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INTRODUCCiÓN 

Los altos Indloes de reprobación de los estudiantes en los distintos niveles 
escolares es un problema recurrente en la realidad educativa nacional. Esta 
situación conlleva una serie de efectos negativos para las instituciones educativas 
como para el mismo estudiante, como son: deserción de la escuela, necesidad de 
aumento en el gasto social, recursos humanos de bajo nivel por su faNa de 
preparación. 

Por lo anterior, es frecuente observar diferentes esfuerzos que se instrumentan al 
interior de las escuelas para apoyar 8 sus estudiantes para mejorar su rendimiento 
escolar; asl, acciones como ampliar el número de exémenes extraordinarios que 
un alumno deudor puede presentar, recursar la asignatura no acreditada, 
programas de preparación para presentar exámen". entre otras. son ejemplos de 
estos apoyos. Sin embargo, a pesar de estos esfuerzos para que los alumnos que 
tienen aSignaturas reprobadas puedan regularizar su sltuaclón académica, 
también en esas Instancias se mantiene atto el nivel de reprobación. 

La situación anterior también ha prevalecido en el Colegio de Bachilleres, 
institución educativa que atiende a alumnos de bachillerato, por lo que implementa 
una nueva estrategia que permita estabfecer un sistema institucional de apoyo a la 
acreditación de asignaturas cuyo [rldice de reprobación es crftico, de tal manera 
que, propias un traba}o mAs sistamético y organizado del alumno tendiente a la 
regularización de su vida académica para elevar los Indlces de retención y 
eficiencia temlinal. 

Es asl que, desde 1994, el Departamento de Orientación Escolar ha implementado 
une serie de talieres cuyo objetivo es desarrollar habilidades y estrategias para 
abordar y apropiarse de los contenidos de las diferentes asignaturas del plan de 
estudios del Colegio de Bachilleres. Estos talleres han sido enfocados al desarrollo 
de habilidades bésicas para el estudio como son: la comprensión de textos 
escolares, para la solución de problemas y para expresarse adecuadamente por 
escrito. Sin embargo, un aspecto que se ha detectado de manera permanente en 
los talleres antes mencionados es que los alumnos presentan obstéculos por 
hábitos adquiridos a lo largo de su vida y que afectan su labor académica. 

Al respecto Alonso (1991 , pág. 62) sef'iala que: 

Algo que resulta particularmente desalentador para la mayorla de los 
profesores. de modo especlal para aquellos que trabajan con educación 
"pedal - pero no aólo para ellos •• es ancontrarae con alumno. qua, 
pese a estar aparentamante atentos, tienan dificultades para atender 
induso las tllraas más básicas - clasificar, aeriIIr, seguir Instrucciones 
sencillas, atender a más de un dato a la hora de re8Ül.8r una tarea, 
etcetara " o qua son especialmente impulsivos al trabajar. con lo que 
cometen muchos erroras. 



De igual manera, Alonso (op. cit.) seflala que las causas no son neutras sino que 
tienen que ver con las necesidades de los sujetos, es decir, la percepción y la 
representación de la realidad. Por consiguiente, se desarrollan asr de acuerdo con 
la interacción entre la exploración activa del entomo y los efectos de la misma, los 
cuales afectan no sólo el conocimiento resultante de la actividad perceptivo
atencional y conceptual, sino además al grado en que ésta se generaliza y se 
transfiere a otras situaciones y se hace más eficaz. Pero, además, reconoce, 
retomando a VygOlsky la importancia que tiene la intervención de los adultos como 
mediadores del aprendizaje, lo cual va a favorecer o no el desarrollo adecuado 
según haya sido la mediación de los mecanismos implicados en la recogida y 
elaboración de la información. 

De igual manef8, Feuerstein(1980) considef8 que la determinante más importante 
del grado en que un sujeto resulta deficlente es la inadecuada o insuficiente 
mediación realizada por los aduNos a lo Jargo del desarrollo del individuo. 

En 1999, se busca una forma de enfrentar el prOblema de la reprobación, 
diferente a las acciones que se implementan en el Colegio, y se da a la tarea de 
investigar las causas del bajo rendimiento académico. De los datos obtenidos se 
detecta que: 

-> Por los resultados académicos, comentarios de profesores "y la experiencia en 
los talleres de orientación, se puede suponer que loa alumnos con bajo 
rendimiento académico presentan hábitos inadecuados de funcionamiento 
mental que no les permite adquirir los conocimientos de llis asignaturas del 
plan de estudios . 

..,. Estos hábitos Inadecuados se puede suponer que es causada por une 
inadecuada, nula o insuficiente mediación de los padres o tutores . 

• :. Una mediación adecuada puede ayudar a modificar estos h4lbit08 y mejorar el 
rendimiento académico. 

-:. La modalidad grupal favorece la ayuda que puede proporcionar una persona 
más capaz para detectar las dificultades y formas de solucionar éstas al 
intentar resolver un problema (ayuda entre iguales planteada por Vygotsky) 
y, por lanto, es un medio que ayuda a superar las deficiencias cognitivas . 

• :. Esta modalidad permite atender a mayor numero de alumnos durante 
mayor tiempo con mayor eficacia que si fuera de manera Individual. 
precisamente por la ayuda que se pueden proporcionar los alumnos al 
resolver un problema . 

• :. Un aspecto planteado al solicitar el apoyo al Departamento de Orientación 
Escolar es una insuficiente apoyo en lo familiar y afectivo. La medIación toma 
en cuenta no solamente los aspectos cognitivos, sino también con algunos 
relacionados con los afectivo- motivacionales. 
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Tomando en consideración lo anterionnente expuesto, surge el Programa de 
Acreditación con Alto Rendimiento con la finalidad de subsanar esas carencias, 
desarrollando en el alumno las habilidades y estrategias para favorecer la 
construcción del conocimiento. 

El Departamento decide apoyar las acciones comprendidas en este programa por 
medio de un taller que intervenga en un factor que influye en el bajo rendimiento 
que son los hábitos de funcionamiento mental que obstaculizan el adecuado 
funcionamiento de las operaciones mentales. De esta manera, el taller es una 
acción que se desenvuelve en un medio donde hay otras con un marco conceptual 
afín, congruente entre si y con una visión integral de la práctica educativa. Es 
decir, no son acciones aisladas, sino más bien integradas a una concepción 
teórica del proceso ensei\anza- aprendizaje. 

Esta es la explicación de porqué se decide abordar el problema de la reprobación 
con un taller que tiene como objetivo desarrollar las habilidades de pensamiento y 
las funciones cognitivas a través de la mediación. 

De esta fonna, tomando como base el Programa de Enriquecimiento Instrumental 
(P.E.!.), los fundamentos de la t90r/a de la Modificabilidad Estructural Cognitiva, de 
la teoría de la Experiencia de Aprendizaje Mediado y de aquellos aspectos del 
P.E.!. acordes con las necesidades y características del Colegio de Bachilleres, se 
desarrolla el Taller "Desarrollo de Habilidades y Funciones Cognitivas· 

En el presente Reporte laboral se expone el trabajo que he desarrollado como 
orientador-mediador en la conducx:ión de este taller en diversos grupos de 
alumnos deudores de asignaturas con alto Indice de reprobación. 

El propósito del Capitulo 1. Vida y Obra de Reuven Feuerstein, es presentar las 
circunstancias de vida, trayectoria académica y el ambiente sociohistórico en que 
se desenvolvió Feuerstein para comprender, de una manera integral , porque 
sostiene, con una profunda y total convicción, la posibilidad de cambio aun en las 
situaciones más extremas que puede vivir un ser humano. De igual manera, se 
destaca su influencia y sus aportaciones en diferentes campos del quehacer 
educativo como son: La Teoría de la Modificabilidad Estructural Cognitiva (MEC), 
La Teoría de la Experiencia de Aprendizaje Mediado (EAM), El Programa de 
Enriquecimiento Instrumental (PEI) y El Modelo de Evaluación Dinámica del 
Potencial de Aprendizaje (LPAD). 

En el segundo capítula, La ModificsbiJidad Estructural Cognitiva, se exponen los 
sustentos conceptuales de este enfoque teórico, asr como se fundamenta la 
posibilidad de autoestructurarse del individuo a través de la experiencia de 
aprendizaje mediado. Se expone que la estructura cognitiva está compuesta de 
habilidades cognitivas que se van desarrollando ontogenéticamente en un proceso 
de equilibraci6n progresiva, pero el hecho de que éstas alcancen el nivel del 

111 



pensamiento foonal requiere de la intervención. de la transmisión 
intergeneracional, es decir, de la mediación del adulto al ser en evolución. 

El tercer capitulo se dedica a la Experiencia de Aprendizaje Mediado, ya que 
constituye uno de los oonceptos fundamentales en la teoría de la Modificabilidad 
Estructural Cognitiva. Se expone el concepto de mediación en las teorlas mas 
importantes en este campo que son las de Vygotsky y Feuerstein. A continuación 
se presentan los diferentes criterios de mediación que se proponen para la 
irrtervención en el Programa de ErYiQOOCimiento 1nstn.mentaI. Para finalizar este capItulo 
se revisa la figura del mediador y de la mediación en la ensef'anza. 

El cuarto capitulo, Progrsma de Enriquecimiento Instrumental (PEI) es la 
presentación del programa que elaboró Feuerstein para superar los déficit en las 
capacidades intelectuales. Este oonsiste en el diseM de una Intervención 
planeada para favorecer y enriquecer las habilidades de pensamiento basada en 
la teoría de la modificabiJidad Estructural Cognitiva para elevar los niveles de 
operatividad cognitiva. Se presentan las caracterlsticas del PEI , sus objetivos, el 
instrumento que se utiliza, los requ"!rimientos necesarios, asl como la metodología 
y didáctica del programa. 

El quinto capitulo, Progrsma de Acreditaci6n con Afta {ndice de Rendimiento del 
Colegio de Bachilleres, presenta el contexto particular de la institución donde se 
lleva esta experiencia educativa. Se inicia planteando cual es la misión de la 
institución así como la filosofía que le da claridad de la visión que se tiene del 
fenómeno educativo y que esto peonite dirigir las acciones necesarias para 
alcanzar los objetivos propuestos. Se presentan estos objetivos y se plantee la 
estructura organizacional asl como curriculer del Colegio de Bachilleres. Se ubica 
el espacio que ocupa en esta institución el Departamento de Orientación Escolar y 
los servicios que presta especlficamente dentro de los planteles, indicando las 
áreas de que se componen as! como objetivos de cada una de ellas. Por ultimo, 
se plantea la problemática académica particular objeto de este Reporte laboral. 

En el Capitulo VI, Desanollo del Taller "Habilidades y Funciones CognitMJs H en el 
Plantel ''El Rosario~ del Colegio de Bschilleres, se explica oomo fue llevada esta 
experiencia en la realidad concreta del Colegio de Bachilleres en un plantel 
especifico. Se explican las diversas fases que constituyen al taller y se detalla y 
ejemplifica mi trabajo como orientador mediador. 

En el Capitulo VII. Resultados, se presentan los datos obtenidos en los grupos en 
los que he implementado el taller. 

El capitulo VIII , presenta las conclusiones y reflexiones finales referentes a esta 
experiencia educativa y al papel del psicólogo como mediador en el proceso 
ense~anza aprendizaje. 

IV 



CAPiTULO I 

VIDA Y OBRA DE REUEVEN FEUERSTEIN 

ORIGEN 

Reueven Feuerstein nació el 21 de agosto de 1921 en la provincia de Botoshany, 
Rumania, tres afios después de haber concluido ta Primera Guerra Mundial en 
Europa, que en ese momento estaba ocupada en gran parte por las repüblicas 
europeas de la URSS y en el resto del territorio se ubicaban, Rumania , Seroia, 
Bosnia, Bulgaria, Turqurs y Greda que pertenecieron al antiguo imperio austriaco 
y que, por estar tan cercanos a la URSS recibieron una profunda influencia 
socialista. 

Feuerstein, quinto de nueve hermanos, vive su infancia en Rumania que, en esos 
momentos se encuentra en reconstrucción , en el seno de una familia judla pobre, 
de la cual interiorizó gran parte de sus valores encaminados hacia el respeto al 
otro y la capacidad de auto estructurarse. Su infancia transcurre en un ambiente 
en el que la annonla, el respeto y el aprendizaje son muy significativos al igual que 
la fe en el otro y en si mismo. Al evocar su niñez. Reueven recuerda que su padre, 
consejero en el pueblo de Jews, se levantaba a las cinco de la mañana a decir sus 
oraciones y su dulce voz los despertaba. De su madre, guarda una imagen de 
alegria, ternura y comprensión , y la recuerda en sus momentos de lectura de su 
-libro de oraciones·, es decir, de la Biblia . Feuerstein menciona que, para su 
madre, [a lectura era algo parecido a -encontrar la sazón de un buen guisado·, 
Reueven Feuerstein inicia su carrera de profesor a los ocho anos de edad, 
enseñando a leer la Biblia (Golberg, 1991). 

Vive su juventud durante la Segunda Guerra Mundial. A los 21 años tras tomar los 
nazis el poder en Bucarest en 1942, por motivos de guerra y por su origen judlo es 
perseguida, encarcelado y enviado a un campo de concentración, en Transilvana 
región de Rumania ubicada entre los Cárpatos de Moldavia y los Alpes, donde 
pennanece inmiscuido en actividades antinazis. Esta experiencia Irmite, lo motiva 
a elaborar las bases de lo que después seria su programa de enriquecimiento 
instrumental . 

En 1944 escapa y emprende su huida hacia Israel. Esta experiencia es 
indudablemente fundamental, ya que la vivencia del holocausto judlo en carne 
propia, marca profundamente su pensamiento cientlf\co y su pensamiento 
filosófico, pues considera, desde una perspectiva hoHstica, al hombre como un ser 
integral, abierto al cambio y a la trascendencia, 

En su juventud enfenna gravemente de tuberculosis, años en los cuales la 
Medicina aún no desarrollaba los antibióticos para combatir esta enfennedad, por 
lo que fue enviado a un hospital para desahuciados. Con el afán de vivir acudió a 
un hospital suizo donde por segunda vez le diagnosticaron su incurable 
enfennedad. Esta experiencia en la que está en juego su vida, le hizo consolidar 



una de sus más profundas creencias de que el ser humano es capaz de 
trascender los conflictos, 9 pesar de predicciones y obstáculos en contra . Esto es 
sin duda lo que empuja a consolidar su programa, donde claramente se observa 
que no importa ni es determinante cualquier alteración que se pueda tener, pues 
no hay nada más grave que la destrucción de la guerra y el sufrimiento que ésta 
causa . A partir de este momento y apoyado en su fuerte convicción, desob<:dece a 
su médico dedicándose a estudiar y a trabajar con nlllos que presentaban 
dificultades de diversos tipos (Goldberg, 1991 ). 

Al finalizar la Segunda Guerra Mundial, en el viejo continente se pensaba volver a 
estructurar todo lo que se habla perdido, el desarrollo económico, político y social, 
los proyectos de vida y las ganas de vivir. Intentarlo en esos momentos era 
prácticamente imposible, pero poco a poco la conciencia histórica surgió de las 
cenizas, y a base de esfuerzo, la economla y la conciencia humana lograron salir 
adelante. 

Hacia 1950, inició sus primeros trabajos en la agencia Youth Aliyah encargada de 
la integración de niríos y adolescentes deportados del norte de Africa , Asia y 
Egipto. Durante cuatro anos, hasta 1954, junto con sus colegas se dedicó a 
valorar a una gran cantidad de nif\os y adolescentes con el fin de contribuir a su 
integración ya que partirlan al naciente estado de Israel a emprender una nueva 
vida. la mayor parte de estos nif'los y adolescentes sufrlan de una falta de 
adecuada estimulación de las personas mayores cercanas a ellos (generalmente 
los padres), por diversas razones asociadas a la guerra y a sus orlgenes sociales, 
que no les permrtla apropiarse de las características e información de su propia 
cultura. Feuerstein establece el concepto del slndrame de "privación cultural" para 
referirse al estado de reducida modificabilidad cognitiva de un individuo ante la 
exposición directa a las fuentes de información. Este concepto tiene gran 
importancia en su teorla ya que a partir de él puede establecer la concepción que 
tiene de inteligencia, al sef'lalar que "la esencia de la inteligencia no radica en el 
producto mensurable, sino en la construcción activa del individuo' (Feuerstein, 
citado por Martfnez, 1990, pág. 20) . 

A partir de esta labor pudO darse cuenta de que estos nitlos contaban con un 
desarrollo hasta cuatro allos atrás de su edad cronológica respecto a las normas 
europeas. Fue en esos momentos cuando surge en él la inquietud sobre cómo 
estimular el desarrollo mental y emocional de los nil"ios que hablan sufrido ~I 

holocausto durante la Segunda Guerra Mundial. A partir de entonces, Feuerstein 
ha desarrollado su teorla sobre la modificabilidad de las estructuras cognitivas del 
ser humano, seflalando que la capacidad intelectual puede desarrollarse en 
cualquier etapa del desarrollo del individuo y a pesar de la gravedad de sus 
condiciones de vida. 

Influido por las experiencias de la guerra, Feuerstein trata de explicar al individuo 
no por sr mismo, sino por las condiciones ambientales que sobre él actüan, 
considerando a los procesos mentales no de forma estática sino de manera 
dinámica y bajo una perspectiva holrstica, por lo que se puede influir en las 
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capacidades, las cuales se pueden ver potenciadas o inhibidas según la 
naturaleza del medio. Para el doctor Feuerstein esta experiencia no lo ha minado 
sino todo lo contrario le ha servido de impulso para tratar de entender y 
comprender de mejor manera la complejidad del ser humano. 

Una vez establecido en Israel en el seno de un kibutz, unidad de vida social, 
cultural y económica, tras una fuerte discusión con los miembros del pueblo sobre 
la planeación que se pretendia realizar a "largo plazo". idea que le parecia dificil 
de concebir por lo que "reflexiona sobre la gran dificultad que existía en el campo 
de concentración donde no se podia planear mas que para un minuto debido a la 
situación límite en que se vivía y en donde enseñó a los niños a planear "yo vengo 
de un lugar donde no se puede planear más que un minuto ... (aquello) fue una 
cultura de shock realmente". Para Reueven Feuerstein no se trala de sustituir a 
nadie sino de lograr una orientación distinta, donde se compaginen la historia 
personal, el poder económico, la educación y la conciencia humana, sin establecer 
diferencias de raza, credo o nivel de pensamiento y proponiendo un trato 
igualitario del ser humano y una mejor calidad de vida. 

Este trabajo es precisamente el que le permitió v¡v;r en contacto directo con los 
sujetos que deseaba observar y establecer las bases de su leorla. 

FORMACIÓN ACADEMICA 

Reuven Feuerstein es educado dentro de un núcleo familiar judío con ralces muy 
sólidas, lo cual le ayuda a tener una visión muy clara sobre el concepto de 
hombre, mismo que será su guía para su fonnación académica. Cursa sus 
estudios básicos en su tierra natal e inicia sus estudios de Psicologla en Rumania, 
los cuales suspende debido al conflicto bélico de la Segunda Guerra Mundial. Al 
concluir la guerra termina sus estudios de Psicologla bajo la tutela de Jean Piage! 
y Carl Jung en Ginebra, habiendo sido un estudiante destacado. Al inicio de su 
trabajo se cuestiona sobre como ayudar a los sujetos que han sufrido el conflicto 
bélico o padecen sus secuelas. 

Hacia 1957 realiza sus estudios de doctorado en Psicotogla en la Universidad La 
Sorbonne de París, Francia, bajo la tulela de los destacados psicólogos André Rey 
y C. Jung, de los cuales recibe gran influencia. Inspirado en ellos e inconforme con 
las conceptualizaciones sobre el desarrollo humano y conducta que se tenia en 
ese momento, decide estudiar sobre cómo ayudar al mejoramiento de la misma. Y 
es así como durante 26 arios se dedica al estudio de la conducla humana y 
apoyado por André Rey crea el modelo de evaluación dinámica del potencial de 
aprendizaje, a partir de una forma de valoración diferente a la establecida por las 
pruebas psicométricas convencionales en las que se determina sólo lo que el n¡rio 
ha aprendido y no cómo lo ha aprendido y ni hasla dónde puede aprender. 
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FUNDAMENTOS DE SU PENSAMIENTO CIENnFICO 

El avance teórico- metodológico y el enriquecimiento de éste por el aporte de un 
determinado autor es gracias al desarrollo cienUfico y al proceso histórico social. A 
continuación se expone el contexto cientifico y se sef'talan algunas influencias de 
la Filosofia , la Sociologla, la Psicología y la Pedagogía que suponemos 
contribuyeron al desarrollo del pensamiento y práctica de Reuven Feuerstein. 

Contexto cientlfico de Reueven Feuerstein 

los avances que ha tenido la humanidad en ef siglo que acaba de concluir han 
sido de un impacto considerable sobre la misma, se vivieron dos experiencias 
bélicas desastrosas, las cuales a pesar de haber afectado de manera definitiva el 
desarrollo de la humanidad, han hecho posible el germen de una forma de ver al 
hombre y al mundo integralmente. 

El hombre ha transitado a través de la historia reciente por una senda de cambios 
importantes en los aspectos económicos, sociales, demográficos y de salud. la 
humanidad ha pasado de ser preponderantemente agrícola y rural, a ser urbana e 
industrializada, lo cual ha permitido su crecimiento económico, desgraciadamente 
la mala distribución de la riqueza generada no permite aún el abatimiento de las 
desigualdades sociales y queda mucho por hacer al respecto. 

En el ámbito cientffico y más específicamente en el campo de la Medicina, dos 
grandes avances marcaron el inicio de este siglo: el descubrimiento de la 
penicilina por Alejandro Fleming en 1922, y el descubrimiento de la insulina por 
Federico Banting en 1923. Con estos adelantos cientfficos se logró crear las 
vacunas que han ayudado a combinar las grandes epidemias que azotaban a la 
humanidad, como la bacteria del cólera , ta viruela, la slfilis, la tuberculosis y la 
poliomielitis. 

Debido a la aplicación de sistemas computa rizados y de microcircuitos, se alcanzó 
un amplio desarrollo de la ciencia, la cual ha favorecido a la investigación y a la 
invención de nuevas tecnologías en beneficio de la humanidad. Entre estos 
grandes adelantos destacan la inmunologra y la medicina nuclear aplicadas a 
enfermedades cancerosas; las micro técnicas como la laparoscopla. la 
endoscopía y la neurocirugia. de la cual se ha derivado el desarrollo de las nuevas 
ciencias, especificamente la teoría de la estructura plástica del sistema nervioso 
(de la que ya se tenía conocimiento desde 1919 con la teorla de Coghll l . Las 
investigaciones realizadas por Fourmenty en 1961 y Scherrer y Marty en 1962, 
permitieron establecer que "la función compleja del sistema nervioso en los 
múltiples aspectos del comportamiento, supone una organización funcional 
eminentemente plástica· (Berthoud, citado por González, 2001l. 

Según las ínvestig¡:tciones realizadas en el campo de las neurociencias se puede 
conduir que, después de someter al organismo a un medio empobrecido o 
enriquecido en estímulos sensoriales, las condiciones del medio tienen efectos 
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sobre el comportamiento, la composición química y la estructura de las células 
nerviosas, las que a su vez también causan ciertas influencias mediatizadas 'que 
pueden afectar a ciertos procesos metabólicos, y que generalmente se muestran 
en el aumento del número de las células gliales así como en el peso de las 
estructuras corticales. Algunos experimentos dan cuenta de que la transferencia 
de función podría compensar las lesiones del sistema nervioso en el animal recién 
nacido. Además, se ha establecido Que las fibras del sistema nervioso central de 
los mamíferos son capaces de una regeneración después de una lesión. Durante 
el desarrollo del sistema nervioso se establecen un número de grandes 
conexiones sinápticas aparentemente superfluas, pues algunas de ellas son 
funcionales. En los mamíferos, una neurona cortical recibe en término medio 
50,000 conexiones sinápticas (ibídem). 

En el sistema nervioso periférico, la extremidad distal de un axón se restaura 
siempre y cuando no esté demasiado cerca del cuerpo celular, por lo que las fibras 
nerviosas pueden restablecer las condiciones Que conservaban con algunas 
neuronas determinadas antes de la lesión, estas posibilidades de regeneración no 
estarian limitadas a los casos de lesiones sino Que se manifiestan, a través de la 
reorganización constante de las conexiones sinápticas potenciales que van a ser 
la base de los fenómenos de la plasticidad. La plasticidad neuronal es la 
capacidad que tiene el sistema nervioso central para posibilitar el intercambio de 
sus propiedades oomo consecuencia de la actividad. Esta capacidad consiste en 
que determinada parte tome la función de otra que ha sido lesionada (GonzáJez, 
op. cit.). 

Para algunos autores, entre ellos Coghill (citado por González,2001), esta 
posibilidad de regeneración no está limitada a sólo a algunos casos sino Qua se 
manifestará "en la reorganización constante de las conexiones sinápticas Que se 
producirán durante loda la vida" (pág. 7) . 

Los aportes teórico- metodológico de Reuven Feuerstein no son ajenos a estos 
adelantos; con seguridad su teoría de la modificabilidad cognitiva estructural y de 
la experiencia de aprendizaje mediado y la preocupación de los ambientes 
modificantes, es la expresión psícopedag6gica de los supuestos y esperanzas de 
la teoría neurofisiol6gica de la plasticidad cerebral. oomo se expondrá más 
adelante. 

Reuven Feuerslein señala que (citado por Beltrán, Bermejo, Prieto y Vence, 1993) 
el surgimiento de teorfas como las aparecidas en el libro "La Estructura de las 
Revoluciones Cientfficas~ de Khun en donde se plantean interesantes hipótesis 
sobre el funcionamiento del sistema nervioso y de la fisiología del cerebro, los 
cuales han dado lugar a considerar la plasticidad del cerebro y la flexibilidad del 
mismo y Que, por tanto, sería importante empezar a considerar la modificabilidad 
de la inteligencia del hombre aprovechando su flexibilidad y autoplasticidad. 

5 



Influencias filosóficas y sociales 

A principios del siglo recién conduido aparece en diversas disciplinas una nueva 
concepción que parte del planteamiento de ver fenómenos como una totalidad, si 
nos remontamos a través de la historia nos podemos dar cuenta que esta 
tendencia no es tan actual como pudiéramos imaginar. Aristóleles ( 384~322 A. C.) 
muestra el principio de la visión globalizadora, la cual está presente en su famosa 
frase "el todo no es la suma de sus partes' (Parisi, citado por González, 2001). 
Siglos más tarde, en Francia, el físico matemático Bias Pascal (1632~1666) decía 
que es "imposible entender las partes sin conocer el locIo·, Monlesquieu (1689~ 
1755) plantea la aplicación coherente de las nociones de interdependencia e 
interpretación al interior de las sociedades. Para Saint Simon (1760-1825) la 
sociedad tendría que ser global e interactuante. Hegel (1770-1831) por su parte , 
contribuye a superar el método analítico proponiendo una lógica dialéctica que 
estudia el movimiento de la totalidad y la interacción enlre sus componentes. Bajo 
esta misma línea se ubica a Marx (1818-1883), filósofo dialéctico que considera 
que los fenómenos deben captarse en tanto totalidades complejas, articuladas, 
contradictorias, dinámicas y perceptibles. 

Durkheim (1858-1917) establece que la acción social no es reducible ni a factores 
biológicos ni a factores psicológicos, sino que debe analizarse en términos de 
factores sociológicos. Tanto el pensamiento de Marx como el de Durkheim 
influyeron considerablemente en el desarrollo de las ciencias humanas en este 
siglo, específicamente en el pensamiento psicológico de Vygotski, Piaget y 
Feuerstein. Ejemplo de ello es la consideración que hace Feuerstein sobre la 
forma en que debe ser el desarrollo cognitivo, en tanto proceso en constante 
movimiento y cambio, susceptible de ser reconstruido estructuralmente a pesar de 
las oondiciones que lo impactan. 

En este sentido, podria haber cierta coincidencia con Marx quien considera que 
los cambios históricos que se producen en la sociedad y en la vida material 
conJlevan a olros cambios en la naturaleza humana, la conciencia y la conducta. 
Según este autor, el hombre cambia la naturaleza y simultáneamente se 
transforma a si mismo. 

Reuven Feuerstein se vio influenciado por la filosofia fenomenológica que surgió 
básicamente en Alemania con Edmundo Husserl (1859·1938) Y que, 
posteriormente, se desarrolló en Francia. 

La fenomenologia es una comente de pensamiento que se centra en la percepción 
compleja de la estructura y esencia de los fenómenos en contraposición de la 
filosofía positiva. Husserl definió la fenomenología como el estudio de las 
eslllJcturas de la conciencia que capacitan al conocimiento para referirse a los 
objetos fuera de si misma. Además advirtió que la reflexión fenomenológica no 
presupone que algo existe con carácter material; más bien equivale a "poner en 



paréntesis la existencia", es decir, dejar de lado la cuestión de la existencia real 
del objeto contemplado (Enciclopedia Encarta, 2002). 

Feuerstein hereda de esta filosofía principios y categorías tales como la 
intencionalidad y la reciprocidad en cuanto propiedades de la conciencia, la acción 
y la interacción humana frente al objeto de conocimiento y al sujeto social. 

Edmundo Husserl retoma el concepto de la intencionalidad de la conciencia de 
Franz Bretano (1636-1917). para quien todo fenómeno psíquico tiene intrínseca 
una referencia a un objeto. 

Cuando la intencionalidad de la conciencia tiene una dimensión transformadora. 
es que adquiere un carácter trascendental por medio del cual los objetivos de la 
vida se transforman substancialmente y la vida misma. Dentro de este proceso 
surge la duda metódica, la cual a su vez busca: -La destrucción de nuestra certeza 
del mundo' y el "descubrimiento del yo como ámbito indubitable" (AreNes, 1977, 
pág. 13). 

La duda metódica consiste en negar la evidencia y sentido de la realidad y 
simultáneamente buscar un fundamento. A esta operación metódica se le llama 
"epojé fenomenológica' (EPOJ~: indica la acción de suspender) en el sentido de 
posibilitar la certeza y la verdad. o sea posibilitar el yo trascendental (ArdUes, 
1977). 

Por lo anterior, se puede decir que el fundamento filosófico del contenido 
intencional de la conciencia es la propia conciencia no como un ámbito psicológico 
sino como un ámbito trascendental, como un ámbito que funge como condición de 
posibilidad de la objetividad de los objetos. 

Desde el punto de vista de la fenomenología , se propone volver a las cosas 
mismas, esto es depurar la visión y potenciar la intuición para garantizar el 
contacto con lo real y la construcción de la realidad. 

El hombre dentro de su vertiginoso desarrollo se ha justificado en la búsqueda por 
encontrar la fórmula para una mejor convivencia humana y comprender de mejor 
manera al ser humano. Para comprender el "modo de ser" "debemos conocer su 
morada; es decir, su ambiente social y cultural, su familia, sus relaciones, etcétera. 
Por lo que debemos de penetrar en su mundo· (Ardiles, op. cit.). 

Para entrar en el universo del hombre hay que ubicarlo en su existencia histórica, 
puesto que este es su hilo conductor, en la cual la vida cotidiana es una realidad 
que interpretan los hombres, y la viven a través de un rol el cual a su vez 
establece una infinita red de relaciones sociales, que dan significado y sitúan a los 
objetos en un contexto "dador de sentido·. Las relaciones se convierten en 
relaciones trascendentales (Ardiles, op. cit.). 
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Ardiles (1977), señala que dentro de la fenomenología hay tres premisas 
importantes: 

1. la ciencia presupone libertad de creencia para experimentar y asi formular 
c:teencias acertadas acerca del mundo 

2. la conciencia u!iliza los signos para explicarse asi misma los significados que 
otorga. por lo tanto la pretensión de un significado y la expresión de un signo 
son dos aspectos del mismo acto. 

3. la conciencia construye significados y otOfga sentido a los fenómenos. 

Es importante apuntar que la fenomenología pretende lomar un enfoque distinto al 
de la conciencia positivista, pues pretende recobrar la esencia de las cosas por 
simples que éstas sean. A partir de la fenomenología se puede entender la gran 
preocupación de Reuven Feuerstein por el desarrollo de la estructura de la 
conciencia y de la capacidad de ésta para construir el significado y el sentido de 
los fenómenos y la existencia. 

Influencias psicológicas 

la propuesta de Reuven Feuerstein ha heredado importantes aportaciones 
teórico- metodologicas de la Psicología y la Pedagogla que a continuación se 
revisan. 

La Psicología como ciencia tiene una serie de cuestionamientos que buscan 
comprender al hombre y ha desarrollado una serie de leerlas y metodologfas a 
través de la historia que han ido evolucionando. Conceptos como conciencia , 
emoción, sensación, percepción, pensamiento entre otros varios més son 
inquietudes de esta ciencia. 

En cuanto a los aspectos cognoscitivos, la Psicologla se cuestiona cómo el 
hombre percibe, piensa, aprende y estructura la ¡nfonnación en su cerebro, cómo 
intervienen las funciones psicológicas superiores en el aprendizaje, cómo le 
memoria guarda y recupera [a información y cómo la inteligencia soluciona 
problemas. 

A continuación se expondrén los aspectos teórico- metodológicos de la Psicología 
del siglo XX que seguramente influyeron en el desarrollo de la propuesta de 
Reuven Feuerstein. 

La evolución de la Psicología a través de la historia ha Ido a la par de las grandes 
transformaciones en los diferentes campos del quehacer humano. Asf, por 
ejemplo, la concepción del hombre era de una entidad fragmentada , 
posterionnente, la posición gestáltica tiene una visión de totalidad para su 
comprensión. 

8 



Durante la Segunda Guerra Mundial y en los años siguientes, resurge una serie de 
disciplinas, teorías y prácticas que tienen en común estudiar los fenómenos como 
totalidades. En principio son creadas como ciencias independientes, pero pronto 
van confluyendo y configurando nuevos enfoques, que conllevan una nueva 
epistemología. Esta nueva epistemologla considera al conocimiento como un 
proceso emergente que surge de la interacción continua entre el sujeto 
cognoscente y su entomo. El conocimiento deja de comprenderse como 
una copia sensorial de la realidad o un simple despliegue de esquemas 
prefonnados en el individuo; por el contrario. el conocimiento es una construcción 
progresiva y jerárquica de la realidad donde paso a paso y gracias a su 
experiencia, el sujeto constituye la estructura que le permite establecer 
interacciones con el mundo y la il1formación. Como hemos mencionado con 
anterioridad esta perspectiva da origen a una visión integral e integradora del ser 
humano. 

Dos grandes paradigmas que integran diferentes teorías especificas han 
preponderado en la evolución histórica de la Psicologfa durante el siglo XX. uno de 
ellos es el Mecanicista· Asociacionista , el otro es el Organicista· Estructuralista. 

El paradigma mecanicista-asociacionista tiene como antecedente el 
asociacionismo aristotélico, que consideraba que el conocimiento procede de los 
sentidos, que dota a la mente de imágenes, las que se asocian entre si según tres 
leyes: la de la contigüidad (proximidad de tiempo y lugar, por ejemplo, taza y plato 
al mismo tiempo y en el mismo espacio), la de la similitud (por ejemplo, semejanza 
de una naranja y un limón) y la del contraste (por ejemplo, oposición entre caliente 
y filo) (Encarta, 2002) . 

Dentro de la filosofía, el periodo de mayor auge del paradigma mecanicista· 
aSoclacionista es en los siglos XVII Y XVIII siendo sus máximos representantes 
los filósofos ingleses Hobbes. Locke y Hume. quienes consideran que el 
conocimiento humano esté constituido exclusivamente de impresiones e ideas. 
Por ello, el origen del conocimiento serian las sensaciones. Según el empirismo 
humano, el conocimiento se alcanza mediante la asociación de Ideas según los 
principios de la contigüidad espacial y temporal, la similitud y la causalidad 
(relación entre la causa y el efecto) . 

El mecanicismo-asociacionismo en la Psicologla analiza y fomenta los procesos 
de estimulación y de respuesta por lo que adopta un constructivismo estático bajo 
el principio de correspondencia entre las representaciones y el mundo, por lo que 
el sujeto interpreta la realidad a través de sus conocimientos anteriores. Una de 
las teorías más importantes del paradigma mecanicisla·asocfacionisla es el 
conductismo. 
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Conductlsmo 

Su enfoque es elementarista, ya que concibe si objeto en unidades mfnimas y 
explica el aprendizaje por medio de los procesos más simples llamados 
periféricos. Surge de la epistemologla del realismo- empirismo. 

El surgimiento del conductismo es entre 1910 y 1920. El norteamericano Watson, 
apegado a la tradición pragmática empirista recuperó los conceptos 
experimentales propuestos por el ruso Ivén Pavlov. 

La conducta observabte controlada por el ambiente es su objeto de estudio. Es 
considerado elementarista porque reduce la conducta a estimulo- respuesta, sin 
conceder importancia al contexto y a los procesos complejos por las cuales los 
organismos generan las respuestas. El siguiente esquema representa esta teoría . 

E-R 

Los conductistas radicales niegan la conciencia , en tanto que, los conduclistas 
metodológicos no la niegan pero asumen que no se le puede estudiar por métodos 
objetivos. En el conductismo el punto central es el estudio de la conducta 
entendida como la acción o respuesta observable como producto del aprendizaje, 
es decir, es el proceso de asociación o conexiones entre estimulo y respuesta (E· 
R ) Y entre respuesta y reforzamiento, por tanto, considera innecesario el estudio 
de los procesos mentales superiores para entender la conducta del ser humano. 

El condicionamiento operante es el proceso por medio del cual se estimula al 
organismo a dar una respuesta y se fortalece o extingue tal respuesta. Esta 
respuesta se da a través de un reforzador. Esto se muestra en el siguiente 
esquema: 

FORTALECIMIENTO -. 
ESTIMUW- RESPUESTA-

-. 
REFORZAMIENTO 

Reuven Feuerstein cuestiona la visi6n elementarisla del conductismo y presenta 
un esquema de cómo se da el proceso de aprendizaje en su modela de la 
experiencia del aprendizaje mediada. 
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MODELO DE LA EXPERIENCIA DE 
APRENDIZAJE MEDIADO (EAM) 

Donde S es la forma de estimulo exterior, O el organismo, R la respuesta 'i H el 
ser humano mediador, E~R es el esquema clásico de la Psicotogla conductista, E
Q-R es el esquema clásico de la Psicotog la de la Gestalt y el E-O-H-R es el 
esquema clásico de la Psicología Histórico Cultural. 

Psico/ogla Cognoscitiva 

En la década de los años cincuenta se crean las primeras computadoras y con 
ellas la construcción del Modelo del Procesamiento Humano de Información. 
Psicólogos como Sruner, Neisser y Mayar pretendran explicar los procesos 
psicológicos complejos que el modelo de la "caja negra de los conductistas no 
explicaban. El esquema que representarla a los psicólogos del modelo de 
Procesamiento Humano de información seria el siguiente: 

ENTRADA _ _ • ELABORACI6N __ -..SALIDA 

Su concepto de estructura cognitiva básicamente es el de un sistema de 
procesamiento y registro de la información en la memoria. 

Paradigmit Orgitnic;sta- Estructural/sta 

El paradigma organicista estructura lista surge de la Psicologia Estructuralista 
propuesta por Wundt a partir de 1860 cuya finalidad es el estudio de la conciencia 
humana. Surge en contraposición al paradigma mecanicista-asociacionista, y al 
conductismo en particular. la concepción de los psicólogos estructuralistas con 
respecto al sujeto humano es un polo completamente opuesto al conductismo ya 
que lo considera como un organismo vivo, en transformación constante y 
dinámica, ser complejo e intencional. la epistemologla del construcltvismo y del 
racionalismo con un visión holfstica es la base de este enfoque. 

II 



La concepci6n del ser humano es la de un ser productivo, dinámico '1 cambiante. 
El origen de estos cambios es interno '1 de naturaleza cualitativa. Estas teorías 
asumen una posición constructiva, en el que el sujeto posee una organización 
cognitiva interna a través de la cual, parte de unidades centrales, el todo no es la 
suma de las partes. 

El aprendizaje es el resultado de la interacción del sujeto con el objeto, la cual 
promueve la reestructuración de las propias estructuras a través de las que se 
interpreta lo real y se dirige la experiencia. Según este paradigma el proceso de 
aprendizaje se representa por el siguiente esquema. 

ESTIMUUI 0,,----+. ORGANISMO_--+. RESPUESTA 

Este enfoque parte de unidades complejas en las que el todo no es sólo la suma 
de las partes constituyentes, sino también el conjunto de relaciones que éstas 
establecen. Por lo anterior, este paradigma sostiene que la formación de 
conceptos se realiza a partir de unidades o globalidades. Los conceptos se 
construyen a través de otros conceptos dentro de una teoria o estructura general. 

El individuo es un organismo '1 el cambio es un proceso inherente a él. Su trabajo 
lo realiza a través de procesos de desarrollo '1 los cambios son a largo plazo. 
Asume un construc1ivismo dinámico por el que no sólo se construyen 
interpretaciones de la realidad a partir de los conocimientos anteriores. 

Pslcologia de l. Gestalt 

La Psicología de la Gestalt mantiene como objeto de estudio los procesos 
mentales y todo aquello de naturaleza mental, es una visión diferente de la 
propiamente comporta mental. Va en contra de las posiciones atomistas '18 que 
rechaza la concepci6n del conocimiento como la suma de las partes '1 es 
eslruc1uralista pues concibe que la unidad mlnima de análisis es la estructura o 
globalidad '1 se opone 8 la idea de que el conocimiento es de naturaleza 
acumulativa o cuantitativa. 

La comprensión del signiflCSoo es el objeto de la Psicología de la Gestal! '1 sei'iala 
que esta comprensión no es construida a partir de elementos sino del análisis de 
ta estructura como totalidad. Por Jo Que, distingue enlre pensamiento reproductivo, 
aquel que consiste en aplicar destrezas o conocimientos adquiridos con 
anterioridad a situaciones novedosas y, el pensamiento productivo, aquel que 
implica el descubrimiento de una nueva organización perceptiva. 

La comprensión productiva de un problema permite la generalización a otros 
problemas con estructuras similares. Es decir, lo esencial es captar los rasgos 
estructurales de las situaciones, es ir mas allá de los objetos mismos '1 asi tener la 
capacidad para transferir lo aprendido a otras situaciones. 
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los psicólogos gestaltistas consideran que la reestructuración tiene lugar por el 
proceso denominado "insight" O "comprensión súbita" de un problema que se da 
tras una profunda reflexión de la conciencia que permite descubrir la relación 
estructural entre una serie de elementos interrelacionados. Por el insight o 
comprensión súbita es posible formar conciencia de los rasgos estructurales y del 
significado de las cosas, tomando conciencia de sus rasgos estructurales. 

Para la Gestalt. la organización previa de la conciencia es necesaria, ya que ésta 
a su vez permite el aprendizaje y la reestructuración de dicha organización. los 
procesos de reestructuración perceptiva son diferentes a los de reestructuración 
conceptual, por lo que insight adquiere dimensiones distintas en uno y otro caso. 
la toma de conciencia conceptual requiere una reflexión sobre el propio 
pensamiento que no está necesariamente en el insight. 

En la Gestalt. la reestructuración está vinculada al concepto de equilibraci6n que 
después será desarrollado por Piaget y que Reuven Feuertein al desarrollar sus 
propias teorras retomo el insight como una categoría que pretende desarrollar un 
cierto nivel de pensamiento reflexivo. 

Los procesos del insight son importantes dentro del programa de Reuven 
Feuerstein, pues gracias a él se plantean al sujeto interrogantes orientadas al 
autocontro/ y autocorrección de las respuestas, pretendiendo hacer que el nil'\o 
llegue a ser más reflexivo. más responsable y más consciente de sus propios 
actos. 

Psicofislologla y Psicologla Cognoscitiva 

Como se ha seflalado antelionnente, en el siglo que acaba de concluir las 
ciencias han evolucionado con gran rapidez. González (2001, pág. 16), sei\ala que 
lo anterior se ve reflejado en el estudio de la mente en las contribuciones de: 

• Los lingüistas que han intentado explicar cómo es que tos nitios adquieren el 
lenguaje. 

• los neurofisi61ogos que han tratado de relacionar las funciones de las células 
nerviosas y los procesos perceptivos motores complejos. 

• los neuropsicólogos que han tratado de explicar el funcionamiento nonnal del 
cerebro utilizando patrones de competencia e incompetencia de pacientes con 
lesiones cerebrales. 

la Psicofisio!ogia y la Psicología Cognoscitiva intentan explicar cómo funciona e! 
cerebro y tratan de descubrir qué funciones del cerebro intervienen para procesar 
la infonnación, por tanto la relación entre Psicofisiologja y Psicologfa cognoscitiva 
debe plantearse en términos de complementariedad. 

]3 



Por otro lado, los psicólogos cognoscitivos han buscado el apoyo en las ciencias 
del cerebro y de la computación para la confirmación de su hipótesis, lo cual les ha 
servido para, en algún grado. explicar /o que son los procesos cognoscitivos. 

La Psicología Cognoscitiva se propone entender la organización funcional de la 
mente y trata de establecer una ana logIa con el 'funcionamiento de la 
computadora. Por lo que se basa en la analogía mente humana - computador . 
los programas de computador se adaptan como metáfora del funcionamiento 
cogni1i\lo humano. 

El ser humano y el computador son sistemas de procesamiento semejantes 
funcionalmente, ambos codifican, almacenan. transforman y recuperan la 
información que pro\liene del entomo mediante símbo(os y a tra\lés de tres fases: 

.:. Fase de entrada en la cual se trata de emplear una serie de estrategias 
tendientes a entender el problema y cómo resolverlo . 

• :. En la fase de elaboración el individuo organiza, elabora y estructura la 
información para dar una respuesta adecuada . 

.:. En la fase de salida se demanda la respuesta exacta que no siempre es 
única. 

la Psicologra en el contexto de /o fisiológico quiere explicar el comportamiento de 
los procesos mentales. Sin embargo, la Psicología Cognitiva no es lo mismo que 
la psic%gra de la Inteligencia. la Psicofogfa de fa inteligencia esté estrechamente 
relacionada al estudio de las diferencias indi\liduales, las cuales tratan de medir 
\os "rasgos' mentales y desarrolla instrumentos de mediclón de las destrezas 
intelectuales. 

Los primeros instrumentos de este tipo fueron las pruebas psicométricas de Blnet 
y Simon que empezaron a desarrollar el primer test de inteligencia de manera 
formal a principios del siglo pasado. 

Las concepciones de inteligencia \lan desde aquellos que la definen como un 
rasgo unitario y hasta los que destacan su carácter mullidimensional. La definición 
propuesta por Binet considera a la "inteligencia" como un conjunto de habilidades 
tales como la atención, la adaptabilidad a la tarea, el juicio o sentido común, varios 
tipos de memoria, la capacidad para establecer metas, la comprensión, la 
búsqueda de solución, etcétera. 

Entre los aportes más importantes para definir la inteligencia se encuentra la de 
Spearman (citado por Martinez op. dt), padre del análisis factorial, quien propone 
aplicar la técnica matemática para observar la tendencia y obtener pequel'las 
correlaciones entre cualquier par de tests de inteligencia. Con base en este hecho, 
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Spearman establece una teoria bifactorial, conforme la cual , existe un factor de 
inteligencia (factor "g") que explica las correlaciones empiricas entre todos los test 
y multitud de factores específicos (factores ·s·) que explica por que algunos tests 
se correlacionan entre si mas que otros. 

A partir del desarrollo del análisis factorial cobran fuerza las leorlas de inteligencia 
que articulan varios factores aptitudinales. El psicodiagnóstico cobra nuevo auge 
al reemplazarse los viejos tests de inteligencia por tests factoriales o aptitudinales 
que ofrecen un diagnóstico más articulado de ésta. 

Otra contribución de la Psicología ha sido ofrecer datos relevantes a la cuestión de 
la herencia y el medio. La Psicología de la inteligencia ha hecho énfasis en la 
depuración de los instrumentos de medida, el análisis de las diferencias 
individuales y la elaboración de taxonomfa descriptivas de las aptitudes mentales. 

Por otro lado, la Psicología Cognoscitiva actual presenta un notable contraste con 
la Psicología de la inteligencia, pero las diferencias son profundas tanto en el 
plano metodológico, como en los objetivos que se propone. La Psicologla 
cognoscitiva, como disciplina experimental, prescinde de las diferencias 
individuales, de tal manera que, no ha aportado nada a la instrumentación 
psicométrica. En su lugar ha potenciado los experimentos de laboratorio y las 
observaciones cuantitativas sobre la realización de teorías cognoscitivas. Estos 
experimentos se enfocan a estudiar procesos psíquicos tales como el 
funcionamiento de la memoria humana y las dif~.Hencias individuales de los 
procesos de percepción, comprensión o razonamiento. 

El énfasis teórico de la Psicologla Cognoscitiva se sitúa en un análisis detallado de 
los mecanismos y procesos a través de los cuales se aprende y se conoce y que 
son válidos para interpretar los principios generales de la Inteligencia. 

La diferencia existente entre Psicólogía de la inteligencia y la cognoscitiva no 
implica incompatibilidad. En este momento, psicólogos de ambas tendencias 
recuperan elemen'los importan'les los unos de los otros. 

Psicologla Genética y Psicologla Cognoscitiva 

La Psicología enfocada hacia la génesis del conocimiento desarrollada por Jean 
Piage! y sus colaboradores en la escuela de Ginebra se puede considerar como 
un modelo cognoscitivo. Piagel asume un postulado conslructivista según el cual, 
el sujeto construye el conocimiento fruto de la interacción con el objeto de 
conocimiento. Bajo este planteamiento, el sujeto tiene una función epistemológica 
pues su propósito es comprender la realidad. 

Piaget emplea un lenguaje formal propio de la lóg¡ca simból¡ca y asume un 
isomorfismo entre las estructuras mentales y las reglas lógicas. 
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La Psicologia genética tiene como objetivo prioritario descubrir los mecanismos 
del desarrollo del individuo que determinan el proceso de evolución cognitivo 
desde el nacimiento hasta la adolescencia. Establece como principios centrales la 
asimilación y la acomodación, los cuales determinan la adaptación del organismo 
al medio y su propio desarrollo cognitivo. La asimilación es el proceso por el cual 
los elementos del ambiente son incorporados elaborando modelos de los objetos 
en la mente. la acomodación implica una tendencia a modificar las estructuras 
cognitivas en respuestas a las demandas ambientales. 

la técnica de entrevistas elinleas es el método empleado por Piaget. los sujetos 
resuelven problemas de manera individual y el experimentador realiza preguntas, 
exigiendo al sujeto no sólo juicios sobre lo que esta haciendo, sino además 
explicaciones. 

Para Piaget, lo esencial de la inteligencia no es la medida de sus productos sino la 
estructuración activa del individuo. la estructuración es un proceso personal que 
no requiere en gran medida de la intervención de otro ser humano. 

Reuven Feuerstein retoma de Jean Piaget, su maestro, la teorla de la estructura
reestructuración de la ciencia , la categoría de operación mental entendida como el 
conjunto de acciones ¡nteriorizadas y organizadas por medio de las cuales se 
elabora la información que proviene tanto de fuentes extemas como intemas. Sólo 
Que feuerstein aclara que las funciones cognitivas como prerrequisitos de las 
operaciones mentales que son modificables gracias a la intervención mediada que 
haré posible su regulación sistemática. 

P$/co/ogl. Socia..cultural 

El modelo de la Psicologla sociocultural desarrollado por Lev Semionovich 
Vygotsky a partir de 1920 surge en oposición a la psicologla mecanicista de la 
naciente Unión de Republicas Soviéticas Socialistas, con su teorfa del aprendizaje 
por la actividad y la mediación. 

lev S. Vygotsky elabora la Psicología sociocultural que es la respuesta crítica ante 
la reflexologia imperante en la Unión Soviética a principios del siglo XX. Según 
Vygotsky, la Psicologia de su tiempo se encuentra en conflicto, pues no podra 
explicar los fenómenos complejos. Sostiene que la Psicologla estaba dividida por 
dos mitades irreconocibles: La ciencia cultural por una parte y la conciencia mental 
por la otra , por lo que a través de su teoría trata de establecer una aproximación 
amplia que hiciera posible la descripción y explícación de las funciones 
psicológicas superiores en términos aceptables para las ciencias naturales. 

El psiCÓlogo soviético es el primer psiCÓlogo defensor de la combinación de la 
Psicología Cognitiva experimental con la neurologra y la fisiología. El inlerés de 
Vygotsky fue el estudio de la conciencia como un principio que integra todos tos 
procesos psicológicos superiores. Entre sus contribuciones destacan los estudios 
sobre los mecanismos a través de los cuales la cultura se convierte en parte del 
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individuo, y las funciones psicológicas superiores las cuales si bien son resultado 
de la actividad del cerebro, fundamentalmente lo son de la interacción social. 

Vygotsky se apoyó para la formulación de su teorla en la filosofía marxista post 
revolucionaria, por lo que se verá influenciada con una perspectiva dialéctica. El 
problema que le preocupa a Vygotsky es cómo el sujeto construye el 
conocimiento, a partir del interaccionismo dialéctico y, por tanto, reciproco enlre 
sujeto y objeto. 

la relación de conocimiento entre suje\o--objeto se encuentra mediada por la 
actividad que el sujeto realiza sobre el objeto por medio del uso de instrumentos, 
ya sean herramientas o signos. La mediación es un concepto trascendental en la 
teoría psicológica sociocultural y se refiere a la actividad mediante herramientas o 
signos a través de la cual se desarrollan las funciones psicológicas superiores. 

Para Vygotsky, cualquier función aparece dos veces y en dos dimensiones 
distintas. Esto lo explica a través de la ley de la doble formación, que postula que 
una función psiCOlógica se da primero entre personas (interpsicológica) y, 
posteriormente al interior del propio sujeto (intrapsicológica). 

Según Vygotsky, las herramientas permiten la regulación y transformación del 
medio extemo y los signos no son productos subjetivos sino que son utensilios 
que median la relación del hombre con los demás y consigo mismo. De igual 
manera afirma que, el aprendizaje remolca al desarrollo. Considera que existen 
dos tipos de desarrollo: el nivel de desarrollo real y el nivel de desarrollo potencial. 
El nivel de desarrollo real permite damos cuenta de los conocimientos y 
capacidades para resolver un problema de manera autónoma de un individuo en 
ese momento, define funciones que ya han madurado, es decir, los alcances de un 
individuo gracias a su desarrollo. El nivel de desarrollo potencial nos da cuenta de 
la capacidad de resolución de un individuo con la colaboración de una persona 
más capaz y nos indica las poSibilidades que tiene el individuo de acceder a un 
cierto nivel en ese momento. Entre estos dos niveles de desarrollo se encuentra la 
zona de desarroUo próximo (Vygotsky, 1988). 

La zona de desarrollo próximo es la distancia entre el nivel de desarrollo real , 
determinado por la solución de un problema sin ayuda y el n¡vel de desarrollo 
potencial determinado por la resolución de un problema bajo la gura de un adulto o 
en colaboración con los compañeros (Vygotsky, op. cit.). 

la implicación de la zona de desarrollo próximo permite conocer aquellas 
potencialidades ocultas del sujeto que pueden devenir en capacidades reales. 
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ESQUEMA DE LA UNIDAD ESENCIAL DE CONSTRUCCIÓN DE LA 
CONCIENCIA (SEGÚN VYGOTSKY) 

HERRAMIENTA 

r 
¡e 1 -"' R l ~~ 

~ MEDIADOR 

.... 

SIGNO 

Teoría del Aprendizaje del Significado de David Ausubel 

la teoría del aprendizaje significativo de David Ausubel es producto del trabajo 
realizado por los psicólogos cognoscitivistas de los Estados Unidos y de las 
teorías de aprendizaje pro reestructuración. Estas dos teorías del aprendizaje 
tienen como objeto, la construcción del significado. Para Vygotsky esta 
construcción depende más que de factores biológicos, de la calidad de las 
mediaciones sociales y de los instrumentos creados para tal fin. Ausubel considera 
que la producción del significado depende sobre todo de la congruencia existente 
entre la madurez de la estructura psicológica de conocimiento que tenga el sujeto 
que aprende y la madurez de la estructura lógica del objeto de conocimiento: 
aprender para Ausubel es poner en juego la capacidad para demandar, acceder, 
procesar y abstraer el significado de las cosas e incluirlo en los acervos mnémicos 
a fin de aumentar la disponibilidad de la conciencia y asegurar su transferencia en 
la resolución de problemas. 

Para Ausubel (1997), la construcción del conocimiento implica procesos 
psicológicos, por lo que distingue entre la estructura lógica del conocimiento, 
entendida como la organización formal del contenido de las materias de 
aprendizaje expresadas mediante enunciados y la estructura psicológica de 
conocimiento como la representación organizada e internalizada de conocimiento 
en la estructura de la memoria de individuos particulares. 

El estudio de la estructura psicológica de conocimiento y las relaciones entre ésta 
y la estructura lógica del objeto de conocimiento, así como el estudio de los 
principios de acercamiento, organización y retención que se aplican a la estructura 
psicológica de conocimiento es el interés de Ausubel. Establece los vínculos entre 
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la epistemologia del conocimiento y la estructura lógica del conocimiento a partir 
de cuatro atributos: 

-:. Significado: es el contenido de conciencie diferenciado y agudamente 
articulado que se desarrolla como resultado del aprendizaje simbólico 
significativo y que está relacionado de forma sustancial y no arbitraria. El 
surgimiento del significado psicológico no depende de la poseSión de las 
aptitudes intelectuales sino del contenido conceptual particular. por fo que. 
para aprender un sígnificado es necesario que éste tenga Que ver con los 
significados del si mismo. El significado es idiosincrálico. no excluye los 
significados sociales compartidos . 

• :. Proce.o de organización de la estructura lógica y la estructura 
psicológica. La organización psicológica del conocimiento está impuesta por 
las leyes del aprendizaje y las leyes de la retención significativa. mientras que 
la organización lógica del conocimiento está regida por las leyes de la 
clasificación lógica. 

-:- El orden d. los elementoa componentes. Entre la estructure lógica y la 
estructura psicológica se establece una interdependencia entre el contenido 
abstraldo de la estructura lógica del conocimiento. la estructura psicológica 
del conocimiento da como resultado que el sujeto convierta el significado 
lógico en sólo psicológico. 

-:. La madu,.z cognitiva del contenido. El nivel general de la materia 
determina la madurez cognitiva del contenido comprendido en la estructura 
lógica del conocimiento. 

Como resultado de un cambio paulatino surge la capacidad nueva, por lo que el 
individuo intelectualmente maduro se vuelve capaz de OJOlprender y manejar 
relaciones entre abstraa:iones sin referencia algune a la realidad empirica o 
concreta. 

A partir de estas teorías, Feuerstein retoma elementos que dan fundamento a sus 
teorlas de la Modificabilidad Cognitiva Estructural y de la Experiencia de 
Aprendizaje Mediado, al Programa de Enriquecimiento Instrumental y del Modelo 
de Evaluación Dinámica del Polenciel de Aprendizaje. Concretamente, la parte de 
fa evolución pedagógica a la que hacemos referencia, en estos momentos ya no 
está basada en un sistema filosófico o religioso 51 no en ciencias como la 
Psicologla, la Sociologia y teorías generales. 

Feuerstein plantea que la inteligencia es un proceso dinámico de 8utorregulación. 
Se preocupa por desarrollar la capacided para dar respuesta a los estímulos 
ambientales. \o cual &e logra a través de le interacción activa entre el individuo y 
las fuentes internas y extemas de estimulación. Retoma los elementos 
psicológicos como dinámicos dejando a un lado Jos conceptos estáticos como, por 
ejemplo, los tests tradicionales. Considerando que la modificabilidad cognitiva es 
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producto de experiencias específicas de aprendizaje mediado, esta mediación es 
parte fundamental dentro de la taorra de Vygotsky, al igual Que los signos y los 
significados, el lenguaje, desempei'lando un papel fundamental en la transmisión, 
selección y organización de los estimulas y son retomados por nuestro autor. 

Influencias pedagógica. 

Finalmente, Reuven Feuerstein plantea un modelo de acción pedagógica , con 
caracteristicas basadas en una concepción del hombre, del educador, del 
conocimiento y de la estructuración de la conciencia de la persona. 

Las Pedagogfa. del Conocimiento 

La propuesta de Feueratein concibe al maestro y al alumno como sujetos activos 
y reciprocos, capaces por lo mismo de una interacción continua. Pero esla visión 
no ha sido la que a través de los tiempos caracterice a las pedagogías del 
conocimiento por lo que, para identificar claramente el modelo pedagógico de este 
autor veremos una clasificación propuesta por Louis Not (citado por González, 
2001) de las diferentes concepciones existentes de las pedagogías del 
conocimiento. 

Según Louis Not (op. ell), estas pedagogías se pueden clasificar en tres grupos 
Que son: La Pedagogla Heteroestructurante, la Pedagogía Autoestructurante y la 
Pedagogla Interestructurante. 

Estas concepciones pedagógicas retoman los tres elementos fundamentales de la 
experiencia educativa: el docente, el alumno y el objeto de conocimiento 
estableciendo relaciones entre ellos, a través de las cuales se ha pretendido Que 
ef alumno aprenda, conozca y estructure su conciencia . También se analiza, los 
principios y consecuencias de cada una de ellas. 

Las concepciones de lIS dIferentes pedagogllS 

La pedagogía heteroestructurante concibe que el saber se estructura desde el 
exterior del educando, por tanto, la educación es algo que esté afuera de uno y 
Que es necesario transmitir los conocimientos al individuo para que los pueda 
reproducir. El eje rector es el conocimiento como algo acabado; dejando de lado la 
formación de habilidades y de construcción de la mente y del individuo de una 
manera integral. Las concepciones autoestructurantes como interestructurantes 
consideran al sujeto como el propio constructor de su estructura cognitiva: de su 
conciencia y su personalidad, por lo Que, en mayor a menor medida prescinde del 
docente y toda forma de autoridad escolar. Se centran en la formación integral del 
ser humano. 
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Los principios de las diferentes pedagoglas 

los principios de la pedagogía heteroestructurante indican que la dirección de la 
educación debe estar centrada en el docente y, por ello, fomenta el respeto a la 
autoridad y al poder de este. Los principiOS tanto de las pedagogías 
autoestructurantes como de las interestructurantes es la acción del sujeto sobre el 
objeto de oonocimiento lo que posibilita la propia estructuración del individuo: sólo 
que, para la pedagogía interestructurante la interacción se refiere a la relación 
lógico- epistemológica entre el objeto y el objeto. Vergara (citado por González, 
op. dI.) señala que son los aportes de Jean Piaget los que enriquecen a las 
pedagogias autoestructurantes y algunas de ellas se convierten en las pedagogías 
interest(Ucturantes. 

Las consecuencias 

Not (citado por González, op. cit.) ser"iala que las pedagogfas heleroestructurantes 
producen estudiantes pasivos ya que no realizan interacciones con los objetos; no 
se les compromete a elaborar y construir conocimientos ya que la mayor parte del 
conocimiento se adquiere por memorización, sus experiencias educativas son 
pobres en cuanto a que se favorezca la evolución del desarrollo intelectual. 

Las consecuencias de las pedagogías autoestructurantes favorecen sujetos 
creativos dado que llevan a cabo una actividad práctica sobre los objetos y que, 
por tanto, se promueve el desarrollo evolutivo. Sin embargo, para Nol (op. dI.) 
estas pedagogias son superficiales y efímeras. 

Las pedagogras interestructurantes favorecen el desarrollo intelectual del individuo 
sólo que de una manera más sólida y definitiva; son capaces de reconstruir y 
aportar conocimientos, también hacen sujetos más autónomos y promueven la 
segundad en ellos mismos. 

Algunos de los métodos autoestructurantes como intereslructuranles consideran 
que si interviene una persona en la formación de otra, impone su propia estructura 
e impide su verdadero desarrollo y afecta la construcción y dominación de su 
identidad. Vergara (op. cit.) agrega una cuarta pedagogla a la dasificación 
propuesta por l ouis Not que es la interestructura mediada en donde retoma la 
propuesta de Reuven Feuerstein. 

la propuesta de esta pedagogía pretende el desarrollo de las condiciones que 
hacen posible la madurez intelectual, afectiva y moral de los sujetos de la 
educación integral del sujeto y del desarrollo de su auto conocimiento 
responsable. 
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En las pedagogías por interestructuracion mediada se concibe al maestro y 
alumno como entidades activas y estimuladoras capaces de una interacción 
continua. El educador por medio de su acción mediadora acompana al educando 
en la realización de los complejos procesos de construcción del conocimiento. La 
enserianza es concebida oomo maneras de oomunicación de elementos que 
producen transformaciones y reestructuración en el interior del sujeto destinatario 
de la educación; por lo que, el objeto de la enseñanza es estimular procesos 
interiores de explOf'ación del mundo y de las relaciones sociales maduras. 

El aprendizaje es considerado como un proceso sistemático e integral, dinámico e 
interactivo y consciente que desarrolla la capacidad estructural de la inteligencia y 
con ello la capacidad de reflexionar, esto es la capacidad de accionar a través de 
la capacidad de planear y supervisar las propias operaciones cognoscitivas 
complejas. Desde esta visión, la metodologia que propone la interestructufación 
mediada recupera los lres elementos fundamentales del proceso educativo; el 
docente. el alumno y el objeto de conocimiento. La experiencia educativa más que 
estar centrada en los contenidos de aprendizaje centra su atención en las 
situaciones. intereses y niveles de desarrollo del alumno. en los procesos 
psicológicos y pedagógicos que hay que tomar en cuenta para acompañarlo en su 
desarrollo. 

El educador en su acción como mediador se interpreta como "ecompanante 
inteligente" que conflictúa intencionalmente tomando en cuenta tanto las 
capacidades como sus potencialidades y presla su equipo intelectual al educando 
en la realización de los oomplejos procesos de construcción del conocimiento, de 
la reflexión sobre dichos procesos y de la transferencia de los aprendizajes hacia 
áreas especificas de la vida. 

Al no tratarse de una pedagogia en los contenidos. sino en los procesos de 
desarrollo. el objeto de conocimiento es un instrumento para el aprendizaje y el 
desarrollo; deberá estar disenado tomando en cuenta el nivel de desarrollo real de 
la estructura cognoscitiva del alumno. las situaciones socioculturales que lo 
impactan y sus intereses personales. 

los recursos didácticos deben ser instrumentos pertinentes diseriados y 
confeccionados con la finalidad de suscitar procesos inteligentes complejos. las 
consecuencias de la pedagogía mediacfonal se reflejarfan en los aspectos 
educativos de la siguiente manera: 

la educación contribuye e desarrollar los procesos cognoscitivos que permiten 
aprender a aprender, resolver problemas reflexionar sobre los propios procesos 
cognoscitivos y acceder al pensamiento y acción autónomos. l a ensenanza es la 
oportunidad de ofrecer Experiencias de Aprendizaje Mediado. Feuerstein define a 
este concepto como el resultado de una serie de procesos sistemáticos y 
organizados cuyo fin es la reestructuración de las funciones cognoscitivas. 
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· El educador como un ser humano, intencional experto y sistemático que se 
interpone entre los estímulos y el organismo a fin de favorecer el acceso de estos 
su elaboración y la respuesta del sujeto ante ellos. es decir como un mediador. En 
el plano cognoscitivo. su función es estimular. desarrol lar o recuperar los procesos 
que hacen posible la actividad cognoscitiva compleja del sujeto tales como las 
funciones cognoscitivas. operacionales mentales, las estruduras cognoscitivas y 
los procesos de autorregulsdÓfl efectivo..motivecional. 

Para Feuerstein, el alumno es un ser abierto al cambio, activo y dinamico, capaz 
de modificarse pennanentemente a traves de la Experiencia de Aprendizaje 
Mediado. 

APORTACIONES DE REUVEN FEUERSTEN 

l as aportaciones de Feuerstein son fundamentalmente tres: 

.;. Aporta una teorla general del aprendizaje centrada en la cognición . 

• :. Proporciona un programa para recuperar déficits cognitivos (PEI) . 

• :. Proporciona una técnica para evaluar e l potencial de aprendizaje 
(LPAD). 

l os primeros dos puntos se desarrollan más a fondo en los capftuios dos y tres de 
este Reporte l aboral y, considerando que la última aportación no será retomada 
en el trabajo que aqu! se expones, a oontinuaci6n se presenta una información 
básica al respecto. 

Modelo de Evaluación DlnAmlca del Potencial de Aprendizaje 

lnconfonne con la psioometria que lo limita a sólo poder obtener resultados 
estáticos de la capacidad intelectual de los individuos y no la manera de intervenir 
para superar esos déficits, elabora un modelo para evaluar la inteligencia llamado 
"Evaluación Dinámica del Potencial de Aprendizaje" (l PAD por sus siglas en 
ingles. Leaming Potential Assessment Device). 

Su origen surge de la necesidad de ayudar a los nitios cuyos padres fueron 
deportados de norte de África y Asia, y que presentaban limitaciones intelectuales. 
l os test psicométricos surgían de una concepción de la inteligencia como un 
sistema cerrado, por tanto, su capaCidad (coeficiente intelectual) pennanece 
constante ya que esté condicionado por factores genético ambientales lamblén 
invariables. 

Esta posición trae consigo consecuencias educativas muy delicadas, de la 
consideración anterior se derivan fonnas de pensar y actusr que afectan 
seriamente a la educación, sobre todo si se piensa en los individuos retrasados o 
con bajos resultados académicos. Se podría tomar una "actitud pasiva" que acepta 
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las limitaciones y al uso de "mecanismos de defensa" por parte de los educadores: 
.. El nirlo no tiene capacidad ", .. lo dicen los tests " . .. ¿para qué forzar las cosas? 
~Con esta actitud las expectativas disminuyen y, con ellas, los resultados. los 
padres y educadores Hegan a la resignación o establecen relaciones compasivas o 
protectoras. que en nada ayudan a la mejora de los individuos. 

Para Feuerstein. los test psicometricos presentan los siguientes problemas: No 
contemplan las variables ambientales. no toman en cuenta el estilo interactivo 
examinador-examinado. ni el contenido de la tarea, ni la modalidad de 
presentaci6n, entre otras variables. l o anterior, conlleva a dificultades importantes 
al momento de distinguir entre: 1) la capacidad de funcionamiento de los 
individuos; 2) el nivel manifiesto de funcionamiento. y 3) el nivel de eficacia 
funcional . 

El modelo del lPAO tiene como objetivo encontrar en los individuos el Indice de 
capacidad para aprender. lo que seria para Vigotsky la zona de desarrollo 
próximo; es decir. su potencial de aprendizaje. Esto facilita planear acciones de 
intervención pedagógica dirigidas a fomentar la evolución dinámica del sujeto. 

Con base en las consideraciones anteriores. la evaluación dinámica del potencial 
de aprendizaje contiene varias características que lo diferencian de las pruebas 
pslcometricas tradicionales. entre las que se encuentran: 

• Cambios en la estructura de los instrumentos que componen la prueba 

la evaluación ha de hacerse en tres fases siguiendo la estructura test -
entrenamiento - test, por medio de las cuales se detecta el potencial de 
aprendizaje del sujeto. A través de este procedimiento se puede detenninar /a 
capacidad del individuo para manejar y generalizar ciertos principios que 
subyacen en la situación problema planteada por el test. Además, se puede 
precisar la manera en que se entrenare para superar los déficits cognitivos y la 
fase del acto mental (recogida. elaboración o comunicación de la información) 
donde es necesario focalizar el entrenamiento. l a evaluación en las tres 
sesiones nos pennite encontrar el nivel de comunicación y respuesta del 
individuo. y de esta manera valorar la efectividad de la ensenanza. 

• Cambio en le situación de /e pruebe 

la evaluación ha de hacerse de una forma dinámica 10 que implica una serie de 
interacciones entre el sujeto y el examinador en las cuales existen procesos de 
mediación, intervención, retroalimentación y refuerzos que pretenden favorecer 
el uso de conceplos, despertar el interés y motivación y fomentar los procesos 
de alrtorreflexi6n. 

El objetivo de esta evaluación no es calificar las respuestas correctas sino más 
bien que el mediador capte los ·procesos básicos de pensamiento, planificación 
y control de la impulsividad, pensamiento abstracto. etc· (Beltrán y coIs. 1993. 
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pág. 45) Y asi identificar las capacidades y limitaciones del individuo y planear 
fonnas de intervención para superarlas. 

El dime creado en esta situación de examen es de cooperación entre ·el 
examinador y el examinado. Este último vive esta situación como estimulante y 
propicia para activar sus procesos mentales. 

• Cambio en la orientación hacia el proceso 

El objetivo es evaluar todo la actuatión y los recursos del alumno para resolver 
los problemas que se presentan en la situación de examen. El foco de atención 
es, entonces, las habilidades cognitivas, los razonamientos, las hipótesis entre 
otras, que va elaborando el individuo al resolver los problemas presentados. 

• Cambio en fa interpretación deJos resultados 

Desde la visión dinámica del modelo de Feuerstein, la interpretación de las 
puntuaciones ha de hacerse a partir de la competencia personal y no de 
puntuaciones normalizadas, al estilo de las pruebas psicométricas. la 
puntuación se establece en función de la aplicación o falta de estrategias y de 
la eficacia con que las utiliza el individuo. 

la interpretación va dirigida a identificar el potencial de aprendizaje, las 
capacidades que puede alcanzar el sujeto a través de un entrenamiento 
intencional para potendarlas, no las habilidades como un producto estático. Por 
ello, la interpretación del examinador focaliza su atención a buscar el ingenio 
del evaluado. 

la Evaluación Dinámica del Potencial de Aprendizaje muestra /a búsqueda 
realizada por Reuven Feuerstein para encontrar respuesta a las necesidades de 
estimular y potenciar las capacidades intelectuales. Esta búsqueda lleva ha 
oonstruir una teoría de la Mdificabilidad Estructural Cognitiva objeto del siguiente 
capitulo. 
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CAPiTULO 11 

LA MODIFICABILlDAD ESTRUCTURAL COGNITIVA 

los indi .... iduos . pueden tener niveles altos o bajos de funcionamiento cognitivo 
debido a unos factores etiológicos distales como pueden ser: la herencia. factores 
genéticos, estímulos ambientales. equiribrio emocionar. estalus socioeconómico, 
nivel educativo, diferencia cultural. etcétera. Sin embargo, estos determinantes 
distales no determinan de manera definitiva la naturaleza de los logros de un 
individuo. Para Feuerstein, el factor determinante es la presencia o ausencia de 
experiencias de aprendizaje mediado: es decir, la taita de una persona que ayude 
y guié las percepciones, relaciones con los estímulos del medio ambiente; llámese 
padres, tutores o alguna pen;ona adulta con mayor experiencia que onente para 
captar estos estimulos y permita al sujetO' apropiarse del medio ambiente que le 
rodea. 

Reuven Feuerstein acuña el concepto de 'sindrome de privación cultural" 
(Feuerstein, 1978, citado por Martlnez, 1990) para referirse al "estado de reducida 
modificabilidad cognitiva de un individuo, en respuesta a la exposición directa de 
las fuentes de información", 

Cuando la sociedad no logra transmitir '1 hacer llegar su contenido cultural 
adecuadamente a los individuos que la componen se provocan unas 
desigualdades que dan como resultado privaciones culturales. Estas 
desigualdades sociales han sido causa de preocupación en las últimas décadas, 
fundamentalmente en Estados Unidos '1 Europa, al constatar Ainsworth y Batten 
(citado por Funes, 1995) entre otros autores, que el fracaso escolar guarda una 
relación directa con las capas socio familiares menos ' favorecidas. Un 
planteamiento para eliminar o disminuir estas desventajas es intervenir a nivel 
compensador que es una de las acciones tomadas en el plano escolar, 
originándose asl la denominada "educación compensatoria" (Garcfa, Martinez '1 
Ortega, 1987). lo que viena a indicar que sobre el aprendizaje y el desarrollo de 
los individuos ejerce una influencia nada despreciable la sociedad, además de 
otros factores psicológicos, biOlógicos, genéticos, etcétera. 

Feuerstein, haciendo un análisis teórico y práctiCO de esta realidad llega a la 
conclusión de que los sujetos con déficits socioculturales comparten un bajo nivel 
de funcionamiento cognitivo, pero que puede corregirse, Elabora al respecto la 
leerla de la Modificabilidad Cognitiva Estructural (MCS) a partir de la cual 
desarrolla un modelo de aprendizaje al que denomina experiencia del aprendizaje 
mediado (MLE) '1 uno de los programas de intervención cognitiva o de ensel'lar a 
pensar más extendidos por todo el mundo: el Programa de Enriquecimiento 
Instrumental (PEI) . 

Una teoría (MeS), una metodologla (MLE) y unos instrumentos (PEI) que "están 
orientados a producir cambios estructurales que permitan al sujeto interactuar y 
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beneficiarse del medio, más que el enfoque de enriquecer una serie de repertorios 
y habilidades' (Prieto, 1989, pág. 22). 

la Teorfa de la Modificabilidad Cognitiva Estructural explica la capacidad que tiene 
el organismo humano para camtMar el funcionamiento de su estructura cognitiva y 
motivaclonal y adaptarse a los cambios que le demandan las incidencias de la 
vida. 

la modificabilidad estructural cognitiva se caracteriza por el alto grado de 
pennanencia; es decir, la duración de los cambios cognitivos a lo largo del tiempo 
y del espacio tienden a persistir; penetrabilidad se refiere al proceso a través el 
cual el cambio de una parte afecta la totalidad, y significado del cambio producido 
que refleja la auto perpetuación, autonomfa y autorregulación de la naturaleza de 
la modificabilidad cognitiva. Inherentes al concepto mismo de estructura hay tres 
criterios que la definen (Prieto, 1989). 

1) Relación parte-todo: en el cambio de las estructuras existe una fuerte 
dependencia entre la parte y el todo al cual pertenece; es una relación Ian 
comprometida que provoca que 108 cambios producidos en la parte afectarán 
definitivamente al todo. As/, por ejemplo, una mejora en la atención afectará 
necesariamente a la mejora del funcionamiento cognitivo general. 

2) Transformación: se da una transformadón de los procesos de cambio por 
medio de una variedad de condiciones, situaciones, modalidades de 
funcionamiento y dominios del contenido. Esta transformación la realiza el 
individuo a través de las operaciones mentales y del desarrollo de las mismas. 

3) Continuidad y autoperpetuaci6n: todo cambio llega a establecerse y 
autoperpetuarse, siendo regulado por las reglas que gobieman la estructura. El 
individuo es modificab(e durante toda su vida a pesar de los periodos crfticos 
ya que estos no Impiden la accesibilidad a los procesos significativos del 
cambio bajo condiciones especificas de intervención. Una vez que se ha 
activado el proceso de cambio, la diná.mica de la modificabilidad mueve al 
sujeto a una transformación que no hubiera podido conseguir basándose en su 
ejecución anterior. 

En sintesis, la idea esencial que configura la teerla de la MocIiflC8bilidad Cognitiva 
Estructural es la concepción del ser humano como un sistema dinámico y abierto. 
El organismo es sistema en cuanto está formado por un conjunto de factores 
biológicos. genéticos, psicológicos, afectivos, emocionales. culturales. sociales 
conectados por diferentes medios que interactúan funcionalmente con el fin de 
mantenerse vivo. Es dinámico porque posee una capacidad para, usando el 
aprendizaje previo, reaccionar ante nuevas situaciones, ya sea adaptándOse a 
ellas, modificando el contexto o tomando decisiones sobre otras posibles 
a"emativas. Y, por ú"imo, que el individuo posea la caracteristica de ser abierto 
significa admitir la posibilidad de cambio, de desarrollarse según lo previsto desde 
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un punto de vista evolutivo o al contrario, cambiar de un modo cuantitativa y 
cualitativamente diferente a lo pronosticado. 

Al primer tipo de cambio, Feuerstein lo designa modificación, mientras que al 
segundo lo considera como modificabilidad cognitiva estructural. Con este cambio 
Feuerstein, Rand, Hoffman y MilIer (1980, pág. 9) , afirman: 

( ... ) nos referimos a cambios estructurales a los cambios del estado del 
organismo provocados por un programa deliberado de intervenci6n que 
facilita la aparición de un crecimiento continuo que hace al organismo 
receptivo '1 sensitivo a las fuentes de estimulo, pudiéndose producir, fruto de 
esa intervención, avances Imprevistos en el curso del desarrollo con respecto 
a las que cabria esperar si ponderásemos las variables genéticas. orgánicas, 
psicológicas, evolutivas 'l/o experimentales. 

Feuerstein con la teoría de la modificabilidad cognitiva estructural pretende 
explicar como es posible cambiar la estructura de su funcionamiento, por to que 
nos plantea dos modalidades de experiencia del sujeto que son responsables del 
desarrollo cognitivo diferencial del sujeto que son: la exposición directa del 
organ·lsmo a la estimulación y la experiencia de aprendizaje mediado. 

• La exposición directa del organismo a los estimulas. El organismo en 
desarrollo dotado de características psicológicas determinadas 
genéticamente, se transforma a lo largo de la historia personal y las 
experiencias y estimulas que el medio directamenle le presenta y que al ser 
registrados por el organismo, modifican la naturaleza de la interacción del 
mismo con su medio. Esto provoca cambios mas o menos permanentes 
dependiendo de las caracterlsticas (intensidad, novedad, complejidad) de 
los estimulas que se incorporan en el organismo y que producen efectos en 
la conducta cognitiva, afectiva y emotiva. 

• La experiencia de aprendizaje mediado. La experiencia de aprendizaje 
mediado consiste en que entre el organismo y el medio se interponga un 
mediador para favorecer un aprendizaje organizado y estructurado. 

El atributo principal de la Teorfa de la experiencia de aprendizaje mediado es la 
intervención de un ser humano cuya actuación es intencional para acompañar y 
beneficiar al individuo al relacionarse con su medio. 

El concepto de mediación juega un papel central en la teorla de Feuerstein, asl 
como también en la experiencia presentada en este Reporte Laboral por lo que se 
desarrollará más a fondo en el siguiente capilulo. 

LA ESTRUCTURA COGNITIVA Y LAS OPERACIONES MENTALES 

IndagandO respecto a que es la estructura cognitiva, Martlnez (1996, pago 42) 
presenta la visión de algunos autores respecto a este concepto eje de la 
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• 
elaboración teórica de Feuerstein. El mismo plantea qua las estructuras cognitivas 
son como ·sistemas organizados de información almacenada", son una 
·representación ¡"especffica. pero organizada, de experiencias previas', Set'la la 
que Bartlett habla de "esquemas· y Bruner de ·sistemas codificadores· que 
controlan el destino de la información haciendo que ésta se ajuste 8 los 
esquemas. No se trata solamente del trabajo de la memoria. sino de la memoria 
como pensamiento, razonamiento y capacidad de respuestas anle los problemas. 

La expresión de Bartlett (citado por Martinez, op. el\.) al describir a la estructura 
cognitiva como la "habilidad para volver sobre los propios esquemas' por medio de 
la memoria, las estrategias, la censura o al simple ensayo-error conlleva a ampliar 
el concepto de estructura y at'ladirle el calificativo de "estructura dinámica" tanto en 
su posibilidad de formación como de modificación. 

Feuerstein, resalta que tos cambios estructurales, "no se refieren a hechos 
aislados sino a la manera con que el organismo se interrelaciona; es decir, actúa y 
responde a las fuentes de información, el cambio estructural , una vez puesto en 
acción determinará el curso de desarrollo de un individuo· (citado por Martínez, 
1996). 

De esta forma , Feuerstein (citado por Martinez, 1990)), se coloca al frente de la 
corriente psicológica que toma en cuenta la medida de la inteligencia '1 el el. y les 
plantea la siguiente interrogante: ¿Se puede considerar a la inteligencia como una 
entidad que es posible medir, como un rasgo fijo e inmutable? Feuerstein 
considera que si la respuesta fuera afirmativa se estaria hablando de un producto 
(no de un proceso) del pasado del individuo más que de su futuro. Con esta 
concepción quedarlan reducidos, e induso eliminados, los intentos de mejora; se 
fomenta la resignación ante las deficiencias de los resultados y se afecta toda la 
personalidad del alumno. 

Esta visión eslática del enfoque psicométlico de la inteligencia ha sido fuertemente 
cuestionada por Plaget, Vygotsky y otros. Por eso, Feuerstein (1979, 1980) afirma 
que "la esencia de la inteligencia no radica en el producto mensurable, sino en la 
construcción activa del individuo", Por tanto, su enfoque es dinámico, lo que 
significa que el individuo tiene "capacidad para usar experiencias adquiridas 
pre\liamente, para ajustarse a nuevas situaciones·. 

la concepción dinámica de la inteligencia lleva a Feuerstein a considerarla capaz 
de modificación utillzando el aprendizaje, de usar la modificación en ajustes 
sucesivos, de llegar a ser modificación de la estructura cognitiva responsable del 
aprendizaje (Martlnez, 1990). 

Martinez (1990, pég, 21), por lo anterior, considera que "estamos, por tanto, ante 
una Psicologla y un método que conciben a la persona desde el optimismo, desde 
la fe radical en su capacidad de modificación estructural, más allá de las 
resignaciones pedagógicas y de las limitaciones", 
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Cuando los estímulos proceden de una fuente de . información externa y son 
aprehendidos de manera prelógica, el · sujeto apenas hace uso de estructuras 
cognitivas ya que los estimulos definen la percepción. En tanto que, en el 
pensamiento racional o lógico establece relación con los conceptos anteriores de 
acuerdo a su propia necesidad y el ob}etivo que persigue. En fonna de continuum 
se van agregando nuevas construcciones a las ya existentes de modo que ya no 
se repiten sino Que forman secuencias nuevas. 

Por \o anterior, la estructura mental -en sentido analógico- puede concebirse como 
una red poi' la que circulan infinidad de relaciones entre los nudos de la misma, 
donde esos nudos serian las operaciones mental .. : asJ, quien percibe bien 
puede diferenciar, quien diferencia bien puede comparar, quien bien compara 
puede clasificar, inferir, razonar, etcétera (Martlnez, 1990). 

Para comprender las estructuras cognitivas es necesario estudiar las relaciones y 
los conceptos que elabora el individuo ya que estos representan algo mentalmente 
(ejemplo, los mapas conceptuales) y esta representación esté en función de la 
estructura del sujeto. En la representación mental. no se representa al objeto tal 
cual es, sino algo mis amplio, ya que en realidad es un marco referencial 
espacial. temporal y conceptual. 

Piaget (citado por Martlnez, op. Cit. pág. 40), definió la operación mental como 
·una aoci6n Interiorizada que modifica el ob¡eto del conocimiento· y que se va 
construyendo y agrupando de un modo coherente en el Intercambio constante 
entre pensamiento y aoci6n exterior. El nino comienza por centrarse en la acción 
propia y sobn! los aspectos figurativos de 10 real: luego va descentrando la acc:i6n 
para fijarse en la coordinación general de la misma, hasta construir sistemas 
operatorios que liberan la representación de lo 1"881 Y le permiten llegar a las 
operaciones fonnales . 

Feuerstein (1980, pág. 108) recoge la aportación piagetiana y se centra en el 
aspecto más operativo de la inteligencia asl como en la mediación que se puede 
realizar para la configuración de las operadones. De aquf que, su definición 
adopte astas términos: ·conJunto de acdones interioriz.adas, organizadas y 
coordinadas, por las cuales se elabora la información procedente de las fuentes 
intemas y extemas de estimulaci6n". 

Las operaciones mentales, unidas de modo coherente, dan como resultado la 
estructura mental de la peI"SÓna. Se van construyendo en un proceso gradual, las 
més elementales permllen el paso a las más complejas y abstractas. Génesis, 
estructura e interacción se vuelven realidades inseparables. Las operaciones 
lógicas, por ejempro, se apoyan sobre otras menos complejas (es el origen) ya 
establecidas en la estructura mental, pero su llegada se hace posIble gracias a la 
interac:ci6n social o mediadón. En el slguiente cuadro, se presentan las 
habilidades cognitivas o del pensamiento, con una breve descripción de sus 
caraderlsticas. 
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CUADRO 1. HABILIDADES COGNITIVAS O DEL PENSAMIENTO(*) 

HABILIDAD CARACTERISTICAS ---------- - --
Identificación Reconocimiento de una realidad, por sus características globales, infegradas eri un 

Diferenciación 
término gue la define. 
Reconocimiento de un objeto o una realidad por sus características, distinguiendo las que 
son esenciales de las irrelevantes 

Representación Interiorización de las características de un objeto de conocimiento, sea éste concreto o 
mental abstracto. No es una fotografía del objeto, sino una representación mental de los rasgos 

esenciales que permiten definirlo como tal. 
Transformación Actividad cognitiva que permite modificar o combinar características de un objeto o de 
mental varios para producir re~resentaciones de ma~or grado de abstracción o de complejidad. 
Comparación Detectar las semejanzas y diferencias entre objetos o hechos, atendiendo a sus 

características. La percepción de los objetos necesita ser clara y estable para poder 

Clasificación 
comparar 
A partir de categorías, reunimos grupos de elementos de acuerdo a atributos definitor;os.-
Los criterios de agrupación son arbitrarios, dependen de la necesidad; serán criterios 
naturales o artificiales, según se realicen sobre las cosas o a ~artir de criterios elaborados. 

Codificación Establecer los símbolos e interpretarlos, de modo que no dejen lugar a la ambigüedad~ 
decodificación Esta operación mental permite dar amplitud a los términos y símbolos, a medida que 

aumenta su abstracción. 
PlcyeaXnde Percepción de estimulas externos en unidades organizadas que luego proyectamos ante 
reiBXres \l11uales estímulos semejantes 
Análisis y síntesis Forma de percibir la realidad. Descomponer un todo en sus elementos constitutivos y 

relacionarlos para extraer inferencias. Los análisis ~ermiten la síntesis. 
Inferencia lógica Capacidad para las deducciones y crear nueva información a partir de los datos 

: percibidos. 
Razonamiento Lo análogo es el equivalente a lo proporcional. Como forma de razonamiento, usa un 
analógico argumento inductivo dentro de un ámbito "tolerablemente extenso". "Es la operación por la 1 

cual, dados tres términos de una proposición, se determina el cuarto por deducción de la 
semejanza". No vale como argumento demostrativo, pero sí como descubrimiento y 
muestra de convicción (Sol/ naturaleza= hiio/ padres). 

Razonamiento Realizar inferencias y predicción de hechos, partir de los ya conocidos y de las leyes que 
hipotético los relacionan. 
Razonamiento Consiste en ordenar, comparar y transcribir una relación de modo que se llegue a una 
transitivo conclusión. Es deductivo, permite la inferencia de nuevas relaciones a partir de las ya 

existentes. Surgen implicaciones (si p implica r) equivalencias (si p, q y q = r, entonces p 
= r) 

Razonamiento El silogismo trata de la lógica formal proposicional y descansa sobre estructuras que 
silogístico permiten llegar a la verdad lógica; es decir, la que surge de la construcción, sea o no 

verdad real . Esta "especie de matemática universal" permite el ejercicio del pensamiento 
lógico y el desarrollo de capacidades como: construir modelos mentales de la situación 
(escenario); ayudarse de leyes para ser más lógicos; suprimir la palabra" imposible " ante 
situaciones que lo parecen· codificar y decodificar los modelos mentales. 

Pensamiento Por contraposición al convergente, el pensamiento divergente se puede hacer equivalente 
divergente al pensamiento creativo: capacidad de establecer nuevas relaciones sobre lo que ya se 

conoce, de modo que lleven a productos nuevos en forma de ideas, realizaciones o 
fantasías. Los convergente lleva al dominio riguroso de los datos, a la exactitud, al rigor 
científico; lo divergente a la flexibilidad, a buscar lo original e inusual. 

Razonamiento Todo el desarrollo mental lleva al pensamiento lógico o formal en una unidad de proceso 
lógico que va desde la construcción del universo practico por la inteligencia sensomotriz hasta la 

construcción del universo por la hipótesis, pasando por el universo concreto. El 
pensamiento formal: "es la representación de una representación de acciones posibles". 
Es el arte del buen pensar, la organización del pensamiento que llega a la verdad lógica, 
gracias a diversas formas el razonamiento (inferencia!, hi~otético , transitivo, silogístico¡'--J 

(*) LA INFORMACIÓN DE ESTE CUADRO FUE TOMADA OE MARTINEZ, 1996. 

31 



LAS FUNCIONES COONITrVAS DEFICIENTES 

El análisis que hace Feuerstein, nos lleva una taxonomia de funciones 
cognoscitivas abiertas no sólo a la observación psicotécnica, sino también a la 
localización de las funciones cognoscitivas deficientes, producto de la falta de 
experiencias de aprendizaje mediado. Dichas dificuttades reflejan limitaciones 
motivadonales por una fatta de hábitos de trabajo y aprendizaje. 

Para Feuerstein (citado por Martinez. 1990, pág 46), las funciones cognitivas 
deficientes "son las deficiencias en las funciones que sirven de base al 
pensamiento interiorizado. representativo y operativo·. Se deben considerar como 
el resultado de una carencia o de una deficiencia de mediación o experiencia de 
aprendizaje. Estas deficiencias son la causa del comportamiento cognoscitivo 
retrasado que se manifiesta en determinados sujetos "privados culturales". 

Las funciones cognitivas son los hábitos de funcionamiento mental que ha ido 
adquiriendo el individuo a través de su vida cuando se acerca al objeto de 
conocimiento, si es deficiente este hábito obstaculizará el adecuado 
funcionamiento de las operaciones de pensamiento y no le permitiré "aprehender" 
ese objeto de conocimiento. 

Tanto para el educador como para el docente, el conocimiento de la naturaleza de 
estas funciones deficientes es básico ya que son la base para un diagnóstico y 
comprensión de las causas del rendimiento deficiente del individuo. 

Tres son las cstegor{as en las que se presentan las funciones deficientes: 

2. Def#clencl .. en la fI,. de elaboración de la Infonnacl6n 

3. Deficiencias en la fue de la comunIcación de la Información (output) 

Como una cuarta categorfa deben at'iadirse los influyentes factores afectivo
motivacionales que están muy relacionados con las tres. Feuerstein (op. cit.. pág. 
46) esquematiza as! su interrelación: 

El Input y el output son determinantes periféricos de los procesos cognitivos. 
La elaboración, que tiene una posición más centrat, ha de conslderarM más 
esencial para el fundanamiento cognitivo. La elaboración determina el 
comportamiento cognitivo, propiamente dicho. En la base de todas ellas está 
la dimensión emotiva, que matiza y orienta su conducta de aprendizaje. 
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Funciones cognitivas deficientes que afectan especialmente la fase de 
recogida de la información 

la fase de input (de entrada o recogida de la información), es el momento del acto 
mental en el que se acumula la información. Por lanto, son las deficiencias que 
pueden referirse a la cantidad o a la cualidad de los datos reunidos por el sujeto 
que inlenta captar los elementos de un problema para llegar a resolverlo. Las 
deficiencias que puedan considerarse más habituales son: 

• Percepción borrosa y confusa. Depende de la manera en que se 
perciben los objetos, situaciones o acontecimientos. la percepción clara de 
un estimulo supone captar sus características cualitativas y cuantitativas. 
Una percepción confusa e imprecisa afecta al proceso del aprendizaje y del 
conocimiento, ya que incide directamente en las demás fases. El proceso 
de percepción puede ser largo o corto, lento o rápido, en relación con el 
tiempo y el esfuerzo que exige. la percepción exige concentración y 
atención para evitar la superficialidad y la imprecisión. la contraparte de 
esta deficiencia, por supuesto es la percepción clara y precisa. 

El aprendizaje mediado ofrece multitud de ocasiones para ejercitar la 
percepción más aUé de las necesidades básicas. Quiere hacer posible que 
el sujeto sea capaz de hacerlo en situaciones incluso no importantes o 
menos conocidas mediante la adquisición de hábitos, actitudes adecuadas 
y técnicas especificas. 

• La Impulsividad, búsqueda no planificada o atlstem6tlca ante una 
situación de aprendizaje. Es la incapacidad para seleccionar y tratar con 
orden las caracteristicas básicas, relevantes o necesarias para solucionar el 
problema. Una exploración que sea parcial o fragmentaria lleva a unas 
apreciaciones inexactas. la impulsividad no supone la incapacidad de 
atender. Es una forma incorrecta de aplicación que se manifiesta en la 
insuficiente definición de los problemas, en la falta de orientación de los 
objetivos y en una exploración asistemática. 

El comportamiento impUlsivo puede darse en las tres fases del acto mental. 
Superar esta deficiencia es básico ya que puede ser uno da los factores 
importantes en el fracaso escolar. El educador deberé poner interés en 
observar esta conducta para orientarla y para desarrollar la capacidad de 
organizar sisteméticamente toda la información necesaria para la correcta 
resolución de los problemas. 

• Carencia o deficiencia de recursos verbale.. Es evidente que la 
eficiencia de los instrumentos verbales apropiados condiciona la fase de 
entrada del trabajo intelectual. Se trata de limitaciones en un campo 
específico como sería el no disponer de elementos para describir una 
experiencia o para formular una comparación con los términos más 
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adecuados. Ello podrla limitar las deducciones correspondientes aunque se 
hayan percibido los elementos que las componen. 

la ausencia de recursos verbales pertinentes afecta igualmente a la 
eficiencia de la fase de entrada como de la elaboración por la carencia de 
términos operacionales que le permiten 18 generalizadón a partir de su 
experiencia concreta. 

• Carencias o deficiencias de orfentaclón espacial o temporal. las 
dimensiones espacial y temporal representan un nivel de funcionamiento 
que va més aHé del aqu! y el ahora. Puntualiza la forma en que 105 objetos 
se relacionan unos con otros en términos de orden y secuencia, distancia y 
proximidad. 

el mediador es quien facilita al sujeto el conocimiento de los hechos 
pasados y ayuda a crear en el nino la necesidad del pensamiento 
representac/onal, como una modalidad para relacionar y actuar sobre /o 
representado como si se hubiese vivido. la relación continua con el pasado 
también tiene importanda para la capacidad de planear, dirigir y relacionar 
el futuro, asl como, para representérselo y producir transformaciones a 
través del pensamiento hipotético. Todo eHo puede dar como resul1:ado el 
hábito para registrar tiempo y espacio, organizarlos y coordinarlos de 
acuerdo con necesidades especificas y usarlos 0Jm0 condición necesarias 
para las definiciones precisas (Martfnez, 1990). 

El tiempo es un elemento abstracto y exige una mayor capacidad de 
pensamiento relacional y representacional. No sentir la necesidad de 
ordenar, reunir, comparar y establecer reladanes supone una seria 
deficiencia. En consecuencia, se tiene una percepción episódica de la 
realidad. la falta o el emp4eo incorrecto de conceptos temporales afecta 8 
la capacidad de hacer uso, de manera precisa, de los datos captados por el 
sujeto. El tiempo Y el espacio ayudan a definir nuestras percepciones. Para 
subsanar esta defic:ienda, Martlnez (1990), afirma que se debe practicar la 
orientac/6n y /a represent.eci6n espac;o..temporal hasta adquIrir /a habilidad 
para identificar y para establecer relaciones entre sucesos y objetos en el 
espacio (por ejemplo, anibalabajo, delantefatrás, norte I sur) , al igual que la 
capacidad de identificar y de establecer la debida relación entre los 
acontecimientos pasados, presentes y futuros. 

• Carencia o deficiencia de la constancia y permanencia del objeto. la 
permanencia de la percepción depende especialmente de la capacidad del 
sujeto para conservar la constancia de los objetos a pesar de las 
variaciones de algunos de sus atributos: tamano, forma, cantidad o 
dirección. Dicha estabilidad se produce cuando se capta la variadón 0Jm0 
efecto de una transfonnación de los atributos que no cambian la identidad 
del objeto, ya que éste recupera filcilmente el primer estado, mediante otra 
transformación. El proceso mental que subyace en la realización de la 
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constancia con posibilidades de transformación. es la reversibilidad. la 
carencia o deficiencia de la constancia está asociada a la percepción 
episódica de la realidad, en la que ni los acontecimientos ni los objetos son 
relacionados unos con otros (Martínez, 1990). 

• La imprecisión e inexactitud al comunicar respuestas. Es fácil encontrar 
en el ·privado cultural' una manifiesta resistencia a la necesidad de la 
precisión, aunque se lo exija la tarea que realiza. Esta imprecisión puede 
darse tanto en reunir de una manera parcial e incompleta los datos 
necesarios o en distorsionarlos. El dialogo con el mediador, el 
establecimiento de una evaluación formativa lleva al alumno a descubrir la 
necesidad de ser preciso tanto en la recopilación como en la expresión de 
los datos. 

• Descentralización e incapacidad para relacionar dos fuento de 
información a la vez. Saber relacionar dos fuentes de información es un 
prerrequisito del pensamiento. ya que es la base de todos los procesos que 
requieren el establecimiento de relaciones. Es condición previa para la 
preparación, base de muchos procesos de elaboración y también lo que 
Piaget llama "descentralización" o superación del egocentrismo que hace al 
sujeto incapaz de ver al otro. No relacionar dos fuentes de infonnación 
limita la recogida de información y determina el posterior proceso de 
elaboración. 

Funciones cognitivas deficientes que afectan a 'a fase de 'a elaboración de ,. 
Información 

Además de las deficiencias que se dan en la etapa de entrada de las 
infonnaciones o datos y que lógicamente condicionan su posterior elaboración, 
existen deficiencias especificas que obstaculizan la correcta elaboración de las 
infonnaciones percibidas. Dentro de esta categoría se encuentran: 

• Dificultad para percibir un problema, en reconocerlo y en definlrto. 
Manifestar dificultad para reconocer y para definir un problema puede ser 
debido a la falta de una variedad de necesidades desarrolladas cultural o 
experimentalmente. Una falta de interés en los estudiantes, limita la 
curiosidad y el afán por ir más allá de la simple apariencia o por descubrir el 
desequilibrio existente en una determinada situación. El hecho de que el 
sujeto no perciba un problema como tal. hace que no se sienta obligado a 
organizar las estrategias ni los medios para resolverlo. 

• Dificultad para distinguir entre los datos relevantes e Irrelevantn que 
definen un problema. Para poder resolver correctamente un problema es 
necesario que se sepa y se pueda descifrar el nivel de importancia de los 
datos. Esta importancia. que está en función de la respuesta correcta, 
depende de la intención y del grado de orientación del objetivo propuesto o 
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en la actividad mental del alumno. Cuanto más enfocados tenga sus 
procesos cognoscitivos, con mayor claridad podré percibir la importancia de 
los datos. 

• Falta de hllbltoa de comparar de manera espontánea. La conducta 
comparativa es un prerrequisito para las relaciones que se establecen en 
los procesos conceptuales. La comparación espontánea asegura la 
organización y la integración de diferentL'-s unida'des de información en un 
mismo pensamiento debidamente coordinado. Sin la comparación 
esponténea. los conocimientos quedan limitados a los procesos mentales 
más elementales, ya que se limitan a la experiencia sensorial más 
inmediata. 

• Estrechez del campo mental. Es la incapacidad o limitación para usar 
diferenies unidades de información. Estos datos, a través de combinaciones 
internas y de coordinaciones, llevan a la producción del pensamiento 
operacional. Son manifestaciones suyas: alteración y sucesión del 
tratamiento de los estimulos, en vez de una interacción coordinada. Al 
trasladar el individuo su atención a otros objetos hay pérdidas de datos en 
su memoria. Esto comporta una percepción pasiva de /a información, sin 
posibilidad de relacionar, debido a la incapacidad de combinar y coordinar 
diferentes unidades de información. Para abrir el campo mental , se debe 
favorecer la flexibilidad, o sea, la capacidad para utilizar diferentes fuentes 
de informacibo, estableciendo entre ellas una coordinación y una 
combinación válidas para llegar al pensamiento abstracto. 

• Percepción episódica de la realidad. Esta deficiencia tiene un gran peso 
en el análisis de las deficiencias de las funciones cognitivas según 
Feuerstein (citado por Martfnez, op. cit). Condiciona la interacción del 
sujeto con el medio. Percibir la realidad como algo aislado, sin relaciones ni 
temporales ni espaciales. por ejemplo, lleva a una postura pasiva, 
superficial ante los esUmulos y a la pérdida de la motivación para 
compararlos, relacionarlos e integrarlos en otros contextos. El sujeto, con 
esta deficiencia, se contenta con apreciaciones generales vagas e 
imprecisas. 

• Déficit en el razonamiento lógico. Aunque condiciona al funcionamiento 
cognoscitivo, no supone un nivel bajo de inteligencia. Puede referirse como 
la incapacidad para generar hipótesis y la falta de evidencia lógica en 
demostrar y defender la propia opinión con respecto a las cosas. Se 
considera como un gran determinante del fracaso escoJar, ya que tiene 
significativas implicaciones en las actividades escolares y en la conducta en 
general. 

36 



• Carencia de Interiorización del propio comportamiento. Esta deficiencia 
tiene gran repercusión en el campo escolar. Sin la representación 
interiorizada, el alumno no puede planificar ni establecer relaciones. Los 
sujetos que no desarrollan dicha interiorización. necesitan la exposición 
prolongada a estimulas concretos y apoyar sus relaciones en datos 
observables por los sentidos. La dificultad aumenta cuando se trata de 
utilizar simbolos para representar la realidad o la relación de sus elementos; 
impide el uso de información; somete el tratamiento de datos a procesos 
excesivamente largos; dificulta la llegada al razonamiento en términos que 
permitan la abstracción y la generalización. 

• Restricción del pensamiento hipotético inferencia!. Es la dificultad para 
establecer o rechazar hipótesis, así como para actuar conforme a dichos 
planteamientos. El pensamiento hipotético indica capacidad para establecer 
relaciones y formas de pensar diversas, adelantando los resultados si se 
parte de una u otra posibilidad. Si la persona se limita a los datos concretos. 
a lo inmediato, se queda en experiencia directa de la realidad, sin sentir la 
necesidad de abstraer. analizar o crear otros caminos y hallar posibles 
soluciones. 

• Falta de estrategias para verificar hipótesis. Las estrategias son parte 
integrante de la solución de problemas. Cada hipótesis puede ir seguida de 
varias estrategias, tanto en su desarrollo como en su comprobación. Las 
estrategias manifiestan la inteligencia tanto en la solución de problemas 
como en los distintos grados de adaptación a situaciones de la vida. 
Mejorar la inteligencia, por tanto. será desarrollar estrategias y destrezas 
cognitivas. 

Las maneras de percibir las relaciones, la divergencia de respuestas y la 
creación de hipótesis son otras formas estratégicas de enfrentarse a una 
tarea. El mediador IIella a los alumnos a buscartas, a diferenciarlas, a 
discemir sobre su grado de eficacia; crea, en una palabra. el hábito de 
buscar estrategias, pues en ellos cjfra el enriquecimiento de las funciones 
cognitivas. 

• Problemas en la planificación de la conducta. Consiste en la falta de 
capacidad para prever el objetivo que se quiere conseguir, se tienen 
dificultades para organizar los datos de tal manera que permitan dirigir las 
acciones hacia el fin propuesto. Para poder planificar los comportamientos 
mentales en la solución de una tarea se precisa la descripción de la tarea 
misma, los pasos necesarios y la anticipación de la meta deseada. Todo 
ello presupone la capacidad de interiorización. la conducta planificada 
programa Jos pasos con detalle, los ordena en secuencias y establece 
sobre ellos criterios de economla y seguridad en la acciÓn. 
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• Dificultad en la elaboración de categorlas· cognitivas. Cuando el niflo se 
mueve por sus necesidades primarias prefiere operar con los datos 
inmediatos que la percepción le proporciona. Pero esos datos concretos 
pueden formar categorias que, previamente, requieren la comparación, 
clasificación, codificación o establecimiento de criterios. Si se sobrepasan 
los datos concretos, los ejemplos concretos, se llegara a conceptos y a 
principios abstractos, expresados en categorías cognitivas superiores para 
ello se hace requisito indispensable el dominio progresivo del vocabulario '1 
de \os conceptos. Las deficiencias en esta función cognitiva pueden 
provenir de la falta de vocabulario y conceptos, no tanto de la incapacidad. 

• Déficit en la conducta aumatlva. Es el uso de los estimulos registrados en 
una fonna aislada, el alumno con esta deficiencia, manifiesta incapacidad 
de rendir cuentas espontáneamente de los sucesos con los que se enfrenta 
diariamente y con los que está inc/uso, totalmente familiarizado. No es 
propiamente una dificultad técnica o culturar, más bien es reflejo de la falta 
de capacidad para resumir su propia realidad, como condición necesaria 
en expresión y organizaci6n de su interacci6n con los estímulos. La 
conducta sumatoria o capacidad de síntesis hace referencia a los aspectos 
cuantitativos y cualitativos y tiene un gran valor condicionante para las 
operaciones lógicas. 

• Oeflclencla al proyectar relaciones virtuales, Hay situaciones en las que 
las relaciones no vienen dadas por la naturaleza de los elementos que 
participan en ellos, sino porque nosotros mismos las establecemos en 
función de nuestras propias necesidades o por referencia a modelos. Es 
decir, proyectamos relaciones y, al hacerkJ las creamos; son lo que 
llamamos relaciones virtuales. La mediación trata de provocar la necesidad 
de crear relaciones virtuales, de estructurar el campo de percepciones y de 
transferir aquellas a situaciones nuevas para estudiar la relación de sus 
elementos. 

Funclonu cognlti., .. tJ.ncl""tN que .fflctlln • l. fase de comunlc.clón de l. 
Información 

La fase de output o de salida puede verse afectada por factores que limitan o 
dificultan la expresión de los resultados obtenidos en la fase de elaboraci6n. 
Podemos encontrar las siguientes deficiencias: 

• Formas de comunlc.clón egocéntrica. El egocentrismo evolutivo, fase 
por la que atraviesan todos los nioos, se considera normal por ser un caso 
en la evolución de la persona: el nii10 quiere todo para él. Posteriormente, 
ese egocentrismo toma forma cognitiva; en la fase preoperacional. tanto el 
uso del lenguaje como la definiti6n de las cosas están marcados por ese 
rasgo. Sin embargo, esta caracteristica persiste cuando no se da la 
conveniente mediación o cuando se presenta algún retraso cognitivo. El 
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nioo limita sus respuestas a su reducida escala de necesidades, encuentra 
difICUltad para considerar el punto de vista del otro, para diferenciar de 
modo estable figuras y fornlas o bien para justificar sus respuestas de un 
modo lógico. La mediación pide al nino lógica en las respuestas, percepción 
de formas de un modo descentralizado, uso de conceptos espacio
temporales pues trata de modificar las funciones mentales afectadas por la 
consideración egocéntrica de la realidad. 

• Dificultad pera establecer relaciones virtual". Esta dificultad se 
manifiesta en la fase comunicación cuando el nlOO no percibe las relaciones 
posibles entre elementos o relaciones Que ya ha aprendido, ° para crear 
relaciones nuevas, diferentes de las percibidas según un sistema primario 
de necesidad. Las relaciones ya existen en el sujeto, pero deben 
proyectarse en un contexto detenninado, gracias a las orientaciones del 
mediador Que le ayuda a encontrar nuevas formas de relacionar, de 
descubrir estrategias, de codificar. 

• Bloqueo en la comunicación de respue.tal. Aún cuando exista un 
funcionamiento correcto en la fase de elaboraciOn, se pueden detectar 
numerosas situaciones en las Que en la fase de output falla por bloqueos 
debido a varias causas: afectivas, por ejemplo, por inhibición, por Imagen 
negativa de si mismo; o por factores cognitivos como la falta de vocabulario, 
las respuestas por ensayo-error y la impulsividad. En los sujetos retrasados, 
el bloqueo se manifiesta en la falta de elaboración de nuevas respuestas o 
en la evasión ante nuevos estímulos; el blOQUeo impide nuevos intentos de 
reflexiOn o de respuesta. De ahí la importancia de la mediación aobfe el 
sentimiento de competencia, sobre la imagen de al mismo, sobre la 
regulBCión de la impulsividad y el comportamiento planificado. 

• la ..... pu .. ta. por enuyo y error. Los niMa, sobretodo loa retrasados, 
dan muchas respuestas espontáneas, sin la suficiente renexión, 
comparación y precisión. Si bien, la estrategia de ensayo y error es 
importante usarta de forma controlada, en los nit\os es setlal de trabajo no 
planificado, sln relaciones causa-efecto, lo que implica fallos de percepción 
y de reflexión. Usadas sin las debidas condiciones, la conducta de ensayo y 
error se transforma en conducta casual, lo Que aparta al sujeto de las 
relaciones Que debe establecer y le hace responder a los estlmulos de 
modo inmediato. la mediación puede ayudar a estructurar el ambiente de 
tal modo Que obligue al nitlo a controlar su Impulsividad y aprovechar los 
errores como fuente de análisis de la propia conducta. Reflexionar, 
relacionar, comparar o comprobar las respuestas son otras tantas formas 
de comportamiento Que se requieren para dar soluciones certeras a los 
problemas. 

• Carencia de Instrumentol verbales apropiados. la experiencia docente 
confinna el criterio de Feuerstein de Que la carencia o deficiencia de unos 
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instrumentos verbales adecuados afecta seriamente al proceso de 
aprendizaje' en todas sus fases: entrada, elaboración y salida. la 
superación de Jo concreto para pasar a lo abstracto precisa de instrumentos 
verbales para su ma{lifestaci6n y especificación. Una expresión superficial o 
errónea obstaculiza la elaboración y por ello, la correcta expresión de los 
resultados, la aplicación de este punto al campo didáctico es de gran 
importancia. 

• Carencia de la ne<:nldad de preclal6n y exactitud en laa respuntas. 
Crear la necesidad en los sujetos de transmitir sus ideas y respuestas con 
la precisión y exactitud adecuada. Los niños 00 sienten la necesidad de 
precisión; su nivel de necesidad queda satisfecho con respuestas de 
cualquier tipo, siendo la mayorla de las veces confusas, imprecisas. 
expresadas con un vocabulario reducido e inapropiado. 

La falta de precisión mantiene estrecha relación con la falta de flexibilidad y 
la fluidez verbal, con el razonamiento lógico con los sistemas de referencia, 
con el desarrollo de la capacidad de pensamiento formal. Afecta, por tanto, 
a las tres fases del acto mental. Todo esto hace tomar en consideración el 
papel importante de la mediación, de modo que sea una constante la 
preocupación por la verbalización, la coherencia, el uso de conceptos y 
vocabulario especificos, etcétera. la repetición de situaciones en las que el 
nino se ve incitado a ser exacto, podrá crear en él un sistema de 
necesidades sobre este nivel de funcionamiento cognitivo (Martinez, 1990). 

• Defle\enelas 8n 81 transporte visual. La percepción no es la mera suma 
de estlmulos, sino la organización de las informaciones recibidas. Las 
deficiencias de percepción se manifiestan cuando el sujeto ha de realizar el 
traslado de una figura a otro lugar para poder1a comparar o oompletar; la 
deficiencia radica en la inmadurez del campo viso-motor y en la insuficiente 
percepción analltica de lo percibido. Si las imégenes se perciben con 
deficiencia (recogida de información) no permiten la interiorización ni la 
elaboración, lo cual da como resultado una deficiencia de respuestas en la 
fase de comunicación. 

Sin la mediación sobre la percepción, los sujetos no estabilizan los datos 
percibidos; la falta de un sistema de referencias y la estrechez del campo 
mental no permiten la diferenciación de datos relevantes e irrelevantes. Así, 
la imagen se percibe demasiado globalmente, o por un dato que llama la 
atención (percepción episódica); la imagen observada no se conserva en su 
totalidad ni en sus detalles por la mediación, con una percepción analftica, 
se puede conseguir tanto la estabilidad de la percepción como la ampfiación 
del campo mental. 

• La conducta Impulsiva. Aunque hemos tratado la impulsividad como 
función deficiente en la fase de recogida de información, fácilmente se 
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• la conducta impulsiva. Aunque hemos tratado la impulsividad como 
función deficiente en la fase de recogida de información. fácilmente se 
puede relacionar con la fase de comunicación de la información . Antes de 
dar una respuesta se requiere una reflexión, el dominio de si mismo y la 
elección precisa de la forma de expresión. Cuando esto no se da, aunque la 
elaboración sea correcta , las respuestas seran deficientes. 

Por lo anterionnente expuesto. desde la simple identificación de un Objeto hasta la 
complejidad del silogismo, la mente realiza toda una serie de operaciones 
consideradas con frecuencia como estables, pero que en la concepción de su 
modificabHidad resultan perceptibles. La acción modificadora persigue la 
cristalización de las operaciones menlales. 

Cuando las operaciones mentales llegan al estadio formal, pu&den partir de 
hipótesis no verificadas sobre la realidad tangible. La caracter[stica del 
pensamiento abstracto es esa distancia entre lo real, tangible y la operación 
mental. Las deficiencias en dichas operaciones no significan la ausencia de 
capacidad, sino la dificultad (remediable) en el uso de datos, de las fuentes de 
infannación, de la identificación y comparación , etcétera. Este es el campo de 
acción de la modificación. 

EL MAPA COGNITIVO 

Feuerstein elabora un modelo a través del cual se puede analizar el 
comportamiento cognitivo y comprender mejor los objetivos de su Programa. 
Sobre su base se detectan las dificultades especificas del sujeto y se conoce el 
progreso que éste realiza. La construcción de los materiales tiene en cuenta los 
parámetros de dicho mapa cognitivo, ya que se ajustan a la dificultad y al posible 
tratamiento de las funciones cognitivas deficientes. 

El mapa cognitivo pretende reconocer el funcionamiento del proceso de 
pensamiento con base a detenninados criterios estructurados en fanna de un 
esquema definido y preciso. El mapa cognitivo será como un inlento de respuesta 
a preguntas relacionadas con dicho funcionamiento. No valen aqul afirmaciones 
generales, sino apuntes especlficos sobre el tipo de deficiencia. ¿Qué hace que 
un sujeto tenga un bajo rendimiento intelectual? Quizá los materiales de estudio 
(contenido) se le presenten con una carga verbal que los haga demasiado 
abstractos, o puede que perciba de modo borroso (función de input) , o que la 
abstracción lo coloque a demasiada distancia de los elementos concretos que 
necesita para comprender, o simplemente que los aspectos de motivación frenen 
su entrega a la tarea dada. Anles de afirmar una impoSibilidad de modificación 
recorremos todos esos parámetros y estableceremos las estrategias que aseguren 
la modificación. 

Para ubicar las dificultades especificas, para producir el cambio y para detectar el 
progreso se cuenta con parámetros estables en el mapa cognitivo como lo sei'lala 
Prieto (1989): el contenido o tipo de información, la modalidad en que se presenta 
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complejidad, nivel de abstracción Ij nivel de eficacia, Estos parámetros del mapa 
cognitivo se explican a continuación, 

El contenido 

Los contenidos, en la enseñanza, son la materia base sobre la que se realiza toda 
la acción del aprendizaje; su manejo es lo que dasifica a los alumnos y establece 
las diferencias individuales, ellos son quienes nos hacen delectar el grupo de los 
"inteligentes" y también "el de los retrasados", En los alumnos retrasados, y a 
partir de sus ' resultados ", se pueden estabrecer los fallos y los limites de su 
capacidad. Al afirmar "no aprenden", quizá estemos diciendo: no organizan los 
datos, no recuerdan, no relacionan y acudimos a sislemas de recuperación 
consistentes en una mayor dedicación al contenido que a las fallas que 
detectemos. 

El contenido es la materia prima operativa en la que interviene el acto menlal y 
quien condiciona las mismas operaciones. Pero aquí se hace necesario distinguir 
entre contenidos específicos y contenidos libres. Por los primeros entendemos el 
conjunto de los saberes que integra una materia concreta , por ejemplo, las 
matemáticas, las sociales, entre otras. Los contenidos libres se refieren a los datos 
que son familiares a cualquier nino, en su mayoria ajenos al currículum y que, por 
tanto, se hacen secundarios ante el objetivo general de ayudarles a adquirir lo 
prerrequisitos del pensamiento. La caracterlstica de los contenidos del PEI nos 
hace suponer que de su uso podré llegarse al desarrollo de las operaciones 
mentales que servirén para dominar otros contenidos, sean de tipo académico o 
de otra variedad (Martinez, 1990, pág, 37 Y 38). 

b mocMllw d 

La forma en que se presenta la información es lo que entendemos como la 
modalidad, es decir, los diversos lenguajes que se pueden emplear para presentar 
un determinado material: gréfico, verbal, numérico, entre otros. En general, 
podemos afirmar que dichos lenguajes se relacionan con el nivel de abstracción: 
bajo en el lenguaje gráfico por acercarse a la realidad concreta y arlo en el 
lenguaje verbal. Estas modalidades de presentación condicionan el resultado de 
las operaciones mentales; a veces, creemos que un alumno presenta fallos de 
operación cuando en realidad el motivo de los errores pueden venir dados por la 
forma en que se le presentan los dalos. 

El Programa de Enriquecimiento Instrumental elaborado por Feuerstein está alerta 
a las caracter[sticas de los ni"os y jóvenes modiflCSndo la modalidad de 
presentación de los datos en función de sus capacidades de respuesta ante 
distintos tipos de lenguaje. El diagnóstico y el diseno de materiales ha de prestar 
especial atención a la modalidad. Esto no significa que haya que optar 
continuamente por reducir el grado de dificultad o de abstracción para hacer las 
cosas ~más fáciles"; como principio, hay que tender 8 no favorecer la regresión, 
volviendo a lo concreto cuando los nif'los dan muestras del poderse desenvolver 
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en otro nivel superior. Por ejemplo: si en orientación espacial. un niño muestra 
especial dificultad, podremos ayudarle hadendo que se mueva para ver la 
localización de los objetos (derecha. izquierda, delante, detrás), pero evitaremos 
dicho ejerdcio psicomotriz en cuanto sea posible (Martinez, 1990). 

la modalidad verbal eleva enormemente el nivel de abstracción. es decir, la 
dificultad. Ante la dificultad de respuestas, no podemos inferir que los nif\os no son 
capaces de operaciones como identificación, representación, diferenciación, 
etcétera. la inferencia permitida sería: "la modalidad de presentación de los datos 
condicionan los resultados·; por tanto, habría que cambiar dicha modalidad. 

LIS operaciones 

En el mapa cognitivo es muy importante las operaciones sobre las que se quiere 
ejercer una influencia, asr como el material apropiado para conseguirlo. la 
operación mental la define Feuerslein (1980, pég.106) como: "conjuntos de 
acciones ¡nteriorizadas, organizadas y coordinadas, por las cuales se elabora la 
información procedente de las fuentes internas 'f extemas~ . Con lo anterior, nos 
estamos refiriendo a los procesos formales del pensamiento, en cuanto que forma 
significa estructura del pensamiento. 

Desde la simple Identificación de un objeto hasta la complejidad del silogismo, la 
mente realiza toda una serie de operaciones consideradas con frecuencia como 
estables, pero que en la concepción de su modificabilidad resultan perceptibles 
desde los parámetros del mapa cognitivo; la sedón modificadora persigue la 
cristalización de las operaaones mentales. 

Para Bruner (citado por Nikerson, 1994), los sistemas de procesamiento de 
información recorren tres etapas significativas: a través de la manipulación y la 
acción; por la organización perceptual y el manejo de imágenes; y, por el dominio 
del aparato simbólico. las operaciones basadas en mayor nivel de abstracción 
nos darán los indices del cristalización de las estructuras '1 las operaciones 
mentales. las funciones que se ponen en juego para llegar a la consolidación de 
las operaciones seran los prerrequisitos del acto mental; que sean operaciones o 
funciones vendrá determinado por los objetivos que se persigan. 

Cuando las operaciones mentales llegan al estadio formal, pueden partir de 
hipótesis no verificadas sobre la realidad concreta. la csracterfstica del 
pensamiento abstracto es esa distancia entre lo real, tangible 'f la operación 
mental. Las deficiencias en dichas operaciones no significan la ausencia de 
capacidad, sino la dificultad (remediable) en el uso de datos, de 18S fuentes de 
información, de la identificación y comparación, etcétera. Este es el espacio da 
acción de la modificación. 
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· La f.se deI.cto mental 

la fase del acto mental se refiere a la ubicación donde ocurren los prerrequisitos 
necesarios para el funcionamiento adecuado del acto mental; es decir. éstas 
aparecen en el momento en que se recoge la información. cuando se elabora ésta 
o cuando se transmite. La capacidad se manifiesta por actuaciones concretas ante 
tareas - problemas; pero dicha realización puede verse impedida por factores 
diversos, relacionados ya sea con el individuo (su impulsividad, su percepción 
borrosa, etcétera), con la tarea (alto grado de complejidad o de abstracción) o con 
el enlomo (mediación deficiente). Feuerstein se fija sobre todo en el aclo mental, 
tralando de localizar la fase en que tiene lugar la deficiencia para poder acomodar 
el tratamiento. Entiende por fase "la localización funcional en el acto mentar' 
(Feuerstein, Rand. MilIer y Jensen, citado por Martlnez, 1990, pág. 41) de las 
funciones cognitivas. Las deficiencias se han de detectar en cada fase y cada fase 
se ha de tratar con especial cuidado por lo Que son muy importantes en el mapa 
cognitivo. 

El fraccionamiento del acto mental en fases no es algo que venga dado por las 
caracter!sticas del mismo acto; de su unidad no se puede llegar a tal división si no 
es a partir de una consideración funcional. Por tanto. no se habla de secuencias 
causales. sino de Intima relación entre las funciones localizadas en cada fase. El 
comportamiento impulsivo, asistemático y no planificada (fase de input) se 
relaciona con dificultades para elegir estrategias, planificar la conducta, razonar 
lógicamente (fase de elaboración) y condiciona la precisión y exactitud, 'as 
respuestas por ensayo y error (fase del output), todo lo cual da como resultado la 
deficiencia en la solución final como respuesta a cualquier probtema o situación. El 
mediador del PEI ha de intentar establecer la relación entre las funciones 
cognitivas de cada fase. 

El nivel de complejidad 

la facilidad o dificultad de un problema determinado está dado en función de la 
cantidad y cualidad de las unidades de información, del grado de integración Que 
necesitan; del numero de operaciones Que es necesario realizar. Esto es lo Que 
determina el grado de complejidad de una tarea para el acto mental. 

la complejidad de una tarea vendrá señalada por la cantidad y cualidad de la 
información. por la mayor o menor familiaridad con los datos y por las relaciones 
internas entre ellos. Por ejemplo, resultará menos compleja una tarea de comparar 
muchos objetos concretos (caballo, perro, rat6n, gallo y gato) que pocos 
elementos abstractos (amistad y amor), ya que las caracterfstrcas comunes de los 
primeros son más familiares, mientras que los rasgos de los segundos mantiene 
en relaciones internas de mayor dificultad. 

Es necesario tomar en cuenta el nivel de complejidad oonven;ente pera 
problematizar al alumno de acuerdo a sus características, de tal manera Que esto 
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asegure el progresivo grado de familiaridad con los elementos que se manejan en 
su estructura mental. 

Nivel de abstncción 

El nivel de abstracción necesario en una tarea juega un papel decisivo en el 
rendimiento del individuo. Precisamente, la evolución de las estructuras mentales 
presenta un recorrido, no lineal, que va desde lo concreto hasta la formación de 
conceptos, apoyándose en grafismos, simbolismos y relaciones entre objetos. El 
nivel de abstracci6n estará determinado, por tanto, por la presencia de conceptos: 
"abstracción es la distancia entre lo concreto de los objetos o hechos sobre los 
que se opera y el acto que establece las relaciones· (Martinez 1990, pág. 43). 

Los objetos concretos no necesitan del uso de la abstracción; sin embargo, las 
relaciones entre los objetos si la requieren. La amistad es un concepto abstracto 
que se puede concretar en personas y situaciones, ya que todas eUas existen en 
lo abstracto. Justamente, lo que indica dominio de los conceptos es la capacidad 
del individuo para generalizar, más allá de los estimulas especlficos, a situaciones 
variadas: los principios y conceptos se hacen resistentes a la extinción ya que se 
ven reforzados frecuentemente por el uso y aplicación a situaciones. 

La estructura del Programa de Enriquecimiento Instrumental hace que se empiece 
por tareas que son situaciones de pensar; de ahl. se llega a los principios 
abstractos; luego surge la generalización; y dicha generalizacIón permiten la 
aplicación a situaciones de la vida real. 

A través del mapa cognitivo se persigue controlar el nivel de abstracción tanto 
para el diagnóstico de las deficiencias como para la presentación de materiales y 
la mediación de tratamiento. 

Nivel de eficacIa 

Si lo que se persigue es lograr la implicación cognitiva en el dominio de tareas. es 
evidente que la eficacia tiene como referencia la precisión y rapidez con que se 
realiza el acto mental. Se trata de implicación cognitiva, necesaria para convertir la 
capacidad en funcionamiento manifiesto, en la progresiva automatización de 
habiJidades que favorezcan 'a eficacia. En el acto mental enlran en juego un 
elemento no propiamente cognoscitivo: sin embargo, llegan a afectar de manera 
importante el proceso; asi tenemos a la ausencia de motivación que es palpable 
en una falta de actitud e implicación hacia la tarea. 

El mapa cognitivo nos ayuda en la operación del Programa de Enriquecimiento 
Instrumental a diferenciar la capacidad del sujeto; su funcionamiento, o parte de la 
capacidad que se pone en juego: y la eficacia, o nivel de implicación que hace 
falta para transformar la capacidad en funcionamiento manifiesto. 

., 



La concepción de la estructura cognitiva del individuo como un sistema abierto y 
dinámico y, de ahf, elaborar una teoria de la Modfficabilidad Estructural Cognitiva y 
generar un disetto como el mapa cognitivo que da oportunidad de planear a partir 
de ciertos parémetros, es la forma de intervenir para conseguir esa 
modificabmdad. Pero, Feuerstein complementa su aportación con una metodología 
de intervención de una persona entrenada que actúa intencionalmente para 
alcanzar el objetivo propuesto que es la Experiencia de Aprendizaje Mediado. 
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CAPiTULO 111 

LA MEDIACiÓN COGNOSCITIVA 

la mediación, a pesar de la amplitud de campos disciplinares y contextos 
situacionales en que adquiere significado, liene sentido estricto en aquellas teorías 
del aprendizaje y del desarrollo cognitivo que contemplan y valoran en sus 
argumentaciones el predominio que en este desarrollo ejercen variables 
individuales y contextuares, entre las que destacan la Teoria Sociocultural de Lev 
Semionovich Vygotsky y la Teoria de la Modificabilidad Cognitiva Estructural de 
Reuven Feuersfein. 

LA MEDlActOH EN LA TEoRlA DE I/YOOTSKY 

Wertsch (1988, pág. 32), señala que los tres temas centrales de la estructura 
teórica del planteamiento de Vygotsky son: 

1) la creencia en el método genético o evolutivo; 2) la tesi, que los 
procesos psicológicos superiores Uenen su origen en procesos sociales y 
3) la teSis que los procesos mentales pueden entenderse solamente 
mediante la comprensi6n de los instrumentos y signos que actoan como 
mediadores. 

Sin embargo, también afinna que si Iss condiciones de elección restringieran a un 
sólo concepto, sería, sin duda alguna, l. medIación. 

la mediación es el concepto clave prácticamente en toda la aportación 
vygotskyana. En la perspectiva dialéctica de su taorra, a través de la 
comunicación, le adjudica al lenguaje el criterio distintivo de la conducta humana 
que, junto con otros signos, eS el instrumento mediador por excelencia en la 
interacción de las personas con el ambiente. El lenguaje es de naturaleza social, 
caracterlstica que conlleva a entenderlo como señala Siguán (1987, pág. 139): 

"producto de una sociedad y elq)/"esl6n de una cultura ... . (que] se adquiere en la 
comunicación y en el diálogo de los demás. Pero, al mismo tiempo que social, el 
lengua~ tiene una naturaleza intelectual '1 abstracta' ( 

Otra explicación es que, el método que genera el uso del lenguaje es un método 
instrumental que puede observarse en (Vygotsky, citado por Funes. 1995, pég. 
343): 

8) el ámbito de la psicologla hist6rico-social y etnica. que estudia el desarrollo 
hist6rico del comportamiento y sus distintos grados y formas; b) el ámbito de la 
investigadón de las fundones psrquicas superiores, es decir, las formas superiores 
de memoria [ ... ]. la atendón, el pensamiento verbal o matemático, etcétera y e) la 
psicologla Infantil y pedagógica. 
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Werstch (1988. pág. 33), uno de los autores que mas ha estudiado la obra de 
Vygotsky. afirma "( ... ) creo que la contribución más original e importante de 
Vygotsky consiste en el concepto de mediación". De igual manera menciona que. 
para el propio Vygotsky, la mediación se hacia cada vez más importante, llegando 
a decir un afta antes de su muerte que el "tema central de la Psicología es el tema 
de la mediación" (Wertsch. 1988, pág. 33). Por lo anterior, parece adecuado 
considerar a /a mediación como el instrumento medular de la aportación de 
Vigotsky. 

Por lo tanto. la "acción" del individuo en la interacción sujetcrambiente resulta de la 
intersección de los factores: 

• Biológico: que es el responsable de los comportamientos más primitivos y 
heredados de la actividad práctica y subyace a la conducta tanto animal como 
humana y es determinante de la conducta práctica, conducta biológica o 
conducta animal. 

• Instromentat. constituido por la influencia que ejercen las experiencias 
inleraccionantes sujeto-entomo pasadas. Es el encargado de promover la 
conducta inteligente, del comportamiento del hombre como ser individual. 

• Social. es el factor que se corresponde con que aquella interacción 
fundamentada en la transmisión cultural de unas generaciones a otras a través 
de los signos. Constituye el espacio social de la conduela humana. 

De cada uno de esos factores se derivan una modalidad de mediación: la 
mediación biológica, la mediación instrumental y la mediación social. Sin embargo, 
Vygotsky no acu"a el primer tipo: a él se refiere con las expresiones "inteligencia 
práctica" o "actividad práctica". porque la mediación solamente tiene sentido 
cuando el empleo de los objetos y de las cosas va más allá de sus posibilidades 
prácticas de uso; es decir. la mediación requiere de una intencionalidad. como ya 
quedó dicho en otro apartado. que no le puede ser transmitida por la especie 
animal. De ahl que Vygotsky (1988. págs. 47 y 48) conduya que: 

( ... ) el momento más significativo en el curso del desarrollo Intelectual. que 
da a luz las formas más puramente humanas de la inteligenda práctica 'i 
abstrada. es cuando el lenguaje 'i la actividad práctica, dos lineas de 
desarrollo antes completamente diferentes, convergen. 

Por otro lado. en cuanto a la mediación instromentaf, se puede sel'lalar, por los 
planteamientos de Engels (citado por Funes, 1995) que la naturaleza exterior está 
llena de objetos dispuestos al servicio de los seres vivos que en ella coexisten, 
pero solamente el ser humano es el que está dotado de una inteligencia que le 
capacita para hacer un uso personalizado de esos objetos en función de sus 
necesidades e Intereses. los cambios que produce en la naturaleza con estas 
actuaciones propias son los que nos hacen comprender cómo el hombre llega a 
dominar la naturaleza mientras. ni siquiera el más avanzado de los animales puede 
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intentarlo. Ese uso personalizado o multiuso es el que le aporta a los objetos más 
propiedades Infinitamente más amplias que las puramente objetivables, pues de 
ser literalmente un objeto pasa a ser un objeto-medio. un objeto mediado para 
conseguir las metas propuestas. 

El objeto mediado recibe una gran carga funcional humana que le hace ser 
diferente sin perder su singularidad; lo que bien poella entenderse como una 
humanlzación de los objetos o, dicho de otra forma, de ·objetos humanizados· 
(Fune., 1995, pág. 345). 

De igual manera, Vygotsky (1988), indica que, además de los objetos naturales 
materiales, las persones disponemos de otros instrumentos especlficamente 
humanos, que vendrran a ser los objetos artificiales de la naturaleza y naturales 
del hombre, es decir, de los instrumentos psicológicos, entre los que se 
encuentran el lenguaje y los símbolos: son los signos. 

Por último, también los métodos, al igual que a los objetos y a las coses, puaden 
recibir el calificativo de mediados, refiriéndose con ello a los procedimientos que 
se siguen de manera indirecta a través del pensamiento. Funes (op. ei\, pág. 345) 
menciona un ejemplo de esta idea cuando sei'iala: 

( ... ) encontrar una palabra en el diccionario se podrla conseguir de muy 
distintas maneras: al azar, a través de otra persona, paginando de n en n 
el libl'o ... ) pero, sin duda, que e4 procedimiento socialmente compartido, 
mis Inteligente, 8$ encontrar el significado tras buscar la palabra 
utUizando el orden aJfab6tico; en faS caso, se dirla que el m6todo 
empleado tla sido mediado y que el aKabeto es un procedimiento social 
mediador que adquiere la cualidad de signo. Cualquier otra forma de 
búsqueda se antenderla como asocial y, por tanto, entrarta en el campo 
del estilo personal, que sin dejar de ser mediada; se tratarla de un 
método personalmente mediado, el cual estudió Vygotsky (1988) y al que 
denominó "m8todo funcional de doble estimulaci6n. 

Dado que todo método empleado para la realización de una actividad ha de ser 
personal o socialmente mediado, y al negar la casualidad de que se presente un 
proceder que no sea o social o personal, Vygotsky afirma que los métodos son 
instrumentos psicol6gicos, razón por la cual. no podrán ser utilizados por los 
infenores. 

la mediación social se define por el papel que desempef1a el lenguaje socializado. 
Álvarez y Del Rfo (1991, pégs. 98-99) se refieren a él en los siguientes términos: 

Seria precisamente la mediación instrumental interpersonBI, entre dos o mis 
personas que cooperan en una actividad conjunta o colectiva, lo que 
construye el proceso de mediación que ef sujeto pasa a empfear mis larde 
como actividad IndividuaL Este proceso de mediación social es el que define 
el autor ruso en su ley de doble fcxmaci6n de los procesos psicológicos. 
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Es esa mediación instrumental interpersona/ la que genera, a través del lenguaje, 
unos procesos de cambio que se culminan en la sociedad, pasando enlonces a 
integrarse en la cultura y posteriormente, a ser ¡n!erionzados por el individuo. El 
lenguaje es el instrumento mediador social que nos conecta con los conocimientos 
anteriores y nos permite beneficiamos del entorno sin necesidad de tener que 
interaccionar con él. Luna (citado por Funes, 1995, pag, 346) dice al respecto: 

( ... ) pero el hombre posee también otra modalidad de adquisición de nuevas 
experiencias que faHa en los animales. los animales adquieren nuevas 
informaciones y nuevas capacidades unicamente a través de la interacción 
directa con el ambiente: ningún animal puede aprender de sus antepasados 
cómo realizar acciones, ni existen animales a los que se les transmita la 
experiencia de las generaciones anteriores por medios distintos a los de la 
herencia directa o la imitación inmediata. 

Por lo anterior, para Vygotsky. la mediación es aquella acción interactiva entre el 
sujeto, el ambiente y el sistema de signos y/o utensilios orientados hacia un fin. 
Riviere (1987, pág. 133) define la mediación en la leoría de Vygotsky, como una 
"actividad concebida como un sistema de transformación del medio con ayuda de 
instrumentos" . 

Por otro lado, es importante enfatizar que en la teoría de Vygotsky, la mediación a 
través de otro individuo está estrechamente ligada a la noción de función 
simbólica. El individuo humano, como un mediador, aparece primero y 
principalmente como un portador de signos, slmbolos y significados. En términos 
de aplicaciones educativas, la 'zona de desarrollo próximo' (ZOP) se convirtió en 
la mas popular de las ideas de Vygotsky en occidente. 

Operacionalmente, la ZOP es definida como una diferencia en la realizaci6n del 
nlno en su desempetlo en una tarea o problema con la ayuda de una persona mas 
capaz contra la resolución a ese mismo problema sin ningún tipo de apoyo de otra 
persona. Vygotsky (1989), argumentó que el desempeno asistido revela aquellas 
capacidades del ni/'io que no se manifiestan todavia, pero que ya subyacen en su 
desarrollo interno. El n¡no con una amplia ZDP tiene una mejor oportunidad de 
éxito en el aprendizaje escolar. El aprendizaje en la ZOP, de acuerdo con 
Vygotsky, esta también asociado con una interacción entre los conceptos 
espontáneos del n¡flo y k>s conceptos "cientlficos" y s¡steméticos introducidos por 
el maestro, 

En la teorla de Vygotsky no se hizo un intento para diferenciar entre tos 
mediadores humanos más allá de su función como vehículos de la mediación 
simbólica. Vygotsky solamente declaro que la formaci6n de conceplos y la 
comunicación tienen un punto vital en común: el significado de la palabra. Pero, 
mientras Vygotsky (1988), exploraba la jerarqufa de la formación de conceptos con 
considerable detalle, el estudio correspondiente de las situaciones de 
comunicación no fue elaborado más allá del enfoque general de la enseflanza en 

50 



el salón de clases y del aprendizaje espontáneo de todos los dias. Esto deja 
lagunas considerables y partes 'allantes en la teoria de mediación de Vygotsky. 
Esas lagunas, a final de cuentas, han dirigido el trabajo de otros psicólogos y ' 
educadores como notablemente lo han hecho Reuven Feuerstein y sus 
colaboradores. 

LA MECHACfÓN EN LA TEORlA DE FEUERSTEIN 

Feuerstein y coIs. (1979), han tratado el tema de la mediación, negando a elevar 
su contenido al rango de teoría en lo que nombran experiencia de aprendizaje 
mediado. Para ellos, las diferencias individuales en el funcionamiento cognitivo 
radica en casi por completo en el modo de interaccionar el sujeto con su entomo, 
ya sea la exposición directa a las fuentes de estimulaci6n o a la experiencia de 
aprendizaje mediado. Feuerstein y cols (citado por, Funes, op. cit., pág. 349), 
sel'lalan que: "el organismo se desarrolla a través de dos modalidades principales: 
procesos de maduración y desarrollo incorporados al sistema del mismo e 
interacción con su ambiente". 

El aspecto central de la mediación es el cambio que influye cualitativamente en el 
que aprende y que le permite desarrollar los prerrequisitos cognitivos para su 
propio aprendizaje directamente de los estímulos. 

Feuerstein (citado por Funes, op. cit.), mantiene que diferentes aprendices tienen 
diferentes capacidades para beneficiarse de la experiencia de mediación. Cada 
individuo exhibe diferencias en términos de su estructura cognitiva, su base de 
conocimiento y su funcionamiento operacional. Dado el mismo estímulo, diferentes 
aprendices pueden mostrar variaciones considerables en los grados de rapidez, 
generalización y permanencia de los cambios con los que responden a la 
enselianza. Para algunos, el más minimo cambio en color, forma o tamaiW. puede 
neutralizar los efectos de una respuesta previamente aprendida y requiere de un 
nuevo proceso de aprendizaje , como si la lección fuera totalmente nueva y no 
familiar. 

Cuando el individuo se encuentra expuesto directamente a Jos estlmulos con los 
que azarosamente se enfrenta, circunstancia que se da durante toda la vida, 
puede comportarse de forma pasiva registrando los estfmulos que recibe y 
reaccionar anle ellos, o, también , puede implicarse activamente en la interrelación. 

En todo caso, el descontrol temporal , cualitativo y cuantitativo de la presencia de 
los estlmulos y de los estimulas mismos tiene, al menos, dos consecuencias 
importantes. Por una parte, no logrará el nivel de desarrollo mas óptimo posible 
del individuo, ya que no queda asegurada en todo momento la adaptación de las 
informaciones que recibe el sujeto a sus singularidades cognitivas y, por tanto, no 
se beneficiará plenamente de ellas: mucho más si observamos la vertiginosa 
velocidad con que se suceden kls acontecimientos y se transmiten las 
informaciones a lo largo "lancho del planeta, concentrando una gran cantidad y 
variedad de estlmulos en el ambiente que rodea al sujeto, exigiéndole una 
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continua sucesión de comportamientos para los que habrá de estar provisto de un 
abanico de herramientas cognitivas lo suficientemente amplio que le permitan 
modificarse y beneficiarse de aquefras informaciones. 

También hay que señalar que la presencia de los estimulas al azar hace que el 
aprendizaje no pueda explicar por si solo la totalidad de los cambios que se 
producen en las personas ni las grandes diferencias de funcionamiento cognitivo 
que en ellas se observa; sobre todo, si consideramos que se producen incluso en 
conteX1os estimulantes semejantes (Tyler, 19M). Prieto (19B9, pág. 31) , al 
respecto dice: 

PuntuaHcemos que esta modalidad de cambio no es la unlca responsable de 
la totalidad del desarrollo cognitivo del sujeto, aunque bien es verdad que 
esta tnposici6n directa al aprendizaje es ciertamente un poderoso 
determinante del desarrollo mental, puesto que afecta de forma esencial a 
Jos esquemas correspondientes a las necesidades más elementales del 
organismo. 

No obstante, cuando el mismo sujeto tiene una experiencia de aprendizaje 
mediado (EAM) porque se ha interpuesto un mediador entre el y las fuentes 
estimulares extemas, con el fin de adaptarle, ajustarle , personalizarle fa 
¡nfennación mediante una organización, una selección, una estructuración. 
agrupaci6n, un fIItraje; mediante intervenciones reincidentes, considerando 
criterios de aparición de la información tales como la atención, concentración, 
motivación, etcétera; animándole, ayudándole (Feuerstein, 1979), adquiere una 
capacidad tal que permite trascender sus aprendizajes más allá de la realidad 
inmedia1a, al tiempo que le está aportando las herramientas necesarias para 
beneficiarse de su relación directa con el entamo. 

El aprendizaje mediado es una relación muy especial del ni/'lo con su medio, una 
interacción de calidad: "es un concepto resumen que intenta describir la 
socialización de la intaligencia" (Lidz, citado por Funes, op. cit, pag. 350). El 
mediador le acomodará a sus caracterlsticas las informaciones procedentes del 
exterior de manera tal que, las disonancias o conflictos cognitivos que la creen 
guarden la justa distancia mental de su nivel independiente cognitivo; es decir, que 
\a inestabilidad que provoquen no sea tan minúscula como para no llegar a 
desestabilizar sus estructuras mentales, pero tampoco sobrepase en exceso sus 
posibilidades para evitar posibles sentimientos de impotencia y experiencias de 
fracaso. 

De esta forma, las experiencias de aprendizaje ofrecerán resultados exitosos e 
irán creando una serie de actitudes positivas que, unidos al concepto de 
organismo como ser abierto, originarán cambios cognitivos de trascendencia, 
llegando incluso a mejorar el nivel de desarrollo. Feuerstein (1979, pág. 71) define 
la experiencia de aprendizaje mediado como: 
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El proceso interactivo entre el organismo humano en desarrollo y el adulto 
con experiencia e intención, quién se interpone entre el ni!'io y las fuentes 
de estimu/ación, "mf!'diando' el mundo del nl/lo, estructurado, seleccionado, 
enfocado, relroalimentando sus experiencias ambientales, lo que le 
producirá un aprendizaje apropiado y le equipará de hábitos. 

En una publicación posterior (1980, pags. 15 y 16) amplia esta definición 
quedando la experiencia de aprendizaje mediado como: 

( .. . ) la manera en la cual los estímulos ambientales son transformados por 
un agente mediador, normalmente el padre, la madre u otro educador, Este 
agente mediador selecciona y organiza el mundo de los estimulas para el 
ni!'io. El mediador selecciona los estImulas más apropiados y luego los 
priOriza , los filtra y los adapta: él determina su aparición o desapacici6n e 
ignora a otros. A través de este proceso de mediaci6n, las estructuras 
cognitivas del nil'lo se ven afectadas. El nino adquiere modelos de 
conducta y etapas de aprendizaje, las cuales, 8 su vez, llegan a ser 
importantes ingredientes de su capacidad para llegar a ser modificado a 
través de la exposición directa al estimulo, 

El punto de Feuersfein es que la EAM, como una cualidad de la interacción, es 
responsable de dos fenómenos principales únicos en los seres humanos: 
modiftcabiUdad y diversidad. Estos dos fenómenos estén entretejidos 
estrechamente y contribuyen a la considerable flexibilidad y plasticidad cognitiva 
de cada ser humano que aprende. Feuerstein mantiene Que la existencia de estos 
dos fenómenos no es explicada en las teerlas anteriores de desarrollo cognitivo. 

CRITERIOS DE MEDIACiÓN 

la finalidad de la mediación es asegurar el proceso de construcción de 
conocimientos y estimular la estructura cognitiva para alcanzar la modificabilidad, 
produciendo niveles de abstracción más elevados, 

Para ello, el mediador cuenta con diferentes criterios de mediación, de acuerdo a 
la situación problemática que se presente. la mediación se centra en la 
modificación que experimenta el sujeto; en la identificación de los factores Que 
hacen difícil la realización de la tarea, y en el procedimiento por el cual las 
experiencias de aprendizaje estructurado admiten el cambio cognitivo de una 
forma planeada, 

los diversos criterios de mediación son los siguientes: 

> Intencionaridad y reciprocidad. 

y Mediación de la trascendencia 

). Mediación del significado 

» Mediación del sentimiento de ser capaz 
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;... Mediación de la regulación y del control de la conducta 

;... Mediación de conducta de compartir 

;... Mediación de la individuación y diferenciación psicológica 

;. Mediación de la planificación, establecimiento y logro de objetitofos 

;. Mediación sobre la adaptación a situaciones nuevas 

;. Mediación del cambio estructural 

;. Mediación del optimismo 

los lres primeros criterios de mediación (de la intencionalidad para la reciprocidad, 
de la trascendencia y del significado) necesitan estar incluidos en cada interacción 
de aprendizaje, ya que son universales. Estos criterios son esenciales por dos 
motivos: primero, porque son los que le aportan el carácter humano a la 
mediación, y segundo, porque de la relación entre ellas surgirá la activaciÓn que 
necesita el individuo para interesarse y mostrar motivación por realizar la tarea 
(Funes,1995). 

los otros nueve criterios no se consideran exhaustivos, sino más bien son vislos 
como una primera selección de cualidades de interacción que podrían - pero no 
necesariamente - aparecer en cada interacción de manera que la conviertan en 
una experiencia de mediación. Feuerstein (op. cil.) considera que la presencia de 
cualquiera de estos parámetros secundarios está determinada situacionalmente y 
varra en gran manera de acuerdo a los factores sociales. culturales y ambientales 
que intervengan. 

A continuación se describen los criterios mencionados. 

Significa que de entre todos los estimulas que le llegan al nll'\o, el mediador 
seleccionará aquellos que le sean ütiles para conseguir su objetivo y se los hará 
llegar, asegurándose mediante la reciprocidad de que realmente ha ocurrido asf. 

El criterio de intencionalidad cambia a la situación de interacción, convirtiéndola de 
una experiencia azarosa e incidental, en una que es intencional. Tratan de mostrar 
la intención del educador; este intencionelided tiene dos objetivos: uno es el objeto 
del aprendizaje, el airo es el nii'lo o sujeto que aprende. Algunas caracterlsticas 
del objeto - . tales como ubicación, brillantez o acomodo - son transformadas por 
el adulto mediador a modo de asegurarse de que sea registrado por el que 
aprende. la inlención viene a cambiar el "eslado mental. el nivel de vJgilancia y el 
estado de alerta" del que aprende (Feuerstein, 1990, pág 97) . 

Estas lransformaciones físicas se acompañan con declaraciones directas del 
adulto, informándole al Que aprende de las metas de la mediaciÓn. Asi. el maestro 



que es un mediador, altera el rol de la enseñanza: en vez de ser un mero 
proveedor de información, de datos, de direcciones verbales, se convierte en una 
fuente de afirmaciones constantes de que los objetos o la información involucrada 
son cognitivamente importantes para el aprendizaje y la capacidad de 
construcción mental del estudiante (Kozulin, 1994). 

El aspecto de la reciprocidad en este primer criterio de mediación de Feuerstein, 
subraya el hecho de que la meta primaria ';f~ la mediación la constituyen 
precisamente los procesos cognitivos del niño y no el Objeto o contenido del 
aprendizaje. Al enfocarse constantemente en el estado de atención del que 
aprende, en las estrategias que está usando, aún en los errores e insights que 
podrían no parecer relevantes para la tarea, el adulto mediador le muestra al que 
aprende que es su respuesta la que es realmente importante. Se desarrolla una 
reciprocidad ya que el aprendizaje mediado se vuelve una calle de dos sentidos. 
No solamente los estímulos son transformados por este primer criterio de 
mediación, sino que también lo son los estados mentales, emocionales y 
motivacionales del que aprende {Feuerstein, 1990}. 

La mediación de la trascendencia 

Mostrarle al individuo que el conooimiento va más allá del aquí y del ahora y que 
puede trascender al momento y siluación de aprendizaje es el objeto de este estilo 
de mediación. El mediador haré que los aprendizajes adquiridos por el ni~o no se 
queden en la abstracción, sino que provocará su aplicación a diferentes 
situaciones. No basta con abstraer la realidad , hay que saber emplear esa 
representación. 

Feuerstein (1990) , señala que un mediador no limita la dimensión ni la amplitud de 
una interacción a esas partes de la situación que han iniciado originalmente el 
intercambio. Más aün, amplla la cobertura de la interacción a metas más remotas 
en ese momento para el que aprende. Por ejemplo, si un niño apunta a una 
naranja y pregunta qué es, el hecho de darle meramente una etiqueta que nombre 
al objeto seria una respuesta no mediada. Una interacción trascendente ofrecerra 
una definición más amplia, una que indicara categorías de dasificación ("Esto es 
el fruto de una planta. un árbol·) y le proporcionaría otras referencias de sabor, 
olor, etcétera con la intención de ayudar al que aprende a hacer conexiones más 
amplias. 

La trascendencia como un criterio de mediación nos proporciona no solamente la 
ampliación anticipada de factores cognitivos en la información con respecto a la 
pregunta, sino que asume el desarrollo constante del sistema de necesidades 
propio del que aprende y su cambio continuo y dinámico. 

Kozulin y Presseisen (1995), señalan que la trascendencia, para ser efectiva, no 
necesariamente tiene que ser ni conciente ni deliberada. Muchos padres emplean 
hábilmente la mediación dirigida a la trascendencia sin darse cuenta de ello. La 
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mayor parte de este proceso es proporcionado a través del desarrollo cultural y su 
transmisión. Por contraste, Feuerstein (1990) anota que la trascendencia, si acaso 
se da, es raramente observada en animales que en algún caso modelan conducta 
con intenciones discretas y particulares a este respecto, muy limitada por las 
necesidades instintivas primarias del organismo. Para Feuerstein topo cil .), la 
trascendencia es el más humaniza dar de los parámetros universales de 
mediación. 

La mediación de signíficado 

El tercer parámetro universal de mediación es la mediación del significado. El 
significado aquí tiene un doble sentido; el mediador, por una parte, debe hacer ver 
al niño el sentido de su aprendizaje , para qué hace lo que hace, y, por otra, 
cargará emocionalmente los estimulas para que el receptor se implique 
activamente en la tarea. 

Por lo tanto. en este criterio. Feuerstein (1990) encuentra el generador de las 
conductas emocionales, motivacionaJes, actitudinales y orientadas a valores del 
invididuo. Es la dimensión energética de una interacción; el significado tiene que 
ver con las preguntas de por qué, para qué y otras razones por las que algo 
sucederá o será hecho. 

la meta de este parámetro es la de hacer explícitas aquellas comprensiones 
didácticas o de los padres, que con frecuencia sólo están implícitas en los 
intercambios con los ni('los. Algunas veces etlos empiezan con movimientos 
kinéticos y mfmica preverbal o geslos que expresan el gusto y el estímulo de un 
padre. Gradualmente. los intercambios verbales posteriores son intemalizados por 
el que aprende, quien desarrolla una ·orientaciÓn" hacia la búsqueda de tal 
significado, una expectativa que I/ega mtls al/ti del intercambio d~ aprendizaje 
específico. 

Feuerstein (op. cit.), enfatiza la importancia de la mediación del significado en el 
contexto de la transmisión cultural. Hace notar que en el contexto del mundo 
moderno. donde los ditllogos entre padre e hijo y profesor y estudiante son muy 
pocos, haya lo sumo escasos intercambios acerca del significado. Esta situación 
tiene graves consecuencias por lo que respecta a lo inmediato y al largo plazo. 
Feuerstein (1990, pág. 27), al respecto señalan que: 

Un padre que se resiste a compartir con sus hijos lo que él considera que es 
el ·signiflCado· de la existencia, empobrece sus vidas, no solamente por lo 
que respecta a ciertos contenidos, valores y motivaciones, sino negándoles la 
facultad especifica y la necesidad de buscar y aún construir por sI mismos los 
significados de sus vidas y sus actividades. En ausencia de estos 
signifICados, cualquier substituto, sin importar qué tan nocivo sea, viene a 
llenar el vaclo y se convierte en aceptable aún cuando sea autodestructivo 
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Al mismo tiempo, al enfatizar que estos tres parametros universales juntos· hacen 
posible la esencia de lo que es un ser humano, Feuerstein propone que la 
modificabilidad y flexibilidad son posibles para cualquier sujeto, en cualquier 
momento de sus vidas. 

La mediación del sentimiento de ser capaz 

El sentimiento de incapacidad que manifiestan algunos estudiantes es un 
problema que obstaculiza su aprendizaje, pero además, con frecuencia es 
compartido por el educador y trasmitido al educando reforzando las actitudes de 
insolvencia para resolver las situaciones de la vida académica y de la vida diaria. 

Este criterio pretende despertar en el alumno su propio concepto de tal manera 
que, eleve su autoestima. y que para el mismo se reconozca capaz. El educador, 
por tanto, tiene como propósito cresr expectativas favorables en sus alumnos. 

Esto requiere del educador una pleneación de la actividad tomando en cuenta la 
secuencia psicológica y lógica, mediante la selección del material adecuado, de la 
división de los contenidos en pequel'\ss unidades didácticas, de organizadores 
anticipados (Prieto, 1989). 

La mediación de la regulación y control de la conducta 

la regulación y control de la conducta consiste en pensar en los procesos 
necesarios para realizar una tarea e ir controlando las diferentes acciones, 
identificar problemas y formas de solucionarlo de tal manera que esto permita 
alcanzar los objetivos propuestos. Por tanto esta mediación pretende la reflexión 
de los procesos llevados a cabo en la ejecución de tareas y en la solución de 
problemas de tal forma que los procedimientos se puedan ir regulando y ajustando 
si es necesario para llegar a la realización de la tarea satisfactoriamente. 

En la situación escolar el mediador ha de asumir la responsabilidad de enseñar a 
los alumnos qué hacer, cómo, cuándo y por qué hacerlo. 

La mediación sobre la conducta de compartir 

lo que se trata de regular es el comportamiento de compartir de un modo 
ordenado y dentro de la actividad que se desarrolla. El aprendizaje mediado da 
ocasiones múltiples para ello: explicar las respuestas, las estrategias, los 
principios, hacer aplicaciones a partir de sus propias experiencias. afirmar sus 
comportamientos a partir de la generalización de las situaciones de la vida real, 
etcétera. La interacción verbal no tiene que estar siempre formulada como 
pregunta. la forma de reflejo tiene también un dinamismo capaz de motivar en el 
alumno nuevas ampliaciones de explicación, otros ejemplos o nuevas ideas. 
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La mediación sobre la individualización y diferenciación psicológica 

Este estilo considera los procesos por medio de los cuales se propicia la 
constitución de la personalidad e identidad del sujeto. El aprendizaje mediado, 
como la educación, no persiguen la uniformidad en los sujetos, ni siquiera en su 
funcionamiento mental. Es cierto que hay una serie de requisitos sin los cuales las 
operaciones mentales no pueden utilizarse, pero también /0 es que cada individuo 
tiene sus propias peculiaridades de desarrollo, de estrategias y de aplicaciones en 
las operaciones mentales. 

La mediación de planificación, establecimiento y logro de objetivos 

Este criterio pretende activar los procesos superiores de pensamiento dado que 
promueve la búsqueda de estrategias y su planificación para el logro de las melas 
propuestas por el individuo. Aquí se fomenta la necesidad de analizar y modificar 
los objetivos en función de les circunstancias y requiere de procesos 
metacognitivos. 

l a intencionalidad del educador adquiere mayor significado cuando se va 
convirtiendo en transferencia en el alumno. Este ha de crear en si mismo la 
necesidad de trabajar segun unos obietivos para lo cual el mejor camino será 
habituarte a descubrirlos en cada actividad propuesta por el mediador en las 
páginas del aprendizaje mediado. El desarrollo de /a modificabilidad ha de llegar a 
ser una ceracterlstica estable del sujeto. 

La mediación sobre 'a adaptación a sHuaclones nuevas 

La novedad de situaciones nos viene dada , en el aprendizaje mediado, por la 
variedad de las tareas, por la diversidad de estrategias, por las aplicaciones a la 
vida, a las relaciones y al campo académico, incluso por el incremento de 
vocabulario. Con frecuencia se hace comparar unos temas con otros para ver su 
« novedad><, las dificultades nuevas que ofrecen, se atiende a las distintas 
respuestas de los alumnos. La novedad, por tanto, ocupa un lugar importante en la 
enseñanza. Algunas interacciones verbales que se pueden utilizar para favorecer 
la adaptación a nuevas situaciones son: 

• Compara este tema con el anterior, ¿Qué novedades encontramos? 

• Haz señalado tres formas de solucionar el problema, ¿Cual seré más eficaz? 

- Las razones que das son distintas de las de N ¿Puedes decir si él tiene razón ? 

· Dices que esta característica es un criterio de clasificación, pero vamos a tomar 
ahora como criterio el tamai'lo, luego el peso. luego .. .. 
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· - Hay una palabra nueva que define todo eso: es la palabra .. 

- Supongamos que no tenemos códigos para indicar 'Ia secuencia de estos 
elementos ¿Cómo la haríamos? 

La mediación del cambio estructural 

La modificación y cambio a que nos referimos es estructural; ¿cómo detectarlo? 
La respuesta ha de venir por la observación del grado de aumento de la 
abstracción, de la generalización a situaciones, o de la aplicación de las 
operaciones a proposiciones hipotéticas sin referencia a lo concreto. Por tanto, el 
criterio de abstracción será la distancia entre lo real y la operación mental que 
requiere el problema o situación. 

La mediación del optimismo 

La mediación del optimismo es el proceso por el cual el individuo aprende a tener 
una actitud positiva constante y vital ante los problemas, reconociéndose capaz de 
resolverlos y dispuesto a enfrentar los retos con disposición para aprender de los 
errores. Aquí, el papel del profesor es animar al alumno a afrontar los problemas 
pero mostrando con su actitud que él actúa de esta manera. 

Si se pueden anticipar hechos con éxito y se tiene una visión abierta del mundo, 
se hace variable el crecimiento conceptual y personal. Toda palabra o gesto que 
mueva al alumno a sentirse seguro antes de comenzar una tarea. al expresar sus 
respuestas, al descubrir algún principio o reconocimiento de una respuesta 
acertada, felicitación, contacto físico, son algunos ejemplos de la mediación del 
optimismo. Algunas preguntas Que puede plantear el mediador son: 

- ¿Cómo has llegado a esa solución? 

- Es verdad 10 Que dices, pero ¿por qué? 

- Pensamos de modo distinto, ¿quiere cada uno expresar su opinión? 

- ¿Qué otras tareas puedes hacer que son parecidas en dificultad a esta que has 
hecho tan bien? 

A modo de conclusión, podría decirse que, para Feuerstein (op. cit.), la mediación 
y la Teoría de la Modificabilidad Cognitiva Estructural guardan una relación 
simbiótica; la mediación es el factor explicativo más primario de las diferencias 
individuales en cuanto que su ausencia produce una deficiente manera de operar 
en el plano cognitivo; pero, a su vez, va a ser también el agente que hace posible 
subsanar esa deficiencia; es el anna contra la desigualdad. 

Por tanto, el concepto "mediación" viene referido literalmente a medio, entendido 
como recurso material y/o humano que se interpone entre una persona y los 

59 



estímulos ambientales que le llegan, para resolver por via comunicativa las 
disonancias que genere esa relación. De aqu i se deduce, que la mediación es un 
tipo concreto de acción que se ejecuta en una conflictiva acción triádica , 
identificada por la interposición de un agente mediador entre los elemenlos 
inlerrelaccionados e interactuantes (Funes, 1995). 

l a interacción mediada, en consecuencia, no es la misma actividad que vincula la 
interacción triádica, sino aquellos apoyos que se utilizan a propósito anles, durante 
y/o después de realizar1a, para proporcionar ayuda para conseguir el fin que se 
pretende. Por tanto, la mediación puede quedar definida como aquella acción 
intencional que, usando los recursos pertinentes, produce Jos cambios necesarios 
para conseguir los fines que pretendemos cuando interaccionamos (Funes. 1995, 
pág. 327) . 

En la definición anterior aparecen tres conceptos clave. El primero alude, a que la 
acción triádica como es intencional conlleva una planificación, una dirección y un 
control de la misma hacia la resolución de un problema. Cuando se alude a una 
acción intencional no se habla de una acción cualquiera, sino que se refiere a la 
que establece correspondencias de orden superior entre los medios y los fines, 
más allá de las puramente biológicas o prácticas; dicho de otra manera, este lipo 
de acciones precisan de un factor inteligente que las eleve a categorías 
superiores. 

Esta idea de acción inlencional liene su paralelismo en el concepto de "acción 
humana· que describe Wertsch (1993) y su esencia radica en que con ella se 
cambia la situación, el entorno y el propio participante. 

El segundo concepto determinante que aparece en la definición es el de "recursos 
pertinentes· . Cuando se quiere conseguir un objetivo no sólo habrá de 
pretenderse, de proponer1o (intención); sino que, además, se tiene que utilizar en 
caso necesario unos medios que ayuden a tal fin; por ejemplo: hacer uso de un 
cuaderno de notas para recordar las tareas pendientes; de un globo lerráqueo 
para comprender la geografía; o llamar a un amigo que nos pueda ayudar a 
resotver un problema matemátioo. 

Exclusivamente los humanos tenemos la capacidad de cambiar la realidad 
ayudándonos, además de con los medios materiales y de índole psicológica 
presentes durante la acción, de otros medios que, aún estando ausentes 
físicamente, no lo están a nivel mental porque forman parte de nuestro 
conocimiento y lenemos la posibilidad de usarlos. 

Por ultimo. para que se neve a cabo la mediación es necesario que los recursos 
mediadores se relacionen activamente con la interactuación del organismo y el 
entorno, ya que, en caso contrario, el agente intermediario no colaboraría ni 
directa ni indirectamente en la solución de problemas ni tampoco, por lanto, en los 
cambios cognitivos que experimentara el individuo en su aprendizaje y desarrono. 
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En consecuencia de lo anterior, Funes (1995), afirma que la mediación es una 
acción de ayuda que imprescindiblemenfe debe cumplir . esas tres condiciones, 
siendo la intencionalidad y los recursos pertinentes las dos características que le 
transfieren el carácter humano, mien.tras que la implicación activa seria el agente 
que mantiene dinámico el proceso de cambio progresivo en la competencia 
cognitiva. 

Rand (1990, citado por Funes pág. 352) ilustra toda la filosofia del trabajo que 
realiza con Feuerstein con una preciosa y exquisita paradoja: 

( ... ) cuando o donde van a ir, lo decide la corriente: ambos son necesarios. 
En el Gran CaMn del Colorado, casi no hay cielo: está lleno de sonido, de 
agua y de piedras. Las piedras que caen al catión van a ser arrastradas por 
el agua, pero no son ellas las que deciden 

COMPONENTES DE LA MEDIACION 

De acuerdo con la definición aportada, la mediación se compone de los siguientes 
elementos. 

)- El contenido sobre el que recae la mediación viene determinado por todas 
aquellas informaciones o saberes sometidos 8 la influencia mediadora humana 
que, codificados de alguna forma, pretenden conectar la fuente de estimulaci6n 
(externa o interna) de objetos o sujetos con el organismo, provocando 
connictos cognitivos y creando situaciones de aprendizaje que aquel tendrá 
que resolver operando cognitivamente. AsI, por ejemplo, formaría parte del 
contenido: el aroma de una fiar, el color de un cubo de madera y los datos 
aportados por un medio de comunicación, las características descriptivas de 
una nuez semicubierta y la definición de conceptos. 

En la enseñanza, los contenidos son la materia prima sobre la que se realiza 
toda la acción del aprendizaje. Su manejo es lo que clasifica a los alumnos y 
establece las diferencias individuales, es decir, ellos penniten detectar el grupo 
de los "inteligentes" y también el de los "retrasados·. En estos últimos, y a 
partir de sus "resullados", se pueden establecer las fallas y los limites de su 
capacidad. 

)- El mediador, es la persona que favorece alcanzar la solución de la situación 
de conflicto que se produce al recibir el individuo la información de los mundos 
físico y fa social cuando interacciona con ellos. El mediador es la persona que 
media la situación, el agente que puede alterar el contenido sobre el que opera 
el individuo: tarea que podrá llevar a cabo directa o indirectamente a través de 
una variedad de recursos materiales. verbales, humanos, comunicativos, en 
cuyo caso estaríamos hablando de unos recursos mediadores. Mediar quiere 
decir regular relaciones, orientar percepciones, dar conciencia del 
funcionamiento interno del sujeto mediado. 
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Siguiendo con los ejemplos anteriores, se diria que en todos estos casos Jos ' 
mediadores vendrían determinados por la imprescindible influencia de una 
persona que emplea unos elementos o fuentes de estimulación intermedios 
para conseguir un fin previsto. Concretando, la información puede sufrir 
perturbaciones por motivos fisicos, por ejemplo, la lluvia y el viento diluyen el 
aroma de la flor; la iluminación altera la nitidez del color del cubo, una mancha 
de tinta impide interpretar de manera clara y completa un suceso publicado, el 
objeto que cubre parcialmente la nuez genera dificultades para identificarla y 
las definiciones terminologías se modifican e inclusive se invalidan 
sucesivamente a lo largo de la historia social e incluso en la diversidad cultural. 
No obstante, la naturalidad de estos ejemplos impide que. lanto la lluvia como 
el viento, la iluminación, las manchas de tinta , la ubicación de la nuez y los 
contextos sociales puedan interpretarse como recursos mediadores o 
simplemente mediadores (nos estarramos refiriendo a una mediación física, 
natural y evolutiva del contenido). 

Hablar de una auténtica intervención mediada requiere necesariamente de la 
voluntad humana, es decir, cuando esos recursos mediadores, ya sean 
naturales o creados artificialmente con mayor o menor perfección o provocados 
con el tiempo con una intención del ser humano. El papel del mediador 
desempeña una importantísima función en el desarrollo cognitivo de los 
individuos: por ello, nos vemos obligados a desarrollarlos más extensamente 
en un apartado concreto posterior. 

). La persona beneficiada de la mediación. Es el individuo en desarrollo el Que 
se espera Que progrese cognitivamente tras la activación de su funcionamiento 
mental para disipar los desequilibrios cognitivos que a nivel de conocimientos 
experimente al recibir unos estimulas mediados o no mediados. Sería el sujeto 
que percibiera un aroma, un color, una noticia de modo cualitativamente 
diferente. Es el agente que sustenta la meta del mediador: el eje central del 
acto mediado. 

)- La acción mediada. No es una acción simple sin más, es una actividad 
extema o interna, comunicativa al fin, que realiza el mediador dirigida a facilitar 
la conexión de la mediación con el organismo y establecer el justo grado de 
concordancia o discordancia cognitiva, pudiendo entrar a formar parte de esta 
acción una serie de medios o recursos mediadores. A propósito de los recursos 
mediadores del desarrollo cognitivo y del lenguaje, expresa Garton (1994. pág. 
32) que "el principal mecanismo de mediación (describirlo como causal es tal 
vez exagerado) es, en mi opinión, la comunicación. Concretamente, el lenguaje 
(o tal vez un sistema de comunicación equivalente) intensifica la comunicación 
en los intercambios sociales y en la sociedad en lo general. Permite que el 
sujeto haga su contribución a la interacción social". 

En un esquema de acción mediada, la acción o interacción son categorias 
indivisibles Que se extienden desde que el mediador fija lo que desea conseguir y 
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planifica su inte{\lención hasta que ésta se suspende por motivos de bloqueo, 
estancamiento o por que el organismo ha interiorizado la resolución del conflicto o 
la disonancia; es decir, cuando se consigue que la información forme parte estable 
del conocimiento del individuo o, simplemente llegamos al convencimiento de que 
precisa de una cantidad tal de mediación que no se le puede aportar en ese 
momento. 

Siguiendo con los ejemplos presentados anteriormente, resultarlan ser acciones 
mediadas las fuentes de información que emiten estimulas y que, de algún modo, 
son modificadas por el mediador para hacerlas llegar adaptativamente al individuo 
(personalizadas), logrando que comunique por alguna via (preferentemente la 
verbal - oral) la especificidad aromática de la flor, la información personal de la 
noticia, que el color del cubo es un elemento concreto y diferente del resto de los 
colores, obse{\lar las conductas del mono hasta ver o no introducirse el alimento 
en la boca y que el sujeto aplique correctamente los conceptos predeterminados a 
otras situaciones (Funes, 1995). 

LA FIGURA DEL MEDIADOR 

las funciones más importantes Que debe realizar el mediador para lograr avances 
en el desarrollo del individuo, deben dar respuesta a preguntas como cuándo y 
cuánto debe implicarse e intervenir en un contexto interactivo de aprendizaje, as; 
cómo y dónde lleva a cabo la mediación. Toda persona, generalmente más 
experto que el beneficiario, desempei\ará un papel mediador siempre y cuando 
reúna , al menos, las caracterlsticas Que se citan a continuación: 

• El mediador es un provocador de cambios de comportamientos deseados de 
progreso cognitivo Que con su sola presencia o mediante su interposición, de 
alguna manera, entre la relación Que se establece entre el individuo y los 
estimulas, habiendo recabado información o analizado a las partes 
inte{\linientes en el contexto de la acción mediada para facilitar o asegurar la 
comunicación en cualquier tipo de interacción (inter·sujetcr objeto), y poder 
ofrecer, en términos de Bruner (citado por funes pág 340), una "ayuda 
calculada" sirviéndose de los recursos pertinentes: haciendo sugerencias, 
utilizando recursos mediadores, formulando recomendaciones, cuestionando, 
argumentando posturas opuestas, incrementando el nivel de dificultad, 
debatiendo, negociando, aportando recursos materiales, o simplemente 
obse{\lando. Al respecto Mugny, Perret - Clermont y Saló (1978, pág. 28,citado 
por Funes, op. cit.) . manifiestan que "el adulto no es eficaz por su corrección , 
sino por las contradicciones que aporta" 

• la comunicación se consigue mediante el recurso mediador por excelencia, es 
decir, por el lenguaje, sea de la modalidad Que sea. Vygotsky (1991) entiende 
que este lenguaje, por tratarse de signos y símbolos ("herramientas 
psicológicas·), pertenece a una categoría superior, de tal manera que, cuando 
se incorpora en la actividad mediacional hace variar la estructura funcional de 
la mente determinando la estructura resultante en un nuevo acto mediado. 
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• El mediador siempre dirige '1 controla la interacción procurando el desarrollo 
del niño, De ahí que, Martín (1977, pág. 54), defina la mediación como "la 
actividad que pone limites a lo que pueda ser dicho '1 a las maneras de decirto, 
por medio de un sistema de orden", Aunque para lograr el cambio cognitivo 
más óptimo posible tenga que suspender la tarea en determinados casos, 

• El mediador ha de hallarse en todo momento intencionalmente implicado en la 
interacción que mantiene el sujeto con el medio, 'la sea fisica o 
psicológicamente, pues, de lo contrario, conectaran directamente unos 
estímulos surgidos al azar con la insegura disposición del niño para 
intanonzarlos y beneficiarse de la experiencia, El grado de implicación se 
mueve en una banda tan amplia que puede ir desde la participación como 
mero observador activo hasta llegar a confundirse a veces con el destinatario 
debido a la gran cantidad de mediación que despliega, Un ejemplo al respecto 
es el alumno competente que dispone de los conocimientos y recursos 
necesarios para afrontar de fonna eficiente la disonancia cognitiva que le 
produce oir "la resta es una suma al revés", 

LA MEDIACiÓN EN LA ENSEÑANZA. EL PROFESOR COMO MEDIADOR 

La mediación en el campo de la ensel'\anza debe ocupar un lugar esencial en la 
propuesta de formación docente que favorezca un cierto cambio en algunas 
actitudes del profesorado. Las actitudes del docente van ha afectar positiva o 
negativamente la disposición y actitud del alumno hacia el aprendizaje por ello es 
necesario una propuesta que oriente la función docente, aquí se apuesta por el 
modelo mediacional: "El maestro es el mediador entre los conocimientos que el 
niño posee y los que se pretende que adquiera, es el guia en la construcción del 
conocimiento del propio alumno. Para ello tiene Que ayudar al nil'io a que 
establezca relaciones sustantivas entre lo que ya conoce y lo que aprende, y a 
que reflexione sobre el contenido, 

El profesor mediador tiene el encargo: de crear las condiciones adecuadas para 
que se produzca el aprendizaje; su labor, por tanto, será ayudar a los alumnos a 
Que aumenten su competencia intelectual. Además contribuirá a Que sean 
responsables de su aprendizaje, analicen sus problemas y lleguen a soluciones 
con la ayuda de sus compañeros y la suya propia. 

Teniendo en cuenta que el aprendizaje significativo no es sólo el resultado de una 
actividad individual , sino que en él juegan un papel importante tanto la ayuda entre 
iguales, alumno-alumno, como la interacción alumno-profesor. 

El proceso enseñanza-aprendizaje es un proceso interacción en el que participan 
uno o varios niños y, generalmente, un profesor, distribuyéndose los papeles en 
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aprendices y enseñantes o docentes-discentes, respectivamente, aunque cierto es 
que esta afirmación es relativa, por cuanto el profesorado también aprende de su 
experiencia profesional y en este sentido podrfamos hablar de que el alumnado 
también enseña (Funes 1995). 

Desde la concepción cognoscilivista el aprendizaje puede entenderse. entre otros 
supuestos, apoyándose en las desequilibrios cognitivos que provocan las nuevas 
informaciones que llegan al nir'lo y que no las puede integrar sin la activación del 
pensamiento: es decir, se provoca una disonancia cognoscitiva planeada, de tal 
manera que a través del acompal'\amiento e intervención del mediador se vayan 
dando procesos de asimilación y acomodación. que le van a poner en 
funcionamiento su pensamiento para tratar de buscar una respuesta satisfactoria 
que brinde estabilidad a la estructura mental; lo que traducido al ámbito escolar se 
formularía diciendo que el conflicto es un momento pedagógico que plantea la 
necesidad de búsqueda (Funes 1995). 

Por el contrario, si las informaciones no alteran el conocimiento porque no 
presentan el grado de novedad necesario, es decir. encajan sin alterar el orden del 
conocimiento, pasarán desapercibidas y el agente activador del aprendizaje y de 
los avances en el desarrollo no habrá hecho acto de presencia. Esto es muy 
importante si tenemos en cuenta que ese agente activador no es otra cosa que el 
factor motivante del sujeto, el dinamizador del funcionamiento cognitivo. y de él va 
a depender en gran medida la diaposk:i6n para el mismo desarrollo. 

Aproximándonos más al terreno mediacional, se considera que el alumno, por el 
hecho de serlo. mantiene una relación con otra persona más conocedora en su 
papel de aprendiz; es decir, el profesor (u otro compai'iero más preparado). Asi , la 
información que recibe se verá siempre afectada en mayor o menor medida por el 
enser'lanle y no resultará de una interacción con la mera información. sino que el 
aprendizaje le seré mediatizado o mediado; esto es, ha aprendido en el contexto 
escolar de forma mediada (Funes, 1995). 

Funes (op. cit.) considera que integrando esta idea con la anterior, se puede 
afirmar que, si los conflictos cognitivos y sociocognitivos hacen progresar al nif'lo 
en su desarrollo, parece evidente que una de las funciones de ese adulto que 
interacciona con el alumno es impregnar la información o estlmulos de un 
relativismo y cuestionamlento tal. que represente una situación probfemática a ese 
aprendiz concreto que los recibe, aún tratándose de una información descriptiva u 
objetiva. 

Pero no todo contexto problemático repercute positivamente en el desarrollo, su 
eficacia dependerá. entre otros factores. de la relación entre las posibilidades 
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. 
cognitivas que posee el niria y las operaciones mentales que requiera la resolución 
del conflicto. O sea, de que la tarea cognitiva que se precise para estabilizar el 
estado de desequifibrio quede ubicada o no en el espacio que Vygotsky (1989) 
denominó ' zona de desarrollo próximo", Esta zona se extiende desde el 
desempeno cognitivo autónomo hasta el desempeño cognitivo que se puede 
realizar con la mediación de otra persona, en este caso, el profesor. De igual 
manera, Funes (op. cit.) considera que otra función del profesor mediador, por 
tanto, será la de cargar la tarea de un grado de problemática tal, que: 

• El problema quede situado en el espacio de conocimiento insuficiente del 
nino, en el campo de sus posibilidades, porque de esta forma retará y 
producirá motivación e interés, además de incrementar enormemente el 
sentimiento de superación y de éxito; los que, como indican Feuerstein 
(1980) y Martinez (1994) , elevan el auto concepto y la autoestima. 

• Evite su localización en la zona de desarrollo real del niño, es decir, en lo 
conocido para él, puesto que, por principio serfa un problema ya resuelto y, 
en consecuencia, no tendría la información un signIficado problemático, el 
conflicto no seria tal conflicto; y por otras razones relacionadas con lo 
anterior, tales como, la producción de pasividad, aburrimiento, desidia, por 
tratarse de conseguir un logro sin esfuerzo. sín el coste energético que 
conlleva la realización. 

• Impida su colocación en la zona de desarrollo lejana o campo de lo 
desconocido porque, además de que es imposible que consiga resolver el 
conflicto por falta de recursos cognitivos, generan un sentimiento de 
impotencia, de incapacidad, acarreando unas consecuencias negativas 
semejantes a las expuestas en la situación anterior, crearla pasividad, 
apatfa , etcétera. 

Cuando el profesor mediador sitúa el conflicto en la zona de desarrollo real se 
activa el funcionamiento cognitivo y con un mínimo de energla mental encuentra la 
solución entre su bagaje de respuestas; no hay variación en el conocimiento y la 
actividad de pensamiento realizada habrá sido de tipo reproductivo. 

Un proceso de aprendizaje parecido ocurriré si la situación confl fctiva cae en la 
zona de desarrollo lejana, ya que, tras el inicio activo que desencadena la 
dIsonancia cognitiva , desiste el ni"o por hacerse consciente de una ausencia de 
recursos que pudieran crear unas perspectivas de solución y unas expectativas de 
expectativas de éxito. El pensamiento serra prácticamente improductivo, si es que 
no lo es en su totalidad. En ambos casos el aprendizaje y el desarrollo se 
mantienen estables; no hay progresos en el desarrollo cognitivo. 
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Muy al contrario sucede en el supuesto de que el profesor mediador asegure la 
ubicación de la situación conflictiva en la zona de desarrollo próximo. Después de 
buscar en el repertorio de respuestas y no encontrar la que soludone la cuestión; 
es decir, tras tomar conciencia de la ausencia de una explicación satisfactoria, que 
no de perspectivas y expectativas, el niño comienza un proceso cognitivo que le 
llevaré, con la ayuda estimulante y guiada del profesor mediador, a relacionar los 
conocimientos que ya tiene para construir los potenciales que resuelvan 
positivamente el conflicto, convirtiéndose después ese conocimiento nuevo 
producido en conocimiento real, fonnando parte asl del bagaje cognitivo del nino. 
El proceso ha finalizado con un aprendizaje y un cambio en el desarrollo del 
alumno. A este tipo de pensamiento es al que Covington, Crutchfield, Davies y 
Oltan (citado por Nikerson, 1994, pág. 243) denominen pensamiento productivo. 

La ayuda que proporciona el mediador durante todo el proceso es un 
requerimiento de la contextualización conflictiva, por lo que podrla considerarse, 
que ha habido una coautorra en la elaboración de ese conocimiento final. 

Otras modalidades de pensamiento que habrá de considerar el profesor mediador 
a la hora de presentar la situación conflictiva al alumno son el "pensamiento 
convergente" y el "pensamiento divergente" (Guilford', 1986) o, con leves matices 
de lignificado, nombrados también por De Bono (1998), respectivamente, como 
"pensamiento lógico" y "pensamiento lateral" . Se tratarla de actuar moldeando las 
informaciones de las tareas y colaborar en el proceso resolutivo de tal modo que 
existan en unos casos una única respuesta VIIlida posible, que tenga que haber un 
acuerdo unánime en la respuesta, que seré la correcta, entre todos los alumnos 
(convergen todas \as respuestas en una sola o, expresando en términos de De 
Bono, todos han debido seguir un mismo tipo de razonamiento). Mientras que, en 
otros casos, tendrá a P'anteer cuestiones abiertas que favorezcan la creatividad, 
es decir, que conlleven muchas posibilidades de solución sin dejar de pensar de 
modo razonado. Todea los razonamientos son vélidos y el conjunto de respuestas 
posibles infinito; razonamiento que no es otro que el creativo, el inventivo. 

En cuanto al foco de atención, el profesor mediador se centrará más en el proceso 
que sigue el alumno hasta responder, que en la respuesta en si. Pues, quizá, el 
razonamiento seguido haya sido el adecuado y por motivos extrarios la decisión 
última sea errónea. Habré merecido la pena, puesto que el nil'lo habrá aprendido y 
se habrá enriquecido. Cognitivamente ha trabajado e indudablemente este 
esfuerzo tendré sus repercusiones en el desarrollo cognitivo (Funes op. Cit ). 

Pero los procesos de conocimiento no son ajenos a los estados emocionales en 
cuanto al desarrollo se refiere. Por tanto, el profesor mediador deberá tener en 
mente el estilo cognítlvo, el carácter del alumno, asr como el resto de variables del 
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área emocional para impedir, con su actividad mediadora, el establecimiento de 
cualquier tipo de barrera entre los factores cognitivos y los factores emocionales 
que pudiera impedir e{ avance en el desarrollo. no ya sólo cognitivo. sino integral 
(si es que hay diferencias significativas). 

Otra de las actuaciones del profesor mediador debe ser la de aportar los recursos 
necesarios al alumno para favorecer la superación personal e independiente de la 
situación problemática; es decir, controlar su intervención y no hacerlo más que 
cuando realmente exista esa necesidad. El mediador tomará los recursos del 
ambiente y los empleará en el sentido más amplio posible: compensadores. 
gratificantes. refuerzos, etcétera. 

Hay que hacer notar que, bajo todas las situaciones analizadas hay una 
intencional del profesor mediador dispuesta para favorecer al nino en la 
superación del conflicto que se le ha presentado. Y quizá, consciente de ello. de 
que cualquier tipo de innovación o refonna ha de asegurarse con la colaboración 
intencional del profesorado de que, en el proceso de ensel'lanza-aprendizaje ".1 
mediador ocupa un lugar insustituible" (Martinez, 1994, pág. 26). 

En resumen, el profesor mediador es aquella persona que intencionalmente 
dispone un contexto facilitador de ayuda al alumno que le pennita avanzar en sus 
aprendizajes y en su desarroflo tomando del entomo los recursos necesarios para 
tal fin. En la medida en que el nil'lo precise de una menor acción mediada, más 
eficaz habrá sido la intervención mediadora. 
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CAPiTULO IV 

EL PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL 

La preocupación por encontrar lonnas de intervención para superar los problemas 
de los sujetos con déficit de aprendizaje está presente en toda la obra del Doctor 
Reuven Feuerstein. Estos déficit obstaculizan que el individuo se pueda apropiar 
de los estimulos y realidad que les ofrece su medio sociocultural. Asi, vemos su 
inconformidad con los métodos limitados de medici6n de la inteligencia con los 
que contaba para trabajar con los nioos y adolescentes deportados del norte de 
Africa y Asia. 

De ahí , nace la bUsqueda de una teorla, una metodologla y un instrumento que no 
se conforme con los resultados obtenidos por los test. sino más bien que 
fundamente una manera de inlervenir para modificar estos déficit, 8s1 como 
potenciar y enriquecer las capacidades intelectuales del individuo. 

Como hemos visto en el primer capítulo. Feuerstein elabora su teoría desde 
sólidas rafces filosóficas, sociológicas, psicológicas y pedagógicas. Algunos 
ejemplos de esto son términos como: interiorización, reversibilidad, 
intencionalidad, entre otros muchos y que mantienen relación con los aportes que 
han enriquecido todo el trabajo de este autor y se ponen de manifiesto en todo el 
Programa de Enriquecimiento Instrumental (PEI). En dicho programa y en sus 
ejercicios, todo se intenta realizar en la mente, no por manipulación ni por 
psicomotricidad; sino por lo que llamamos interiorización. La reversibilidad viene 
exigida por la verificaci6n de k>s ejercicios, la justificación de lo que se dice, la 
detecd6n de errores. La intencionalidad que consiste en darle dirección a la 
percepci6n hacia la esencia del objeto de conocimiento, está dada en el papel del 
mediador en mostrar al sujeto el objetivo, la intención que se pretende conseguir. 
Como Plagat, Bruner, O Vygotsky; Feuerstein pone su énfasis en el papel del 
lenguaje y en su condicionamiento del funcionamiento mental en todas sus fases. 

Para Feuerstein no es suficiente entender las diferencias culturales, definidas 
como comportamientos deficientes debidos a falta de familiaridad con las tareas 
del aprendizaje, con estilos cognitivos o con contenido y modalidades de 
presentación. El término privación cultural explica la ruptura intergeneracional, es 
decir, la falta de proceso inherente a la cultura misma. La ausencia o la pobreza 
de funciones cognitivas, aún dentro de un grupo cultural detenninado, se debe a la 
falta de mediación y de transmisión cultural. Este concepto afecta no tanto a la 
cultura misma, entendida como transmisión de conocimientos, valores, creencias, 
significado, como a los individuos o grupos, por cuanto no realizan la transmisión 
o la mediación de una manera adecuada. 

Feuerstein y Rand (citados por Martinez, 1990, pág 22) han dado nombre y 
definición al "sindrome de privación cultural" como "el estado de reducida 
modificabilidad cognitiva de un individuo, en respuesta a la exposición directa de 
las fuentes de información". La consecuencia, más que el bajo rendimiento. es un 
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estado del organismo caracterizado por la falta de tendencia a organizar los 
estimulos que facilitarían su uso posterior en los procesos mentales. La causa de 
esta privación y de sus resultados es la fafta de experiencias de aprendizaje 
mediado. 

cARAcnRisTICAS DEL PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL 

El Programa de Enriquecimiento Instrumental (P. E. 1) es un conjunto de 
estrategias dirigidas a la mejora de los prerrequisitos de la inteligencia (hábitos de 
funcionamiento mental), fundamentado en los presupuestos teóricos de la teorla 
de la Modificabilidad Estructural Cognitiva. El P. E. I no pretende la ensei\anza ni 
corrección de ninguna habilidad específica, sino que se orienta a la optimización 
del proceso mismo de aprendizaje. La elaboración de los materiales del PEI, asl 
como la didáctica de su aplicactón se basan en el mapa cognitivo o instrumento de 
análisis que sirve para categorizar y definir los componentes de los actos 
mentales. 

El PEI es una herramienta de trabajo cuya finalidad es favorecer el desarrollo y 
enriquecimiento de los procesos cognitivos de los sujetos deprivados 
socioculturales, retrasados mentales y, en general, de sujetos con necesidades 
educativas especiales. 

El PEI se enfoca en: 

• Restituir y enriquecer los componentes o funciones de la inteligencia, aJando 
éstas aparecen deficitarias. 

• Desarrollar dichos mecanismos intelectuales. cuando 00 aparece en el 
repertorio cognitivo del sujeto, a pesar de tener la edad. 

• Crear la necesidad de usar10s adecuadamente. 

Como ya se mencionó, los componentes de la inteligencia se definen como las 
funciones cognitivas o prerrequisitos necesarios del pensamiento. Los 
instrumentos de PE' consideran el desarrollo y enriquecimiento de estas 
funciones. El PEI se ha diseñado sobre la teorla de la modificabilidad estructural 
cognitiva y en la experiencia de aprendizaje mediado. 

El programa de enriquecimiento instrumental (PEI, es un modelo basado en la 
teoría y filosofía del aprendizaje mediado, dise"ado para lograr la modificabilidad 
de! individuo cuando éste la exige. Es un programa necesario para los deficientea 
mentales, estudiantes con dificultades de aprendizaje, alumnos de compensatoria 
e incluso para alumnos normales que qujeran mejorar su capacidad de 
pensamiento. 
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El concepto que subyace en el PEI es el de la modificabiJidad estructural cognitiva, 
aludido anteriormente. El programa pretende producir cambios estructurales o 
cambios en el estado y condición del organismo, y facititar la generación de un 
conocimiento continuo, haciendo al organismo ,más receptivo y sensible a las 
fuentes internas y externas de estimulaci6n. Estos cambios estructurales . son 
distintos de los cambios propias de la maduración y de los cambios aislados en 
que se producen debido a aprendizajes especlficos (por ejemplo, aprendizaje de 
operaciones matemáticas); los cambios estructurales se refieren al modo de 
interactuar del organismo ante distintas fuentes de infonnación, actuando y 
respondiendo ante estas. 

Las operaciones mentales son objeto de modificación gracias a la intervención del ' 
mediador en los prerrequisitos de la inteligencia, no se puede utilizar 
adecuadamente la habilidad de identificar claramente un problema si existe una 
percepción confusa de los datos o se actúa de manera impulsiva. 

El programa tiene como uno de sus objetivos desarrollar la motivación, sobre todo 
en sujetos sin motivación, esto a través de la conciencia y creación de 
necesidades de tipo cognitivo. Se pretende que el sujeto pueda identificar los 
aspectos que va descubriendo acerca de su motivación con ayuda del mediador y 
posteriormente estos conocimientos de si mismo los transfiera a otras actividades 
académicas y de su cotidianeidad. 

El enriquecimiento instrumental busca a través de activar, mantener y dirigir la 
disposición hacia la tarea, la formación de hábitos por medio de la prédica 
oontinua de las diferentes funciones, lo que facilita la flexibilidad, el cambio y la 
transferencia. 

El programa comprende una serie de tareas libres de contenido especifico; ya que 
éste no sirve por si solo, sino que más bien este contenido es vehlculo para los 
objetivos especlficos del instrumento en si. Hay que set1alar que, Feuerstein le 
concede una importancia oonslderable al carácter relativamente "despojado de 
contenido· de los materiales utilizados en el programa. Se pretende evitar varlas 
resistencias que surgen tanto del alumno, el profesor, el material mismo y la 
historia de fracasos del estudiante. Además, supone que el empleo de material 
libre de contenido especifico ayuda a mantener la atención del estudiante centrada 
en el proceso de solución y no en el contenido ni en el resultado por si solo. 
(Nikerson, Perkins, Smith, 1994, pág. 183). 

El contenido del programa es de concepción libre; sin embargo, las tareas guardan 
una estrecha relación oon el contenido, de forma que las dimensiones de las 
tareas son necesarias para el aprendizaje del oontenido. El mediador interviene 
para favorecer el mejor aprovechamiento promoviendo el desarrollo del · insightO 
en el alumno. 

El disef'lo del programa "Va dirigido a dar1e importancia a la naturaleza, estructura, 
complejidad de las mismas tareas y a los efectos producidos por el hecho de 
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enfrentarse con ellas. El manejo y utilización de las tareas exige un maestro bien 
capacitado y entrenado específicamente para este modelo de intervención 
educativa. 

La aplicación del programa implica un conocimiento de los materiales y la 
dedicación necesaria a la planeaci6n por parte del mediador, lo que le permitirá el 
desarrollo y uso eficaz de los procesos cognitivos y la adaptación a nuevas 
situaciones. 

la realización de las tareas de enriquecimiento instrumental exige una diversidad 
de procesos de transformación y elaboración. El estudiante contribuye 
activamente a la organización. reestructuración y descubrimiento de los procesos 
impllcitos en las tareas, de las cuales hace luego unas aplicaciones a la vida en 
general. la realización de las tareas supone aprendizaje de reglas, principios y 
estrategias para llevar a cabo dichas tareas. 

El PEI . se puede aplicar a aquellos sujetos con problemas de déficit cognitivo, 
retraso en el rendimiento y deprivación QJltural. Es apropiado para todos aquellos 
casos que exigen una mejora en su funcionamiento cognitivo y esto es debido por 
su naturaleza libre de contenido. 

La metodologla especIfica del programa puede aplicarse a las diferentes materias 
del curriQJlo escolar (Feuerstein, 1980, págs. 189-291). 

OBJETIVOS ESPEclFK:OS DEL PROGRAMA 

Los objetivos básicos del PEI se orientan a incrementar la modificabílidad Y la 
flexibilidad, a crear un estado de plasticidad que permita al Individuo adaptarse de 
forma més benéficas. El PEI , ademés, pretende corregir algunas deficiencias que 
existen en los individuos, incluso en los inteligentes. 

Hay personas que no utilizan todas las fuentes de Informad6n con la precisión 
necesaria, y esto no depende únicamente de factores fisiológioos, sino mis bien 
de una cierta incapacidad para organlzar coherentemente toda la Información. 
Incapacidad que se manifiesta en no considerar dos O más fuentes de Información 
a la vez o en el uso de un vocabulario impreciso y pobre. 

El PEI no está dirigido a ninguna habilidad o contanido aspeclfico, sino a todo el 
proceso de aprendizaje en si mismo. Por esta razón, los componentes del 
programa se han denominado deliberadamente herramientas de trabajo. El 
contenido sobre los que se construye cada instrumento sirve de vehículo para el 
desarrollo, enriquecimiento y cristalización de los prerrequlsitos funcionales del 
pensamiento. 

Los instrumentos se han disenado para enseftar habilidades de organización de la 
información • planificación sistemáticas y control de la impulsividad, precisIón y 
exactitud para recoger toda la información, herramientas verbales etcétera, 
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Habilidades para elaborar la información • pensamiento analítico e hipotético, 
razonamiento deductivo e inductivo y categorización de la información, entre otras. 
Así como, habilidades para producir la infonnación correctamente· flexibilidad de 
pensamiento y lenguaje preciso. 

Prieto (1989) , señala que los objetivos del PEI se pueden resumir en los siguientes 
puntos: 

• El programa se orienta al desarrollo, enriquecimiento y uso de las funciones 
cognitivas; aunque cada instrumento se centra más en una función 
específica, A lo largo del acto mental pone en juego estas funciones en sus 
tres fases: recogida de la información. elaboración de la información y 
comunicación de la información. 

• Las actividades sirven para aumentar el nivel de vocabulario y operaciones 
mentales. El programa tiene como objetivo enseñar todo un sistema de 
operaciones y estrategias orientadas a hacer que el individuo utilice de 
forma más eficaz y mejor toda la experiencia que le rodea. 

• Las tareas del programa favorecen y pretenden desarrollar la motivación 
intrínseca; es decir. fomentar en el sujeto la atracción hacia la tarea en si 
misma. 

• La generaci6n de un pensamiento reflexivo e intuitivo en el estudiante al 
enfrentar la problematizaci6n que le presentan los instrumentos del 
programa. En /a medida en Que el individuo reflexione sobre su propia 
actuación e intente comprender la naturaleza de la misma, mostrará una 
mayor capacidad para aprender el significado de su propia conducta. Los 
procesos de reflexión e insight se promueven a lo largo de todo el programa 
ya que es función del mediador llevar a esa reflexión por medio de 
preguntas acerca del proceso que el alumno esta llevando a cabo al 
resolver un problema. Esta InteNención del mediador va orientada al 
autocontrol y autocorrección en los alumnos. 

• Inculcar en el educando la autopercepción de si mismo como generador 
activo de conocimiento e información. Por medio de este objetivo se 
pretende un cambio en la actitud del estudiante, este cambio se produciré 
en el momento en Que el alumno siente el sentimiento de capacidad al ir 
generando información. 

La metodología es una in1.ervenci6n activa que pretende sacar al sujeto de su 
actitud pasiva intelectual para favorecer el que acceda al nivel representativo del 
pensamiento. 

lo anterior exige una gran actividad por parte del mediador, en la medida en que 
éste no puede permitir el bloqueo o pasividad del alumno. 
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LOS INSTRUMENTOS DE TRABAJO, REQUERIMIENTOS Y CARACTERISTICAS 

Los requerimientos del Programa de Enriquecimiento Instrumental reclaman un 
entrenamiento y formación en la teoría de la Modificabilidad Cognitiva Estructural, 
el cual comprende aspectos de diferentes aportes epistemológicos de la 
Psicología constructivista. 

El Programa de Enriquecimiento Instrumental está conformado por catorce 
instrumentos con actividades de lápiz y papel. Cada uno de los cuales consiste en 
un conjunto de ejercicios enfocados en una función cognitiva determinada. El 
material se utiliza en el aula y es suficiente para tres a cinco sesiones de una hora 
a la semana durante dos o tres años. 

Es importante sel'lalar que no es suficiente la sola realización de los ejerooos de 
los diferentes instrumentos para que se produzcan los cambios estructuraleS y que 
constituyen el objetivo del programa. Los instrumentos están considerados como 
herramientas que utiliza el mediador para facilitar los tipos de experiencias que 
pueden efectuar esos cambios. Por tanto, los instrumentos son sólo medios para 
conseguir un fin. 

la realización de las tareas exige una variedad de procesos de transformación y 
elaboración, la disposición de las actividades desencadena la retroalimentación 
continua entre profesor y alumno y entre el grupo de iguales; la didáctica de la 
clase se orienta al logro del trabajo independiente y de la autonomía personal. 

Los materiales del PEI se han dispuesto de tal forma que permiten al profesarla 
ensel'lar de manera analftica. Esta se realiza mediante diferentes 'tipos de 
preguntas, orientadas siempre a investigar el procesa de razonamiento, más que 
el producto o resultado. Es decir, el maestrola se preocupa por saber el cómo se 
aprende y no que se aprende. 

El PEr también contempla el modelado o configuración del ambiente para que la 
modificabilidad y el aprendizaje ocurran con ciertas garantfas. 

Los instrumentos están organizados en tres grupos: aquéllOS Que exigen muy poca 
o ninguna capacidad de lectura (organización de puntos, percepción analftica, 
ilustraciones); los que exigen alguna capacidad de lectura o ayuda del profesor 
para leer las instrucciones (orientación en el espacio 1, Il Y 111 , comparaciones, 
relaciones familiares, progresiones numéricas, silogismos); y aquéllos que exigen 
habilidades de lectura y comprensión (claSificación, Instrucciones, relaciones 
temporales, relaciones transitivas, representaciones con plantillas de dibujo) 
(Prieto, op. cit.) 

Cada uno de los instrumentos cuentan con una portada, que tienen elementos en 
común (un niño en posición reflexiva y el tema ·Un momento déjeme pensar") y 
elementos particulares de cade instrumento (un diseño que representa 
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caracterislicas propias del instrumento). El elemento común pretende que esté 
presente la esencia de todo el programa que es fomentar el pensamiento reflexivo 
y controlar la ansiedad. El elemento propio de cada instrumento ayuda a una 
primera aproximación al instrumento y a los objetivos que pretende . • 
Respecto al aspecto reflexivo algo más que hay que decir es sobre el lugar que 
ocupa el error dentro del programa, dado que Feuerstein considera a éste como 
una oportunidad inmejorable para el aprendizaje precisamente porque al 
reflexionar sobre estos se puede identificar el error, en que consiste, en donde 
está ubicado. 

Cada instrumento se divide en unidades didácticas y éstas están dadas por 
diferencias en el instrumento; como modalidad de presentación, novedad de 
estrategias o el grado de dificultad de éste, lo que promueve un pensamiento más 
plástico. 

A continuación se presenta una descripción de dichos instrumentos: 

INSTRUMENTOS QUE EXIGEN MUY POCA o NINGUNA CAPACIDAD DE LECTURA 

OrganizacIón de puntos: Este es el primer instrumento del programa de 
enriquecimiento instrumental. El objetivo general es enseñar la 
función cognitiva de proyección de relaciones virtuales a través de 
tareas que requieren del individuo, identificar fonnas y unir una 
nube de puntos según un modelo presentado. lo que se busca es 
promover la necesidad de organización y estructuración al resolver 
un problema. Una función cognitiva que se presenta deficiente al 
resolver estos ejercicios es la impulsividad y que el mediador debe 
saber controlar con sus intervenciones para llevar al alumno a 
definir el problema y planificar la solución. 

Percepción anaUtlca: las actividades de este instrumento son importantes para 
el proceso de ensel'lanza- aprendizaje dado que la percepción 
analrtica esté impllcita en todas las materias académicas romo, por 
ejemplo, los problemas matemáticos donde es necesario el análisis 
de los datos y su relación entre si para poder resolveno. 
Percepción analltica es uno de los primeros instrumentos que se 
enseñan. A través de sus tareas se aprenden una serie de 
estrategias que favorecen la percepción analrtica. 

ilustraciones: Este tercer instrumento de los que no exigen capacidad de lectura, 
tiene como propósito la enseñanza de los procesos de solución de 
problemas. Al individuo se le presentan una diversidad de 
situaciones que necesitan una serie de estrategias de 
interpretación de mensajes para resolverlos. El alumno entrará en 
un proceso de búsqueda para la solución del problema en donde 
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deberá analizar la Información y abstraer su significado (Feuerstein 
y Hoffman, 1992). 

INSTRUMENTOS QUE EXIGEN ALGUNA CAPACIDAD DE LECTURA O AYUDA DEL PROFESOR. 

Orientacl6n espacial I y 11: los instrumentos de este grupo pretenden ensenar al 
sujeto a organizar y estructurar el espacio, además aprende a 
tomar en cuenta las relaciones entre los objetos y el espacio y 
entre los mismos objetos. La causa de las dificultades en la 
orientación espacial está en la falta de necesidad de establecer 
relaciones, limitaciones en la conducta representativa y carencia de 
recursos verbales descriptivos. 

Comparaciones: Habituar al sujeto a la conducta comparativa es el propósito de 
este Instrumento ya que esta conducta es un paso previo para el 
pensamiento de relación. los privados culturales no manifiestan 
espontáneamente la conducta de comparar, por ello, la necesidad 
de practicarla. 

Relaciones famlliarea: El objetivo del instrumento es el aprendizaje de la lógica 
de las relaciones, utiliza el parentesco para mostrar los diferentes 
tipos que se pueden hacer (simétricas, asimétricas, verticales, 
horizontales y jerárquicas. Las actividades del instrumento 
requieren establecer conceptos operativos y las condiciones que se 
exigen para la clasificación. 

Prog .... lon .. num6ricas: Este instrumento se compone de series de cifras en 
donde el alumno debe de encontrar las relaciones entre las cifras e 
inferir los numeros subsecuentes. Progresiones numéricas va 
dirigido hacia la búsqueda de leyes y reglas como argumento de la 
deducción de relaciones entre éstas. 

Silogismos: los silogismos son aquellos argumentos que constan de tres 
proposiciones en donde la ultima, la conclusión se deduce con 
base en las relaciones que se establecen entre las primeras. Este 
instrumento intenta desarrollar el razonamiento lógico y las 
operaciones formales. las tareas implican deducir una serie de 
relaciones apoyado en otras ya existentes 8 través de procesos 
deductivos e inductivos (Feuerstein y Hoffman, 1992). 

INSTRUMENTOS QUE EXIGEN HABILIDADES DE COMPRENstóN DE LECTURA 

Clasificaciones: la función de este Instrumento consiste en tratar las dificultades 
en la organización de datos reunidos en categorfas ordenadas. la 
clasificación es la base de las operaciones 16gic:x> verbales. la 
clasificación requiere de la comparación, la diferenciación y la 
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discriminación. Las actividades del instrumento favorecen en el 
individuo adquirir los principios básicos de la clasificación. 

Relaciones temporales: El diseño de este instrumento va dirigido a mostrar al 
sujeto a valerse de los conceptos temporales con exactitud; a 
organizar sus cosas y a encontrar sentido a esa organización. 

Instrucciones: Este instrumento se enfoca en la decodificación de instrucciones 
escritas, en su elaboración y traducirlas. Además, exige la 
interpretación verbal de la imorrnación presentada gráficamente. 

Relaciones transitivas: Este instrumento trata de las relaciones que existen entre 
conjuntos ordenados, en los cuales la diferencia entre los 
miembros de un conjunto se describen en términos de·comparación 
,"mayor que' ", "¡gual que"). EI 'objetivo'de relaciones transitivas es 
Que el estudiante aprenda a reconocer aquellas condiciones que 
permiten la transferencia de relaciones que existen entre dos pares 
de miembros de conjuntos con un tercer par, cuya relación es 
desconocida. 

Diseno de patrones: Este instrumento es el último de todo el programa y consiste 
en que el sujeto ha de construir a través de representaciones 
mentales un diseno idéntico a un modelo coloreado que se le 
presenta, al final, ha de identificar el orden de superposición de 
láminas Que conforman el modelo presentado. 

El diseflo del programa implica una serie de estrategias y hábitos de 
fundonamiento mental, el orden de presentación de los instrumentos tiene que 
tomar esto en cuenta, esto no quiere decir que se lleve un orden totalmente 
riguroso, pero que si es necesario identificar· si se cuenta con los prerrequisitos 
necesarios del instrumento que se utilizara o si es necesario entrenar esos 
prerrequisitos con un instrumento de menor complejidad del programa que focalice 
estos prerrequisitos (Feuerstein y Hoffman, 1992). 

METODOLOGIA. y DloACT!CA DEL PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAl 

Rand, Tannenbaum y Feuerstein (1979) establecen una distinción entre lo que 
denominan de "enriquecimiento general" y el enfoque del "enriquecimiento 
instrumental". Entienden por enriquecimiento general aquellos programas que 
proporcionen una ayuda directa en los temas comunes de la escuela, por ejemplo, 
la ensei'ianza dirigida al lenguaje y a las matemáticas. El propósito de una 
asistencia directa de ese tipo dentro de los cursos convencionales consiste a 
menudo en ayudar a los estudiantes que se han quedado atrás a que se pongan a 
la altura de sus condiscipulos. En cambio, el enfoque del enriquecimiento 
instrumental pone de relieve los procesos cognitivos básicos. Los productos de 
este programa son medios de conseguir fines; su verdadero interés reside en los 
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procesos mediante los que se producen esos productos y en las mejoras del 
dominio y comprensión de esos procesos por parte del estudiante. 

LB aplicación del programa de enriquecimiento instrumeQtal solicita el 
conocimiento y familiáridad de la teoría de la moditicabilidad cognitiva estructural 
asl como de los principios y estrategias del programa. Para ello, Feuerstein ha 
elaborado un modelo de entrenamiento del programa donde prepara a los futuros 
mediadores. Esto requiere entonces del manejo de los diferentes instrumentos que 
va a aplicar. es decir que sepa resolver los diferentes problemas planteados en 
ellos gradas al dominio que tenga el mediador de las propias operaciones 
mentales. 

También es necesario planear la intervención del mediador tomando en cuenta los 
parámetros del mapa cognitivo ya que esto nos permitiré el análisis del acto 
mental y nos permite anticipar las dificultades cognitivas que se pueden presentar 
al enfrentar una lección. 

Lo anteriormente dicho conlleva la preparación del medIador tanto en la teorla 
como en el programa y en los diferentes criterios de mediación, lo que también 
trae detrés la disposición al cambio no solamente de la estructura cognitiva sino 
también, de ser necesario, de las actitudes como maestro. Esto, entre otras cosas; 
por que exige del mediador ser sensible para estimular la motivación, el 
autoconcepto y expectativas de los sujetos mediados. 

La prepareclón de la an'ón en el PEI 

LB aplicación en cada una de las sesiones requiere de la p{aneaci6n de la 
intervención del profesor preparado como mediador, el cual es necesario que 
tenga la vivencia del entrenamiento de la experienda mediada, porque esto le 
daré la solvencia cuando él juegue su papel de mediador en sus operaciones 
cognitivas y vislumbrar desde esta planeación fas posibles dificultades de sus 
alumnos. El mapa cognitivo es el instrumento para llevar a cabo la planificación, 
esto es de la siguiente manera : 

• Tener presente el objetivo general del instrumento, unidad y página están 
dirigidos hacia estimular las funciones cognitivas y a las operaciones 
cognitivas. 

• Considerar los criterios de mediación susceptibles de utilizar de acuerdo a los 
objetivos y caracterlsticas de los ejercicios. 

• Tomar en cuenta los parámetros del mapa cognitivo. 

• Detectar posibles dificultades de Jos alumnos con los ejercicios, por ejemplo 
falta de recursos pertinentes en un ejercicio con una modalidad verbal. 
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• Como se va a favorecer el instght y posteriormente la elaboración de principios 
que les pennilan generalizar lo aprendido y lograr la transferencia a lo 
académico y a su vida diaria. 

• El mediador debe estar alerta para identificar cualquier dificullad cognitiva o 
afectiv~motivacional acompañando y prestando su equipo cognitivo. 

Las lecciones tienen, por lo general, una serie de fases las cuales se explican en 
parte por los niveles de operatividad cognitiva señalados por Martinez (1994) 
especialmente la primera fase, la introducción, por lo que a continuación se 
explicarán. 

NIVELES DE OPERAnvlDAD COGNlnvA 

NIve/IntuItlvo 

Este nivel de funcionamiento permite dirigir la observación y la exploración a partir 
de las resonancias y connotaciones que cada tema trae a la mente de los alumnos 
'1 efectuar con ellos las primeras "redes o esquemas conceptuales' que dispongan 
la estructura cognitiva básica, aunque elemental e incompleta, que es la base 
sobre la cual se podrá construir y completar el oonocimiento más elevado. El nivel 
intuitivo es primordialmente asociativo y se vale de los conocimientos y conceptos 
ex1ra(dos únicamente de la experiencia. Esta primera "recepcl6n intuitiva" trae 
consigo la reflexión, la demanda de apertura de los nlnos a su experiencia y 
propicJa la "disponibilidad intelectuat"(Martlnez, 1994, pág. 19). 

Nivel de representación mental 

En el proceso de equltibraci6n progresiva, este nivel es un paso més en el 
funcionamiento cognitivo ya que en éste se pretende la interiorización de los 
objetos, de sus transformaciones, de los comportamientos, de las modificaciones 
de la percepción y las verificaciones del grado de adquisición de los 
conocimientos. Se activa la construcción mental en lugar de quedarse sólo en la 
manipulación: conduce al análisis de lo complejo; a considerar diversos criterios 
de comparación o realización; a las conductas anticipatorias que ayuden a elegir 
las estrategias que aseguren los resultados (Martinez, 1994). 

Martrnez (1994, pág. 20) seriara que ras conductas {ntenorizadas permiten "la 
representación del propio funcionamiento mental o conciencia de los procesos 
seguidos en la solución de los problemas". La falta de conductas intenorizadas se 
manifiesta en comportamientos motores, en dificultades para poner ejemplos, en 
limitaciones en la capacidad de explicar una respuesta de forma clara y en la falta 
de vocabulario pertinente. 

Respecto a Jo anterior Martlnez (op. cit.) señala que: "la mediación educativa 
resulta especialmente delicada en esta fase, pues está en juego la auto 
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organización mental del alumno, esa habilidad para conversar con uno mismo 
acerca de su propio proceso al aprender" . 

Por tanto, la intervención del mediador va dirigida a ayudar al alumno en el 
conocimiento sobre sus propios procesos de conocimiento, y que esto le de los 
recursos para regular su conocimiento (metacognición) . 

Feuerslein (1997, pág 20). señala que: 

El insight, en este contexto, está relacionado con el concepto de 
metacognición que consiste en el intenlo de crear en el individuo una 
orientación hacia la actividad auforre1lexiva, que se basa an la 
comprensión de conceptos relacionados con las funcionas cognitivas. 
Esta comprensión de las operadones y modalidades mentales 
cognitivas, que son prerrequisito del funcionamiento menlal, y la 
forma en que se pueden aplicar en variedad de situaciones, difiere 
del concepto de metacognición por el hecho de que en ef 
Enriquecimiento Instrumental el individuo se ve literalmente equipado 
en su repertorio con diversos tipos de constructos psicológicos 
relacionados con la función mental, con la transferencia, con la 
generalización y las modalidades de Inclusión de ciertos tipos de 
actividad. Por tanto, aqul el insight significa una modalidad por la que 
el individuo identifica ciertos tipos de operaciones cognitivas y 
aprende cuándo, dónde y bajo que condidones le serán de mayor 
utilidad para enfrentarse a nuevas situaciones y en su manera de 
enfrentarlas de manera más eficaz 

De lo anterior, se deduce que un papel del educador es cerciorarse que con su 
intervención los procesos mentales están y se mantienen activados, siguiendo su 
curso; además ha de comprobar el grado de adquisición y modificación de las 
operaciones mentales. Esto a través de hacer que el alumno verbalice los 
procesos llevados a cabo en la solución de un ejercicio, promover que nos diga 
las diversas estrategias utilizadas y esta verbalizBción e interacción alumno
mediador preparan al siguiente nivel que es la abstracción. 

Nivel de abstracción-generalización 

El correcto funcionamiento mental se refleja en este nivel. Señala Martinez (op. 
cit.), que no se puede confundir la · llegada de la inteligencia a la fase de 
operaciones formales con el progresivo acercamiento a dicha fase, llevado a cabo 
lenta y progresivamente a lo largo de los cursos. Los niños realizan abstracciones, 
mucho antes de llegar a la etapa antes mencionada. Pero esto no ocurre si no se 
atiende a la formación de esos mismos procesos y operaciones. 

El razonamiento abstracto opera pOr representación; esa serIa la forma de 
definirlo. Abstracción es, en términos de Feuesrtein, "la distancia entre el acto 
mental y el objeto o hecho sobre el que opera". Si se ha comenzado por el nivel 
de funcionamiento cognitivo intuitivo '1 hemos pasado al nivel representativo, es 
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, 
para poder llegar a la abstracción como generalización de aplicaciones a todas las 
demás situaciones. 

Que el alumno se exprese con "enunciados abstractos, de leyes generalizadas o 
de principios deducidos es la prueba clave a disposición del educador pare 
cerciorarse de la formación progresiva de les operaciones mentales o de la 
formación (en su caso, modificación) de la estructura cognitiva del alumno 
(Martfnez, 1994). 

CONoucctON DE LAS SESIONES EN El PE' 

Para activar los tres niveles del acto mental, en la primera fase, el mediador hace 
la presentación de la hoja formulando preguntas. primero solicitando su 
descripción (nivel intuitivo), después 8U interpretación (nivel l'epresentacionel) y, 
por ultimo, la justificación de lo que se dice (nivel de ebst¡acci6n) y termina con 
una conclusión de esta primera fase. A continuación se expli~ cada una de ellas 

Primera fase: Presentación de ,. hoja o Introducción 

El objetivo de esta actividad es identificar la finalidad de la tarea. Es una 
observación sistemética de la estructura del ejercicio que permite partir de la 
experiencia del alumno desde un nivel intuitivo lo que permite una primera 
aproximación que favorece activar las demás fases del proceso. Esta fase tiene 
tres momentos. 

• Descriptiva. Es un acercamiento perceptivo-vlsual donde se activan la 
observación de variables como posición, número, tama"o, forma. El mediador 
interviene para promover esta fase intuitiva (algunos alumnos trabajan sólo 
desde esta fase) con preguntas como (descriptiva) ¿Qué ves en la hoja? ¿Qué 
més hay? ¿Qué ubicación tiene? ¿Hay algo más? 

• Interpretativa. Aqul pasamos a un segundo nivel de operatividad cognitiva que 
es una percepción apoyada en el nivel Intuitivo pero que permite aportar ideas 
más personales y concretas del ej8fCicio observado. Esto permite a/ alumno 
descubrir relaciones y justificar respuestas. El mediador interviene con 
preguntas como las siguientes: ¿Cómo esta? ¿Qué dice? ¿Qué hay? ¿Qué 
quiere decir? ¿Qué llama més la atención? 

• Justificativa. En este momento se pretende activar el tercer nivel de la 
operatividad cognitiva que es el razonamiento o justificación de lo percibido. Se 
trata de argumentar con razonamientos las respuestas o comentarlos surgidos 
de la observación realizada. El mediador formula preguntas como: ¿Por qué 
crees que está así? ¿Qué te hace pensar eso? ¿Con qué elementos cuentas? 

• Conclusión. Trata de resumir las aportaciones de kJs alumnos de tal forma que 
a partir del anélisis de la hoja y la problemática que presente se planifique la 

81 



tarea a resolver. El mediador debe estimular la observación sistemática, 
ordenada y organizada hacia variables como: número, posición, color, 
orientación, etcétera, que fe permitan al alumno, en un primer momento, la 
descripción de lo que percibe. 

SeguncM fas. de la aNIón: Trabajo Independiente 

El principal papel del orientador·mediador es ayudar a estructurar la mente, de 
estar dispuesta a adquirir nuevos aprendizajes y que el alumno reconozca sus 
capacidades y su disposición a desarrollanas. Esta mediación en el trabajo 
individual es a través de una observación activa, en donde el profesor procura 
observar eJ trabajo de cada uno de los alumnos y, de ser necesario, intervenir con 
preguntas reflexivas que ayuden a pensar sobre las dificultades o el proceso 
llevado a cabo. Es un acompañamiento en el pr~ hacia la solución del 
problema. Esta fase supone la comprensión de las Instrucciones y todos los 
aspectos de la observación y conclusión de parte del alumno desarrolladoa en la 
primera fase. 

En el momento en que se presentan dificultades especificas, el mediador ha de 
generar la confrontación entre los alumnos y compartir ideas o alternativas de 
solución para .que surjan estrategias y hábitos mentales adecuados. Es necesario 
que el mediador vaya observando y promoviendo en la ejecución de los ejercicios 
el manejo de estrategias y hábitos apropiados. 

A medida que se avanza en el programa, las estrategias tienen que matizarse con 
Untes cognitivos; emplear expresiones que hagan alusión El las funciones 
cognitivas que se van a mejorando. Es conveniente determinar el tiempo que 
llevara la elaboración de la tarea para comunicarlo al grupo, aunque no es 
conveniente ser muy r/gido en ello dado que siendo un grupo en donde cada 
Individuo tiene sus tiempos es útil en la planeación considerar cierta flexibilidad . 

Tercera fase de la sesión. La discusión grupal 

Es una puesta en común de las respuestas donde el valor de este espacio no esté 
tanto en esas respuestas sino en el procedimiento llevado a cabo que argumenta 
el porque de la respuesta. En este momento se lleva a cabo una re"exión 
individual y colectiva sobre los procesos cognitivos (estrategias, funciones 
cognitivas que mejoran, procedimientos) utilizados en la ejecución de /a actividad. 

Es crucial en esta fase la elaboración de principios, que son ideas concluyentes 
y generalizables, a partir de la ejecución de la tarea con todos los elementos que 
entran en juego. Del mismo modo, es ineludible para una correcta aplicación del 
programa, elaborar aplicaciones de los principios a los distintos contextos de la 
vida diana. 
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Cuarta fase de la sesión: Resumen 

En esta fase es donde se concluye qué nos dejo la sesión de aprendizaje, • qué 
dificultades se encontraron, qué deficiencias cognitivas se presentaron, cómo las 
resolvimos, con qué estrategias, cómo nos sentimos emocionalmente al enfrentar 
los problemas y resolverlos, para lo cual, se presenta una sínte.sis individual y del 
grupo de lo aprendido en la sesión. Se recuerdan las estrategias planteadas, los 
principios elaborados y las aplicaciones generalizables a otros contextos y 
situaciones. A medida que se avanza en la aplicación del programa, se profundiza 
en la reflexión sobre funciones cognitivas que se van mejorando en cada fase del 
acto mental. 

A manera de ejemplo, a continuación se presentan posibles preguntas que el 
mediador puede presentar en cada fase que son expuestas por Martlnez (op. cit.) 
en el segundo nivel del PEI. 

Posibles preguntas para la Introducción 

DESCRIPTIVA INTERPRETATIVA JUSTIFICATIVA 
¿Qué ves en l.a hoj.a? ¿Cómo est.a? ¿Por qué crees que esté 
¿Qué más h.ay? ¿Qué dice? así? 
¿Dónde están situados? ¿Qué hay? ¿Qué te hace pensar eso? 
En l.a parte superior De todos los que hay ¿Cuál ¿En que te bas.as para ... ? 
izquierda, ¿Qué h.ay? parece que es/esté més/ 
¿Existe .algo más? menos ... ? 

¿Qué quiere decir ... ? 
¿Qué llam.a més la 
atención? 

Posibles preguntas para la conclusión 

Búsqueda de novedades ¿Qué hay de nuevo en esta página con respecto a la 
anterior? 

Percepción y definición del problema ¿Qué crees que tendremos que hacer? 

Comentario y comprensión de las ¿Qué dicen exactamente las instrucciones sobre lo que 
instrucciones tenemos 
Significado ¿Qué hacer? ¡_P.ar.a Que? 
Inmediatamente antes de comenzar ¿Está claro lo que hay que hay que hacer? 
la tarea 
Planificación de la tarea ¿Cómo lo haremos? ¿Por dónde empezamos? 

¿Qué estrateaias emplearemos? 
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Observaciones y preguntas para la fase de discusión grupal 

INICIAR EL DIALOGO ELABORAR PRINCIPIOS 

¿Cómo-lo has hecho? ¿Por qué empleaste esa estrategia y 
¿En qué te has fijado no otra? 
primero? 

¿Qué te ha supuesto emplear esa 
¿Qué camino-ha seguié!o 
tu vista? 

estrategia y no otra? ¿Por qué? 

¿Qué pasos has dado? 
¿Te ha ocurrido eso mismo en otros 
momentos? ¿Tuviste qué cambiar de 
¿Cómo podríamos expresarlo para 

estrategia? 
que sea válido también en esos ¿Hubo algo que te llamó 
otros casos y/ o momentos? 

especialmente la 
atención? 

Posibles preguntas en el resumen 

¿Qué ha sido lo más fácil?¿ y lo más dificil? 
¿Cómo resolvimos los problemas? 

ELABORAR 
APLICACIONES 

Los principios generados se 
ejemplifican en los 
diferentes campos vitales: 
familia, escuela, relaciones, 
trabajo, acontecimientos del 
mundo. 

Explica una situación que te 
haya ocurrido en tu clase, 
con tu familia o amigos 
donde quede de manifiesto 
que el principio se cumple. 

En síntesis, ¿qué hemos visto? ¿Qué cosas nuevas hemos aprendido? 
¿Qué principios hemos elaborado? 
¿Podremos aplicarlos a la vida diaria? 

Evaluación del alumno 

La evaluación del alumno se enfoca a los procesos llevados a cabo y no sólo es 
realizada por el maestro, sino también por el propio alumno, pues es lo que da 
oportunidad de tomar conciencia de sus propios procesos. De esta forma, se 
realizan las· siguientes evaluaciones: 

• La que el educador realiza sobre su modificación cognitiva y de 
comportamientos: realización de tareas, aplicaciones, uso de principios, 
estrategias, expresividad, etcétera_ 

• La que el alumno ejerce sobre sí mismo, ya que este es uno de los hábitos que 
ha de desarrollar; para ello encuentra tareas de corrección en las que despierta 
su capacidad crítica, controla sus equivocaciones, justifica sus respuestas, 
utiliza la referencia a modelos como comprobación, recibe el refuerzo de sus 
aciertos, se acentúa la seguridad en sus respuestas. En más de una ocasión 
podrá comprobar, en la lista de las funciones cognitivas, en qué aspectos ha 
mejorado su propio comportamiento. 
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CAP(rULOV 

PROGRAMA OE ACREDITACiÓN CON ALTO fNOleE DE 
RENotMIENTO DEL COLEGIO DE BACHILLERES 

El contexto actual de integración y competencia entre las diferentes rfal¡iones del 
orbe, especialmente en aspectos económicos, exige de la formación de los 
cuadros de personal que la sociedad requiera para los cambios vertiginosos que 
vivimos en este momento. 

En esta situaci6n, México no se puede quedar rezagado, máxime si estamos 
oompitielldo ante la economla más poderosa del mundo. Para ello es necesario 
preparar a los miembros de la SOCiedad mexicana en cada uno de los campos que 
sea necesario y con la Intervención de cada uno de los sectores que Intervienen 
para resolver los retos de esta nación. 

Un sector muy Importante para enfrentar estos retos es el educativo, pues tiene la 
función de contribuir al desarrollo integral de los miembros de la sociedad 
mexicana. De manera que, esto se vea reflejado en el desarrollo de la sociedad 
misma que la genera. 

La educación en México está conformada en varios niveles que van desde la 
educación preescolar, hasta los estudios de especialización que se pueden 
proseguir después de le educaci6n superior. En esta estructura, \8 educad6n 
media superior está ubicada entre la ensenanza secundarla y la educación 
superior. 

EL CoLeOIO DE BACHILlfRES 

El Colegio de Bachilleres es una Institución de educacl6n media superior con casi 
30 afies de existencia. Surge ante la necesid8d de cubrir la alta demanda en ese 
sector educatfvo en la década de los anos setentas. La intención principal es 
generar en el bachiller el Impulso de una primera slntesis pcmonal y social que le 
permita comprender mejor la realidad en la que 8$t8 inmerso, acrecentar sus 
habilidades intelectuales, contar con los medios para acceder a fa educación 
superior y reflexionar sobre su posible Incorporaci6n al trabajo productivo. De esta 
manera favorecer el desarrollo integral dellncllviduo. 

CREACiÓN 

El Colegio de Bachilleres fue creado por Decreto Presidencial, en septiembre de 
1973, con objeto de impartir e impulsar educación correspondiente al nivel medio 
superiof y como respuesta a la necesidad de cubrir la atta demanda que existe en 
el nivel medio superior. Ademés, con su creación también se pretende aportar 
elementos a la prktica edlJC8tiva que la enriquezcan cualitativamente y, de esta 
manera, alcanzar sus objetivos académicos. Se caracteriza por ser un organismo 
descentralizado del estado con personalidad juridica y patrimonio propio (Modelo 
Educativo, Colegio de Bachilleres, 1998). 
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OBJETIVOS 

El Colegio de Bact1illeres (1991) , declara que como Institución, pe~igue los 
siguientes objetivos educativos: 

-:- Desarrollar la capacidad Intelectual del alumno mediante la obtenci6n y 
aplicación de conocimientos. 

.. Conceder la misma Importancia a la ensef'ianza que al aprendizaje. 

o Crear en el alumno una conciencia crítica que le permita adoptar una actitud 
responsable ante la sociedad. 

.. Proporcionar al alumno capacitación y adiestramiento en una técnica una 
especialidad determinada. 

MISIÓN 

La misión del Colegio de Bact1l11eres es: 

~Propiclar la construcd6n del desarrollo de conocimiento, valorea e intereses y 
formas de relacionarse del estudiante, que se manifiesten en un egresado de 
excelencia tanto en su configuración personal como en su potencial ingreso a la 
educación superior" (Colegio de Bachilleres, 1997). 

VISIÓN 

Para alcanzar sus objetivos, las instituciones educativas requieren argumentar 
sus accIooes a través de una filosofla que explique los propósitos y fines ultimos 
de la institución, que explicite \0$ valores que pretende ualWTlitir y la manera en 
que se pretende acceder al conocImiento, su origen ° fundamentos teól'lcos que 
den sustento a su quehacer educativo, conformando con estos elementos la 
visión de esta labor tan Importante para una sociedad. 

En la determinación de su visión, el Colegio de Bachilleres asume el compromiso 
educativo desde una posición que establece daramente la polltlca acadéfTica 
institucional y sirve, de igual manera, de gula para las acciones emprendidas por 
el Colegio. 

De acuerdo con el articulo 30 constitucional, la educaoon tiene como propósito 
facilitar el desarrollo integral del hombre, en su devenir como ser Individual y 
como ser social, como producto y como productor de la cultura. 

En este sentido, la reflexión sobre \as diversas concepciones educativas y tas 
formas actuales de enset"lanza plantea la necesidad de revisar y explicitar los 
valores que la sustentan, sus propósitos últimos y las nociones de aprendizaje y 
ensenanza que tienden a orientar la practica educativa. 
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Bajo estas consideraciones, se plantea el sustento filos6flCO del Colegio de 
Bachilleres desde tres perspectivas: la teleol6gica, le exiol6g1ca y la 
epistemológica, 

~V8 te#eolÓIJlca 

En el Colegio de Bachilleres, la pn\ctlca educativa cOl'T'f)rende treS dimensiones 
fundamentales: la dimensión humana,. la social y la ambiental, como 
caraderfstlcas Inseparables para explicar y transformar la realidad. Cada una de 
estas dimensiones concretan los propósitos del Colegio respecto al horTtKe, a la 
sociedad y a la naturaleza. 

La dimensión humana se centra en los valores, expectativas y necesidades del 
hombre en Interacción con la naturaleza y la sociedad. La dimensión social 
considera los Intereses, las necesidades y los vakJfes del desarrollo colectivo, 
grupos, instituciones y comunidades. la dimensión ambiental reune los elementos 
desde los que se reconocen, estudian y proponen las formas de relación del 
hombre y de la sociedad con el ambiente natural (Modelo Educativo, Colegio de 
Bachilleres, 1998, péQ.18). 

El Colegio integra como totalidad estas tres dimenslones para alcanzar el 
propósito de oontribuir 8 la reallzad6n del Individuo para el logro de una mejo!' 
calidad de vida. La realización es COIllM'8f1dida como el desarrollo armónico y 
continuo de las capadd8dell y potencialidades del Individuo pera el logro de IUS 
rretas. 

la calidad de vida es entendida como la satlsfac:cI6n de las neoesIdades 
afectivas, materiales, sociales y culturales del individuo, • tr8v_ del ejercldo de la 
aeativldad y la interacd6n para el anélials y la solución de loa probNtnws de IU 
entorno social y natural. 

PetSpeCtJva 8Jtlológ/ca 

La pr8ctica educativa asume el desarrollo de las energlu b6s\cas del estudiante, 
oon la disposición a perfeccionar al hombre en todas sus dlmenslones, Para ello, 
el Colegio define pera el estudiante la evolución y consolkMci6n de /os valores 
formulados en los siguientes puntos: (MOOeIo Educativo, Colegio de Bachilleres, 
opcit. , páQ.19). 

~ Aprecio a la vida y a la dignidad de las personas, asl como a la Integridad y 
estabilidad de si mismo y de la familia . 

~ lealtad a la patria, defensa de su soberanla, asl COITIO respeto • sus 
tradiciones e historia, lo que Implica un sentimiento de pertenencia y orgullo 
respecto a la nacionalidad mexicana y de unión e Identlficllcl6n con sus con 
nacionales, sin distinción de raza, grupo étnico o lugar de origen, aedo, 
ideologla, edad, sexo o condición socioecon6rnca. 
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.:. Responsabilidad y honestidad para consigo mismo y para con los demás en 
cuanto pueda asumir sus propios actos, logrando una postura ética y 
congruente entre el pensar, el decir, el sentir y el actuar. 

o) Interés y compromiso con el conocimiento, juzgando la validez. de los 
argumentos por su consistencia conceptual, su estructura lógica, su 
evidencia emplrica o su pertenencia ética. 

~ Tolerancia respecto a las creencias, costumbras, preferencias y valores que 
no coincidan con los propios, reconociendo el derecho a diferir de los grupos 
o individuos que lo sustentan. 

+ Respeto y reconocimiento al derecho propio y al de los damás, con un 
sentido de justicia y de Igualdad entre los hombres y entre las naciones. 

.. Aprecio Y defensa de la libertad y la democracia, de la libre expresión de las 
Ideas y de igualdad de oportunidades en lo poIltico, eoon6mico y social . 

., Responsabilidad y compromiso en el aprovechamiento, la conservación y el 
desarrollo del medio natural. . 

.,. Aprecio por la expresión del arte y la belleza. 

Perspectiva epistemológica 

La educación considera al sU)eto individual y social, como constructor de su 
conocimiento. Desde esta visión se plantea la construcción como una manera de 
constituir el conocimiento en Interacción con los objetos. la integración es la 
conjunción de diferentes interpretaciones en tomo a un objeto de conocimiento, 
para:(Modelo Educativo, Colegio de BachiUeres, op cit., pág,19). 

+ La explicación del objeto de conocimIento mediante la aplicación de los 
aportes de diversas disciplinas . 

.,. La contextualización de las necesidades e Intereses de los sujetos, tanto 
individuales como comunitarios, dentro del conjunto de condiciones sociales 
e históricas en que se desenvuelven. 

"" El desarrollo intelectual, mediante la construcción de c:onocImlentos nuevos, 
en los que se subsumen e integran corlOcimientos y procesos más 
elementales. 

DATOS GENERALES 

El Colegio de Bachilleres cuenta con veinte planteles en la zona metropolitana de 
la Ciudad de México. Cada plantel tiene dos tumos. La población atendida se 
acerca a los 60 ,000 estudiantes. Tiene dos periodos de Inscrtpción al ano que son 
en febrero y agosto. Tiene una formación propedéutica qlJEl pennit8 a los 
alumnos, al tenninar el bachillerato, contInuar estudios a nivel superior, pero 
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también una formación terminal que los , posibilita ·a bl.Jscar empleo en la 
capacitación especifica qué el alumno haya tomado. 

A continuación se presenta un cuadro de la ubicación J1or zona de lós"piMteles. 

--
Zona norte Zona centro Zona sur ___j 

1 "El Rosario" . 3 "lztacalco" 4 "Culhuacán" ! f--'-:c------· ----~ 
2 "Cien metros" 6 "Vicente Guerrero" 13 "Xochimilco-Tep~an" _ _; 
5 "Satélite" 7 "lztapalapa" 14 "Milpa Alta" 
11 "Nueva Atzacoalco" 8 "Cuaiimalpa" 15 "Contreras" 
18 "Tiilhuaca-Azcapotzalco" 9 "Aragón" 16 "Tiahuac" 
19 "Ecatepec" 1 O "Aeropuerto" 17"Huayamilpas-Pedregal" 

12 " Nezahualcóyotl" 
20 "Del Valle" 

Por su tamaño y capacidad, los planteles se dividen en aquellos con una 
capacidad de hasta 7000 alumnos T7 (planteles del uno al cinco) . Planteles con 
una capacidad de hasta 5000 alumnos T5 ( planteles del 6 al 12) y planteles de 
hasta 3000 alumnos T3 ( planteles del 13 al 20); en todos los casos en ambos 
turnos en el sistema escolarizado ya que, ademés, cuenta con sistema abierto. 

ESTRUCTURA 0RGANIZACIONAL DE LA INSTITUCIÓN 

El Colegio de Bachilleres de la zon~ metropolitana de la Ciudad de México tiene 
una estructura organizacional que le permite organizar y planear sus politices y 
actividades de una manera coherente y congruente con sus objetivos y visión de 
la educación planteadas anteriormente. La estructura organizacional es la 
siguiente : 

Dirección General 

La Coordinación General del sistema Colegio de Bachilleres, méxlma autoridad de 
esta casa de estudios, vela por la realización de la misión que se ha propuesto y 
de seguir las politicas necesarias desde la visión institucional. 

Coordinaciones Sectoriales 

Para alcanzar los objetivos institucionales, la Dirección General se apoya en tres 
Coordinaciones Sectoriales, que a su vez mantienen comunicación tanto con la 
Secretaria Académica como con las diferentes direcciones de plantel que a cada 
Coordinador Sectorial le corresponda. Asi, existe la comunicación de pollticas y 
acciones a llevar a cabo de una manera eficiente. 

Secretaria Académica 

La Secretaría Académica se encarga tanto de la coordinación de la Dirección de 
Servicios Académicos como de la Dirección de Planeación Académica. 
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Dirección de Planeaclón Académica 

la Dirección de Planeación Aca<Mmica lleva a cabo la coordinación de los p'anes 
V programas de estudios desde DIracci6n General hacia los diversos planteles del 
Colegio de Bachilleres. Además, a través del Centro de Actualización y Formación 
de Profesores promueve y difunde la perspectiva institucional del acto académico. 

Centro de Actualización y Fonnaclón de Profesores 

Este centro es el encargado del diseno, elaboración e imparticl6n de cursos para 
el personal académico de la institución. 

Dirección de SeMclOl Ac:ad6mlcos 

Su responsabilidad es la coordinación de los diferentes servicios (Onentación, 
Laboratorios, Bibliotecas y Servicios Médicos) que se ofrecen an los planteles 
desde Dirección General. 

La Direc:cl6n de Servicios Acad6m1cos, a través del Departamento de Orientadón, 
tiene 8 su cargo difundir en todos los planteles del Colegio de Bachilleres la 
normativa institucional del servicio académico de orientación en congruencia con 
los objetivos institucionales. 

Departamento de Ortentac'6n 

las acdones del Departamento de Orientación son las siguientes: 

., Proponer Y difundir en el Colegio de Bachilleres las normas y politices en 
materia de orientación e.scolar. vocacional y de desarrollo psicosocial del 
adolescente. 

<- Realizar, en coon:Iinad6n con los orientadores de cada plantel, estudios que 
penman conocer las necesidades de orientación escolar, vocacional y de 
desarrollo psicosocial del adolescente, para la mejor atenclón de los 
alumnos. 

<- Apoyar a los planteles en la elaboración de estudios diagnósticos. 

(lo Desarrollar y apoyar a los planteles en la coordInación y 8Valuaoon de los 
programas y las actividades relativas a la orientacl6n escolar, vocacional y el 
desarrollo psicosocial de la adolescente, de acuerdo con los objetivos que se 
establezcan al respecto. 

<- Proponer y apoyar la adqUisición de Jos recursos materiales necesarios en el 
plantel, para mejorar el desarrollo de los programas de orientación escolar, 
vocacional y de desarrollo social de la adolescente . 

.. , Oiseflar cursos y talleres para la formación y actualización de \os 
orientadores en planteles V promover su participaCión en estos, asl como en 
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eventos culturales relacibnados con la orientación escolar, vocacional y del 
desarrollo psicosocial del adolescente. 

+ Apoyar a los planteles mediante el seguimiento del desarrollo de los 
programas de orientación escolar, vocacional y desarrollo psicosocial del 
adolescente para detectar las desviaciones y proponer los ajustes que 
procedan. 

0)0 Informar a la Dlrecci6n de Servicios Académicos el avance de los programes 
definidos para su operación. 

Dirección de plantel 

Sus principales responsabilidades son coordinar y supervisar las actividades y el 
servicio de oMentaci6n junto con el subdirector del plantel. 

Subdirección del plante' 

El plan de trabajo es producto de una labor conjunta del subdirector y los 
orientadores y, por ello, cuando se incluya algún programa que requiera la 
participación de otro pert.Of\al det plantel, éste deberé involucrar&e desde su 
planeación. Entre sus funciones destacan: 

*' Gestionar la disposición de los apoyos necesarios para la operación de los 
diferentes programas. 

.. Realizar el seguimiento de la elaboración del plan de trabajo que Integra el 
grupo de orientadores y de determinar las acciones a realizar durante el 
semestre, aa( como sus prioridades, e Informar a la dirección del plantel. 

+ Asistir 8 reuniones convocadas por el de departamento de 0Iien\ad6n 
escolar oon el propósito de organizar y coordinar programas a desarrollar, 
manteniéndose actualizado y siendo portavoz de las necesidades del servicio 
de orientación en el plan. 

Orientadores .. cola,.. 

Entre sus funciones se encuentran: 

.) SUpeNisar la planeación, operación V e\lsluaci6n de \oS programas que se 
aplican en cada plantel y tumo, con la coordlnacl6n de las subdirección del 
plantel. 

+ Elaborar VI o seleccionar los materiales de apoyo que requIeren para los 
programas. 

0)0 Implantar y dar seguimiento a los programas. 

o) Evaluar los programas. Para ello se deben establecer los mecanIsmos que 
faciliten la participación de cada uno de los orientadores. 
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•:• Analizar los resultados que permitan conocer en qué medida se logró la 
cobertura y el nivel de calidad esperado en cada uno de los programas, 
según lo establecido en la estrategia de evaluación. 

. . 
En la siguiente figura se presenta el organigrama de esta institución educativa. 

FIG.1. O~GANIGRAMA DEL COLEGIO DE BACHILLERES 

l DIRECCIÓN GENERAL l 

1 

COORDINACIÓN ~ ~ 
SECTORIAL 

'----------l 

1 
SECRE.T ARIA 1 
ACADEMICA 

~/\~ 
DIRECCIÓN DE 
PLANTEL 

SUBDIRECCIÓJ'I DE 
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ORIENTACIÓN ESCOLAR 
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ACADÉMICOS 
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DE 
ORIENTACIÓN 
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ACTUALIZACIÓN Y 
FORMACIÓN DE 
PROFESORES 
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ESTRUCTUfU CURRICULAR 

la estructura currfcular def Colegio de e.chilleres estabfece cinco éreu de 
formación que son: bélica, especifica, fon"r'IeIci6n pare e! trabajo, formación 
deportNa, artlatica y cultural y el érea de orientaci6n esooIar. Estas áreas, por sus 
caracterlsticas, se organizan en dos esferas: las tres primeras forman parte del 
plan de estudios y las dos últimas integran el plan COf'l'l)Iementario. 

El éres de orientación escolar y la formaci6n deportiva, artfstlca y cultural aportan 
al estudiante los oonocilTientos, habilidades y actitudes necesari~ para lograr su 
formación Integrel. Por sus caracterlsticas 900 optativas y no requieren 
aaedttaci6n rormar para la institución. 

El modelo educativo del Colegio de Bachilleres establece que el érea de 
orientación se aboque a la realización de actividades de orden ~mioo que 
coadyuven a la formaciOn integral del estudiante. Estas actividades son: 

• Apoyar al estudiante para su fntegracl6n a la Institución en cuanto su 
desarrollo escolar. 

• Promover en el estudiante ef desarrotlo de habilidades y técnIcas de estudio. 

.. Propiciar en el eatucS\ante una reftexl6n ernpl\a sobre tus Intereses 
vocadonales conllderando, ademés de sus Intereses per1OI1IJes, sus 
posIbilidades de éxito en el sistema de educacl6n superior y en el contexto 
de In necesidades econ6micas y IOCiaIes del pala. 

• Apoyar al estudiante en el anéliala de los factores que utilicen su desarrotlo 
Integral. 

El servicio de orientación escolar esté formado por psIcóIogoI y pedagogos y su 
función es apoyar la formación integral de! estudiante en tres 6mbit:os definidos: 
escolar, vocacional y de desarrollo palcosoclal del adoktlcente. El prop6alto 
fundamental de este servicio es Incrementar la capacidad de estudio Y 
aprendizaje de los educandos, contribuir en el proceso de v&lloracl6n de InteteM$ 
y actitudes vocacionales, ademés de procurer el bienestar de loa estudiantes 
apoyando su adecuado desarrollo pslcosodal en el contexto escolar. 

Su finalidad es ofrecer al estudiante los elementos conceptuales, metodológicos e 
Informativos que le permitan ejercitar sus habilidades b6sfees para el aprendizaje 
V adquirir hábitos, métodos y téo1lcas de estudio para lograr un óptimo desarrollo 
escolar, tomar una decisión racional respecto a su futuro profesloll8l y, en su 
caso, apoyar la solución de problemas acad6mlcos, personales, familiares o 
sociales que afectan su aprendizaje. 
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FUNCIONES DE LOS ORIENTADORES 

Af'811 de orientación UCcWf 

Loa programas de Orientaci6n Eacolar deben propiciar la ldaptacl6n del 
estudiante a la Institución educativa a la que pertenece y favorecer la formaci6n 
de sus actitudes, habilidades e intereses para el mejor aprovechamiento 
académico. Asimismo, atienden necesidades relacionadas con el proceso de 
aprendizaje y con aquellos aspectos que intervienen en el aprovechamiento 
académico de los estudiantes, como ausentismo, falla de estrategias de estudio o 
de intereses por aprender o de habilidades para el estudio. 

El propósito es propiciar la permanencia, avanoe académico y egreso de los 
estudiantes, además de favorecer su formación para que adquieran el Interés de 
aprender. Para ello, es necesario, entre otras, las siguientes acciones (Colegio de 
Bachilleres, 1997, pag. 15) . 

.,. Desarrollar programas para facilitar la Identificaci6n y pertenencia al Colegio 
de Bachilleres . 

.,. Difundir ampliamente las caracterlsticas del plan de estudios y la estructura 
académica de la Institución. asl como la importancia del estudio. el análisis y 
la reflexión en la formaciól1 del bachiller. 

• Desarrollar programas para propordonar a los estudiantes apoyos t~1cos y 
metodol6glcos con los que adquieran habilidades y estrategias en la 
COf1l)renslón de textos escolares, mejorar su aprendizaje y fortalecer 
actitudes e Intereses sobre el conocimiento, la ciencia Y la ClJltura. 

• Propiciar acciones que permitan a los estudiantes participar en la soIucl6n de 
los problemas que presenta su entomo. 

Ares de orientación vocacion81 

Este servido atiende a la poblacl6n estudiantil con el fin de favorecer su proceso 
vocacional a lo largo de sus estudios de bachlUerato, de fonna que, quienes estén 
en condiciones de concluir ef delo sean capaces de decidir su futura profesión u 
ocupación. Esta área considera el prooeso de toma de decisiones en el contexto 
educativo del Colegio de BachIllera, propiciando actitudes favorables hacia el 
trabajo y las actitudes socialmente útiles. 

En el plan de estudios del Colegio de Bachilleres. el alumno debe elegir, entre el 
segundo y tercer semestre, una capacitación para ef trabajo. Asimismo, se apoya 
en los procesos de selección de las materias optativas, como espacio currlcular, 
para contribuir a formar vocaciones o a confirmar el interes hacia algunos campos 
del conocimiento y se atiende el proceso de elecci6n profesional de los 
estudiantes a lo largo de todo el bachillerato, especialmente en últimos semestres. 

Para hacer una elección compatible con las condiciones del estudiante, son 
necesarios dos aspectos básicos: las capacidades e Intereses. De esta manera. 

94 



se trata de apoyar su formación Integral y el ejercicio de su responsabilidad ante 
sr mismo y su grupo social. la orientaciÓn vocacional tiene como propósito ayudar 
al alumno a considerar estos dos aspectos al tomar su decisión yocacional. Para 
lograr esta intenci6rl se emprenden las siguientes acciones: 

.,. Desarrollar programas considerando el proceso de loma de decisiones de los 
estudiantes, los que permitan analizar y reflexionar sobre cómo las 
condiciones económicas, sociológicas, poriticas y educativas de las 
profesiones inciden en el contexto en que se desenvuelve el estudiante para 
elegir carrera. 

(+ Propiciar acciones Que permitan conocer el mercado del trabajo profesional. 

<00 Explorar y conocer los Intereses, actitudes y habilidades vocacionales y 
profesionales de los estudiantes . 

.,. PI"OJXlfI8r estrategias para la toma de decisiones razonada por parte de los 
estudianles respecto a su futura profesión u ocupaciÓn . 

., Dar seguiniento al proceso de elecci6n de los estudiantes durante su 
estancia en el plantel y, de ser posible, al egresar. 

Area psicosociaf del adolescente 

Esta érea promueve el desarrollo pslcosocial y el bienestar de los estudiantes 
corno Individuos, considerando aquellos factores de Indole personal, famiiiar, 
escolar y social que pueden optimizar su avance acadérnco. Asimismo, se apoya 
la formación integral de los alumnos para Que se valoren a si mismos y estén 
conadentes de sus posibilidades de dalarrollo y superación. Con esta intención 
se emprenden las siguientes acciones: (Colegio de Bachilleres, op. cit., págs. 1 6 
Y 17). 

+ Apoyar el análisis de los factores que permitan el desarrollo integral del 
estudiante. 

.. Desarrollar estrategias para pf9Venir y, en su caso, canalizar a estudiantes 
que enfrenten problemas tanto famiUsres y sociales como emocionales o de 
salud hacia instituciones especializadas, as! como responder 8 intereses 
propios del adolescente bachiller. 

* Fortalecer en los estudiantes actitudes e intereses favorables para conservar 
su salud, mediante la organización de eventos sobre nutrición, sexualidad y 
prevencibn de dependencias, entre otros. la coordinación puede 
establecerse con docentes de las áreas correspondientes, el médico escolar 
e instituciones especializadas. 

<00 Establecer nexos continuos con Institucion~s especializadas a efecto de 
disponer de Información oportuna Que facilite la atención de los estudianles 
Que requieren ser canalizados para un tratamiento especial. 
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PROBLEMÁTICA 

A continuación se presenta el contexto en que surge la necesIdad de implementar 
una estrategia para afrontar el problema de la reprobación en el Colegio de 
Bachilleres. 

Una de las preocupaciones recurrentes en el sistema educativo mexicano se 
refiere a los altos Indices de reprobación de los alumnos de los distintos niveles 
educativos, lo que provoca una serie de problemas, entre ellos, abandono de los 
estudios, aumento en el gasto social y bajo nivel en la calidad de los recursos 
humanos que se enfrentan a procesos de trabajo cada vez más diversos y 
exigentes. 

El Colegio de Bachilleres no esta exento de este problema, durante el periodo 
escolar 1996 - 1997, el Indica de reprobación en esta Institución educativa 
alcanzó el 66%, siendo el indice nacional del 42%. (Secretaria de Educación 
Publica, citado por Colegio de Bachilleres, 1998). 

Revisando el comportamiento académIco de los estudiantes del ColegiO durante 
el período comprendido del semestre 968 al 988, las materias del área de 
formación bésica con mayores Indices de reprobación, en los cursos ordinarios , 
son, en orden decreciente: Matemétlcas (29.6% al 42 .9%); Flsica (del 21 .6% al 
34.4 %); Qulmica (del 20.2% 8130.1%), Introducción al8s Ciencias Sociales (del 
15.9% al 23.5%); ·y Métodos de Investigación (del 15% al 23.5%). Resultado de 
esta situación, de los aproximadamente 80,000 estudiantes del sIstema 
escolarizado, al concluir el semestre 98 S, s610 un 24.26% no tenlan asignaturas 
reprobadas; en tanto que, un 40.58% registraban entre una y cuatro asignaturas. 
(ibdem). 

Para regularizar su situación académica de los estudiantes que tienen asignaturas 
reprobadas, el Colegio de Bachilleres cuenta con mecanismos como: 
recursamiento, evaluaciones de recuperación y evaluacionea de acredltaci6n 
especial que s610 van dirigidas a los alumnos Inscritos en sexto semestre que 
adeudan un máximo de seis asignaturas. 

Tanto en las evaluaciones de recuperación como en las de acreditación especial, 
la reprobación se sigue manteniendo alta, asl tenemos los sIguientes datos de la 
reprobación an las evaluaciones de recuperación: en Matemáticas I es de el 
70.5%; Flsica 1 de 67.01%, Mateméticas 11 de 68.54%; Qulmlca I de 62.08%, 
Matemáticas IV de 68.06% , Métodos de Investigación 11 de 52.96%, Introducción 
a las Ciencias Sociales 11 de 54.62%. Con respecto a las evaluaciones de 
acreditación especial se sigue manteniendo alta reprobación: Matemáticas IV 
(49.04%), Matemáticas I (51 .57%), Matemáticas 11 (56.95%), Oulmlca 11 (48.15%), 
Flsica 111 (50.17%), Métodos de Investigación (40.54%), Introducci6n a las 
Ciencias Sociales 11 (64.28%) (Colegio de Bachilleres. op. cit.). 

Aún cuando la problemática de la reprobación se ha enfrentado constantemente 
mediante acciones como: la elaboración de materiales de apoyo para estudiantes 
y profesores, el desarrollo da proyedos académicos especiales, la elaboración de 
gulas da estudios para evaJuaciooes de recuperación y acreditación especial, asl 
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como,' la implementación de asesorlas a los grupos de estudiantes con bajo 
rendimiento académico, entre otro; sin embargo, es ineludible la necesidad de 
buscar nuevas formas de enfrentar la problemática de la reprobación. dado que 
los. resultados no han sido tan satisfactorios como se esperaba. 

PROGRAMA DE: ACREDITACIÓN CON ALTO INotCE DE RENDIMIENTO 

Bajo esta situación surge una propuesta que pretende contribuir a dismnu[r en 
forma relevante los Indices de reprobación y, en consecuencia, mejorar la 
retención y la eficiencia terminal de \os estudiantes del Colegio de Bachnteres. 
Esta propuesta recibe el nombre de Programa de Acreditación con Atto Indlce 
de Rendimiento (PAAR). Los Objetivos del PAAR son los siguientes: 

+ Establecer un sistema Institucional de apoyo a la acreditación de asignaturas 
cuyo Irldice de reprobación es a-ltIco, de tal manera que obliguen a un mayor 
compromiso del alumno en la regularizaci6n de su vida académica. 

~ Elevar los indices de retención y efICiencia terminal mediente apoyos 
especlficos y académicamente estructurados para la acreditación de 
asignaturas con atto Indice de reprobación. 

DEscRIPcIÓN DEl. PROGRAMA 

El programa de acreditación con atto Indlce de rendimiento (PAAR) es una 
estrategia de atencl6n directa y personalizada a los estudlant" que han 
reprobado de una 8 cuatro asignaturas, disminuyendo con ello el rezago y 
facilitándoles su egreso oportuno. 

Esta es una propuesta atternativa de ac:redttacl6n para estudiantes que no han 
aprobado alguna de las catorce asignaturas identificadas como de mayor Indice 
de reprobedón, Independientemente de las oportunidades normales ofrecidas por 
el Colegio (evaluación de recuperad6n, recursamiento y evaluación de 
acreditación especial). 

Se desarrolla a través de cursos especiales en las 14 asignaturas identificadas 
como las de mayor Indice de reprobación siendo estas: Matematlcss 1, 11 , 111, IV . 
Qulmlca 1, 11 , Y 111. Flsica 1, 11, Y 111. Métodos de Investigación I y 11. Introducción a 
las Ciencias Sociales I y U. Además, se agregan EstadIstica I y 11 Y Cálculo 
Integral I y 11 para favorecer el egreso a los alumnos de los últimos semestres. 

Es Impartido por profesores que se han destacado por el alto aprovectlamlento 
obtenido por sus alumnos y por su destacada participación en actividades de 
apoyo acadbmico. 

Este curso ofrece a /os estudiantes, ademés de una opción mas de acreditación, 
la posibilidad de obtener mayor rendimiento en sus aprendizajes y lograr con éxi to 
la regularización de su vida académica. 

En este curso se Inscriben los alumnos de cualquier semestre que adeuden de 
una a cuatro asignaturas. de las catorce participantes en el programa, siempre y 
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cuando su inscripción en el Colegio esté vigente y cubl'an la cuota establecida en 
el programa. 

Los directores de loa planteles seleccionan e invitan a los profesores 
participantes. los cuales deberén registrarse y asistir, en el inteBemestre. altall8f' 
de apoyo a la acreditación. 

Es importante sellaJar que, la Dirección de Planeación Académica realiza estudios 
para localizar las causas de estos resultados, encontrando algunos aspeclos 
especIficos relacionados con la necesidad de un acercamiento con la lamHia y con 
apoyos en el factor emocional y que, por tanto, es necesario el apoyo de los 
Servicios de Orientación Escolar. 

FORMACIÓN DE PROFESORES Y ORIENTADOReS 

Para participar en el programa, tanto profesores como orientadores han tomado 
parte en el taller de apoyo a la acreditctclón. que es Impartido pof" Instructores 
formados prevIamente. En la operación iniciel, la formación de los profesores 
participantes le llevó a cabo en cinco sesiooes. 

los orientadores participan en una sesión del taller de formación con profesores 
para establecer en foona conjunta el plan de trabajo del érea de orientación y 
proporcionar información respecto al desarrollo de habilidades para la resolución 
del problema. De acuerdo al numero de créditos de cada asignatura, los cursos 
tienen dif8fente duración: las de 8 de cr6dito (Malem6tlcas, Flaice y QulrTice) se 
desarrollarén en 75 horas, distribuidas en quince sesiones y las de seis créditos 
(Métodos Investlgaci6n y Ciencias Sociales) en 85 horas. en trece sesiones. 
arrtlas de 5 horas - clase. Para acreditar el CUr&O, los alumnos deban asistir al 
100% de las sesiones, cu~ir con todas las tareas extra clase solicitadas y 
aprobar los exémenas sumativos parciales con un promedio de 8. En un caso de 
tener un promedio menor o haber reprobado algun parcial. el estudiante deberé 
presentar un evaluaciÓl1 sumativa final. 

Con&lderando satos aspectos, la Sea'etaria Acadén1ca solicita a la Dirección de 
Servicios Ac.adérrjcos el apoyo del Departamento de Orientación Escolar para 
planear acciones que apoyen los factores emocionales y familiares de los 
alumnos. 

Se determina intervenir a través de un taller, el cual se prepara en un Seminario 
de Orientadores con la influencia de la leorla de la Modiflcabilidad Cognitiva 
Estructural y que prelende desarrollar habilidades de pensamiento y funciones 
cognitivas que favorezcan el aprendizaje en las materias con el mayor Indlce de 
reprobación. Este taller pof" tratar de apoyar el I'9ndimiento académico de los 
alumnos con problemas de reprobación es una acción remedlal y pertenece al 
érea de Orientación Escolar. 

El objetivo en un principio es desarrollar habilidades de pensamiento y funciones 
cognitivas para obtener un mejor rendimiento académico en la asignatura Inscrita 
al PAAR. . 
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Un equipo de orientadores participan en un seminario cuyo objetivo general es: 
Planear una estrategia de intervención pedagógica para ejercitar la interacción a 
través de la mediación oomo un medio para el desarrollo de habilidades del 
pensamiento. 

Este seminario se basó en la teorla de la Modiflcabllldad Cognitiva Estructural de 
Reuvén Feuerstein y tuvo una duración del 30 horas en seis sesiones de cinco 
horas cada una. En el disel'lo de este seminario participaron los siguientes 
orientadores: Maribel Terreros, Ave Maria Villegas, Heriberto Navarrete, Reina 
Marin, Alejandra Heméndez, Rubén Paz, Patricia Ramirel., Maria de la Luz. 
Serrano, Antonio Gamboa 'J la COOfdinaci6n de Rodolfo BarraMn. los 
orientadores participantes han sobresalido en los diferentes proyectos 
Institucionales, especialmente en los correspondientes al desarrollo de 
Habilidades y Estrategias en la Comprensión de Textos 'J en la Solución de 
Problemas. 

la realización del proyecto esta compuesta de las siguierltes etapas: 

Etapa de planeacl6n a travé$ de un Seminario donde se planearon las siguientes 
etapas y acciones. Esto incluye: el diseno del taller ' Interacción a 
través de la mediación en el Programa de Acreditación con Alto Indice 
de Rendimiento. Diseno del taller ' Desarrollo de Habilidades y 
Funciones Cognitivas' dirigido a los alumnos insaitos al ' PAAR.". 
Diseno de la antologla de ejercicios para el taller ' Desarrollo de 
Habilidades y Funciones Cognitivas' y el diseno del pretest - postes!. 

Etapa de preparación de4 equipo de ortentadorn como mediadores 'J de 
información a los profesores participantes de la forma de intervención 
de \os onentadores en el PAAR. Esto a través del taller "Interacción a 
través de la mediación en el Programa de Acreditación oon alto Indica 
de Rendimiento', para fomJar a los orientadores 'J la sesión para 
explicar a los profesores la intervención de los orientadores en el PAAR 

Etapa de Operactón del taller "Dnll1'OlIo de Hlibllld.d .. y Funciones 
CognltJvu' dirigido a los alurmos inserttos al PMR. 

la etapa de planead6n que, como ya se dijo, consistió en un seminario en el cual 
se revisaron los diferentes aportes del Doctor Reuven Feuerstein con el fin de 
construir un maroo de referencia que permitiera comprender e intervenir en el 
desarrollo de habilidades y estrategias para incrementar el rendimiento académico 
de los alumnos. Por lo que se revisaron /os siguientes aspectos: 

o. la leorIa de la modifrcabi!idad cognitiva estructural . 

<- La experiencia de aprendizaje mediado. 

o) los diferentes criterios de mediación. 

o) las operaciones de pensamiento. 

000 las funciones cognitivas. 
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.(. El concepto de inteligencia . 

.(. El mapa cognitivo. 

Es Importante seMlar que, se recuperó la experiencia qe los participante~ en el 
taller de habilidades '1 estrategias en la .comprensión de textos para los alumnos 
de primer semestre y en el de la solución de problemas que se imparte a los 
alumnos de segundo semestre en los cuales ya se manejaban algunos de los 
conceptos revisados en el seminario. 

Como ya se mencionó de este seminario se disei'\o el taller "La intervención a 
través de la mediación en el Programa de Acreditación con Alto Rendimiento". El 
objetivo general de este taller fue el mismo que el del seminario pues se espera 
que el orientador planee su intervención con los elementos adquiridos en el taller. 
En el Anexo 1, se presenta la carta de9Cfiptiva que se empieQ para el diseno del 
taller para orientadores. 

El orientador, al final del taller, elabora una propuesta completa y fundamentada 
en una habilidad con base en un ejercicio de la antologla que favorezcan y 
estimule ésta y que contenga el desarrollo de: la habilidad cognitiva elegida, el 
mapa cognitivo, las deficiencias cognitivas que atiende (formas o conductas en 
que se manifiesta esta defrciencia) de entrada, de elaboración y de salida, 
criterios de mediación para cada una de las deficiencias cognitivas sel"ialadas y 
fundamentación en los criterio, desarrollo de la interacción a través de la 
mediadón. 

Los profesores participantas en el proyecto asistieron a un curso especifico para 
prepararse para participar en al PAAR. En este curso hubo una sesión de cuatm 
horas para conocer la forma en que el Departamento de Orientación iba a apoyar 
a éste. El objetivo de la sesión fue que el profesor conociera los aspectos 
generales que gulan el trabajo para el desarroUQ de habilidades de pensamiento y 
funciones cognitivas que apoya el Programa de Aa-editaci6n de Ato rendimiento. 
El contenido de la sesión estuvo compuesto con el siguiente contenido: 

-> Visión constructivista del aprendizaje, haciendo énfasis en los periodos 
evolutivos que plantea Piaget de la evolución mental de Individuo. 

o) Las funciones cognitivas . 

.;. Las habilidades mentales. 

-:- La mediación como recurso de aprendizaje que utiliza el profesor. 

-:- Modelado de cómo a través de la mediación se pretende modificar las 
funciones cognitivas defICientes. 

El sentido de la sesión fue explicar a los profesores la visión de la teorla de la 
Modificabilidad Estructural Cognitiva; es decir, la causa de porque los alumnos -no 
aprenden" es que tienen funciones cognitivas deficientes que podian sel 
modificadas a través de acciones intencionales con el propóSito de potenciar sus 
habilidades de pensamiento. 
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Se plantea que, el hecho de que el alumno no manifl8sle adecuadamente los 
niveles evolutivos esperados, segun el planteamiento de Piagat, no quiere decir 
que no tenga la capacidad de alcallZ8r1os; sino més bien no han sido 
apropiadamente estlfT'Mados a causa de lo que plantea Feuerstein de una falta de 
experiencia de aprendizaje mediado. 

Se hace notar a los profesores que una deficiencia en las funciones cognitivas es 
algo remediable ya que estas deficiencias consisten en hábitos de funcionamiento 
mental inadecuados que pueden ser revertido a través de un entrenamiento. 

Entonces, se plantea el profeSOf que. para cambiar esta situaclón se lleva a cabo 
el entrenamiento de las habilidades y funclones cognitivas mediante el taller que 
implementa el Departamento de Orientación Escolar con esa finalidad. 

Se explica brevemente ef'I que consiste la Teona de la ModiflCabilidad Cognitiva 
Estructural y como a través de la mediación se pretende modifICar los hábitos de 
funcionamiento mental del estudiante. 

Es Importante senalar que, tambi6n el Centro de Actualización y Formación de 
Profesores implen'ler)ta el taller de "La mediación en el proceso de construcción 
del conocimiento· (Colegio de Bachl1lef'es, 1999). Este taller pretende ofrecer 
diversas estrategias sobra la rnediaci6n, o;>mo recurso facilitador del aprendizaje 
y del desarrollo cognitivo de los alumnos. 

Los alumnos pueden adquirir conocimientos y habilidades si el profesor es 
suficientemente sensible para detectar las funclones cognitivas deficientes y, a 
través del entrenamiento, se corrigen tales funciones, con el objeto de generar 
habilidades del pensamiento que faciliten la ' obtención Y aplicación de los 
contenidos de la asignatura, por medio de acciones planificadas que el profesor 
dlse(la pera lograr en el alumno el aprendizaje significativo. El disel'lo del taller 
"Desarrollo de Habilidades y funciones cognttivas" asi como la antologla de 
ejercicios para el alunYlo surgen tambl6n del seminario. 

El objetivo del taller es reducir funciones cognitivas deficientes de los alumnos 
como un medio para que se desarrollen habilidades cognitivas que contribuyen al 
aprendizaje de los contenidos de las asignaturas que cursan en el PAAR. 

El taller va dirigido a los alumnos que participan en el PAAR, ésta es una acción 
remedial al problema de la reprobación para estudiantes de segundo a sexto 
semestre en las asignaturas con mayor ¡ndice de reprobaci6n de primero a sexto 
semestre. 

En el P .AAR. se seleccionan a los mejores profeSOfes de la institución, además 
impartiendo la asignatura en un plantel diferente al que labora. 

En el PAAR particrpan aquellos alumnos que se inscriben , pagan una cuola de 
recuperación y que van a presentar alguna de las asignaturas en donde hay 
mayor reprobación: Mateméticas de 1° a 6 0 semestre. FIsles y Qulmica de 1" a 
3°, Métodos de Investigación y Ciencias Sociales. Estas dos ultimas asignaturas 
tienen alta reprobadón, sin embargo, casi nunca se abren dado que el alumno 
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que las reprueba , también reprueba algunas de las primeras y prefiere inscribir 
estas porque , •• considera "más diflci~ de pasar". 

El taller Desarrollo de HebiIidade6 Y Funciones Cognitivas es parte de todo el 
paquete qua se les ofrece • Ips alumno. como parte del P,A.A.R. (Taller de 
Habilidades, asignatura Inscrita al P .A.AR.y platica a padres de famma) por \o que, 
se te considera obligatorio; sin embargo, como en todos los talleres de orientación 
escolar no cuenta con ningún valor crediticio, por lo que er. f.ctible que la 
asistencia no fuera tan alta. Aunque, particularmente, en este taller generalmente 
la asistencia y participación de los alumnos fue bastante buena. 

En el . Iguiente capitulo se presenta el procedimiento seguido en el Plantel 1 "El 
Rosario- .1 Instrumentar .1 taller de Desarrollo de Habilidades y Funciones 
Cognitivas. 
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CAPITULO VI 

DESARROLLO DEL TALLER "tWIILJOADEII Y.f1,INCIONES COGNITIVAS" EN EL 
PINITEL "El. ROSARIO" DEL COl.EOIO DE BACHILLERES 

Derivado de 101 planteamientos Institucionales y de los objetivos del Programa de 
Acreditación con Alto Indica de Rendimiento, desarrollé el TaHer "Habilidades y 
Funciones CognitivasM en el Plantel "El Rosario", donde me desempeno como 
OfÍentador. A continuación se presenta el procedimiento llevado a cabo. 

ANTECEDENTES 

Aunque la experiencia que se reporta tiene CXlmo base fundamental los aportes de 
Reuven Feuarsteln; es decir. se base en la teorla de la Modificabilidad Estructural 
Cognitiva, en la Experiencia de Aprendizaje Mediado y en el Programa de 
Enriquecimiento Instrumental, su desarrollo no es totalmente apegado al programa 
original propuesto por Feuerstein ya que, no se cuenta ni oon los instrumentos, ni 
con la posibilidad de un espacio de tiempo tan grande como el que requiere el PEI 
(entre 300 a 500 horas). Por lo anterior, en el Colegio de Bachilleres elaboramos 
este taller de 20 horas de trabajo con cada grupo. buscando con ello Implementar 
estrategias viables en las situaciones educativas reales de la propia institución y 
propiciando que el ~uipo de orientadoras le capKit:a y se Interese por realizar 
una búsqueda metodológica y prédica que aporta etemantos para relOlver las 
dificultades y limitaciones de los alumnos del Co6egIo para construir su 
cOnocimiento. 

Como ya 18 dijo. aunque no S1' trabaja con el Programa de Enriquecimiento 
Instrumental tal como originalmente fue propuesto por Fauersteln, sI se retoma el 
oonoepto de mediador Y 18 brinda una preparad6n especifica para Intervenir como 
tal. La intención explicita es intervenir sobre k>s requisitos de funcionamiento 
mentel y con recursos materiales pertinentes di~ para este tipo de 
intervención. 

LA plltOllLEMATJCA DEL BAJO RENDIMIENTO ACAOtMtCQ IN IL PLANTEL 1 ''EL ROSAIVO" 

En el plantel EL Rosario. en los semestres 98A al 99B. se alendió une población 
entre 6 250 Y 6 400 alumnos. Sólo 646 (14.11 %) a 788 (16.60%) son alumnos 
regulares. es decir. que no adeudan ninguna materia. Los alumnos Irregulares 
minlmos y méximos en el periodo ~alado se presentan en la Tabla 1. 
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TABLA 1. CANTIDAD DE ALUMNOS IRREGULARES, POR NÚMERO DE MATERIAS QUE ADEUDAN 

Una materia Dos materias 
. 

777 (16.37%) 851 (17.35%) 

824 (18.00%) 886 (18.66%) 

. r-=----------·--r=--
Tres materias Recu ------------¡ rsadores, cuatro 

omés 

836 (18.27%) 
-

1 421( 
--·-875 (1843%¡-- ·---· 1 530 

materias ' 
29 93%) ____ --·1 
(30. 95~l_ ___ J 

Estos datos muestran que, aproximadamente de un 80 a un 83 % tienen de una o 
mas materias reprobadas, lo cual refleja que este plantel enfrenta una 
problemática de bajo rendimiento. Siguiendo las políticas institucionales del 
Colegio, también. en este plantel se instrumenta el PAAR, como un programa de 
apoyo para estos alumnos. 

En el semestre 998, cuando surge este programa, se inscriben 645 alumnos en el 
semestre 998. Ahora, para el semestre 2002A, la población atendida es de 902 
alumnos. En el semestre 20018 se tuvo la mayor inscripción (1001 alumnos). 

Los PAAR se abren en dos periodos por semestre. Uno se desarrolla propiamente 
durante el semestre y el otro en el periodo intersemestral. En cada período se 
abren de 12 a 1 ~ grupos en promedio, dependiendo del número de alumnos 
inscritos en cada asignatura y de la disponibilidad de profesores por asignaturas 
que participan en el PAAR. 

Dado que el mayor fndice de reprobación se presenta en Matemáticas 1 y 11 y, es 
también la mayor inscripción al PAAR dado que los alumnos que adeudan más de 
dos materias prefieren inscribir estas materias que otras que consideran menos 
diffciles, 

SUJ~TOS 

Se reporta la experiencia de trabajo con ocho grupos q1.1e fuero111 atendidos 
directamente por quien suscribe este Reporte Laboral en el periodo comprendido 
del 2001A semestral al 2002A intersemestral; es decir, en un periodo de un año y 
medio se trabajó con un total de 175 alumnos en siete materias con la distribución 
que se presenta en la Tabla 2: 

TABLA 2. DISTRIBUCIÓN DE LOS SUJETOS POR ASIGNATURAS NO ACREDITADAS 

A~Signatura~S Alumnos 
Matemáticas 1 127 
~áticas u· 14 
MatemátiGSS IV 11 
Física 1 7 
Estadística 1 5 
Cálculo integral 1 4 
Química 1 -- ----ª---Se desconoce 4 
Total 175 
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El taller va dirigido a los .alumnos que participan en el PAAR y que, como ya ha 
sido mencionado, esta es una acción remedia! al problema de la reprobación para 
estudiantes de segundo a sexto semestre en las asignaturas con mayor lndice de 
reprobación de primero a sexto semestre. 

En la Tabla 3, se presenta cómo quedaron conformados los grupos que se 
reportan en este trabajo. 

TABLA 3. DISTRIBUCIÓN EN LOS GRUPOS DE LAS DIFERENTES .MATERIAS 

. Asignatura~ Grupos -
1 2 3 4 5 8 7 8 Total 

Matemáticas 1 15 15 36 7 29 3 12 10 127 
Matemáticas 11 10 2 2 14 
Matemáticas IV 1 5 5 11 
Física 1 7 1 1 7 
Estadistica 1 1 2 2 5 
Calculo 1 1 3 4 
Qufmica 1 3 3 
Se desconoce 1 3 4 
Total 16 15 39. 14 30 21 21 19 175 

OBJETIVO DEL TALLER 

Reducir funciones cognitivas deficientes de los alumnos como un medio para que 
se desarrollen habilidades cognitivas· que contribuyan al aprendizaje de los 
contenidos de las asignaturas que cursan en el PAAR. 

LA INTERVENCION DEL ORIENTADOR COM~ l't\EDIADOR 

• El orientador- mediador tiene como papel ayudar a estructurar la mente para que 
esté dispuesta a adquirir nuevos aprendizaje' y que el alumno reconozca sus 
capacidades y su disposición a desarrollarlas. Esta mediación en el trabajo 
individual es por medio de una observación activa en donde el orientador procura 
observar el trabajo de cada uno de los alumnos y, de ser necesario, intervenir con 
preguntas refle;>civas que ayuden a pensar sobre las dificultades o el proceso 
llevado a cabo. Es un acompañamiento hacia la solución del problema. 

Las herramientas del mediador son su preparación y conocimiento de la teorla de 
la Mdificabilidad Estructural Cpgnitiva y de la Experiencia de Aprendizaje Mediado, 
la experiencia qué se vaya adquiriendo como mediador y el manejo de los criterios 
de mediación en las divftrsas situaciones de aprendizaje que enfrente, la 
experiencia propia en el material pertinente para desarrollar las habilidades de 
pensamiento y su transferencia a situaciones académicas o de vida cotidiana y la 
planeación de la intervención a través del mapa cognitivo. 
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CARACTERlsTlCAS DEL MATERIAL 

Este taller cuenta con un material que es la Antologfs de ejercicios orientador
alumno (Colegio de Bachilleres (sin/afta) disenado especlficamente para el taller. 
Este es el recurso material elaborado como apoyo para reducir las funciones 
cognitivas deficientes. Es una compilación de ejercicios de varios autores entre los 
que se encuentran: Martínez Beltrán; Feuerstein , R; Sánchez, M.; Ibarra, C.; 
Vagues, M.; Chávez, P. y Wiechers, J .), elaborada por las orientadoras Reina 
Marln, Reina Molina, Maribe1 Terreros y Ave Maria Villegas. Este material se 
compiló porque facilita seguir la secuencia del procedimiento elaborado por 
Feuerstein; además, presenta caracferlsticas semejantes al material del Programa 
de Enriquecimiento Instrumental como las siguientes: 

.:. Material de lápiz y papel de libre de contenido especifICO . 

• :. Muestra diferentes modalidades de presentación como son: verbal, pict9rica, 
grafica, figurativa , simbólica, numérica y combinaciones de estas. 

-t. El disei'io ele los ejercicios en su mayoría facilitan seguir la propuesta de las 
sesiones de Feuerstein: la detección de las funciones cognitivas deficientes. 
las fases de una sesión, la práctica Indopendiente. la intervención mediada, la 
reflexión de los proce~s llevados a cabo, la elaboración de principios y su 
generalización y trasferencia a otras situaciones. 

Otras caracterlsticss que definen al material que se emplea como apoyo en el 
taller son: 

(o Parte de las habilidades de pensamiento desde la identiftC8ci6n hasta el 
razonamiento 16gico ya que este 8S el objeto del entrenamiento; sIn embargo, 
siendo las funciones cognitiva. prerrequisito necesario para su adecuado 
funcionamiento, el eje de la intervención son éstas . 

• :. La Introducción de la antologla pretende ser una invitación a descubrir sus 
capacidades, además cuenta con un espacio de consulta que le permite al 
alumno tener a la mano definiciones de capacidades tanto Intelectuales, 
afectivas como sociales que pueden desarrollar. Estas dos ultimas gracias al 
espacio grupal del taller . 

• ;. El material también tiene espacios para la reflexión de Jos proceso. llevados a 
cabo en la soluciÓn de los ejercicios, asl como para promover la elaboraciÓn 
de principios que neven a la generalización y a la transferencia a otras 
situaciones . 

• :. Presenta definiciones de las diversas funciones cognitivas de las tres fases 
del acto mental con un lenguaje sencillo y apropiado para estudiantes de 
bachillerato. 

,oe 



(o Ofrece una breve reflexión acerca de la impulsividad y la importancia de 
pensar antas de responder. 

(o Brinda un vocabulario clave donde te senale la neceaidad de los hábitos de 
funcionamiento mental, la necesidad como energla para pensar 
adecuadamente. 

DISPOSICIÓN DEL ·SALÓN DE CLASES 

Se procura acomodar al grupo sentados en un semicirculo ya que esto permite 
tener más acceso a cada ~Iumno , lo que facitita observar la forma en que trabajan 
e intervenir como mediador si es necessrio, además se favorece la interacción e 
intercambio de ideas y la ayuda entre iguales. 

Un punto importante del talter es propiciar el desarrollo de las funciones cognitivas 
y habilidades de los alumnos, de tal manera que, vayan adquiriendo el lenguaje 
propio que permita el rnsight como sefiala Feuerstein (1997) : • ... equipado en su 
repertorio con diversos tipos de constructos psicológicos relacionados con la 
funclón mental, con la transferencia, con la generalizaclón y la8 modalidades de 
Inclusión de ciertos tipos de actividad" de las deficiencias y funciones cognitivas y, 
se pueda reflexionar sobre e/las y las operaciones de pensamiento; para favorecer 
que se interioricen los procesos y se toma conciencia de ellos por lo que 
constantemente se hace referencia dirigiéndonos 8 sus definiciones en la 
Antotogra que se usa corr;¡o material de apoyo en el salón de clases. 

PLANEACtÓN DEL PROCESO DE ENTRENAMIENTO 

Previamente al trabajo en el salón de clases y con el grupo de estudiantes, el 
orientador-mediador, debe elaborar el mapa cognitivo que fue descrito en el 
capitulo 11. Este mapa es fundamental como herramIenta de planeación del 
profesor para su labor medlaclonal en el aula, ya que sirve para estar preparado 
para la identificaci6n de las' deficiencias cognitivas que se podrlen presentar en el 
entrenamiento. de Igual manera, permite que el mediador tome oónciencia de su 
papel y proceda, de manera planeada, a realizar sus ecclones de manera 
intencional. De igual manera, el mapa tiene todos los parámetros que se"al8 
Feuerstein para evaluar el proceso llevado a cabo durante la intervenci6n. En el 
Cuadro 1, se presentan los elementos que lo constituyen 
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Cuadro 1: Elementos que el 'Qrientador.medlador debe tomar en cuenta para la 
elaboracl6n del m,apa cognitivo como parte Jie su planeaclón de una 
IQióndeiPEI 

Objetivos: --------·l 
Conceptos y vocabulario nuevo: 

Tema: 

Modalidad 

Operaciones mentales 

Funciones cognitivas deficientes: 

Nivel de abstracción 

Nivel de compiE!jidad 

Nivel de eficacia 

Principios 

Aplicación a materias de estudio. 

Aplicar a situaciones de la vida cotidiana 

A partir de aquí y con el fin de ir ejemplificando como se desarrollan los pasos que 
constituyen el trabajo que realizo como orientador mediador, tomaré un ejercicio 
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con el cual iré mostrando los diferentes pasos que constituyen 1~ forma 
pedagógica de ir conduciendo el taller. 

e·em lo: 
Objetivos: - . --~ 
Aprender a diferenciar . entre percibir como ver lo que se · presente y percibir cómo dirigir los 
sentidos hacia los estímulos, encontrando matices y detalles (atención voluntaria). 

El alumno identifica objetos por sus caracteristicas esenciales, es decir, distinguiendo lo relevante 
de lo irrelevante .. 

Conceptos y vocabulario nuevo 

Identificación 

. Ver.- sentido de la vista y percibir.- recibir impresiones, apreciar algo por medio de los sentidos o 
por la inteligencia. 

Tomar conciencia. Diferenciar lo que se aprende del cómo se aprende. Darse cuenta de los 
procesos, operaciones y funciones cognitivas que facilitan o dificultan el trabajo. 

Hábitos de funcionamiento mental. 

Hábitos.-costumbre o manera ~e obrar. Co~tumbres que ha adquirido una persona a través del 
tiempo. Facilidad adquirida por la constante practica de un ejercicio. 

Hábitos de funcionamiento mental. Costumbres en su funcionamiento mental que tiene una 
persona cuando pretende comprender " lograr conocimientos. 

Percepción borrosa y confusa, comportamiento impulsivo y asistemático, datos rel!'vantes e 
irrelevantes y Comparar de modo espontáneo: 

Elementos del mapa oognitivo. 

Tema: La necesidad de ob~ar Cf!Jidadose¡mente para identificar las caracterlsticas propias del 
objeto. · 

Modalidad: Verbal- pletórica. La necesidad de definir palabras y ordenar las palabras según su 
sentido, combinado con dibuj~ para diltingulr la_ pieza del rompecabe;as correcta 

Operaciones mentales: Identificación. 

Funciones cognitivas deficientes: Recogida de información. Percepción borrosa y confusa, 
comportamiento impulsivo y asistemático. Elaboración det la información. Dificultad para distinguir 
datos relevantes e irrelevantes, carencia de conducta comparativa. Comunicación de la 
información. Carencia de necesidad de precisión y exactitud para comunicar las respuestas, 
conducta impulsiva, Se fOCilliza en estas funciones, sin embargo hay que estar atento a otras como 
por ejemplo recursos verbales pertinentes. 

Nivel de abstracción: bajo 

Nivel de complejidad: bajo 

Nivel de eficacia: alto 

Principio.- Buscar con todos los sentiqos y aprovechar las capacidades Intelectuales. 

Aplicación a materias de estudio: 

Identificar los datos relevantes de un problema o un texto a partir de la observación sistemática 

Aplicar a situaciones de la vida cotidiana. 

Ser más cuidadoso al seguir las instrucciones de un aparato electrónico. Ser más cuidadoso al 

reci~jine!.c:'_9._Ue no este maltratado, et~_?~tera . . .. -------··--------···----·· ··-·--- -- -
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LA INTERVENCIÓN: LA MEDIACIÓN EN EL SALON DE CLASES 

El taller ·Oesarrollo de Habilidades y Funciones Cognitivas·, comienza con la 
presentación de los alumnos y del orientador, posteriormente se aplica la 
evaluación diagnóstica. Esta nos permite evaluar el impacto de la intervención de 
los orientadores en la modificación de habilidades y funciones cognitivas y de esa 
forma damos cuenta si se logro reducir las funciones cognitivas deficientes, esto 
preciso la elaboración de un instrumento con esa finalidad. Es asr que las 
orientadoras Maribel Terreros y Ave María Vil\egas retoman algunos ejercicios de 
Martlnez Beltrán (1995) elaborando estas orientadoras su adaptación como 
prueba pretest·postest (anexo ). 

Las caractedsticas de este materilll &iguen los criterios de Reuven Feuerstein, es 
decir, libre de contenido especifico, propio para confrontar las habilidades y 
funciones cognitivas, lo que pretende Identificar el funclonamiento de la estructura 
cognitiva del sujeto, aplir..ándolo al inicio y al final del entrenamiento y ast dar 
cuenta de los efectos de la intervendón. 

La finalidad del instrumento es ver hasta donde se alcanza el objetivo de reducir 
las funciones cognitivas defICientes en los alumnos que llevan el taller y para ello 
se aplica el pretest-postest. 

El instrumento se divide en dos partes, el dlsel'lo de la primera parte consta de 
cuatro ejerciCIOS los cuales ponen en Juego algunas de las habilidades cognitivas y 
penniten detectar las funciones cognitivas que se requieren para el adecuado 
funcionamiento de las primeras. En tanto que la segunda parte esta compuesta de 
11 ejercidos de opci6n múltiple y pretenden dar cuenta del funcionamiento 
adecuado o no, de las habilidades cognitivas. 

Los ejercicios de la prueba evaluan habilidades como identificación, 
representación mental, proyección de relaciones virtuales, razonamiento 
analógico, silogismos entre otros, la duración de la apllcadón es de 50 minutos 
aproximadamente. 

Es importante señalar que existe un error en la pregunta seis ya que en el inciso d) 
falla un signo de interrogación junto a la palabra amigo que no apareció en la 
impresión y que es la respuesta correcta ya que es la única que no corresponde a 
la serie de palabras por contar con un signo de puntuación (ver anexo 2). 

Al concluir la evaluación diagnóstica, se realiza el encuadre en donde se explican 
los objetivos del taller y se realiza la presentación de la Antolog la como material 
de apoyo pertinente para alcanzar los objetivos. 

Se revisa la (ntroducción en donde se invita a involucrarse en el reconocimiento de 
sus capacidades. Se revisan las capacidades que puede desarrollar (intelectuales, 
afectivas y de participación). Se ' revisan las Funciones cognitivas a entrenar en 



sus tres fases (recogida, elaboración y comunicación de la información), 
señalándose que estos son hábitos de funcionamiento mental y se ponen uno o 
dos ejemplos). 

A continuación se realiza la lectura Me dicen que soy... "impulsivo", propiciando 
hacer una ·reflexión sobre 11na de las deficiencias cognitivas, esto es. la 
impulsividad. · 

Para terminar la presentación. de la Antología se revisa el texto el Vocabulario 
clave, en el que las ideas principale~ versan sobre la necesidad de pensar bien, 
como energra para querer aprender. 

ESTRUCTURA ~ENERAL DEL PROCESO OE ENTRENAMIENTO 

En el entrenamiento de las habilidades y funciones cognitivas se lleva a cabo el 
siguiente procedimiento. 

Apoyados con el manejo de la instrucción directa y del modelado (procedimientos 
de los talleres de habilidades y estrategias en la comprensión de textos y en el de 
solución de problemas) que contestan a las preguntas ¿qué es?, ¿para qué sirve? 
y ¿cómo se lleva a cabo?, el orientador.,mediador realiza las siguientes acciones: 

1. Definición de la habilidad a entrenar. Cada una de las habilidades de 
pensamiento a entrenar se definen en la Antologla y vienen acompaf\adas de 
ejemplos que ayudan a entenderla. El orientador mediador toma el primer 
ejemplo y propicia la participación c;le los alumnos (reciprocidad), para que 
conjuntamente se defina la habilidad que en ese momento se vaya a entrenar. 

E'em lo: 
La primera habilidad del taller es la identificación. En esta parte se muestra los dibujos que hacen 
referencia a la habilidad (pág 13 de la Antologia que se muestra en el Anexo 3) y, a través de la 
mediación de intencionalidad- reciprocidad se retoma la pregunta del ejercicio ¿Qué representan 
las figuras? 

La intención del orientador-medi~r es que se reconozca el significado de las figuras. a partir de 1 

a¡racterísticas relevantes que definen el objeto de conocimiento pero esta intención debe de venif 
acompañada de su participación e involucramiento (reciprocidad) en la tarea ya que sus 1 
respuestas correctas e incorrectas y las justificaciones de éstas dan la oportunidad de manifestar 
sus hábitos de funcionamiento mental y de intervenir si estos son deficientes y obstaculizan el 
funcionamiento adecuado de las operaciones cognitivas (se aprovecha pan:¡ señalar que ésta será 
la dinámica del taller). 

Se pretende la comprensión de en que consiste la habilidad, por lo que continuación se define y 
explica la habilidad y se apoya en los mismos ejemplos, se responde a ¿Qué es la identificación? 
Posteriormente se muestra la realización del ejercicio de la página 17 (véase el Aflexo 4) lo que 
responde a ¿Cómo se utiliza? 

2. Modelado o muestra dEt cómo se utiliza ' la habilidad en un ejercicio. 
Considerando al modelado como "el acto de mostrar y ejemplificar los pasos 
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seguidos por el profesor para que los alumnos observen los procesos mentales 
que normalmente permanecen ocultos, debido a que estos se 
piensan y no se expresan Vflrbalmente• (Colegio de Bachilleres 1995), el 
profesor explica en voz alta cómo él utiliza la habilidad en la resolución del 
ejercicio. 

• Para comprender el ejercicio, primero lo voy a observar con cuidado para tener una 
percepción clara de lo que hay que hacer, entonces, haré un barrido visual observación y 
veré si (conclusión) he comprendido. 

• Primero voy a describir, hay un · titulo, una palabra que resalta y espacios en blanco. 
después otras palabras en negritas y, abajo hay dos figuras geométricas y más palabras 
en negritas. Sigue otro ejercicio y al final de la hoja más palabras que resaltan y espacios a 
completar. 

• Voy a volver a revisar el ejercicio para interpretar de qué se trata, el titulo es Percepción 
exacta, me pide que ponga atención para completar el texto, parece que voy a contar, 
después más abajo donde están unos hexágonos, parece que también voy a contar pues 
me pide que diga cuantos he encontrado de ~da figura; además, los hexágonos están 
compuestos por triángulos. 

• Si el titulo es Percepción exacta, a lo mejor me pide que me fije bien y sea cuidadoso en 
mis l'f!Spuestas, por ejemplo, donde están los hexágonos me formula una pregunta; es 
decir, me plantea •1 problenu,t de ¿ct.léntos 'hexágonos se pueden encontrar en esta 
figura?, pero, además me dice que no me contente con 20; por tanto, hay más que ese 
número, ttmgo que observar con cuidado y, al final, parece que me pide una conclusión de 
lo que haré. 

• Resumiendo: requiero observar can cuidado para percibir los problemas que se plantean 
en al ejercicio que, por ejemplo, para contar todos los hexágonos necesito saber las 
caracteristicas de un hexágono para saber cuantos hay en la primera figura. 

• Voy a resolver el ejercicio que me pide completar el texto. Dice: "los dias de la se""na son 
7; por eso hay en una semana medios dias; entonces el problema es 
saber cuantos medlqs dlas hay en una semana, si un dfa se divide en medios dfas, un dfa 
tiene dos medios dlas entonces la respuesta es 14 mediot dlas. Sigue el ejercicio diciendo 
pero no se puede decir lo mismo de las noches, que son tal vez pude 
impulsivamente contestar que también 14, sin embargo, si me detengo a pensar, un dfa se 
compone de 24 horas la mitad son doce horas y es lo que comprende un medio dla, 
además, parte del dfa es la noche, lo q~¡e no se puede decir de las noches, es decir, que el 
dfa es parte de la noche por tanto en una semana sólo hay 7 noches. 

• El siguiente ejercicio dice hasta aqui no hemos hecho más que contar. auque a vece$ haya 
hecho falta una multiplicación. En algún otro ejercicio hemos hecho uso de la percepción. 
Para darle un retoque, nos encontramos con estos ejercicios: y estén dos hexégonos y 
abajo esté una pregunta que me está planteando un problema y me pide que responda a la 
pregunta ¿Cuántos hexágonos se pueden enconJrar en esta figura? No te contentes con 
20 y más abajo dice: En la primera figura he encontrado: y tengo unos espacios para decir 
cuantos hexágonos hay formados por cuántos triángulos y así tengo otros dos espacios. 
Tengo primero que entender el problema, es decir definir en qué consiste. Consiste en 
contar el total de hexágonos que componen un hexágono, pero, además, me pide que 
encuentre diferentes tamaflos, cuando menos tres ya que son los espacios que me pide 
completar y además de cuántos triángulos "stá comp~sto cada uno de los hexágonos. 
Distingo que la dificultad del problema está en contar varios triángulos que conforman 
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• 

varios hexágonos y todos están traslapados unos con otros por lo que requiero buscar un 1 

procedimiento, una estrategia para resolver el problema. ¡ 
Si primero identifico los diferentes tamallos y de cuantos triángulos se componen, por 
ejemplo, los hexágonos más chicos se componen de 6 triángulos y así hago con los demás \ 
hexágonos podré contar el total de hexágonos y el total de triángulos que componen cada 
tamaflo de triángulo, aunque sigue existiendo un problema ¿cómo contarlos de manera 
que no se me pase ninguno ya que están traslapados los diferentes hexágonos? 

Se me ocurrió de repente una idea, si voy marcando con un lápiz o color cada hexágono 
que identifique y sistemáticamente llevo un orden, por ejemplo, de izquierda a derecha y de ' 
arriba hacia abajo y primero los más chicos de 6 triángulos. 

Por último me pide que set'lale algunas condiciones personales necesarias f)éfra solucionar 
bien estos ejercicios ale percepción fina; y me dice que me puede servir de conclusión. 
Entonces t;an base en .mi experiencia en este ejercicio mi conclusión es: Para percibir 
todas las figuras, he tenido que identificar lo que buscaba, además, llevar un orden, ser 
sistemático y también planear mis acciones. 

3. Práctica de la hfibilidad. En este momento se desarrollan las fases de la sesión 
del PEI: introducción, trabajo independiente, discusión grupal y resumen, de la 
siguiente manera: 

,~ Primera Fase: Presentación de la hoja o intrc;>ducción. El objetivo de esta 
actividad es Identificar la finalidad de la tarea. Es una 
obs~rvación sistemática de la estructura del ejerc1c1o 
partiendo de la experiencia del alumno desde un nivel intuitivo 
para tener una primera aproximación que favorezca activar las 
demás fases del proceso. Esta fase tiene dos momentos: 
obse~ (descriptiva, interpretativa y justificativa) y conclusión. 

E'em lo: 
lntroduq::ión. Observación sistemática c:¡¡ue consiste en Ufl barrido visual de arriba hacia abajo, de 

· izquierda a derecha de la hoja. 
Descriptiva: 
-¿Qué ves en la hoja? 
- Un título, palabras en negritas, un dibujo de una nil'la paseando a su perro, unas como piezas de 

un rompecabezas, palabras en negritas. 
¿Qué más ven? 

- Unos espacios numerados para completar. 
-¿Hay algo más? 
- Más texto y espacios en blanco 

Interpretativa: 
- ¿Qué dic;e el título? 
- El detalle. • 
-¿Qué sigue? 
- Pide definir las palabras ver y percibir. 
- Después viene un ejercicio 
-¿En qué crees que consiste el ejercicio? 
- Tal vez en descubrir cual de los cuatro modelos de rompecabezas es el del dibujo. 

Justificativa: 
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-Muy bien. 
- ¿En qué te basas? 
- En que en el cuadro también se tiene una fonna de rompecabezas. 

Conclusión: 

-Están muy bien sus respuestas, diganme como conclusión ¿cuál es el objetivo del ejercicio? 
- Fijamos bien en los detalles 
¿Hay algo más que hacer? 
- Si, en los espacios en blanco, explicar cómo se ha realizado el ejercicio. 

•!• Segunda fase: Sesión trabajo independiente. Mediante una observación 
activa, el orientador - mediador ayuda al alumno para que pueda adquirir 
nuevos aprendizajes, reconozca sus capacidades y tenga disposición a 
desarrollar las habilidades del pensamiento. En esta mediación, el profesor 
procura observar el trabajo de cada uno de los alumnos y, si es necesario, le 
plantea preguntas reflexivas que lo ayuden a pensar sobre las dificultades o 
el proceso que está llevando a cabo. Verifica que cada alumno tenga una 
adecuada comprensión de las instrucciones y de todos los aspectos de la 
observación y conclusión que se realizaron en la primera fase. Si se 
presentan dificultades especificas, el mediador genera la confrontación entre 
los alumnos y propicia que se compartan ideas y alternativas de solución, de 
igual forma promueve que en la ejecución de los ejercicios el estudiante 
manej~ estrategias y hábitos apropiados. Ejemplos de cómo intervenir en esta 
fase serran los que se presentan en la fase tres, sólo que es de manera 
personal cuando se esta resolviendo el ejercicio. 

•!• Tercera Fase: En este momento se lleva a cabo una reflexión individual y 
colectiva sobre los procesos cognitivqs . (estrategias, funciones cognitivas, 
procedimientos, · etcétera) utilizados en la ejecución de la actividad. Los 
alumnos argumentan el por qué de sus respuestas. A partir de la ejecución de 
la tarea con todos los elementos que entran en juega, el orientador mediador 
conduce al grupo a la elaboración de principios y de sus aplicaciones a los 
distintos contextos de la vida diaria. 

E' ~Jempto: 

Habilidad de Identificación 
Ejercicio: El detalle 

AL RECOGER INFORMACIÓN 
DEFICIENCIA CONDUCTA MEOIACION INTERACCION POR 
COGNITIVA MEDIO DE LA 

PREGUNTA --
Percepción borrosa y Falta de atención e lntencionalidad- ¿Tienes claro el 
confusa. interés en la tarea. reciprocidad. objetivo del ejercicio? 

Respuestas erróneas. 
Comportamiento No enfoca la atención Significado. ¿Qué diferencia hay 
impulsivo. suficientemente ni en entre ver y percibir 

calidad ni en tiempo. según la definición del 
Respond~ - diccionario? 
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,--------=- ~= @p@am~nte ----:-----==~~ ·====--=--== 
Deficiencia en precisión Se muestra la falta de Trascendencia. ¿Qué importancia 
y exactitud en la necesidad de tendrá fijarte bien en 
recopilación de datos. exactitud. tus materias? 

¿Alguna vez has 
tenido una respuesta 
equivocada por algún 
detallito? 
(Donde iba el punto 1 

decimal en la 
multiplicación o te faltó 1 
poner la unidad de 
medida. 

--
Al ELABORAR LA INFORMACIÓN 

DEFICIENCIA CONDUCTA MEDIACION INTERACCION POR 
COGNITIVA MEDIO DE LA 

PREGUNTA 
Dificultad para No percibe que la Control del Acompal'larlo Tiene las 
distinguir datos solución esta en la comportamiento. manchas, la cerca, 
relevantes e correa y en las ¿Pero que le falta? 
irrelevantes. manchas de las orejas. 
Dificultad o carencia No compara Búsqueda, ¿Si comparamos 
de conducta sistemáticamente las planificación y logro de sistemáticamente como 
comparativa. partes con el cuadro. objetivos. hicimos al observar la 

hoja? 
Carencia de Al ordenar el par de Control del Para responder el 
interiorización del palabras invierte el comportamiento. ejercicio El detalle, 
propio orden de la acción. piensa ¿Qué haces 
comportamiento. En la conclusión, la primero? 

respuesta no tiene que 
ver con la atención o el 
orden en que se llev11 a 
cabo acciones del 

1 pensamiento. 

Al COMUNICAR LAS RESPUESTAS 
DEFICIENCIA CONDUCTA MEDIACION INTERACCION POR 
COGNITIVA MEDIO DE LA 

PREGUNTA __ 
Bloqueo en la lnhibido, ilnpulsivo: Control del (En pares, preguntando 
comunicación de la comportamiento. a los dos, no ante el 
respuesta Comportamiento de grupo). 

compartir. Argumenta tu 
respuesta, ¿cómo 
notaste la diferencia? 

Comunicación Es la dos porque es Comportamiento de ¿Nos podrfas señalar 
egocéntrica diferente, sin señalar compartir. cuales son las 

!por~ué . diferencias? 
Carencia de necesidad la dos por las Trascendencia. ¿Por qué es importante 
de precisión y manchas fijarte en los detalles. 
exactitud para 
comunicar las 
respuestas. .. _. __ _ _ j 
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Se solicila la conclusión del ejercicio, que va dirigido a fijarse en los aspectos relevantes para 
identificar la respuesta correcta, o en la ppsibilidad que tiene el alumno de autorregular los 
procesos que penniten dar la respuesta correcta. las preguntas pueden ser ¿cuál es tu 
conclt,Jsión? ¿qué aprendiste del ejercicio? Se resalta que la conclusión es un principio o regla que 
elabora el alumno de lo que ~~ndió del ejercicio realizado y que este principio permite la 
generalización a otras situaciones y se pregunta en que otras situaciones (académicas y de la vid~ 
cotidiana) se puede aplicar esta conclusión. Un ejemplo de conclusión podría ser si me fijo 
cuidadosamente en los rasgos esenciales de un objeto me será más fácil definirlo. En que 
situación lo puedo aplicar si trato de resolver un problema de Matemáticas, si me fijo en los datos 
relevantes de éste me ayudara a resolver el problema. ____ _ 

•!• Cuarta fase: Resumen. Se presenta una síntesis, individual y del grupo, de lo 
aprendido en .la sesión, a qué dificultades se enfrentaron, qué deficiencias 
cognitivas se presentaron, cómo se resolvieron, qué estrategias fueron 
necesarias, cómo nos sentimos emocionalmente al enfrentar los problemas y 
resolverlos. Se recapitulan las estrategias planteadas, los principios 
elaborados y las aplicaciones generalizables a otros contextos y situaciones. 

e·em lo 
Hemos iniciado el taller con la habilidad de identificación que entendemos como (dirigiéndose al 
grupo, promoviendo la participación e involucramiento en la revisión de lo aprendido y retomando 
lo dicho por el grupo durante el procaso de la sesión) como la capacidad de reconocer un objeto, 
fenómeno o situación a partir de caracterfsticas que presentan y que nos permite reconocerlo e 
identificarlo como tal. Esto lo hicimos cuando en el ejemplo vimos los tres dibujos y lo identificamos 
como los estados de agregación de la materia (tal vez es un alumno el que lo contesta). Nos 
percatamos que existe una diferencia importante entre solamente ver las cosas sin una intención 
clara y, percibir como poner en juego todos mis sentidos para comprender una situación 
determinada, es decir, una atención voluntaria con una intención definida. 
¿De que nos dimos cuenta en el ejercicio el detalle?, de que nos podemos equivocar si no nos 
fijamos con atención, con cuidado; y esto de no tener cuidado es por contestar impulsivamente, sin 
pensar lo que se nos pide, pero que todo esto lo podemos tener bajo nuestro control si primero 
tenemos conciencia del problema (del hábito de funcionamiento mental) y luego nos proponemos 
ac;tuar con atención y reflexivamente hacia una intención definida, que tenemos la capacidad de ir 
autorr~ulando nuestra conducta, p~ra planear y modificar nuestras estrategias. 
Como en el ejercicio de percepción exacta, ¿Qué estrategias utilizamos?, Correcto muchachos, 
contar. sistemáticamente, estableciendo un orden o procedimiento para evitar equivocarnos, pero 
que paso cuando nos equivocamos, pues nada malo, al contrario nos sirvió par¡:¡ darnos cuenta del 
error y buscar la estrategia para resolverlo. 
¿Y como nos sentimos al final al resolver el número total de hexágonos del ejercicio de percepción 
exacta?, ¿bien? ¿y a que creen que se debe?. 
-pues a que vimos que somos capaces. 

A de partir de estos ejercicios hicimos conclusiones o principios, ¿alguien nos quiere leer su 
conclusión? 
-Fijarme bien en lo que se me pide y pensar antes de responder. 
¿Esto lo podemos aplicar en otras situaciones, como 'en tu materia del P.AAR.? 
-Si por ejemplo, en un problema de matemáticas veo todos los datos y me fijo cuales son 
importantes para encontrar la solución y pienso que estrategia o que formulas me pueden ayudar a 
resolverlo 

En cada una de las habilidades se elige un ejercicio para llevar a cabo las cuatro 
fases de la sesión y se ejercitan y practican las habilidades en otros ejercicios para 
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Que el alumno se habitúe 9 realizar una observación ordenada y sistemática y con 
el apoyo del mediador donde lleva 8 cabo las fases de la sesión. 

Ea importante indicar Que el tiempo no permite revisar todas las habilidades y Que 
es necesario darle prioridad al proceso sobre la condusión de la Antología. 
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CAPÍTULO VIl 

RESULTADOS 

Con los datos obtenidos de los alumnos participantes en los talleres "Desarrollo 
de Habilidades y Funciones Cognitivas" impartidos, se conformó una base de 
datos de trabajo, fa cual fue revisada por dos jueces para verificar que la 
información estuviera bien codificada y no hubiera errores. Con esta base se 
procedió a realizar los análisis estadísticos empleando el paquete estadístico 
SPSS para Windows, ralease 5. 0.1, 1992. 

RESULTADOS DE LA VAUDACION DE LOS INSTRUMENTOS 

Los coeficientes de confiabilidad ~Ita de Cronbach de los instrumentos que 
sirvieron como prestest y como postest fueron 0.65 y 0.57 respectivamente. Como 
se puede observar ·ambos instrumentos tuvieron una buena confiabilidad. 

DESCRIPCIÓN DE LOS ALU~NOS QUE PARTICIPARON EN LOS TALLERES 

Los datos obtenidos a partir ,:le las variables de identificación que los alumnos 
contestaron antes de iniciar la tarea · académica, se procesaron en términos de 
frecuencias y porcentajes, con objeto de obtener una descripción cuantitativa de 
los estudiantes participantes en el estudio. Esta descripción tuvo como finalidad 
corroborar que las características generales de las muestras de estudiantes no 
presentaran diferencias dado que se iban a hacer comparaciones entre ellas por 
su desempeño en la tarea. 

TABLA 1. DISTRIBUCION POR GÉNERO 

!Grupo Femenino Masculino Total 1 

f % f % f % 
1 7 43.8 9 56.2 16 100 
2 11 73.3 4 26.7 15 100 
3 15 38.5 24 61 .5 39 100 
4 10 71.4 4 28.6 14 100 
5 14 46.7 16 53.3 30 100 
6 12 57.1 9 42.9 21 100 
7 12 57.1 9 42.9 21 100 
8 9 47.4 10 52.6 19 100 

total 90 51 .4 85 48.6 175 100 

Como los datos presentan, en términos generales, no hay diferencia en la 
proporción de hombres y mujeres que asistieron a los talleres. Sólo en los grupos 
2 y 4 se presentaron (73.3% y 71 .4%) mayor proporción de mujeres que de 
hombres. Las diferencias en los otros grupos no fueron significativas. En la gráfica 
1 se presenta la representación gráfica de fa distribución por género. 
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En cuanto a las asignaturas no acreditadas, es marcada la tendencia de de!,Jdores 
en el área de las matemáticas. la sigyiente distribución por frecuencia (Tabla 2) lo 
corrobora: 

TABLA 2. DISTRIBUCIÓN DE DEUDORES POR ASIGNATURA 

Matemáticas Matemáticas Matemáticas Cálculo Estadls Descono Física Química J 
1 11 IV lntegral1 ti ea cido 1 

15 1 
15 
36 -- 1-- 3 
7 7 ---- ------

29 1 
3 10 1 3 1 

3 ~ 12 2 5 2 
10 2 5 2 

-- - --- l 
127 14 11 4 5 4 7 3 ! __ 1 



En la Gráfica 2, se presenta la distribución en términos de porcentaje de los 
alumnos por asignaturas. Como se puede observar, de los 175 alumnos 
participantes en este estudio. el 72.6% adeudan Matemáticas 1, el 8.0% 
reprobaron Matemáticas 11. el 6.3% corresponden a Matemáticas IV, 2.3% 
reportaron adeudar Cálculo Integral 1, 2. ~ % adeudan Estadistica 1, Física 1, la 
adeuda un 4.0% y Quími~. el1.7%. ~J 2.3% de la población en estudio, no indicó 
la materia que adeudaba. 

! 
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! 
1 
! 
1 

1 

\ ~ 
, ~ 
1: 
1 

1.7 Química 

4 .0 Física1 

~ . 3 Desconoc;:ido 
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4 2.3 Cálculo lntegral1 

3 6.3 Matemáticas IV 

2 8 .0 Matemáticas 11 

1 72.6 1 

-t---------- ---~-------r------,-------, 1 

---~0----- -~-0 % 40.0 80.0 80.0 _j 
GRÁFICA 2. DISTRIBUCIÓN EN PORCENTAJE DE ALUMNOS POR MATERIA REPROBADA 

La suma de todos los deudores en materias relacionadas con las Matemáticas 
constituye el 92.1 %. En Química y en Física, se tiene al 5. 7% de alumnos 
participantes en los tallare$. 

En cuanto a turno, los datos se reportan en la Tabla 3. Se puede observar que 
asistieron más alumnos del turno matutino (51.4%), seguidos por un 37.1% de 
alumnos del turno mixto y, sólo un 11.4% del vespertino. 
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TABLA 3. DISTRIBUCIÓN Di ALUMNOS POR TURNO 

-
TURNO FRECUENCIA · 
MATUTINO 90 
VESPERTI~-----~- ------ -----

20 ·---- - - --- 65 --MIXTO 
TOTAL 175 

PORCEN 
51 .4 

TAJE 
% - - ------

11 .4 
t-· 37.1 

% 
% 

-- 1oo ~--

En cuanto a la asistencia a las sesiones programadas en el taller, se encontró que 
el número menor de sesiones cubiertas fue de cuatro y el mayor fue el total 
programado, es decir, 1 O sesiones. La distribución correspondiente se muestra en 
la Gráfica 3 

-~~ --------------~----------- ----- ------ - - --r ~ 

90 - 1 
61 .10 i 

20.00 
8.60 

6 7 8 9 
SESIONES 

GRÁFICA 3. DISTRIBUCIÓN EN PORCENTAJE DE ASISTENCIA A LAS SESIONES 
PROGRAMADAS EN EL TALLER 

Los datos de la Gráfica 3 señalan que el mayor porcentaje (61 .10%) de alumnos 
cubrieron las 1 o sesiones del taller, el 20% asistió a ocho, el 8.60 % sólo asistió a 
seis y el porcentaje más bajo (1 .10%) únicamente cubrieron cuatro sesiones. 

EJECUCIÓN EN EL PRETEST Y EN EL POSTEST 

Para valorar las habilidades cognitivas, se aplicó la misma prueba como pre y 
postest. Estuvo conformado por 19 ejercicios que se calificaron asignando un 
punto a cada respuesta correcta y cero a cada incorrecta. En la Tabla 4 se 
muestra que en el pretest, la tendenqia general de la población fue a tener un 
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menor número de respuestéls correctas, concentrándose el mayor porcentaje de 
alumnos entre O y _12 preguntas contestadas. Por el contrario, la distribución en el 
postest está cargada hacia pGder contestar correctamente un mayor número de 
reactivos; es decir, la población estudiada se distribuyó en el rango de 6 a 18 
ejercicios resueltos correctamente. En la Gráfica 4 se muestra visualmente las 
distribucione' correspondientes ~ los datos obtenidos en el pretest y en el 
postest, resultando evidente que se tienen dos ejecuciones marcadamente 
diferentes por parte de los alymnos. 

Para valorar si había diferencias significativas en la ejecución mostrada por los 
alumnos en el pretest (media= 5.80) con respecto al postest (media= 13. 32) se 
realizó una comparación mediante la prueba t de Student para muestras 
correlacionadas. !-os resultados mostraron que sí hay diferencias significativas (t= 
29.51' p < 0.000). 

TABLA 4. NUMERO D.E ACIERTOS OBTENIDOS POR LOS ALUMNOS EN El PRETEST Y EN El 
POS TEST 

---- ---- ·--------
ACIERTOS PRETEST POS TEST -----

f % f % ··-----o 
1--· 

11 .0 6.3 0.0 0.0 
1 6.0 ~.4 0.0 0.0 
2 10.0 5.7 0.0 0.0 
3 14.0 8.0 0.0 0.0 
4 22.0 12.6 0.0 0.0 -
5 23.0 13.1 0.0 0.0 -----
6 27.0 15.4 2.0 1.1 
7 19.0 10.9 3.0 1.7 
8 11.0 6.3 3.0 1.7 -
9 12.0 6.9 8.0 4.6 
10 . 9.0 5.1 8.0 4.6 --
11 5.0 1 2.9 13.0 7.4 
12 --r--·5.0 2.9 29.0 16.6 ·- -
13 1.0 0.6 18.0 10.3 
14 0.0 0.0 30.0 17.1 ------- -- -- ··--
15 0.0 0.0 24.0 13.7 
16 0.0 f-----.--- o. o 19.0 10.9 ---------- ---
17 -- 0.0 0.0 11 .0 6.3 r------- ----- ·--
18 0.0 0.0 7.0 4.0 -------
19 0.0 0.0 0.0 0.0 ------·----'-----C- ----
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GRAFICA 4 DISTRIBUCIÓN EN PORCENTAJE DE CAUFICACtONES OBTENIDAS EN El 
EXAMEN EXTRAORDINARIO POR LOS ESTUCMANT1i1 PAR1lCIPANTES EN LO. TALLERES 

De igual manera, para valorar el gntdo de asodaclón que habra entre la 
califlcaclón obtenida en el examen extraordinario con las variables ejecución en el 
pretast, en el postest y asistencia al taller, se realIzaron correlaciones de Pearson. 
Se encontró que la califiCljlci6n obtenida en el examen con respecto a la ejecución 
mostrada en el postest está moderadamente correlacionada (r = 0.59, p< 0.001), 
mientras que la relación entre el pretelt y el examen no mostró relación 
significativa (r- 0.15), y la relación entre asistir al tal\er y calificación en el examen, 
también fue significativa (r=0.75, p< 0.01). 

CAUFICACIONES EN El EXAMEN PARA ACREDITAR LA ASIGNATURA 

El principal propósito del taller se orientaba a preparar en ras habilidades del 
pensamiento y funciones cognillvas a 108 alumnos deudores para que tuvieran un 
mejor repertorio cognoscitivo que les permitiera aprobar el examen para acreditar 
la asignatura que no hablan aprobado. La Gráfica 5 muestra que un 5.7% (10 
alumnos) no aprobó el examen extraordinario. El 17.7% (31 alumnos) lo pas6 con 
seis de calificación. El 10.9% (19 alumnos) obtuvo siete; el 43.4% acreditó con 
ocho; un 10.9% con nueve y un 4.6% (8 estudiantes) obtuvo diez en el examen. 
De los dalos anleriores y considerando que en el Colegio de Bachitteres se 
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considera acreditada la asignatura cuando el estudiante obtienE¡! por lo menos seis 
de calificación, ·se puede considerar que el propósito del taller se alcanza ya que 
un 87.5% de alumnos acreditaron con un rango de 6 a 10 de calificación . 
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GRAFICA 5. DISTRIBUCIÓN DEL NÚMERO TOTAL DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL 
PRETEST Y EN EL POSTEST 

ANÁLISIS POR EJERCICIO PARA FORTALECER LAS HABILIDADES COGNITIVAS 

A continuación se hace el análisis de cada una de las preguntas del cuestionario 
considerando exclusivamente la habilidad y las f\,lnciones cognitivas que 
principalmente se ponen en juego, así como la forma de intervenir a través de la 
mediación; aunque pu~an entrar en acción otras habilidades o funciones 
cognitivas, así comp otras fQI'iTias de intervenir del mediador de acuerdo a cada 
individuo en particular. 

En el ejercicio 1 (véase l.a Tabla ' 5) se nota una m~jora notable en los datos 
obtenidos en el postest con respecto al pretest en la habilidad de proyectar 
relaciones virtuales, dado que se ha mejorado funciones como el control de fa 

· impulsividad, la capacidad de ser más sistemático o de tener una percepción clara 

124 



y precisa, que constituyen requisitos necesarios para buscar un procedimiento de 
solución en este ejercicio. 

TABLA 5. PORCI;NTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN Ej. EJERCICIO 1: PROYECCIÓN 
DE RELACIONES VIRTUALES 

Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo 
r-=--·- r --- ··· 

Grupo Grupo Grupo 
1 2 3 ~ 5 6 7 8 

Pretest 0% 0% 43% 0% 23% 23% 9% 21% 
Postest 75% 86% 89% 85% 76% 90% 90% 94% 

Otra deficiencia que pudo e$tar presente en algunos casos es la estrechez mental 
por una percepción pasiva ante el ejercicio que no dio la posibilidad de proyectar 
líneas en otra dirección. Esta dificultad de orientar la búsqueda en una dirección 
diferente a un plano vertical u horizontal también se pudo ver afectada por la 
deficiencia de transporte visual. 

La mediación se orienta a una búsqueda activa y a elaborar hipótesis de hacia 
donde se pueden dirigir las líneas teniendo como referencia las distancias de los 
puntos para formar el cuadraqo. 

Respecto al ej~rcicio 2, en el que se V4llora el razonamiento hipotético, en los 
alumnos se perci~n dificultades para ·expresar sus ideas, lo que refleja de falta de 
recursos pertinen\es para comunicar sus respuestas, pero también se puede ver 
afectado por incapacidad para 'recoger la infprmación o de elabor~rla puesto que 
su capacidad de interiorizar un razonamiento hipotético se puede ver limitado al no 
poder manejar vocabulario o conceptos necesarios para apropiarse de la regla o 
principio. 

La mediación va dirigida por un lado a la observación cuidadosa de las imágenes 
presentadas pi¡~ra que a partir de ahí elaborar hipótesis del fenómeno que se 
pretende mostrar. Pqr o~ro lado, también se ori~nta a promover el uso de recursos 
verbales adecuados para expresar los conceptos propios para explicar el 
fenómeno de la atracción magnética que ejerce un imén •obre objetos metálicos, 
situación que plantea el ejercicio. 

TABLA 6. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 2: 
RAZONAMIENTO HIPOTéTICO 

Grupo Grupo GruJ:?O Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo 
1 2 3 4 5 6 7 8 

Pretest 0% 13% 12% 7% 20% 19% 14% 0% -
Postest 75% 60% 92% 71% 66% 76% 95% 94% 

125 



El ejerc1c1o 3 requiere de la capacidad de comparación para clasificar, pero 
además para establecer categorías cognitivas es necesario manejar recursos 
verbales como el concepto de atributo y el de criterio el cual requiere un nivel 
mayor nivel de abstracción. Aunque se pre~enta en algunos casos la carencia de 
la conducta comparativa, la mayor dificultad estriba en no definir un criterio para 
elaborar la clasificación lo que los lleva a introducir diferentes criterios en una 
clasificación (ejemplo f!ncianos, S<=lñoras, señores y niños ¿cuál es el criterio sexo 
edad o etapas de la vida?). Otra deficiencia que se presenta es la falta de 
planificación, se es asistemáti~ e impulsivo a la hora de comparar para establecer 
la clasificación. 

La mediación de trascendencia y de significado es importante en este ejercicio 
pues proporciona la posibilidad de resaltar en el alumno la necesidad de identificar 
y de tener en cuenta el criterio que se utiliza para elaborar una clasificación y el 
valor de respetar este criterio para agrupar a los diferentes sujetos de acuerdo a 
éste. · 

TABLA 7. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 3: CLASIFICACIÓN 

Grupo Grupp Grupo Grupo Grupo Grupo 
-·----=--·-· 

Grupo Grupo 
1 2 3 4 5 6 7 8 

Pretest 18% 26% 35% 57% 3% 14% 14% - - 15% 

Postest 81% 73% 82% 92% 70% 71% 76% 93% 

En el ejercicio 4, en el que se pone en práctica la inferencia lógica y las relaciones 
transitivas, las deficiencias que se superaron principalmente son la impulsividad 
ante una instrucción no comprendida a pesar de la ayuda que proporciona una 
pista tipográfica que pide tomar en cuenta para el ejercicio el tamaño real de las 
figuras dibujadas. Además, se puede presentar dificultad para el razonamiento 
transitivo y carerycia de razonamiento lógico mostrándose en una inadecuada 
formulación de las razones para llegar a las conclusiones. 

TABLA 8. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 4: INFERENCIA 
LÓGICA Y RE~CIONI;S TRANSinVAS 

st Prete 
Poste st 

Grupo 
1 
18% 
93% 

Grupo Grupo 
2 3 
26% 69% 

100% 97% 

Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo 
4 5 6 7 8 
64% 30% 38% 33% 36% 
92% 83% 80% 90% 68% 

La mediación del control de la conducta a partir de la misma instrucción y de esa 
manera construir las relaciones por el tamaño real de las figuras y con base en 
esto dar argumentos pc¡ra elabor;¡lr sus conclusiones, es la mediación que se 
emplea para fortalecer las habilidades de pensamiento y funciones cognitivas que 
requiere la solución correcta que implica la situación que plantea el ejercicio. 
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Respecto a las siguientes preguntas del cuestionario empleado para valorar las 
funciones cognitivas y habilidades de pensamiento, en general, también se nota 
una mejora en la solución de los ejercicios, excepto en la que valora inferencia 
lógica, debido a que, como se indicó anteriormente, hay un error de impresión que 
no da oportunidad de encontrar la respuesta correcta. 

Como se ve en la Tabla 9 el porcentaje de respuestas correctas en el pretest en 
general es arriba de 50%, sólo en el grupo uno y tres es de menor porcentaje, 
pero cerca de este; algunas deficiencias cognitivas que pudieron estar presentes 
en el ejercicio de razonamiento analógico son: 

•!• La percepción borrosa que se manifiesta en falta de atención para enfocar el 
problema. 

•!• La impulsividad que se muestra en la falta de control al no aplicar los datos 
reconocidos. 

•!• Dificultad en el manejo de criterios de relación (bonito-feo se desconoce el 
criterio). 

TABLA 9. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS, EN EL EJERCICIO 5 . 1: DE 

~ONAMIENTO ANALOGICO 

Grupq GrJJp() Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo 
1 2 3 4 5 6 7 8 

Pretest 31% 46% 69% 85% 70% 71% 90% 63% 
Postest . 87% 86% 8f:}% 92% 83% 95% 95% 73% 

La pregunta 5.2 que valora inferencia lógica es la que presentó el más bajo 
porcentaje de respuestas correctas, sin embargo el avance entre el pretest y el 
post test va del 13% (grupo 6) al 43% (grupo 5). La dificultad de inferir 
lógicamente es afectado por una percepción episódica de la realidad mostrándose 
en que el alumno no establece nexos de relación, puede estar trabajando por 
ensayo y error sin interiorizar su propio comportamiento o presentar problemas 
con la condu~ sumativa ~ntre otr~s (teficienclas cognitivas (Véase la Tabla 10). 

TABLA 10. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN El EJERCICIO 5.2: DE 
INFERENCIA LOGICA 

---- ldi~p.o Gr~poTG 
-PreteSt- - ··- 25% so/~ 
Postest -~~~3% 

- -
Grupo Grupo rupo Grupo Grupo Grupo 

3 4 5 6 7 8 
7% 0% 33% 14% 9% 15% 

30% 35% 76% 23% 28% 26% 
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En cuanto al ejercicio 5.3 que rovoca el razonamiento analógico, algunas de las 
deficiencias que se presentan son la percepción borrosa y confusa debido a la 
falta de atención para enfocar el problema, acompañado de impulsividad en ur 
debate del individuo entre rapidez y precisión debida a una falta de control. 
También puede estar "presente la dificultad de no saber definir con precisión en 
que consiste el problema. Los datos obtenidos tanto en el prestest como en el 
postest por grupo se presentan en la Tabla 11 . 

TABLA 11. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 5.3: 
RAZONAMIENTO ANALOGICO 

Grupo Grupo Grupo Gn,Jpo · Grupo Grupo Grupo Grupo 
1 2 3 4 5 6 7 8 

Pretest 6% 20% 51% 35% 73% 52% 52% 47% 
Postest 75% 93% 71% 50% 80% 80% 100% 84% 

--~-

Para resolver el ejercicio 5.4 de inferencia lógica, el estudiante necesita de un 
comportamiento sistemático que permita la b!Jsqueda de la secuencia de las 
figuras para encontrar la r~spuesta correcta. La comparación en la ordenación y 
secuencia de sucesos es otra dificultad que se presenta y que está asociada a la 
dificultad de la represent~ció'l interiorizada que ayude a explicar el proceso que se 
da entre las figuras y a la falta de orientación para establecer y proyectar 
relaciones. Los resultados alcanzados en el postest (véase la Tabla 12) muestra 
la efectividad que tuvo el proceso mediacional para comprender las hat>ilidades de · 
pensamiento y las funciones cognitivas que se requieren para la adecuada 
ejecución de este ejercicio. 

TABLA 12. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 5.4: DE 
INFERENCIA LOGICA 

Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo 
1 2 3 4 5 6 7 8 

Pretest 25% 13% 41% 21% 56% 28% 57% 52% 
Postest 68% 66% 82% 64% 86% 85% 66% 78% 

El razonamiento analógico que se requiere para resolver el ejercicio 5. 5 puede 
estar fuertemente influenciado por la falta de recursos verbales y de conceptos 
para identificar la relación de las palabras que se manejan en este ejercicio así 
como de impulsividad al no detenerse a pensar en las palabras y sus relaciones. 
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TABLA 13. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 5.5: 
RAZONAMIENTO ANALÓGICO 

En el ejercicio 5.6, la habilidad que interviene es la de inferencia lógica, sólo que, 
como se set'laló anteriormente, el elemento que define la respuesta correcta, que 
es el signo de interrogación, por un error de impresión no aparece en el texto. Éste 
es el único ejercicio que tiene tendencia negativa en la comparación pretest -
postest y consideramo~ que la causa es este factor que se señala (Véase la Tabla 
14). ' 

TABLA 14. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 5.6: INFERENCIA 
1-0GICA 

-
Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo 

1 2 3 4 5 6 7 8 
Pretest 0% 0% 7% 0% 6% 9% 4% 0% 
Postest 6% 20% 0% 14% 10% 0% 0% 0% 

La elaboración que lleva a la conclusión de un silogismo, habilidad que se valora 
en el ejercicio 5. 7, se pude ver afectada por varias deficiencias cognitivas que 
están implicadas en este ejercicio: 

. . 
•!• Percepción borrosa 'y confv~a y comportamiento impulsivo y asistemático 

manifestándose en djficultad en la concentración del ejercicio y hacer 
elecciones al azar. 

+:~ Dificultad para percibir el problema y definirlo , donde se ti~men problemas 
para establecer relaciones pertinentes entre los datos presentados, a veces 
se presenta inhibición intelectual. . 

•:• Estrechez de campo mental que dificulta la manipulación y procesamiento de 
varias unidades de información simultáneamente, igualmente su secuencia y 
relación. 
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Pretest 

TABLA 15. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 5.7 DE 
RAZONAMIENTO SILOGISTICO 

Grupo G~pa ·Grv.po Grupo Grupo 
,-· 

Grupo Grupo Gr upo 
1' 2 3 4 5 6 7 8 .. ·-

0% 1% 61% - -------c-- 68% f--·20% 35_~ t-- ---- r-- 4~~ r----1m - - - - 47% 
84% 

+----:: 
Postest 60% 66% 42% 60% 52% 80% 

El ejercicio 5.8 también valora (!1 razonamiento silogístico y transitivo. Los datos 
obtenidos se muestran en la Tabla 16. La pobre ejecución en el pretest que se 
observa en .la ejecución de la mayoria de los alumnos en cada grupo refleja las 
siguientes inhabilidades de pensamiento y deficiencias cognitivas: 

•:• Dificultad para percibir el problema y definirlo dado que establecer relaciones 
pertinentes entre las diversas fuentes de información es un problema para 
estos sujetos. 

•:• Estrechez de campq m~ntal que provoca dificultad en la manipulación y 
procesamiento de varias unidades de información simultáneamente así como 
su secuencia y relación. el man~jo de la lógica simbólica que facilitarla la 
planeación de la solución del problem~ en muchas ocasiones es deficiente. 

TABLA 16. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 5.8: 
RAZONAMIENTO SILOGISTICO Y TRANSITIVO 

Grupo Grupo Grupo Grupo . Grupo Grupo Grupo Grupo 
1 2 3 4 5 6 7 8 

Pretest 0% 13% 20% 7% 46% 4% 38% 48% 
Postest 56% 40% 69% 57% 46% 33% 57% 68% 

En cuanto al ejercicio 5.9 que plantea upa situación de inferencia lógica, las 
incapacidades de los alumnos son: 

•!• Percepción borrosa y confusa por falta de persistencia y comportamiento 
impulsivo asistemático, por tanto, una deficiente comparación entre los 
estímulos que se presentan. 

•!• Dificultad para distinguir los datos . ~levantes qt,~e no permite trazar la meta 
especifica. 

Los datos obtenidos tanto en el prestest como en el postest por grupo se muestran 
en la Tabla 17. 
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TABLA 17. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 5.9: 
INFERENCIA LOOICA 

-- ---- -
Grupo Grupo GruPo 9rupc) Grupo Grupo Grupo Grupo 

1 2 3 4 5 6 7 8 - --
Pretest 43% 6% 64% 14% 6()% 57% 71% 63% 
Postest 81% 66% &7% 71 o/o 76% --- - --'--· 

85% 95% 63% 

El mismo problema que en el anterior ejercicio se presenta en el ejercicio 5.1 O, 
donde la conducta comparativa se manifiesta deficiente; además se puede 
agregar para ambos ejercicios la deficiencia en la precisión y exactitud en la 
recopilación de datos, ésta se da por la falta de necesidad de exactitud en el 
individuo. los datos se presentan en la Tabla 18. 

TABLA 18. PORCENTAJE DE RESP\,JESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 5.10: 
INFERENCIA LÓGICA 

Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo 
1 2 3 4 5 6 7 8 

Pretest 18% 6% 12% 7% 40% 19% 23% 31% 
Postest 31% 40% 33% 28o/o 73% 42% 33% 47% 

las defi~ncias .cognitivas implicadas en el ejercicio · 5.11 , de razonamiento 
analógico son: · 

•!• Percepción borrosa y confusa e impulsividad que derivan en una falta de 
atención para enfocar el problema. 

•:• Dificultad para percibir el proqlema y definirlo dado que no se establecen 
relaciones pertinentes entre las diversas fuentes de información. 

•:• Dificultad para distinguir datos relevantes influyendo en la reflexión para el 
proceso de construcción de la analogía. 

•:• Dificultad en la conducta comparativa que no permite establecer la liga de los 
elementos para elaborar la analogía. 

•!• Percepción episódica de la realidad y falta de orientación para establecer y 
proyectar relaciones 

·~· Deficiencia en la interiorización del propio comportamiento, lo que impide usar 
de modo activo toda la información. 
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•!• Restricción del pensamiento hipotético inferencia! lo que no permite la 
anticipación de lo.s resultados 

•!• Dificultad en· la planificación de la conducta lo que exige la concreción de 
metas · 

TABLA 19. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 5.11 DE 

RAZONAMIENTO ANALOGICO 

·--~ 

Grupo Grupo Grupo Grupo 
1 2 a 4 

Pretest 25o/o 6% '25% 28% 
Poste§t 81% i3% !----- 64% 42% 

,~-

Grupo Grupo 
5 6 
50% 0% 
73% 61% 

-=--Grupo Grupo 
7 
42% 
57% 

8 
42° Yo 

Yo 68° 

La mediación en los ejercicios de razonamiento analógico se dirigen a que el 
alumno perciba las semejanzas entre las palabras o figuras que permiten elaborar 
las analogías. 

En cuanto a los ejercicios de inferencia lógica y de razonamiento silogístico el 
interv~nir a través de la mediación de búsqueda y logro de objetivos da 
oportunidad al alumno de cpnstruir supuestps que lo lleven a el encuentro de una 
respuesta lógica. 

Los datos generales de la prueba mue~tra un aumento en los porcentajes lo que 
nos puede llevar a tener cierto nivel de optimismo respecto a los efectos de la 
intervención. 

EVALUACIÓN CUALITATIVA 
' 1 

Un aspecto importante de esta experiencia es la relación alumno-maestro-objeto 
de conocimiento la cual de vna manera cualitativa es eje de la experiencia ya que 
influye directamente en la . actitud y disposición hacia el aprendizaje y la 
motivación. 

En general, se percibe en el proceso mediacional que el alumno transita de una 
actitud reservada y miedosa con poca disposición para participar, hacia otra donde 
va adquiriendo confianza para participar e involucrarse en la tarea a tal grado que 
se alcanza una comunidad de aprendizaje donde puede construir con el otro, 
donde se siente acompañado por sus iguales para avanzar juntos y por el maestro 
mediador. 

Mediante su participación, el alumno se manifiesta interesado en el proceso, en 
argumentar sus respuestas a partir de las reflexiones que van realizando en la 
ejecución de los ejercicios, en adquirir una mayor confianza y seguridad en sus 
capacidades intelectuales, lo que eleva la estima de ambos y se despierta el 
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deseo por aprender. Entonces la autoestima y el concepto de si mismo del alumno 
se ven fortalecidos. 

Esta modificación en el auto concepto promueve una actitud diferente para el 
aprendizaje donde se percibe como un reto que se desea enfrentar y que se 
cuenta con el optimismo suficient~ fundamentado en los logros y avances 
adquiridos a lo largo del proceso de entrenamiento. 

El alumno muestra que es capaz de la autorregulación y del desarrollo en el nivel 
de pensamiento reflexivo y de elaborar principios en los diferentes ejercicio, del 
faller de habilidades y funciones cognitivas, que le pennilan més adelante la 
transferencia a otras situaciones y su aplicación a los contenidos de sus 
asignaturas y a su vida cotidiana, por lo que, se logra un nivel de conciencia 
superior al que se tenIa antes del aprendizaje. 

Un punto importante es el desarrollo que se adquiere en los recursos verbales que 
penniten facilitar la apropiación del conocimiento, reconstruir y elaborar el nuevo 
conocimiento. Esta nueva capacidad de vocabulario tambIén permite un nivel de 
amplitud mental y de conciencia al tener la capacidad de nombrar las cosas, sentir 
emociones más positivas y poder realizar procesos que le conduzcan a la solución 
de problemas. 

La modificación '" la estructura cognitiva se percibe a partir de esta Intervención 
intencional y planeada en las habilidades y funciones cognitivas, lo que conlleva a 
una interacción con las fuentes internas y externas de estimulación més rica y 
provechosa para el individuo 

los alumnos adquieren conciencia de su impulsividad y expresan verbalmente el 
control de ésta, $8 detienen a pensar y a reflexionar el probtema, ven con que 
datos cuentan y buscan la relación de estos para definir el problema, tratan de dar 
cuenta del proceso que estén aigulendo para resotver un ejercido, lo pueden 
comunicar y con mayor precisión que antes del entrenamiento. En pocas palabras 
cambia los hábitos de funcionamiento mental a favor de las operaciones mentales. 
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CAPITULO VIII 

ANÁLISIS CRITICO, REFLEXiÓN Y CONCLUSIONES 

Esla intervención es una adaptación de· los aportes de la propuesta pedagógica de 
Reuven Feueralain a la realidad concreta del e'olegio' de Bachilleres y a las 
necesidades específicas del mismo. El taller que se reporta en este documento se 
ha aplicado en el contexto de una institución educativa con un Modelo Educativo 
Constructivista que ha impregnado 8 cada una de sus áreas de las influencias de 
los diferentes aportes de dicho Modelo Educativo, tanto en su formación como en 
la prédica cotidiana. 

Esta adaptación aporta elementos de la práctica profesional de los orientadores 
que tienen el propósito de favorecer los objetivos del taller bajo las condiciones de 
operatividad en /8S que se llevó a cabo. Estos aportes, como se sef'iala en el 
procedimiento, es la propuesta de la instrucción directa y del modelado, las cuales 
se manejan en los talleres de habilidades y estrategias, tanto en el de la 
comprensión de textos escolares; como en los de solución de problemas y la 
composición .acrita, Estas estrategias instrucclonalea han ayudado a hacer más 
claras y explicitas la aplicación de las habilidades y funciones cognitivas para el 
taller de Desarrollo de las Habilidades y Fundones Cognitivas. 

El objetivo del entrenamiento de habilidades de pensamiento es potenciar la 
estructura cognitiva del alumno de tal manera que esto le permita ir construyendo 
el conocimiento necesario para enfrentar su realidad concreta, académica y 
cotidiana. Esto nos lleva necesariamente a preguntamos hasta que punto esta 
experiencia que se presenta permite transferir las habilidades y funciones 
cognltfvas a contenidos y situaciones que el contexto del alumno le presente. 

Prieto (1989) dOCllmenta varios trabajos (Feuerstein; Ruiz 8ollvar, Calero Garcia, 
ArbItman- Smith, Haywood y Bransford,)sobre la eficacla del PEI en el desarrollo 
de las funcionas cognItivas en alumnos con alto riesgo de fracaso escolar, seflala 
que la eficacia del mismo se manifiesta en la conducta estratégica para la 
soluci6n de problemas, en el desarrollo de los procesos y operaciones mentales 
esenciale~ para el acceso al aprendizaje escolar, y una mayor capacidad para 
realizar eltransfef desde la tarea del PE¡ a situaciones fonnales de aprendizaje. 

Precisamente la tr8ns~rencia es cues..tionada en los programas de habilidades de 
pensamiento independientes de contenido pues se considera desde los modelos 
de habilidades dependientes de contenido, que el pensamiento siempre está 
entretejido con la trama de distintas disciplinas (Peck, citado por Matsagouras, 
1998). 
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la propuesta de Reuven Feuerstein pertenece a la corriente de habilidades de 
pensamiento que se pueden entrenar independientes de contenido especifico, 
Revisando las posiciones respecto a los modelos de habilidades de pensamiento 
haremos un análisis y crítica a la propuesta de Feuerstein y sus posibles alcances 
y pltrspectiV8S. 

El propósito de este análisis es reRexionar sobre la posibilidad de entrenar 
habilidades de pensamiento independientes de contenido para posteriormente 
transferirlo a contenidos especificos de asignatura, y por tanto, si es posible un 
entrenamiento general para diferentes asignaturas como es el caso del taller de 
habilidades y funciones cognitivas que es parte integral del PAA.R. 

Los modelos de habilidades de pensamiento especifico como su nombre lo dice, 
se enfocan a contenidos específicos, por lo tanto, no son transferibles de una 
materia a aira y consisten en ensel'\ar juniO con los contenidos, el conocimiento y 
estructura especifica de una materia, el cual es producto del pensamiento racional 
y, por lo tanto, se inicia al alumno en la lógica aplicada en un contexto especifico 
desarrollando de manera indirecta las habilidades de pensamiento, en donde 
contenidos y pr9CE!sos se refuerzan entre sl. Desde este ángulo este modelo 
recomienda la restructuración del currlculo y la forma en que se enseñe, la cual 
deberla aclarar la forma en que los distintos tipos de pensamiento permiten los 
diferentes tipos de conocimiento (Malsagouras, 1998). 

Prawat (citado por Matsagouras, op. cit) recomienda la ensel'\anza conceptual y 
esquemas básicos de una materia situados en su contexto y cuando estos 
esquemas y conceptos se situan en su contexto y se usan como herramientas 
para comprender fenómenos especlficos se estimulan habilidades particulares 
para ese contexto. 

Desde el modelo de la cognición situada resalta el valor de la actividad y el 
contexto para el aprendizaje, donde se reconoce que en la escuela el aprendizaje 
es un proceso por el cual la persona adquiere los usos, creencias, tradiciones, 
etc., de la sociedad en que vive. Desde 8ste modelo aprender y hacer son 
acciones inherentes, por lo que, el aprendizaie debe ser en un contexto pertinente. 
Se set\ala Que el conocimiento del experto 8 diferencia del novalo no sólo está en 
la cantidad o profundidad de la información que se posee, sino en la cualidad , ya 
que es un conocimiento profesional dinámico, autorregulado, reflexivo, y 
estratégico. También se resalta los procesos de andamiaje del docente y los 
iguales, la construcción e intercambio de significados. Aquf juegan un importante 
papel la influencia de los agentes educativos Que se traducen en prácticas 
deliberadas, en mecanismos de mediación y ayuda ajustada a las necesidades del 
alumno y del contexto, asi como de las estrategias que promueven un aprendizaje 
colaborativo o reciproco (Diaz Barriga, 2003). 

La propuesta de Feuerstein al no trabajar con contenidos especificos no elabora 
procedimientos específICOS de acuerdo a su estructura y no explicita claramente 
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como transferir las habilidades de pensamiento entrenadas a los contenidos y 
características especificas de la materia. 

Beltrán (1996) plantea respecto a las limilentes del contexto que la fuerza de los 
principios del pensamiento varia en proporción inll8rsa a su generalidad, es decir. 
cuanto más general es una regla. menos apoyo proporciona en cualquier 
aplicación específica. los principios generales actúan sobre los hábitos que 
limitan su desempeño general, su ganancia potencial no es nada despreciable, 
pero nada espectacular. 

Sin embargo, hay que reflexionar acerca de su intención de intfl'rvenir sobre los 
efectos que un cqntexto sociocultural adverso el cual ha propiciado hábitos de 
funcionamiento mental deficientes. A partir de esta acción deliberada la apuesta 
está en que el sujeto pueda transferir los principio"s y experiencias adquiridas en el 
entrenamiento a contenidos específicos. No se trabaja en contextos de contenidos 
específicos de materia, pero sI se trabaja con los efectos provocados por el 
contexto específico del indi .... iduo. 

la importancia del contexto cultural más que mostrar diferencias considero resalta 
las semejanzas, puesto que, para Feuerstein, la causa de las deficiencias 
cognitivas esta puesta precisamente en un contexto sociocullural Que no ha 
estimulado adecuadamente a los individuos que presentan estas limitaciones y a 
tal punto llega su convencimiento que considera a estos factores que llama 
proximales, la prinCipal causa de su situación. la importancia de la sociedad y la 
cultura en la formación de los individuos que la forman es tal que esto puede ser la 
diferencia Intelectual entre las personas. Es importante recordar que la 
característica del material libre de contenidos específicos. lo que se pretende 
evitar son varias resistencias en el alumno relacionadas con el material de los 
contenidos y con la propia historia de fracasos del estudiante y que además ayuda 
a mlllntener la atención del estudiante enfocada en el proceso de solución y no 
solo en el resultado. Feue,.,lein también se~ala que el entrenamiento de 
habilidades cognitivas se debe realizar en el contexto de un entrenamiento de más 
amplio alcance (Alonso, 1991). 

El propio contexto histórico y sociocultural en que estuvo inmerso Feuerstein le 
hace valorar la importancia de ese contexto. El medio sociocultural afecta tanto en 
la creación de gente intelectualmente muy capaz como también a personas Que 
han sufrido de privación cultural y que no les permite apropiarse adecuadamente 
de lo que su medio podría aportarles. , 

Finalmente. lo que se transfiere son hábitos de funcionamiento mental, 
habilidades de pensamiento general, estrategias descubiertas por los alumnos o 
inducidas por el mediador que ayudan a aligerar la carga cognitiva; y actitudes y 
disposición hacia el trabajo intelectual y a afrontar situaciones Que presentan 
conflicto cognitivo. la capacidad de autorregular los procesos cognitivos. Esto se 
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puede ver incrementado si se consigue que los éxitos intelectuales se vuelven 
mas frecuentes. 

Pienso que el mediador debe hacer un esfuerzo por focalizar las caracteristicas de 
los contenidos de la asignatura en la que el alumno va e presenta r y promover la 
transferencia de los hábitos de funcionamiento mental, las habilidades de 
pensamiento y I~s actitudes favorables a esos contenidos y modelar los 
procedimientos y que la focalización debe de estar en las limitantes que plantea 
Beltrán (1998) que puede tener un contenido especifico como son: Los códigos O 
lenguajes específicos de la asignatura , las operaciones que se realizan en un 
contenido especifico , y objetivos C1e la materia en cuestión. 

Se reconocen limitaciones al Programa de Enriquecimiento Instrumental como un 
grado de transferencia con ciertos límites para contenidos específicos, pero que, 
sin embargo, nutre a la estructl!ra cognitiva de habitos mentales que le dan mas 
oportunidad de construir el conocimiento. Por otro lado, una ventaja que presenta 
el desarrollar habitidades de pensamiento general independientes de contenido es 
que da la posibilidad de trabajar para superar limitaciones que afectan a diferentes 
áreas de conocimiento en una poblaci6n como la de Colegio de Bachilleres que 
por los re'sultados obtenidos ef1 el pretest parece que presentan deficiencias 
cognitivas que obstaculizan su aprendizaje y que, sin embargo, cuentan con un 
gran potencjal de aprendizaje detectado eslo en el postes!. 

Respecto al pretest - POS~8st es necesario señalar algunas limitaciones en la 
evaluación, como son: 

· EI instrumento de pretest - postest no permite identificar claramente el 
peso que tiene el taller en tos resultados académicos obtenidos por los 
alumnos. 

· Et pretest ~ POSt~8t no tiene la suficiente sensibilidad para mostrar el 
proceso de solución llevado a cabo por el alumno. 

-No se tienen registros de otras acciones que inlervinieron en el proceso y 
que efectos tuvieron en el rendimiento académico de los estudiantes. 

Estas limitaciones plantean interrogantes para la investigación en Psicologia 
Educativa, sin embargo. el análisis de la comparación de los resultados del pretest 
y del postest nos permite tener una visión de la intervenci6n en el taller Desarrollo 
de Habilidades y Funciones Cognitivas desde el propio modelo y que es lo que se 
presenta a continuación. 

El objetivo del taUer es reducir las funciones cognitivas deficientes, las cuales son 
prerrequisitos necesarios para el adecuado funcionamiento de las habilidades de 
pensamiento. Veamos entonces los resultados obtenidos en la comparación entre 
el pretest y el postest tanto cuantitativamente como cualitativamente. 
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Respecto al aspecto cuantitativo, los resultados, en lo general. arrojan un numero 
mayor de respuestas correctas en el postesl que en el pretesl de manera 
consistente en los ocho grupos que llevaron el taller y en la mayoria de las 
preguntas de la prueba. la unica pregunta que no siguió este patrón es la 
pregunta numero seis, la cual como se indicó esta mal elaborada. 

Revisando los datos presentados en el capitulo anterior se puede ver que hay una 
mejora sustantiva en las respuestas después del entrenamiento de las habilidades 
y funciones cognitivas. Aunque en algunos ejercicios hay un numero inicial de 
respuestas correctas en el pretest, es evidente el incremento en las respuestas 
correctas en el postest , por lo que, en lo general, se puede afirmar que existe un 
incremento en el postes! en la mayorla de la prueba. 

Cualitativamente, se puede señalar que los procesos que llevan a cabo la mayorla 
de los alumnos en el postest les permiten razonar adecuadamente el porque de su 
respuesta, ya que el procedimiento que llevan a cabo (lo cual se nota 
especialmente en las preguntas uno a cuatro que evaluan tanto las habilidades 
como las funciones cognitivas) muestra que los hábitos de funcionamiento mental 
favorecen llegar a la comprensión , elaboración y expresión de la respuesta de una 
manera adecuada. Sin embargo, es importante señalar que el instrumento 
necesitarla ser más sensible para detectar los procedimientos llevados a cabo 
para resolver un problema. 

Si bien la comparación de ambas pruebas parecen indicar que existe una 
reducción de 'las funciones cognitivas deficientes, no nos dice que tan permanente 
es esta reducción. Los resultados en su examen en la asignatura presentada en el 
P.AAR np nos permiten saber hasta que punto es esta permanencia en la 
estructura cognitiva lo que eleva su rendimiento académico en esa asignatura, lo 
que si sabemos es que una gran cantidad de alumnos con resultados académicos 
de reprobación, acreditan su asignatura en el PAA.R. 

Por otro lado, el planteamiento que hace Feuerstein respecto a que al activar parte 
de la estructura cognitiva se activa toda esta estructura, es algo que es necesario 
analizar a la luz de los resultados obtenidos. Así, a pesar de que, como se señala 
en el procedimiento no se alcanzan 8 desarrollar plenamente en el taller las 
habilidades de razonamiento analógico, razonamiento hipotético y razonamiento 
silogfstico, en los resultados obtenidos en el postest se observa una sensible 
mejora en el funcionamiento cognitivo que implican estas operaciones mentales. 
Es decir, esto hace pensar que el planteamIento de Feuerslein en estos resultados 
se verifica. 

Otro aspecto que los resultados de la prueba nos dice que habría que analizar es 
la característica que señala Feuerstein de la estructura cognitiva como dinámica y 
abierta a su estructuración, pues los datos indican que existen cambios 
posteriores al entrenamiento llevado a cabo. Pero esto nos lleva a otro punto, que 
es el de Que es posible estructurar la mente a través de un programa elaborado 
intencionalmente para alcanzar este fin, pero que requiere de ciertas 
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características fundamentales propias de la mediación como un mediador 
capacitado para conseguir el objetivo con los recursos pertinentes y con la 
planeadón adecuada. Que este mediador requiere de actitudes y una disposición 
a estructurar la mente de sus alumnos. 

De Igual manera, esta experiencia nos permite reflexionar que es posible la 
generalización y transferencia de las habilidades a diferentes campos de 
conocímiento y a actividades de la vida cotidiana del individuo. la prueba estarra 
limitada a responder este cuestionamiento, sin embargo, los resultados en la 
asignatura cursada en el P.A.A.R. y la elaboración de principios y ejemplos que los 
alumnos daban de cómo lo podrran transferir, al menos ofrece una visión optimista 
de los alcances que puede tener el entrenar las habilidades y funciones cognitivas. 

Otro punto es \o que seflela Feuerstein respecto a enriquecer la metacognición y 
e{ insigh! gracias a la información y formación consciente de las funciones 
cognitivas y las posibles deficiencias de éstas Que recibe el individuo e ir 
identificándolas y autorreguléndolas en la practica con los diferentes ejercicios, la 
cual debe se constante para convertirse en hábitos de funcionamiento mental. Las 
reflexiones realizadas por varios alumnos hacen pensar que se logran que lleven a 
cabo procesos de autorregulación. 

Aunado 8 10 anterior, está la visión que tiene Feuerstein del error, ya que es a 
través de éste que se pueda visuallzer las deficiencias cognitivas e identificar cual 
o cuales se presentan e intervenir el mediador con el alumno para modificar el 
hábito de tal forma que permita el adecuado funcionamiento de las habilidades de 
pensamiento, 

Este aoomparlamlento que hace el mediador en la resolución del alumno en los 
ejercicios del taller nos ha permitido damos cuenta de que cuando el alumno se 
siente acompanado en sus procesos de pensamiento para resolver un problema 
percibe un verdadero Interés del orientador por su persona, ademés, le da la 
posibilidad de auto percibirse en sus propios procesos de pensamiento y a 
perderle miedo al error y más bien vivirlo como algo interesante, como un deseo 
de resolver un reto que es capaz de resolver, lo que, ademés, lleva como 
consecuencia el aumento de su autoestima y valor como persona y une actitud 
diferente a las tareas 'J dificultades de su vida escolar y muy posiblemente de otras 
esferas de su vida. 

En consecuencia, también su motivación se ve orientada hacia ellagro de metas y 
el deseo de superación como persona intelectualmente capaz, percepción muy 
diferente a la Que se tiene cuando se es un alumno cuyos rendimientos 
académicos dejan mucho que desear para la misma persona. 

Esto nos lleva a una reflexión mAs que está relacionada con las necesidades del 
estudiante, esto en cuanto si logramos Que perciba la necesidad de modificar sus 
hábitos de funcionamiento mental para polenciar su mente y que esté dispuesta y 
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deseosa por aprender y que el clima Que el medIador promueva en el grupo y las 
características del material pueden ayudar a favorecer. 

Esto que parece muy ambicioso y casi imposible de lograr y que aunque no se 
pueda afinnar de manera contundente que se haya logrado totalmente en esta 
experiencia por las condiciones de operación (tiempo y tamaño del grupo), asl 
como, por lo limitado del instrumento de evaluación ya Que no pretendía la 
investigación de varios puntos importantes que ya se han señalado. si permite 
tener una visión optimista de la propuesta elaborada por Feuerstein o de cualquier 
esfuerzo estructurado y bien fundamentado que potencie las capacidades 
intelectuales de los alumnos, además de ver el impacto que puede llegar a tener el 
psicólogo en las instituciones educativas, punto con el que cerraremos estas 
conclusiones. 

El psicólogo tiene uno de sus campos en el área educativa como orientador, como 
instructor O disei'\ador de cursos de fonnación docente para apoyar a los alumnos 
para lograr aprendizajes significativos. La experiencia presentada nos proporciona 
varios elementos en donde el psicólogo educativo puede incidir favorablemente. A 
manera de ejemplo. a continuación se presentan algunos: 

.:- Elaboración e intervención de programas dirigidos a enseñar a pensar 
como los diferentes programas con enfoque en la estructuración cognitiva. los 
basadO$ en heurísticos, 10$ enfocac;loa a pensar sobre el propio pensamiento 
etcétera. . 

.:- Elaboración de programas y estrategias que favorezcan la autoestima y auto 
percepción positiva de los estudiantes respecto a su capacidad de lograr 
aprendizajes significativos . 

.,. Elaboración de programas y estrategias motivacionales para favorecer en los 
estudiantes actitudes que favorezcan la construcción del conocimiento . 

.:- Diseño de programas que modifiquen aCJitudes docentes que transmitan la 
disposición de acompaf'iar a sus alumnos para alcanzar la cons'trucción del 
conocimiento, donde el profes9f' planee sus acciones de tal forma que fas 
posibilidades de éxito del alumno se vean aumentadas . 

• :. Investigación en Psicologia Educativa. 

Finalmente, adquirir la conciencia de una necesidad como la de modificar hábitos 
de funcionamiento mental es un proceso que requiere de una acción 
intencionalmente planeada y con recursos apropiados para alcanzar la finalidad de 
la estructuración cognitiva, por lo que es necesario que el psicólogo educativo 
invierta toda su creatividad, compromiso académico y labor profesional para 
colocar a este aspecto como uno de alta prioridad en las instituciones educativas. 
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INTRODUCCIÓN 

Cada persona tiene un potencial de aprendizaje unas veces latente (que está 
pero no aparece . ),otras manifiesto. Unas abundante otras parece que menos ; 
pero todo$ ppdemos aumentarlo. Desearía que fueras capaz de hacer de tu 
pensamiento un instrumento útil y manejable por ti mismo , de modo que 
puedes enriquecerlo d~ la misma medida en que lo conozcas. 

Lo importante es saber conectar con los conocimientos : mejorar las formas de 
bllSCar la mformación ;saber manejar los conceptos ;sal>er usar estrategias para 
solucionar cualquier problel1)8 . 

¿Por qtié no dejamos de pensar en que somos o no somos dueflos de una pobre 
o rica inteligencia ,de un gran rendimiento ,entendimiento ,razonamiento 
,pensamiento ... ? tenemos siempre la posibilidad de mejorarlos y de 
modificarlos a nuestro gusto. 

Dfjate Uevar por las pAgina~ que siguen • 

Disfruta de los entretenimientos que encontrans en cada pjgina 

Toma conciencia de lo que puedu mejorar tu iJiteligencia 

Sf feliz jugando a ser inteligente 

En las siguientes páginaS analizarás las habilidades del pensamiento o 
capacidades mentales que se pretende desarrolles asf como capacidades 
afectivas y sociales. También encontrarás las condiciones más importantes para 
poder activar tus procesos mentales , a las cuales les damos el nombre de 
funciones cognitivas 

2 
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SEXTA SESIÓ.N _ 
OBJETIVO ·-------CONTENIDO ------ ----- ·-·..-

~--=:-=::...:...:-=-=:..........-:-:--:-:----r-:--:-----t-:=------------·--·-·-----·-
ejercitar la medi~ción a través de Aplicación de contenidos teóricos y 
ejercicios de habilidades del metodológicos revisados en el taller 
pensamiento. 
contenido 
aplicación de contenidas teóricos y 
metodológicos revisados en el taller. 



ANEXO 1 

CARTAS DESCRIPTIVAS 
PRIMERA SESION 
OBJETIVO 
revisión de conceptos fundam~ntales 
y metodología que sustenta el tf!ller" 
desarrolló de .hal!>ilidades cognitivas ". 

SEGUNDA SESIÓN 
OBJETIVO 
Analizar el concepto de inteligencia y 
su relación con la teoría de la 
modificabilidad cognitiva estructural a 
fin de construir un marco de 
referencia que permita comprender e 
intervenir 
en él se desarroHo de habilidades y 
funciones cognitiv;:~s. 

TERCERA SESIÓN 
OBJETIVO 

1 Analisis del mapa cognitivo como 
instrumento para la planeación 
estratégica. 

CUARTA Y QUINTA SESIÓN 
OBJETIVO 
analizar las formas de interacción 
para el desarrollo de hapilidades del 
pensamiento: identificación, 
diferenciación, representación mental, 
transformación mental, 
clasificación, análisis y síntesis, 
proyecciones virtuales, codificación y 
en codificación, razoramiento 
analógico. 

- -

CONTENIDO 
• habilidé!d cognitiva 
- operaciones mentales 
- estructura cognitiva 
- estrategia 
- modificabilidad cognitiva 
-mediación 
- estilos de mediación 

CONTENIDO .. 
- inteligencia 
- funciones cognitivas 

CONTENIDO 
- mapa cognitivo 
- modelado de funciones cognitivas a 
-habilidad 
repre~entación mental 

CONTENIDO 
Habilidades de pensamiento 
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HABILIDADES DE PENSAMIENTO. 

IDENTIFICACION. 
Reconoci'1"iento de una re¡tlidad por sus características globales recogidas en un término 
que la define. Es decir; el hecho, el objeto, la situación. etc .. es suficiente en si mismo(a) 
para comprender de que se trata. 

Ejemplo: El símbolo masculino ~ 
Ei símbolo femenino$ 

Otros ejemplos: 

Ejercicios. 
a) 

~-
¿Qué representan las tres figuras anteriores" 

b) En el siguiente dibujo encuentra y señala a los pingüinos. 

~- 6rJ•rJ6t•D6tfJ 
~ .. 6 fJ ., fJ 6 6 .. fJ ' 
~·rJ•fJ•t•fl6tfJ 
~·n•n•••n••n 
m • 6 fJ •t fJ t t •· rJ 6 
r~ •rJ6trJ6trJt•lJ 
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El detalle 

Vamos a comenzar por definir dos palabras (consulta el diccionario) : 

a) Ver: ______________________________________________________ __ 

b) Percibir:----------------------------------- -------

En esta página podemos diferenciar entre percibir como ver .le• q11e se presmtc y percibir como dirc~~ir 
los muidos hacia los estímulos. A~í. podemos ver, oír, tocar ... encontrando matices y cietallcs de otra 
manera imperceptibles. 

• Ejercicio; 

Este tipo de ejercicios son muy abundarltes ep las revistas de emu:tenimientos: 

«Sólo uno de los cuatro dibujos corresponde a la silueta recortada. Adivina cuál de ellos es•• . 

Respuesta: Es el recorte número __ 

Me baso en estos detalles: 
1. ______________________ 2. ________________________ _ 

Al realizar este ejercicio, así como otros muchos de la clase, se efectúa una serie de operaciones men
tales. Ordena cada par de palabras seg1Ít1 el orden en que tienen lugar: 

a) Decidir - percibir 1." 2." 

b) Analizar - sintetizar 1." 2." 

¡:) Responder - p~nsar 1." 2." 

d) Ordenar - recoger datos 1." 2.0 

Compara con un compañero el orden que habéis puesto los dos; llegad a un acuerdo para dar ambos 
una sola respuesta. 

Pon un ejemplo en que debas poner en juego una percepción fina y un análisis minucioso de la 
realidad. 

• Condusión: ______ r---------------------------
La del profesor: Es mejor buscar que verse sorprendido. 
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. 
COLEGIO DE BACHU.I ERES 

DIRECCIÓN DE SEVICIOS ACADÉMICOS 
DEPAR,TAMl\NTO DE ORIENTACIÓN 

PROGRAMA DE ACREDITACIÓN CON ALTO 
ÍNDICE DE RENDIMIENTO (PAAR) 

;. , . . 

ANTOWGÍA DE EJERCICIOS 
ORIENTADOR-ALUMNO 



V. Elige la respuesta correcta en la columna del lado derecho. 

l . Simple es a complejo lo que bonito -es a 
a) indicado b) feo e) amable d) complicado. 

2. Competa la serie de números con el que corresponda: 
5 14 6 49 7 84 

3. Lunes es a miércoles, como 
a) mes es a año b) enero es a diciembre e) semana es a mes 
d) febrero es a ~bril .e) dos es a tres. 

4. Elige el dibujo de la serie que corresponda a la ? 

111-· 1+1" lil? '*' 
5. ¿Cuál de estas palabras completa la serie formada por presidente, 

ministro, alcalde, concejal? 

Da) Ob) Oc) Od) 

Da) Ob) Oc) Od) De) 

a) Ciudad b) Estado e) Gobernador d) Ayuntamiento. Da) Ob) Oc) Od) 

6. ¿Qué palabra no corresponde a e~ta serie? 
a) arroz b) dinosaurio e) cerveza d) amigo. 

7. Si Juan es mayor que Luis y que Ana, Luis es mayor que Pedro y 
Pedro es mayor que Ana, ¿cuál de las siguientes afirmaciones es 
verdadera? 
a) Juan es menor que Luis. b) Ana es mayor que Luis. 

Da) Ob) Oc) Od) 

e) Luis es mayor que Ana. d) Luis y Ana son iguales. Da) Ob) Oc) Od) 

8. Si A > 8 y que C; B > D; D > C, entonces una de las siguientes 
afirmaciones es verdadera. ¿Cuál? 
a) A< B b) C > 8 e) B > C d) 8= C Da) Ob) Oc) Od) 

9. ¿Cuál de estos dibujos no corresponde a la serie? 

a) b) e) d) e) Da) Ob) Oc) Od) De) 

1 O. ¿Cuál de estos dibujos no corresponde a la serie? 

~ ·~~~· ~ 
a) b) e) d) e) Da) Ob) Oc) Od) De) 

11. 
E? es a [} como~ es a: 

-----------------------------~~--~--------~ 

---------------------------~ ---------------------------
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ANEX03 

COLEGIO DE BACHILLERES 
DIRECCJÓN DE SERVICIOS ACADÉMICOS 

. DEPARTAMENTO DE ORIENTACIÓN 

(E V A L U A C 1 O N 1 N I C I A L) 

Nombre ________________________ ~------------------------------
Piantel--,---:---.------- Asignatura-------------
Nombre del profesor~--------------.,-------------------
Tumo------------ Semestre lectivo------------
Semestre que cursas---------------

A continuación te presentamos una serie de ejercicios. 
Lee cuidadosamente las instrucciones y resilelve como se te pide 

l. 
Cu11tlrlltlOI 11 111 I'Ü(II 

¿Cuántos cuadrados puedo trazar con estos pun-
tos. uQiéndolos de cuantas fonnas sean posibles? 

• • 

• • 
No. de cuadradoR ------• • • • • • 

.. • • • • • 

• • 

• • 
, NOTA: no te contentes con menos de 10 ... 

n. 

......._ Un clavo l Un péndulo Un objeto 

.......... que cae, queda rr,/ ~ "\ti' 
metálico 

~·)-
mer:ilico se 

adherido en movinUC'nto mueve sobre 

~ 
al imán queda quieto -M- la mes;¡ si 
que imerrumpe M si se le aplica debajo se le 
su c:alda. un imin. aplica un imán. 

A partir de estos tres datos sacados de la observación, y dando como hipótesis que este fenóme
no se repite siempre, puedes élaborar una ley o principio de la fisica que sea válido para todos los casos: 



TESIS CON 
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III. 
Eimifi,, <Ir cl<uificación. Hay -muchas formas de han:r!P, pt'ro existen .tl!;tl < l~ S co::ciió · - p. 

hac~rlo bien: 

l .' Ekgir bien los criterios de ci:Jsiticación. 
~ --· No debetsobrar ni tal rar ningún personaj e. 
3.-' Al fin~!. cado letra de lo; pcrs01ujcs ha de figurar en m ca>illa. 

Elabora una tabla de clasificación. 

lV Estos animales y objetos 
e~tán diblüados por 
alguien que no ha tenido 
en cuenta la .-elación de 
tamanos. Asi, un elefante 
parece igual que una 
m~riposa ... 
Codifica los dibujos 
(1.2 ... ) y ordénalos por 
t1111~1io real usando los 
signos><=. 

~~ 
~ 

Escribe aquí la rdación: --.-....,-----------------------

Por tanto , el mayor es-----------· y d menor----- ------ -

126 



Percepción exacta 

• ¡Atención! Completa este texto: 

TESIS CON 
FALLAD E ORIGEN 

~LDs dídS de 111 smt4na SOII ___;por eso hay m wna stmana ___ medios dldS; ptro no se puede dtcir 

lo mismo de IIU noches , que son __ . Las horas ya son alfo más complejo, pues la smaana time-----' por 

tanto cuenta col! 

les ... ». 

medias horas . Las hordS diarias de clase son~ lo cwal da __ horas semana-

Hasta aquf no hemos hecho más que contar, aunque a veces haya hecho falta una multiplicación. En . 
algún otro ejercicio hemos hecho wo de la percepd61J. Para darle un retoque, nos enconrramos con 
estos ejercicios: 

¿Cuintos hexágonos se pueden 
encontrar en esta figura? 
No te contentes con 20 .. . 

¿Cuúttos triánplos se pueden contar en 
esta figura? 
Tampoco te contentes con ... 

En la 1. • figura he encontrado: __ he:úgonos de __ triángulos. 

__ he:úgonc¡s de __ triángulos. 

__ heXágonos de __ triingulos. 

En la 2. • figura hay __ triútgulos de uno. 

__ triingulos de _. 

__ triútgulos de _ . 

Dibuja las seis formas que has encontrado: 3 de hexágonos y 3 de triangulos. 

Seflala algunas condiciones personales necesarias para solucionar bien estos ejercicios de percepción 
fina; pueden servirte de concluilón: 

Para percibir todas las fiRurdS, he 1mido qf4e ---------------- , además; 

------------- -y también------ - -
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