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INTRODUCCION

Los altos indices de reprobacion de los estudiantes en los distintos niveles
escolares es un problema recurrente en la realidad educativa nacional. Esta
situacioén conlleva una serie de efectos negativos para las instituciones educativas
como para el mismo estudiante, como son: desercién de la escuela, necesidad de
aumento en el gasto social, recursos humanos de bajo nivel por su falta de
preparacion.

Por lo anterior, es frecuente observar diferentes esfuerzos que se instrumentan al
interior de las escuelas para apoyar a sus estudiantes para mejorar su rendimiento
escolar; asl, acciones como ampliar el nimero de exdmenes extraordinarios que
un alumno deudor puede presentar, recursar la asignatura no acreditada,
programas de preparacion para presentar examenes, 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 situacién académica,
también en esas instancias se mantiene alto el nivel de reprobacién.

La situacién anterior también ha prevalecido en el Colegio de Bachilleres,
institucién educativa que atiende a alumnos de bachillerato, por lo que implementa
una nueva estrategia que permita establecer un sistema institucional de apoyo a la
acreditacion de asignaturas cuyo indice de reprobacién es critico, de tal manera
que, propicie un trabajo méas sistemético y organizado del alumno tendiente a la
regularizacién de su vida académica para elevar los indices de retencién y
eficiencia terminal.

Es asi que, desde 1994, el Departamento de Orientacién Escolar ha implementado
una serie de talleres 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 basicas para el estudio como son: la comprensién de textos
escolares, para la solucién 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
habitos adquiridos a lo largo de su vida y que afectan su labor académica.

Al respecto Alonso (1991, pag. 62) sefiala que:

Algo que resulta particularmente desalentador para la mayoria de los
profesores, de modo especial para aquellos que trabajan con educacién
especial ~ pero no sélo para ellos -, es encontrarse con alumnos que,
pese a estar aparentemente atentos, tienen dificultades para atender
incluso las tareas més bésicas - clasificar, seriar, seguir instrucciones
sencillas, atender a mas de un dato a la hora de realizar una tarea,
eicétera -, 0 que son especiaimente impulsivos al trabajar, con lo que
cometen muchos errores.



De igual manera, Alonso (op. cit.) sefiala que las causas no son neutras sino que
tienen que ver con las necesidades de los sujetos, es decir, la percepcién y la
representacion de la realidad. Por consiguiente, se desarrollan asi de acuerdo con
la interaccion entre la exploracién activa del entorno y los efectos de la misma, los
cuales afectan no soélo el conocimiento resultante de la actividad perceptivo-
atencional y conceptual, sino ademas al grado en que ésta se generaliza y se
transfiere a otras situaciones y se hace mas eficaz. Pero, ademds, reconoce,
retomando a Vygotsky la importancia que tiene la intervencion de los adultos como
mediadores del aprendizaje, lo cual va a favorecer o no el desarrollo adecuado
segun haya sido la mediacion de los mecanismos implicados en la recogida y
elaboracion de la informacion.

De igual manera, Feuerstein(1980) considera que la determinante mas importante
del grado en que un sujeto resulta deficiente es la inadecuada o insuficiente
mediacion realizada por los adultos a lo largo del desarrolio del individuo.

En 1999, se busca una forma de enfrentar el problema de la reprobacion,
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 orientacién, se puede suponer que los alumnos con bajo
rendimiento académico presentan habitos inadecuados de funcionamiento
mental que no les permite adquirir los conocimientos de las asignaturas del
plan de estudios.

< Estos habitos inadecuados se puede suponer que es causada por una
inadecuada, nula o insuficiente mediacion de los padres o tutores.

< Una mediacién adecuada puede ayudar a modificar estos hébitos y mejorar el
rendimiento académico.

L

La modalidad grupal favorece la ayuda que puede proporcionar una persona
mas capaz para detectar las dificultades y formas de solucionar éstas al
intentar resolver un problema (ayuda entre iguales planteada por Vygotsky)
y. por tanto, 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 Orientacién
Escolar es una insuficiente apoyo en lo familiar y afectivo. La mediacién toma
en cuenta no solamente los aspectos cognitivos, sino también con algunos
relacionados con los afectivo- motivacionales.
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Tomando en consideracion lo anteriormente expuesto, surge el Programa de
Acreditacién con Alto Rendimiento con la finalidad de subsanar esas carencias,
desarrollando en el alumno las habilidades y estrategias para favorecer la
construccién 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 habitos de funcionamiento mental que obstaculizan el adecuado
funcionamiento de las operaciones mentales. De esta manera, el taller es una
accion que se desenvuelve en un medio donde hay otras con un marco conceptual
afin, congruente entre si y con una vision integral de la practica educativa. Es
decir, no son acciones aisladas, sino mas bien integradas a una concepcion
tedrica del proceso ensefianza- aprendizaje.

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

De esta forma, tomando como base el Programa de Enriquecimiento Instrumental

(P.E.L), los fundamentos de la teoria de la Modificabilidad Estructural Cognitiva, de
la teoria de la Experiencia de Aprendizaje Mediado y de aquellos aspectos del
P.E.l. acordes con las necesidades y caracteristicas 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 conduccion de este taller en diversos grupos de
alumnos deudores de asignaturas con alto indice de reprobacién.

El propésito del Capitulo 1. Vida y Obra de Reuven Feuerstein, es presentar las
circunstancias de vida, trayectoria académica y el ambiente sociohistérico en que
se desenvolvio Feuerstein para comprender, de una manera integral, porque
sostiene, con una profunda y total conviccion, la posibilidad de cambio aun en las
situaciones mas 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 Teoria de la Modificabilidad Estructural Cognitiva (MEC),
La Teoria de la Experiencia de Aprendizaje Mediado (EAM), El Programa de
Enriquecimiento Instrumental (PEI) y El Modelo de Evaluacion Dindmica del
Potencial de Aprendizaje (LPAD).

En el segundo capitulo, La Modificabilidad Estructural Cognitiva, se exponen los
sustentos conceptuales de este enfoque teérico, asi como se fundamenta la
posibilidad de autoestructurarse del individuo a través de la experiencia de
aprendizaje mediado. Se expone que la estructura cognitiva estd compuesta de
habilidades cognitivas que se van desarrollando ontogenéticamente en un proceso
de equilibracion progresiva, pero el hecho de que éstas alcancen el nivel del
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pensamiento formal requiere de la intervenciéon, de Ila transmision
intergeneracional, es decir, de la mediacién del adulto al ser en evolucién.

El tercer capitulo se dedica a la Experiencia de Aprendizaje Mediado, ya que
constituye uno de los conceptos fundamentales en la teoria de la Modificabilidad
Estructural Cognitiva. Se expone el concepto de mediaciéon en las teorias mas
importantes en este campo que son las de Vygotsky y Feuerstein. A continuacion
se presentan los diferentes criterios de mediacion que se proponen para la
intervencion en el Programa de Enriquecimiento Instrumental. Para finalizar este capitulo
se revisa la figura del mediador y de la mediacién en la ensefianza.

El cuarto capitulo, Programa de Enriquecimiento Instrumental (PEl) es la
presentacion del programa que elaboré Feuerstein para superar los déficit en las
capacidades intelectuales. Este consiste en el disefio de una intervencion
planeada para favorecer y enriquecer las habilidades de pensamiento basada en
la teoria de la modificabilidad Estructural Cognitiva para elevar los niveles de
operatividad cognitiva. Se presentan las caracteristicas del PEI, sus objetivos, el
instrumento que se utiliza, los requerimientos necesarios, asi como la metodologia
y didactica del programa.

El quinto capitulo, Programa de Acreditacién con Alto Indice de Rendimiento del
Colegio de Bachilleres, presenta el contexto particular de la institucién donde se
lleva esta experiencia educativa. Se inicia planteando cual es la misién de la
institucion asi como la filosofia que le da claridad de la visién que se tiene del
fenémeno educativo y que esto permite dirigir las acciones necesarias para
alcanzar los objetivos propuestos. Se presentan estos objetivos y se plantea la
estructura organizacional asi como curricular del Colegio de Bachilleres. Se ubica
el espacio que ocupa en esta instituciéon el Departamento de Orientacién Escolar y
los servicios que presta especificamente dentro de los planteles, indicando las
dreas de que se componen asi como objetivos de cada una de ellas. Por ultimo,
se plantea la problematica académica particular objeto de este Reporte Laboral.

En el Capitulo VI, Desarrollo del Taller "Habilidadss y Funciones Cognitivas" en el
Plantel "El Rosario” del Colegio de Bachilleres, se explica como 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 psicologo como mediador en el proceso
ensefianza aprendizaje.
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CAPITULO |
VIDA Y OBRA DE REUEVEN FEUERSTEIN
ORIGEN

Reueven Feuerstein nacid el 21 de agosto de 1921 en la provincia de Botoshany,
Rumania, tres afios después de haber concluido la Primera Guerra Mundial en
Europa, que en ese momento estaba ocupada en gran parte por las republicas
europeas de la URSS y en el resto del territorio se ubicaban, Rumania, Serbia,
Bosnia, Bulgaria, Turquia y Grecia 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 reconstruccién, en el seno de una familia judia pobre,
de la cual interiorizé 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 armonia, el respeto y el aprendizaje son muy significativos al igual que
la fe en el otro y en si mismo. Al evocar su nifiez, Reueven recuerda que su padre,
consejero en el pueblo de Jews, se levantaba a las cinco de la mafiana a decir sus
oraciones y su dulce voz los despertaba. De su madre, guarda una imagen de
alegria, ternura y comprension, y la recuerda en sus momentos de lectura de su
“libro de oraciones”, es decir, de la Biblia. Feuerstein menciona que, para su
madre, la lectura era algo parecido a “encontrar la sazén de un buen guisado”.
Reueven Feuerstein inicia su carrera de profesor a los ocho aflos de edad,
ensefiando a leer la Biblia (Golberg, 1991).

Vive su juventud durante la Segunda Guerra Mundial. A los 21 afios tras tomar los
nazis el poder en Bucarest en 1942, por motivos de guerra y por su origen judio es
perseguido, encarcelado y enviado a un campo de concentracion, en Transilvana
regién de Rumania ubicada entre los Carpatos de Moldavia y los Alpes, donde
permanece inmiscuido en actividades antinazis. Esta experiencia limite, 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 judio en carne
propia, marca profundamente su pensamiento cientifico y su pensamiento
filoséfico, pues considera, desde una perspectiva holistica, al hombre como un ser
integral, abierto al cambio y a la trascendencia.

En su juventud enferma gravemente de tuberculosis, afios en los cuales la
Medicina aun no desarrollaba los antibiéticos para combatir esta enfermedad, por
lo que fue enviado a un hospital para desahuciados. Con el afan de vivir acudié a
un hospital suizo donde por segunda vez le diagnosticaron su incurable
enfermedad. Esta experiencia en la que esta en juego su vida, le hizo consolidar



una de sus mas profundas creencias de que el ser humano es capaz de
trascender los conflictos, a pesar de predicciones y obstaculos en contra. Esto es
sin duda lo que empuja a consolidar su programa, donde claramente se observa
que no importa ni es determinante cualquier alteracién que se pueda tener, pues
no hay nada mas grave que la destruccion de la guerra y el sufrimiento que ésta
causa. A partir de este momento y apoyado en su fuerte conviccién, desobaedece a
su médico dedicandose a estudiar y a trabajar con nifios 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 habia perdido, el desarrollo econémico, politico y social,
los proyectos de vida y las ganas de vivir. Intentarlo en esos momentos era
practicamente imposible, pero poco a poco la conciencia histérica surgid de las
cenizas, y a base de esfuerzo, la economia y la conciencia humana lograron salir
adelante.

Hacia 1950, inicié sus primeros trabajos en |la agencia Youth Aliyah encargada de
la integracién de nifios y adolescentes deportados del norte de Africa, Asia y
Egipto. Durante cuatro afios, hasta 1954, junto con sus colegas se dedico a
valorar a una gran cantidad de nifios y adolescentes con el fin de contribuir a su
integracion ya que partirian al naciente estado de Israel a emprender una nueva
vida. La mayor parte de estos nifios y adolescentes sufrian de una falta de
adecuada estimulacion de las personas mayores cercanas a ellos (generaimente
los padres), por diversas razones asociadas a la guerra y a sus origenes sociales,
que no les permitia apropiarse de las caracteristicas e informacién de su propia
cultura. Feuerstein establece el concepto del sindrome de “privacién cultural’ para
referirse al estado de reducida modificabilidad cognitiva de un individuo ante la
exposicion directa a las fuentes de informacién. Este concepto tiene gran
importancia en su teoria ya que a partir de él puede establecer la concepcién que
tiene de inteligencia, al sefialar que “la esencia de la inteligencia no radica en el
producto mensurable, sino en la construccién activa del individuo” (Feuerstein,
citado por Martinez, 1990, pag. 20).

A partir de esta labor pudo darse cuenta de que estos nifios contaban con un
desarmollo hasta cuatro afios atras de su edad cronoldgica respecto a las normas
europeas. Fue en esos momentos cuando surge en él la inquietud sobre como
estimular el desarrollo mental y emocional de los nifios que habian sufrido el
holocausto durante la Segunda Guerra Mundial. A partir de entonces, Feuerstein
ha desarrollado su teoria sobre la modificabilidad de las estructuras cognitivas del
ser humano, sefialando 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 si mismo, sino por las condiciones ambientales que sobre él actian,
considerando a los procesos mentales no de forma estatica sino de manera
dinamica y bajo una perspectiva holistica, por lo que se puede influir en las



capacidades, las cuales se pueden ver potenciadas o inhibidas segin 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 economica, tras una fuerte discusion con los miembros del pueblo sobre
la planeacion que se pretendia realizar a “largo plazo”, idea que le parecia dificil
de concebir por lo que “reflexiona sobre la gran dificultad que existia en el campo
de concentracién donde no se podia planear mas que para un minuto debido a la
situacion limite en que se vivia y en donde ensefi6 a los nifios a planear "yo vengo
de un lugar donde no se puede planear mas que un minuto...(aquello) fue una
cultura de shock realmente”. Para Reueven Feuerstein no se trata de sustituir a
nadie sino de lograr una orientacion distinta, donde se compaginen la historia
personal, el poder econdmico, la educacién 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 permitié vivir en contacto directo con los
sujetos que deseaba observar y establecer las bases de su teoria.

FORMACION ACADEMICA

Reuven Feuerstein es educado dentro de un nucleo familiar judio con raices muy
sdlidas, lo cual le ayuda a tener una visiébn muy clara sobre el concepto de
hombre, mismo que serd su guia para su formacién académica. Cursa sus
estudios basicos en su tierra natal e inicia sus estudios de Psicologia en Rumania,
los cuales suspende debido al conflicto bélico de la Segunda Guerra Mundial. Al
concluir la guerra termina sus estudios de Psicologia bajo la tutela de Jean Piaget
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 Psicologia en la Universidad La
Sorbonne de Paris, Francia, bajo la tutela de los destacados psicélogos 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 cémo ayudar al mejoramiento de la misma. Y
es asi como durante 28 afios se dedica al estudio de la conducta humana vy
apoyado por André Rey crea el modelo de evaluacion dinamica del potencial de
aprendizaje, a partir de una forma de valoracion diferente a la establecida por las
pruebas psicométricas convencionales en las que se determina sélo lo que el nifio
ha aprendido y no cémo lo ha aprendido y ni hasta dénde puede aprender.



FUNDAMENTOS DE SU PENSAMIENTO CIENTIFICO

El avance tedrico- metodolégico y el enriquecimiento de éste por el aporte de un
determinado autor es gracias al desarrollo cientifico y al proceso histérico social. A
continuaciéon se expone el contexto cientifico y se sefialan algunas influencias de
la Filosofia, la Sociologia, la Psicologia y la Pedagogia que suponemos
contribuyeron al desarrollo del pensamiento y practica de Reuven Feuerstein.

Contexto cientifico de Reueven Feuerstein

Los avances que ha tenido la humanidad en el 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 econémicos, sociales, demograficos y de salud. La
humanidad ha pasado de ser preponderantemente agricola y rural, a ser urbana e
industrializada, lo cual ha permitido su crecimiento econémico, desgraciadamente
la mala distribucién de la riqueza generada no permite adn el abatimiento de las
desigualdades sociales y queda mucho por hacer al respecto.

En el ambito cientifico y méas especificamente 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 cientificos se logré crear las
vacunas que han ayudado a combinar las grandes epidemias que azotaban a la
humanidad, como la bacteria del célera, la viruela, la sifilis, la tuberculosis y la
poliomielitis.

Debido a la aplicacién de sistemas computarizados y de microcircuitos, se alcanzé
un amplio desarrollo de la ciencia, la cual ha favorecido a la investigacion y a la
invencion de nuevas tecnologias en beneficio de la humanidad. Entre estos
grandes adelantos destacan la inmunologia y la medicina nuclear aplicadas a
enfermedades cancerosas; las micro técnicas como la laparoscopia, la
endoscopia y la neurocirugia, de la cual se ha derivado el desarrollo de las nuevas
ciencias, especificamente la teoria de la estructura plastica del sistema nervioso
(de la que ya se tenia conocimiento desde 1919 con la teoria de Coghll ). Las
investigaciones realizadas por Fourmenty en 1961 y Scherrer y Marty en 1962,
permitieron establecer que “la funcién compleja del sistema nervioso en los
multiples aspectos del comportamiento, supone una organizacién funcional
eminentemente plastica” (Berthoud, citado por Gonzélez, 2001).

Segun las investigaciones realizadas en el campo de las neurociencias se puede
concluir que, después de someter al organismo a un medio empobrecido o
enriquecido en estimulos sensoriales, las condiciones del medio tienen efectos



sobre el comportamiento, la composicion quimica y la estructura de las células
nerviosas, las que a su vez también causan ciertas influencias mediatizadas que
pueden afectar a ciertos procesos metabélicos, y que generalmente se muestran
en el aumento del numero de las células gliales asi como en el peso de las
estructuras corticales. Algunos experimentos dan cuenta de que la transferencia
de funcién podria compensar las lesiones del sistema nervioso en el animal recién
nacido. Ademas, se ha establecido que las fibras del sistema nervioso central de
los mamiferos son capaces de una regeneracion después de una lesion. Durante
el desarrollo del sistema nervioso se establecen un nimero de grandes
conexiones sinapticas aparentemente superfluas, pues algunas de ellas son
funcionales. En los mamiferos, una neurona cortical recibe en término medio
50,000 conexiones sinapticas (ibidem).

En el sistema nervioso periférico, la extremidad distal de un axén 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 lesién, estas posibilidades de regeneracion no
estarian limitadas a los casos de lesiones sino que se manifiestan, a través de la
reorganizacién constante de las conexiones sinapticas potenciales que van a ser
la base de los fenémenos de la plasticidad. La plasticidad neuronal es la
capacidad que tiene el sistema nervioso central para posibilitar el intercambio de
sus propiedades como consecuencia de la actividad. Esta capacidad consiste en
que determinada parte tome la funcién de otra que ha sido lesionada (Gonzélez,
op. cit.).

Para algunos autores, entre ellos Coghill (citado por Gonzélez,2001), esta
posibilidad de regeneracion no esta limitada a sélo a algunos casos sino que se
manifestara “en la reorganizacién constante de las conexiones sinapticas que se
produciran durante toda la vida" (pag. 7).

Los aportes tedrico- metodolégico de Reuven Feuerstein no son ajenos a estos
adelantos; con seguridad su teoria de la modificabilidad cognitiva estructural y de
la experiencia de aprendizaje mediado y la preocupacién de los ambientes
modificantes, es la expresion psicopedagdégica de los supuestos y esperanzas de
la teoria neurofisiolégica de la plasticidad cerebral, como se expondrd mas
adelante.

Reuven Feuerstein sefiala que (citado por Beltran, Bermejo, Prieto y Vence, 1993)
el surgimiento de teorias como las aparecidas en el libro “La Estructura de las
Revoluciones Cientificas” de Khun en donde se plantean interesantes hipotesis
sobre el funcionamiento del sistema nervioso y de la fisiologia del cerebro, los
cuales han dado lugar a considerar la plasticidad del cerebro y la flexibilidad del
mismo y que, por tanto, seria importante empezar a considerar la modificabilidad
de la inteligencia del hombre aprovechando su flexibilidad y autoplasticidad.



Influencias filoséficas y sociales

A principios del siglo recién concluido aparece en diversas disciplinas una nueva
concepcién que parte del planteamiento de ver fendmenos 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. Aristételes (384-322 A. C.)
muestra el principio de la visién globalizadora, la cual esté presente en su famosa
frase “el todo no es la suma de sus partes” (Parisi, citado por Gonzalez, 2001).
Siglos mas tarde, en Francia, el fisico matematico Blas Pascal (1632-1666) decia
que es “imposible entender las partes sin conocer el todo”. Montesquieu (1689-
1755) plantea la aplicacion coherente de las nociones de interdependencia e
interpretaciéon al interior de las sociedades. Para Saint Simon (1760-1825) la
sociedad tendria que ser global e interactuante. Hegel (1770-1831) por su parte,
contribuye a superar el método analitico proponiendo una légica dialéctica que
estudia el movimiento de la totalidad y la interaccién entre sus componentes. Bajo
esta misma linea se ubica a Marx (1818-1883), filésofo dialéctico que considera
que los fenébmenos deben captarse en tanto totalidades complejas, articuladas,
contradictorias, dinamicas y perceptibles.

Durkheim (1858-1917) establece que la accién social no es reducible ni a factores
biologicos ni a factores psicoldgicos, sino que debe analizarse en términos de
factores sociologicos. Tanto el pensamiento de Marx como el de Durkheim
influyeron considerablemente en el desarrollo de las ciencias humanas en este
siglo, especificamente en el pensamiento psicolégico de Vygotski, Piaget y
Feuerstein. Ejemplo de ello es la consideraciéon que hace Feuerstein sobre la
forma en que debe ser el desarrolio cognitivo, en tanto proceso en constante
movimiento y cambio, susceptible de ser reconstruido estructuraimente a pesar de
las condiciones que lo impactan.

En este sentido, podria haber cierta coincidencia con Marx quien considera que
los cambios histéricos que se producen en la sociedad y en la vida material
conllevan a otros cambios en la naturaleza humana, la conciencia y la conducta.
Seglin este autor, el hombre cambia la naturaleza y simultaneamente se
transforma a si mismo.

Reuven Feuerstein se vio influenciado por la filosofia fenomenolégica que surgié
basicamente en Alemania con Edmundo Husserl (1859-1938) y que,
posteriormente, se desarrollé en Francia.

La fenomenologia es una corriente de pensamiento que se centra en la percepcion
compleja de la estructura y esencia de los fendémenos en contraposicion de la
filosofia positiva. Husserl definid la fenomenologia como el estudio de las
estructuras de la conciencia que capacitan al conocimiento para referirse a los
objetos fuera de si misma. Ademas advirtid que la reflexion fenomenolégica no
presupone que algo existe con caracter material, mas bien equivale a "poner en



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

Feuerstein hereda de esta filosofia principios y categorias tales como la
intencionalidad y la reciprocidad en cuanto propiedades de la conciencia, la accion
y la interaccidn humana frente al objeto de conocimiento y al sujeto social.

Edmundo Husserl retoma el concepto de la intencionalidad de la conciencia de
Franz Bretano (1838-1917), para quien todo fenémeno psiquico tiene intrinseca
una referencia a un objeto.

Cuando la intencionalidad de la conciencia tiene una dimensién transformadora,
es que adquiere un caracter trascendental por medio del cual los objetivos de la
vida se transforman substanciaimente y la vida misma. Dentro de este proceso
surge la duda metédica, la cual a su vez busca: “La destruccion de nuestra certeza
del mundo” y el “descubrimiento del yo como émbito indubitable” (Ardiles, 1977,
pag. 13).

La duda metédica consiste en negar la evidencia y sentido de la realidad y
simultaneamente buscar un fundamento. A esta operacién metddica se le llama
“epojé fenomenolégica” (EPOJE: indica la accién de suspender) en el sentido de
posibilitar la certeza y la verdad, o sea posibilitar el yo trascendental (Ardiles,
1977).

Por lo anterior, se puede decir que el fundamento filoséfico del contenido
intencional de la conciencia es la propia conciencia no como un ambito psicologico
sino como un ambito trascendental, como un ambito que funge como condicién de
posibilidad de la objetividad de los objetos.

Desde el punto de vista de la fenomenologia, se propone volver a las cosas
mismas, esto es depurar la visién y potenciar la intuicién para garantizar el
contacto con lo real y la construccion de la realidad.

El hombre dentro de su vertiginoso desarrollo se ha justificado en ia blisqueda por
encontrar la férmula 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 histdrica,
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 sitian a los
objetos en un contexto "dador de sentido’. Las relaciones se convierten en
relaciones trascendentales (Ardiles, op. cit.).



Ardiles (1977), sefala que dentro de la fenomenologia hay tres premisas
importantes:

1. La ciencia presupone libertad de creencia para experimentar y asi formular
creencias acertadas acerca del mundo

2. La conciencia utiliza los signos para explicarse asi misma los significados que
otorga, por lo tanto la pretensién de un significado y la expresién de un signo
son dos aspectos del mismo acto.

3. La conciencia construye significados y otorga sentido a los fendmenos.

Es importante apuntar que la fenomenologia pretende tomar un enfoque distinto al
de la conciencia positivista, pues pretende recobrar la esencia de las cosas por
simples que éstas sean. A partir de [a fenomenologia se puede entender la gran
preocupacién 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 fenémenos y la existencia.

Influencias psicolégicas

La propuesta de Reuven Feuerstein ha heredado importantes aportaciones
tedrico- metodologicas de la Psicologia y la Pedagogia que a continuacién se
revisan.

La Psicologia como ciencia tiene una serie de cuestionamientos que buscan
comprender al hombre y ha desarrollado una serie de teorias y metodologias a
través de la historia que han ido evolucionando. Conceptos como conciencia,
emocién, sensacién, percepcién, pensamiento entre otros varios méas son
inquietudes de esta ciencia.

En cuanto a los aspectos cognoscitivos, la Psicologia se cuestiona como el
hombre percibe, piensa, aprende y estructura la informacién en su cerebro, cémo
intervienen las funciones psicolégicas superiores en el aprendizaje, cémo la
memoria guarda y recupera la informacién y cémo la inteligencia soluciona
problemas.

A continuacién se expondran los aspectos tedrico- metodolégicos de la Psicologia
del siglo XX que seguramente influyeron en el desarrollo de la propuesta de
Reuven Feuerstein.

La evolucion de la Psicologia a traves de la historia ha ido a la par de las grandes
transformaciones en los diferentes campos del quehacer humano. Asi, por
ejemplo, la concepciébn del hombre era de una entidad fragmentada,
posteriormente, la posicion gestéltica tiene una visién de totalidad para su
comprension.



Durante la Segunda Guerra Mundial y en los aiios siguientes, resurge una serie de
disciplinas, teorias y practicas que tienen en comun estudiar los fenémenos como
totalidades. En principio son creadas como ciencias independientes, pero pronto
van confluyendo y configurando nuevos enfoques, que conllevan una nueva
epistemologia. Esta nueva epistemologia considera al conocimiento como un
proceso emergente que surge de la interaccion continua entre el sujeto
cognoscente y su entorno. El conocimiento deja de comprenderse como
una copia sensorial de la realidad o un simple despliegue de esquemas
preformados en el individuo; por el contrario, el conocimiento es una construccion
progresiva y jerarquica 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 informacion. Como hemos mencionado con
anterioridad esta perspectiva da origen a una vision integral e integradora del ser
humano.

Dos grandes paradigmas que integran diferentes teorias especificas han
preponderado en la evolucion histérica de la Psicologia 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 imégenes, las que se asocian entre si segun tres
leyes: la de la contigliidad (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 limén) y la del contraste (por ejemplo, oposicién entre caliente
y frio) (Encarta, 2002).

Dentro de la filosofia, el periodo de mayor auge del paradigma mecanicista-
asociacionista es en los siglos XVIlI y XVIll siendo sus méaximos representantes
los filésofos ingleses Hobbes, Locke y Hume, quienes consideran que el
conocimiento humano esta constituido exclusivamente de impresiones e ideas.
Por ello, el origen del conocimiento serian las sensaciones. Segln el empirismo
humano, el conocimiento se alcanza mediante la asociacién de ideas segln los
principios de la contiglidad espacial y temporal, la similitud y la causalidad
(relacion entre la causa y el efecto).

El mecanicismo-asociacionismo en la Psicologia analiza y fomenta los procesos
de estimulacién y de respuesta por lo que adopta un constructivismo estético 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 teorias mas importantes del paradigma mecanicista-asociacionista es el
conductismo.



Conductismo

Su enfoque es elementarista, ya que concibe al objeto en unidades minimas y
explica el aprendizaje por medio de los procesos mas simples llamados
periféricos. Surge de la epistemologia del realismo- empirismo.

El surgimiento del conductismo es entre 1910 y 1920. El norteamericano Watson,
apegado a la ftradicion pragmatica empirista recuperé los conceptos
experimentales propuestos por el ruso lvan Paviov.

La conducta observable 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 los cuales los
organismos generan las respuestas. El siguiente esquema representa esta teoria.

E-—-— R

Los conductistas radicales niegan la conciencia, en tanto que, los conductistas
metodolégicos 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 accién o respuesta observable como producto del aprendizaje,
es decir, es el proceso de asociacién 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
— —

ESTIMULO-—  RESPUESTA--— REFORZAMIENTO

Reuven Feuerstein cuestiona la vision elementarista del conductismo y presenta
un esquema de coémo se da el proceso de aprendizaje en su modelo de la
experiencia del aprendizaje mediado.



MODELO DE LA EXPERIENCIA DE
APRENDIZAJE MEDIADO (EAM)

Donde S es la forma de estimulo exterior, O el organismo, R la respuesta y H el
ser humano mediador, E-R es el esquema clasico de la Psicologia conductista, E-
O-R es el esquema clasico de la Psicologia de la Gestalt y el E-O-H-R es el
esquema clasico de la Psicologia Histérico Cultural.

Psicologia Cognoscitiva

En la década de los afios cincuenta se crean las primeras computadoras y con
ellas la construccién del Modelo del Procesamiento Humano de Informacion.
Psicélogos como Bruner, Neisser y Mayer pretendian explicar los procesos
psicolégicos complejos que el modelo de la “caja negra de los conductistas no
explicaban. El esquema que representaria a los psicologos del modelo de
Procesamiento Humano de informacién seria el siguiente:

ENTRADA_____, ELABORACION —___ , SALIDA

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

Paradigma Organicista- Estructuralista

El paradigma organicista estructuralista surge de la Psicologia Estructuralista
propuesta por Wundt a partir de 1860 cuya finalidad es el estudio de la conciencia
humana. Surge en contraposicién al paradigma mecanicista-asociacionista, y al
conductismo en particular. La concepcién de los psicélogos estructuralistas con
respecto al sujeto humano es un polo completamente opuesto al conductismo ya
que lo considera como un organismo vivo, en transformacién constante y
dinamica, ser complejo e intencional. La epistemologia del constructivismo y del
racionalismo con un visién holistica es la base de este enfoque.



La concepcion del ser humano es la de un ser productivo, dindmico y cambiante.
El origen de estos cambios es interno y de naturaleza cualitativa. Estas teorias
asumen una posicion constructiva, en el que el sujeto posee una organizacion
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 interaccion del sujeto con el objeto, la cual
promueve la reestructuracion de las propias estructuras a través de las que se
interpreta lo real y se dirige la experiencia. Segun este paradigma el proceso de
aprendizaje se representa por el siguiente esquema.

ESTIMULO __, ORGANISMO __ RESPUESTA

Este enfoque parte de unidades complejas en las que el todo no es sdlo la suma
de las partes constituyentes, sino también el conjunto de relaciones que éstas
establecen. Por lo anterior, este paradigma sostiene que la formaciéon 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 y el cambio es un proceso inherente a éi. Su trabajo
lo realiza a través de procesos de desarrollo y los cambios son a largo plazo.
Asume un constructivismo dindmico por el que no soélo se construyen
interpretaciones de la realidad a partir de los conocimientos anteriores.

Psicologia de la Gestalt

La Psicologia de la Gestalt mantiene como objeto de estudio los procesos
mentales y todo aquello de naturaleza mental, es una vision diferente de la
propiamente comportamental. Va en contra de las posiciones atomistas ya que
rechaza la concepcién del conocimiento como la suma de las partes y es
estructuralista pues concibe que la unidad minima de analisis es la estructura o
globalidad y se opone a la idea de que el conocimiento es de naturaleza
acumulativa o cuantitativa.

La comprension del significado es el objeto de la Psicologia de la Gestalt y sefiala
que esta comprension no es construida a partir de elementos sino del analisis de
la estructura como totalidad. Por lo que, distingue entre pensamiento reproductivo,
aquel que consiste en aplicar destrezas o conocimientos adquiridos con
anterioridad a situaciones novedosas y, el pensamiento productivo, aguel que
implica el descubrimiento de una nueva organizacién perceptiva.

La comprensién productiva de un problema permite la generalizacion a otros
problemas con estructuras similares. Es decir, lo esencial es captar los rasgos
estructurales de las situaciones, es ir mas alla de los objetos mismos y asi tener la
capacidad para transferir lo aprendido a otras situaciones.



Los psicélogos gestaltistas consideran que la reestructuracion tiene lugar por el
proceso denominado “insight' o “comprensién subita” de un problema que se da
tras una profunda reflexién de la conciencia que permite descubrir la relacién
estructural entre una serie de elementos interrelacionados. Por el insight o
comprensién subita es posible formar conciencia de los rasgos estructurales y del
significado de las cosas, tomando conciencia de sus rasgos estructurales.

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

En la Gestalt, la reestructuracién esté vinculada al concepto de equilibracién que
después sera desarrollado por Piaget y que Reuven Feuertein al desarrollar sus
propias feorias retomo el insight como una categoria 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
autocontrol y autocorreccién de las respuestas, pretendiendo hacer que el nifio
llegue a ser mas reflexivo, mas responsable y mas consciente de sus propios
actos.

Psicofisiologia y Psicologfa Cognoscitiva

Como se ha sefalado anteriormente, en el siglo que acaba de concluir las
ciencias han evolucionado con gran rapidez. Gonzéalez (2001, pag. 16), sefiala que
lo anterior se ve reflejado en el estudio de la mente en las contribuciones de:

« Los linglistas que han intentado explicar cémo es que los nifios adquieren el
lenguaje.

¢ Los neurofisidlogos que han tratado de relacionar las funciones de las células
nerviosas y los procesos perceptivos motores complejos.

¢ Los neuropsicdlogos que han tratado de explicar el funcionamiento normal del
cerebro utilizando patrones de competencia e incompetencia de pacientes con
lesiones cerebrales.

La Psicofisiologia y la Psicologia Cognoscitiva intentan explicar como funciona el
cerebro y tratan de descubrir qué funciones del cerebro intervienen para procesar
la informacion, por tanto la relacién entre Psicofisiologia y Psicologia cognoscitiva
debe plantearse en términos de complementariedad.



Por otro lado, los psicélogos cognoscitivos han buscado el apoyo en las ciencias
del cerebro y de la computacién para la confirmacién de su hipétesis, lo cual les ha
servido para, en algun grado, explicar lo que son [os procesos cognoscitivos.

La Psicologia Cognoscitiva se propone entender la organizacion funcional de la
mente y trata de establecer una analogia con el funcionamiento de la
computadora. Por lo que se basa en la analogia mente humana — computador .
Los programas de computador se adaptan como metafora del funcionamiento
cognitivo humano.

El ser humano y el computador son sistemas de procesamiento semejantes
funcionalmente, ambos codifican, almacenan, transforman y recuperan la
informacidn que proviene del entorno mediante simbolos y a través de tres fases:

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

< En la fase de elaboracién el individuo organiza, elabora y estructura la
informacién para dar una respuesta adecuada.

% En la fase de salida se demanda la respuesta exacta que no siempre es
unica.

La Psicologia en el contexto de lo fisiolégico quiere explicar el comportamiento de
los procesos mentales. Sin embargo, la Psicologia Cognitiva no es lo mismo que
la psicologia de la inteligencia. La Psicologia de la inteligencia esté estrechamente
relacionada al estudio de las diferencias individuales, las cuales tratan de medir
los “rasgos” mentales y desarrolla instrumentos de medicién de las destrezas
intelectuales.

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

Las concepciones de inteligencia van desde aquellos que la definen como un
rasgo unitario y hasta los que destacan su caracter multidimensional. La definicién
propuesta por Binet considera a la “inteligencia’ como un conjunto de habilidades
tales como la atencién, la adaptabilidad a la tarea, el juicio o sentido comun, varios
tipos de memoria, la capacidad para establecer metas, la comprensién, la
busqueda de solucién, etcétera.

Entre los aportes mas importantes para definir la inteligencia se encuentra la de
Spearman (citado por Martinez op. cit), padre del andlisis factorial, quien propone
aplicar la técnica matemética para observar la tendencia y obtener pequefias
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 especificos (factores “s”) que explica por que algunos tests
se correlacionan entre si mas que otros.

A partir del desarrollo del anélisis factorial cobran fuerza las teorias de inteligencia
que articulan varios factores aptitudinales. El psicodiagnéstico cobra nuevo auge
al reemplazarse los viejos tests de inteligencia por tests factoriales o aptitudinales
que ofrecen un diagnostico mas articulado de ésta.

Otra contribucién de la Psicologia ha sido ofrecer datos relevantes a la cuestion de
la herencia y el medio. La Psicologia de la inteligencia ha hecho énfasis en la
depuracion de los instrumentos de medida, el andlisis de las diferencias
individuales y la elaboracién de taxonomia descriptivas de las aptitudes mentales.

Por otro lado, la Psicologia Cognoscitiva actual presenta un notable contraste con
la Psicologia de la inteligencia, pero las diferencias son profundas tanto en el
plano metodolégico, como en los objetivos que se propone. La Psicologia
cognoscitiva, como disciplina experimental, prescinde de las diferencias
individuales, de tal manera que, no ha aportado nada a la instrumentacion
psicométrica. En su lugar ha potenciado los experimentos de laboratorio y las
observaciones cuantitativas sobre la realizacién de teorias cognoscitivas. Estos
experimentos se enfocan a estudiar procesos psiquicos tales como el
funcionamiento de la memoria humana y las diferencias individuales de los
procesos de percepcion, comprension o razonamiento.

El énfasis tedrico de la Psicologia Cognoscitiva se sitlia en un analisis detallado de
los mecanismos y procesos a través de los cuales se aprende y se conoce y que
son validos para interpretar los principios generales de la inteligencia.

La diferencia existente entre Psicologia de la inteligencia y la cognoscitiva no
implica incompatibilidad. En este momento, psicélogos de ambas tendencias
recuperan elementos importantes los unos de los otros.

Psicologia Genética y Psicologia Cognoscitiva

La Psicologia enfocada hacia la génesis del conocimiento desarrollada por Jean
Piaget y sus colaboradores en la escuela de Ginebra se puede considerar como
un modelo cognoscitivo. Piaget asume un postulado constructivista segun el cual,
el sujeto construye el conocimiento fruto de la interaccién con el objeto de
conocimiento. Bajo este planteamiento, el sujeto tiene una funcién epistemolégica
pues su proposito es comprender la realidad.

Piaget emplea un lenguaje formal propio de la I6gica simbdlica y asume un
isomorfismo entre las estructuras mentales y las reglas légicas.
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La Psicologia genética tiene como objetivo prioritario descubrir los mecanismos
del desarrollo del individuo que determinan el proceso de evolucion cognitivo
desde el nacimiento hasta la adolescencia. Establece como principios centrales la
asimilacién y la acomodacion, los cuales determinan la adaptacién del organismo
al medio y su propio desarrollo cognitivo. La asimilacion es el proceso por el cual
los elementos del ambiente son incorporados elaborando modelos de los objetos
en la mente. La acomodacidn implica una tendencia a modificar las estructuras
cognitivas en respuestas a las demandas ambientales.

La técnica de entrevistas clinicas es el método empleado por Piaget. Los sujetos
resuelven problemas de manera individual y el experimentador realiza preguntas,
exigiendo al sujeto no sélo juicios sobre lo que esta haciendo, sino ademas
explicaciones.

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

Reuven Feuerstein retoma de Jean Piaget, su maestro, la teoria de la estructura-
reestructuracion de la ciencia, la categoria de operacion mental entendida como el
conjunto de acciones interiorizadas y organizadas por medio de las cuales se
elabora la informacién que proviene tanto de fuentes externas como internas. Sélo
que Feuerstein aclara que las funciones cognitivas como prerrequisitos de las
operaciones mentales que son modificables gracias a la intervencién mediada que
hara posible su regulacién sistematica.

Psicologia Socio-cultural

El modelo de la Psicologia sociocultural desarrollado por Lev Semionovich
Vygotsky a partir de 1920 surge en oposicién a la psicologia mecanicista de la
naciente Unién de Republicas Soviéticas Socialistas, con su teoria del aprendizaje
por la actividad y la mediacion.

Lev S. Vygotsky elabora la Psicologia sociocultural que es la respuesta critica ante
la reflexologia imperante en la Unién Soviética a principios del siglo XX. Segun
Vygotsky, la Psicologia de su tiempo se encuentra en conflicto, pues no podia
explicar los fenémenos complejos. Sostiene que la Psicologia 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 teoria trata de establecer una aproximacion
amplia que hiciera posible la descripcién y explicacion de las funciones
psicolégicas superiores en términos aceptables para las ciencias naturales.

El psicélogo soviético es el primer psicélogo defensor de la combinacién de la
Psicologia Cognitiva experimental con la neurologia y la fisiologia. El interés de
Vygotsky fue el estudio de la conciencia como un principio que integra todos los
procesos psicolégicos 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 psicologicas superiores las cuales si bien son resultado
de la actividad del cerebro, fundamentalmente lo son de la interaccion social.

Vygotsky se apoyé para la formulacién de su teoria en la filosofia marxista post
revolucionaria, por lo que se vera influenciada con una perspectiva dialéctica. El
problema que le preocupa a Vygotsky es como el sujeto construye el
conocimiento, a partir del interaccionismo dialéctico y, por tanto, reciproco entre
sujeto y objeto.

La relacion de conocimiento enire sujeto—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 mediacion es un concepto trascendental en la
teoria psicologica sociocultural y se refiere a la actividad mediante herramientas o
signos a través de la cual se desarrollan las funciones psicologicas superiores.

Para Vygotsky, cualquier funcién aparece dos veces y en dos dimensiones
distintas. Esto lo explica a través de la ley de la doble formacién, que postula que
una funcién psicolégica se da primero entre personas (interpsicoldgica) vy,
posteriormente al interior del propio sujeto (intrapsicoldgica).

Segln Vygotsky, las herramientas permiten la regulacién y transformacion del
medio externo y los signos no son productos subjetivos sino que son utensilios
que median la relacién del hombre con los demas y consigo mismo. De igual
manera afirma que, el aprendizaje remolca al desarrollo. Considera que existen
dos tipos de desarrollo: el nivel de desarrolio real y el nivel de desarrollo potencial.
El nivel de desarrollo real permite darnos cuenta de los conocimientos y
capacidades para resolver un problema de manera auténoma 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 resolucién de un individuo con la colaboracién de una persona
mas 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 desarrollo préximo (Vygotsky, 1988)

La zona de desarrollo préximo es la distancia entre el nivel de desarrollo real,
determinado por la solucién de un problema sin ayuda y el nivel de desarrollo
potencial determinado por la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o
en colaboracién con los comparieros (Vygotsky, op. cit.).

La implicacién de la zona de desarrollo préoximo permite conocer aquellas
potencialidades ocultas del sujeto que pueden devenir en capacidades reales.



ESQUEMA DE LA UNIDAD ESENCIAL DE CONSTRUCCION DE LA
CONCIENCIA (SEGUN VYGOTSKY)

HERRAMIENTA
A
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Teoria del Aprendizaje del Significado de David Ausubel

La teoria del aprendizaje significativo de David Ausubel es producto del trabajo
realizado por los psicologos cognoscitivistas de los Estados Unidos y de las
teorias de aprendizaje pro reestructuracion. Estas dos teorias del aprendizaje
tienen como objeto, la construccion del significado. Para Vygotsky esta
construccion depende mas que de factores biolégicos, de la calidad de las
mediaciones sociales y de los instrumentos creados para tal fin. Ausubel considera
que la produccién del significado depende sobre todo de la congruencia existente
entre la madurez de la estructura psicolégica de conocimiento que tenga el sujeto
que aprende y la madurez de la estructura loégica 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 resolucién de problemas.

Para Ausubel (1997), la construccién del conocimiento implica procesos
psicologicos, por lo que distingue entre la estructura légica del conocimiento,
entendida como la organizacion formal del contenido de las materias de
aprendizaje expresadas mediante enunciados y la estructura psicologica de
conocimiento como la representaciéon organizada e internalizada de conocimiento
en la estructura de la memoria de individuos particulares.

El estudio de la estructura psicolégica de conocimiento y las relaciones entre ésta
y la estructura légica del objeto de conocimiento, asi como el estudio de los
principios de acercamiento, organizacion y retencién que se aplican a la estructura
psicolégica de conocimiento es el interés de Ausubel. Establece los vinculos entre



la epistemologia del conocimiento y la estructura légica del conocimiento a partir
de cuatro atributos:

*+ Significado: es el contenido de conciencia diferenciado y agudamente
articulado que se desarrolla como resultado del aprendizaje simbélico
significativo y que esta relacionado de forma sustancial y no arbitraria. El
surgimiento del significado psicolégico no depende de la posesion de las
aptitudes intelectuales sino del contenido conceptual particular, por lo que,
para aprender un significado es necesario que éste tenga que ver con los
significados del si mismo. El significado es idiosincratico, no excluye los
significados sociales compartidos.

% Proceso de organizacién de la estructura légica y la estructura
psicolégica. La organizacion psicoldgica del conocimiento esta impuesta por
las leyes del aprendizaje y las leyes de la retencion significativa, mientras que
la organizacién légica del conocimiento estéd regida por las leyes de la
clasificacién Iégica.

“ El orden de los elementos componentes. Entre la estructura logica y la
estructura psicologica se establece una interdependencia entre el contenido
abstraido de la estructura légica del conocimiento. La estructura psicolégica
del conocimiento da como resultado que el sujeto convierta el significado
l6gico en sélo psicologico.

% La madurez cognitiva del contenido. El nivel general de la materia
determina la madurez cognitiva del contenido comprendido en la estructura
légica del conocimiento.

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

A partir de estas teorias, Feuerstein retoma elementos que dan fundamento a sus
teorias de la Modificabilidad Cognitiva Estructural y de la Experiencia de
Aprendizaje Mediado, al Programa de Enriquecimiento Instrumental y del Modelo
de Evaluacion Dindmica del Potencial de Aprendizaje. Concretamente, la parte de
la evolucién pedagdgica a la que hacemos referencia, en estos momentos ya no
esta basada en un sistema filosofico o religioso si no en ciencias como la
Psicologia, la Sociologia y teorias generales.

Feuerstein plantea que la inteligencia es un proceso dinamico de autorregulacion.
Se preocupa por desarrollar la capacidad para dar respuesta a los estimulos
ambientales, lo cual se logra a través de la interaccién activa entre el individuo y
las fuentes internas y externas de estimulacion. Retoma los elementos
psicologicos como dinamicos dejando a un lado los conceptos estéticos como, por
ejemplo, los tests tradicionales. Considerando que la modificabilidad cognitiva es
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producto de experiencias especificas de aprendizaje mediado, esta mediacion es
parte fundamental dentro de la teoria de Vygotsky, al igual que los signos y los
significados, el lenguaje, desemperiando un papel fundamental en la transmisién,
seleccién y organizacion de los estimulos y son retomados por nuestro autor.

influencias pedagégicas

Finaimente, Reuven Feuerstein plantea un modelo de accién pedagdgica, con
caracteristicas basadas en una concepcion del hombre, del educador, del
conocimiento y de la estructuracién de la conciencia de la persona.

Las Pedagogias del Conocimiento

La propuesta de Feuerstein concibe al maestro y al alumno como sujetos activos
y reciprocos, capaces por lo mismo de una interacciéon continua. Pero esta vision
no ha sido la que a través de los tiempos caracterice a las pedagogias del
conocimiento por lo que, para identificar claramente el modelo pedagégico de este
autor veremos una clasificacién propuesta por Louis Not (citado por Gonzélez,
2001) de las diferentes concepciones existentes de las pedagogias del
conocimiento.

Seguln Louis Not (op. cit), estas pedagogias se pueden clasificar en tres grupos
que son: La Pedagogia Heteroestructurante, la Pedagogia Autoestructurante y la
Pedagogia Interestructurante.

Estas concepciones pedagdgicas 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
el alumno aprenda, conozca y estructure su conciencia. También se analiza, los
principios y consecuencias de cada una de ellas.

Las concepciones de las diferentes pedagogias

La pedagogia heteroestructurante concibe que el saber se estructura desde el
exterior del educando, por tanto, la educacién es algo que estéa 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
formacion de habilidades y de construccidon 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 formacion integral del
ser humano.

20



Los principios de las diferentes pedagogias

Los principios de la pedagogia heteroestructurante indican que [a direccién de la
educacion 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 pedagogias
autoestructurantes como de las interestructurantes es la accién del sujeto sobre el
objeto de conocimiento lo que posibilita la propia estructuracion del individuo; solo
que, para la pedagogia interestructurante la interaccion se refiere a la relacion
l6gico- epistemologica entre el objeto y el objeto. Vergara (citado por Gonzalez,
op. cit.) seiiala que son los aportes de Jean Piaget los que enriquecen a las
pedagogias autoestructurantes y algunas de ellas se convierten en las pedagogias
interestructurantes.

Las consecuencias

Not (citado por Gonzélez, op. cit.) sefiala que las pedagogias heteroestructurantes
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 memorizacién, sus experiencias educativas son
pobres en cuanto a que se favorezca la evolucidn del desarrolio intelectual.

Las consecuencias de las pedagogias autoestructurantes favorecen sujetos
creativos dado que llevan a cabo una actividad practica sobre los objetos y que,
por tanto, se promueve el desarrollo evolutivo. Sin embargo, para Not (op. cit.)
estas pedagogias son superficiales y efimeras.

Las pedagogias interestructurantes favorecen el desarrollo intelectual del individuo
solo que de una manera mas sdlida y definitiva; son capaces de reconstruir y
aportar conocimientos, también hacen sujetos mds auténomos y promueven la
seguridad en ellos mismos.

Algunos de los métodos autoestructurantes como interestructurantes consideran
que si interviene una persona en la formacién de otra, impone su propia estructura
e impide su verdadero desarrollo y afecta la construcciéon y dominacién de su
identidad. Vergara (op. cit) agrega una cuarta pedagogia a la clasificacion
propuesta por Louis Not que es la interestructura mediada en donde retoma la
propuesta de Reuven Feuerstein.

La concepcion principios y consecuencias de la pedagogla interestructurante
mediada

La propuesta de esta pedagogia pretende el desarrollo de las condiciones que
hacen posible la madurez intelectual, afectiva y moral de los sujetos de la
educacion integral del sujeto y del desarrollo de su auto conocimiento
responsable.
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En las pedagogias por interestructuracion mediada se concibe al maestro y
alumno como entidades activas y estimuladoras capaces de una interaccion
continua. El educador por medio de su accion mediadora acomparia al educando
en la realizacion de los complejos procesos de construccion del conocimiento. La
ensefianza es concebida como maneras de comunicacion de elementos que
producen transformaciones y reestructuracién en el interior del sujeto destinatario
de la educacion; por lo que, el objeto de la ensefianza es estimular procesos
interiores de exploracion del mundo y de las relaciones sociales maduras.

El aprendizaje es considerado como un proceso sistematico e integral, dinamico e
interactivo y consciente que desarrolla la capacidad estructural de la inteligencia y
con ello [a 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 vision, la metodologia que propone la interestructuracién
mediada recupera los tres elementos fundamentales del proceso educativo; el
docente, el alumno y el objeto de conocimiento. La experiencia educativa mas que
estar centrada en los contenidos de aprendizaje centra su atencion en las
situaciones, intereses y niveles de desarrollo del alumno, en los procesos
psicolégicos y pedagoégicos que hay que tomar en cuenta para acompafiario en su
desarrollo.

El educador en su accién como mediador se interpreta coma “acompadfiante
inteligente” que conflictta intencionalmente tomando en cuenta tanto las
capacidades como sus potencialidades y presta su equipo intelectual al educando
en la realizacion de los complejos procesos de construccién del conocimiento, de
la reflexion sobre dichos procesos y de la transferencia de los aprendizajes hacia
areas 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; debera estar disefiado 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 didacticos deben ser instrumentos pertinentes disefiados y
confeccionados con la finalidad de suscitar procesos inteligentes complejos. Las
consecuencias de la pedagogia mediacional se reflejarian en los aspectos
educativos de la siguiente manera:

La educacion contribuye a desarrollar los procesos cognoscitivos que permiten
aprender a aprender, resolver problemas reflexionar sobre los propios procesos
cognoscitivos y acceder al pensamiento y accién auténomos. La ensefianza es la
oportunidad de ofrecer Experiencias de Aprendizaje Mediado, Feuerstein define a
este concepto como el resultado de una serie de procesos sistematicos y
organizados cuyo fin es la reestructuracion de las funciones cognoscitivas.



El educador como un ser humano, intencional experto y sistematico que se
interpone entre los estimulos y el organismo a fin de favorecer el acceso de estos
su elaboracion y la respuesta del sujeto ante ellos, es decir como un mediador. En
el plano cognoscitivo, su funcion es estimular, desarrollar o recuperar los procesos
que hacen posible la actividad cognoscitiva compleja del sujeto tales como las
funciones cognoscitivas, operacionales mentales, las estructuras cognoscitivas y
los procesos de autorregulacion afectivo-maotivacional

Para Feuerstein, el alumno es un ser abierio al cambio, activo y dinamico, capaz
de modificarse permanentemente a través de la Experiencia de Aprendizaje
Mediado.

APORTACIONES DE REUVEN FEUERSTEIN

Las aportaciones de Feuerstein son fundamentalmente tres:

< Aporta una teoria general del aprendizaje centrada en la cognicion.
<+ Proporciona un programa para recuperar déficits cognitivos (PEIl).

“ Proporciona una técnica para evaluar el potencial de aprendizaje
(LPAD).

Los primeros dos puntos se desarrollan mas a fondo en los capitulos dos y tres de
este Reporte Laboral y, considerando que la ultima aportacién no seré retomada
en el trabajo que aqui se expones, a continuacion se presenta una informacion
basica al respecto.

Modelo de Evaluacién Dindmica del Potencial de Aprendizaje

Inconforme con la psicometria que lo limita a sélo poder obtener resultados
estéaticos 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
“Evaluacién Dinamica del Potencial de Aprendizaje’ (LPAD por sus siglas en
ingles, Learning Potential Assessment Device).

Su origen surge de la necesidad de ayudar a los nifios cuyos padres fueron
deportados de norte de Africa y Asia, y que presentaban limitaciones intelectuales.
Los test psicometricos surgian de una concepcién de la inteligencia como un
sistema cerrado, por tanto, su capacidad (coeficiente intelectual) permanece
constante ya que esta condicionado por factores genético ambientales también
invariables.

Esta posicion trae consigo consecuencias educativas muy delicadas, de la
consideracién anterior se derivan formas de pensar y actuar que afectan
seriamente a la educacién, sobre todo si se piensa en los individuos retrasados o
con bajos resultados académicos. Se podria 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 nifio 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 llegan a la resignacion 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
presentacion, entre otras variables. Lo 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 LPAD tiene como objetivo encontrar en los individuos el indice de
capacidad para aprender, lo que seria para Vigotsky la zona de desarrollo
préximo; es decir, su potencial de aprendizaje. Esto facilita planear acciones de
intervencion pedagogica dirigidas a fomentar la evolucion dindmica del sujeto.

Con base en las consideraciones anteriores, la evaluacion dindmica del potencial
de aprendizaje contiene varias caracteristicas que lo diferencian de las pruebas
psicometricas tradicionales, entre las que se encuentran;

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

La evaluaciobn 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 determinar la
capacidad del individuo para manejar y generalizar ciertos principios que
subyacen en la situacion problema planteada por el test. Ademas, se puede
precisar la manera en que se entrenara para superar los déficits cognitivos y la
fase del acto mental (recogida, elaboracién o comunicacion de la informacién)
donde es necesario focalizar el entrenamiento. La evaluacion en las tres
sesiones nos permite encontrar el nivel de comunicacién y respuesta del
individuo, y de esta manera valorar la efectividad de la ensefianza.

* Cambio en la situacién de la prueba

La evaluacion ha de hacerse de una forma dinamica lo que implica una serie de
interacciones entre el sujeto y el examinador en las cuales existen procesos de
mediacion, intervencién, retroalimentacion y refuerzos que pretenden favorecer
el uso de conceptos, despertar el interés y motivacion y fomentar los procesos
de autorreflexion.

El objetivo de esta evaluacién no es calificar las respuestas correctas sino mas

bien que el mediador capte los "procesos basicos de pensamiento, planificacién
y control de la impulsividad, pensamiento abstracto, etc” (Beltran y cols, 1993,
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pag. 45) y asi identificar las capacidades y limitaciones del individuo y planear
formas de intervencion para superarias.

El clima creado en esta situacion de examen es de cooperacién entre el
examinador y el examinado. Este ultimo vive esta situacién como estimulante y
propicia para activar sus procesos mentales.

* Cambio en la onentacion hacia el proceso

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

e Cambio en la interpretacién de los resultados

Desde la visién dindmica del modelo de Feuerstein, la interpretacién de las
puntuaciones ha de hacerse a partir de la competencia personal y no de
puntuaciones normalizadas, al estio de las pruebas psicométricas, La
puntuacion se establece en funcion de la aplicacion o falta de estrategias y de
la eficacia con que las utiliza el individuo.

La interpretacién va dirigida a identificar el potencial de aprendizaje, las
capacidades que puede alcanzar el sujeto a través de un entrenamiento
intencional para potenciarlas, no las habilidades como un producto estético. Por
ello, la interpretacion del examinador focaliza su atencién a buscar el ingenio
del evaluado.

La Evaluacién Dinédmica del Potencial de Aprendizaje muestra la busqueda
realizada por Reuven Feuerstein para encontrar respuesta a las necesidades de
estimular y potenciar las capacidades intelectuales. Esta busqueda lleva ha
construir una teoria de la Mdificabilidad Estructural Cognitiva objeto del siguiente
capitulo.
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CAPITULO Il
LA MODIFICABILIDAD ESTRUCTURAL COGNITIVA

Los individuos. pueden tener niveles altos o bajos de funcionamiento cognitivo
debido a unos factores etiologicos distales como pueden ser: la herencia, factores
genéticos, estimulos ambientales, equilibrio emocional, estatus socioeconémico,
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 falta de una persona que ayude
y guié las percepciones, relaciones con los estimulos del medio ambiente; llamese
padres, tutores o alguna persona adulta con mayor experiencia que oriente para
captar estos estimulos y permita al sujeto apropiarse del medio ambiente que le
rodea.

Reuven Feuerstein acufia el concepto de “sindrome de privacion cultural’
(Feuerstein, 1978, citado por Martinez, 1990) para referirse al “estado de reducida
modificabilidad cognitiva de un individuo, en respuesta a la exposicién directa de
las fuentes de informacion”.

Cuando la sociedad no logra transmitir y 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 preocupacion en las ultimas décadas,
fundamentalmente en Estados Unidos y Europa, al constatar Ainsworth y Batten
(citado por Funes, 1995) entre otros autores, que el fracaso escolar guarda una
relacion 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,
origindandose asi la denominada “educacién compensatoria” (Garcia, Martinez y
Ortega, 1987). Lo que viene a indicar que sobre el aprendizaje y el desarrollo de
los individuos ejerce una influencia nada despreciable la sociedad, ademéas de
otros factores psicoldgicos, bioldgicos, genéticos, etcétera.

Feuerstein, haciendo un analisis tedrico y practico de esta realidad llega a la
conclusion de que los sujetos con déficits socioculturales comparten un bajo nivel
de funcionamiento cognitivo, pero que puede corregirse. Elabora al respecto la
teoria de la Modificabilidad Cognitiva Estructural (MCS) a partir de la cual
desarrolla un modelo de aprendizaje al que denomina experiencia del aprendizaje
mediado (MLE) y uno de los programas de intervencién cognitiva o de ensefiar a
pensar mas extendidos por todo el mundo: el Programa de Enriquecimiento
Instrumental (PEI).

Una teoria (MCS), una metodologia (MLE) y unos instrumentos (PEI) que “estan
orientados a producir cambios estructurales que permitan al sujeto interactuar y
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beneficiarse del medio, mas que el enfoque de enriquecer una serie de repertorios
y habilidades” (Prieto, 1989, pag. 22).

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

La modificabilidad estructural cognitiva se caracteriza por el alto grado de
permanencia; es decir, la duracion 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 perpetuacion, autonomia y autorregulacion de la naturaleza de
la modificabilidad cognitiva. Inherentes al concepto mismo de estructura hay tres
criterios que la definen (Prieto, 1989).

1) Relacién parte-todo: en el cambio de las estructuras existe una fuerte
dependencia entre la parte y el todo al cual pertenece; es una relacion tan
comprometida que provoca que los cambios producidos en la parte afectaran
definitivamente al todo. Asi, por ejemplo, una mejora en la atencion afectara
necesariamente a la mejora del funcionamiento cognitivo general.

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

3) Continuidad y autoperpetuacion: todo cambio llega a establecerse y
autoperpetuarse, siendo regulado por las reglas que gobiernan la estructura. El
individuo es modificable durante toda su vida a pesar de los periodos criticos
ya que estos no impiden la accesibilidad a los procesos significativos del
cambio bajo condiciones especificas de intervencion. Una vez que se ha
activado el proceso de cambio, la dinamica de la modificabilidad mueve al
sujeto a una transformacién que no hubiera podido conseguir basdndose en su
ejecucion anterior.

En sintesis, la idea esencial que configura la teoria de la Modificabilidad Cognitiva
Estructural es la concepcion del ser humano como un sistema dindmico y abierto.
El organismo es sistema en cuanto estd formado por un conjunto de factores
biolégicos, genéticos, psicoldgicos, afectivos, emocionales, culturales, sociales
conectados por diferentes medios que interactian funcionalmente con el fin de
mantenerse vivo. Es dindmico porque posee una capacidad para, usando el
aprendizaje previo, reaccionar ante nuevas situaciones, ya sea adaptandose a
ellas, modificando el contexto o tomando decisiones sobre otras posibles
alternativas. Y, por Gitimo, que el individuo posea la caracteristica de ser abierto
significa admitir la posibilidad de cambio, de desarrollarse segun 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 modificacion, mientras que al
segundo lo considera como modificabilidad cognitiva estructural. Con este cambio
Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller (1980, pag. 9), afirman:

(...) nos referimos a cambios estructurales a los cambios del estado del
organismo provocados por un programa deliberado de intervencion que
faciita la aparicibn de un crecimiento continuo que hace al organismo
receptivo y sensitivo a las fuentes de estimulo, pudiéndose producir, fruto de
esa intervencién, avances imprevistos en el curso del desarrollo con respecto
a las que cabria esperar si ponderasemos las variables genéticas, organicas,
psicologicas, evolutivas y/o experimentales.

Feuerstein con la teoria de la modificabilidad cognitiva estructural pretende
explicar como es posible cambiar la estructura de su funcionamiento, por lo que
nos plantea dos modalidades de experiencia del sujeto que son responsables del
desarrollo cognitivo diferencial del sujeto que son: la exposicién directa del
organismo a la estimulacion y la experiencia de aprendizaje mediado.

* La exposicion directa del organismo a los estimulos. El organismo en
desarrollo dotado de caracteristicas psicoloégicas determinadas
genéticamente, se transforma a lo largo de la historia personal y las
experiencias y estimulos que el medio directamente le presenta y que al ser
registrados por el organismo, modifican la naturaleza de la interaccién del
mismo con su medio. Esto provoca cambios mas o menos permanentes
dependiendo de las caracteristicas (intensidad, novedad, complejidad) de
los estimulos que se incorporan en el organismo y que producen efectos en
la conducta cognitiva, afectiva y emotiva.

e 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 Teoria de la experiencia de aprendizaje mediado es la
intervencién de un ser humano cuya actuacion es intencional para acompariar y
beneficiar al individuo al relacionarse con su medio.

El concepto de mediacion juega un papel central en la teoria de Feuerstein, asi
como también en la experiencia presentada en este Reporte Laboral por lo que se
desarrollara mas a fondo en el siguiente capitulo.

LA ESTRUCTURA COGNITIVA Y LAS OPERACIONES MENTALES

Indagando respecto a que es la estructura cognitiva, Martinez (1996, pag. 42)
presenta la vision de algunos autores respecto a este concepto eje de la
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elaboracion tedrica de Feuerstein. El mismo plantea que las estructuras cognitivas
son como ‘“sistemas organizados de informacion almacenada®’, son una
“representacion inespecifica, pero organizada, de experiencias previas®. Seiiala
que Bartlett habla de “esquemas” y Bruner de "sistemas codificadores” que
controlan el destino de la informacidon haciendo que ésta se ajuste a los
esquemas. No se trata solamente del trabajo de la memoria, sino de la memoria
como pensamiento, razonamiento y capacidad de respuestas ante los problemas.

La expresion de Bartlett (citado por Martinez, op. cit.) 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 el simple ensayo-error conlleva a ampliar
el concepto de estructura y afiadirle el calificativo de “estructura dinamica” tanto en
su posibilidad de formacién como de modificacion.

Feuerstein, resalta que los cambios estructurales, 'no se refieren a hechos
aislados sino a la manera con que el organismo se interrelaciona; es decir, actia y
responde a las fuentes de informacion, el cambio estructural, una vez puesto en
accion determinara el curso de desarrollo de un individuo® (citado por Martinez,
1996).

De esta forma, Feuerstein (citado por Martinez, 1990)), se coloca al frente de la
corriente psicolégica que toma en cuenta la medida de la inteligencia y el Cl, 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 méas que de su futuro. Con esta
concepcion quedarian reducidos, e incluso eliminados, los intentos de mejora; se
fomenta la resignacion ante las deficiencias de los resultados y se afecta toda la
personalidad del alumno.

Esta vision estatica del enfoque psicométrico de la inteligencia ha sido fuertemente
cuestionada por Piaget, Vygotsky y otros. Por eso, Feuerstein (1979, 1980) afirma
que “la esencia de la inteligencia no radica en el producto mensurable, sino en la
construccion activa del individuo®. Por tanto, su enfoque es dindmico, lo que
significa que el individuo tiene "capacidad para usar experiencias adquiridas
previamente, para ajustarse a nuevas situaciones”.

La concepcién dinamica de la inteligencia lleva a Feuerstein a considerarla capaz
de modificacion utilizando el aprendizaje, de usar la modificacién en ajustes
sucesivos, de llegar a ser modificacién de la estructura cognitiva responsable del
aprendizaje (Martinez, 1990).

Martinez (1990, pag, 21), por lo anterior, considera que “estamos, por tanto, ante
una Psicologia y un método que conciben a la persona desde el optimismo, desde
la fe radical en su capacidad de modificacién estructural, mas alla de las
resignaciones pedagdgicas y de las limitaciones”.
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Cuando los estimulos proceden de una fuente de informacién externa y son
aprehendidos de manera preldgica, el-sujeto apenas hace uso de estructuras
cognitivas ya que los estimulos definen la percepciéon. En tanto que, en el
pensamiento racional o légico establece relacién con los conceptos anteriores de
acuerdo a su propia necesidad y el objetivo que persigue. En forma de continuum
se van agregando nuevas construcciones a las ya existentes de modo que ya no
se repiten sino que forman secuencias nuevas.

Por lo anterior, la estructura mental -en sentido analégico- puede concebirse como
una red por la que circulan infinidad de relaciones entre los nudos de la misma,
donde esos nudos serian las operaciones mentales: asi, quien percibe bien
puede diferenciar, quien diferencia bien puede comparar, quien bien compara
puede clasificar, inferir, razonar, etcétera (Martinez, 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 representacion esta en funcién de la
estructura del sujeto. En la representacion mental, no se representa al objeto tal
cual es, sino algo mas amplio, ya que en realidad es un marco referencial
espacial, temporal y conceptual.

Piaget (citado por Martinez, op. Cit. pag. 40), definié la operacién mental como
‘una accién interiorizada que modifica el objeto del conocimiento” y que se va
construyendo y agrupando de un modo coherente en el intercambio constante
entre pensamiento y accion exterior. El nifio comienza por centrarse en la accién
propia y sobre los aspectos figurativos de lo real; luego va descentrando la accién
para fijarse en la coordinacién general de la misma, hasta construir sistemas
operatorios que liberan la representacidn de lo real y le permiten llegar a las
operaciones formales.

Feuerstein (1980, pag. 108) recoge la aportacién piagetiana y se centra en el
aspecto mas operativo de la inteligencia asi como en la mediacién que se puede
realizar para la configuracién de las operaciones. De aqui que, su definicién
adopte estos términos: “conjunto de acciones interiorizadas, organizadas y
coordinadas, por las cuales se elabora la informacién procedente de las fuentes
internas y externas de estimulacion”.

Las operaciones mentales, unidas de modo coherente, dan como resultado la
estructura mental de la persona. Se van construyendo en un proceso gradual, las
mas elementales permiten el paso a las mas complejas y abstractas. Génesis,
estructura e interaccion se vuelven realidades inseparables. Las operaciones
I6gicas, por ejemplo, se apoyan sobre otras menos complejas (es el origen) ya
establecidas en la estructura mental, pero su llegada se hace posible gracias a la
interaccion social o mediacion. En el siguiente cuadro, se presentan las
habilidades cognitivas o del pensamiento, con una breve descripcién de sus
caracteristicas.

30



CUADRO 1. HABILIDADES COGNITIVAS O DEL PENSAMIENTO (*)

[ HaBILIDAD CARACTERISTICAS |
Identificacion Reconocimiento de una realidad, por sus caracteristicas glcba{es mtsgradas en un
término que la define.
Diferenciacion Reconocimiento de un objeto o una realidad por sus caracteristicas, distinguiendo las que
son esenciales de las irrelevantes
Representacion Interiorizacion de las caracteristicas de un objeto de conocimiento, sea éste concreto o!
mental abstracto. No es una fotografia del objeto, sino una representacién mental de los rasgos |
esenciales que permiten definirlo como tal.
Transformacion Actividad cognitiva que permite modificar 0 combinar caracteristicas de un objeto o de |
mental varios para producir representaciones de mayor grado de abstraccion o de complejidad.
Comparacion Detectar las semejanzas y diferencias entre objetos o hechos, atendiendo a sus)
caracteristicas. La percepcién de los objetos necesita ser clara y estable para poder |
comparar
Clasificacion A partir de categorias, reunimos grupos de elementos de acuerdo a atributos definitorios.
Los criterios de agrupacion son arbitrarios, dependen de la necesidad; serén criterios
naturales o artificiales, segiin se realicen sobre |as cosas o a partir de criterios elaborados. |
Codificacion Establecer los simbolos e interpretarios, de modo que no dejen lugar a la ambigledad.
decodificacién Esta operacién mental permite dar amplitud a los términos y simbolos, a medida que
aumenta su abstraccion.
Proyeccionde Percepcion de estimulos externos en unidades organizadas que luego proyectamos ante
relaciones vifLeles estimulos semejanies

Analisis y sintesis

Forma de percibir la realidad. Descomponer un todo en sus elementos constitutivos y
relacionarlos para extraer inferencias. Los andlisis permiten la sintesis.

Inferencia légica

Capacidad para las deducciones y crear nueva informacion a partir de los datos
percibidos.

Razonamiento
analégico

Lo anadlogo es el equivalente a lo proporcional. Como forma de razonamiento, usa un
argumento inductivo dentro de un ambito "tolerablemente extenso". "Es la operacidn por la
cual, dados tres términos de una proposicion, se determina el cuarto por deduccién de la
semejanza”. No vale como argumento demostrativo, pero si como descubrimiento y
muestra de conviccién (Sol/ naturaleza = hijo/ padres).

Razonamiento
hipotético

Realizar inferencias y prediccién de hechos, partir de los ya conocidos y de las leyes que
los relacionan.

Razonamiento
transitivo

Consiste en ordenar, comparar y transcribir una relaciéon de modo que se llegue a una
conclusion. Es deductivo, permite la inferencia de nuevas relaciones a partir de las ya
existentes. Surgen implicaciones (si p implica r) equivalencias (sip, gy q =r, entonces p
= r}

Razonamiento
silogistico

El silogismo trata de la l6gica formal proposicional y descansa sobre estructuras que
permiten llegar a la verdad logica; es decir, la que surge de la construccion, sea o no
verdad real. Esta "especie de matematica universal" permite el ejercicio del pensamiento |
légico y el desarrollo de capacidades como: construir modelos mentales de la situacién
(escenario); ayudarse de leyes para ser mas logicos; suprimir la palabra " imposible " ante
situaciones que lo parecen, codificar y decodificar los modelos mentales

Pensamiento
divergente

Por contraposicién al convergente, el pensamiento divergente se puede hacer equivalente
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
fantasias. Los convergente lleva al dominio riguroso de los datos, a la exactitud, al rigor
cientifico; lo divergente a la flexibilidad, a buscar lo original e inusual,

Razonamiento

l6gico

Todo el desarrollo mental lleva al pensamiento légico o formal en una unidad de proceso
que va desde la construccion del universo practico por la inteligencia sensomotriz hasta la
construccién del universo por la hipdtesis, pasando por el universo concreto. El
pensamiento formal: "es la representacién de una representacién de acciones posibles”.
Es el arte del buen pensar, la organizacién del pensamiento que llega a la verdad logica,
gracias a diversas formas el razonamiento (inferencial, hipotético, transitivo, silogistico).

(*) LA INFORMACION DE ESTE CUADRO FUE TOMADA DE MARTINEZ, 1996,
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LAS FUNCIONES COGNITIVAS DEFICIENTES

El andlisis que hace Feuerstein, nos lleva una taxonomia de funciones
cognoscitivas abiertas no s6lo a la observacion psicotécnica, sino también a la
localizacion de las funciones cognoscitivas deficientes, producto de la falta de
experiencias de aprendizaje mediado. Dichas dificultades reflejan limitaciones
motivacionales por una falta de habitos de trabajo y aprendizaje.

Para Feuerstein (citado por Martinez, 1990, pag 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 mediacién 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 habitos 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 habito obstaculizara el adecuado
funcionamiento de las operaciones de pensamiento y no le permitird "aprehender”
ese objeto de conocimiento.

Tanto para el educador como para el docente, el conocimiento de la naturaleza de
estas funciones deficientes es basico ya que son la base para un diagnéstico y
comprension de las causas del rendimiento deficiente del individuo.
Tres son las categorias en las que se presentan las funciones deficientes:
1. Deficiencias en la fase de recogida de la informacién (input)
2. Deficiencias en la fase de elaboracién de la informacién
3. Deficiencias en la fase de la comunicacién de la informacién (output)
Como una cuarta categoria deben afiadirse los influyentes factores afectivo-
motivacionales que estan muy relacionados con las tres. Feuerstein (op. cit., pag.
46) esquematiza asi su interrelacion:
El input y el output son determinantes periféricos de los procesos cognitivos.
La elaboracién, que tiene una posicion mas central, ha de considerarse méas
esencial para el funcionamiento cognitivo. La elaboracién determina el

comportamiento cognitivo, propiamente dicho. En la base de todas ellas esta
la dimensién emotiva, que matiza y orienta su conducta de aprendizaje.

32



Funciones cognitivas deficientes que afectan especialmente la fase de
recogida de la informacién

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

Percepcién borrosa y confusa. Depende de la manera en que se
perciben los objetos, situaciones o acontecimientos. La percepcioén clara de
un estimulo supone captar sus caracteristicas cualitativas y cuantitativas.
Una percepcion confusa e imprecisa afecta al proceso del aprendizaje y del
conocimiento, ya que incide directamente en las demas fases. E! proceso
de percepcién puede ser largo o corto, lento o rapido, en relacién con el
tiempo y el esfuerzo que exige. La percepcion exige concentracion y
atencion para evitar la superficialidad y la imprecision. La contraparte de
esta deficiencia, por supuesto es la percepcidn clara y precisa.

El aprendizaje mediado ofrece multitud de ocasiones para ejercitar la
percepcion mas alléd de las necesidades basicas. Quiere hacer posible que
el sujeto sea capaz de hacerlo en situaciones incluso no importantes o
menos conocidas mediante la adquisicion de habitos, actitudes adecuadas
y técnicas especificas.

La impulsividad, bisqueda no planificada o asistemética ante una
situacion de aprendizaje. Es la incapacidad para seleccionar y tratar con
orden las caracteristicas basicas, relevantes o necesarias para solucionar el
problema. Una exploracién que sea parcial o fragmentaria lleva a unas
apreciaciones inexactas. La impulsividad no supone la incapacidad de
atender. Es una forma incorrecta de aplicacién que se manifiesta en la
insuficiente definicion de los problemas, en la falta de orientacion de los
objetivos y en una exploracion asistematica.

El comportamiento impulsivo puede darse en las tres fases del acto mental.
Superar esta deficiencia es basico ya que puede ser uno de los factores
importantes en el fracaso escolar. El educador debera poner interés en
observar esta conducta para orientarla y para desarrollar la capacidad de
organizar sistematicamente toda la informacién necesaria para la correcta
resolucion de los problemas.

Carencia o deficiencia de recursos verbales. 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
especifico como seria el no disponer de elementos para describir una
experiencia o para formular una comparacién con los términos mas

33



adecuados. Ello podria 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 elaboracién por la carencia de
términos operacionales que le permiten la generalizacion a partir de su
experiencia concreta.

Carencias o deficiencias de orientacion espacial o temporal. Las
dimensiones espacial y temporal representan un nivel de funcionamiento
que va mas alld del aqui y el ahora. Puntualiza la forma en que los objetos
se relacionan unos con otros en términos de orden y secuencia, distancia y
proximidad.

El mediador es quien facilita al sujeio el conocimienio de los hechos
pasados y ayuda a crear en el nifio la necesidad del pensamiento
representacional, como una modalidad para relacionar y actuar sobre lo
representado como si se hubiese vivido. La relacién continua con el pasado
también tiene importancia para la capacidad de planear, dirigir y relacionar
el futuro, asi como, para representarselo y producir transformaciones a
través del pensamiento hipotético. Todo ello puede dar como resultado el
habito para registrar tiempo y espacio, organizarlos y coordinarios de
acuerdo con necesidades especificas y usarlos como condicién necesarias
para las definiciones precisas (Martinez, 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 relaciones supone una seria
deficiencia. En consecuencia, se tiene una percepciéon episédica de la
realidad. La falta o el empleo incorrecto de conceptos temporales afecta a
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 deficiencia, Martinez (1990), afirma que se debe practicar la
orientacién y la representacion espacio-temporal hasta adquirir la habilidad
para identificar y para establecer relaciones entre sucesos y objetos en el
espacio (por ejemplo, arriba/abajo, delante/atrés, norte / sur), al igual que la
capacidad de identificar y de establecer la debida relacion entre los
acontecimientos pasados, presentes y futuros.

Carencia o deficiencia de la constancia y permanencia del objeto. La
permanencia de la percepciéon depende especialmente de la capacidad del
sujeto para conservar la constancia de los objetos a pesar de las
variaciones de algunos de sus atributos: tamafio, forma, cantidad o
direccién. Dicha estabilidad se produce cuando se capta la variacién como
efecto de una transformacion de los atributos que no cambian la identidad
del objeto, ya que éste recupera faciimente el primer estado, mediante otra
transformacion. E| proceso mental que subyace en la realizacién de la
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constancia con posibilidades de transformacion, es la reversibilidad. La
carencia o deficiencia de la constancia estd asociada a la percepcion
epistdica de [a realidad, en la que ni los acontecimientos ni los objetos son
relacionados unos con otros (Martinez, 1990).

La imprecisién e inexactitud al comunicar respuestas. Es facil encontrar
en el "privado cultural” una manifiesta resistencia a la necesidad de la
precision, aunque se lo exija la tarea que realiza. Esta imprecision puede
darse tanto en reunir de una manera parcial e incompleta los datos
necesarios 0 en distorsionarios. El dialogo con el mediador, el
establecimiento de una evaluacion formativa lleva al alumno a descubrir la
necesidad de ser preciso tanto en la recopilacion como en la expresion de
los datos.

Descentralizacién e incapacidad para relacionar dos fuentes de
informacion a la vez. Saber relacionar dos fuentes de informacién es un
prerrequisito del pensamiento, ya que es la base de todos los procesos que
requieren el establecimiento de relaciones. Es condicion previa para la
preparacion, base de muchos procesos de elaboracién y también lo que
Piaget llama “descentralizacién” o superacion del egocentrismo que hace al
sujeto incapaz de ver al otro. No relacionar dos fuentes de informacién
limita la recogida de informacién y determina el posterior proceso de
elaboracion.

Funciones cognitivas deficientes que afectan a la fase de la elaboracibn de la
informacién

Ademas de las deficiencias que se dan en la etapa de entrada de las
informaciones o datos y que légicamente condicionan su posterior elaboracion,
existen deficiencias especificas que obstaculizan la correcta elaboracién de las
informaciones percibidas. Dentro de esta categoria se encuentran:

Dificultad para percibir un probiema, en reconocerlo y en definirlo.
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 afan por ir mas alla de la simple apariencia o por descubrir el
desequilibrio existente en una determinada situacién. 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 irrelevantes 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 estd en funcién de la respuesta correcta,
depende de la intencién y del grado de orientacion del objetivo propuesto o
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en la actividad mental del alumno. Cuanto mas enfocados tenga sus
procesos cognoscitivos, con mayor claridad podra percibir la importancia de
los datos.

Falta de habitos de comparar de manera espontanea. La conducta
comparativa es un prerrequisito para las relaciones que se establecen en
los procesos conceptuales. La comparacion espontanea asegura la
organizacién y la integracion de diferentes unidades de informacion en un
mismo pensamiento debidamente coordinado. Sin la comparacién
espontanea, los conocimientos quedan limitados a los procesos mentales
méas elementales, ya que se limitan a la experiencia sensorial mas
inmediata.

Estrechez del campo mental. Es la incapacidad o limitaciéon para usar
diferentes unidades de informacién. Estos datos, a través de combinaciones
internas y de coordinaciones, llevan a la produccién del pensamiento
operacional. Son manifestaciones suyas: alteracion y sucesion del
tratamiento de los estimulos, en vez de una interaccidon coordinada. Al
trasladar el individuo su atencién a otros objetos hay pérdidas de datos en
su memoria. Esto comporta una percepcién pasiva de la informacion, sin
posibilidad de relacionar, debido a la incapacidad de combinar y coordinar
diferentes unidades de informacién. Para abrir el campo mental, se debe
favorecer la flexibilidad, o sea, la capacidad para utilizar diferentes fuentes
de informacion, estableciendo entre ellas una coordinacién y una
combinacién vélidas para llegar al pensamiento abstracto.

Percepcion episédica de la realidad. Esta deficiencia tiene un gran peso
en el andlisis de las deficiencias de las funciones cognitivas segln
Feuerstein (citado por Martinez, op. cit.). Condiciona la interaccién 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 estimulos y a la pérdida de la motivacién para
compararios, relacionarlos e integrarlos en otros contextos. El sujeto, con
esta deficiencia, se contenta con apreciaciones generales vagas e
imprecisas.

Déficit en el razonamiento l6gico. Aunque condiciona al funcionamiento
cognoscitivo, no supone un nivel bajo de inteligencia. Puede referirse como
la incapacidad para generar hipdtesis y la falta de evidencia logica en
demostrar y defender la propia opinién con respecto a las cosas. Se
considera como un gran determinante del fracaso escolar, ya que tiene
significativas implicaciones en las actividades escolares y en la conducta en
general.
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Carencia de interiorizacion del propio comportamiento. Esta deficiencia
tiene gran repercusion en el campo escolar. Sin la representacion
interiorizada, el alumno no puede planificar ni establecer relaciones. Los
sujetos que no desarrollan dicha interiorizacién, necesitan la exposicion
prolongada a estimulos 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 relacion de sus elementos;
impide el uso de informacion; somete el tratamiento de datos a procesos
excesivamente largos; dificulta la llegada al razonamiento en términos que
permitan la abstraccion y la generalizacion.

Restriccion del pensamiento hipotético inferencial. Es |a dificultad para
establecer o rechazar hipétesis, asi 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 hipotesis. Las estrategias son parte
integrante de la solucién de problemas. Cada hipétesis puede ir seguida de
varias estrategias, tanto en su desarrollo como en su comprobacion. Las
estrategias manifiestan la inteligencia tanto en la solucién de problemas
como en los distintos grados de adaptacién a situaciones de la vida.
Mejorar la inteligencia, por tanto, sera desarrollar estrategias y destrezas
cognitivas.

Las maneras de percibir las relaciones, la divergencia de respuestas y la
creacién de hipotesis son otras formas estratégicas de enfrentarse a una
tarea. El mediador lleva a los alumnos a buscarlas, a diferenciarlas, a
discernir sobre su grado de eficacia;, crea, en una palabra, el hébito de
buscar estrategias, pues en ellos cifra el enriquecimiento de las funciones
cognitivas.

Problemas en la planificacién 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 solucion de una tarea se precisa la descripcion de la tarea
misma, los pasos necesarios y la anticipacion de la meta deseada. Todo
ello presupone la capacidad de interiorizacion. La conducta planificada
programa los pasos con detalle, los ordena en secuencias y establece
sobre ellos criterios de economia y seguridad en la accion.
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Dificultad en la elaboracion de categorias cognitivas. Cuando el nifio se
mueve por sus necesidades primarias prefiere operar con los datos
inmediatos que la percepcion le proporciona. Pero esos datos concretos
pueden formar categorias que, previamente, requieren la comparacion,
clasificacion, codificacion o establecimiento de criterios. Si se sobrepasan
los datos concretos, los ejemplos concretos, se llegara a conceptos y a
principios abstractos, expresados en categorias cognitivas superiores para
ello se hace requisito indispensable el deminio progresivo del vocabulario y
de los conceptos. Las deficiencias en esta funcién cognitiva pueden
provenir de la falta de vocabulario y conceptos, no tanto de la incapacidad.

Déficit en la conducta sumativa. Es el uso de los estimulos registrados en
una forma aislada, el alumno con esta deficiencia, manifiesta incapacidad
de rendir cuentas espontaneamente de los sucesos con los que se enfrenta
diariamente y con los que esta incluso, totalmente familiarizado. No es
propiamente una dificultad técnica o cultural, mas bien es reflejo de la falta
de capacidad para resumir su propia realidad, como condicién necesaria
en expresion y organizacion de su interaccién con los estimulos. La
conducta sumatoria o capacidad de sintesis hace referencia a los aspectos
cuantitativos y cualitativos y tiene un gran valor condicionante para las
operaciones logicas.

Deficiencia al proyectar relaciones virtuales. Hay situaciones en las que
Iasrslacnonesnowenendadaspmlanaturalezadeloselementosque
participan en ellos, sino porque nosotros mismos las establecemos en
funcién de nuestras propias necesidades o por referencia a modelos. Es
decir, proyectamos relaciones y, al hacerlo las creamos; son lo que
llamamos relaciones virtuales. La mediacién 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 relacién de sus
elementos.

Funciones cognitivas deficientes que afectan a la fase de comunicacion de la
informacién

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

Formas de comunicacion egocéntrica. El egocentrismo evolutivo, fase
por la que atraviesan todos los nifios, se considera normal por ser un caso
en la evolucion de la persona: el nifio quiere todo para él. Posteriormente,
ese egocentrismo toma forma cognitiva; en la fase preoperacional, tanto el
uso del lenguaje como la definicion de las cosas estéan marcados por ese
rasgo. Sin embargo, esta caracteristica persiste cuando no se da la
conveniente mediacion o cuando se presenta algln retraso cognitivo. El
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nifio 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 formas o bien para justificar sus respuestas de un
modo légico. La mediacion pide al nifio logica en las respuestas, percepcion
de formas de un modo descentralizado, uso de conceptos espacio-
temporales pues trata de modificar las funciones mentales afectadas por la
consideracion egocéntrica de la realidad.

Dificultad para establecer relaciones virtuales. Esta dificultad se
manifiesta en la fase comunicacién cuando el nifio no percibe las relaciones
posibles entre elementos o relaciones que ya ha aprendido, o para crear
relaciones nuevas, diferentes de las percibidas segun un sistema primario
de necesidad. Las relaciones ya existen en el sujeto, pero deben
proyectarse en un contexto determinado, gracias a las orientaciones del
mediador que le ayuda a encontrar nuevas formas de relacionar, de
descubrir estrategias, de codificar.

Bloqueo en la comunicacién de respuestas. Aln cuando exista un
funcionamiento correcto en la fase de elaboracion, se pueden detectar
numerosas situaciones en las que en la fase de oufput falla por bloqueos
debido a varias causas: afectivas, por ejemplo, por inhibicién, 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 elaboracion de nuevas respuestas o
en la evasion ante nuevos estimulos; el bloqueo impide nuevos intentos de
reflexion o de respuesta. De ahi la importancia de la mediacién sobre el
sentimiento de competencia, sobre la imagen de si mismo, sobre la
regulacioén de la impulsividad y el comportamiento planificado.

Las respuestas por ensayo y error. Los nifios, sobretodo los retrasados,
dan muchas respuestas espontaneas, sin la suficiente reflexion,
comparacion y precision. Si bien, la estrategia de ensayo y error es
importante usarla de forma controlada, en los nifios es sefial de trabajo no
planificado, sin relaciones causa-efecto, lo que implica fallos de percepcion
y de reflexion. 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 estimulos de
modo inmediato. La mediacién puede ayudar a estructurar el ambiente de
tal modo que obligue al nifio a controlar su impulsividad y aprovechar los
errores como fuente de andlisis 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 instrumentos verbales apropiados. La experiencia docente
confirma 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 lases: entrada, elaboracion y salida. La
superacion de lo concreto para pasar a lo abstracto precisa de instrumentos
verbales para su manifestacion y especificacion. Una expresion superficial o
errénea obstaculiza la elaboracion y por ello, la correcta expresion de los
resultados, la aplicacion de este punto al campo didactico es de gran
importancia.

Carencia de la necesidad de precision y exactitud en las respuestas.
Crear la necesidad en los sujetos de transmitir sus ideas y respuestas con
la precision y exactitud adecuada. Los nifios no sienten la necesidad de
precision; su nivel de necesidad queda satisfecho con respuestas de
cualquier tipo, siendo la mayoria de las veces confusas, imprecisas,
expresadas con un vocabulario reducido e inapropiado.

La falta de precision mantiene estrecha relacion con la falta de flexibilidad y
la fluidez verbal, con el razonamiento I6gico 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 consideracion el
papel importante de la mediacion, de modo que sea una constante la
preocupaciéon por la verbalizacion, la coherencia, el uso de conceptos y
vocabulario especificos, etcétera. La repeticion de situaciones en las que el
nifio se ve incitado a ser exacto, podra crear en él un sistema de
necesidades sobre este nivel de funcionamiento cognitivo (Martinez, 1990).

Deficiencias en el transporte visual. La percepcién no es la mera suma
de estimulos, sino la organizacién de las informaciones recibidas. Las
deficiencias de percepcion se manifiestan cuando el sujeto ha de realizar el
traslado de una figura a otro lugar para poderia comparar o completar; la
deficiencia radica en la inmadurez del campo viso-motor y en la insuficiente
percepcion analitica de lo percibido. Si las imagenes se perciben con
deficiencia (recogida de informacién) no permiten la interiorizacion ni la
elaboracion, lo cual da como resultado una deficiencia de respuestas en la
fase de comunicacion.

Sin la mediacién sobre la percepcién, los sujetos no estabilizan los datos
percibidos; la falta de un sistema de referencias y la estrechez del campo
mental no permiten la diferenciacién de datos relevantes e irrelevantes. Asi,
la imagen se percibe demasiado globalmente, o por un dato que llama la
atencion (percepcion episodica); la imagen observada no se conserva en su
totalidad ni en sus detalles por la mediacién, con una percepcién analitica,
se puede conseguir tanto la estabilidad de la percepcion como la ampliacion
del campo mental.

La conducta impulsiva. Aunque hemos tratado la impulsividad como
funcién deficiente en la fase de recogida de informacién, facimente se
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e La conducta impulsiva. Aunque hemos tratado la impulsividad como
funcion deficiente en la fase de recogida de informacion, facilmente se
puede relacionar con la fase de comunicacion de la informacion. Antes de
dar una respuesta se requiere una reflexion, el dominio de si mismo y la
eleccion precisa de la forma de expresion. Cuando esto no se da, aunque la
elaboracién sea correcta, las respuestas seran deficientes.

Por lo anteriormente expuesto, desde la simple identificacion 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 concepcién de su
modificabilidad resultan perceptibles. La accion modificadora persigue la
cristalizacion de las operaciones mentales.

Cuando las operaciones mentales llegan al estadio formal, pueden partir de
hipétesis no verificadas sobre la realidad tangible. La caracteristica del
pensamiento abstracto es esa distancia entre lo real, tangible y la operacién
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
informacién, de la identificacién y comparacion, etcétera. Este es el campo de
accion de la modificacion.

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 construccién de los materiales tiene en cuenta los
parémetros 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 determinados criterios estructurados en forma de un
esquema definido y preciso. El mapa cognitivo sera como un intento de respuesta
a preguntas relacionadas con dicho funcionamiento. No valen aqui afirmaciones
generales, sino apuntes especificos sobre el tipo de deficiencia. ;Qué hace que
un sujeto tenga un bajo rendimiento intelectual? Quiza los materiales de estudio
(contenido) se le presenten con una carga verbal que los haga demasiado
abstractos, o puede que perciba de modo borroso (funcion de input), o que la
abstraccion lo coloque a demasiada distancia de los elementos concretos que
necesita para comprender, ¢ simplemente que los aspectos de motivacion frenen
su entrega a la tarea dada. Antes de afirmar una imposibilidad de modificacién
recorremos todos esos parametros y estableceremos las estrategias que aseguren
la modificacion.

Para ubicar las dificultades especificas, para producir el cambio y para detectar el

progreso se cuenta con parametros estables en el mapa cognitivo como lo sefiala
Prieto (1989): el contenido o tipo de informacién, la modalidad en que se presenta
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complejidad, nivel de abstraccion y nivel de eficacia. Estos parametros del mapa
cognitivo se explican a continuacion.

El contenido

Los contenidos, en la ensefianza, son la materia base sobre la que se realiza toda
la accién del aprendizaje; su manejo es lo que clasifica a los alumnos y establece
las diferencias individuales, ellos son quienes ncs hacen detectar el grupo de los
"inteligentes” y también “el de los retrasados”. En los alumnos retrasados, y a
parlir de sus ‘“resultados ", se pueden establecer los fallos y los limites de su
capacidad. Al afirmar "no aprenden”, quizd estemos diciendo: no organizan los
datos, no recuerdan, no relacionan y acudimos a sistemas de recuperacion
consistentes en una mayor dedicacién al contenido que a las fallas que
detectamos.

El contenido es la materia prima operativa en la que interviene el acto mental y
quien condiciona las mismas operaciones. Pero aqui se hace necesario distinguir
entre contenidos especificos y contenidos libres. Por los primeros entendemos el
conjunto de los saberes que integra una materia concreta, por ejemplo, las
matematicas, las sociales, entre otras. Los contenidos libres se refieren a los datos
que son familiares a cualquier nifio, en su mayoria ajenos al curriculum y que, por
tanto, se hacen secundarios ante el objetivo general de ayudarles a adquirir lo
prerrequisitos del pensamiento. La caracteristica de los contenidos del PEl nos
hace suponer que de su uso podré llegarse al desarrolio de las operaciones
mentales que serviran para dominar otros contenidos, sean de tipo académico o
de otra variedad (Martinez, 1990, pag. 37 y 38).

La modalidad

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

El Programa de Enriquecimiento Instrumental elaborado por Feuerstein esta alerta
a las caracteristicas de los nifios y jovenes modificando la modalidad de
presentacion de los datos en funcién de sus capacidades de respuesta ante
distintos tipos de lenguaje. El diagnéstico y el disefio de materiales ha de prestar
especial atencién a la modalidad. Esto no significa que haya que optar
continuamente por reducir el grado de dificultad o de abstraccién para hacer las
cosas "mas faciles"; como principio, hay que tender a no favorecer la regresién,
volviendo a lo concreto cuando los nifios dan muestras del poderse desenvolver
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en otro nivel superior. Por ejemplo: si en orientaciéon espacial, un nifio muestra
especial dificultad, podremos ayudarle haciendo que se mueva para ver la
localizacion de los objetos (derecha, izquierda, delante, detrds), pero evitaremos
dicho ejercicio psicomotriz en cuanto sea posible (Martinez, 1990).

La modalidad verbal eleva enormemente el nivel de abstraccién, es decir. la
dificultad. Ante la dificultad de respuestas, no podemos inferir que los nifios no son
capaces de operaciones como identificacion, representacion, diferenciacion,
etcétera. La inferencia permitida seria: “la modalidad de presentacion de los datos
condicionan los resultados”; por tanto, habria que cambiar dicha modalidad.

Las operaciones

En el mapa cognitivo es muy importante las operaciones sobre las que se quiere
ejercer una influencia, asi como el material apropiado para conseguirlo. La
operacion mental la define Feuerstein (1980, pég.106) como: "conjuntos de
acciones interiorizadas, organizadas y coordinadas, por las cuales se elabora la
informacién procedente de las fuentes internas y externas". Con lo anterior, nos
estamos refiriendo a los procesos formales del pensamiento, en cuanto que forma
significa estructura del pensamiento.

Desde la simple identificacion 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 concepcién de su modificabilidad resultan perceptibles
desde los parametros del mapa cognitivo; la accién modificadora persigue la
cristalizacién de las operaciones mentales.

Para Bruner (citado por Nikerson, 1994), los sistemas de procesamiento de
informacion recorren tres etapas significativas: a través de la manipulacién y la
accion; por la organizacién perceptual y el manejo de imégenes; y, por el dominio
del aparato simbdlico. Las operaciones basadas en mayor nivel de abstraccion
nos daran los indices del cristalizacion de las estructuras y las operaciones
mentales. Las funciones que se ponen en juego para llegar a la consolidacién de
las operaciones serdn los prerrequisitos del acto mental; que sean operaciones o
funciones vendra determinado por los objetivos que se persigan.

Cuando las operaciones mentales llegan al estadio formal, pueden partir de
hipétesis no verificadas sobre la realidad concreta. La caracteristica del
pensamiento abstracto es esa distancia entre lo real, tangible y la operacién
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
informacion, de la identificacion y comparacién, etcétera. Este es el espacio de
accion de la modificacion.
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'La fase del acto mental

La fase del acto mental se refiere a la ubicacién donde ocurren los prerrequisitos
necesarios para el funcionamiento adecuado del acto mental, es decir, éstas
aparecen en el momento en que se recoge la informacion, cuando se elabora ésta
o cuando se transmite. La capacidad se manifiesta por actuaciones concretas ante
tareas - problemas; pero dicha realizacion puede verse impedida por factores
diversos, relacionados ya sea con el individuo (su impulsividad, su percepcion
borrosa, etcétera), con la tarea (alto grado de complejidad o de abstraccién) o con
el entorno (mediacion deficiente). Feuerstein se fija sobre todo en el acto mental,
tratando de localizar la fase en que tiene lugar la deficiencia para poder acomodar
el tratamiento. Entiende por fase "la localizacion funcional en el acto mental"
(Feuerstein, Rand, Miller y Jensen, citado por Martinez, 1990, pag. 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
caracteristicas del mismo acto; de su unidad no se puede llegar a tal divisién si no
es a partir de una consideracion funcional. Por tanto, no se habla de secuencias
causales, sino de intima relacion entre las funciones localizadas en cada fase. El
comportamiento impulsivo, asistematico y no planificada (fase de input) se
relaciona con dificultades para elegir estrategias, planificar la conducta, razonar
légicamente (fase de elaboracion) y condiciona la precision y exactitud, las
respuestas por ensayo y error (fase del output), todo lo cual da como resultado la
deficiencia en la solucién final como respuesta a cualquier problema o situacion. E|
mediador del PEl ha de intentar establecer la relacién entre las funciones
cognitivas de cada fase.

El nivel de complejidad

La facilidad o dificultad de un problema determinado estd dado en funcién de la
cantidad y cualidad de las unidades de informacion, del grado de integraciéon que
necesitan; del nimero 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 vendra sefialada por la cantidad y cualidad de la
informacién, por la mayor o menor familiaridad con los datos y por las relaciones
internas entre ellos. Por ejemplo, resultara menos compleja una tarea de comparar
muchos objetos concretos (caballo, perro, ratén, gallo y gato) que pocos
elementos abstractos (amistad y amor), ya que las caracteristicas comunes de los
primeros son mas familiares, mientras que los rasgos de los segundos mantiene
en relaciones internas de mayor dificutad.

Es necesario tomar en cuenta el nivel de complejidad conveniente para
problematizar al alumno de acuerdo a sus caracteristicas, 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 abstraccion

El nivel de abstraccion necesario en una tarea juega un papel decisivo en el
rendimiento del individuo. Precisamente, la evolucion de las estructuras mentales
presenta un recorrido, no lineal, que va desde lo concreto hasta la formacion de
conceptos, apoyandose en grafismos, simbolismos y relaciones entre objetos. El
nivel de absiraccion estara determinado, por tanto, por la presencia de conceplos:
“abstraccién es la distancia entre lo concreto de los objetos 0 hechos sobre los
que se opera y el acto que establece las relaciones” (Martinez 1990, pag. 43).

Los objetos concretos no necesitan del uso de la abstraccion; 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 ellas existen en
lo abstracto. Justamente, lo que indica dominio de los conceptos es la capacidad
del individuo para generalizar, mas alla de los estimulos especificos, a situaciones
variadas; los principios y conceptos se hacen resistentes a la extincién ya que se
ven reforzados frecuentemente por el uso y aplicacién a situaciones.

La estructura del Programa de Enriquecimiento Instrumental hace que se empiece
por tareas que son situaciones de pensar, de ahi, se llega a los principios
abstractos; luego surge la generalizacién; y dicha generalizacién permiten la
aplicacién a situaciones de la vida real.

A través del mapa cognitivo se persigue controlar el nivel de abstraccién tanto
para el diagnéstico de las deficiencias como para la presentaciéon de materiales y
la mediacion de tratamiento.

Nivel de eficacia

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

El mapa cognitivo nos ayuda en la operacién 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 implicacién que hace
falta para transformar la capacidad en funcionamiento manifiesto.



La concepcion de la estructura cognitiva del individuo como un sistema abierto y
dinamico y, de ahi, elaborar una teoria de la Modificabilidad Estructural Cognitiva y
generar un disefio como el mapa cognitivo que da oportunidad de planear a partir
de ciertos parametros, es la forma de intervenir para conseguir esa
modificabilidad. Pero, Feuerstein complementa su aportacion con una metodologia
de intervencién de una persona entrenada que actia intencionalmente para
alcanzar el objetivo propuesto que es la Experiencia de Aprendizaje Mediado.
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CAPITULO Il
LA MEDIACION COGNOSCITIVA

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

LA MEDIACION EN LA TEORIA DE VYGOTSKY

Wertsch (1988, pag. 32), sefala que los tres temas centrales de la estructura
tedrica del planteamiento de Vygotsky son:

1) La creencia en el método genético o evolutivo; 2) la tesis que los
procesos psicologicos superiores tienen su origen en procesos sociales y
3) la tesis que los procesos mentales pueden entenderse solamente
mediante la comprensién de los instrumentos y signos que actian como
mediadores.

Sin embargo, también afirma que si las condiciones de eleccion restringieran a un
sblo concepto, seria, sin duda alguna, /a mediacién.

La mediacion es el concepto clave practicamente en toda la aportacion
vygotskyana. En la perspectiva dialéctica de su teoria, a través de la
comunicacién, le adjudica al lenguaje el criterio distintivo de la conducta humana
que, junto con otros signos, es el instrumento mediador por excelencia en la
interaccion de las personas con el ambiente. El lenguaje es de naturaleza social,
caracteristica que conlleva a entenderlo como sefiala Siguén (1987, pag. 139):

“producto de una sociedad y expresién de una cultura.... [que] se adquiere en la
comunicacién y en el didlogo de los demas. Pero, al mismo tiempo que social, el
lenguaje tiene una naturaleza intelectual y abstracta” (

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

a) el ambito de la psicologia histérico-social y étnica, que estudia el desarrollo
histérico del comportamiento y sus distintos grados y formas; b) el ambito de la
investigacion de las funciones psiquicas superiores, es decir, las formas superiores
de memoria ...}, la atencion, el pensamiento verbal o matemaético, etcétera y c) la
psicologia infantil y pedagogica.
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Werstch (1988, pag. 33), uno de los autores que mas ha estudiado la obra de
Vygotsky, afirma “(...) creo que la contribucién mas original e importante de
Vygotsky consiste en el concepto de mediacidn”. De igual manera menciona que,
para el propio Vygotsky, la mediacién se hacia cada vez mas importante, llegando
a decir un afio antes de su muerte que el “tema central de la Psicologia es el tema
de la mediacién” (Wertsch, 1988, pag. 33). Por lo anterior, parece adecuado
considerar a la mediacion como el instrumento medular de la aportacidon de
Vigotsky.

Por lo tanto, la “accién” del individuo en la interaccion sujeto-ambiente resulta de la
interseccion de los factores:

» Biolégico. que es el responsable de los comportamientos mas primitivos y
heredados de la actividad practica y subyace a la conducta tanto animal como
humana y es determinante de la conducta practica, conducta biologica o
conducta animal.

» nstrumental. constituido por la influencia que ejercen las experiencias
interaccionantes sujeto-entorno 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 interaccion
fundamentada en la transmisién cultural de unas generaciones a otras a través
de los signos. Constituye el espacio social de la conducta humana.

De cada uno de esos factores se derivan una modalidad de mediacion: la
mediacion biolégica, la mediacién instrumental y la mediacién social. Sin embargo,
Vygotsky no acufia el primer tipo: a &l se refiere con las expresiones “inteligencia
practica" o “actividad préctica”, porque la mediacién solamente tiene sentido
cuando el empleo de los objetos y de las cosas va mas alla de sus posibilidades
practicas de uso; es decir, la mediacion requiere de una intencionalidad, como ya
quedd dicho en otro apartado, que no le puede ser transmitida por la especie
animal. De ahi que Vygotsky (1988, pags. 47 y 48) concluya que:

(...) el momento mas significativo en el curso del desarrollo intelectual, que
da a luz las formas mas puramente humanas de la inteligencia practica y
abstracta, es cuando el lenguaje y la actividad practica, dos lineas de
desarrollo antes completamente diferentes, convergen.

Por otro lado, en cuanto a la mediacion instrumental, se puede sefalar, por los
planteamientos de Engels (citado por Funes, 1995) que la naturaleza exterior esta
llena de objetos dispuestos al servicio de los seres vivos que en ella coexisten,
pero solamente el ser humano es el que esta dotado de una inteligencia que le
capacita para hacer un uso personalizado de esos objetos en funcién de sus
necesidades e intereses. Los cambios que produce en la naturaleza con estas
actuaciones propias son los que nos hacen comprender como el hombre llega a
dominar la naturaleza mientras ni siquiera el mas avanzado de los animales puede
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intentarlo. Ese uso personalizado o multiuso es el que le aporta a los objetos mas
propiedades infinitamente mas 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 podia entenderse como una
humanizacién de los objetos o, dicho de otra forma, de “objetos humanizados”
(Funes, 1995, pag. 345),

De igual manera, Vygotsky (1988), indica que, ademas de los objetos naturales
materiales, las personas disponemos de otros instrumentos especificamente
humanos, que vendrfan a ser los objetos artificiales de la naturaleza y naturales
del hombre, es decir, de los instrumentos psicolégicos, entre los que se
encuentran el lenguaje y los simbolos: son los signos.

Por ultimo, también los métodos, al igual que a los objetos y a las cosas, pueden
recibir el calificativo de mediados, refiriéndose con ello a los procedimientos que
se siguen de manera indirecta a través del pensamiento. Funes (op. cit, pag. 345)
menciona un ejemplo de esta idea cuando sefiala:

(...) encontrar una palabra en el diccionario se podria conseguir de muy
distintas maneras: al azar, a través de otra persona, paginando de nen n
el libro...) pero, sin duda, que el procedimiento sociaimente compartido,
mas inteligente, es encontrar el significado tras buscar la palabra
utilizando el orden alfabético; en tal caso, se dirla que el método
empleado ha sido mediado y que el alfabeto es un procedimiento social
mediador que adquiere la cualidad de signo. Cualquier otra forma de
busqueda se entenderia como asocial y, por tanto, entraria en el campo
del estilo personal, que sin dejar de ser mediada; se trataria de un
método personalmente mediado, el cual estudié Vygotsky (1988) y al que
denomind “método funcional de doble estimulacién.

Dado que todo método empleado para la realizacién 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 psicolégicos, razén por la cual, no podran ser utilizados por los
inferiores.

La mediacidn social se define por el papel que desemperia el lenguaje socializado.
Alvarez y Del Rio (1991, pags. 98-99) se refieren a él en los siguientes términos:

Seria precisamente la mediacion instrumental interpersonal, entre dos 0 més
personas que cooperan en una actividad conjunta o colectiva, lo que
construye el proceso de mediacién que el sujeto pasa a emplear més tarde
como actividad individual. Este proceso de mediacion social es el que define
el autor ruso en su ley de doble formacién de los procesos psicolégicos.
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Es esa mediacion instrumental interpersonal la que genera, a través del lenguaje,
unos procesos de cambio que se culminan en la sociedad, pasando entonces a
integrarse en la cultura y posteriormente, a ser interiorizados por el individuo. El
lenguaje es el instrumento mediador social que nos conecta con los conocimientos
anteriores y nos permite beneficiarnos del entorno sin necesidad de tener que
interaccionar con él. Luria (citado por Funes, 1995, pag. 346) dice al respecto:

(...) pero el hombre posee también otra modalidad de adquisicion de nuevas
experiencias que falta en los animales. Los animales adquieren nuevas
informaciones y nuevas capacidades Unicamenie a {ravés de la interaccion
directa con el ambiente: ningin animal puede aprender de sus antepasados
como realizar acciones, ni existen animales a los que se Jes transmita la
experiencia de las generaciones anteriores por medios distintos a los de la
herencia directa o la imitacién inmediata.

Por lo anterior, para Vygotsky, la mediaciéon es aquella accidn interactiva entre el
sujeto, el ambiente y el sistema de signos y/o utensilios orientados hacia un fin.
Riviere (1987, pag. 133) define la mediacién en la teoria de Vygotsky, como una
“actividad concebida como un sistema de transformacién del medio con ayuda de
instrumentos”.

Por otro lado, es importante enfatizar que en la teoria de Vygotsky, la mediacién a
través de otro individuo esta estrechamente ligada a la nocién de funcién
simbdlica. E! individuo humano, como un mediador, aparece primero Yy
principalmente como un portador de signos, simbolos y significados. En términos
de aplicaciones educativas, la “zona de desarrollo préximo”" (ZDP) se convirtié en
la mas popular de las ideas de Vygotsky en occidente.

Operacionalmente, la ZDP es definida como una diferencia en la realizaciéon del
nifio en su desempefio en una tarea o problema con la ayuda de una persona mas
capaz contra la resolucién a ese mismo problema sin ningun tipo de apoyo de otra
persona. Vygotsky (1989), argument6é que el desempefio asistido revela aquellas
capacidades del nifio que no se manifiestan todavia, pero que ya subyacen en su
desarrollo interno. El nifio con una amplia ZDP tiene una mejor oportunidad de
éxito en el aprendizaje escolar. El aprendizaje en la ZDP, de acuerdo con
Vygotsky, esta también asociado con una interaccion entre los conceptos
espontaneos del nifio y los conceptos “cientificos” y sistematicos introducidos por
el maestro.

En la teoria de Vygotsky no se hizo un intento para diferenciar entre los
mediadores humanos mas alla de su funcién como vehiculos de la mediacion
simbdlica. Vygotsky solamente declar6 que la formacién de conceptos y la
comunicacién tienen un punto vital en comun: el significado de la palabra. Pero,
mientras Vygotsky (1988), exploraba la jerarquia de la formacién de conceptos con
considerable detalle, el estudio correspondiente de las situaciones de
comunicacién no fue elaborado mas alla del enfoque general de la ensefianza en
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el salon de clases y del aprendizaje espontaneo de todos los dias. Esto deja
lagunas considerables y partes faltantes en la teoria de mediacion de Vygotsky.
Esas lagunas, a final de cuentas, han dirigido el trabajo de otros psicélogos y-
educadores como notablemente lo han hecho Reuven Feuerstein y sus
colaboradores.

LA MEDIACION EN LA TEORIA DE FEUERSTEIN

Feuerstein y cols. (1979), han tratado el tema de la mediacion, llegando a elevar
su contenido al rango de teoria 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 entorno,
ya sea la exposicién directa a las fuentes de estimulacién o a la experiencia de
aprendizaje mediado. Feuerstein y cols (citado por, Funes, op. cit., pag. 349),
sefialan que: “el organismo se desarrolla a través de dos modalidades principales:
procesos de maduracion y desarrollo incorporados al sistema del mismo e
interaccién con su ambiente”.

El aspecto central de la mediacién 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 estimulos.

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

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

En todo caso, el descontrol temporal, cualitativo y cuantitativo de la presencia de
los estimulos y de los estimulos mismos tiene, al menos, dos consecuencias
importantes. Por una parte, no lograra el nivel de desarrollo mas 6ptimo posible
del individuo, ya que no queda asegurada en todo momento la adaptacion de las
informaciones que recibe el sujeto a sus singularidades cognitivas y, por tanto, no
se beneficiara plenamente de ellas; mucho mas si observamos la vertiginosa
velocidad con que se suceden los acontecimientos y se transmiten las
informaciones a lo largo y ancho del planeta, concentrando una gran cantidad y
variedad de estimulos en el ambiente que rodea al sujeto, exigiéndole una
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continua sucesion de comportamientos para los que habra de estar provisto de un
abanico de herramientas cognitivas lo suficientemente amplioc que le permitan
modificarse y beneficiarse de aquellas informaciones.

También hay que sefalar que la presencia de los estimulos 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
contextos estimulantes semejantes (Tyler, 1984). Prieto (1989, pag. 31), al
respecto dice:

Puntualicemos que esta modalidad de cambio no es la Unica responsable de
la totalidad del desarrollo cognitivo del sujeto, aunque bien es verdad que
esta exposicibn directa al aprendizaje es cierlamente un poderoso
determinante del desarrollo mental, puesto que afecta de forma esencial a
los esquemas correspondientes a las necesidades mas 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 externas, con el fin de adaptarle, ajustarle, personalizarle [a
informacién mediante una organizacién, una seleccién, una estructuracion,
agrupacién, un filtraje; mediante intervenciones reincidentes, considerando
criterios de aparicién de la informacién tales como la atencién, concentracién,
motivacion, etcétera, animandole, ayuddndole (Feuerstein, 1979), adquiere una
capacidad tal que permite trascender sus aprendizajes mas alld de la realidad
inmediata, al tiempo que le estd aportando las herramientas necesarias para
beneficiarse de su relacién directa con el entorno.

El aprendizaje mediado es una relacion muy especial del nifio con su medio, una
interaccion de calidad: “es un concepto resumen que intenta describir la
socializacién de la inteligencia” (Lidz, citado por Funes, op. cit, pag. 350). El
mediador le acomodara a sus caracteristicas 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
la inestabilidad que provoguen no sea fan minuscula 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 ofreceran resultados exitosos e
irdn creando una serie de actitudes positivas que, unidos al concepto de
organismo como ser abierto, originardn cambios cognitivos de frascendencia,
llegando incluso a mejorar el nivel de desarrollo. Feuerstein (1979, pag. 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 intencién, quién se interpone entre el nifio y las fuentes
de estimulacion, "mediando” el mundo del nifio, estructurado, seleccionado,
enfocado, retroalimentando sus experiencias ambientales, lo que le
producira un aprendizaje apropiado y le equipara de habitos.

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

(...) la manera en la cual los estimulos 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 estimulos para el
nifio. El mediador selecciona los estimulos méas apropiados y luego los
priariza, los filtra y los adapta; €l determina su aparicidn o desaparicién e
ignora a otros. A través de este proceso de mediacion, las estructuras
cognitivas del nifio se ven afectadas. El nifio adquiere modelos de
conducta y etapas de aprendizaje, las cuales, a su vez, llegan a ser
importantes ingredientes de su capacidad para llegar a ser modificado a
través de la exposicion directa al estimulo,

El punto de Feuerstein es que la EAM, como una cualidad de la interaccion, es
responsable de dos fenémenos principales (nicos en los seres humanos:
maodificabilidad y diversidad. Estos dos fendomenos estan 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 fenémenos no es explicada en las teorias anteriores de desarrollo cognitivo.

CRITERIOS DE MEDIACION

La finalidad de la mediacion es asegurar el proceso de construcciéon de
conocimientos y estimular la estructura cognitiva para alcanzar la modificabilidad,
produciendo niveles de abstraccion mas elevados.

Para ello, el mediador cuenta con diferentes criterios de mediacion, de acuerdo a
la situacién problematica que se presente. La mediaciéon se centra en la
modificacion que experimenta el sujeto; en la identificacién de los factores que
hacen dificil la realizacién 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 mediacién son los siguientes:

» Intencionalidad y reciprocidad.

» Mediacion de la trascendencia

» Mediacién del significado

» Mediacion de! sentimiento de ser capaz



» Mediacion de la regulacion y del control de la conducta

» Mediacién de conducta de compartir

~ Mediacién de la individuacién y diferenciacién psicolégica

~ Mediacién de la planificacion, establecimiento y logro de objetivos
» Mediacion sobre la adaptacion a situaciones nuevas

» Mediacion del cambio estructural

» Mediacién del optimismo

Los tres primeros criterios de mediacion (de la intencionalidad para la reciprocidad,
de la trascendencia y del significado) necesitan estar incluidos en cada interaccién
de aprendizaje, ya que son universales. Estos criterios son esenciales por dos
motivos: primero, porque son los que le aportan el caracter humano a la
mediacion, y segundo, porque de la relacion entre ellas surgiré la activacion que
necesita el individuo para interesarse y mostrar motivacién por realizar la tarea
(Funes,1995).

Los ofros nueve criterios no se consideran exhaustivos, sino mas bien son vistos
como una primera seleccion de cualidades de interaccion que podrian — pero no
necesariamente — aparecer en cada interaccién de manera que la conviertan en
una experiencia de mediacion. Feuerstein (op. cit.) considera que la presencia de
cualquiera de estos parametros secundarios esta determinada situacionalmente y
varia en gran manera de acuerdo a los factores sociales, culturales y ambientales
que intervengan.

A continuacion se describen los criterios mencionados.
Criterio de intencionalidad y reciprocidad

Significa que de entre todos los estimulos que le llegan al nifio, el mediador
seleccionara aquellos que le sean Utiles para conseguir su objetivo y se los haré
llegar, asegurandose mediante la reciprocidad de que reaimente ha ocurrido asi.

El criterio de intencionalidad cambia a la situacion de interaccién, convirtiéndola de
una experiencia azarosa e incidental, en una que es intencional. Tratan de mostrar
la intencién del educador; esta intencionalidad tiene dos objetivos: uno es el objeto
del aprendizaje, el otro es el nifio o sujeto que aprende. Algunas caracteristicas
del objeto -- tales como ubicacién, brillantez o acomodo — son transformadas por
el adulto mediador a modo de asegurarse de que sea registrado por el que
aprende. La intencion viene a cambiar el “estado mental, el nivel de vigilancia y el
estado de alerta” del que aprende (Feuerstein, 1990, pag 97).

Estas transformaciones fisicas se acompafian con declaraciones directas del
adulto, informandole al que aprende de las metas de la mediacién. Asi, el maestro
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que es un mediador, altera el rol de la ensefianza; en vez de ser un mero
proveedor de informacion, de datos, de direcciones verbales, se convierte en una
fuente de afirmaciones constantes de que los objetos o [a informacion involucrada
son cognitivamente importantes para el aprendizaje y la capacidad de
construccion mental del estudiante (Kozulin, 1994).

El aspecto de la reciprocidad en este primer criterio de mediacion de Feuerstein,
subraya el hecho de que la meta primaria 7le |la mediacidon la constituyen
precisamente los procesos cognitivos del nifioc y no el objeto o contenido del
aprendizaje. Al enfocarse constantemente en el estado de atencién del que
aprende, en las estrategias que estéd usando, aun en los errores e insights que
podrian no parecer relevantes para la tarea, el adulto mediador le muestra al que
aprende que es su respuesta la que es realmente importante. Se desarrolia una
reciprocidad ya que el aprendizaje mediado se vuelve una calle de dos sentidos.
No solamente los estimulos son transformados por este primer criterio de
mediacién, sino que también lo son los estados mentales, emocionales y
motivacionales del que aprende (Feuerstein, 1980).

La mediacibén de Ia trascendencia

Mostrarle al individuo que el conocimiento va mas alla del aqui y del ahora y que
puede trascender al momento y situacion de aprendizaje es el objeto de este estilo
de mediacion. El mediador hara que los aprendizajes adquiridos por el nifio no se
queden en la abstraccion, sino que provocara su aplicacion a diferentes
situaciones. No basta con abstraer la realidad, hay que saber emplear esa
representacion.

Feuerstein (1990), sefiala que un mediador no limita la dimensién ni la amplitud de
una interacciéon a esas partes de la situaciéon que han iniciado originalmente el
intercambio. Mas aln, amplia la cobertura de la interaccion a metas mas remotas
en ese momento para el que aprende. Por ejemplo, si un nifio 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 interaccién trascendente ofreceria
una definicién mas amplia, una que indicara categorias de clasificacion (“Esto es
el fruto de una planta, un arbol”) y le proporcionaria otras referencias de sabor,
olor, etcétera con la intencién de ayudar al que aprende a hacer conexiones mas
amplias.

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

Kozulin y Presseisen (1995), sefialan que la trascendencia, para ser efectiva, no

necesariamente tiene que ser ni conciente ni deliberada. Muchos padres emplean
habilmente la mediacién dirigida a la trascendencia sin darse cuenta de ello. La
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mayor parte de este proceso es proporcionado a través del desarrolio cultural y su
transmision. Por contraste, Feuerstein (1990) anota que la trascendencia, si acaso
se da, es raramente observada en animales que en algun caso modelan conducta
con intenciones discretas y particulares a este respecto, muy limitada por las
necesidades instintivas primarias del organismo. Para Feuerstein (op. cit.), la
trascendencia es el mas humanizador de los parametros universales de
mediacion.

La mediacién de significado

El tercer parametro universal de mediacion es la mediacion del significado. El
significado aqui tiene un doble sentido; el mediador, por una parte, debe hacer ver
al nifio el sentido de su aprendizaje, para qué hace lo que hace, y, por otra,
cargara emocionalmente los estimulos 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, motivacionales, actitudinales y orientadas a valores del
invididuo. Es la dimension energética de una interaccién; el significado tiene que
ver con las preguntas de por qué, para qué y otras razones por las que algo
sucedera o sera hecho.

La meta de este parametro es la de hacer explicitas aquellas comprensiones
didacticas o de los padres, que con frecuencia sélo estédn implicitas en los
intercambios con los nifios. Algunas veces ellos empiezan con movimientos
kinéticos y mimica preverbal o gestos que expresan el gusto y el estimulo de un
padre. Gradualmente, los intercambios verbales posteriores son internalizados por
el que aprende, quien desarrolla una ‘“orientacién” hacia la busqueda de tal
significado, una expectativa que llega mas alla del intercambio de aprendizaje
especifico.

Feuerstein (op. cit.), enfatiza la importancia de la mediacién del significado en el
contexto de la transmisién cultural. Hace notar que en el contexto del mundo
moderno, donde los didlogos entre padre e hijo y profesor y estudiante son muy
pocos, hay a lo sumo escasos intercambios acerca del significado. Esta situacion
tiene graves consecuencias por lo que respecta a lo inmediato y al largo plazo.
Feuerstein (1990, pag. 27), al respecto sefialan que:

Un padre que se resiste a compartir con sus hijos lo que él considera que es
el “significado” de la existencia, empobrece sus vidas, no solamente por lo
que respecta a cierios contenidos, valores y motivaciones, sino negandoles la
facultad especifica y la necesidad de buscar y atin 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 vacio y se convierte en aceptable ain cuando sea autodestructivo



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 mediaci6n del sentimiento de ser capaz

El sentimiento de incapacidad que manifiestan algunos estudiantes es un
problema que obstaculiza su aprendizaje, pero ademas, 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 propésito crear expectativas favorables en sus alumnos.

Esto requiere del educador una planeacion de la actividad tomando en cuenta la
secuencia psicoldgica y l6gica, mediante la seleccién del material adecuado, de la
divisién de los contenidos en pequefias unidades didacticas, de organizadores
anticipados (Prieto, 1989).

La mediacién de la regulacion y control de la conducta

La regulacion y control de la conducta consiste en pensar en los procesos
necesarios para realizar una tarea e ir controlando las diferentes acciones,
identificar probiemas y formas de solucionarlo de tal manera que esto permita
alcanzar los objetivos propuestos. Por tanto esta mediacion pretende la reflexion
de los procesos llevados a cabo en la ejecucién de tareas y en la solucion de
problemas de tal forma que los procedimientos se puedan ir regulando y ajustando
si es necesario para llegar a la realizacién de la tarea satisfactoriamente.

En la situacién escolar el mediador ha de asumir la responsabilidad de ensefiar a
los alumnos qué hacer, como, cuando y por qué hacerlo.

La mediacién 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 muitiples para ello: explicar las respuestas, las estrategias, los
principios, hacer aplicaciones a partir de sus propias experiencias, afirmar sus
comportamientos a partir de la generalizacion de las situaciones de la vida real,
etcétera. La interaccion 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 explicacion, otros ejemplos 0 nuevas ideas.
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La mediacién sobre la individualizacién y diferenciacién psicolégica

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

La mediacién de planificacién, establecimiento y logro de objetivos

Este criterio pretende activar los procesos superiores de pensamiento dado que
promueve la busqueda de estrategias y su planificacién para el logro de las metas
propuestas por el individuo. Aqui se fomenta la necesidad de analizar y modificar
los objetivos en funciébn de las circunstancias y requiere de procesos
metacognitivos.

La 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 objetivos para lo cual el mejor camino sera
habituarle a descubrirlos en cada actividad propuesta por el mediador en las
paginas del aprendizaje mediado. E) desarrollo de la modificabilidad ha de llegar a
ser una caracteristica estable del sujeto.

La mediacién sobre la adaptacién a situaciones 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
ensefianza. Algunas interacciones verbales que se pueden utilizar para favorecer
la adaptacién a nuevas situaciones son:

- Compara este tema con el anterior, ¢ Qué novedades encontramos?
- Haz seiialado tres formas de solucionar el problema, ¢ Cual sera més eficaz?
- Las razones que das son distintas de las de N ¢ Puedes decir si él tiene razén?

- Dices que esta caracteristica es un criterio de clasificacion, pero vamos a tomar
ahora como criterio el tamaiio, luego el peso, luego....
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.- Hay una palabra nueva que define todo eso: es la palabra...

- Supongamos que no tenemos codigos para indicar la secuencia de estos
elementos ¢ Cémo la hariamos?

La mediacién del cambio estructural

La modificacion y cambio a que nos referimos es estructural; ;,como detectario?
La respuesta ha de venir por la observacién del grado de aumento de la
abstraccion, de la generalizacibn a situaciones, o de la aplicacion de las
operaciones a proposiciones hipotéticas sin referencia a lo concreto. Por tanto, el
criterio de abstraccion sera la distancia entre lo real y la operacién mental que
requiere el problema o situacion.

La mediacién del optimismo

La mediacién 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
resolverios y dispuesto a enfrentar los retos con disposicion para aprender de los
errores. Aqui, el papel del profesor es animar al alumno a afrontar los problemas
pero mostrando con su actitud que él actia de esta manera.

Si se pueden anticipar hechos con éxito y se tiene una vision 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 algin principio o reconocimiento de una respuesta
acertada, felicitacién, contacto fisico, son algunos ejemplos de la mediacién del
optimismo. Algunas preguntas que puede plantear el mediador son:

- ¢, Cémo has llegado a esa solucién?
- Es verdad lo que dices, pero ¢ por qué?
- Pensamos de modo distinto, ¢ quiere cada uno expresar su opinién?

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

A modo de conclusién, podria decirse que, para Feuerstein (op. cit.), la mediacién
y la Teoria de la Modificabilidad Cognitiva Estructural guardan una relacion
simbidtica; la mediacién es el factor explicativo més 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 arma contra la desigualdad.

Por tanto, el concepto “mediacién” viene referido literalmente a medio, entendido
como recurso material y/o humano que se interpone entre una persona y los
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estimulos ambientales que le llegan, para resolver por via comunicativa las
disonancias que genere esa relaciéon. De aqui se deduce, que la mediacion es un
tipo concreto de accién que se ejecuta en una confiictiva accién ftriadica,
identificada por la interposicion de un agente mediador entre los elementos
interrelaccionados e interactuantes (Funes, 1995).

La interaccién mediada, en consecuencia, no es la misma actividad que vincula la
interaccion triadica, sino aquellos apoyos que se utilizan a proposito antes, durante
ylo después de realizarla, para proporcionar ayuda para conseguir el fin que se
pretende. Por tanto, la mediacion puede quedar definida como aquella accion
intencional que, usando los recursos pertinentes, produce los cambios necesarios
para conseguir los fines que pretendemos cuando interaccionamos (Funes, 1995,
pag. 327).

En la definicién anterior aparecen tres conceptos clave. El primero alude, a que la
accion triadica como es intencional conlleva una planificacién, una direccion y un
control de la misma hacia la resolucién de un problema. Cuando se alude a una
accion intencional no se habla de una accion cualquiera, sino que se refiere a la
que establece correspondencias de orden superior entre los medios y los fines,
mas alla de las puramente biolégicas o practicas; dicho de otra manera, este tipo
de acciones precisan de un factor inteligente que las eleve a categorias
superiores.

Esta idea de accion intencional tiene su paralelismo en el concepto de “accién
humana" que describe Wertsch (1993) y su esencia radica en que con ella se
cambia la situacion, el entorno y el propio participante.

El segundo concepto determinante que aparece en la definicion es el de “recursos
pertinentes”. Cuando se quiere conseguir un objetivo no sélo habra de
pretenderse, de proponerio (intencion); sinc que, ademas, 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 terraqueo
para comprender la geografia; o llamar a un amigo que nos pueda ayudar a
resolver un problema matematico.

Exclusivamente los humanos tenemos la capacidad de cambiar la realidad
ayudandonos, ademas de con los medios materiales y de indole psicolégica
presentes durante la accion, de otros medios que, aun estando ausentes
fisicamente, no lo estdn a nivel mental porque forman parte de nuestro
conocimiento y tenemos la posibilidad de usarlos.

Por ultimo, para que se lleve a cabo la mediacién es necesario que los recursos
mediadores se relacionen activamente con la interactuacion del organismo y el
entorno, ya que, en caso contrario, el agente intermediario no colaboraria ni
directa ni indirectamente en la solucién de problemas ni tampoco, por tanto, en los
cambios cognitivos que experimentara el individuo en su aprendizaje y desarrollo
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En consecuencia de lo anterior, Funes (1995), afirma que la mediacion es una
accion de ayuda que imprescindiblemente debe cumplir esas tres condiciones,
siendo la intencionalidad y los recursos pertinentes las dos caracteristicas que le
transfieren el caracter humano, mientras que la implicacion activa seria el agente
que mantiene dinamico el proceso de cambio progresivo en la competencia
cognitiva,

Rand (1990, citado por Funes pag. 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 Cafdn del Colorado, casi no hay cielo; esta lleno de sonido, de
agua y de piedras. Las piedras que caen al cafidn van a ser arrastradas por
el agua, pero no son ellas las que deciden

COMPONENTES DE LA MEDIACION

De acuerdo con la definicién aportada, la mediacién se compone de los siguientes
elementos.

> EIl contenido sobre el que recae la mediacién viene determinado por todas
aquellas informaciones o saberes sometidos a la influencia mediadora humana
que, codificados de alguna forma, pretenden conectar [a fuente de estimulacién
(externa o interna) de objetos o sujetos con el organismo, provocando
conflictos cognitivos y creando situaciones de aprendizaje que aquel tendra
que resolver operando cognitivamente. Asi, por ejemplo, formaria parte del
contenido: el aroma de una flor, el color de un cubo de madera y los datos
aportados por un medio de comunicacion, las caracteristicas descriptivas de
una nuez semicubierta y la definicién de conceptos.

En la ensefianza, los contenidos son la materia prima sobre la que se realiza
toda la accion del aprendizaje. Su manejo es lo que clasifica a los alumnos y
establece las diferencias individuales, es decir, ellos permiten detectar el grupo
de los "inteligentes" y también el de los “retrasados”. En estos dltimos, y a
partir de sus "resultados”, se pueden establecer las fallas y los limites de su
capacidad.

» El mediador, es la persona que favorece alcanzar la solucién de la situacion
de conflicto que se produce al recibir el individuo la informacién de los mundos
fisico y /o social cuando interacciona con ellos. El mediador es la persona que
media la situacion, el agente que puede alterar el contenido sobre el que opera
el individuo: tarea que podra llevar a cabo directa o indirectamente a través de
una variedad de recursos materiales, verbales, humanos, comunicativos, en
cuyo caso estariamos 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 los:
mediadores vendrian determinados por la imprescindible influencia de una
persona que emplea unos elementos o fuentes de estimulacion intermedios
para conseguir un fin previsto. Concretando, la informacién puede sufrir
perturbaciones por motivos fisicos, por ejemplo, la lluvia y e! viento diluyen el
aroma de la flor; la iluminacion 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 terminologias 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, tanto la lluvia como
el viento, la iluminacién, las manchas de tinta, la ubicacion de la nuez y los
contextos sociales puedan interpretarse como recursos mediadores o
simplemente mediadores (nos estariamos refiriendo a una mediacion fisica,
natural y evolutiva del contenido).

Hablar de una auténtica intervencién mediada requiere necesariamente de la
voluntad humana, es decir, cuando esos recursos mediadores, ya sean
naturales o creados artificialimente con mayor o0 menor perfeccion o provocados
con el tiempo con una intencién del ser humano. El papel del mediador
desempeiia una importantisima funcion en el desarrollo cognitivo de los
individuos: por ello, nos vemos obligados a desarrollarlos mas extensamente
en un apartado concreto posterior.

» La persona beneficiada de la mediacién. Es el individuo en desarrollo el que
se espera que progrese cognitivamente tras la activacion de su funcionamiento
mental para disipar los desequilibrios cognitivos que a nivel de conocimientos
experimente al recibir unos estimulos mediados o no mediados. Seria 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 accién mediada. No es una accién simple sin mas, es una actividad
externa o interna, comunicativa al fin, que realiza el mediador dirigida a facilitar
la conexion de la mediacion con el organismo y establecer el justo grado de
concordancia o discordancia cognitiva, pudiendo entrar a formar parte de esta
accién una serie de medios o recursos mediadores. A propésito de los recursos
mediadores del desarrollo cognitivo y del lenguaje, expresa Garton (1994, pag.
32) que "el principal mecanismo de mediacién (describirlo como causal es tal
vez exagerado) es, en mi opinién, la comunicacién. Concretamente, el lenguaje
(o tal vez un sistema de comunicacion equivalente) intensifica la comunicacion
en los intercambios sociales y en la sociedad en lo general. Permite que el
sujeto haga su contribucién a la interaccion social”.

En un esquema de accion mediada, la accién o interaccion son categorias
indivisibles que se extienden desde que el mediador fija lo que desea conseguir y
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planifica su intervencién hasta que ésta se suspende por motivos de bloqueo,
estancamiento o por que el organismo ha interiorizado la resolucién del conflicto o
la disonancia; es decir, cuando se consigue que la informacién forme parte estable
del conocimiento del individuo o, simplemente llegamos al convencimiento de que
precisa de una cantidad tal de mediacion que no se le puede aportar en ese
momento.

Siguiendo con los ejemplos presentados anteriormente, resultarian ser acciones
mediadas las fuentes de informacién que emiten estimulos y que, de algin 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 aromatica de la flor, la informacién personal de la
noticia, que el color del cubo es un elemento concreto y diferente del resto de los
colores, observar 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 mas importantes que debe realizar el mediador para lograr avances
en el desarrollo del individuo, deben dar respuesta a preguntas como cuando y
cuanto debe implicarse e intervenir en un contexto interactivo de aprendizaje, asi
cémo y dénde lleva a cabo la mediacién. Toda persona, generalmente mas
experto que el beneficiario, desempefiara un papel mediador siempre y cuando
relna, al menos, las caracteristicas que se citan a continuacién:

¢ El mediador es un provocador de cambios de comportamientos deseados de
progreso cognitivo que con su sola presencia o mediante su interposicion, de
alguna manera, entre la relacién que se establece entre el individuo y los
estimulos, habiendo recabado informacion o analizado a las partes
intervinientes en el contexto de la accidon mediada para facilitar o asegurar la
comunicacién en cualquier tipo de interaccién (inter-sujeto— objeto), y poder
ofrecer, en términos de Bruner (citado por Funes pag 340), una “ayuda
calculada” sirviendose 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
observando. Al respecto Mugny, Perret — Clermont y Salé (1978, pag. 28,citado
por Funes, op. cit.), manifiestan que “el adulto no es eficaz por su correccidn,
sino por las contradicciones que aporta”

¢ La comunicacién 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 simbolos (“herramientas
psicologicas”), pertenece a una categoria 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 y controla la interaccion procurando el desarrollo
del nifio. De ahi que, Martin (1977, pag. 54), defina la mediacion como “la
actividad que pone limites a lo que pueda ser dicho y a las maneras de decirlo,
por medio de un sistema de orden”. Aunque para lograr el cambio cognitivo
mas 6ptimo posible tenga que suspender la tarea en determinados casos.

e El mediador ha de hailarse en todo momento intencionalmente implicado en la
interaccion que mantiene el sujeto con el medio, ya sea fisica o
psicologicamente, pues, de lo contrario, conectaran directamente unos
estimulos surgidos al azar con la insegura disposicion del nifio para
interiorizarlos y beneficiarse de la experiencia. El grado de implicacion se
mueve en una banda tan amplia que puede ir desde la participacion como
mero observador activo hasta llegar a confundirse a veces con el destinatario
debido a la gran cantidad de mediacién que despliega. Un ejemplo al respecto
es el alumno competente que dispone de los conocimientos y recursos
necesarios para afrontar de forma eficiente la disonancia cognitiva que le
produce oir “la resta es una suma al revés”.

LA MEDIACION EN LA ENSENANZA. EL PROFESOR COMO MEDIADOR

La mediacion en el campo de la ensefianza debe ocupar un lugar esencial en la
propuesta de formacion docente que favorezca un cierto cambio en algunas
actitudes del profesorado. Las actitudes del docente van ha afectar positiva o
negativamente la disposicién y actitud del alumno hacia el aprendizaje por ello es
necesario una propuesta que oriente la funcion docente, aqui se apuesta por el
modelo mediacional: “El maestro es el mediador entre los conocimientos que el
nifio posee y los que se pretende que adquiera, es el guia en la construccion del
conocimiento del propio alumno. Para ello tiene que ayudar al nifio 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, sera ayudar a los alumnos a
que aumenten su competencia intelectual. Ademas contribuird a que sean
responsables de su aprendizaje, analicen sus problemas y lleguen a soluciones
con la ayuda de sus comparieros y la suya propia.

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

El proceso ensefianza-aprendizaje es un proceso interaccion en el que participan
uno o varios nifios y, generalmente, un profesor, distribuyéndose los papeles en
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aprendices y ensefiantes o docentes-discentes, respectivamente, aunque cierto es
que esta afirmacion es relativa, por cuanto el profesorado también aprende de su
experiencia profesional y en este sentido podriamos hablar de que el alumnado
también ensena (Funes 1995).

Desde la concepcion cognoscitivista el aprendizaje puede entenderse, entre otros
supuestos, apoyandose en las desequilibrios cognitivos que provocan las nuevas
informaciones que llegan al nifio y que no las puede integrar sin la activacién del
pensamiento; es decir, se provoca una disonancia cognoscitiva planeada, de tal
manera que a través del acompafiamiento e intervencion del mediador se vayan
dando procesos de asimilacion y acomodacién, 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 &mbito escolar se
formularia diciendo que el conflicto es un momento pedagégico que plantea la
necesidad de busqueda (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, pasaran desapercibidas y el agente activador del aprendizaje y de
los avances en el desarrollo no habré 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 disposicién para el mismo desarrollo.

Aproximandonos mas al terreno mediacional, se considera que el alumno, por el
hecho de serlo, mantiene una relacién con otra persona méas conocedora en su
papel de aprendiz; es decir, el profesor (u otro compafiero mas preparado). Asi, la
informacién que recibe se vera siempre afectada en mayor o menor medida por el
ensefiante y no resultara de una interaccién con la mera informacién, sino que el
aprendizaje le serd 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 nifio
en su desarrollo, parece evidente que una de las funciones de ese adulto que
interacciona con el alumno es impregnar la informacién o estimulos de un
relativismo y cuestionamiento tal, que represente una situacion problematica a ese
aprendiz concreto que los recibe, aln tratdndose de una informacién descriptiva u
objetiva.

Pero no todo contexto problematico repercute positivamente en el desarrollo, su
eficacia dependera, entre otros factores, de la relacién entre las posibilidades
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cognitivas que posee el nifio v las operaciones mentales que requiera la resolucion
del conflicto. O sea, de que la tarea cognitiva que se precise para estabilizar el
estado de desequilibrio quede ubicada o no en el espacio que Vygotsky (1989)
denominé “zona de desarrollo proximo®. Esta zona se extiende desde el
desempefio cognitivo auténomo hasta el desempefio cognitivo que se puede
realizar con la mediacion de otra persona, en este caso, el profesor. De igual
manera, Funes (op. cit.) considera que otra funcion del profesor mediador, por
tanto, sera la de cargar la tarea de un grado de problematica tal, que:

* EI problema quede situado en el espacio de conocimiento insuficiente del
nifio, en el campo de sus posibilidades, porque de esta forma retara y
producird motivacién e interés, ademas de incrementar enormemente el
sentimiento de superacion y de éxito; los que, como indican Feuerstein
(1980) y Martinez (1994), elevan el auto concepto y la autoestima.

e Evite su localizacién en la zona de desarrollo real del nifio, es decir, en lo
conocido para él, puesto que, por principio seria un problema ya resuelto y,
en consecuencia, no tendria la informacién un significado problematico, el
conflicto no seria tal conflicto; y por otras razones relacionadas con lo
anterior, tales como, la produccion de pasividad, aburrimiento, desidia, por
tratarse de conseguir un logro sin esfuerzo, sin el coste energético que
conlleva la realizacion.

e Impida su colocacién en la zona de desarrollo lejana o campo de lo
desconocido porque, ademas 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 situacién anterior, crearia pasividad,
apatia, etcétera.

Cuando el profesor mediador sitiia el conflicto en la zona de desarrollo real se
activa el funcionamiento cognitivo y con un minimo de energia mental encuentra la
solucion entre su bagaje de respuestas; no hay variacion en el conocimiento y la
actividad de pensamiento realizada habra sido de tipo reproductivo,

Un proceso de aprendizaje parecido ocurriréd si la situacion conflictiva cae en la
zona de desarrollo lejana, ya que, tras el inicio activo que desencadena la
disonancia cognitiva, desiste el nifio por hacerse consciente de una ausencia de
recursos que pudieran crear unas perspectivas de solucién y unas expectativas de
expectativas de éxito. El pensamiento seria practicamente 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 desarrolio cognitivo.



Muy al contrario sucede en el supuesto de que el profesor mediador asegure la
ubicacion de la situacién conflictiva en la zona de desarrollo préximo. Después de
buscar en el repertorio de respuestas y no encontrar la que solucione la cuestién;
es decir, tras tomar conciencia de la ausencia de una explicacion satisfactoria, que
no de perspectivas y expectativas, el nifio comienza un proceso cognitivo que le
llevara, 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, formando parte asi del bagaje cognitivo del nifio.
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
Olton (citado por Nikerson, 1994, pag. 243) denominan pensamiento productivo.

La ayuda que proporciona el mediador durante todo el proceso es un
requerimiento de la contextualizacién conflictiva, por lo que podria considerarse,
que ha habido una coautoria en la elaboracién de ese conocimiento final.

Otras modalidades de pensamiento que habré de considerar el profesor mediador
a la hora de presentar la situaciébn conflictiva al alumno son el “pensamiento
convergente” y el “pensamiento divergente” (Guilford, 1986) o, con leves matices
de significado, nombrados también por De Bono (1998), respectivamente, como
“pensamiento l6gico” y “pensamiento lateral”. Se trataria de actuar moldeando las
informaciones de las tareas y colaborar en el proceso resolutivo de tal modo que
existan en unos casos una Unica respuesta vadlida posible, que tenga que haber un
acuerdo unénime en la respuesta, que seré la correcta, entre todos los alumnos
(convergen todas las 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, tendré a plantear cuestiones abiertas que favorezcan la creatividad,
es decir, que conlleven muchas posibilidades de solucién sin dejar de pensar de
modo razonado. Todos 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 atencién, el profesor mediador se centraréd més en el proceso
que sigue el alumno hasta responder, que en la respuesta en si. Pues, quiza, el
razonamiento seguido haya sido el adecuado y por motivos extrafios la decision
dltima sea errénea. Habré merecido la pena, puesto que el nifio habré aprendido y
se habréd enriquecido. Cognitivamente ha trabajado e indudablemente este
esfuerzo tendréa 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 debera tener en
mente el estilo cognitivo, el carécter del alumno, asl como el resto de variables del
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area 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 el avance en el desarrollo, no ya sélo 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 superacién personal e independiente de la
situacion problematica; es decir, controlar su intervencién y no hacerlo mas que
cuando realmente exista esa necesidad. El mediador tomaré los recursos del
ambiente y los empleara en el sentidc mas 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 nifio en la
superacion del conflicto que se le ha presentado. Y quiza, consciente de ello, de
que cualquier tipo de innovacién o reforma ha de asegurarse con la colaboracién
intencional del profesorado de que, en el proceso de ensefianza-aprendizaje “el
mediador ocupa un lugar insustituible” (Martinez, 1994, pag. 26),

En resumen, el profesor mediador es aquella persona que intencionalmente
dispone un contexto facilitador de ayuda al alumno que le permita avanzar en sus
aprendizajes y en su desarrollo tomando del entorno fos recursos necesarios para
tal fin. En la medida en que el nifio precise de una menor accion mediada, mas
eficaz habra sido la intervencion mediadora.
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CAPITULO IV
EL PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL

La preocupacion por encontrar formas de intervencién para superar los problemas

de los sujetos con déficit de aprendizaje esta 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 medicién de la inteligencia con los

zua contaba para trabajar con los nifios y adolescentes deportados del norte de
frica y Asia.

De ahi, nace la blsqueda de una teoria, una metodologia y un instrumento que no
se conforme con los resultados obtenidos por los test, sino més bien que
fundamente una manera de intervenir para modificar estos déficit, asi como
potenciar y enriquecer las capacidades intelectuales del individuo.

Como hemos visto en el primer capitulo, Feuerstein elabora su teoria desde
sblidas raices filosdficas, sociologicas, psicolégicas y pedagégicas. Algunos
ejemplos de esto son f{érminos como: interiorizacién, reversibilidad,
intencionalidad, entre otros muchos y que mantienen relacién 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 manipulaciéon ni por
psicomotricidad; sino por lo que llamamos interiorizacién. La reversibilidad viene
exigida por la verificacion de los ejercicios, la justificacién de lo que se dice, la
deteccion de errores. La intencionalidad que consiste en darle direccion a la
percepcion hacia la esencia del objeto de conocimiento, esta dada en el papel del
mediador en mostrar al sujeto el objetivo, la intencién que se pretende conseguir.
Como Piaget, 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
presentacion. El téermino privacién cultural explica la ruptura intergeneracional, es
decir, la faita de proceso inherente a la cultura misma. La ausencia o la pobreza
de funciones cognitivas, aun dentro de un grupo cultural determinado, se debe a la
falta de mediacién y de transmisién cultural. Este concepto afecta no tanto a la
cultura misma, entendida como transmisién de conocimientos, valores, creencias,
significado, como a los individuos o grupos, por cuanto no realizan la transmisién
o la mediacién de una manera adecuada.

Feuerstein y Rand (citados por Martinez, 1990, pag 22) han dado nombre y
definicion al "sindrome de privacion cultural’ como "el estado de reducida
modificabilidad cognitiva de un individuo, en respuesta a la exposicién directa de
las fuentes de informacion". La consecuencia, mas que el bajo rendimiento, es un
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estado del organismo caracterizado por la falta dé tendencia a organizar los
estimulos que facilitarian su uso posterior en los procesos mentales. La causa de
esta privacion y de sus resultados es la falta de experiencias de aprendizaje
mediado.

CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL

El Programa de Enriquecimiento Instrumental (P. E. I) es un conjunto de
estrategias dirigidas a la mejora de los prerrequisitos de la inteligencia (habitos de
funcionamiento mental), fundamentado en los presupuestos tedricos de la teoria
de la Modificabilidad Estructural Cognitiva. El P. E. | no pretende la ensefianza ni
correccion de ninguna habilidad especifica, sino que se orienta a la optimizacion
del proceso mismo de aprendizaje. La elaboracion de los materiales del PEIl, asi
como la didactica de su aplicacion se basan en el mapa cognitivo o instrumento de
andlisis que sirve para categorizar y definir los componentes de los actos
mentales.

El PE!l 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, cuando
éstas aparecen deficitarias.

e Desarrollar dichos mecanismos intelectuales, cuando no aparece en el
repertorio cognitivo del sujeto, a pesar de tener la edad.

¢ Crear la necesidad de usarlos adecuadamente.

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

El programa de enriquecimiento instrumental (PEl) es un modelo basado en la
teoria y filosofia del aprendizaje mediado, disefiado para lograr la modificabilidad
del individuo cuando éste la exige. Es un programa necesario para los deficientes
mentales, estudiantes con dificultades de aprendizaje, alumnos de compensatoria
e incluso para alumnos normales que quieran mejorar su capacidad de
pensamiento.
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El concepto que subyace en el PEIl es el de la modificabilidad estructural cognitiva,
aludido anteriormente. El programa pretende producir cambios estructurales o
cambios en el estado y condicién del organismo, y facilitar la generacién de un
conocimiento continuo, haciendo al organismo mas receptivo y sensible a las
fuentes internas y externas de estimulacion. Estos cambios estructurales son
distintos de los cambios propios de la maduracién y de los cambios aislados en
que se producen debido a aprendizajes especificos (por ejemplo, aprendizaje de
operaciones matematicas); los cambios estructurales se refieren al modo de
interactuar del organismo ante distintas fuentes de informacion, actuando y
respondiendo ante éstas.

Las operaciones mentales son objeto de modificacién gracias a la intervencién del
mediador en los prerrequisitos de la inteligencia, no se puede utilizar
adecuadamente la habilidad de identificar claramente un problema si existe una
percepcion confusa de los datos o se acta de manera impulsiva.

El programa tiene como uno de sus objetivos desarrollar la motivacién, sobre todo
en sujetos sin motivacion, esto a través de la conciencia y creacion de
necesidades de tipo cognitivo. Se pretende que el sujeto pueda identificar los
aspectos que va descubriendo acerca de su motivacién 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
disposicién hacia la tarea, la formacion de habitos por medio de la practica
continua 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 més bien este contenido es vehiculo para los
objetivos especificos del instrumento en si. Hay que sefialar que, Feuerstein le
concede una importancia considerable al caracter relativamente “despojado de
contenido” de los materiales utilizados en el programa. Se pretende evitar varias
resistencias que surgen tanto del alumno, el profesor, el material mismo y la
historia de fracasos del estudiante. Ademds, supone que el empleo de material
libre de contenido especifico ayuda a mantener la atencién del estudiante centrada
en el proceso de solucién y no en el contenido ni en el resultado por si solo.
(Nikerson, Perkins, Smith, 1994, pag. 183).

El contenido del programa es de concepcidn libre; sin embargo, las tareas guardan
una estrecha relacién con el contenido, de forma que las dimensiones de las
tareas son necesarias para el aprendizaje del contenido. El mediador interviene
para favorecer el mejor aprovechamiento promoviendo el desarrollo del “insight”
en el alumno.

El disefio del programa va dirigido a darle 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 utilizacién de las tareas exige un maestro bien
capacitado y entrenado especificamente para este modelo de intervencion
educativa.

La aplicacion del programa implica un conocimiento de los materiales y la
dedicacion necesaria a la planeacion por parte del mediador, lo que le permitira el
desarrollo y uso eficaz de los procesos cognitivos y la adaptacion a nuevas
situaciones.

La realizacion de las tareas de enriquecimiento instrumental exige una diversidad
de procesos de transformacion y elaboracion. El estudiante contribuye
activamente a la organizacion, reestructuracion y descubrimiento de los procesos
implicitos en las tareas, de las cuales hace luego unas aplicaciones a la vida en
general. La realizacion 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 deprivacion cultural. 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 metodologia especifica del programa puede aplicarse a las diferentes materias
del curriculo escolar (Feuerstein, 1980, pags. 189-281).

OBJETIVOS ESPECIFICOS DEL PROGRAMA

Los objetivos bésicos del PEI se orientan a incrementar la modificabilidad y la
flexibilidad, a crear un estado de plasticidad que permita al individuo adaptarse de
forma mas benéficas. El PE|, ademas, pretende corregir algunas deficiencias que
existen en los individuos, incluso en los inteligentes.

Hay personas que no utilizan todas las fuentes de informacién con la precision
necesaria, y esto no depende Unicamente de factores fisiolégicos, sino mas bien
de una cierta incapacidad para organizar coherentemente toda la informacion.
Incapacidad que se manifiesta en no considerar dos o més fuentes de informacion
a la vez o en el uso de un vocabulario impreciso y pobre.

El PE! no esta dirigido a ninguna habilidad o contenido especifico, sino a todo el
proceso de aprendizaje en si mismo. Por esta razén, los componentes del
programa se han denominado deliberadamente herramientas de trabajo. El
contenido sobre los que se construye cada instrumento sirve de vehiculo para el
desarrollo, enriquecimiento y cristalizacién de los prerrequisitos funcionales del
pensamiento.

Los instrumentos se han disefiado para ensefiar habilidades de organizacion de la

informacién - planificacion sistematicas y control de la impulsividad, precisién y
exactitud para recoger toda la informacion, herramientas verbales etcétera,
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Habilidades para elaborar la informacion - pensamiento analitico e hipotético,
razonamiento deductivo e inductivo y categorizacién de la informacién, entre otras.
Asi como, habilidades para producir la informacién correctamente - flexibilidad de
pensamiento y lenguaje preciso.

Prieto (1989), sefala 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 mas en una funcion
especifica. A lo largo del acto mental pone en juego estas funciones en sus
tres fases: recogida de la informacion, elaboracién de la informacién y
comunicacion de la informacion.

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

Las tareas del programa favorecen y pretenden desarrollar la motivacion
intrinseca; es decir, fomentar en el sujeto la atraccién hacia la tarea en si
misma.

La generacién de un pensamiento reflexivo e intuitivo en el estudiante al
enfrentar la problematizacion que le presentan los instrumentos del
programa. En la medida en que el individuo reflexione sobre su propia
actuacion e intente comprender la naturaleza de la misma, mostrard una
mayor capacidad para aprender el significado de su propia conducta. Los
procesos de reflexién e insight se promueven a lo largo de todo el programa
ya que es funcion del mediador llevar a esa reflexion por medio de
preguntas acerca del proceso que el alumno esta llevando a cabo al
resolver un problema. Esta intervencion del mediador va orientada al
autocontrol y autocorreccién en los alumnos.

Inculcar en el educando la autopercepcién de si mismo como generador
activo de conocimiento e informacién. Por medio de este objetivo se
pretende un cambio en la actitud del estudiante, este cambio se producira
en el momento en que el alumno siente el sentimiento de capacidad al ir
generando informacion.

La metodologia es una intervencién 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 formacién en la teoria de la Modificabilidad Cognitiva Estructural,
el cual comprende aspectos de diferentes aportes epistemologicos de la
Psicologia constructivista.

El Programa de Enriquecimiento Instrumental estd conformado por catorce
instrumentos con actividades de lapiz y papel. Cada uno de los cuales consiste en
un conjunto de ejercicios enfocados en una funcién 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 afios.

Es importante sefialar que no es suficiente la sola realizacion de los ejercicios de
los diferentes instrumentos para que se produzcan los cambios estructurales y que
constituyen el objetivo del programa. Los instrumentos estan considerados como
herramientas que utiliza el mediador para facilitar los tipos de experiencias que
pueden efectuar esos cambios. Por tanto, los instrumentos son sélo medios para
conseguir un fin.

La realizacion de las tareas exige una variedad de procesos de transformacion y
elaboracién, la disposicion de las actividades desencadena la retroalimentacion
continua entre profesor y alumno y entre el grupo de iguales; la didactica de la
clase se orienta al logro del trabajo independiente y de la autonomia personal.

Los materiales del PEI se han dispuesto de tal forma que permiten al profesor/a
ensefiar de manera analitica. Esta se realiza mediante diferentes tipos de
preguntas, orientadas siempre a investigar el proceso de razonamiento, méas que
el producto o resultado. Es decir, el maestro/a se preocupa por saber el como se
aprende y no que se aprende.

El PE! también contempla el modelado o configuracion del ambiente para que la
modificabilidad y el aprendizaje ocurran con ciertas garantias.

Los instrumentos estan organizados en tres grupos: aguéllos que exigen muy poca
o ninguna capacidad de lectura (organizacién de puntos, percepcién analitica,
ilustraciones); los que exigen alguna capacidad de lectura o ayuda del profesor
para leer las instrucciones (orientacién en el espacio |, 1l y lll, comparaciones,
relaciones familiares, progresiones numeéricas, silogismos); y aquéllos que exigen
habilidades de lectura y comprensién (clasificacién, Iinstrucciones, relaciones
temporales, relaciones fransitivas, representaciones con plantilas de dibujo)
(Prieto, op. cit.)

Cada uno de los instrumentos cuentan con una portada, que tienen elementos en

comun (un nifio en posicion reflexiva y el lema “Un momento déjame pensar”) y
elementos particulares de cada instrumento (un disefic que representa
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caracteristicas propias del instrumento). El elemento comin 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 aproximacién al instrumento y a los objetivos que pretende.

Respecto al aspecto reflexivo algo mas 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
esta ubicado.

Cada instrumento se divide en unidades didacticas y éstas estan dadas por
diferencias en el instrumento; como modalidad de presentacion, novedad de
estrategias o el grado de dificultad de éste, lo gque promueve un pensamiento mas
plastico.

A continuacién se presenta una descripcion de dichos instrumentos:
INSTRUMENTOS QUE EXIGEN MUY POCA O NINGUNA CAPACIDAD DE LECTURA

Organizacion de puntos: Este es el primer instrumento del programa de
enriquecimiento instrumental. El objetivo general es ensefiar la
funcién cognitiva de proyeccién de relaciones virtuales a través de
tareas que requieren del individuo, identificar formas y unir una
nube de puntos segun un modelo presentado. Lo que se busca es
promover la necesidad de organizacién y estructuracion al resolver
un problema. Una funcién 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 solucion.

Percepcién analitica: Las actividades de este instrumento son importantes para
el proceso de ensefianza- aprendizaje dado que la percepcion
analitica esta implicita en todas las materias académicas como, por
ejemplo, los problemas matematicos donde es necesario el analisis
de los datos y su relacion entre si para poder resolverio.
Percepcién analitica es uno de los primeros instrumentos que se
ensefian. A través de sus tareas se aprenden una serie de
estrategias que favorecen la percepcion analitica.

llustraciones: Este tercer instrumento de los que no exigen capacidad de lectura,
tiene como propdsito la ensefianza de los procesos de solucion de
problemas. Al individuo se le presentan una diversidad de
situaciones que necesitan una serie de estrategias de
interpretacién de mensajes para resolverios. El alumno entrara en
un proceso de blsqueda para la solucién del problema en donde
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debera analizar la informacién y abstraer su significado (Feuerstein
y Hoffman, 1992).

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

Orientacion espacial | y II: Los instrumentos de este grupo pretenden ensefiar al
sujeto a organizar y estructurar el espacio, ademas 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
orientacion espacial esta 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 propésito de
este instrumento ya que esta conducta es un paso previo para el
pensamiento de relacién. Los privados culturales no manifiestan
espontaneamente la conducta de comparar, por ello, la necesidad
de practicaria.

Relaciones familiares: El objetivo del instrumento es el aprendizaje de la l6gica
de las relaciones, utiliza el parentesco para mostrar los diferentes
tipos que se pueden hacer (simétricas, asimétricas, verticales,
horizontales y jerarquicas. Las actividades del instrumento
requieren establecer conceptos operativos y las condiciones que se
exigen para la clasificacion.

Progresiones numéricas: 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 bisqueda de leyes y reglas como argumento de la
deduccion de relaciones entre éstas.

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

INSTRUMENTOS QUE EXIGEN HABILIDADES DE COMPRENSION DE LECTURA
Clasificaciones: La funcién de este instrumento consiste en tratar las dificultades
en la organizacion de datos reunidos en categorias ordenadas. La

clasificacion es la base de las operaciones logico- verbales. La
clasificacion requiere de la comparacion, la diferenciacion y la
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discriminacion. Las actividades del instrumento favorecen en el
individuo adquirir los principios basicos de la clasificacion.

Relaciones temporales: El disefio 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 organizacion.

instrucciones; Este instrumento se enfoca en la decodificacion de instrucciones
escritas, en su elaboracién y traducirlas. Ademas, exige la
interpretacion verbal de la informacion presentada graficamente.

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-comparacion
(“mayor que'“, “igual que”). El-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 relacién es
desconocida.

Disefio de patrones: Este instrumento es el tltimo de todo el programa y consiste
en que el sujeto ha de construir a través de representaciones
mentales un disefio idéntico a un modelo coloreado que se le
presenta, al final, ha de identificar el orden de superposicién de
laminas que conforman el modeio presentado.

El disefic del programa implica una serie de esirategias y habitos de
funcionamiento mental, el orden de presentacién 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 DIDACTICA DEL PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL

Rand, Tannenbaum y Feuerstein (1979) establecen una distincién 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 ensefianza dirigida al lenguaje y a las matematicas. El propésito de una
asistencia directa de ese tipo dentro de los cursos convencionales consiste a
menudo en ayudar a los estudiantes que se han quedado atras a que se pongan a
la altura de sus condiscipulos. En cambio, el enfoque del enriquecimiento
instrumental pone de relieve los procesos cognitivos basicos. 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 comprension de esos procesos por parte del estudiante.

La aplicacion del programa de enriquecimiento instrumental solicita el
conocimiento y familiaridad de la teoria de la modificabilidad cognitiva estructural
asi 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 gracias al dominic que tenga el mediador de las propias operaciones
mentales.

También es necesario planear la intervenciéon del mediador tomando en cuenta los
parémetros del mapa cognitivo ya que esto nos permitird el anélisis del acto
mental y nos permite anticipar las dificultades cognitivas que se pueden presentar
al enfrentar una leccion.

Lo anteriormente dicho conlleva la preparacién del mediador tanto en la teoria
como en el programa y en los diferentes criterios de mediacioén, lo que también
trae detras la disposicion 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 motivacién, el
autoconcepto y expectativas de los sujetos mediados.

La preparacion de la sesién en el PEI

La aplicacién en cada una de las sesiones requiere de la planeacién de la
intervencion del profesor preparado como mediador, el cual es necesario que
tenga la vivencia del entrenamiento de la experiencia mediada, porque esto le
dara la solvencia cuando él juegue su papel de mediador en sus operaciones
cognitivas y vislumbrar desde esta planeacién las posibles dificultades de sus
alumnos. El mapa cognitivo es el instrumento para llevar a cabo la planificacion,
esto es de la siguiente manera :

e Tener presente el objetivo general del instrumento, unidad y pégina estéan
dirigidos hacia estimular las funciones cognitivas y a las operaciones
cognitivas.

* Considerar los criterios de mediacion susceptibles de utilizar de acuerdo a los
objetivos y caracteristicas de los ejercicios.

+ Tomar en cuenta los parametros del mapa cognitivo.

e Detectar posibles dificultades de los 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 insight y posteriormente la elaboracion de principios
que les permitan generalizar lo aprendido y lograr la transferencia a lo
académico y a su vida diaria.

¢ El mediador debe estar alerta para identificar cualquier dificultad cognitiva o
afectivo-motivacional acompafiando 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 sefialados por Martinez (1994)
especiaimente la primera fase, la introduccion, por lo que a continuacién se
explicaran,

NIVELES DE OPERATIVIDAD COGNITIVA
Nivel intuitivo

Este nivel de funcionamiento permite dirigir la observacién y la exploracién a partir
de las resonancias y connotaciones que cada tema trae a la mente de los alumnos
y efectuar con ellos las primeras “redes o esquemas conceptuales” que dispongan
la estructura cognitiva basica, aunque elemental e incompleta, que es la base
sobre la cual se podra construir y completar el conocimiento méas elevado. El nivel
intuitivo es primordialmente asociativo y se vale de los conocimientos y conceptos
extraidos Gnicamente de la experiencia. Esta primera “recepcidon intuitiva® trae
consigo la reflexion, la demanda de apertura de los nifios a su experiencia y
propicia la "disponibilidad intelectual”(Martinez, 1994, pag. 19).

Nivel de representacién mental

En el proceso de equilibracién progresiva, este nivel es un paso més en el
funcionamiento cognitivo ya que en éste se pretende la interiorizacion de los
objetos, de sus transformaciones, de los comportamientos, de las modificaciones
de la percepcion y las verificaciones del grado de adquisicion de los
conocimientos. Se activa la construccion mental en lugar de quedarse sélo en la
manipulacién: conduce al andlisis de lo complejo; a considerar diversos criterios
de comparacion o realizacion; a las conductas anticipatorias que ayuden a elegir
las estrategias que aseguren los resultados (Martinez, 1994).

Martinez (1994, pdg. 20) sefiala que las conductas interiorizadas permiten “la
representacién del propio funcionamiento mental o conciencia de los procesos
seguidos en la solucion de los problemas”. La falta de conductas interiorizadas 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 lo anterior Martinez (op. cit.) sefiala que: “la mediacién educativa
resulta especialmente delicada en esta fase, pues estd en juego la auto



organizacion mental del alumno, esa habilidad para conversar con uno mismo
acerca de su propio proceso al aprender”.

Por tanto, la intervencion 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 (metacognicién).

Feuerstein (1997, pag 20). sefiala que:

El insight, en este contexio, esia relacionado con el conceplo de
metacognicion que consiste en el intento de crear en el individuo una
orientacion hacia la actividad autorreflexiva, que se basa en la
comprension de conceptos relacionados con las funciones cognitivas.
Esta comprensién de las operaciones y modalidades mentales
cognitivas, que son prerrequisito del funcionamiento mental, y la
forma en que se pueden aplicar en variedad de situaciones, difiere
del concepto de metacognicion por el hecho de que en el
Enriquecimiento Instrumental el individuo se ve literalmente equipado
en su repertorio con diversos tipos de constructos psicolégicos
relacionados con la funcién mental, con la transferencia, con la
generalizacién y las modalidades de inclusién de ciertos tipos de
actividad. Por tanto, aqui el insight significa una modalidad por la que
el individuo identifica ciertos tipos de operaciones cognitivas y
aprende cuando, donde y bajo que condiciones le seran de mayor
utilidad para enfrentarse a nuevas situaciones y en su manera de
enfrentarlas de manera mas eficaz

De lo anterior, se deduce que un papel del educador es cerciorarse que con su
intervencion los procesos mentales estan y se mantienen activados, siguiendo su
curso; ademas ha de comprobar el grado de adquisicién y modificacién de las
operaciones mentales. Esto a través de hacer que el alumno verbalice los
procesos llevados a cabo en la solucién de un ejercicio, promover que nos diga
las diversas estrategias utilizadas y esta verbalizacion e interaccién alumno-
mediador preparan al siguiente nivel que es la abstraccion.

Nivel de abstraccién-generalizacién

El correcto funcionamiento mental se refleja en este nivel. Senala 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 nifios realizan abstracciones,
mucho antes de llegar a la etapa antes mencionada. Pero esto no ocurre si no se
atiende a la formacion de esos mismos procesos y operaciones.

El razonamiento abstracto opera por representacién; esa seria la forma de
definirlo. Abstraccién 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 y hemos pasado al nivel representativo, es
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para poder ilegar a la abstraccion como generalizacion de aplicaciones a todas las
demas situaciones.

Que el alumno se exprese con enunciados abstractos, de leyes generalizadas o
de principios deducidos es la prueba clave a disposicion del educador para
cerciorarse de la formacién progresiva de las operaciones mentales o de la
formacién (en su caso, modificacién) de la estructura cognitiva del alumno
(Martinez, 1994).

CONDUCCION DE LAS SESIONES EN EL PE!

Para activar los tres niveles del acto mental, en la primera fase, el mediador hace
la presentacion de la hoja formulando preguntas, primero solicitando su
descripcién (nivel intuitivo), después su interpretacién (nivel representacional) y,
por ultimo, la justificacion de lo que se dice (nivel de abstraccién) y termina con
una conclusion de esta primera fase. A continuacién se explica cada una de ellas

Primera fase: Presentacién de la hoja o introduccién

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

¢ Descriptiva. Es un acercamiento perceptivo-visual donde se activan la
observacion de variables como posicién, nimero, tamafio, forma. El mediador
interviene para promover esta fase intuitiva (algunos alumnos trabajan sélo
desde esta fase) con preguntas como (descriptiva) ¢ Qué ves en la hoja? ¢Qué
mads hay? ¢ Qué ubicacion tiene? ¢ Hay algo mas?

e Interpretativa. Aqui pasamos a un segundo nivel de operatividad cognitiva que
es una percepcion apoyada en el nivel intuitivo pero que permite aportar ideas
més personales y concretas del ejercicio observado. Esto permite al alumno
descubrir relaciones y justificar respuestas. El mediador interviene con
preguntas como las siguientes: ;Como esta? Qué dice? (Qué hay? (Qué
quiere decir? ¢Qué llama mas la atencion?

e Justificativa. En este momento se pretende activar el tercer nivel de la
operatividad cognitiva que es el razonamiento o justificacién de lo percibido. Se
trata de argumentar con razonamientos las respuestas o comentarios surgidos
de la observacién realizada. El mediador formula preguntas como: ¢Por qué
crees que esta asi? ¢ Qué te hace pensar eso? ;,Con qué elementos cuentas?

¢ Conclusién. Trata de resumir las aportaciones de los alumnos de tal forma que
a partir del analisis de la hoja y la problematica que presente se planifique la
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tarea a resolver. El mediador debe estimular la observacion sistematica,
ordenada y organizada hacia variables como: nUmero, posicién, color,
orientacién, etcétera, que le permitan al alumno, en un primer momento, la
descripcién de lo que percibe.

Segunda fase de la sesi6n: 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 disposicion a desarrollarias. Esta mediacién en el trabajo
individual es a través de una observacion activa, en donde el profesor procura
observar el 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 -
flevado a cabo. Es un acompafiamiento en e! proceso hacia la solucién del
problema. Esta fase supone la comprension de las instrucciones y todos los
aspectos de la observacién y conclusiéon de parte del alumno desarrollados en la
primera fase.

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

A medida que se avanza en el programa, las estrategias tienen que matizarse con
tintes cognitivos; emplear expresiones que hagan alusién a las funciones
cognitivas que se van a mejorando. Es conveniente determinar el tiempo que
llevara la elaboracién de la tarea para comunicarlo al grupo, aunque no es
conveniente ser muy rigido en ellc dade que siendo un grupo en donde cada
individuo tiene sus tiempos es (til en la planeacién considerar cierta flexibilidad.

Tercera fase de la sesién. La discusién grupal

Es una puesta en comun 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 reflexién
individual y colectiva sobre los procesos cognitivos (estrategias, funciones
cognitivas que mejoran, procedimientos) utilizados en la ejecucién de la actividad.

Es crucial en esta fase la elaboracién de principios, que son ideas concluyentes
y generalizables, a partir de la ejecucion de la tarea con todos los elementos que
entran en juego. Del mismo modo, es ineludible para una correcta aplicacién del
programa, elaborar aplicaclones de los principios a los distintos contextos de la
vida diaria.
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Cuarta fase de la sesion: Resumen

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

A manera de ejemplo, a continuacién se presentan posibles preguntas que el

mediador puede presentar en cada fase que son expuestas por Martinez (op. cit.)
en el segundo nivel del PEI

Posibles preguntas para la Introduccién

[DESCRIPTIVA INTERPRETATIVA JUSTIFICATIVA
¢ Qué ves en la hoja? ¢ Cémo esta? ¢Por qué crees que esta
£ Qué més hay? L Qué dice? asi?

* | ¢Dénde estan situados? ¢ Qué hay? £ Qué te hace pensar eso?
En la parte superior De todos los que hay ;Cuél |  En que te basas para...?
izquierda, ¢ Qué hay? parece que es/estd mas/
¢ Existe algo mas? menos...?

£ Qué quiere decir...?
¢ Qué llama més la
atencién?

Posibles preguntas para la conclusién

Busqueda de novedades ¢Qué hay de nuevo en esta pégina con respecto a la
anterior?

Percepcidn y definicion del problema | ¢ Qué crees que tendremas que hacer?

Comentario y comprension de las | ;jQué dicen exactamente las instrucciones sobre lo que
instrucciones tenemos

Significado 4 Qué hacer? ¢ Para que?

inmediatamente antes de comenzar | ;Esta claro lo que hay gque hay que hacer?
la tarea

Planificacién de la tarea ¢ Como lo haremos? ; Por dénde empezamos?
¢+, Qué estrategias emplearemos?
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Observaciones y preguntas para la fase de discusion grupal

INICIAR EL DIALOGO

ELABORAR PRINCIPIOS

ELABORAR
APLICACIONES

¢,Cémo lo has hecho?
¢En qué te has fijado
primero?

¢ Qué camino ha seguido
tu vista?

¢ Qué pasos has dado?

¢ Tuviste que cambiar de
estrategia?

¢ Hubo algo que te llamé
especialmente la
atencion?

¢ Por qué empleaste esa as.trategia y

no otra?

¢ Qué te ha supuesto emplear esa
estrategia y no otra? ¢ Por qué?
¢ Te ha ocurrido eso mismo en otros

momentos?

¢ Como podriamos expresario para
que sea valido también en esos

otros casos y/ © momentos?

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

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

Posibles preguntas en el resumen

¢ Qué ha sido lo mas facil? ¢ y lo mas dificil?
¢, Como resolvimos los problemas?

En sintesis, ¢ qué hemos visto? ;Qué cosas nuevas hemos aprendido?
¢ Qué principios hemos elaborado?

¢ Podremos aplicarios a ia vida diaria?

Evaluacién del alumno

La evaluacién del alumno se enfoca a los procesos llevades a cabo y no sélo 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:

e La que el educador realiza sobre su modificacion cognitiva y de
comportamientos: realizacion de tareas, aplicaciones, uso de principios,
estrategias, expresividad, etcétera.

¢ La que el alumno ejerce sobre si mismo, ya que este es uno de los habitos que
ha de desarrollar; para ello encuentra tareas de correccion en las que despierta
su capacidad critica, controla sus equivocaciones, justifica sus respuestas,
utiliza la referencia a modelos como comprobacion, recibe el refuerzo de sus
aciertos, se acentla la seguridad en sus respuestas. En més de una ocasién
podra comprobar, en la lista de las funciones cognitivas, en qué aspectos ha
mejorado su propio comportamiento.
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capiTuLO Vv

PROGRAMA DE ACREDITACION CON ALTO INDICE DE
RENDIMIENTO DEL COLEGIO DE BACHILLERES

El contexto actual de integracién y competencia entre las diferentes rationes del
orbe, especialmente en aspectos economicos, exige de la formacion de los
cuadros de personal que ia sociedad requiera para lfos cambios vertiginosos que
vivimos en este momento.

En esta situacion, México no se puede quedar rezagado, méaxime si estamos
compitiendo ante la economia mas 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 intervencion de cada uno de los sectores que intervienen
para resolver los retos de esta nacion.

Un sector muy importante para enfrentar estos retos es el educativo, pues tiene la
funcién 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 educacién en México estd conformada en varios niveles que van desde la
educacién preescolar, hasta los estudios de especializacion que se pueden
proseguir después de la educacion superior. En esta estructura, la educacion
media superior esta ubicada entre la ensefianza secundaria y la educacién
superior.

EL COoLEGIO DE BACHILLERES

El Colegio de Bachilleres es una institucién de educacién media superior con casi
30 afios de existencia. Surge ante la necesidad de cubrir la alta demanda en ese
sector educativo en la década de los afios setentas. La intencién principal es
generar en el bachiller el impulso de una primera sintesis personal y social que le
permita comprender mejor la realidad en la que estd inmerso, acrecentar sus
habilidades intelectuales, contar con los medios para acceder a la educacién
superior y reflexionar sobre su posible incorporacién al trabajo productivo. De esta
manera favorecer el desarrollo integral del individuo.

CREACION

El Colegio de Bachilleres fue creado por Decreto Presidencial, en septiembre de
1973, con objeto de impartir e impulsar educacién correspondiente al nivel medio
superior y como respuesta a la necesidad de cubrir la alta demanda que existe en
el nivel medio superior. Ademas, con su creacién también se pretende aportar
elementos a la practica educativa 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 Bachilleres (1991), declara que como institucion, persigue los
siguientes objetivos educativos:

% Desarrollar la capacidad intelectual del alumno mediante la obtencion y
aplicacién de conocimientos.

% Conceder la misma importancia a la ensefianza que al aprendizaje.

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

% Proporcionar al alumno capacitacion y adiestramiento en una técnica una
especialidad determinada.

Mision
La misién del Colegio de Bachilleres es:

"Propiciar la construccion del desarrollo de conocimiento, valores e intereses y
formas de relacionarse del estudiante, que se manifiesten en un egresado de
excelencia tanto en su configuracion personal como en su potencial ingreso a la
educacién superior” (Colegio de Bachilleres, 1997).

Vision

Para alcanzar sus objetivos, las instituciones educativas requieren argumentar
sus acciones a través de una filosofia que explique los propdsitos y fines Ultimos
de la institucion, que explicite los valores que pretende transmitir y la manera en
que se pretende acceder al conocimiento, su origen o fundamentos teéricos que
den sustento a su quehacer educativo, conformando con estos elementos la
vision de esta labor tan importante para una sociedad.

En la determinacion de su visién, el Colegio de Bachilleres asume el compromiso
educativo desde una posicién que establece claramente la politica académica
institucional y sirve, de igual manera, de guia para las acciones emprendidas por
el Colegio.

De acuerdo con el articulo 3° constitucional, la educacién tiene como proposito
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 reflexion sobre las diversas concepciones educativas y las
formas actuales de ensefianza plantea la necesidad de revisar y explicitar los
valores que la sustentan, sus propésitos Ultimos y las nociones de aprendizaje y
ensefianza que tienden a orientar la practica educativa.
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Bajo estas consideraciones, se plantea el sustento filosofico del Colegio de
Bachilleres desde tres perspectivas: la teleologica, la axiolégica y la
epistemoldgica. i

Perspectiva teleoldgica -

En el Colegio de Bachilleres, la practica educativa comprende treé dimensiones
fundamentales: la dimension humana,. la social y la ambiental, como
caracteristicas inseparables para explicar y transformar la realidad. Cada una de
estas dimensiones concretan los propésitos del Colegio respecto al hombre, a la
sociedad y a la naturaleza. 3

La dimensién humana se centra en los valores, expectativas y necesidades del
hombre en interaccién con la naturaleza y la sociedad. La dimensién social
considera los intereses, las necesidades y los valores del desarrollo colectivo,
grupos, instituciones y comunidades. La dimensién ambiental redne los elementos
desde los que se reconocen, estudian y proponen las formas de relaciébn del
hombre y de la sociedad con el ambiente natural (Modelo Educativo, Colegio de
Bachilleres, 1998, p4ag.18).

El Colegio integra como totalidad estas tres dimensiones para alcanzar el
propésito de contribuir a la realizacion del individuo para el logro de una mejor
calidad de vida. La realizacién es comprendida como el desarrollo arménico y
continuo de las capacidades y potencialidades de! individuo para el logro de sus
metas.

La calidad de vida es entendida como la satisfaccion de las necesidades
afectivas, materiales, sociales y culturales del individuo, a través del ejercicio de la
creatividad y la interaccion para el andlisis y la solucion de los problemas de su
entorno social y natural.

Perspectiva axiolégica

La préactica educativa asume el desarrollo de las energias basicas del estudiante,
con la disposicién a perfeccionar al hombre en todas sus dimensiones. Para ello,
el Colegio define para el estudiante la evolucién y consolidacion de los valores
formulados en los siguientes puntos: (Medelo Educativo, Colegio de Bachilleres,
op cit., pag.19).

% Aprecio a la vida y a la dignidad de las personas, asi como a la integridad y
estabilidad de si mismo y de la familia.

4 \lealtad a la patria, defensa de su soberania, asi como respeto a sus
tradiciones e historia, lo que implica un sentimiento de pertenencia y orgullo
respecto a la nacionalidad mexicana y de unién e identificacién con sus con
nacionales, sin distincion de raza, grupo étnico o lugar de origen, credo,
ideologia, edad, sexo o condicién socioeconomica.
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% Responsabilidad y honestidad para consigo mismo y para con los demés en
cuanto pueda asumir sus propios actos, logrando una postura ética y
congruente entre el pensar, el decir, el sentir y el actuar.

% Interés y compromiso con el conocimiento, juzgando la validez de los
argumentos por su consistencia conceptual, su estructura logica, su
evidencia empirica o su pertenencia ética.

% Tolerancia respecto a las creencias, costumbres, 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 demas, 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 expresién de las
ideas y de igualdad de oportunidades en lo politico, econdmico y social.

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

< Aprecio por la expresion del arte y la belleza.
Perspectiva epistemoidgica

La educacidn considera al sujeto individual y social, como constructor de su
conocimiento. Desde esta vision se plantea la construccion como una manera de
constituir el conocimiento en interaccién con los objetos. La integracién es la
conjuncion de diferentes interpretaciones en torno a un objeto de conocimiento,
para:(Modelo Educativo, Colegio de Bachilleres, op cit., pag,19).

% La explicacion del objeto de conocimiento mediante la aplicacién de los
aportes de diversas disciplinas.

< La contextualizacién de las necesidades e intereses de los sujetos, tanto
individuales como comunitarios, dentro del conjunto de condiciones sociales
e historicas en que se desenvuelven,

< El desarrollo intelectual, mediante la construccién de conocimientos nuevos,
en los gque se subsumen e integran conocimientos y procesos mas
elementales.

DATOS GENERALES

El Colegio de Bachilleres cuenta con veinte planteles en la zona metropolitana de
la Ciudad de México. Cada plantel tiene dos turnos. La poblacién atendida se
acerca a los 80,000 estudiantes. Tiene dos periodos de inscripcion al afio que son
en febrero y agosto. Tiene una formacion propedéutica que permite a los
alumnos, al terminar el bachillerato, continuar estudios a nivel superior, pero
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también una formacion terminal que los ,posibilita a buscar empleo en la
capacitacion especifica qué el alumno haya tomado.

A continuacién se presenta un cuadro de la ubicacién por zona de |os’planiteles.

Zona norte | Zona centro |Zona sur

1 "El Rosario” 3 "Iztacalco” 4 "Culhuacén”. ]

2 "Cien metros” 6 "Vicente Guerrero” | 13 "Xochimilco-Tepepan”

5 "Satélite” 7 "Iztapalapa” 14 “Milpa Alta"

11 "Nueva Atzacoalco” 8 "Cuajimalpa” 15 "Contreras”

18 "Tlilhuaca-Azcapotzalco” |9 "Aragén” 16 "Tlahuac"

19 “Ecatepec” 10 "Aeropuerto” 17*Huayamilpas-Pedregal’
12 * Nezahualcdyotl”
20 “Del Valle”

Por su tamafio 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 ORGANIZACIONAL DE LA INSTITUCION

E! Colegio de Bachilleres de la zona metropolitana de ia Ciudad de México tiene
una estructura organizacional que le permite organizar y planear sus politicas y
actividades de una manera coherente y congruente con sus objetivos y vision de
la educacion planteadas anteriormente. La estructura organizacional es la
siguiente :

Direccién General

La Coordinacion General del sistema Colegio de Bachilleres, méaxima autoridad de
esta casa de estudios, vela por la realizacién de la misiéon que se ha propuesto y
de seguir las politicas necesarias desde la visibn institucional.

Coordinaciones Sectoriales

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

Secretaria Académica

La Secretaria Académica se encarga tanto de la coordinacion de ia Direccion de
Servicios Académicos como de la Direccién de Planeacién Académica.
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Direccién de Planeacién Académica

La Direccién de Planeacion Académica lleva a cabo la coordinacion de los planes
y programas de estudios desde Direccién General hacia los diversos planteles del
Colegio de Bachilleres. Ademés, a través del Centro de Actualizacion y Formacion
de Profesores promueve y difunde la perspectiva institucional del acto académico.

Centro de Actualizacién y Formacién de Profesores

Este centro es el encargado del disefio, elaboracién e imparticiébn de cursos para
el personal académico de la institucion.

Direccién de Servicios Académicos

Su responsabilidad es la coordinacién de los diferentes servicios (Orientacion,
Laboratorios, Bibliotecas y Servicios Médicos) que se ofrecen en los planteles
desde Direcclén General.

La Direccién de Servicios Académicos, a través del Departamento de Orientacion,
tiene a su cargo difundir en todos los planteles del Colegio de Bachilleres la
normativa institucional del servicio académico de orientacién en congruencia con
los objetivos institucionales.

Departamento de Orientacion
Las acciones del Departamento de Orientacién son las siguientes:

# Proponer y difundir en el Colegio de Bachilleres las normas y politicas en
materia de orientacién escolar, vocacional y de desarrollo psicosocial del
adolescente.

% Realizar, en coordinacién con los orientadores de cada plantel, estudios que
permitan conocer las necesidades de orientacidn escolar, vocacional y de
desarrollo psicosocial del adolescente, para la mejor atenciéon de los
alumnos.

% Apoyar a los planteles en la elaboracion de estudios diagnésticos.

% Desarrollar y apoyar a los planteles en la coordinacion y evaluacion de los
programas y las actividades relativas a la orientacién escolar, vocacional y el
desarrollo psicosocial de la adolescente, de acuerdo con los objetivos que se
establezcan al respecto.

%+ Proponer y apoyar la adquisicién de los recursos materiales necesarios en el
plantel, para mejorar el desarrollo de los programas de orientacion escolar,
vocacional y de desarrollo social de la adolescente.

<« Diseflar cursos y talleres para la formacion y actualizacion de los
orientadores en planteles y promover su participacion en estos, asi como en



<>

everitos culturales relacibnados con la orientacién escolar, vocacional y del
desarrollo psicosocial del adolescente.

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

Informar a la Direccién de Servicios Académicos el avance de los programas
definidos para su operacion.

Direccién de plantel

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

Subdireccién del plantel

El plan de trabajo es producto de una labor conjunta del subdirector y los
orientadores y, por ello, cuando se incluya algin programa que requiera la
participacion de otro personal del plantel, éste deberd involucrarse desde su
planeaci6n. Entre sus funciones destacan:

o

<>

Gestionar la disposicion de los apoyos necesarios para la operacion de los
diferentes programas.

Realizar el seguimiento de la elaboracién del plan de trabajo que integra el
grupo de orientadores y de determinar las acciones a realizar durante el
semestre, as/ como sus prioridades, e informar a la direccion del plantel.

Asistir a reuniones convocadas por el de departamento de orientacion
escolar con el propésito de organizar y coordinar programas a desarrollar,
manteniéndose actualizado y siendo portavoz de las necesidades del servicio
de orientacion en el plan.

Orientadores escolares

Entre sus funciones se encuentran:

>

Supervisar la planeacion, operacion y evaluacion de los programas que se
aplican en cada plantel y turno, con la coordinacién de las subdireccién del
plantel.

Elaborar y/ o seleccionar los materiales de apoyo que requieren para los
programas.

Implantar y dar seguimiento a los programas.

Evaluar los programas. Para ello se deben establecer los mecanismos que
faciliten la participacion de cada uno de los orientadores.
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< Analizar los resultados que permitan conocer en qué medida se logré la
cobertura y el nivel de calidad esperado en cada uno de los programas,

seglin lo establecido en la estrategia de evaluacion,

En la siguiente figura se présenta el organlgramé de esta institucion educativa.

FIG. 1. ORGANIGRAMA DEL COLEGIO DE BACHILLERES

DIRECCION GENERAL
COORDINACION V
SECTORIAL
SECRETARIA
ACADEMICA
DIRECCION DE DIRECCION DE DIRECCION DE
PLANTEL SERVICIOS PLANEACION
ACADEMICOS ACADEMICA
SUBDIRECCION DE CENTRO DE
PLANTEL ACTUALIZACION Y
*—r FORMACION DE
DEPARTAMENTO || PROFESORES
DE
ORIENTACION

il

SERVICIO DE

ORIENTACION ESCOLAR
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ESTRUCTURA CURRICULAR

La estructura curricular dei Colegio de Bachilleres establece cinco dreas de
formacién que son: basica, especifica, formacion para el trabajo, formacién
deportiva, artistica y cultural y el érea de orientacién escolar. Estas éreas, por sus
caracteristicas, se organizan en dos esferas: las tres primeras forman parte del
plan de estudios y las dos Ultimas integran el plan complementario.

El &rea de orientacion escolar y la formacién deportiva, artistica y cultural aportan
al estudiante los conocimientos, habilidades y actitudes necesarios para lograr su
formacién integral. Por sus caracteristicas son optativas y no requieren
acreditacion formal para fa institucion.

El modelo educativo del Colegio de Bachilleres establece que el érea de
orientacion se aboque a la realizaciéon de actividades de orden académico que
coadyuven a la formacién integral del estudiante. Estas actividades son:

% Apoyar al estudiante para su integracion a la institucién en cuanto su
desarrollo escolar.

< Promover en el estudiante el desarrollo de habilidades y técnicas de estudio.

% Propiciar en el estudiante una reflexion amplia sobre sus intereses
vocacionales considerando, ademéas de sus intereses personales, sus
posibilidades de éxito en el sistema de educacién superior y en el contexto
de las necesidades econdmicas y sociales del pals.

& Apoyar al estudiante en el anélisis de los factores que utilicen su desarrollo
integral.

El servicio de orientacién escolar estéd formado por psicélogos y pedagogos y su
funcién es apoyar la formacion integral del estudiante en tres 4mbitos definidos:
escolar, vocacional y de desarrollo psicosocial del mdolescente. El propésito
fundamental de este servicio es incrementar la capacidad de estudio y
aprendizaje de los educandos, contribuir en el procaso de valoracién de intereses
y actitudes vocacionales, ademas de procurar el bienestar de los estudiantes
apoyando su adecuado desarrollo psicosocial en el contexto escolar.

Su finalidad es ofrecer al estudiante los elementos conceptuales, metodolégicos e
informativos que le permitan ejercitar sus habilidades bésicas para el aprendizaje
y adquirir habitos, métodos y técnicas de estudio para lograr un éptimo desarrolio
escolar, tomar una decision racional respecto a su futuro profesional y, en su
caso, apoyar la solucién de problemas académicos, personales, familiares o
sociales que afectan su aprendizaje.
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FUNCIONES DE LOS ORIENTADORES
Area de orientacién escolar

Los programas de Orientacion Escolar deben propiciar la adaptacién del
estudiante a la institucién educativa a la que pertenece y favorecer la formacion
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, falta de estrategias de estudio o
de intereses por aprender o de habilidades para el estudio.

El propésito es propiciar la permanencia, avance académico y egreso de los
estudiantes, ademas de favorecer su formacién 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 identificacién y pertenencia al Colegio
de Bachilleres.

< Difundir ampliamente las caracteristicas del plan de estudios y la estructura
académica de la institucion, asi como la importancia del estudio, el anélisis y
la reflexién en la formacién del bachiller.

% Desarrollar programas para proporcionar a los estudiantes apoyos técnicos y
metodolégicos con los que adquieran habilidades y estrategias en la
comprension de textos escolares, mejorar su aprendizaeje y fortalecer
actitudes e intereses sobre el conocimiento, la ciencia y la cultura.

% Propiciar acciones que permitan a los estudiantes participar en la solucién de
los problemas que presenta su entorno.

Area de orientacién vocacional

Este servicio atiende a la poblacién estudiantil con el fin de favorecer su proceso
vocacional a lo largo de sus estudios de bachillerato, de forma que, quienes estén
en condiciones de concluir el ciclo sean capaces de decidir su futura profesion u
ocupacion. Esta area considera el proceso de toma de decisiones en el contexto
educativo del Colegio de Bachilleres, propiciando actitudes favorables hacia el
trabajo y las actitudes socialmente Utiles.

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

Para hacer una eleccién compatible con las condiciones del estudiante, son
necesarios dos aspectos basicos: las capacidades e intereses. De esta manera,
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se trata de apoyar su formacion integral y el ejercicio de su responsabilidad ante
sl mismo y su grupo social. La orientacion vocacional tiene como propésito ayudar
al alumno a considerar estos dos aspectos al tomar su decision yocacional. Para
lograr esta intencion se emprenden las siguientes acciones:

%+ Desarrollar programas considerando el proceso de toma de decisiones de los
estudiantes, los que permitan analizar y reflexionar sobre como las
condiciones econdmicas, socioldgicas, politicas 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.

% Explorar y conocer los intereses, actitudes y habilidades vocacionales y
profesionales de los estudiantes.

< Proponer estrategias para la toma de decisiones razonada por parte de los
estudiantes respecto a su futura profesién u ocupacion.

% Dar seguimiento al proceso de eleccion de los estudiantes durante su
estancia en el plantel y, de ser posible, al egresar.

Area psicosocial del adolescente

Esta area promueve el desarrollo psicosocial y el bienestar de los estudiantes
como individuos, considerando aquellos factores de Indole personal, familiar,
escolar y social que pueden optimizar su avance académico. Asimismo, se apoya
la formacién integral de los alumnos para que se valoren a si mismos y estén
conscientes de sus posibilidades de desarrollo y superacién. Con esta intencidn
se emprenden las siguientes acciones: (Colegio de Bachilleres, op. cit., pags. 1 6
y 17).

“ Apoyar el andlisis de los factores que permitan el desarrollo integral del
estudiante.

< Desarrollar estrategias para prevenir y, en su caso, canalizar a estudiantes
que enfrenten problemas tanto familiares y sociales como emocionales o de
salud hacia instituciones especializadas, asi como responder a intereses
propios del adolescente bachiller.

< Fortalecer en los estudiantes actitudes e intereses favorables para conservar
su salud, mediante la organizacién de eventos sobre nutricién, sexualidad y
prevencibn de dependencias, entre otros. La coordinacion puede
establecerse con docentes de las areas correspondientes, el médico escolar
e instituciones especializadas.

o

Establecer nexos continuos con Instituciones especializadas a efecto de
disponer de informacion oportuna que facilite la atencion de los estudiantes
que requieren ser canalizados para un tratamiento especial.
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PROBLEMATICA

A continuacion se presenta el contexto en que surge la necesidad de implementar
uha estrategia para afrontar el problema de la reprobacién en el Colegio de
Bachilleres.

Una de las preocupaciones recurrentes en el sistema educativo mexicano se
refiere a los altos indices de reprobacion de los alumnos de los distintos niveles
educativos, o que pravoca 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 mas diversos y
exigentes.

E! Colegio de Bachilleres no esta exento de este problema, durante el periodo
escolar 1996 - 1897, el indice de reprobacion en esta institucion educativa
alcanzd el 86%, siendo el indice nacional del 42%. (Secretaria de Educacion
Publica, citado por Colegio de Bachilleres, 1998).

Revisando el comportamiento académico de los estudiantes del Colegio durante
el periodo comprendido del semestre 96B al 98B, las materias del area de
formacién bdsica con mayores indices de reprobacion, en los cursos ordinarios,
son, en orden decreciente: Matematicas (29.6% al 42.9%); Fisica (del 21.8% al
34.4 %), Quimica (del 20.2% al 30.1%), Introduccién a las Ciencias Sociales (del
15.8% al 23.5%); y Métodos de Investigacion (del 15% al 23.5%). Resultado de
esta situacion, de los aproximadamente 80,000 estudiantes del sistema
escolarizado, al concluir el semestre 98 B, s6lo un 24.26% no tenian asignaturas
reprobadas; en tanto que, un 40.58% registraban entre una y cuatro asignaturas.
(ibdem).

Para regularizar su situacién académica de los estudiantes que tienen asignaturas
reprobadas, el Colegio de Bachilleres cuenta con mecanismos como:
recursamiento, evaluaciones de recuperacion y evaluaciones de acreditacion
especial que sblo van dirigidas a los alumnos inscritos en sexto semestre que
adeudan un maximo de seis asignaturas.

Tanto en las evaluaciones de recuperaciéon como en las de acreditacién especial,
la reprobacién se sigue manteniendo alta, asi tenemos los siguientes datos de la
reprobacion en las evaluaciones de recuperacion: en Matematicas | es de el
70.5%; Fisica | de 67.01%, Mateméticas Il de 68.54%; Quimica | de 62.08%,
Matematicas IV de 68.06% , Métodos de Investigacion Il de 52.96%, Introduccion
a las Ciencias Sociales || de 54.62%. Con respecto a las evaluaciones de
acreditacion especial se sigue manteniendo alta reprobacién: Matematicas IV
(49.04%), Matematicas | (51.57%), Mateméticas Il (56.95%), Quimica Il (46.15%),
Fisica Il (50.17%), Métodos de Investigacion (40.54%), Introducciéon a las
Ciencias Sociales || (64.28%) (Colegio de Bachilleres, op. cit.).

AUln cuando la probleméatica de la reprobacién se ha enfrentado constantemente
mediante acciones como: la elaboracién de materiales de apoyo para estudiantes
y profesores, el desarrollo de proyectos académicos especiales, la elaboracion de
gulas de estudios para evaluaciones de recuperacién y acreditacion especial, asi



como, la implementacion de asesorias a los grupos de estudiantes con bajo
rendimiento académico, entre otras; sin embargo, es ineludible la necesidad de
buscar nuevas formas de enfrentar la problemdtica de la reprobacion, dado que
los resultados no han sido tan satisfactorios como se esperaba.

PROGRAMA DE ACREDITACION CON ALTO INDICE DE RENDIMIENTO

Bajo esta situacion surge una propuesta que pretende contribuir a disminuir en
forma relevante los indices de reprobacién y, en consecuencia, mejorar la
retencion y la eficiencia terminal de los estudiantes del Colegio de Bachilleres.
Esta propuesta recibe el nombre de Programa de Acreditaciéon con Alto indice
de Rendimiento (PAAR). Los objetivos del PAAR son los siguientes:

< Establecer un sistema institucional de apoyo a la acreditacién de asignaturas
cuyo indice de reprobacion es critico, de tal manera que obliguen a un mayor
compromiso del alumno en la regularizacién de su vida académica.

% Elevar los indices de retencién y eficiencia terminal mediante apoyos
especificos y académicamente estructurados para la acreditacion de
asignaturas con alto indice de reprobacién.

DESCRIPCION DEL PROGRAMA

El programa de acreditacién con alto Indice de rendimiento (PAAR) es una
estrategia de atencion directa y personalizada a los estudiantes que han
reprobado de una a cuatro asignaturas, disminuyendo con ello el rezago y
facilitandoles su egreso oportuno.

Esta es una propuesta alternativa de acreditacién para estudiantes que no han
aprobado alguna de las catorce asignaturas identificadas como de mayor indice
de reprobacién, independientemente de las oportunidades normales ofrecidas por
el Colegio (evaluacién de recuperacién, recursamiento y evaluacién de
acreditacion especial).

Se desarrolla a través de cursos especiales en las 14 asignaturas identificadas
como las de mayor indice de reprobacién siendo estas: Mateméticas |, II, Ill, IV .
Quimica |, II, y lll. Fisica |, II, y Ill. Métodos de Investigacién | y II. Introduccién a
las Ciencias Sociales | y |l. Ademés, se agregan Estadistica | y Il y Célculo
Integral | y || para favorecer el egreso a los alumnos de los ultimos semestres.

Es impartido por profesores que se han destacado por el alto aprovechamiento
obtenido por sus alumnos y por su destacada participacion en actividades de
apoyo académico.

Este curso ofrece a los estudiantes, ademas de una opcién mas de acreditacion,
la posibilidad de obtener mayor rendimiento en sus aprendizajes y Iograr con éxito
la regularizacion 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 inscripcion en el Colegio esté vigente y cubran la cuota establecida en
el programa.

Los directores de los planteles seleccionan e invitan a los profesores
participantes, los cuales deberan registrarse y asistir, en el intersemestre, al taller
de apoyo a la acreditacion.

Es importante sefalar que, la Direccion de Planeacién Académica realiza estudios
para localizar las causas de estos resultados, encontrando algunos aspectos
especificos relacionados con la necesidad de un acercamiento con la familia y con
apoyos en el factor emocional y que, por tanto, es necesario el apoyo de los
Servicios de Orientacion Escolar.

FORMACION DE PROFESORES Y ORIENTADORES

Para participar en el programa, tanto profesores como orientadores han tomado
parte en el taller de apoyo a la acreditacion, que es impartido por instructores
formados previamente. En la operacion inicial, la formacién de los profesores
participantes se llevé a cabo en cinco sesiones.

Los orientadores participan en una sesion del taller de formacion con profesores
para establecer en forma conjunta el plan de trabajo del area de orientacion y
proporcionar informacion respecto al desarrolio de habilidades para la resolucion
del problema. De acuerdo al nimero de créditos de cada asignatura, los cursos
tienen diferente duracion: las de 8 de crédito (Mateméticas, Fisica y Quimica) se
desarrollarén en 75 horas, distribuidas en quince sesiones y las de seis créditos
(Métodos Investigacién y Ciencias Sociales) en 65 horas, en trece sesiones,
ambas de 5 horas — clase. Para acreditar el curso, los alumnos deben asistir al
100% de las sesiones, cumplir con todas las tareas extra clase solicitadas y
aprobar los examenes sumativos parciales con un promedio de 8. En un caso de
tener un promedio menor o haber reprobado algin parcial, el estudiante debera
presentar un evaluacion sumativa final.

Considerando estos aspectos, la Secretaria Académica solicita a la Direccién de
Servicios Académicos el apoyo del Departamento de Orientacién 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 Teoria de la Modificabilidad Cognitiva
Estructural y que pretende desarrollar habilidades de pensamiento y funciones
cognitivas que favorezcan el aprendizaje en las materias con el mayor Indice de
reprobacién. Este taller por tratar de apoyar el rendimiento académico de los
alumnos con problemas de reprobacién es una accién remedial y pertenece al
area de Orientacion 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 intervencién pedagégica para ejercitar la interaccion a
través de la mediacidén como un medio para el desarrollo de habilidades del
pensamiento.

Este seminario se basé en la teoria de la Modificabilidad Cognitiva Estructural de
Reuvén Feuerstein y tuvo una duracién del 30 horas en seis sesiones de cinco
horas cada una. En el disefio de este seminario participaron los siguientes
orientadores: Maribel Terreros, Ave Maria Villegas, Heriberto Navarrete, Reina
Marin, Alejandra Hernandez, Rubén Paz, Patricia Ramirez, Maria de la Luz
Serrano, Antonio Gamboa y la coordinacion de Rodolfo Barrafion. Los
orientadores participantes han sobresalido en los diferentes proyectos
institucionales, especialmente en los correspondientes al desarrollo de
Habilidades y Estrategias en la Comprension de Textos y en la Solucién de
Problemas.

La realizacién del proyecto esta compuesta de ias siguientes etapas:

Etapa de planeacién a través de un Seminario donde se planearon las siguientes
etapas y acciones. Esto incluye: el disefio del taller “Interaccién a
través de la mediacién en el Programa de Acreditacion con Alto Indice
de Rendimiento. Disefio del taller “Desarrollo de Habilidades vy
Funciones Cognitivas" dirigido a los alumnos inscritos al "PAAR.",
Disefio de la antologia de ejercicios para el taller “Desarrolio de
Habilidades y Funciones Cognitivas” y el disefio del pretest — postest.

Etapa de preparacién del equipo de orlentadores como mediadores y de
informacion a los profesores participantes de la forma de intervencion
de los orientadores en el PAAR. Esto a través del taller “Interaccion a
través de la mediacion en el Programa de Acreditacién con alto indice
de Rendimiento”, para formar a los orientadores y la sesion para
explicar a los profesores la intervencion de los orientadores en el PAAR.

Etapa de Operacién del taller “Desarrollo de Habilidades y Funciones
Cognitivas” dirigido a los alumnos inscritos al PAAR.

La etapa de planeacion que, como ya se dijo, consistié en un seminario en el cual
se revisaron los diferentes aportes del Doctor Reuven Feuerstein con el fin de
construir un marco 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 los siguientes aspectos:

% La teoria de la modificabilidad cognitiva estructural .

La experiencia de aprendizaje mediado.

Los diferentes criterios de mediacion.

Las operaciones de pensamiento.

Las funciones cognitivas.

RS
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< El concepto de inteligencia.
% El mapa cognitivo.

Es importante sefialar que, se recuperd la experiencia de los participantes en el
taller de habilidades y estrategias en la comprensién de textos para los alumnos
de primer semestre y en el de la solucién 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 mencioné de este seminario se disefio el taller “La intervencién a
través de la mediacion en el Programa de Acreditacion con Alto Rendimiento”. El
objetivo general de este taller fue el mismo que el del seminario pues se espera
que el orientador planee su intervencion con los elementos adquiridos en el taller.
En el Anexo 1, se presenta la carta descriptiva que se empled para el disefio 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 antologia que favorezcan y
estimule ésta y que contenga el desarrolio de: la habilidad cognitiva elegida, el
mapa cognitivo, las deficiencias cognitivas que atiende (formas o conductas en
que se manifiesta esta deficiencia) de entrada, de elaboracion y de salida,
criterios de mediacion para cada una de las deficiencias cognitivas sefialadas y
fundamentacion en los criterio, desarrollo de la interaccién a través de la
mediacién.

Los profesores participantes en el proyecto asistieron a un curso especifico para
prepararse para participar en el PAAR. En este curso hubo una sesién de cuatro
horas para conocer la forma en que el Departamento de Orientacion iba a apoyar
a este. El objetivo de la sesion fue que el profesor conociera los aspectos
generales que guian el trabajo para el desarrollo de habilidades de pensamiento y
funciones cognitivas que apoya el Programa de Acreditacién de Ato rendimiento.
El contenido de la sesion estuvo compuesto con el siguiente contenido:

< Visién constructivista del aprendizaje, haciendo énfasis en los periodos
evolutivos que plantea Piaget de la evolucion mental de individuo.

Las funciones cognitivas.

Las habilidades mentales.

La mediacion como recurso de aprendizaje que utiliza el profesor,

Modelado de como a través de la mediacién se pretende modificar las
funciones cognitivas deficientes.

o

El sentido de la sesion fue explicar a los profesores la vision de la teoria de la
Moadificabilidad Estructural Cognitiva; es decir, la causa de porque los alumnos “no
aprenden” es que tienen funciones cognitivas deficientes que podian ser
modificadas a través de acciones intencionales con el propésito de potenciar sus
habilidades de pensamiento,
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Se plantea que, el hecho de que el alumno no manifieste adecuadamente los
niveles evolutivos esperados, segln el planteamiento de Piaget, no quiere decir
que no tenga la capacidad de alcanzarlos; sino mas bien no han sido
apropiadamente estimulados 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 habitos de funcionamiento
mental inadecuados que pueden ser revertido a través de un entrenamiento.

Entonces, se plantea al profesor que, para cambiar esta situacion se lleva a cabo
el entrenamiento de las habilidades y funciones cognitivas mediante el taller que
implementa el Departamento de Orientacion Escolar con esa finalidad.

Se explica brevemente en que consiste la Teoria de la Modificabilidad Cognitiva
Estructural y como a través de la mediacion se pretende modificar los hébitos de
funcionamiento mental del estudiante.

Es importante sefialar que, también el Centro de Actualizacién y Formacién de
Profesores implementa el taller de “La mediacién en el proceso de construccion
del conocimiento” (Colegio de Bachilleres, 1999). Este taller pretende ofrecer
diversas estrategias sobre la mediacién, como recurso facilitador del aprendizaje
y del desarrallo cognitivo de los alumnos.

Los alumnos pueden adquirir conocimientos y habilidades si el profesor es
suficientemente sensible para detectar las funciones cognitivas deficientes y, a
través del entrenamiento, se corrigen tales funciones, con el objeto de generar
habilidades del pensamiento que faciliten la obtencibn y aplicacion de los
contenidos de la asignatura, por medio de acciones planificadas que el profesor
disefia para lograr en el alumno el aprendizaje significativo. El disefio del taller
“Desarrollo de Habilidades y funciones cognitivas” asi como la antologia de
ejercicios para el alumno surgen también 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 |as asignaturas que cursan en el PAAR.

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

En el P.A.A.R. se seleccionan a los mejores profesores de la institucion, ademas
impartiendo la asignatura en un plantel diferente al que labora.

En el PAAR participan aquellos alumnos que se inscriben, pagan una cuota de
recuperacion y que van a presentar alguna de las asignaturas en donde hay
mayor reprobacion: Matematicas de 1° a 8° semestre, Fisica y Quimica de 1° a
3°, Metodos de Investigacion y Ciencias Sociales. Estas dos ultimas asignaturas
tienen alta reprobacion, 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 las considera “mas dificiles de pasar”.

El taller Desarrolio de Habilidades y Funciones Cognitivas es parte de todo el
paquete que se les ofrece a los alumnos como parte del P.AAR. (Taller de
Habilidades, asignatura inscrita al P.A.AR.y platica a padres de familia) por lo que,
se le considera obligatorio; sin embargo, como en todos los talleres de orientacién
escolar no cuenta con ningin valor crediticio, por lo que era factible que la
asistencia no fuera tan aita. Aunque, particularmente, en este taller generalmente
la asistencia y participacion de los alumnos fue bastante buena.

En el siguiente capitulo se presenta el procedimiento seguido en el Plantel 1 "El

Rosario" al instrumentar el taller de Desarrollo de Habilidades y Funciones
Cognitivas.
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CAPITULO VI

DESARROLLO DEL TALLER "HABILIDADES Y FUNCIONES COGNITIVAS" EN EL
PLANTEL "EL ROSARIO" DEL COLEGIO DE BACHILLERES

Derivado de los planteamientos institucionales y de los objetivos del Programa de
Acreditacién con Alto Indice de Rendimiento, desarrollé el Taller "Habilidades y
Funciones Cognitivas” en el Plantel "El Rosario”, donde me desempefioc como
orientador. A continuacion se presenta el procedimiento llevado a cabo.

ANTECEDENTES

Aungue la experiencia que se reporta tiene como base fundamental los aportes de
Reuven Feuerstein; es decir, se basa an la teoria 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 con 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 institucion y
propiciando que el equipo de orientadores se capacite y se interese por realizar
una bisqueda metodolégica y practica que aporte elementos para resolver las
dificultades y limitaciones de los alumnos del Colegio para construir su
conocimiento.

Como ya se dijo, aunque no se trabaja con el Programa de Enriquecimiento
Instrumental tal como originalmente fue propuesto por Feuerstein, si se retoma el
concepto de mediador y se brinda una preparacion especifica para intervenir como
tal. La intencién explicita es intervenir sobre los requisitos de funcionamiento
mental y con recursos materiales pertinentes disefiados para este tipo de
intervencion.

LA PROBLEMATICA DEL BAJO RENDIMIENTO ACADEMICO EN EL PLANTEL 1 “EL ROSARIO"
En el plantel EL Rosario, en los semestres 88A al 99B, se atendié una poblacion
entre 6 250 y 6 400 alumnos. Sdlo 646 (14.11%) a 788 (16.60%) son alumnos

regulares, es decir, que no adeudan ninguna materia. Los alumnos irregulares
minimos y maximos en el periodo sefialado se presentan en la Tabla 1.
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TABLA 1. CANTIDAD DE ALUMNOS IRREGULARES, POR NUMERO DE MATERIAS QUE ADEUDAN

Una materia Dos materias Tres materias Recursadores, cuatro {
' 0 mas materias

777 (16.37%) -1 851 (17.35%) 836 (18.27%) 1 421(29.93%)

824 (18.00%) 886 (18.66%) B75 (18.43%) 1 530 (30.95%)

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

En el semestre 99B, cuando surge este programa, se inscriben 645 alumnos en el
semestre 99B. Ahora, para el semestre 2002A, la poblacién atendida es de 902
alumnos. En el semestre 2001B se tuvo [a mayor inscripcién (1001 alumnos).

Los PAAR se abren en dos periodos por semestre. Uno se desarrolia propiamente
durante el semestre y el otro en el periodo intersemestral. En cada periodo se
abren de 12 a 13 grupos en promedio, dependiendo del nimero de alumnos
inscritos en cada asignatura y de la disponibilidad de profesores por asignaturas
que participan en el PAAR.

Dado que el mayor indice de reprobacion se presenta en Matematicas | y Il y, es
también la mayor inscripcién al PAAR dado que los alumnos que adeudan més de
dos materias prefieren inscribir estas materias que otras que consideran menos
dificiles.

SUJETOS

Se reporta la experiencia de trabajo con ocho grupos que fueron 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 aifo y

medio se trabajo con un total de 175 alumnos en siete materias con la distribucién
que se presenta en la Tabla 2.

TABLA 2. DISTRIBUCION DE LOS SUJETOS POR ASIGNATURAS NO ACREDITADAS

| Asignaturas Alumnos
Matematicas | 127
Matematicas I 14
Matemaéticas IV 11
Fisica | 7
Estadistica | 5
Célculo integral | 4
Quimica | 3
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 accién remedial al problema de la reprobacién para
estudiantes de segundo a sexto semestre en las asignaturas con mayor indice de
reprobacién de primero a sexto semestre.

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

TaBLA 3. DISTRIBUCION EN LOS GRUPOS DE LAS DIFERENTES MATERIAS

Asignaturas Grupos
3] 4 5 [ 7 8 Total |
Matemaéticas | 18 (15 |36 |7 29 3 12 10 127
2
5

Mateméticas Il 10 14
Mateméticas IV 1 11
Fisica | T 1 1
1
3
3

Estadistica |
Calculo | 1
Quimica |
Se desconoce 1 3

Total 16 |15 |39 |14 30 21 21 19

2 2

~J| Bt~

-

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 COMO MEDIADOR

El orientador- mediador tiene como papel ayudar a estructurar la mente para que
esté dispuesta a adquirir nuevos aprendizajes y que el alumno reconozca sus
capacidades y su disposicion a desarrollarlas. Esta mediacién en el trabajo
individual es por medio de una observacién activa en donde el orientador procura
observar el trabajo de cada uno de los alumnos y, de ser necesario, intervenir con
preguntas refiexivas que ayuden a pensar sobre las dificultades o el proceso
llevado a cabo. Es un acompariamiento hacia la solucién del problema.

Las herramientas del mediador son su preparacién y conocimiento de la teoria de
la Mdificabilidad Estructural Cognitiva y de la Experiencia de Aprendizaje Mediado,
la experiencia que se vaya adquiriendo como mediador y el manejo de los criterios
de mediacién en las diversas 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
planeacion de la intervencién a través del mapa cognitivo.

106



CARACTERISTICAS DEL MATERIAL

Este taller cuenta con un material que es la Anfologia de ejercicios orientador —
alumno (Colegio de Bachilleres (sin/afio) disefiado especificamente para el taller.
Este es el recurso material elaborado como apoyo para reducir las funciones
cognitivas deficientes. Es una compilacion de ejercicios de varios autores entre los
que se encuentran: Martinez Beltrdn; Feuerstein, R.; Sanchez, M.; Ibarra, C.;
Vagues, M.; Chavez, P. y Wiechers, J.), elaborada por las orientadoras Reina
Marin, Reina Molina, Maribel Terreros y Ave Maria Villegas. Este material se
compilé porque facilita seguir la secuencia del procedimiento elaborado por
Feuerstein; ademas, presenta caracteristicas semejantes al material del Programa
de Enriquecimiento Instrumental como las siguientes:

% Material de lapiz y papel de libre de contenido especifico.

+ Muestra diferentes modalidades de presentacién como son: verbal, pictérica,
grafica, figurativa, simbdlica, numérica y combinaciones de estas.

% El disefio de los ejercicios en su mayoria facilitan seguir la propuesta de las
sesiones de Feuerstein: la deteccién de las funciones cognitivas deficientes,
las fases de una sesién, la practica independiente, la intervencién mediada, la
reflexién de los procesos llevados a cabo, la elaboracion de principios y su
generalizacién y trasferencia a otras situaciones.

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

< Parte de las habilidades de pensamiento desde la identificacién hasta el
razonamiento lbgico ya que este es el objeto del entrenamiento; sin embargo,
siendo las funciones cognitivas prerrequisito necesario para su adecuado
funcionamiento, el eje de la intervencién son éstas,

< La Introduccién de la antologia pretende ser una invitacién a descubrir sus
capacidades, ademas 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,

o

El material también tiene espacios para la reflexién de los procesos llevados a
cabo en la solucion de los ejercicios, asi como para promover la elaboracion
de principios que lleven a la generalizacion 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.
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< Ofrece una breve reflexion acerca de la impulsividad y la importancia de
pensar antes de responder.

< Brinda un vocabulario clave donde se sefala la necesidad de los habitos de
funcionamiento mental, la necesidad como energia para pensar
adecuadamente.

DISPOSICION DEL SALON DE CLASES

Se procura acomodar al grupo sentados en un semicirculo ya que esto permite
tener més acceso a cada alumno, lo que facilita observar la forma en que trabajan
e intervenir como mediador si es necesario, ademés se favorece la interaccion e
intercambio de ideas y la ayuda entre iguales.

Un punto importante del taller 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 insight como sefiala Feuerstein (1997): “...equipado en su
repertorio con diversos tipos de constructos psicologicos relacionados con la
funciébn mental, con la transferencia, con la generalizacién y las modalidades de
inclusion de ciertos tipos de actividad” de las deficiencias y funciones cognitivas vy,
se pueda reflexionar sobre ellas y las operaciones de pensamiento; para favorecer
que se interioricen los procesos y se tome conciencia de ellos por lo que
constantemente se hace referencia dirigiendonos a sus definiciones en la
Antologia que se usa como material de apoyo en el salén de clases.

PLANEACION DEL PROCESO DE ENTRENAMIENTO

Previamente al trabajo en el salon de clases y con el grupo de estudiantes, el
orientador-mediador, debe elaborar el mapa cognitivo que fue descrito en el
capitulo il. Este mapa es fundamental como herramienta de planeacion del
profesor para su labor mediacional en el aula, ya que sirve para estar preparado
para la identificacion de las’ deficiencias cognitivas que se podrian presentar en el
entrenamiento, de igual manera, permite que el mediador tome conciencia de su
papel y proceda, de manera planeada, a realizar sus acciones de manera
intencional. De igual manera, el mapa tiene todos los parémetros que sefiala
Feuerstein para evaluar el proceso llevado a cabo durante la intervencidn. En el
Cuadro 1, se presentan los elementos que lo constituyen
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Cuadro 1: Elementos que el orientador-mediador debe tomar en cuenta para la
elaboracién del mapa cognitivo como parte de su planeacion de una

sasion del PE!

Objetivos:

T

Conceptos y vocabulario nuevo:

Tema:

Modalidad

Operaciones mentales

Funciones cognitivas deficientes:

Nivel de abstraccion

Nivel de complejidad

Nivel de eficacia

Principios

Aplicacion a materias de estudio.

Aplicar a situaciones de la vida cotidiana

A partir de aqui y con el fin de ir ejemplificando como se desarrollan los pasos que
constituyen el trabajo que realizo como orientador mediador, tomaré un ejercicia
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con el cual iré mostrando los diferentes pasos que constituyen la forma
pedagdgica de ir conduciendo el taller.

Ejemplo:

Objetivos: [

Aprender a diferenciar entre percibir como ver lo que se presente y percibir cdmo dirigir los ‘
sentidos hacia los estimulos, encontrando matices y detalles (atencion voluntaria).

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

Conceptos y vocabulario nuevo

identificacidn

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 cdbmo se aprende. Darse cuenta de los
procesos, operaciones y funciones cognitivas que facilitan o dificultan el trabajo

Habitos de funcionamiento mental.

Hébitos.-costumbre o manera de obrar. Costumbres que ha adquirido una persona a través del
tiempo. Facilidad adquirida por |la constante practica de un ejercicio.

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

Percepcién borrosa y confusa, comportamiento impulsivo y asistemético, datos relevantes e
irrelevantes y Comparar de modo esponténeo:

Elementos del mapa cognitivo.

Tema: La necesidad de aobservar cuidadosamente para identificar las caracteristicas propias del
objeto.

Modalidad: Verbal- pictérica. La necesidad de definir palabras y ordenar las palabras segun su
sentido, combinado con dibujos para distinguir la pieza del rompecabezas correcta

Operaciones mentales: Identificacién.

Funcionas cognitivas deficientes: Recogida de informacién. Percepcién borrosa y confusa,
comportamiento impulsivo y asistemético. Elaboracién de la informacién. Dificultad para distinguir
datos relevantes e irrelevantes, carencia de conducta comparativa. Comunicaciéon de la
informacién. Carencia de necesidad de precision y exactitud para comunicar las respuestas,
conducta impuisiva. Se focaliza en estas funciones, sin embargo hay que estar atento a otras como
por ejemplo recursos verbales pertinentes.

Nivel de abstraccién: bajo

Nivel de complejidad: bajo

Nivel de eficacia: alto

Principio.- Buscar con todos los sentidos y aprovechar las capacidades intelectuales.
Aplicacién a materias de estudio:

Identificar los datos relevantes de un problema o un texio a partir de la observacion sistematica
Aplicar a situaciones de la vida cotidiana.

Ser mds cuidadoso al seguir las instrucciones de un aparato electronico. Ser mas cuidadoso al
recibir dinero que no este maltratado, etcétera.
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LA INTERVENCION: LA MEDIACION EN EL SALON DE CLASES

El taller “Desarrollo de Habilidades y Funciones Cognitivas”, comienza con la
presentacion de los alumnos y del orientador, posteriormente se aplica la
evaluacion diagnéstica. Esta nos permite evaluar el impacto de la intervencion de
los orientadores en la modificacion de habilidades y funciones cognitivas y de esa
forma darnos cuenta si se logro reducir las funciones cognitivas deficientes, esto
preciso la elaboracién de un instrumento con esa finalidad. Es asi que las
orientadoras Maribel Terreros y Ave Maria Villegas retoman algunos ejercicios de
Martinez Beltran (1995) elaborando estas orientadoras su adaptacion como
prueba pretest-postest (anexo ).

Las caracteristicas de este material siguen los criterios de Reuven Feuerstein, es
decir, libre de contenido especifico, propio para confrontar las habilidades y
funciones cognitivas, lo que pretende identificar el funcionamiento de la estructura
cognitiva del sujeto, aplicandolo al inicio y al final del entrenamiento y asi dar
cuenta de los efectos de la intervencién.

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 disefio de la primera parte consta de
cuatro ejercicios los cuales ponen en juego algunas de las habilidades cognitivas y
permiten detectar las funciones cognitivas que se requieren para el adecuado
funcionamiento de las primeras. En tanto que la segunda parte esta compuesta de
11 ejercicios de opcion multiple y pretenden dar cuenta del funcionamiento
adecuado o no, de las habilidades cognitivas.

Los ejercicios de la prueba evalian habilidades como identificacion,
representacion mental, proyeccion de relaciones virtuales, razonamiento
analogico, silogismos entre otros, la duracién de la aplicacién es de 50 minutos
aproximadamente.

Es importante sefialar que existe un error en la pregunta seis ya que en el inciso d)
falta un signo de interrogacion junto a la palabra amigo que no aparecio en la
impresion y que es la respuesta correcta ya que es la Unica que no corresponde a
la serie de palabras por contar con un signo de puntuacién (ver anexo 2).

Al concluir la evaluacién diagnéstica, se realiza el encuadre en donde se explican
los objetivos del taller y se realiza la presentacién de la Antologia como material
de apoyo pertinente para alcanzar los objetivos.

Se revisa la Infroduccién en donde se invita a involucrarse en el reconocimiento de

sus capacidades. Se revisan las capacidades que puede desarrollar (intelectuales,
afectivas y de participacion). Se revisan las Funciones cognitivas a entrenar en
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sus tres fases (recogida, elaboracién y comunicacién de la informacién),
sefnalandose que estos son habitos de funcionamiento mental y se ponen uno o
dos ejemplos).

A continuacion se realiza la lectura Me dicen que soy... “impulsivo’, propiciando
hacer una reflexion sobre una de las deficiencias cognitivas, esto es, la
impulsividad.

Para terminar la presentacién de la Antologia se revisa el texto el Vocabulario
clave, en el que las ideas principales versan sobre la necesidad de pensar bien,
como energia para querer aprender.

ESTRUCTURA GENERAL DEL PRQCESO DE ENTRENAMIENTO

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

Apoyados con el manejo de la instruccién directa y del modelado (procedimientos
de los talleres de habilidades y estrategias en la comprension de textos y en el de
solucién de problemas) que contestan a las preguntas ¢ qué es?, /para qué sirve?
y ¢como se lleva a cabo?, el orientador-mediador realiza las siguientes acciones:

1. Definicion de la habilidad a entrenar. Cada una de las habilidades de
pensamiento a entrenar se definen en la Antologia y vienen acompafiadas de
ejemplos que ayudan a entenderla. El orientador mediador toma el primer
ejemplo y propicia la participacion de los alumnos (reciprocidad), para que
conjuntamente se defina la habilidad que en ese momento se vaya a entrenar.

Ejemplo:

La primera habilidad del taller es la identificacidn. En esta parte se muestra los dibujos que hacen
referencia a la habilidad (pag 13 de la Antologia que se muestra en el Anexo 3) y, a través de la
mediacion de intencionalidad- reciprocidad se retoma la pregunta del ejercicio ¢ Qué representan
las figuras?

La intencion del orientador-mediador es que se reconozca el significado de las figuras a partir de
caracteristicas relevantes que definen el abjeto de conocimiento pero esta intencién debe de venir
acompafiada de su participacion e involucramiento (reciprocidad) en la tarea ya que sus
respuestas correctas e incorrectas y las justificaciones de éstas dan la oportunidad de manifestar
sus habitos de funcionamiento mental y de intervenir si estos son deficientes y obstaculizan el
funcionamiento adecuado de las operaciones cognitivas (se aprovecha parg sefialar que ésta serd
la dindmica del taller).

Se pretende la comprension de en que consiste la habilidad, por lo que continuacion se define y
explica la habilidad y se apoya en los mismos ejemplos, se responde a ¢ Qué es la identificacion?
Posteriormente se muestra la realizacion del ejercicio de la pégina 17 (véase el Anexo 4) lo que
responde a ; Como se utiliza?

2. Modelado o muestra de cémo se utiliza ‘la habilidad en un ejercicio.
Considerando al modelado como “el acto de mostrar y ejemplificar los pasos
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Ejemplo:

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 verbalmente” (Colegio de Bachilleres 1995), el
profesor explica en voz alta como él utiliza la habilidad en la resolucién del
ejercicio.

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

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

e \Voy a volver a revisar el ejercicio para interpretar de qué se trata, el titulo es Percepcién
exacta, me pide que ponga atencién para completar el texto, parece que voy a contar,
después més abajo donde estéan unos hexégonos, parece que también voy a contar pues
me pide que diga cuantos he encontrado de cada figura; ademds, los hexagonos estdn
compuestos por triangulos.

e Si el titulo es Percepcion exacta, a lo mejor me pide que me fije bien y sea cuidadoso en
mis respuestas, por ejemplo, donde estan los hexdgonos me formula una pregunta; es
decir, me plantea el problema de /cuéntos hexdgonos se pueden encontrar en esta
figura?, pero, ademéas me dice que no me contente con 20; por tanto, hay més que ese
numero, tengo que observar con cuidado y, al final, parece que me pide una conclusién de
lo que harsé. y

¢ Resumiendo: requiero observar con cuidado para percibir los problemas que se plantean
en el ejercicio que, por ejemplo, para contar todos los hexédgonos necesilo saber las
caracteristicas de un hexdgono para saber cuantos hay en la primera figura.

® \Voy aresolver el ejercicio que me pide completar el texto. Dice: "los dias de la semana son
7, por eso hay en una semana medios dias; entonces el problema es
saber cuantos medios dias hay en una semana, s/ un dfa se divide en medios dlas, un dia
tiene dos medios dias entonces la respuesta es 14 madios 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 dia se
compone de 24 horas la mitad son doce horas y es lo que comprende un medio dia,
ademds, parte del dia es fa noche, lo que no se puede decir de las noches, es decir, que e/
dla es parte de la noche por tanto en una semana sélo hay 7 noches.

* El siguiente ejercicio dice hasta aqul no hemos hecho més que contar, auque a veces haya
hecho falta una multiplicacién. En algun otro ejercicio hemos hecho uso de |a percepcién.
Para darle un retoque, nos enconiramos con estos sjercicios: y estdn dos hexégonos y
abajo esta una pregunta que me esta planteando un problema y me pide que responda a la
pregunta ¢ Cuéntos hexdgonos se pueden encontrar en esta figura? No te contentes con
20 y mas abajo dice: En la primera figura he encontrado: y tengo unos espacios para decir
cuantos hexagonos hay formados por cuéntos tridngulos y asi tengo otros dos espacios.
Tengo primero que entender el problema, es decir definir en qué consiste. Consiste en
contar el fotal de hexégonos que componen un hexdgono, pero, ademéas, me pide que
encuentre diferentes tamafios, cuando menos tres ya que son los espacios que me pide
completar y ademas de cuénlos tridngulos esté compuesto cada uno de los hexégonos.
Distingo que la dificultad del problema esté en contar varios tridngulos que conforman
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varios hexédgonos y todos estan traslapados unos con otros por lo que requiero buscar un
procedimiento, una estrategia para resolver el problema.

* Si primero identifico los diferentes tamafios y de cuantos tridnguios se componen, por |
ejamplo, los hexdgonos més chicos se componen de 6 tridngulos y asi hago con los demds |
hexagonos podré contar el total de hexégonos y el total de triangulos que componen cada
tamafio de tndngulo, aunque sigue existiendo un problema ;cémo contarlos de manera
que no se me pase ninguno ya que estan traslapados los diferentes hexdgonos?

e Se me ocurrio de repente una idea, si voy marcando con un lapiz o color cada hexdgono |
que identifique y sisteméticamente llevo un orden, por ejemplo, de izquierda a derecha y de |
arriba hacia abajo y primero los més chicos de 6 tridngulos.

* Por ultimo me pide que seflale algunas condiciones personales necesarias para solucionar
bien estos ejercicios de percepcién fina, y me dice que me puede servir de conclusién.
Entonces con base en mi experiencia en este ejercicio mi conclusion es: Para percibir
todas las figuras, he tenido que identificar lo que buscaba, ademés, llevar un orden, ser
sistemético y también planear mis acciones.

3. Practica de la habilidad. En este momento se desarrollan las fases de la sesién
del PEI: introduccién, trabajo independiente, discusién grupal y resumen, de la
siguiente manera:

o Primera Fase: Presentacion de la hoja o introduccién. El objetivo de esta
actividad es Identificar la finalidad de la tarea. Es una
observacion sistematica de la estructura del ejercicio
partiendo de la experiencia del alumno desde un nivel intuitivo
para tener una primera aproximaciéon que favorezca activar las
demas fases del proceso. Esta fase tiene dos momentos:

observacin (descriptiva nterpreativay justicative) y conolusion

Ejemplo:

Introduccion. Observacion sistematica que consiste en un barrido visual de arriba hacia abajo, de
izquierda a derecha de |a hoja.

Descriptiva;

- ¢Qué ves en la hoja?

- Un titulo, palabras en negritas, un dibujo de una nifia paseando a su perro, unas como piezas de
un rompecabezas, palabras en negritas.
¢ Qué mas ven?

- Unos espacios numerados para completar.

- ¢ Hay algo mas?

- Més texto y espacios en blanco

Interpretativa:

- ¢Qué dice el titulo?

- El detalle. ¢

- ¢ Qué sigue?

- Pide definir las palabras ver y percibir.

- Después viene un gjercicio

- ¢ En qué crees que consiste el ejercicio?

- Tal vez en descubrir cual de los cuatro modelos de rompecabezas es el del dibujo.

Justificativa:




- Muy bien.
- ¢En qué te basas?

- En que en el cuadro también se tiene una forma de rompecabezas.

Conclusién:

- Estdn muy bien sus respuestas, diganme como conclusion ¢ cual es el objetivo del ejercicio?
- Fijarnos bien en los detalles
¢ Hay algo mas que hacer?

- Si, en los espacios en blanco, explicar como se ha realizado el sjercicio.

%+ Segunda fase: Sesion trabajo independiente. Mediante una observacion
activa, el orientador - mediador ayuda al alumno para que pueda adquirir
nuevos aprendizajes, reconozca sus capacidades y tenga disposicion a
desarrollar las habilidades del pensamiento. En esta mediacion, 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 esta llevando a cabo. Verifica que cada alumno tenga una
adecuada comprension de las instrucciones y de todos los aspectos de la
observacion y conclusién que se realizaron en la primera fase. Si se
presentan dificultades especificas, el mediador genera la confrontacién entre
los alumnos y propicia que se compartan ideas y alternativas de solucién, de
igual forma promueve que en la ejecuciéon de los ejercicios el estudiante
maneje estrategias y hébitos apropiados. Ejemplos de como intervenir en esta
fase serfan los que se presentan en la fase tres, sblo que es de manera
personal cuando se esta resolviendo el ejercicio.

% Tercera Fase: En este momento se lleva a cabo una reflexion individual y
colectiva sobre los procesos cognitivos (estrategias, funciones cognitivas,
procedimientos, etcétera) utilizados en la ejecucién de la actividad. Los
alumnos argumentan el por qué de sus respuestas. A partir de la ejecucién de
la tarea con todos los elementos que entran en juego, el orientador mediador
conduce al grupo a la elaboracion de principlos y de sus aplicaciones a los
distintos contextos de la vida diaria.

Ejemplo:

Habilidad de Identificacion

Ejercicio: El detalle

AL RECOGER INFORMACION

DEFICIENCIA CONDUCTA MEDIACION INTERACCION POR
COGNITIVA MEDIO DE LA
PREGUNTA
Percepcion borrosa y Falta de atencién e Intencionalidad- L Tienes claro el
confusa. interés en la tarea. reciprocidad. objetivo del ejercicio?
Respuestas erréneas.
Comportamiento No enfoca la atencion | Significado. ¢ Qué diferencia hay
impulsivo. suficientemente ni en entre ver y percibir
calidad ni en tiempo. segun la definicion del
Responde diccionario?
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rapidamente.

Deficiencia en precision | Se muestra la falta de | Trascendencia. ¢ Qué importancia 1
y exactitud en la necesidad de tendra fijarte bien en
recopilacion de datos. | exactitud tus materias?
¢Alguna vez has
tenido una respuesta
equivocada por algun
detallito?
(Donde iba el punto
decimal en la
multiplicacion o te faltoé
poner la unidad de
medida.
| AL ELABORAR LA INFORMACION
DEFICIENCIA CONDUCTA MEDIACION INTERACCION POR
COGNITIVA MEDIO DE LA
PREGUNTA
Dificultad para No percibe que la Control del Acompafiarlo Tiene las
distinguir datos solucién esta en la comportamiento, manchas, |a cerca,
relevantes e correa y en las ¢ Pero que le falta?
irrelevantes. manchas de las orejas.
Dificultad o carencia | No compara Busqueda, ¢ Si comparamos
de conducta sistematicamente las | planificacion y logro de | sistematicamente como
comparativa. partes con el cuadro. | objetivos. hicimos al observar la
hoja?
Carencia de Al ordenar el par de Control del Para responder el
interiorizacion del palabras invierte el comportamiento. ejercicio El detalle,
propio orden de la accidn. piensa ;,Qué haces
comportamiento. En la conclusion, la primero?
respuesta no tiene que
ver con la atencién o el
orden en que se lleva a
cabo acciones del
pensamiento.
{ AL COMUNICAR LAS RESPUESTAS
DEFICIENCIA CONDUCTA MEDIACION INTERACCION POR
COGNITIVA MEDIO DE LA
PREGUNTA
Blogueo en la Inhibido, impulsivo. Control del (En pares, preguntando
comunicacion de la comportamiento. a los dos, no ante el
respuesta Comportamiento de grupo).
compartir. Argumenta tu
respuesta, ;jcomo
notaste la diferencia?
Comunicacién Es la dos porque es | Comportamiento de ¢ Nos podrias sefalar
egocéntrica diferente, sin sefialar | compartir. cuales son las
porqué. diferencias?
Carencia de necesidad | La dos por las Trascendencia, ¢ Por qué es importante
de precision y manchas fijarte en los detalles.
exactitud para
comunicar las
respuestas. ) .
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Se solicita la conclusion del ejercicio, que va dirigido a fijarse en los aspectos relevantes para
identificar la respuesta correcta, o en la posibilidad que tiene el alumno de autorregular los
procesos que permiten dar la respuesta correcta. Las preguntas pueden ser jcudl es tu
conclysién? ¢ qué aprendiste del ejercicio? Se resalta que la conclusidn es un principio o regla que
elabora el alumno de lo que aprendid del ejercicio realizado y que este principio permite la
generalizacion a otras situaciones y se pregunta en que otras siluaciones (académicas y de la vida
cotidiana) se puede aplicar esta conclusién. Un ejemplo de conclusién podria ser si me fijo
cuidadosamente en los rasgos esenciales de un objeto me serd mas facil definirlo. En que
situacion lo puedo aplicar si trato de resolver un problema de Matematicas, si me fijo en los datos
relevantes de éste me ayudara a resolver el problema.

< Cuarta fase: Resumen. Se presenta una sintesis, individual y del grupo, de lo
aprendido en la sesién, a qué dificultades se enfrentaron, qué deficiencias
cognitivas se presentaron, como se resolvieron, qué estrategias fueron
necesarias, como 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.

Ejemplo

Hemos iniciado el taller con la habilidad de identificacion que entendemas como (dirigiéndose al
grupo, promoviendo la participacién e involucramiento en la revision de lo aprendido y retomando
lo dicho por el grupo durante el proceso de la sesion) como la capacidad de reconocer un objeto,
fendmeno o situacion a partir de caracteristicas 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 agregacion 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 intencién
clara y, percibir como poner en juego todos mis sentidos para comprender una situacion
determinada, es decir, una atencién voluntaria con una intencién definida.

¢De que nos dimos cuenta en el sjercicio el detalle?, de que nos podemos equivocar si no nos
fijamos con atencion, 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 conirol si primero
tenemos conciencia del problema (del habito de funcionamiento mental) y luego nos proponemos
actuar con atencion y reflexivamente hacia una intencién definida, que tenemos la capacidad de ir
autorregulando nuestra conducta, para planear y modificar nuesiras estrategias.

Como en el ejercicio de percepcion exacta, ;Qué estrategias utilizamos?, Correcto muchachos,
contar sistematicamente, estableciendo un orden o procedimiento para evitar equivocamos, pero
que paso cuando nos equivocamos, pues nada malo, al contrario nos sirvié para darmos cuenta del
error y buscar la estrategia para resolverio.

&Y como nos sentimos al final al resolver el nimero total de hexagonos del ejercicio de percepcion
exacta?, ,bien? ,y a que creen que se debe?.

-pues a que vimos que SOMOoS capaces.

A de partir de estos ejercicios hicimos conclusiones o principios, ;alguien nos quiere leer su
conclusién?

-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 matematicas veo todos los datos y me fijo cuales son
importantes para encontrar |a solucién 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 sesién y se ejercitan y practican las habilidades en otros ejercicios para

e




que el alumno se habitie a realizar una observacion ordenada y sistematica y con
el apoyo del mediador donde lleva a cabo las fases de la sesion.

Es importante indicar que el tiempo no permite revisar todas las habilidades y que
es necesario darle prioridad al proceso sobre la conclusion de la Antologia.
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CAPITULO VI
RESULTADOS

Con los datos obtenidos de los alumnos participantes en los talleres “Desarrollo
de Habilidades y Funciones Cognitivas" impartidos, se conformé una base de
datos de trabajo, la cual fue revisada por dos jueces para verificar que la
informacién estuviera bien codificada y no hubiera errores. Con esta base se
procedié a realizar los anélisis estadisticos empleando el paquete estadistico
SPSS para Windows, release 5.0.1, 1992,

RESULTADOS DE LA VALIDACION DE LOS INSTRUMENTOS

Los coeficientes de confiabilidad alfa 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.

DESCRIPCION DE LOS ALUMNOS QUE PARTICIPARON EN LOS TALLERES

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

TaBLA 1. DISTRIBUCION POR GENERO

| Grupo Femenino Masculino Total |
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 10 714 4 28.6 14 100
5 14| 467 16 533 30 100
6 12 57.1 9 429 21 100
7 12] 571 9 429 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
proporcién de hombres y mujeres que asistieron a los talleres. Sélo en los grupos
2 y 4 se presentaron (73.3% y 71.4%) mayor proporcién de mujeres que de
hombres. Las diferencias en los otros grupos no fueron significativas. En la grafica
1 se presenta la representacién grafica de la distribucién por género.
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En cuanto a las asignaturas no acreditadas, es marcada la tendencia de deudores
en el area de las matematicas. La siguiente distribucién por frecuencia (Tabla 2) lo

11

corrobora:
TABLA 2. DISTRIBUCION DE DEUDORES POR ASIGNATURA
Grupa | Mateméticas | Mateméticas | Matematicas | Célculo | Estadis | Descorio | Fisica | Quimica |
1 1] v Integral 1 tica cido 1 |
1 15 1 ‘
2 15
3 36 3
4 7 = 7 |
5 29 1
_B 3 10 1 3 1 [ |-
|7 12 2 5 2 - |
8 10 2 5 2 (R —
Total 127 | 14 11 4 5 4 A | {



En la Grafica 2, se presenta la distribucion 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 Matematicas 1, el 8.0%
reprobaron Matematicas |l, el 6.3% corresponden a Matematicas IV, 2.3%
reportaron adeudar Calculo Integral |, 2.9 % adeudan Estadistica |, Fisica 1, la
adeuda un 4.0% y Quimica, el 1.7%. El 2.3 % de la poblacién en estudio, no indicé
la materia que adeudaba.
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GRAFICA 2. DISTRIBUCION EN PORCENTAJE DE ALUMNOS POR MATERIA REPROBADA

La suma de todos los deudores en materias relacionadas con las Matematicas
constituye el 92.1%. En Quimica y en Fisica, se tiene al 5.7% de alumnos
participantes en los talleres.

En cuanto a tumno, los datos se reportan en la Tabla 3. Se puede observar que
asistieron mas alumnos del turno matuting (51.4%), seguidos por un 37.1% de
alumnos del turno mixto y, sdlo un 11.4% del vespertino.



TABLA 3. DISTRIBUCION DE ALUMNOS POR TURNO

TURNO FRECUENCIA | PORCENTAJE
MATUTINO 90 51.4%
VESPERTINO 20 114 %
MIXTO 65 37.1%
TOTAL 175 100 %

En cuanto a la asistencia a las sesiones programadas en el taller, se encontré que
el nimero menor de sesiones cubiertas fue de cuatro y el mayor fue el total
programado, es decir, 10 sesiones. La distribucién correspondiente se muestra en
la Gréfica 3
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GRAFICA 3. DISTRIBUCION EN PORCENTAJE DE ASISTENCIA A LAS SESIONES
PROGRAMADAS EN EL TALLER

Los datos de la Grafica 3 sefialan que el mayor porcentaje (61.10%) de alumnos
cubrieron las 10 sesiones del taller, el 20% asistié a ocho, el 8.60 % sbélo asistio a
seis y el porcentaje mas bajo (1.10%) Unicamente cubrieron cuatro sesiones.

EJECUCION EN EL PRETEST Y EN EL POSTEST
Para valorar las habilidades cognitivas, se aplicé 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 tendencia general de la poblacién fue a tener un
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menor numerc de respuestas correctas. concentrandose el mayor porcentaje de
alumnos entre 0 y 12 preguntas contestadas. Por el contrario, la distribucion en el
postest esta cargada hacia poder contestar correctamente un mayor nimero de
reactivas, es decir, la poblaciéon estudiada se distribuyé en el rango de 6 a 18
ejercicios resueltos correctamente. En la Gréafica 4 se muestra visualmente las
distribuciones correspondientes a los datos obtenidos en el pretest y en el
postest, resultando evidente que se tienen dos ejecuciones marcadamente
diferentes por parte de los alumnos.

Para valorar si habia diferencias significativas en la ejecucion mostrada por los
alumnos en el pretest (media = 5.80) con respecto al postest (media = 13. 32) se
realizé una comparacién mediante la prueba t de Student para muestras
correlacionadas. Los resultados mostraron que si hay diferencias significativas (t=
29.51, p < 0.000).

TABLA 4. NUMERQ DE ACIERTOS OBTENIDOS POR LOS ALUMNOS EN EL PRETEST Y EN EL
POSTEST

ACIERTOS PRETEST POSTEST
f % f %
0 11.0 6.3 0.0 0.0
1 6.0 3.4 0.0 0.0
2 10.0 57 0.0 0.0
3 14.0 8.0 0.0 0.0
4 22.0 126 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 46
11 5.0 2.9 13.0 7.4
12 5.0 29 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 -
L 16 0.0 0.0 19.0 10.9
17 0.0 0.0 1.0 6.3 .
18 0.0 0.0 7.0 4.0
B 19 0.0 0.0 0.0 0o0_
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GRAFICA 4 DISTRIBUCION EN PORCENTAJE DE CALIFICACIONES OBTENIDAS EN EL
EXAMEN EXTRAORDINARIO POR LOS ESTUDIANTES PARTICIPANTES EN LOS TALLERES

De igual manera, para valorar el grado de asociacion que habia entre la
calificacién obtenida en el examen extraordinario con las variables ejecucién en el
pretest, en el postest y asistencia al taller, se realizaron correlaciones de Pearson.
Se encontrd que la calificacién obtenida en el examen con respecto a la ejecucion
mostrada en el postest esta moderadamente correlacionada (r = 0.59, p< 0.001),
mientras que la relacién entre el pretest y el examen no mostré relacién
significativa (r= 0.15), y la relacion entre asistir al taller y calificacién en el examen,
también fue significativa (r=0.75, p< 0.01).

CALIFICACIONES EN EL EXAMEN PARA ACREDITAR LA ASIGNATURA

El principal proposito del taller se orientaba a preparar en las habilidades del
pensamiento y funciones cognitivas a los alumnos deudores para que tuvieran un
mejor repertorio cognoscitivo que les permitiera aprobar el examen para acreditar
la asignatura que no habian aprobado. La Grafica 5 muestra que un 5.7% (10
alumnos) no aprob6 el examen extraordinario. El 17.7% (31 alumnos) lo paso6 con
seis de calificaciéon. El 10.9% (19 alumnos) obtuvo siete; el 43.4% acredité con
ocho; un 10.9% con nueve y un 4.6% (8 estudiantes) obtuvo diez en el examen.
De los datos anteriores y considerando que en el Colegio de Bachilleres se
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considera acreditada la asignatura cuando el estudiante obtiene por lo menos seis
de calificacién, se puede considerar que el propésito del taller se alcanza ya que
un 87.5% de alumnos acreditaron con un rango de 6 a 10 de calificacion.

wozZZTcr»

12 3 4 6 6 7 8 9 10 1112 13 14 16 18 17 18 19 20 21
PREGUNTAS CONTESTADAS CORRECTAMENTE

GRAFICA 5. DISTRIBUCION DEL NUMERO TOTAL DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL
PRETEST Y EN EL POSTEST

ANALISIS POR EJERCICIO PARA FORTALECER LAS HABILIDADES COGNITIVAS

A continuacién se hace el anélisis de cada una de las preguntas del cuestionario
considerando exclusivamente la habilidad y las funciones cognitivas que
principalmente se ponen en juego, asi como la forma de intervenir a través de la
mediacion; aunque puedan entrar en accion otras habilidades o funciones
cognitivas, asi como otras formas de intervenir del mediador de acuerdo a cada
individuo en particular.

En el ejercicio 1 (véase la Tabla 5) se nota una mejora 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 la
impulsividad, la capacidad de ser més sistematico o de tener una percepcién clara
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y precisa, que constituyen requisitos necesarios para buscar un procedimiento de
solucién en este ejercicio.

TaBLA 5. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 1: PROYECCION

DE RELACIONES VIRTUALES
Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
1 2 3 4 5 6 7 8
Pretest 0% 0% 43% 0% 23% 23% 9%| 21%
Postest 75%| B6%| 89%| 85% 76%| 90% 90%| 94%

Otra deficiencia que pudo estar presente en algunos casos es la estrechez mental
por una percepcion pasiva ante el ejercicio que no dio la posibilidad de proyectar
lineas en otra direccién. Esta dificultad de orientar la busqueda en una direccion
diferente a un plano vertical u horizontal también se pudo ver afectada por la
deficiencia de transporte visual.

La mediacion se orienta a una busqueda activa y a elaborar hipétesis de hacia
donde se pueden dirigir las lineas teniendo como referencia las distancias de los
puntos para formar el cuadrado.

Respecto al ejercicio 2, en el que se valora el razonamiento hipotético, en los
alumnos se perciben dificultades para expresar sus ideas, lo que refleja de falta de
recursos pertinentes para comunicar sus respuestas, pero también se puede ver
afectado por incapacidad para recoger la informacién o de elaborarla 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 mediacion va dirigida por un lado a la ohservacion cuidadosa de las imagenes
presentadas para que a partir de ahi elaborar hipétesis del fenémeno que se
pretende mostrar. Por otro lado, también se orienta a promover el uso de recursos
verbales adecuados para expresar los conceptos propios para explicar el
fenémeno de la atraccion magnética que ejerce un iman sobre objetos metalicos,
situacién que plantea el ejercicio.

TABLA 6. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 2:

RAZONAMIENTO HIPOTETICO
Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
1 2 3 4 5 <] 7 8
Pretest 0% 13%| 12% 7% 20%| 19%| 14% 0%

Postest 75%| 60%| 92%| 71%| ©6%| 76%| 95%| 94%
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El ejercicio 3 requiere de la capacidad de comparacion para clasificar, pero
ademas para establecer categorias cognitivas es necesario manejar recursos
verbales como el concepto de atributo y el de criterio el cual requiere un nivel
mayor nivel de abstraccion. Aunque se presenta en algunos casos la carencia de
la conducta comparativa, la mayor dificultad estriba en no definir un criterio para
elaborar la clasificacion lo que los lleva a introducir diferentes criterios en una
clasificacion (ejemplo ancianos, sefioras, sefiores y nifios ¢cual es el criterio sexo
edad o etapas de la vida?). Otra deficiencia que se presenta es la falta de
planificacion, se es asistematico e impulsivo a la hora de comparar para establecer
la clasificacion.

La mediacion 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 clasificacion 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: CLASIFICACION

Grupo ’ Grupo ( Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo

R 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 practica la inferencia logica y las relaciones
transitivas, las deficiencias que se superaron principaimente son la impulsividad
ante una instruccidn no comprendida a pesar de la ayuda que proporciona una
pista tipografica que pide tomar en cuenta para el ejercicio el tamafio real de las
figuras dibujadas. Ademds, se puede presentar dificultad para el razonamiento
transitivo y carencia de razonamiento légico mostrandose en una inadecuada
formulacién de las razones para llegar a las conclusiones.

TABLA 8. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 4: INFERENCIA
LOGICA Y RELACIONES TRANSITIVAS

Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo

1 2 3 4 5 6 7 8
Pretest 18%| 26%| 69%| 64%| 30%| 38%| 33% 36%
Postest 93%| 100%| 97%| 92%| 83%| 80%| 90%| 68%

La mediacién del control de la conducta a partir de la misma instruccién y de esa
manera construir las relaciones por el tamafio real de las figuras y con base en
esto dar argumentos para elaborar sus conclusiones, es la mediacién que se
emplea para fortalecer las habilidades de pensamiento y funciones cognitivas que
requiere la solucién correcta que implica la situacion 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 solucion de los ejercicios, excepto en la que valora inferencia
I6gica, debido a que, como se indicd anteriormente, hay un error de impresion 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%, solo 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 analdgico son:

% La percepcién borrosa que se manifiesta en falta de atencion 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 relacion (bonito-feo se desconoce el

criterio). ;
TABLA 9. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 5. 1: DE
RAZONAMIENTO ANALOGICO
Grupo | Grupo | 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%| B86%| B88%| 92%| B83% 95%| 95% 73%

La pregunta 5.2 que valora inferencia légica es la que presenté el mas 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
légicamente es afectado por una percepcion episddica de la realidad mostrandose
en que el alumno no establece nexas de relacién, puede estar trabajando por
ensayo y error sin interiorizar su propio comportamiento o presentar problemas
con la conducia sumativa entre otras deficiencias cognitivas (Véase la Tabla 10).

TABLA 10. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 5.2: DE

INFERENCIA LOGICA
Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
1 2 3 4 5 6 7 8
Pretest 25% 6% 7% 0%| 33%| 14% 9%| 15%
Postest 56%| 33%| 30%| 35%| 76%| 23%| 28%| 26%
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En cuanto al ejercicio 5.3 que provoca el razonamiento analogico, algunas de las
deficiencias que se presentan son la percepcion borrosa y confusa debido a la
falta de atencién para enfocar el problema, acompafiado de impulsividad en up
debate del individuo entre rapidez y precisién debida a una falta de control.
También puede estar presente la dificultad de no saber definir con precision 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 | Grupo | 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 l6gica, el estudiante necesita de un
comportamiento sistematico que permita la busqueda de la secuencia de las
figuras para encontrar la respuesta correcta. La comparacién en la ordenacion y
secuencia de sucesos es otra dificultad que se presenta y que esta asociada a la
dificultad de la representacion interiorizada que ayude a explicar el proceso que se
da entre las figuras y a la falta de orientacion para establecer y proyectar
relaciones. Los resultados alcanzados en el postest (véase la Tabla 12) muestra
la efectividad que tuvo el proceso mediacional para oomprender las habilidades de
pensamiento y las funciones cognitivas que se naquaeren para la adecuada
ejecucion de este OJEI'CICIO

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% B86%| 85% 66% 78%

El razonamiento analégico 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 relacion de las palabras que se manejan en este ejercicio asi
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 ANALOGICO
Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
1 2 3 4 5 6 | 7 8
Pretest 6%| _ 6%| 35%| 35%| 70%| 52%| 33%| 10%
Postest 75%|  80%|  66%|  85%| 73% 71%| 61% 47%

En el ejercicio 5.6, la habilidad que interviene es la de inferencia logica, sélo que,
como se sefialé anteriormente, el elemento que define la respuesta correcta, que
es el signo de interrogacién, por un error de impresién no aparece en el texto. Este
es el unico ejercicio que tiene tendencia negativa en la comparacién pretest -
postest y consideramos que la causa es este factor que se sefiala (Véase la Tabla
14).

TABLA 14, PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 5. 6: INFERENCIA

LOGICA
Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
1 2 3 4 5 6 s 8
Pretest 0% 0% 7% 0% 6% 9% 4% 0%
Postest 6%| 20% 0% 14%| 10% 0% 0% 0%

La elaboracién que lleva a la conclusién de un silogismo, habilidad que se valora
en el gjercicio 5.7, se pude ver afectada por varias deficiencias cognitivas que
estan implicadas en este ejercicio:

*» Percepcién borrosa y confusa y comportamiento impulsivo y asistematico
manifestandose en dificultad en la concentracién del ejercicio y hacer
elecciones al azar.

# Dificultad para percibir el problema y definirlo , donde se tienen problemas
para establecer relaciones pertinentes entre los datos presentados, a veces
se presenta inhibicién intelectual.

< Estrechez de campo mental que dificulta la manipulacion y procesamiento de

varias unidades de informacion simultdneamente, igualmente su secuencia y
relacion.
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TABLA 15. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 5.7 DE
RAZONAMIENTO SILOGISTICO

Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
3

1 - . 4 5 6 7 8
Pretest 0%]| 20%| 35%| 1% 46%| 19%| 61%| 47%
Postest 68%| 60%| 66%| 42%| 60%| 52%| 80%| 84%

El ejercicio 5.8 también valora el razonamiento silogistico y transitivo. Los datos
obtenidos se muestran en la Tabla 16. La pobre ejecucién en el pretest que se
observa en la ejecucion 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 informacién es un problema para
estos sujetos.

Estrechez de campg mental que pravoca dificultad en la manipulacion y
procesamiento de varias unidades de informacién simultaneamente asi como
su secuencia y relacién, el manejo de la logica simbélica que facilitaria la
planeacion de la solucion del problema en muchas ocasiones es deficiente.

TABLA 18. 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 8 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 una situacién de inferencia logica, las
incapacidades de los alumnos son:

.
LA

@

Percepcién borrosa y confusa por falta de persistencia y comportamiento
impulsivo asistematico, por tanto, una deficiente comparacién entre los
estimulos que se presentan.

Dificuitad para distinguir los datos releyantes que 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 LOGICA
Grupa | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
1 2 3 4 5 6 7 8
Pretest 43% 6% 64% 14% 66% 57% 71% 63%

Postest 81%| 66%| 87%| 71%| 76%| 85%| 95% 63%

El mismo problema que en el anterior ejercicio se presenta en el ejercicio 5.10,
donde la conducta comparativa se manifiesta deficiente; ademas se puede
agregar para ambos ejercicios la deficiencia en la precision y exactitud en la
recopilacion 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 RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 5.10:
INFERENCIA LOGICA

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%| 28%| 73%| 42%| 33%| 47%

Las deficiencias cognitivas implicadas en el ejercicio 5.11, de razonamiento
analdgico son:

o
b

o

Percepcion borrosa y confusa e impulsividad que derivan en una falta de
atencion para enfocar el problema.

Dificultad para percibir el problema y definirlo dado que no se establecen
relaciones pertinentes entre las diversas fuentes de informacién.

Dificultad para distinguir datos relevantes influyendo en la reflexion para el
proceso de construccién de la analogia.

Dificultad en la conducta comparativa que no permite establecer la liga de los
elementos para elaborar la analogia.

Percepcion episddica de la realidad y falta de orientacion para establecer y
proyectar relaciones

Deficiencia en la interiorizacién del propio comportamiento, lo que impide usar
de modo activo toda la informacién.
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% Restriccion del pensamiento hipotético inferencial lo que no permite la
anticipacion de los resultados

% Dificultad en la planificacién de la conducta lo que exige la concrecion de
metas

TABLA 19. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS EN EL EJERCICIO 5.11 DE
RAZONAMIENTO ANALOGICO

Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo

1 2 3 4 5 6 7 8
Pretest 25% 6%|  25%| 28%| 50% 0%| 42%| 42%
Postest 81%| 73%| 64%| 42%| 73%| ©61%| 57%| 68%

La mediacién en los ejercicios de razonamiento analdgico se dirigen a que el
alumno perciba las semejanzas entre las palabras o figuras que permiten elaborar
las analogias.

En cuanto a los ejercicios de inferencia légica y de razonamiento silogistico el
intervenir a través de la mediacion de busqueda y logro de objetivos da
oportunidad al alumno de construir supuestos gue lo lleven a el encuentro de una
respuesta légica.

Los datos generales de la prueba muestra un aumento en los porcentajes lo que
nos puede llevar a tener cierto nivel de optimismo respecto a los efectos de la
intervencién.

EVALUACION CUALITATIVA

Un aspecto importante de esta experiencia es la relacién alumno-maestro-objeto
de conocimiento la cual de una manera cualitativa es eje de la experiencia ya que
influye directamente en la actitud y disposicién hacia el aprendizaje y la
motivacion.

En general, se percibe en el proceso mediacional que el alumno transita de una
actitud reservada y miedosa con poca disposicion 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 acampaiiado por sus iguales para avanzar juntos y por el maestro
mediador.

Mediante su participacién, el alumno se manifiesta interesado en el proceso, en
argumentar sus respuestas a partir de las reflexiones que van realizando en la
ejecucion 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 modificacion 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 suficiente fundamentado en los logros y avances
adquiridos a lo largo del proceso de entrenamiento,

El alumno muestra que es capaz de la autorregulacion y del desarrollo en el nivel
de pensamiento reflexivo y de elaborar principios en los diferentes ejercicios del
taller de habilidades y funciones cognitivas, que le permitan mas adelante la
transferencia a otras situaciones y su aplicacién 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
permiten facilitar la apropiacién 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 mas positivas y poder realizar procesos que le conduzcan a la solucion
de problemas.

La modificacién de la estructura cognitiva se percibe a partir de esta intervencion
intencional y planeada en las habilidades y funciones cognitivas, lo que conlleva a
una interaccion con las fuentes internas y externas de estimulaciéon més rica y
provechosa para el individuo

Los alumnos adquieren conciencia de su impulsividad y expresan verbalmente el
control de ésta, se detienen a pensar y a reflexionar el problema, ven con que
datos cuentan y buscan la relacién de estos para definir el problema, tratan de dar
cuenta del proceso que estan siguiendo para resolver un ejercicio, lo pueden
comunicar y con mayor precision que antes del entrenamiento. En pocas palabras
cambia los habitos de funcionamiento mental a favor de las operaciones mentales.
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CAPITULO Vil
ANALISIS CRITICO, REFLEXION Y CONCLUSIONES

Esta intervencion es una adaptacion de los aportes de la propuesta pedagdgica de
Reuven Feuerstein a la realidad concreta del Colegio de Bachilleres y a las
necesidades especificas del mismo. El taller que se reporta en este documento se
ha aplicado en el contexto de una institucion educativa con un Modelo Educativo
Constructivista que ha impregnado a cada una de sus areas de las influencias de
los diferentes aportes de dicho Modelo Educativo, tanto en su formacién como en
la préctica cotidiana.

Esta adaptacion aporta elementos de la practica profesional de los orientadores
que tienen el propésito de favorecer los objetivos del taller bajo las condiciones de
operatividad en las que se llevé a cabo. Estos aportes, como se sefiala en el
procedimiento, es la propuesta de la instruccién directa y del modelado, las cuales
se manejan en los talleres de habilidades y estrategias, tanto en el de la
comprension de textos escolares; como en los de solucion de problemas y la
composicién escrita. Estas estrategias instruccionales han ayudado a hacer méas
claras y explicitas la aplicacion de las habilidades y funciones cognitivas para el
taller de Desarrollo de las Habilidades y Funciones Cognitivas.

El objetivo del entrenamiento de habilidades de pensamiento es potenciar Ia
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 preguntarnos hasta que punto esta
expériencia que se presenta permite transferir las habilidades y funciones
cognitivas a contenidas y situaciones que el contexto del alumno le presente.

Prieto (1989) documenta varios trabajos (Feuerstein; Ruiz Bolivar, Calero Garcia,
Arbitman- Smith, Haywood y Bransford,)sobre la eficacia del PEI en el desarrollo
de las funciones cognitivas en alumnos con alto riesgo de fracaso escolar, sefiala
que la eficacia del mismo se manifiesta en la conducta estratégica para la
solucién de problemas, en el desarrollo de los procesos y operaciones mentales
esenciales para el acceso al aprendizaje escolar, y una mayor capacidad para
realizar el transfer desde la tarea del PEI a situaciones formales de aprendizaje.

Precisamente la transferencia es cuestionada 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 esta
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 andlisis y critica a la propuesta de Feuerstein y sus posibles alcances

y perspectivas.

El propdsito de este andlisis es reflexionar 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 P.A A.R.

Los modelos de habilidades de pensamiento especifico como su nombre lo dice,
se enfocan a contenidos especificos, por lo tanto, no son transferibles de una
materia a otra y consisten en ensefiar junto 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 Iégica aplicada en un contexto especifico
desarroliando de manera indirecta las habilidades de pensamiento, en donde
contenidos y procesos se refuerzan entre si. Desde este angulo este modelo
recomienda la restructuracion del curriculo y la forma en que se ensefia, la cual
deberia aclarar la forma en que los distintos tipos de pensamiento permiten los
diferentes tipos de conocimiento (Matsagouras, 1998).

Prawat (citado por Matsagouras, op. cit) recomienda la ensefianza conceptual y
esquemas bédsicos de una materia situados en su contexto y cuando estos
esquemas y conceptos se sitlan en su contexto y se usan como herramientas
para comprender fendmenos especificos se estimulan habilidades particulares
para ese contexto.

Desde el modelo de la cognicion situada resaita 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 este modelo aprender y hacer son
acciones inherentes, por lo que, el aprendizaje debe ser en un contexto pertinente.
Se seflala que el conocimiento del experto a diferencia del novato no sélo esta en
la cantidad o profundidad de la informacién que se posee, sino en la cualidad, ya
que es un conocimiento profesional dindmico, autorregulado, reflexivo, y
estratégico. También se resalta los procesos de andamiaje del docente y los
iguales, la construccién e intercambio de significados. Aqui juegan un importante
papel la influencia de los agentes educativos que se traducen en practicas
deliberadas, en mecanismos de mediacion 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 especificos de acuerdo a su estructura y no explicita claramente
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como transferir las habilidades de pensamiento entrenadas a los contenidos y
caracteristicas especificas de la materia.

Beltran (1998) plantea respecto a las limitantes del contexto que la fuerza de los
principios del pensamiento varia en proporcién inversa a su generalidad, es decir,
cuanto mas general es una regla, menos apoyo proporciona en cualquier
aplicacién especifica. Los principios generales actian sobre los habitos que
limitan su desempefio general, su ganancia potencial no es nada despreciable,
pero nada espectacular.

Sin embargo, hay que reflexionar acerca de su intencién de intervenir sobre los
efectos que un contexto sociocultural adverso el cual ha propiciado habitos de
funcionamiento mental deficientes. A partir de esta accién deliberada la apuesta
esta en que el sujeto pueda transferir los principios y experiencias adquiridas en el
entrenamiento a contenidos especificos. No se trebaja en contextos de contenidos
especificos de materia, pero si se trabaja con los efectos provocados por el
contexto especifico del individuo.

La importancia del contexto cultural mas que mostrar diferencias considero resalta
las semejanzas, puesto que, para Feuerstein, la causa de las deficiencias
cognitivas esta puesta precisamente en un contexto sociocultural 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 situacién. La importancia de la sociedad y la
cultura en la formacién de los individuos que la forman es tal que esto puede ser la
diferencia intelectual entre las personas. Es importante recordar que la
caracteristica del material libre de contenidos especificos, 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 ademas ayuda
a mantener la atencion del estudiante enfocada en el proceso de solucién y no
solo en el resultado. Feuerstein también sefiala que el entrenamiento de
habilidades cognitivas se debe realizar en el contexto de un entrenamiento de mas
amplio alcance (Alonso,1981).

El propio contexto histérico y sociocultural en que estuvo inmerso Feuerstein le
hace valorar la importancia de ese contexto. El medio sociocultural afecta tanto en
la creacién de gente intelectualmente muy capaz como también a personas que
han sufrido de privacién cultural y que no les permite apropiarse adecuadamente
de lo que su medio podria aportarles.

Finaimente, lo que se transfiere son habitos 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
disposicién 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 a presentar y promover la
transferencia de lps hébitos de funcionamiento mental, las habilidades de
pensamiento y las actitudes favorables a esos contenidos y modelar los
procedimientos y que la focalizacion debe de estar en las limitantes que plantea
Beltran (1998) que puede tener un contenido especifico como son: Los cédigos 0
lenguajes especificos de la asignatura, las operaciones que se realizan en un
contenido especifico , y objetivos de la materia en cuestion.

Se reconocen limitaciones al Programa de Enriquecimiento Instrumental como un
grado de transferencia con ciertos limites para contenidos especificos, pero que,
sin embargo, nutre a la estructura cognitiva de habitos mentales que le dan méas
oportunidad de construir el conocimienta. Por otro lado, una ventaja que presenta
el desarrollar habilidades de pensamiento general independientes de contenido es
que da la posibilidad de trabajar para superar limitaciones que afectan a diferentes
areas de conocimiento en una poblacién como la de Colegio de Bachilleres que
por los resultados obtenidos en el pretest parece que presentan deficiencias
cognitivas que obstaculizan su aprendizaje y que, sin embargo, cuentan con un
gran potencial de aprendizaje detectado esto en el postest.

Respecto al pretest — postest es necesario sefialar algunas limitaciones en la
evaluacion, como son:

-El instrumento de pretest — postest no permite identificar claramente el
peso que tiene el taller en los resultados académicos obtenidos por los
alumnos.

-El pretest ~ postest no tiene |a suficiente sensibilidad para mostrar el
proceso de solucion llevado a cabo por el alumno.

-No se tienen registros de otras acciones que intervinieron en el proceso y
que efectos tuvieron en el rendimiento académico de los estudiantes.

Estas limitaciones plantean interrogantes para la investigacion en Psicologia
Educativa, sin embargo, el andlisis de la comparacién de los resultados del pretest
y del postest nos permite tener una visioén de la intervencién en el taller Desarrollo
de Habilidades y Funciones Cognitivas desde el propio modelo y que es lo que se
presenta a continuacién.

El objetivo del taller 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 comparacién 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 postest que en el pretest 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 sigui® este patrén es la
pregunta nimero seis, la cual como se indico 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. Aungue 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 postest en la mayoria de la prueba.

Cualitativamente, se puede sefalar que los procesos que llevan a cabo la mayoria
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 héabitos de funcionamiento mental
favorecen llegar a la comprensién, elaboracién y expresion de la respuesta de una
manera adecuada. Sin embargo, es importante sefalar que el instrumento
necesitaria ser mas sensible para detectar los procedimientos llevados a cabo
para resolver un problema.

Si bien la comparacion de ambas pruebas parecen indicar que existe una
reduccién de las funciones cognitivas deficientes, no nos dice que tan permanente
es esta reduccion. Los resultados en su examen en la asignatura presentada en el
P.AAARR 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 reprobacidn, acreditan su asignatura en el P.A AR.

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. Asi, a pesar de que, como se sefiala
en el procedimiento no se alcanzan a desarrollar plenamente en el taller las
habilidades de razonamiento analégico, razonamiento hipotético y razonamiento
silogistico, 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 Feuerstein en estos resultados
se verifica.

Otro aspecto que los resultados de la prueba nos dice que habria que analizar es
la caracteristica que sefala Feuerstein de la estructura cognitiva como dinamica y
abierta a su estructuracion, 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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caracteristicas fundamentales propias de la mediacién como un mediador
capacitado para conseguir el objetivo con los recursos pertinentes y con la
planeacién adecuada. Que este mediador requiere de actitudes y una disposicion
a estructurar la mente de sus alumnos.

De igual manera, esta experiencia nos permite reflexionar que es posible la
generalizacion y transferencia de las habilidades a diferentes campos de
conocimiento y a actividades de [a vida cotidiana del individuo. La prueba estaria
limitada a responder este cuestionamiento, sin embargo, los resultados en la
asignatura cursada en el P.A A.R. y la elaboracion de principios y ejemplos que los
alumnos daban de cémo lo podrian transferir, al menos ofrece una vision optimista
de los alcances que puede tener el entrenar las habilidades y funciones cognitivas.

Otro punto es lo que sefiala Feuerstein respecto a enriquecer la metacognicion y
el insight gracias a la informaciéon y formacién consciente de las funciones
cognitivas y las posibles deficiencias de éstas que recibe el individuo e ir
identificandolas y autorregulandolas en la practica con los diferentes ejercicios, la
cual debe se constante para convertirse en habitos de funcionamiento mental. Las
reflexiones realizadas por varios alumnos hacen pensar que se logran que lleven a
cabo procesos de autorregulacion.

Aunado a lo anterior, esta la visién que tiene Feuerstein del error, ya que es a
través de éste que se pueda visualizar las deficiencias cognitivas e identificar cual
o cuales se presentan e intervenir el mediador con el alumno para modificar el
habito de tal forma que permita el adecuado funcionamiento de las habilidades de
pensamiento.

Este acompafiamiento que hace el mediador en la resolucién del alumno en los
ejercicios del taller nos ha permitido darnos cuenta de que cuando el alumno se
siente acompafiado en sus procesos de pensamiento para resolver un problema
percibe un verdadero interés del orientador por su persona, ademas, le da la
posibilidad de auto percibirse en sus propios procesos de pensamiento y a
perderle miedo al error y mas bien vivirlo como algo interesante, como un deseo
de resolver un reto que es capaz de resolver, lo que, ademas, lleva como
consecuencia el aumento de su autoestima y valor como persona y una actitud
diferente a las tareas y dificultades de su vida escolar y muy posiblemente de otras
esferas de su vida.

En consecuencia, también su motivacién se ve orientada hacia el logro de metas y
el deseo de superacion como persona intelectualmente capaz, percepcién 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 reflexién mas que esta relacionada con las necesidades del

estudiante, esto en cuanto si logramos que perciba la necesidad de modificar sus
habitos de funcionamiento mental para potenciar 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
caracteristicas del material pueden ayudar a favorecer.

Esto que parece muy ambicioso y casi imposible de lograr y que aungue no se
pueda afirmar de manera contundente que se haya logrado totalmente en esta
experiencia por las condiciones de operacion (tiempo y tamaiio del grupo), asi
como, por lo limitado del instrumento de evaluacion ya que no pretendia la
investigacién de varios puntos importantes que ya se han sefialado, si permite
tener una vision optimista de la propuesta elaborada por Feuerstein o de cualquier
esfuerzo estructurado y bien fundamentado que potencie las capacidades
intelectuales de los alumnos, ademas de ver el impacto que puede llegar a tener el
psicélogo en las instituciones educativas, punta con el que cerraremos estas
conclusiones.

El psicologo tiene uno de sus campos en el area educativa como orientador, como
instructor o disefiador de cursos de formacién docente para apoyar a los alumnos
para lograr aprendizajes significativos. La experiencia presentada nos proporciona
varios elementos en donde el psicélogo educativo puede incidir favorablemente. A
manera de ejemplo, a continuacién se presentan algunos:

<+ Elaboracion e intervencion de programas dirigidos a ensefiar a pensar
como los diferentes programas con enfoque en la estructuracion cognitiva, los
basados en heuristicos, los enfocados a pensar sobre el propio pensamiento
etcétera. '

% Elaboracién de brogramas y estrategias que favorezcan la autoestima y auto
percepcion positiva de los estudiantes respecto a su capacidad de lograr
aprendizajes significativas.

«»  Elaboracién de programas y estrategias motivacionales para favorecer en los
estudiantes actitudes que favorezcan la construccion del conocimiento.

< Disefio de programas que modifiquen actitudes docentes que transmitan la
disposicién de acompafiar a sus alumnos para alcanzar la construccion del
conocimiento, donde el profesor planee sus acciones de tal forma que las
posibilidades de éxito del alumno se vean aumentadas.

% Investigacion en Psicologia Educativa.

Finalmente, adquirir la conciencia de una necesidad como la de modificar habitos
de funcionamiento mental es un proceso que requiere de una accion
intencionalmente planeada y con recursos apropiados para alcanzar la finalidad de
la estructuracién cognitiva, por lo que es necesario que el psicologo 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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INTRODUCCION

Cada persona tiene un potencial de aprendizaje unas veces latente (que estd
pero no aparece ),otras manifiesto. Unas abundante otras parece que menos |
pero todos podemos aumentarlo. Desearia que fueras capaz de hacer de tu
pensamiento un instrumento util y manejable por ti mismo , de modo que
puedes enriquecerlo de la misma medida en que lo conozcas.

Lo importante es saber conectar con los conocimientos : mejorar las formas de
buscar la informacién ;saber manejar los conceptos ;saber usar estrategias para
solucionar cualquier problema .

(Por qué no dejamos de pensar en que somos 0 no somos duefios 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.

Déjate llevar por las paginas que siguen .
Disfruta de los entretenimientos que encontrards en cada pégina
Toma conciencia de lo que puedas mejorar tu inteligencia
Sé feliz jugando a ser inteligente
En las siguientes paginas analizards las habilidades del pensamiento o
capacidades mentales que se pretende desarrolles asi como capacidades
afectivas y sociales. También encontraras las condiciones més importantes para

poder activar tus procesos mentales , a las cuales les damos el nombre de
funciones cognitivas

TESIS CON
FALLADEORIC




SEXTA SESION

OBJETIVO

CONTENIDO

L]

ejercitar la mediacion a través de
ejercicios de habilidades del
pensamiento.

contenido

aplicacion de contenidas tedricos y
metodoldgicos revisados en el taller.

Aplicacion de contenidos tedricos y
metodoldgicos revisados en el taller




ANEXO 1

CARTAS DESCRIPTIVAS
PRIMERA SESION

[OBJETIVO

CONTENIDO

revision de conceptos fundamentales
y metodologia que sustenta el taller "
desarrollé de habilidades cognitivas ".

- habilidad cognitiva

- operaciones mentales

- estructura cagnitiva

- estrategia

- modificabilidad cognitiva
- mediacién

- estilos de mediacion

su relacion con la teoria de la
modificabilidad cognitiva estructural a
fin de construir un marco de
referencia que permita comprender e
intervenir

en él se desarrollo de habilidades y

SEGUNDA SESION
OBJETIVO CONTENIDO
Analizar el concepto de inteligenciay |- inteligencia

- funciones cognitivas

instrumento para la planeacion
estratégica.

funciones cognitivas.

TERCERA SESION

OBJETIVO CONTENIDO
Analisis del mapa cognitivo como - mapa cognitivo

- modelado de funciones cognitivas a
- habilidad
representacion mental

CUARTA Y QUINTA SESION

OBJETIVO

CONTENIDO

analizar las formas de interaccion
para el desarrollo de habilidades del
pensamiento: identificacion,
diferenciacion, representacién mental,
transformacion mental,

clasificacién, andlisis y sintesis,
proyecciones virtuales, codificacion y
en codificacién, razonamiento
analdgico.

Habilidades de pensamiento

TESISCON
FALLADE ORIGEN
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HABILIDADES DE PENSAMIENTO.

IDENTIFICACION.

Reconocimiento de una realidad por sus caracteristicas globales recogidas en un término
que la define. Es decir; el hecho, el objeto, la situacion. etc.. es suficiente en si mismo(a)
para comprender de que se trata.

Ejemplo: El simbolo masculino d
El simbolo femenino £

Otros ejemplos:
Ejercicios.
a)

S 22
AR
\._-’ Ree
[ -

¢Qué representan las tres figuras anteriores”

b) En el siguiente dibujo encuentra y sefala a los pingiiinos.

Ot Dol

dmoanra;;ﬁ
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El detalle

Vamos a comenzar por definir dos palabras (consulta el diccionario):
a) Ver:
b) Percibir:

En esta pigina podemos diferenciar entre percibir como ver lo e se presente y pereibir como dirigir
los sentidos hacia los estimulos. Asi, podemos ver, oir, tocar... encontrando matices y detalles de otra
manera imperceptibles.

* Ejercicio:

Este tipo de ejercicios son muy abundarites en las revistas de enuctenimientos:

«S6lo uno de los cuatro dibujos corresponde 2 la silueta recortada. Adivina cudl de ellos ess.

GEG

Respuesta: Es el recorte niimero
Me baso en estos detalles:
L %

Al realizar este ejercicio, asi como otros muchos de la clase, se efectiia una serie de operaciones men-
tales. Ordena cada par de palabras segiin el orden en que tienen lugar:

a) Decidir - percibir 1.2 25
b) Analizar - sintetizar 2.7
c) Responder - pensar ) B 2°
d) Ordenar - recoger datos 1.° 2°

Compara con un compafiero 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 percepcién fina y un andlisis minucioso de la
realidad.

¢ Conclusion:

La del profesor: Es mejor buscar que verse sorprendido.

14
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COLEGIO DE BACHILLERES
DIRECCION DE SEVICIOS ACADEMICOS
DEPARTAMENTO DE ORIENTACION

PROGRAMA DE ACREDITACION CON ALTO
INDICE DE RENDIMIENTO (PAAR)

ANTOLOGIA DE EJERCICIOS
ORIENTADOR-ALUMNO



V. Elige la respuesta correcta en la columna del lado derecho.

. Simple es a complejo lo que bonito es a
a) indicado b) feo ¢) amable d) complicado. Oa) 0Ob) Oc) Oa)

2. Competa la serie de nimeros con el que corresponda:
5 14 6 49 7 84

3. Lunes es a miércoles, como
a)ymesesaafio b)enero es a diciembre ¢) semana es a mes
d) febrero es a abril ¢) dos es a tres. Oa) Ob) Oc) Od) Oe)

4. Elige el dibujo de la serie que correspondaala ?

| —HENPR2 P | JIX

.

5. ¢Cuél de estas palabras completa la serie formada por presidente,
ministro, alcalde, concejal?
a) Ciudad b) Estado  c¢) Gobernador ) Ayuntamiento. Og) 0Ob) Oec) Od)

6. (Qué palabra no corresponde a esta serie?
a)arroz  b)dinosaurio c)cerveza  d)amigo. Oa) 0O Oc) Oa)

7. Si Juan es mayor que Luis y que Ana, Luis es mayor que Pedro y
Pedro es mayor que Ana, ;cudl de las siguientes afirmaciones es

verdadera?
a) Juan es menor que Luis. b) Ana es mayor que Luis.
¢) Luis es mayor que Ana, d) Luis y Ana son iguales. Oa) 0O Oc) Od)

8.Si A>B yque C: B> D; D> C, entonces una de las siguientes
afirmaciones es verdadera. ;Cudl?
a)A<B hC>B ¢)B>C d)B=C Oa) 0Ob) Oc) Od)

9. (Cudl de estos dibujos no corresponde a la serie?

79 1 £3 4l

a) L) )| d) e) Oa) Ob) Oc) Od) Oe)
10. ;Cudl de estos dibujos no corresponde a la serie?

g ST D

a) b) d) e)

) Oa) Ob) Oc) Od) Oe)

”.eesa [ como 7 esa: D q AG D

Oy
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ANEXO 3

Nombre

(EVALUACION

COLEGIO DE BACHILLERES
DIRECCION DE SERVICIOS ACADEMICOS
DEPARTAMENTO DE ORIENTACION

INICIAL)

Plantel

Nombre del profesor

Tumo

Asignatura

Semestre lectivo

Semestre que cursas

A continuacidn te presentamos una serie de ejercicios.
Lee cuidadosamente las instrucciones y resuelve como se te pide

L

Cuadrados a la vista

¢Cuintos cuadrados puedo trazar con estos pun-
tos, uniéndolos de cuantas formas sean posibles?

L]

NOTA: no te contentes con menos de 10...

No. de cuadrados

&/

Un clave

que cae, queda
adherido

al imdn

que interrumpe
su caida,

ﬂoi‘w
U

Un péndulo
metlico

en movimiento
queda quieto

si se le aplica
un imdn.

—
“yUT

Un objeto
metilico se
mucve sobre

la mesa si
debajo se le
aplica un intin.

A partir de estos tres datos sacados de la observacién, y dando como hipétesis que este fendme-
no se repite siempre, puedes elaborar una ley o principio de la fisica que sea valido para todos los casos:




| TESISCON
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Ejewcicio de clasifieacién. Hay muchas formas de hacerlo, pero existen algunas coudien - p,
hacerlo bien:

III.

1." Elegir bien los criterios de clasificacién.
2.* No debessobrar ni falear ningan personaje.
3. Al fingl, cada letra de Jos personajes ha de figurar en su casilla,

Clasifica este enriososgnepo de persomas

Elabora una tabla de clasificacion.

w

Estos animales y objetos
estin dibujados por
alguien que no ha tenido
en cuenta la celacién de
tamafios. Asi, un elefante
parece igual que una
mariposa..,

Codifica los dibujos
(1.2...) v ordénalos por
tamario real usando los
signos > < =,

Escribe aqui la relacion:

Por tanto, el mayor es . v el menor

126
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Percepcién exacta

* jAtencién! Completa este texto:

«Los dias de la semana son ; por eso hay en una semana ______ medios dias; pero no se puede decir
lo mismo de las noches, que son . Las horas ya son algo mds complejo, pues la tiene , por
tanto cuenta con medias horas. Las horas diarias de clase son _____, lo cual da ______ horas semana-

les...».

Hasta aquf no hemos hecho mis que contar, aunque a veces haya hecho falta una multiplicacién. En
algiin otro ¢jercicio hemos hecho uso de la percepelédn. Para darle un retoque, nos encontramos con
estos ejercicios:

AVAVAVAVA
NN NNNN

/\ /\
INNINININENINL
VAVAVAVAVAVAV#V

iCuintos hexdgonos se pueden ¢Cuintos tridngulos se pueden contar en
encontrar en esta figura? esta figura?
No te contentes con 20... Tampoco te contentes con...

Enla 1." figura he encontrado: _____ hexdgonos de ____ tridngulos.
_ hexégonos de ____ tridngulos.
__ hexigonosde ___ tridngulos.
Enla2'figurahay  ___ tridngulos de uno.
__ tridngulosde ___.
__ tridngulosde ___.

Dibuja las seis formas que has encontrado: 3 de hexigonos y 3 de tnangulos,

Seftala algunas condiciones personales necesarias para solucionar bien estos ejercicios de percepcién
fina; pueden servirte de conclusién:

Para percibir todas las figuras, he (enido que , ademds,
y también

17
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