22 FEB. 2800

-"‘ﬁk\g



UNIVERSIDAD DEL VALLE DE GUATEMALA

FACULTAD DE CIENCIAS SOCIALES

DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA

EL PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL

Y LA APTITUD ACADEMICA

MELVA NOEMI AVILA ORELLANA

GUATEMALA
[996



EL PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL

Y LA APTITUD ACADEMICA



UNIVERSIDAD DEL VALLE DE GUATEMALA

FACULTAD DE CIENCIAS SOCIALES

DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA

EL PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL

Y LA APTITUD ACADEMICA

MELVA NOEMI AVILA ORELLANA

BIBLIOTECA
DE LA
IEivrRSIDED ofl VANE TE GUATERIALA
Trabajo de graduacion presentado para optar
al titulo de Psicdloga en el grado académico
de Licenciatura en Psicologia.

GUATEMALA
19%6



Vo. Bo. :

oY

Asesora: Licda. Dora Ninette Alburez de Von Ahn

Tribunal Examinador:

®

A N
Licda.—%efng Antillén Milla

W % =

octor  Otto Gilbert Almengor

(f)

Licda. Dora Ninette Alburez de Von Ahn.

Fecha de aprobacion: 16 de julio de 1,996



A4 mi familia, con mucho amor.



RECONOCIMIENTO

Deseo expresar mi infinita gratitud a la Licenciada Orquidea Grotewold S.
por suvaliosa aportacion y revision de este documento y por el estimulo que me dio

en la elaboracidn de este trabajo.

Mi sincero agradecimiento a la licenciada Dora Ninette A. de von Ahn, asesora

de esta tesis, por brindarme su acertada direccién en el curso del estudio.

De manera especial quiero agradecer al Doctor Otto Gilbert, por su asesoria

en los capitulos: Métodoy Resultados.

Quiero agradecer a la licenciada Raquel Jiménez de Pinto, por permitirme el

acceso a la Institucién y el apoyo que me brindé para realizar esta investigacion.

El resultado de esta investigacion no habria sido posible sin la ayuda de los
alumnos de ambos grupos que participaron en la misma, a quienes agradezco por
su cooperacion; asi como a todas aquellas personas que de una manera u otra

colaboraron para que este trabajo fuera posible.



IL.

I11.

VL

CONTENIDO
RESUMEN
INTRODUCCION
FUNDAMENTACION TEORICA
A, Aptitud.
B. Aprendizaje.
C. Teorias del aprendizaje.
D. Rendimiento escolar.
E. Modelos y enfoques de tratamiento del
bajo rendimiento escolar.
F.  Programa de Enriquecimiento Instrumental.
1. Parametros del mapa cognitivo.
2. Funciones cognitivas.
3. Caracteristicas det Programa de Enriquecimiento Instrumental.
4. Descripcion de los instrumentos.
5. Estudios realizados sobre la eficacia de! PEIL
METODO
RESULTADOS

CONTENIDO

Paginas
1

v

16
19
23

31

43
45
46
46
48

50

56

62



DISCUSION DE RESULTADOS

- Recomendaciones

BIBLIOGRAFIA

ANEXO

A, Graficas Poligonos de frecuencia pre y post

grupo ¢experimental y grupo control.

B. Instrumentos: Portada del Instrumento No. 1

Modelo de hoja del instrumento Organizacién de puntos.

Modelo de hoja del Instrumento Comparaciones.
Modelo de hoja del Instrumento Clasificaciones.
Modelo de hoja det Instrumento Percepcion Analitica.

C. Glosario

11

65

70

77

82

88



LISTA DE TABLAS Y GRAFICAS

Graficas

3.1

32

L
LS

3.4

Poligono de frecuencia de los punteos burdos de aptitud
académica del grupo experimental pretest.

Poligono de frecuencia de los punteos burdos de aptitud
académica del grupo control pretest.

Poligono de frecuencia de los punteos burdos de aptitud
académica del grupo experimental postest,

Poligono de frecuencia de los punteos burdos de aptitud
académica del grupo control postest.

i

pagina

78

79

80

81



RESUMEN

La presente investigacion tuvo como fin someter a prueba si la aplicacion de cuatro
mstrumentos del nivel 1 del Programa de Enriquecimiento Instrumental de Feuerstein, aumenta
la aptitud académica. Para el efecto se utilizé un disefio experimental de dos grupos
(experimental y control), con pre y pos-test. Se realizé en 1994, la muestra fue de cuarenta
estudiantes tomados al azar, de quinto afio de bachillerato en Ciencias y Letras, de un colegio
privado de tipo experimental, en la capital de Guatemala.

La hipdtesis experimental que se sometié a prueba consistié en verificar si existia una
diferencia estadisticamente significativa entre el grupo experimental y el grupo control, después
de aplicar el tratamiento. Para el efecto se calcularon los estadisticos siguientes: media
aritmética, desviacion tipica, amplitud y las pruebas de t de diferencia entre medias (tde
Student), tanto para las del pre como para las del pos-test de aptitud, aplicados a ambos
grupos.

En la evaluacion pos-test se encontré una diferencia mayor entre las medias del grupo
experimental y del control que la observada en el pretest (1.6 y 3.25 respectivamente). Sin
embargo, no fue suficiente para obtener una diferencia estaditicamente significativa a nivel de
p =0.05 entre las medias de ambos, por lo que se rechazd la hipotesis experimental y se
acepto Ja hipdtesis nula.

Finalmente, se confia que los resultados obtenidos motiven la realizacion de otras
investigaciones aplicando el Programa de Enriguecimiento Instrumental de Feuerstein a grupos
mas grandes de estudiantes y durante mayor tiempo que el utilizado en esta investigacion.

iv




L INTRODUCCION

En Guatemala existen pocos establecimientos educativos cuyo objetivo central sea el rescate
de los estudiantes que, por una u otra razén, se han rezagado en el sistema educativo con

relacion a la mayoria de personas de su edad.

En la capital, un pequefio porcentaje de colegios atiende a estudiantes con problemas de
aprendizaje y bajo rendimiento, tUnicamente uno de ellos posee programas de estudios

especiales para estudiantes con bajo rendimiento escolar, repitencia de grados y sobreedad.

El problema de infrarrendimicnto es sefialado como sinénimo de bajo rendimiento y se

define como:

"Ejecucién mds pobre que la pronosticada a partir de una medicion de las
aptitudes". (H.B. English y A. CH. English, 1977:435).
Los mismos autores se refieren a que el término aptitud es potencial y que, mediante la

¢jercitacion formal o informal, se adquiere la capacidad de aprender.

El bajo rendimiento escolar es un problema ocasionado por una baja aptitud académica,
cuya solucion es dificil y mediata. No obstante, existen diferentes métodos, modelos,

enfoques y programas de tratamiento para combatirla.

Feuerstein (citado en Pricto.1989:29) considera que, segun la teoria de modificabilidad

estructural cognitiva, (M.E.C.), el bajo rendimiento escolar es producto del uso ineficaz de
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estrategias cognoscitivas. Las condiciones de vida que refleja ef cambio y desarrollo de la

persona €s un proceso auténomo y autocontrolado.

Al corregir directamente las funciones cognitivas se modifica y optimiza la aptitud

académica, que es una medida predictiva del rendimiento escolar.

En esta investigacion se midi6 a través de los Test de Aptitud Diferencial (I.AD.), forma
Ay B, la aptitud académica expresada mediante el razonamiento verbal y la habilidad
numerica, antes y despugs de la aplicacion de cuatro instrumentos del nivel 1 del Programa de
Enriquecimiento Instrumental, el cual esti basado en la teoria de la modificabilidad estructural

cognitiva y fue desarrollada por Reuven Feuerstein.

A nivel mundial se han realizado estudios sobre la eficacia de la aplicacion del P.E [, entre
ellos pueden mencionarse los realizados en Espafia, que fueron tomados como referencia, por
encontrarse similitudes de poblacion y contexto cultural, los siguientes: FEfecto de la
intervencion en la comprension de la lectura, en el rendimiento escolar ven la habilidad
general en estudiantes de Sto. curso de EGB. (M L.de Acedo). Eficacia de la aplicacion del
P.E1 enel desarrollo de las aptitudes mentales. (Equipo Calpa). Aplicacion del Programa
de Enriguecimiento Instrumental de Reuven Feuerstein para la recuperacion de alumnos con
dificultades de aprendizaje. (J.J Brunet y J.L.Negro) (referidos por J.Ma. Martinez et al.
1991:286-310). Disefio y Evaluacion de un Programa de Enriguecimiento Cognitivo.
Evaluacion del cambio Cognitivo y Evaluacion y entrenamienio de la infeligencia. (Referidos

por Ma. D. Prieto. 1989:288-338).




3

Los resultados obtenidos en las investigaciones antes citadas, permiten establecer que
ciertos aspectos como materiales de evaluacion, tratamiento, metodologia y disefio

experimental utilizados, fueron los mds idéneos para la realizacién de los mismos.

Observandose como elemento comiin que, en la mayorfa de los estudios realizados, se
emplearon combinaciones diferentes de instrumentos del nivel | del P.EL con la particularidad

de ser cuatro los instrumentos seleccionados.

En Guatemala no se han realizado investigaciones acerca del Programa de Enriguecimiento
Instrumental, (nicamente se han ltevado a cabo estudios relacionados con Ia prediccion del
rendimiento académico a partir del T.A.D. Estos estudios muestran que el Test de Aptitud
Diferencial T.A.D. es una medida eficaz para pronosticar el rendimiento académico de los
estudiantes. Entre estas investigaciones se encuentran: Medida de Rendimiento y Aptitud
Académica con el uso del T.A.D. (V.B.Morales. 1979). El Test de Aptitudes Diferenciales
como predictivo de rendimiento escolar. (M.Y. de Zamora 1983). Prediccion del rendimiento
académico a partir del razonamiento verbal y de habilidad numérica de los test de Aptitudes
Diferenciales (I.A.D.). (V.A. Gonzalez 1974). Los estudiantes de Guatemala y su aptitud
académica. (R M. de Camacho. 1980). Influencia de la Aptitud Académica alta y Baja en

el ajuste de la personalidad. (A.L. Aragén. 1987).

Lo anteriormente expuesto, sirvié de motivacidn para realizar la presente tesis, cuyo
objetivo primordial fue determinar cl efecto de la aplicacién de 4 instrumentos del nivel 1, del

PEL, sobre la aptitud académica de un grupo experimental de alumnos de 5to. grado de
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bachillerato en ciencias y letras, para obtener informacion dtil a la poblacién guatemalteca en

relacion al PET.

La estructura de esta investigacién comprende la introduccidn, donde se incluyen algunos
estudios realizados con el fin de investigar los efectos de la eficacia del PEI en Ia aptitud
académica; una explicacion del por qué se eligié el tema y su forma de desarollo. El segundo
capitulo corresponde a la fundamentaci6n tedrica basica, todo ello constituye la referencia en
la que se apoya esia investigacion. El tercer capitulo lo conforma el método, en el actual se
exponen los objetivos, el problema, hipétesis planteadas, definicién de variables, poblacion
y muestra, disefio experimental, descripcion de los instrumentos empleados, validez y
confiabilidad y procedimiento; el capitulo cuatro se refieren a los resultados que incluyen

limitaciones y recomendaciones. Para finalizar, Ia Bibliografia y el anexo.

El aporte que la presente investigacion brinda a la psicologia educativa consiste en la
presentacion de resultados, que pretenden servir de guia a los maestros, educadores de aula
regular y especiales en [a seleccion de metodologia eficaz en el tratamiento para incrementar las
aptitudes académicas y enel analisis de factores que puedan obstaculizar o influir negativamente

en 10s resultados deseados.

A nivel social, el aporte consiste en trascender los intentos de superar el déficit académico
y colaborar en la solucidn de uno de Tos mayores problemas del sistema educativo nacional

como son las bajas aptitudes académicas.

De acuerdo a las palabras de O.S. Margen: "E/ principio de toda realizacicn ha de estar
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en nuesira conciencia. El principal aporte de esta tesis es a nivel humano, ya que pretende
ser un llamado a la reflexion y a la accién dirigido a docentes, directores, supervisores y
autoridades educativas en general, pues la baja aptitud académica no ha sido objeto de
preocupacién, sino de discriminacién, ya que el alumno con este problema, legjos de ser
atendido, orientado o ayudado es castigado, expulsado o relegado, mancillado de esta manera
el precepto basico del magisterio: "Id y enseiiad a todos" y olvidando que, "Cuando los

hermanos trabajan juntos las montariias se convierten en oro".




Il. FUNDAMENTACION TEORICA

Las teorias y conceptos basicos para la realizacion del presente estudio son: la aptitud, el
aprendizaje, teorias del aprendizaje, rendimiento escolar, asi como los modelos y enfoques

de tratamiento del bajo rendimiento escolar y el Programa de Enriquecimiento Instrumental.
A. Aptitud

En psicologia se dan como sindnimos los terminos "apfitud”, "capacidad”, "habilidad”,
"idone:‘dad", "disposicion”, "facultad”, "don", etc., cuando en realidad cada uno de estos
conceptos tiene caracteres diferenciales. De cualquier forma que estos términos se empleen,
con cada uno de ellos se quiere significar la existencia en un individuo, de cierta predisposicion

para realizar una faena de cualquier indole. Segiin WARREN (1968:20):

"Aptitud es la condicion o comjunto de caracteristicas consideradas como
sistematicas de la habilidad del individuo para adquirir, con entrenamiento, algunos
conocimientos, habilidades o conjunto de respuestas tales como la habilidad de
hablar diferentes idiomas, de tocar misica, etc...”

Pasquasy (1974:17) sostiene que la aptitud es un conjunto de rasgos individuales
diferenciadores, que producen su efecto dia a dia y que son indicativos de determinadas
realizaciones futuras; para ¢l la aptitud es un dato actual, no importa como el sujeto haya
logrado esa aptitud, si fue por herencia o bien a través del aprendizaje y la experiencia,

ademds, implica las ideas de disposicién natural y de diferencia individual.

Por su parte, Dorsch (1978:66) dice que en la aptitud es preciso indicar para qué

actividades es apto el individuo.
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Chaplin (1985:34) define la aptitud como una habilidad potencial o capacidad para ejecutar

en el futuro.

English (1977:75) considera que aptitud es sindnimo de capacidad y que es una medida de
las caracteristicas presentes y que se ha encontrado como predictivo de la capacidad de
aprender, pero la distincion se mantiene: la capacidad es presente y real, la aptitud es
potencial. También se refiere el término aptitud a la disposicién general, tanto innata como
adquirida, para realizar una accion, que puede ser un trabajo, como también un nuevo modo

de sentir y de reaccionar de una manera definida.

Claparede (1975:30) dice que la aptitud debe considerarse, desde el punto de vista de la
psicologia préctica, como una disposicion innata. Algunos autores como Adler no creen que
las aptitudes sean innatas, sino que se trata de disposiciones adquiridas en el nifio en sus
primeras vivencias y experiencias, de igual modo que forma su caracter y traza las lineas de la
conducta que ha de seguir enla vida. Esindudable que no se puede negar la influencia de los
estimulos exteriores, o sea, ia accion del contorno ambiental, en el desarrollo de las aptitudes.
Cualesquiera de nuestras actividades, sean psicolégicas, fisiologicas o fisicas, son la resultante
de la convergencia de dos factores: la herencia y el medio. Conel gjercicio se acrecientan y
desarrollan las aptitudes y, por el contrario, se atrofian o permanecen en estado embrionario

por falta de cultivo o practica.

El concepto de aptitud implica, definitivamente, laidea de diferencia individual. Si todos
los seres humanos fueran iguales, no se podria hablar de aptitudes, de disposiciones o de

capacidades, porque el rendimiento seria idéntico en todos los individuos, La idea de aptitud
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es, precisamente, el resultado de la comparacion del rendimiento de diferentes individuos.

Si comparamos cualitativa y cuantitativamente el rendimiento individual de cualquier
actividad, podemos comprobar que ese rendimiento es desigual en la diferentes personas.
Cuando ese rendimiento sobrepasa determinada cantidad, que tacitamente tomamos como
norma, hablamos de aptitud. El concepto de aptitud encierra tres caracteres esenciales:
Disposicion natural, que se refiere al hecho de que las aptitudes son innatas. Diferencia
individual, que significa que distintos individuos poseen aptitudes con diferentes grados de
desarrollo. Rendimiento, que indica que cada individuo es capaz. de realizar trabajos especificos
cuyo rendimiento esta en relacion directa con la aptitud, el entrenamiento y la educacion de

dicha aptitud.

Fingermann (1975:223) dice que las aptitudes humanas, cualquiera que sea su naturaleza,
no se manifiestan en forma completa, sino que pasan por tres etapas de desarrollo. La primera
ctapa, llamada progresiva, es aquella donde Ia aptitud aparece espontaneamente y se
desarrolla en forma gradual hasta llegar a la madurez. Este desarrolio no se efectia en linea
recta, sino que el ritmo de desarrollo de cada aptitud particular puede ser diferente en cada
individuo. Ademas, una misma aptitud puede desarrollarse en el mismo sujeto, lenta o
rapidamente, mostrando una curva ascendente constante, o bien fluctuante. Este ritmo de
desarrolio depende de diferentes factores. En primer lugar, estd el factor individual, y en
segundo lugar, los factores climaticos y el ambiente circundante. La segunda etapa, que puede
lHamarse estdtica, es aquella donde la aptitud, que ha alcanzado cierto grado de desarrollo, se

mantiene durante un tiempo relativamente largo a un mismo nivel. La tercera etapa cs la
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regresiva, que es el periodo donde la aptitud, a causa de ciertas circunstancias, comienza a
degradarse, se debilita y se deforma, como ocurre con la memoria, la atencién o la

inteligencia, a consecuencia de la edad u otros factores.

Es de suma importancia no confundir el desarrollo de las aptitudes con la evolucién de los
intereses. Asi, por ejemplo, durante la pubertad irrumpen en forma espontanea ciertas
aptitudes que no se manifiestan en la infancia, y cuya duracion no alcanza a la edad madura
porque en realidad no se trata de una verdadera aptitud sino de la simple expresion de estados
subjetivos, de caracter emocional, que tratan de manifestarse. Cuando existe una verdadera
aptitud, es decir, si hay en realidad una disposicién subyacente, el adolescente se perfecciona
cada vez mas en ella hasta llegar a alcanzar el manejo total de la misma durante toda su vida.
En caso contrario, el interés por determinada actividad desaparece para dar lugar a otros

intereses intelectuales o practicos.

Pero cualquiera que sea la aptitud, necesita de ciertas condiciones favorables para

desarrollarse; de lo contrario, esta condenada a vegetar y a atrofiarse,

Si consideramos como aptitud todo carédcter fisico o psiquico, enfocado desde el punto de
vista del rendimiento, la clasificacion de las aptitudes resulta ser una tarea relativamente facil,
pues se concretaria a agrupar las distintas disposiciones en un limitado namero de categorias,
de acuerdo con la naturaleza de sus funciones. Una de las clasificaciones mas aceptadas es la
propuesta por Claparede (1975:55), quien agrupa las aptitudes en las siguientes cuatro

categorias: 1) aptitudes sensoriales; 2) motrices; 3) intelectuales, y 4) afectivas.

Las aptitudes sensoriales son las disposiciones para distinguir colores, percibir formas,
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distinguir ruidos apenas perceptibles, reconocer y discriminar olores, sabores, etc. Las
aptitudes motrices son disposiciones para realizar movimientos . Las aptitudes intelectuales
son de caracter psicologico, como la memoria, 1a atencion, la inteligencia, etc.. Pero dentro
de estas aptitudes genéricas podemos distinguir otras todavia mas especificas. Asi, dentro de
la clasificacion genérica de la memoria, encontramos [a memoria especial para cada sentido:
memoria visual, auditiva, motora y otras. Por otra parte, cada forma de mneménica puede
ser dividida adn en subclases: memoria para colores, para nombres, formas, fisonomias, etc.
Lo mismo sucede respecto de las demads aptitudes intelectuales. En la atencion se distiguen
también varias clases diferentes segun los sujetos: hay tipos de atencion concentrada,
distribuida y fluctuante. Existen también diferentes clases de intelj gencia: la inteligencia
abstracta, la prdctica, la técnica, ete. Las apfitudes afectivas se refieren principalmente a las

disposiciones innatas para sentir lo bello o lo feo, lo agradable o desagradable.

Fingermann (1975:232) dice que es posible distinguir aptitudes elementales v aptitudes
complejas. El sentido del tacto, por ejemplo, debe considerarse como una aptitud elemental
puesto que no puede descomponerse en elementos mas simples. En cambio la aptitud musical,
mediante el analisis llegamos a descubrir una serie de aptitudes elementales: buen oido,
facilidad para distinguir las notas, reconocerlas y reproducirlas, sentimiento y memoria musical,
gusto estético, habilidad de las manos, etc. Lo mismo se puede decir respecto de la aptitud para
el dibujo entre cuyos componentes encontramos una buena memoria visual, sentido de las
proporciones, de la simetria, buen pulso v exactitud en los movimientos de la mano e

1maginacion creadora,
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Todos estos elementos, que entran en la formacion de las aptitudes complejas, no se
presentan en los individuos en idéntico grado de desarrollo. Se trata entonces de variaciones
individuales que establecen la diferencia entre las personas. Estas variaciones pueden ser de
diferente clase; puede haber una diferencia en la infensidad, es decir, una diferencia
cuantitativa. Siexaminamos un gran nimero de sujetos y encontramos que cierto grado de
intensidad es lo que se presenta con mayor frecuencia, este caracter cuantitativo lo tomamos

como término medio o rormal.

El concepto de normalidad (aptitud), desde el punto de vista practico, se enfoca con
un criterio estadistico y decimos que una aptitud tiene un grado normal cuando es suficiente
para responder a los problemas de la vida cotidiana, para su conservacién y para el trabajo en
comimn y en la vida social. Si las aptitudes no bastan para resolver estos problemas debemos
considerarlas por debajo del término medio y hablamos de disposiciones hiponormales. En
cambio, siel sujeto es capaz de resolver estos problemas con suma facilidad y hasta encontrar
procedimientos nuevos y originales, decimos que se trata de una persona supernormal o
fupernormal. Una segunda variacidn que debemos sefialar respecto de las aptitudes es la que

s¢ refiere a su dominio,

Segln Vygotski (1979:133) existe una similitud entre aptitud y zona de desarrollo
proximal, como la diferencia entre lo que se ha logrado aprender y lo que se puede rendir con
estimulacidn o experiencias de aprendizaje mediado. De ahi que se halla una estrecha
asociacion entre aptitudes y rendimiento escolar, aunque en éste influyen también otros

aspectos como procedencia de hogares desintegrados o conflictivos, baja auto-estima, mal
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mancjo de stress, hdbitos de estudio inadecuados, agresividad y apatia en lo referente al trabajo
académico. Todo esto provoca que las actitudes y conducta hacia el aprendizaje y adquisicion
de conocimientos sean acompafiadas de obstaculos y dificultades en los procesos de cognicién,
tales como la realizacion de analisis superficiales, sostener puntos de vista egocéntricos,
organizar la informacién recibida de modo irreflexivo, impulsividad al responder a problemas,
dificultad para generar nueva informacién y/o respuestas debido a su vocabulario limitado y

otras.

El ambiente familiar, socioculturaly econémico son factores determinantes en el desarrollo
de las aptitudes del individuo. El Guidance Study y el Berkeley Growth Study, citado por
Sattler (1984: 44), demostraron que la posicién econdmica, las oportunidades para el juego
y la supervision de tareas por parte de los padres, son factores importantes. Me CAll,
Appelbaum y Hogarty (1973:38) realizaron un estudio en el cual afirman que el bajo cociente
intelectual (C.L), se encuentra en nifios provenientes de hogares con un minimo de estimulos

Y un régimen muy permisivo o muy severo.

Por otra parte, English (1977:75) dice que la Aptitud Académica es la caracteristica
personal que posibilita un grado de éxito determinado en los estudios. Se estima en términos
Cuantitativos sobre la base de datos ficticos, por ejemplo: el rendimiento en la escuela

secundaria o el puntaje en un test de aptitud académica.

De lo anterior se puede concluir que la aptitud es la disposicion que todo ser humano posee

para determinada actividad y que le proporciona la capacidad para aprender.

Las investigaciones sobre la aptitud tienen por objeto la evaluacién y eleccion de los
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individuos en cuanto su aptitud para una profesion. Para medir las aptitudes se utiliza un test
de aptitud que tiene como objetivo verificar todo aquello que el individuo puede aprender a

hacer, si recibe una educacion o un entrenamiento adecuado.

A lo largo de la investigacion teérica de la naturaleza de las aptitudes y de las
investigaciones acerca de la validez de las pruebas para medir la aptitud, los psicolégos
disefiaron una gran variedad de baterias de pruebas de aptitud, para usarse en la seleccion y

clasificacion de personal y en la orientacién vocacional.

Dorsch (1978:985) dice que los Tests de aptitud, algunos de estos son generales, como los
que indagan el nivel de inteligencia, la comprensién de cuestiones técnicas, la representacion
del espacio, la habilidad manual, etc. Otros son especiales para la determinacion de las

cualidades requeridas para el ejercicio de una profesion en particular.

La bateria de Tests Multifactoriales (Test de aptitudes mentales primarias). Inicialmente
fue elaborada para los niveles de ensefianza media superior y universitaria y se desarrollaba
durante seis sesiones de examen, posteriormente se caracterizaron por una reduccion de
longitud y por su aplicacion a niveles de edad inferiores. Sin embargo, se encontraron puntos
debiles en estas pruebas como: falta de adecuacién de datos normativos, pocos datos de
validez, procedimientos erréneos para calcular la confiabilidad, dependencia de las
puntuaciones respecto de la velocidad y fiabilidad de algunos factores. En la revision de 1962
se corrigieron algunas de estas deficiencias técnicas y actualmente se presentan en una serie de
cinco batertas que abarcan desde los grados inferiores hasta el tiltimo grado de educacion media.

Se obtienen puntuaciones separadas en cinco factores: significado verbal, facilidad numérica,
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razonamiento, rapidez perceptiva y relaciones espaciales. No obstante, los cinco factores sélo
se incluyen en Ja bateria de los grados 4 a 6. El razonamiento se omite en los niveles mas bajos
y la rapidez perceptiva en los niveles superiores. Con relacion a la validez, Annastasi
(1973:346) manifiesta que "/as correlaciones de los tests de aptitudes mentales primarias con
el rendimiento y con las calificaciones escolares indican una validez predictiva de las
puntuaciones totales de la bateria entre moderada y alta, pero proporcionan pocos datos o
ninguno sobre validez diferencial de las puntuaciones factoriales, particularmente en los

niveles elementales".

La bateria de Tests de Aptitud General fue elaborada para aplicarse en el consejo de
orientacion profesional de jovenes y adultos. Algunas de las pruebas han sido estandarizadas
y validadas con propdsitos de seleccion y su objetiva es valorar las aptitudes de aquéllos cuya
experiencia y conocimiento no muestran suficiente evidencia para orientarlos en la busqueda de
empleo. Los factores que integran la bateria de Tests de Aptitud General son: inteligencia,
aptitud verbal, aptitud numérica, aptitud espacial, percepcion de formas, percepeion
burocrdtica, coordinacion motora, destreza digital y destreza manual. A pesar de estar
elaborada por sub pruebas cortas, 1a fiabilidad es satisfactoria, ya que las correlaciones de la
forma equivalente y del test re-test oscilan entre 0-80 y 0-90, en las sub pruebas de lapizy
papel, sin embargo, Ias sub pruebas de los tests de tipo motor, reflejan indices menores en
cuanto a confiabilidad. Respecto de la validez, los coeficientes tienden a oscilar alrededor de

0-60.

Los Test de Aptitud Diferencial T AD., fueron elaborados por George K. Bennett,
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Harold G. Seashore y Alexander Wesman. E] objetivo principal al elaborar las pruebas fue
proporcionar un procedimiento integrado, cientifico y estandarizado para la medicién de las
habilidades y ayudar al consejo educativo y profesional de los estudiantes de nivel medio: fue
construida para ser utilizada en escuelas secundarias. Los ifems poseen suficiente dificultad
para servir como instrumento auxiliar en la asesoria educativa y vocacional de adultos jovenes

y en la seleccion de personal.

La bateria de Tests de Aptitud Diferencial (TAD) consiste en ocho pruebas, con las que
se intenta medir ocho habilidades diferentes, algunas habilidades son aptitudes en el sentido
estricto de la palabra; otras son habilidades propiamente, pero pueden tratarse como aptitudes,
mientras que otras intentan medir el aprovechamiento. Donald Super (1966:369-370) las
clasifica en tres dreas segin lo que pretenden medir. Aptitudes: razonamiento verbal, habilidad
numerica, relaciones espaciales y razonamiento abstracto. Haubilidades: velocidad y exactitud,

razonamiento mecanico y aprovechamiento: dominio del idioma - ortografia, frases.

A pesar de que la intencién inicial es de que aplique la bateria completa, es posible utilizar
las pruebas en forma independiente sin alterar su validez y confiabilidad. Un ejemplo de ello
es la aptitud académica, que se conforma con la suma de los punteos burdos de los tests de
razonamiento verbal mas la habilidad numérica. El test de razonamieno verbal mide la habilidad
para comprender conceptos expresados en palabras, evalGa la habilidad para abstraer,
generalizar y pensar en forma organizada. Fl test de habilidad numerica, explora la habilidad
para razonar con nlimeros, manipular informacion y relaciones numéricas, asi como operar

con materiales cuantitativos, al mismo tiempo evaliia la comprension de relaciones numéricas
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y el manejo de conceptos numéricos.

Las pruebas que forman la bateria del TAD, son consideras pruebas de potencia. siete de
ellas siguen este criterio, sin embargo la prueba de velocidad y exactitud fue disefiada para

obtener una medida objetiva de la velocidad.

Los resultados en bruto de las pruebas se convierten a rango percentil y se trasladan a un
perfil en el que una pulgada representa diez puntos, la cual sefiala una diferencia significativa
al nivel del cinco por ciento 0 mds. Con base en este criterio se puede obtener una apreciacion
global de las diferencias intra-individuales de una persona, observando la distancia vertical entre
dos pruebas. Si dicha distancia es de una pulgada o mds, cabe suponer que existe una
diferencia real, sin embargo las diferencias de media pulgada o menos indican que la diferencia

es dudosa o no existe.

Ensintesis, se puede decir que las pruebas de aptitud tichen por abjeto conocer las distintas

capacidades del individuo y predecir la ejecucion futura en un determinado tipo de actividad.

Debido a que 1a influencia exterior estimula las aptitudes, el desarrollo de éstas se puede
reforzar con el gjercicio; es conveniente sefialar que el aspecto cuantitativo de las pruebas de
aptitud deberia ser comparado con las caracteriticas del individuo antes de dar a conocer el

diagnostico final.
B. Aprendizaje

Las definiciones de aprendizaje son varias y aluden, en sumayoria, a la forma en que éste

s¢ realiza. El término se aplica tanto al proceso de aprender como a su resultado.
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Hunter (1934) y Hovland (1973) se refieren 2 una tendencia a mejorar la ejecucion. Thorpe
(1956) dice que es un proceso que se manifiesta por cambios adaptativos de la conducta
individual como resultado de la experiencia[...]. Hall (1966) refiere una definicion mas amplia:
dice que es un proceso que tiene lugar dentro del individuo ocasionando cambios especificos

en el comportamiento, con caracteristicas determinantes.

En estas definiciones y ¢n otras como la de McGeooch e Iron (1952), Kimble (1961),
J. H. Ibarra (1978) y Ellis (1986:22) dicen que es un cambio progrestvo y relativamente
permanente, que se evidencia a través de respuestas adaptativas al medio por parte de la
persona. Este cambio o aprendizaje es posible solo y inicamente por la experiencia consciente

0 Inconscientemente percibida.

Segin Mello Carvalho (1974:36), existen tres tipos de aprendizaje: el de ideacion, en el
cual se adquieren nuevas ideas, se llega a nuevas concepciones y se COMSigue expresar con
palabras adecuadas las nuevas adquisiciones mentales, etc.; el segundo aprendizaje es el
afectivo; en éste se estructuran nuevas actitudes frente a las personas, las cosas, los hechos
y las ideas; el tercero es el motor o verbomotor, que nos lleva al dominio de automatismos

como nadar, escribir a maquina, conducir automavil, conjugar verbos y otros.

Gagné (1975:28) propone ocho tipos de aprendizaje: El de sefiales o condicionado,
estimulo-respuesta, encadenamiento motor, asociacion verbal, discriminacion multiple, de

conceplos, de principios y resolucion de problemas.

LI aprendizaje de sefiales o condicionado, corresponde al modelo descrito por Ivan
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Petrovich Pavlov, en sus experiencias con perros. En éste las respuestas son de cardcter
emocional ¢ involuntario, difusas y variadas. £/ de estimulo-respuesta corresponde al descrito
por los conductistas como operante o instrumental y se produce por ensayo-error después de
varios intentos al azar para dar con respuestas o lograr metas que muchas veces no son
planteadas. Este tipo incluye el aprendizaje de actividades musculares y de lenguaje oral que se
refuerzan con base en recompensas. El llamado encadenamiento motor, consiste en la
conexion o encadenamiento de dos 0 mas asociaciones estimulo respuesta. Un ejemplo puede
encontrarse en las series de movimientos coordinados necesarios en Jas actividades deportivas.
£l de asociacién verbal, cuyo modelo es el mismo del encadenamiento motor, con la
diferencia de que su contenido es de cadenas de asociaciones estimulo-respuesta de tipo verbal,
mncluye desde nombres hasta largos trozos de informacion verbal. El de discriminacion
miitiple, requiere la capacidad para discernir entre varios elementos de un grupo o clase y dar
respuestas diferentes a cada uno de estos componentes; implica la adquisicién de todas las
categorias de las cadenas motoras y verbales. £/ de conceptos, consiste en la capacidad para
responder a un grupo de objetos y clasificarlos de acuerdo a cualidades abstractas comunes
entre ellos; sirve para decidir si un item nuevo pertenece a una categoria determinada; se
produce en forma gradual y no siempre verbal. Las respuestas de clasificacién que otorga el
sujeto ante nuevas situaciones proporcionan el criterio por el cual se juzga si un concepto ha
sido 0 no aprendido, ya que su conducta no esta siendo controlada por estimulos especificos.
£1 de principios, requiere la correcta concatenacion de conceplos, (se entiende como principio
una cadena de dos 0 més conceptos), es aplicable cuando éste ha sido aprendido por el alumno.

El relacionado con /g resolucion de problemas, refiere que dos o més principios aprendidos
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con anterioridad se combinan para responder a una situacion, tomando en cuenta, que la
resolucion conlieva una serie corpleja de pasos y que puede tomar cierto tiempo para su logro.
Para resolver un probiema es imprescindible tener una meta u objetivo, la persona debe ser
capaz de identificar los rasgos esenciales de la respuesta que soluciona el problema antes de

llegar a ella.

Segun Bandura (1963:17), existe otro tipo de aprendizaje, el social; en éste, la persona
aprende a comportarse como ser social v a relacionarse con los de su especie, Hamado
socializacién; en el proceso del mismo las personas adquieren el conocimiento, las habilidades
y disposiciones que los hacen miembros mas o menos aptos en su sociedad. El proceso de
socializacion es sumamente complejo v su analisis no se pronfundiza en el presente estudio, por
no ser el tema central.  Todos los tipos de aprendizaje deben ser complementarios en el
desarrollo de una persona, ya que al encontrarse deficiencias en uno de éstos, se puede

observar repercusiones en todos 10s demas.

En conclusion, puede decirse que aprender es modificar el comportamiento por medio del
adiestramiento, de la mediacién o de la experiencia, con miras a lograr una respuesta mejor y
mas adecuada a las situaciones que se nos presentan. Esa modificacién del comportamiento
comprende alteraciones en la manera de pensar, sentir y actuar; que la experiencia constituye
el cimiento del aprendizaje v a ella se debe el nivel de destrezas, aptitudes y rendimiento de una

persona.

C. Teorias del aprendizaje

Desde tiempos antiguos, los miembros de cada sociedad civilizada han desarrollado y
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probado, hasta cierto punto, ideas sobre la naturaleza del proceso de aprendizaje. Psicologos
y educadores han analizado criticamente las practicas escolares, descubriendo que el desarrollo
de escuelas mas o menos sistematicas de pensamiento en psicologia, ofrecian un dispositivo util
para la cristalizacion de su pensamiento. Todas y cada una de ellas han contenido, implicita

o explicitamente, una teoria del aprendizaje.

Segin M.L. Bigge (1988:69-70-104), los dos grupos mas importantes de teorias
contemporaneas del aprendizaje son: /as teorias conductistas del condicionamiento estimulo-
respuesta y las teorias del campo de la gestalt. Estas han estado en proceso de desarrollo
durante todo el siglo XX, vy sus antecedentes se pueden encontrar en periodos anteriores. Se
presenta una breve historia de los principales exponentes contemporaneos de la teoria
conductista: John B. Watson y Edward L Thorndike, cuyos sistemas psicoldgicos en la
actualidad no se usan en sus formas originales. Sin embargo, muchos psicoldgos
contemporaneos siguen la linea de estos exponentes, por lo que se les puede calificar de
Neoconductistas. Algunos de los principales neoconductistas contemporaneos o tedricos del
condicionamiento estimulo y respuesta son: N.E. Miller, O.H.Mowrer, B.F. Skinner, K. W.
Spencer y J. M. Stephens. En su sentido mas amplio, el término conductismo abarca todas las
teorias de condicionamiento de estimulo y respuesta, y entre las que se incluyen el
conexionismo ¢ enlace de estimulo- respuesta, y el conductismo y neoconductismo, de tal
modo que podemos utilizar como sinénimas las expresiones conductismo y fteoria de

condicionamiento estimulo-respuesta.

La teoria del aprendizaje de Thorndike presupone que por medio del condicionamiento,
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llegan a enlazarse ciertas respuestas especificas con estimulos dados. Esos eslabonamientos,
enlaces o conexiones son producto de un cambio bioldgico en el sistema nervioso. Asimismo,
sugiere que la forma principal de las conexiones de estimulo-respuesta era por medio de tanteos
aleatorios (o sea, seleccionesy conexiones), debido a eso, llego a popularizarse el término
"tanteo" (ensayo y error). Para la teoria conductista la transferencia es un amplio repertorio
de respuestas. La transferencia potencial es mayor cuando se dispone de una amplia gama de
respucstas. Es aconsejable ensefiar una variedad de ellas. Para que el aprendizaje y la
transferencia se produzcan es necesario que haya motivacion; para los conductistas, la
motivacion deriva directamente de impulsos organicos, emociones basicas o de una tendencia
aresponder que se ha establecido por anteriores condicionamientos de los impulsos y emociones

como hambre, sed, miedo, ira, sexo, etc.

La psicologia del campo de la Gestalt, perteneciente al segundo grupo principal de teorias
contemporaneas del aprendizaje, se origino en Alemania durante la primera parte de este siglo.
Los principales exponentes, entre 1943 y 1967, fueron: Max Wertheimer, Wolfgang Kohler,

Kurt Koftka y Kurt Lewin.

La psicologia del campo de la gestalt se introdujo en los E.E.U.U. a mediados de la
década de 1920. Obtuvo un gran nimero de exponentes y en la actualidad puede considerarse
como el nival mas importante de los conductistas. Gestalt significa "configuracién o patrén”,
y las teorias relacionadas que se desarrollaron de la psicologia de la Gestalt, fueron: psicologia
configurativa, seasociaron a ella otros nombres como "psicologia organismica, del campo,

fenomenologia y del campo cognoscitivo”. Los psicélogos del campo de la Gestalt definen el
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aprendizaje como una empresa intencional, exploradora; parten de la idea de que el
aprendizaje consiste en el enlace de una cosa con otra, de acuerdo con ciertos principios de
asociacion o constitucion de conductas, de una manera determinista v mecanicista. El proceso
de aprendizaje se identifica con el pensamiento o la conceptualizacion. Para la teoria de la
Gestalt, la fransferencia consiste en el aprendizaje de principios generados en la misma
experiencia de aprendizaje. La transferencia potencial es mavor si se destacan los principios y
generalizaciones pertinentes a cada experiencia de aprendizaje. Es recomendable, entonces,
destacar los principios y generalizaciones propios de cada una de ellas. Para la Gestalt la
motivacion es el producto de un desequilibrio entre la persona v el ambiente. La tendencia a
liberar la tension del desequilibrio y la meta de lograr el equilibrio, forma la motivacion para
el aprendizaje. Es un factor determinante en el aprendizaje como proceso y como producto,
debido a que condiciona la atencién y concentracion en los contenidos del aprendizaje, ayuda

a delimitar metas y formas de alcanzarlas, asi como la tenacidad para su realizacion.

Dentro de la teoria del campo cognoscitivo, segin Bigge (1988:236-318), el aprendizaje
definido previamente, es un proceso de interaccion, en el cual una persona obtiene nuevas
estructuras cognoscitivas (insights), o cambia las antiguas. Para esta teoria el valor de la
transferencia esta determinado por la integracion de las experiencias de aprendizaje a las
estructuras cognoscitivas. La transferencia potencial es mayor cuando se hace significativa para
el estudiante en las diferentes experiencias de aprendizaje. Fs recomendable destacar la

estructura del contenido previo, al nuevo contenido.

El término Transferencia se refiere a la experiencia que provoca el aprendizaje y puede
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aplicarse a la resolucion de problemas, contextos diferentes y nuevos, de los conocimientos ya

aprendidos.
D. Rendimiento Escolar

Tradicionalmente se comprendia como rendimiento escolar la capacidad de los alumnos
para repetir oralmente 0 por escrito un tema determinado o de emitir respuestas aprendidas de

memoria, a una serie de preguntas elaboradas por el maestro.

Actualmente, se tiene un concepto diferente del rendimiento escolar. Este consiste en
las transformaciones que se operan en el pensamiento del alumno a través de su manera de
actuar, del uso de un lenguaje técnico, en sus actitudes y conducta en relacion con las

situaciones y problemas de la materia que se ensefia.

El rendimiento escolar consiste en el efecto conseguido por el ejercicio de una aptitud y
constituye, por lo tanto, la base para el diagndstico cuantitativo de su existencia y se mide por
su rendimiento. El rendimiento escolar no es mas que el desempefio logrado por una persona
durante y al final de un proceso educativo formal en la escuela. Este desempefio es medido v
apreciado segin la cantidad y calidad de tareas, pruebas y trabajos realizados durante un curso.
En todas y cada una de estas tareas es necesario el despliegue y utilizacién de operaciones

mentales que deben ser aplicadas con habilidad.

pa

Es dificil determinar en qué consiste el rendimiento escolar normal, ya que en las escuelas
la realidad cotidiana presenta diferentes grados de exigencia a los alumnos. La forma de evaluar

el rendimiento escolar, segin Gilly (1973:257), muestra tres fases diferentes; la primera es de
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orden intelectual y tiende a la asimilacion de un programa; la segunda, de orden psicomoral,
tiende a la aplicacidn del estudio; la tercera, de orden socia/ muestra una tendencia a la

sumision y a la autoridad magistral.

En Guatemala se han realizado estudios acerca de la influencia de los aspectos
psicopedagdgicos y diddcticos en el rendimiento escolar, entre ellos La comprension de la
lectura y su influencia en el rendimiento escolar (Ruano. 1992) y £l proceso didactico
pedagdgico en la escuela primaria y su incidencia en el rendimiento escolar, (Gatica. 1993).
En ambas investigaciones se comprobaron los datos expuestos con anterioridad sobre la relacion
ambiente escolar - rendimiento escolar. Similares resultados presentd La influencia de las
técnicas y hdbitos de estudio en el rendimiento académico. (Cruz de. 1986). Esta investigacion
demuestra que las personas con mejores habitos de estudio tienen alto rendimiento académico.
En lo referente a las normas de rendimiento académico de los estudiantes de Guatemala, se
cuenta con los siguientes trabajos. Andlisis comparativo de rendimiento escolar entre
estudiantes de sexo femenino y masculino del ciclo bédsico (Gémez. 1979). En este trabajo se
observo que no existe diferencia significativa en el rendimiento escolar de estudiantes de ambos
sexos, efecto comprobado en diferentes centros educativos del departamento de Guatemala.
El rendimiento escolar deficiente en el ciclo bdsico del nivel medio en la ciudad de
Quetzallenango, andlisis y propuesta. (Castillo 1986). En esta investigacion vemos que el bajo
rendimiento escolar en la poblacidn estudiada afecta a un crecido numero de alumnos; sus
causas son atribuidas a directores de centros educativos, profesores, alumnos y padres de

familia, especialmente a estos ultimos (alumnos y padres). Incide significativamente en el
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problema, la falta de responsabilidad v los malos habitos de estudio, asimismo la carencia de

planes y de técnicas especificas y funcionales para superar el bajo rendimiento escolar.

Uno de los temas clave, causa de profunda reflexion en el quehacer psicopedagégico, ha
sido y es el bajo rendimiento escolar, entendido éste come el resuftado de un proceso de
dificultades para seguir los aprendizajes y que suele culminar casi siempre en una situacion de

fracaso.

Para Feureistein (1980:46), e/ hajo rendimiento esta condicionado por las funciones
cognitivas deficientes que sirven de base al pensamiento interiorizado, representativo y
operativo, resultado de una carencia o de una insuficiencia de mediacién o experiencia de
aprendizaje. Estas deficiencias son la causa del comportamiento cognitivo retrasado que se

manifiesta en determinados sujetos "deprivados culturalmente”.

Existen cuatro causas principales que afectan el bajo rendimiento escolar: biologicas,

sociales, psicoldgicas y pedagagicas.

1. Bioldgicas: Azcoaga et al (1985:132) afirman que las causas principales del bajo
rendimiento escolar, son la nutricion inadecuada y la presencia de enfermedades cronicas. La
carencia alimenticia en los primeros meses de vida es determinante; las restricciones en la
incorporacion de sustancias, principalmente proteinas, inciden en el desarrollo del sistema
nervioso central. En la primera y segunda infancia dicha carencia rebaja el nivel de las
funciones organicas, baja la actividad motora, la iniciativa, el nivel atencional y la lucidez,

Este descenso generalizado afecta los dispositivos bdsicos y la neurodinamica cortical cuyo nivel
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funcional dptimo es indispensable para el aprendizaje escolar.

Condemarin (1986:20 al 22) opina al respecto, que la base de dificultades en el
rendimiento escolar se constituye en una salud deficiente, esto provoca que ¢! nifio no asista con
regularidad al colegio; y cuando regresa, aminora la posibilidad de realizar un esfuerzo
sostenido debido a la disminucién de la vitalidad y la energia. La sub-alimentacion hace al nifio
susceptible a las enfermedades, y esto a la vez hace que disminuyan los procesos intelectuales

de memoria, conceptualizacion y razonamiento.

2. Sociales: Los factores socioculturales son determinantes en el rendimiento escolar
inadecuado. La existencia del hombre depende, en gran parte, de su desarrollo social, y
convivir con otras personas es uno de sus aprendizajes mas importantes. Para evaluar este
aspecto se debe conocer el ambiente en el que se desarrolla el individuo, asi como su
experiencia en la comunidad a la que pertenece. Las relaciones existentes en el hogar son muy

significativas.

Existen ademas otras influencias sociales y culturales de caracter mas general, causa de
alteraciones en el aprendizaje; entre ellas: la subestimacién de la escuela en algunos medios
como nucleos rurales trasplantados al medio urbano, que determinan una actitud permanente

en los nifios, quienes conceden mas importancia al trabajo que al estudio.

Otro factor sociocultural es el llamado plurilingiie, uso de dos o mas idiomas, que puede
darse por condiciones familiares de migracion y por biisqueda de status, de prestigio o por
llamar la atencion. Azcoaga (1985:207) sostienc que los nifios bilingies tienen desventajas

reales en el aprendizaje del lenguaje, que repercuten en los procesos de conceptualizacion. En
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Guatemala, Arriaza (1988:335) dice que los problemas de tipe social afectan, por lo general,
a los procesos cognitivos; las formas de vida en las que se produce carencias, debidas a falta
de recursos econdmicos, son determinantes. Estas condiciones de vida afectan de manera
significativa los aspectos fisicos y psiquicos de Ia personalidad. La pobreza, la promiscuidad,
la escasez de alimentos y las malas condiciones sanitarias, determinan las causas por las cuales

se produce el bajo rendimiento escolar desde el punto de vista de su energia y desarrollo.

Condemarin (1986:21) afirma que esta situacién se presenta especialmente en nifios
provenientes de hogares hacinados, sin espacio y con ruido excesivo, que carecen de las horas
de suefio necesario para su edad, de un lugar adecuado para hacer las tareas y de estimulacion

intelectual.

Ademds, es necesario tener presente que es en sociedad donde se produce el proceso
ensefianza-aprendizaje y éste se inicia de manera informal muchos afios antes de comenzar la
escuela. El nivel cultural y educativo del hogar y la comunidad influyen en el nifio; si las
actitudes de los adultos hacia los diarios, revistas, libros y en general todos los medios de
comunicacion a su alcance son de interés, exploracion y sistematizacion, el nifio as asimilara
como parte de su personalidad. Si el nifio crece en un ambiente en donde existe la
comunicacion, y se intercambian opiniones ¢ informacion, su lenguaje serd mas amplio y
tendrd mas facilidad para comprender y expresarse. [.a educacion de los padres, la estabilidad
del hogar, Ia situacién econdmica, los intereses culturales, ¢l manejo de medios de
comunicacion y las oportunidades culturales en la comunidad determinan la cantidad y calidad

de informacion recibida por el nifio.




28

Es importante anotar que el bajo rendimiento escolar no ocurre solo en nifios provenientes

de familias de estratificacion social v econdmica baja. Nifios con alto status socioeconémico,
sin privaciones econdmicas, pero carentes de la estimulacién necesaria por vivir en hogares
desorganizados, 0 con padres demasiado ocupados por su trabajo u otras actividades, sin tiempo
para permanecer con ellos, o con padres cuyos preceptos sobre la crianza no estan enfocados
hacia la necesidad de orientar a los hijos, son también proclives a un bajo rendimiento escolar.

Condemarin (1986:23) dice: "No todos los desventajados son pobres”,

3. Psicologicas: Las crisis o situaciones conflictivas del medio familiar afectan notablemente
al nifio. Este puede encontrar en la escuela un ambiente distinto y adecuado para sobrellevar
sus dificultades. Pero, contrariamente, puede también arrastrar a la escuela Ias presiones
desfavorables del medio familiar y manifestarlas alli, como un desajuste emocional que afecta
basicamente la motivacion para el aprendizaje escolar. El nivel de interés para el aprendizaje
o por la continudad de la tarea declina significativamente. Resultado de esto es un
aprovechamiento deficiente o la irregularidad en el desarrolio de las labores de la escuela,
manifestado a través de la distractibilidad. Como consecuencia de lo anterior, el rendimiento
académico se torna irregular, con altas y bajas, aceptable al iniciar una tarea, y deficiente en
lo sucesivo. Otras causas de alteraciones afectivo-emocionales son el medio social, la actitud
del maestro o del grupo escolar, asi como el cambio de un medio social a otro y la
discriminacion de diverso caracter son determinantes y que inciden directamente en el nivel de

aprendizaje.

Ante situaciones de esta naturaleza suele haber manifestaciones secundarias y reacciones
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negativas, ya que el nifio o adolescente, regularmente se percata del problema, por o cual
resulta seriamente afectado en su baja estima y en la falta de confianza en sus propias
capacidades. timidez, pérdida de iniciativa, apocamiento, asi como una marcada desinhibicion
a través de una actitud agresiva, desplantes, hiperquinecia, trastornos de conducta, son

agravantes del problema.

4. Pedagdgicas: Una de las finalidades de la enseftanza consiste en que los alumnos sean
capaces de emplear los conocimientos, habilidades, habitos y actitudes adquiridas en
situaciones futuras, dentro y fuera del ambito escolar. Para facilitar la transferencia dei
aprendizaje se deben crear las condiciones adecuadas; debe ponerse énfasis en el aprendizaje
de principtos, dar el estimulo necesario a los alumnos para que establezcan relaciones,
tavorecer la formulacion de generalizaciones, plantear situaciones concretas que los alumnos
deben resolver, orientar en el aprendizaje de habilidades intelectuales, etc., y recordar siempre,
que la clase constituye un grupo en el que educador y educandos se interrelacionan para lograr

los objetivos propuestos.

Las actividades de los alumnos deben ser adecuadamente conducidas para lograr un buen

funcionamiento grupal y su integracion y cohesion.

De lo antertor depende que se alcancen los objetivos esperados, ya que un grupo con
tensiones y problemas, que no sabe actuar con responsabilidad y madurez, dificilmente
alcanzard un alto rendimiento en el aprendizaje de una materia. Ademas de emplear técnicas
que promuevan la comunicacion y la interrelacion, es fundamental la creacicn de actitudes que

posibiliten un auténtico didlogo basado en ¢l respeto y la mutua aceptacion.
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Es importante animar, conducir v estimular a los miembros del grupo. St se adopta una
actitud de escuchar, aceptar y ayudar se contribuird a crear un clima permisivo que estimulara
la participacion, la iniciativa creadora, la responsabilidad y favorecera el crecimiento v la

madurez del grupo.

Actitudes negativas como la agresion, censura y autodefensa contribuyen a crear un clima
defensivo que inhibe a los alumnos para participar, aumenta sus defensas y evita que asuman

sus responsabilidades conduciéndolos, de esa manera, al bajo rendimiento escolar.

Segun Vygotski (1979:52-53), los hechos demuestran que las exigencias planteadas al
escolar y comprendidas por éste, no producen el efecto deseado si entran en conflicto con los
impulsos causales de su actividad; esto ocurre cuando el escolar descubre en esas exigencias
un atentado contra sus esfuerzos encaminados a la independencia, a la autoafirmacion vala
satisfaccion de sus propios intereses, cuando las considera una amenaza para su propia
dignidad o a su propia posicién en el colectivo. Ante tales condiciones subjetivas, las
influencias educativas no pueden determinar una respuesta adecuada, las tareas propuestas
al escolar no representan para éste una necesidad real. Los escolares de manera evidente u
oculta, oponen resistencia. Suele ocurrir que exhortaciones y advertencias interminables no
dan un resultado determinado y estable, no estimulan en el nifio la debida actitud hacia la

sifuacion en cuestion, ni cambian su comportamiento real.

La educacion deberd basarse en la correspondencia entre hechos y palabras; a instruccion
pedagogica verbal que el nifio no pone en practica, no aporta ningin cambio real a su vida ni

a su posicion en la colectividad. La educacion fracasa si no sc toma en consideracién las
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diversas interconexiones del nifio con el ambiente, como sonel estar alejado de su vida real,
alejada de las condiciones subjetivas, ajena de la presente historia del desarrollo de cada

alumno, de su edad y de sus caracteristicas individuales, y de sus capacidades e intereses.
E. Modelos y enfoques de tratamiento del bajo rendimiento escolar

Es dificil ofrecer soluciones inmediatas y sencillas para resolver un problema asociado a tan
numerosas y complejas causas, como es el del fracaso escolar debido al bajo rendimiento
escolar. Por lo que el fracaso escolar tiene de falso planteamiento, ya que son la sociedad y la
escuela los que la definen, no cabe esperar un cambio sustancial y general del problema,
mieniras no cambie la sociedad en sus valoraciones, metas y procedimientos. El asunto es
todavia aiin mas complejo por el hecho de que no es facil delimitar cuales son las causas del

fracaso escolar y cuales son los efectos, pudiendo tomarse unos poT otros.

Se han llevado a cabo innumerables esfuerzos para solucionar el problema del bajo
rendimiento escolar a través de acciones realizadas por los maestros en el aula, unas veces
exitosas y otras sin poder evaluar sus resultados. Para esto se han puesto en practica algunos
modelos de tratamiento, que a la vez han sido utilizados en su mayoria para tratar otro tipo de

problema.

Hallahan y Cruickshank (1973:12-13), Newell Kephart (1971) y Gerald Getman (1965),
asi como Gearheart (1987:72-74), proponen los siguientes modelos de tratamiento: modelo
perceptomotor, meodelo de control ambiental y manejo de la hiperactividad, modelo

conductista, modelo multisensorial y modelo cognoscitivo.
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Modelo perceptomotor: 1os tedricos de este modelo suponen que los procesos mentales
superiores crecen fuera del sistema motor y siguen, en forma consistente, el desarrolio
integrado de éste. Para ellos, las habilidades perceptomotoras tempranas son la base esencial
para 10s conceptuales posteriores. Existe una secuencia o procesos de aprendizaje que, si no
se desarrolla normalmente, podria derivar en una incapacidad para aprender. Los ocho niveles
de esta secuencia son: 1) Las respuestas innatas, principio del aprendizaje normal, observadas
en los nifios al nacer. En conjunto, estos sistemas de respuesta innatos son la base de todo
aprendizaje posterior. 2) Desarrollo motor general. FEste incluye aquellas habilidades
asociadas, por lo general, con la locomocién, como arrastrarse, caminar, correr, saltar,
esquivar y brincar en un pie. La coordinacién general, que debe desarrollarse en este nivel,
se¢ requicre para permitir el crecimiento adecuado de coordinacién mas especifica y
especializada a niveles elevados. 3) Desarrollo motor espacial. Incluye coordinacion 0J0-mano,
entre las dos manos, mano-pie, sistemas de voz y las habilidades para gesticular. 4) Desarrollo
motor ocular. Consiste en la habilidad para controlar el movimiento de los 0j0s, ya que
involucra dos sistemas separados -uno por cada ojo- que se deben equiparar y equilibrar. Las
habilidades oculares incluyen: fijacion: habilidad de fijar o localizar visualmente un objeto;
movimiento sacddico: movimiento de los ojos de un objeto a otro; persecucion: habilidad
para seguir con €xito un objeto en movimiento con ambos 0jos, y rofacion: habilidad para
mover los 0jos en cualquier direccion. 5) Sistema de integracién motor-lenguaje y auditivo.
Incluye balbuceo, lenguaje imitativo y original. 6) Visualizacién. Significa la capacidad para
recordar lo que ha sido visto, escuchado o sentido por el tacto; la capacidad para revisualizar

e imaginar lo que ahora no est presente. Getman reconoce dos tipos de visualizacion, la
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inmediata y la de pasado-futuro. 7) Percepcién. Capacidad para diferenciar entre estimulos
sensoriales distintos pero similares; es muy dependiente de todos los niveles anteriores; si no
se desarrolla por completo, quizas ocurran problemas perceptuales y 8) Desarrollo intelectual.
Este el mas importante de todos y resulta del desarrollo de varios procesos mentales abstractos,

como la capacidad para generalizar, conceptualizar y elaborar.

Modelo de control ambiental 6 manejo de la hiperactividad. En este modelo se estudia la
forma en que la conducta hiperactiva incide en el bajo rendimiento escolar y en la incapacidad
para el aprendizaje. Keogh (1971:101) esquematizo tres hiptesis causales, dos de las cuales
tienen implicaciones educativas relevantes. La hipétesis de adguisicion de la informacion y
la del proceso de decisién. La primera, supone que el nifio esta neyrolagicamente intacto,
pero, que la naturaleza y extension de su actividad motora interfiere con la adguisicion
exacta de informacién”. La hiperactividad interfiere con la atencion en la tarea de aprender
y se sugiere enfatizar el control de la actividad motora, en especial en la fase de adquisicion
de la informacion de los procesos de aprendizaje. La segunda hipétesis sostiene que la
conducta hiperactiva afecta el aprendizaje en el proceso de decision. A través del uso de este
modelo de rapidez e impulsividad, es posible explicar las dificultades en el aprendizaje de los
nifios hiperactivos en términos de falta de esmero, incapacidad para considerar y pensar las

cosas por completo, y retardar sus respuestas.

Respecto del modelo de control ambiental, se puede afirmar que, aunque estas son
hipétesis de un sindrome que no es el estudiado en esta investigacion, si permite comprender

que el proceditmiento razonable es disminuir las distracciones, reducir la actividad motora para




que la informacion penetre mas efectivamente al sistema,

William Cruickshank (1961:14) observé cuatro elementos que componen lo esencial en un
buen contexto de ensefianza para nifios lesionados cerebrales con hiperactividad, asi como para
los hiperactivos, cuyo trastorno puede resultar sélo de la inadaptacion emocional. Estos son:
reduccion de los estimulos, espacio reducido, programa escolar estructurado y plan de vida;
un valor de estimulos aumentado de los materiales de ensefianza, estimulacion organizada para

llamar la atencion so6lo a materiales especificos de ensefanza o aprendizaje.

Modelo conductista. Esutilizado ampliamente en un sinfin de actividades humanas, incluyendo
el campo de la educacion. El cambio conductual que se persigue con la aplicacién de la técnica
de modificacion de conducta, comprende seis categorias: incrementar o fortalecer una conducta,
ampliar una conducta deseada, modelar o formar una conducta nueva, mantener una conducta
existente; restringir o Hmitar una conducta y reducir o eliminar una conducta indeseable. Para
lograr éxito en la aplicacion de técnicas de modificacion de conducta se debe iniciar por la
observacion de la conducta del alumno y, posteriormente, establecer metas significativas y
objetivos conductuales especificos, ya que tales objetivos son necesarios para ayudar al maestro
a ser mds preciso y clentifico acerca de lo que se propone lograr. Las técnicas de modificacion
de conducta, son: reforzamiento positivo, reforzamiento negativo, castigo, extincion,
reforzamiento positivo de respuesta incompleta, tiempo fuera de reforzamiento positivo,
alteracion de respuestas, economia de fichas, costo de respuestas y aversion.

Modelo nudtisensorial (VACT). Se refiere a la estimulacion y entrenamiento de los sentidos.

El enfoque multisensorial utiliza méds de una modalidad sensorial a la vez, en su programa de
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educacion o reeducacion. A. Gillingham & Stillman (1968), Brown (1982) y Gearheart (1987).

Los principios de tratamiento del enfoque VA4CT son: utilizar reacondicionamiento POSItivo
antes de iniciar el tratamiento, usar los canales cinestésico y tactil como apoyo a las
modalidades auditiva y visual, utilizar el rastreo para lograr percepcion total de las formas y usar
letra cursiva. El objetivo es lograr la correcta unién y combinacién de impulsos nerviosos donde
se produce actividad y respuesta organizada; ya que los estudiantes con dificultades para
aprender tienen dificultad en el proceso de integracién. La aplicacion de este modelo es il
en los primeros aflos escolares. La entrada de informacion (percepcion) inadecuada, produce
inadecuada elaboracion de dicha informacién y, en consecuencia, respucstas errdneas o

imprecisas en €l medio.

Modelo cognoscitivo. Hresko y Reid (1981:256) proponen los siguientes modelos de
intervencién instruccional, entre ellos: capacidades especificas, procesamiento de la

informacion, metacogniciéon y modificacion de la conducta cognitiva.

L. Modelo de capacidades especificas. Parte de la idea de que la persona con bajo
rendimiento escolar y la persona con problemas de aprendizaje, son capaces de aprender pero
de manera diferente a los demds y que, bdsicamente, su problema radica en un déficit
funcional de los procesos psicoldgicos de atencion, concentracién y memoria, que combinados
constituyen las capacidades cognoscitivas necesarias para el buen desarrollo académico. Cada
uno de estos procesos se subdivide y puede tratarse por separado produciendo asi, capacidades

especificas ( ejemplo: percepcion visual, percepeion auditiva, memoria visual y otras).

En la actualidad, este modelo no se pone en practica, dadas sus limitaciones de tipo




36

metodoldgico, ya que se trata de un modelo de asociacion estimulo-respuesta en el que se
asigna al educando un papel pasivo, por no considerarse factores como dreas de contenido
académico, relevancia de los materiales presentados, maduracion o las capacidades

organizacionales del nifio en el aprendizaje.

2. Teoria del procesamiento de la informacioén: Se refiere a la forma en que la persona
selecciona, extrae, mantiene y utiliza, de manera activa, la informacién del medio como
participante activo en el proceso y con capacidad de construir su propia informacion. Los
sistemas de representacién (atencién, percepcion, memoria, cognicion, codificacion) y
sistemas ejecutivos (planeacidn, revisién, direccién hacia las metas, organizacion, conducta
Y pensamientos en secuencia significativas), estan relacionados de manera integrativa reciproca
y funcional. Una persona con déficit funcional en algunos de los procesos principales, tiene
una imagen incorrecta de la realidad y acumula informacion no correspondiente con el entorno;,
adapta las estructuras mentales a estas representaciones, ademas este proceso tiene efecto
acumulativo. Dichas estructuras mentales incorrectas o incompletas obstruyen la asimilacion
y acomodamiento de conocimientos nuevos, por ello hay que ensefiar a los estudiantes

estrategias para mejorar la informacion.

3. Metacognicion. Como modelo de intervencion, se basa en la conciencia y comprension
del conocimiento propio asociado a procesos cognoscitivos. Se conceptualiza el aprendizaje
como un proceso activo, en el cual las personas tienen conciencia de sus propios procesos
cognoscitivos y como regularlos, a través de la evaluacion y la verificacion de los mismos.

Luria (1979) dice que la regulacion de la cognicién se basa en la funcion ejecutiva, que es el




37

proceso continuo en el que los planes y actos mentales se cambian para obtener las acciones

deseadas. En este nivel el papel del lenguaje es importante.

Los nifios son socializados en la medida en que interiorizan comunicaciones e instrucciones
personales de otros. Enedad pequefia, el comportamiento de los nifios estd regulado por el
habla de los adultos; posteriormente, el habla o lenguaje interno asume este papel regulador
y se utiliza para comprender, enfocar y solucionar situaciones problemdticas. A través del
lenguaje se obtiene informacion del exterior, se produce la elaboracion y la respuesta humana

hacia el medio. Meichenbaum y J. Goodman (1971},

En tanto que el lenguaje evoluciona, se libera de la influencia de percepciones directas, de
este modo, se vuelve abstracto y manifiesta su influencia sobre la conducta humana en la
formacion de habitos. Asi, proporciona los medios fundamentales al pensamiento del nifio,

y conello, a su volicion, constituyendo de esta manera el lenguaje interno.

Este funcionamiento del cerebro se produce a nivel cognoscitivo como una funcién mental
que puede llegar a ser comprendida y, por ende, controlada a voluntad. Tal funcion es
necesaria para la correcta resolucion de una tarea: La repeticion mecanica y automatica de esta
funcion se convierte en habito, aunque, en realidad, se produce en forma compleja y unitaria.
Toda actividad analitico-sintética implica que todas las funciones mentales necesarias para
ejecutar una tarea cognoscitiva se ejercitan al mismo tiempo. El desarrollo psiquico es la
acumulacién de conocimientos, operaciones y estrategias intelectuales bien realizadas, que al
ser utilizadas constantemente producen habitos y aptitudes, entre éstas, las académicas.

DeRuster (1983), Sheinker y Sheinker (1983) y Gearheart (1987).
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4. Modificacion de la conducta cognitiva (MCC). Es una estrategia de control ejecutivo que
esta relacionada, muy de cerca, con la metacognicion. Se utiliza para ayudar a los estudiantes
incapacitados para aprender, a organizar sus patrones de pensamiento y conductas de

aprendizaje.

El propésito de la MCC es ayudar a que los estudiantes comprendan la tarea que tienen
entre manos y mediar verbalmente sus conductas externas. Es un proceso de rehabilitacién que
proporciona organizacién con un determinado fin de procesamiento de la informacion, ayuda
a los estudiantes a regular el procesamiento de estrategias y métodos disponibles para tareas de
solucién de problemas a las que s enfrentan. Se basa en el uso del lenguaje para regular la
conducta, con la esperanza de que pronto cambiaran de un centro de control externo a uno
interno. Trata con las decisiones ejecutivas por el autocuestionamiento y es utilizado como
organizador de informacidn para ayudar al estudiante a disefiar soluciones practicas para la
resolucion de problemas. Mediante el uso de preguntas autorrevisadas, la MCC, ayuda a los
estudrantes a identificar y separar estimulos significativos de otra nueva informacion. La
identificacion de la informacion relevante de una tarea, permite al estudiante enlazar las

decisiones de 1a funcion ejecutiva con las estrategias especificas de la labor,

La MCC. ayuda a que los estudiantes interpreten la secuencia natural de la conducta
educativa. Intenta combinar la autorrevisidn y técnica terapéuticas con los métodos de
modificacion de la conducta. Los estudiantes son participantes activos en el proceso de
aprendizaje, enfatizando sus capacidades de desarrollo y colocandolas en el control de su
propio aprendizaje. La MCC parece ser una estrategia de intervencion prometedora con

estudiantes incapacitados para aprender. Es una herramienta para remediar los problemas de
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aprendizaje y los problemas conductuales que ocurren a nivel ejecutivo del funcionamiento

cognoscitivo.

Sin embargo, no debe verse a la MCC. como panacea para todos aquellos sujetos con
problemas de aprendizaje y comportamiento. Al igual que en las estrategias para ensefiar a
estudiar, la MCC. debe usarse solo cuando sea acorde a las necesidades y caracteristicas del
estudiante, asi como apropiada para el problema, y cuando se considera que es mas efectiva

que otras intervenciones alternativas. Meichenbaum y J. Goodman (1971).

La mejora cientifica de la inteligencia es posible en cualquier sujeto y a cualquier edad. Lo
que un sujeto con bajo rendimiento necesita es un cambio de su patron o patrones de desarrollo,
mediante una interaccién activa de las fuentes internas y externas de estimulacién, Feuerstein
propone un modeio de intervencion para corregir las funciones cognitivas deficientes, a través

de la Modificabilidad estructural cognitiva (MEC).

Inicialmente, se hace distincién entre modificacién y modificabilidad; Segiin Feuerstein
(citado por Martinez et al 1991:24) modificacion o cambio es el producto de los procesos de
maduracién y desarrollo. Modificabilidad son los cambios de naturaleza estructural que alteran
el curso del desarrollo cognitivo y es una condicién bésica del organismo humano que se

produce a lo largo de todas las etapas del desarrollo del sujeto.

La modificabilidad estructural cognitiva modifica las estructuras cognitivas deficientes que
alteran el curso y direccion del desarrollo de un sujeto, formula cambios en el modo en que el
organismo interacciona con la informacion, actuando y respondiendo a ella. Los cambios

estructurales se adquieren mediante un programa deliberado de intervencion (PEI), bhaciendo
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al individuo mas sensible y receptivo a la fuentes de estimulacién interna y externa. Su funcion
es describir fa logica de las operaciones mentales; se preocupa por su funcionamiento y por las
mejoras de los prerrequisitos y estrategias cognitivas para adquirias. Su método permite
conocer "como” se llegaa la resolucion de los problemas; ya que a través de la intervencion del
mediador y el uso del mapa cognitivo se obtiene mayor informacion de cémo se llega a la
resolucion de los mismos. Feuerstein considera el cognoscitivismo como un estudio de
procesos superiores, donde va implicita la cognicidn, metacognicién, el estudio de
codificacién, almacenamiento y generalizacién de la informacién a situaciones nuevas.
Asimismo, considera al organismo como un sistema abierto al cambio. La MEC. se caracteriza
por su permanencia, penetrabilidad y significado del cambio; las caracteristicas del cambio
estructural la definen tres criterios: existe una fuerte relacién entre las partes y el todo, la cual
asegura que los cambios producidos en la parte repercuten necesariamente en el todo. La
transformacicn la realiza el sujeto en el proceso de cambio y la contimudad y auloperpetuacion
de los procesos de cambio, Ademés, presenta un enfoque de modificabilidad activa,
proporcionandole al individuo los medios para su adaptacion al ambiente, contrario a una

aceptacion pasiva de los sujetos.

Feuerstein dice que la inteligencia es un proceso dinamico de autorregulacion, con
propensién a cambiar, ya sea por fuerzas externas o internas y que todo ser humano puede

decidir la forma de cambio de sf mismo.

El mismo autor constdera que los factores genéticos, orgdnicos y ambientales (Distales),
no producen un deterioro irreversible en los sujetos, ya que se consideran "productores de

variaciones”, en nivel de capacidad de respuesta del individuo frente a situaciones de
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aprendizaje, que requieren variaciones en fa cantidad y calidad del rendimiento. Asimismo, dice
que la carencia de aprendizaje sistematizado, ambiente empobrecido (proximales), produce
graves deterioros en el desarrollo cognitivo, pero nunca irreversibles, pues se puede
limitar su baja ejecucion alternando el ambiente. Feuerstein dice que los nifios con bajos
rendimientos estan abiertos al cambio y a fa modificacion, y hingiin dafio o deterioro psiquico
ni ambiental puede producir en ¢l dafios irreversibles, sino que toda intervencidn sistematica
hard reversible tal condicion a través del cambio que se produce en la estructura cognitiva del
individuo que tiende a potenciar, desarrollar, educary cristalizar los prerrequisitos funcionales
del pensamiento. De acuerdo a la MEC, existen dos modalidades en las que se produce el
desarrollo cognitivo: la exposicién directa del organismo a las fuentes de informacién o
estimulos y la experiencia del aprendizaje mediado (E.AM.). La primera modalidad se
produce en la modificacion del organismo y sus reacciones, asi como en su interacciéon con el
medio, debido a la estimulacion directa que varia en naturaleza, intencionalidad, novedady
complejidad. La segunda modalidad consiste en que, entre los estimulos y el organismo, se
halla un agente o mediador que se encarga de seleccionar, transformar, organizar, ordenar,
agrupar y estructurar los estimulos en funcion de una meta especifica. De esta manera, la
persona participa en el proceso de aprendizaje de manera activa y queda expuesta a la

modificacion de sus estructuras cognitivas. Ma. D. Prieto (1989:32) dice al respecto:

"El resultado de la mediacion consiste en la adquisicion, por parte del nifio, de
comportamientos apropiados, conjuntos de aprendizajes y estructuras operatorias
a través de las cuales, respondiendo a la estimulacion directa, se modifica su
estructura cognitiva de tal forma que los efectos de la experiencia de aprendizae,
a través del mediador, proporcionan al organismo una gran variedad de estrategias
y procesos conducentes a la formacién de comportamiento que a la vez son
prerrequisitos para el buen funcionamiento cognitivo”,
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El desarrollo cognitivo diferencial de la persona esta determinado por la cantidad y calidad

de experiencia de aprendizaje mediado. Entre los criterios de EAM sugeridos por Feuerstein

pueden mencionarse los siguientes:

Tabla 1

Caracteristicas de la experiencia de aprendizaje mediado (EAM)

Ma. D. Prieto (1989:35-43)

Intencionalidad y reciprocidad

- Implicacién del sujeto en la experiencia de aprendizaje.

- Seleccidn y organizacion de 1a informacion para lograr los objetivos 2
través del mediador.

Trascendencia - Ensefiar al nifio una conducta de estructuracién para que pueda
utifizar en el futuro los conocimientos almacenados previamente.

Significado - Presentacion de situaciones de aprendizaje en forma interesante y
relevante.

Competencia - Organizacién de la clase segin el nivel del estudiante, sus
capacidades, interesesy edad.

Regulacion y control de la - Desarrolio del pensamiento reflexivo o insight a través del
establecimiento de un periodo de latencia entre ¢l estimulo v la

conducta

respuesta.

Participacion activa y conducta

- Interaccién profesor-alumno compartiendo experiencias de

compartida aprendizaje para potenciar las discuciones reflexivas y Ja busqueda
de formas para resolver las tareas.
Individualizacion y - Aplicable a los modelos de aprendizaje en funcian de las diferencias

diferenciacion psicoldgica

individuales o estilos cognitivos.

- Disefio de criterios y procedimientos para que el nifio llegue a
apreciar sus valores individuales y los de otros.

Mediacion de la biisqueda,
Planificacion y logro de los

objetivos de la conducta

- Establecimiento de metas a corto y largo plazo en areas de
conocimientos generales y especificos.

- Plansficacion de objetivos y compromiso para lograrlos de manera
programada en funcion de las circunstancias.

Mediacidn del cambio:

biisqueda de la novedad y complejidad

- Fomento de la curiosidad intelectual, originalidad, creatividad y
disefic de actividades sometidas a discusién.

Mediacion del conocimiento de

la modificabilidad y del cambio

- Concientizar al alumno para ¢l cambio de su propio
funcionamiento cognitivo.
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Debe tomarse en cuenta que las caracteristicas de la experiencia del aprendizaje mediado
( E.AM.), son interactuantes y estan interrelacionadas. La regulacion de la conducta permite
al mifio detenerse a pensar para encontrar el significado del aprendizaje; ademas le facilitara
trascender los conocimientos y prerrequisitos adquiridos a otras actividades y participaren ellas
de manera activa. Al ascender al nivel de conducta compartida, el alumno acepta las
diferencias psicoldgicas individuales v propias y se habitia a lo novedoso y complejo. Al
planificar y esforzarse en lograr objetivos, el alumno toma conciencia de su capacidad para
modificar y cambiar la direccion de su desarrollo cognitivo. Las interrelaciones entre las
caracteristicas de la experiencia de aprendizaje mediado (E.AM.) son muy diversas, y deben

cvaluarse y analizarse en funcién del desarrollo cognitivo de cada individuo.
F. Programa de Enriquecimiente Instrumental

El Programa de Enriquecimiento Instrumental ( P.E.L) ha sido disefiado por Reuven
Feuerstein, director de Hadassah-Wizo-Canada Research Institute, gran innovador en el campo
de la educacion especial, quien ha dedicado buena parte de su vida a la evaluacion y mejora de
la inteligencia de los sujetos deprivados socioculturales y con bajos rendimientos. Prieto

(1989:13).

EI P.E.I. toma en cuenta e incorpora a su estructura vy principios las mvestigaciones
realizadas en el campo de procesos metacognitivos, adquisicién de conocimientos, formacion
de conceptos, resolucion de problemas, desarrollo de procesos cognitivos, motivacion,
incidencia de factores afectivo-motivacionales en el funcionamiento cognitivo. Consta de 14

instrumentos divididos en dos niveles, al primer nivel corresponden: Organizacién de puntos,
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orientacion espacial I, comparaciones, clasificaciones, percepcion analitica, orientacion
espacial Il e ilustraciones. Y al segundo nivel: progresiones numéricas, relaciones
familiares, instrucciones, relaciones temporales, relaciones transitivas, silogismos y diserio

de patrones.

Este Programa tiene como objetivo fundamental modificar las funciones COgnoscitivas
deficientes y desarrollar toda la capacidad operativa del sujeto con necesidades educativas
especiales y estd basado en los principios de la ensefianza individualizada, asi, cada alumno

puede aprender a su propio ritmo de trabajo y segin sus exigencias o deficiencias especificas.

El Programa de Enriquecimiento Instrumental es un intento de compensar los déficity
carencias de la experiencia de aprendizaje mediado a través del mediador, presentando al sujeto
una serie de actividades, tareas, situaciones y problemas construidos para modificar su
deficiente funcionamiento cognitivo. No tiene la intencion de ensefiar unidades de informacion
especifica, sino mas bien, intenta proporcionar una serie de prerrequisitos del pensamiento que
ayuden al sujeto a beneficiarse con los contenidos del curricufum formal del aula y de cualquier

experiencia que pueda facilitar su adaptacion e integracion social,

LI PEL no solamente procura brindar experiencia de aprendizaje mediado, sino también
s¢ preocupa por analizar dichas experiencias; para ello utiliza el mapa cognitive como un
instrumento de andlisis del acto mental v de las funciones cognitivas, contribuye en la
comprension de conceptos y sus jerarquias, para que se convierta en una forma eficaz de
localizar las dificultades especificas de la cognicién y mediar el cambio de éstas. Consta de siete

parametros, cada uno de ellos comprende dimensiones cognitivas que pueden ser autoevaluadas
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y modificadas en forma dindmica con ayuda del mediador, en cualquiera de las tres fases del

pensamiento (input-elaboracién-output). A continuacién en la tabla 2 se describen:

Tabla 2

Pardmetros del mapa cognitivo

Ma. D. Prieto (1989:52-56)

Contenido -Tema especifico de la tarea o instrumento que representa la meta
de aprendizaje del alumno.
- Debe adecuarse a las caracteristicas de cada sujeto
Modalidad del lenguaje - Presentacion de la informacidn en su expresion y transmistén de

acuerdo a las modalidades de caricter figurativo, simbélico, grafico,

verbal, numérico, pictorico, etc..

Operaciones mentales

- Conjunto de acciones interiorizadas, organizadas y
coordinadas en forma de acto mental.

Fases del acto mental - Parametro importante en el anlisis del acto mental de un sujeto,
ayuda a situar el origen de las respuestas correctas e incorrectas.
(input -entrada, elaboracion, output -salida).

Nivel de complejidad - Se determinan segiin el nimero de unidades de informacién v la
calidad de las mismas en funcién del grade de innovacion y
familiaridad que el sujeto tenga con el problema.

Nivel de abstraccidn - Distancia entre un acto mental y el objeto o suceso sobre el cual se
opera.

Nivel de eficacia - Se logra por la familiaridad, las operaciones involucradas en la

actividad y el grado de motivacion.

Funciones Cognitivas. Se producen durante las tres fases del acto mental y se consideran

prerrequisitos basicos de la cognicion. Al utilizar estas funciones cognitivas en forma adecuada,

se produce la interiorizacion de la informacion y la autorregulacién de 1a conducta. Los déficit

de las mismas producen el bajo rendimiento cognitivo.

funciones cognitivas del acto mental:

En la tabla No.3 se describen las
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Tabla 3
Funciones cognitivas del acto mental
Prieto (1989:58 -75)

Tase del acto mental. Funciones cognitivas

Input 1. Percepcion clara,

(acumulacion de datos antes de 2. Exploracién sistematica de una situacion
solucionar problemas). de aprendizaje.

3. Habilidades hingfiisticas a nivel de entrada

4. Orientacion Espacial.

5. Orientacién Temporal.

6. Conservacion, constancia y permanencia
del objeto.

7. Organizacion de la mformacidn.

8. Precision y exactitud.

Elaboracién 9. Percepciony definicion de un problema.
(organizacion, estructuracion 10. Seleccidn de informacion relevante.

y uso de la informacion en ta 11. Interiorizacién y representacion mental,
solucion de problemas). 12. Amplitud y flexibilidad mental.

13. Planificacidn de la conducta.

14. Organizacion y estructuracion perceptiva
t5. Conducta comparativa.

16. Pensamiento hipotético.

17. Evidencia logica.

18. Clasificacion cognitiva.

Output 16. Comunicacidn explicita,

{comunicacidn exacta y pre- 20. Proyeccion de relaciones virtuales.

cisa de la respuesta o solu- 21 Reglas verbales para comunicar las respuestas.

<16n de un problema), 22 Flaboracion y desinhubicion en la comunicacion de
la respuesta.

23. Respuesta por ensayo-error.

24. Precision y exactitud en las respuestas.
25. Transporte visual,

26. Control de la respuestas.

Caracteristicas del Programa de Enriquecimiento Instrumental

1. Objetivos: a. Corregir las funciones cognitivas en las tres fases del acto mental. b. Adquirir
conceptos basicos, vocabulario y operaciones mentales. ¢c. Formacion de habitos de estudio. d.
Desarrollar la motivacion intrinseca. e. Desarrollar un cierto nivel de pensamiento reflexivo o

"insight". y f. Desarrollar y fomentar la autopercepcion del individuo.
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Requisitos para la aplicacién del P.E.I.

- Aplicarlo a sujetos deprivados socioculturales a partir de los once anos; y anifios de ocho

a nueve afios con problemas especificos.

- Para su aplicacién se requiere: accesibilidad verbal, funcionamiento minimo viso-motor

y facilidad para ejercicios con papel y lapiz.

- Debe aplicarse en sujetos deprivados socioculturales, nifios con o sin dificultades en el

aprendizaje y sujetos con cierta deficiencia cognoscitiva.

- La motivacién debe ser intrinseca: gusto por la tarea en si, socialmente reforzante por la
interaccidn entre grupo de iguales y profesor-alumno y accesible para estudiantes con indices

muy bajos de motivacion.

- Puede aplicarse a sujetos con problemas etioldgicos y patologicos: desventajas culturales
y sociales, bajos rendimientos, cultura diferente, retardo mental educable, bajo funcionamiento

cognitivo causa de sustratos organicos y genéticos.

- Es conveniente la aplicacion del Programa, en clase normal para mayor enriquecimiento,

tutoria individual y auto administrado en algunas condiciones.
- Los profesores deben ser especialmente entrenados en el Programa.

- E1 Programa puede utilizarse como complemento con la escuela regular, con el contenido
del aprendizaje para aumentar las habilidades de lectura y matematica, y de esa manera corregir

dificultades en ¢l aprendizaje.
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- Los materiales a emplearse son: 14 instrumentos (forma abreviada), guias didacticas

(mivel 1y IT), plan de preparacion de clase y ejercicios con papel y lapiz.

- El tiempo 6ptimo para la aplicacion del programa puede ser entre 3 y 5 horas semanales

)

en periodos de 45 minutos a 1 hora, de acuerdo al ritmo de trabajo del grupo.

Los siete instrumentos que componen el nivel I del Programa de enriquecimiento

instrumenial, se pueden dividir en tres categorias, las cuales se describen en la tabla 4.

Tabla 4
Clasificacion de los instrumentos del primer nivel

M. D. Prieto (1989:89-91-93)

No verbales Con nivel minimo de Comprension lectora

vocabulario y lectura,

1. Organizacion de puntos. 4. Orientacion espacial Iy Il 6. Clasificaciones.
2. Percepcion analitica. 5. Comparaciones

3. Tlustraciones.

Descripeién de los instrumentos aplicados en el presente estudio.

- Organizacion de puntos: objetivos generales, ensefiar y ejercitar la funcion de
proyeccidn de relaciones virtuales, mediante la identificacion y dibujo de formas dadas en una
nube de puntos. Objetivos especificos: actuacion de funciones cognitivas en las tres fases,
activacion de operaciones mentales como: diferenciacién, organizaciéon, planificacion,
pensamiento hipotético, inferencial y otras, crear un sistema intrinseco de necesidades

(motivacion) y formacion de habitos por repeticion de tareas similares, produccion de procesos
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reflexivos o "insight"; adquisicién de conceptos, vocabulario, operaciones y relaciones;
cambios en la actitud del sujeto, considerarse sujeto activo, procesador de informacion y capaz

de buscar estrategias para solucionar problemas.

- Comparaciones: Objetivos generales, acrecentar la conducta comparativa, incrementary
enriquecer repertorto de atributos para comparar estimulos, estimular la flexibilidad en el uso
de pardmetros para la comparacién y automatizar la conducta de comparacion. Objetivos
especificos: fomento del pensamiento comparativo mediante la busqueda sistemadtica de las
dimensiones mas criticas, propias y relevantes de los objetos a comparar, comparacién de
objetos respecto de uno estandar para hallar similitudes y diferencias, resolver una serie de
problemas cuya solucion implica elegir, de entre una serie de elementos comunes, los miembros
pertenecientes a una misma clase y precisa la supraordenacién o clasificacion del producto de

la comparacién para resolverlas con éxito.

- Clasificaciones: Objetivos generales, potenciar la clasificacion como estrategia de
aprendizaje y para la solucién de problemas. Objetivos especificos: despertar la necesidad de
clasificar en la organizacién y almacenamiento de la informacién, limitar el universo de objetos
presentados y buscar relaciones dentro de un universo, buscar lo comun para utilizarlo como

criterto de categorizaci6n y reconocer principios de categorizacion.

- Percepcidn analitica: objetivos generales, proveer estrategias para la articulacion de un
campo, division de un todo en sus partes segiin objetivos especificos, preveer estrategias para
la integracién, sintesis de las partes de un todo segiin necesidades, estructuracién de un campo

dado, cambio de actitud y motivacién con relacion a la realidad, mediante el uso de procesos
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perceptuales para conseguir el desarrollo de estrategias cognitivas variadas. Objetivos
especificos: Uso de procesos perceptivos para el desarrollo de estrategias cognitivas que
conllevan a una relacién con el mundo en forma flexible, adquisicion del proceso analitico para
diferenciar con claridad los limites entre si mismo y su entorno, formacion de un marco de

teferencia interior para estructurar y reestructurar situaciones dentro de si mismo.

Prieto (1989:80-81) opina que para que el Programa tenga una mayor eficacia debe ser
ensefiado como una parte del curricuium escolar. E1 P.E.L utiliza técnicas especificas sobre
teoria de la Modificabiliad Estructural Cognitiva, es decir, un proceso de cambio auténomo
y controlado, fundamentado en una filosofia psicoeducativa propia y en una planificacién

educativa que incluye ideas particulares sobre la educacion.

Estudios realizados en Espafia, sobre la eficacia de la aplicacién del P.E.L

Los estudios 1,2 y 3 son citados por J. Ma, Martinez etal (1991:286-316).

1. Eficacia de la aplicacion del P.E.1. en el desarrollo de las aptitudes mentales.

El abjetivo de la investigacidn realizada por el equipo CALPA de Madrid, era analizar la
eficacia del P.E 1 en el desarrollo de las aptitudes mentales, con un disefio experimental (test-
retest), con una muestra de 218 sujetos para el grupo experimental y 194 para el control,
evaluados con los Test Elemental de Inteligencia (TEI) Test de aptitudes escolares (TEA) y Test
de habilidad mental. El tratamiento se aplicé durante seis meses; los resultados no son
definitivos, sin embargo, puede concluirse una evidente evolucion positiva en las medias de

las aptitudes mentales, aunque alguna de ellas no llegue a ser significativa; se observé que el
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significado de los cambios no es tan frecuente, se supone que se debi6 al niimero reducido de
la muestra; asimismo, es evidente que tanto en los grupos experimentales como en los de

control el factor de calculo numérico es el que menos se ha desarrollado.

2. Aplicacion del "Programa de Enriquecimiento Instrumental” de Reuven Feuerstein

para la recuperacion de alumnos con dificultades de aprendizaje.

El estudio fue realizado por J.J Brunet y L. Negro; con una muestra de 40 sujetos, de
la misma edad, sexoy grado. Se hizo un estudio comparativo de dos grupos (experimental y
control); con tres evaluaciones pre, intermedia v post. Para el tratamiento se utilizaron los siete
instrumentos del nivel 1 del PEL, por un periodo de dos afios. Los grupos que conformaron
el estudio no pertenecian a la misma situacion de inicio, ya que el grupo experimental estaba
seleccionado por tener serios problemas de rendimiento escolar, mientras que los del grupo

control tenian una escolaridad normal.

Las variables evaluadas fueron analisis de los resultados en el test BETA (atencion,
memoria, verbal, numérica, espacial y abstracta). Los resultados mostraron que el grupo
experimental obtuvo una media superior al grupo control en atencion y espacial, v una
puntuacion similar en verbal. En la evaluacion intermedia la diferencia entre grupos fue
favorable al grupo control; en el post, el grupo control seguia siendo superior al grupo
experimental en numérica y abstracta. La diferencia mayor a favor del grupo control esta en
los factores de memoria y mecanica. Se llego a la conclusion que el PEI, mejora el rendimiento
de las capacidades mentales, mejora los habitos de trabajo y autoconcepto. Respecto del

rendimiento escolar no se ha notado un progreso traducide en términos de "mejora de las
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calificaciones escolares”, por lo que no se sabe hasta qué punto las calificaciones escolares
tienen que ver con el desarrollo de las capacidades mentales y los habitos; esta situacion vuelve

a plantear la cuestion de qué miden realmente las notas escolares,

3. Efectos de la intervencion cognoscitiva en la comprension de la lectura, en

rendimiento escolary en la habilidad general en estudiantes del 50. curso de EGB.

Estudio realizado por Ma. L. Sanz de Acedo. El problema que se estudio es la deficiencia
detectada en relacion con la comprension lectora, el rendimiento escolar y la habilidad general.
Estas tres variables se hallan relacionadas y mantienen una influencia mutua. El disefio de
investigacion utilizado fue factorial de tipo 2 X 2, con pre y post, el tratamiento con dos niveles
PEL y NO-PEI (experimental y control) y HABILIDAD GENERAL con dos niveles (HGA)
y (HGB). El estaditico utilizado fue analisis de varianza (ANOVA DOBLE). Para el
tratamiento se aplicaron cuatro instrumentos del nivel 1 del PEL. (Organizacién de puntos,
comparaciones, clasificaciones y percepcion analitica). Para la evaluacion pre v postest se
usaron las pruebas de comprension lectora, de rendimiento escolar forma A v la prueba de
dominio; test de aptitudes escolares (TEA) nivel 1, test Catell forma A, escala?2. La muestra
la conformaron 148 sujetos de nivel socioeconomico medio bajo, entre 9 y 11 afios de edad
que participaron voluntariamente. De acuerdo a los resultados se observo que el grupo
experimental (PE/HGA y PEI/HGB) obtuvo punteos superiores al grupo control (NO-
PEI/HGA y NO-PEI/HGB) después de la intervencion de todas las variables evaluadas. Se
concluyo que los resultados del estudio indican que la intervencién lievada a cabo por medio del

PEL, resulto efectiva y que ¢l tratamiento produce mejoras significativas dentro del grupo
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experimental en los tres aspectos estudiados: comprension lectora, rendimiento escolar y

habilidad general. No esta estipulado el tiempo que durd la aplicacion del tratamiento.

Los siguientes estudios los refiere Ma. D. Prieto S. (1989:288 al 341).

4. Disefio y Evaluacién de un Programa de Enriquecimiento Cognitivo.

La investigacion tenia los siguientes objetivos especificos: a) evaluar la influencia del PEI
en algunos factores intelectuales contemplados en los test psicométricos como la prueba de
inteligencia de Weschler (WISC). b) comprobar la eficacia del PEI como vehiculo idéneo para
desarrollar la operatividad mental necesaria para el acceso al aprendizaje escolar y ¢) evaluar la
capacidad de los sujetos para usar y transferir la conducta estratégica, aprendida en las tareas
del PEI, a la solucién de problemas. La muestra estaba compuesta por un total de 47 sujetos,
25 grupo experimental y 22 grupo control, entre los 8 v 10 afios de edad; se consideraron tres
criterios: nivel escolar, medio sociocultural y nivel intelectual. El nivel sociocultural es bajo;

en ambos grupos existia una amplia variabilidad de dificultades de aprendizaje.

Para las evaluaciones se aplicaron el WISC y el test Matrices Progresivas de Raven: en el
tratamiento se utilizaron 4 instrumentos del nivel 1 del PEL (Organizacion de puntos,
orientacion espacial, comparaciones y percepcion analitica). El estadistico utilizado fue
ANOVA multivariada. Los resultados fueron: diferencias significativas en el CI total a favor
del grupo experimental. Estas diferencias significativas también se produjeron en ia escala
manipulativa, en la escala verbal el aumento fue aiin mayor, en definitiva se pudo concluir que
el PEI es eficiente para instaurar la operatividad mental de los sujetos. No dice el tiempo

utilizado para el tratamiento.
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S.  Evaluacidn del cambio cognitivo.

El objetivo de la investigacion consideré evaluar el cambio de la estructura cogmitiva de un
grupo de sujetos con alto riesgo de fracaso escolar, valorar la capacidad para transferir
estrategias y habilidades cognitivas en contextos similares al de PEI (transfer especifico) y
evaluar el transfer de dominio independiente o capacidad para usar reglas y principios en el
area de lenguaje, contexto diferente al del PEL. Para ello se seleccions una muestra con 19
sujetos, ambos sexos, entre los 7 y 9 afios de edad. La evaluacion estaba orientada a valorar
el razonamiento, la organizacion y estructuracion mental; asi como la capacidad para usary
transferir principios, reglasy estrategias. Como instrumentos de medida se utilizaron Matrices
Progresivas de Raven y Organizacién de puntos de Feuerstein. Se aplicaron tres instrumentos
del mivel 1 para el entrenamiento, (Organizacion de puntos, orientacion espaclal y
comparaciones), por un periddo de seis meses. El disefio consistié en una serie de fases (test-
entrenamiento-test). Los resultados obtenidos permiten confirmar la mejora que se produce en
la estructura cognitiva de sujetos con alto riesgo de fracaso escolar, mejora que también se
manifiesta en la organizacion mental, por lo que se concluyd que la implementacién del PEL
ha de orientarse a conseguir un mayor rendimiento en el curriculum formal e informal; y que
también se precisa la ensefianza explicita de las estrategias y principios para que los sujetos con

alto riesgo aprendan a utilizarlos en contextos diferentes.

6. Evaluaciony entrenamiento de la inteligencia

La investigacion tenia un doble objetivo: |, evaluar el potencial de aprendizaje (PA) desde

una perspectiva dinamicay 2. evaluar la eficacia del PEI para el desarrollo de los componentes
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de la inteligencia. La muestra estaba compuesta por 12 sujetos con necesidades educativas
especiales, tomando en cuenta dos criterios: a) nifios con problemas de rendimiento y retraso
escolar; b) nifios que precisaban de un apoyo educativo a nivel cognitivo. La edad media era
de 11 aflos. La evaluacién del potencial de aprendizaje se hizo con el test de Matrices
Progresivas de Raven, en dos momentos distintos, situacién pretest y postest, una vez
conchuido el entrenamieto. Con los datos de la evaluacién se disefié 1a linea base y el programa
de intervencion que duré seis meses, para el mismo se utilizaron cuatro instrumentos del nivel
I del PEL (Organizacién de puntos, orientacion espacial, comparaciones y percepeion
analitica). Las pruebas estadisticas aplicadas para encontrar el cambio de la estructura cognitiva,
medida con el Raven, en situacion pre-postest fueron la "t de Student” y la prueba de rangos

de Wilcoxon.

La diferencia entre medias (pre-postest) fueron significativas, al igual que en la prueba de
rangos. Los resultados sefialaron que se corrobord la eficacia de la evaluacién dinamica del

potencial de aprendizaje y del Programa de enriquecimiento Instrumental.




HI. METODO

Uno de los factores que determinan el deficiente rendimiento escolar es la falta de aptitud

académica.

Segun Feuerstein (1977), la aplicacion del Programa de Enriguecimiento Instrumental,
potencializa el desarrollo cognitivo en sujetos que tienen un nivel de funcionamiento

inadecuado y, en consecuencia, bajo rendimiento académico.
Problema

¢ Aumenta la aptitud académica de los alumnos a los que se les aplica el Programa de
Enriguecimiento Instrumental ?.
Hipdtesis

Hi: Existe diferencia estadisticamente significativa, a nivel de p_, =0.05, entre las medias de
aptitud académica del grupo experimental y del grupo control, como efecto de la aplicacion del

Programa de Enriquecimiento Instrumental.

Ho: No existe diferencia estadisticamente significativa, a nivel de p_, =0.05, entre las medias
de aptitud académica del grupo experimental y del grupo control, como efecto de la aplicacién

del Programa de FErriquecimiento Instrumental.
Definicién de variables

Variable Independiente: Aplicacion de cuatro instrumentos del nivel I del Programa de

Enriquecimiento Instrumental al grupo experimental.
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Variable Dependiente: Esta constituida por los punteos burdos de aptitud académica que

obtienen los sujetos de ambos grupos en las pruebas del Test de Aptitud Diferencial (T. AD).
Poblaciéon y Muestra

La poblacion de la cual se extrajo la muestra estaba constituida por 90 estudiantes del Sto.

afio de bachillerato de un colegio privado de tipo experimental, de clase alta y media alta.

La seleccion y asignacion de los sujetos para el estudio se llevod a cabo colocando 90
papeletas dentro de un recipiente, para que cada uno de ellos extrajera una; 20 estaban
marcadas con una "X" para conformar el grupo experimental, 20 marcadas con una "C" para
integrar el grupo control y 50 en blanco para determinar los que serian descartados. En el grupo
experimental la edad de los alumnos oscil6 entre los 17y 19 afios, 15 de sexo masculino y5
de sexo femenino. La edad de los alumnos en el grupo contro! oscilé entre los 17 y 20 afios,

15 de sexo masculino y 5 de sexo femenino.
Diseiio Experimental

En este estudio se utilizé un Disefio Experimental de dos grupos (experimental y control),

con Pre y Postest, tomados al azar, cuyo paradigma se presenta en la siguiente tabla:

Tabla 1
GRUPO Observacion Tratamiento Observapién
(tomados al azar) previa posterior
I. Experimental O, X Os
2. Control 0, Os
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Los pasos generales del Disefio Experimental fueron:

I, Evaluacién de la aptitud académica de los dos grupos (experimental y control), con la

forma A del T.A.D. antes de la aplicacién del P.E.I.
2. Aplicacion de 4 instrumentos del nivel 1 del P.E.L al grupo experimental.

3. Evaluacion de la aptitud académica de los dos grupos (experimental y control), con la

forma B del T.A.D., después de la aplicacion del P.E.I
4. Procesamiento y analisis de datos.

5. Prueba de la hipéotesis.

Instrumentos

Los instrumentos que se emplearon para el desarrollo de esta investigacion son: Los test
de Razonamiento Verbal y de Habilidad Numerica, formas A y B de los Test de Aptitud
Diferencial (T.A.D.), asi como cuatro de los Instrumentos del Primer Nivel del Programa de
Enriquecimiento Instrumental: Organizacion de Puntos, Comparaciones, Clasificaciones y

Percepcion Analitica.

Los Test de Razonamiento Verbal y Habilidad Numérica constan de dos folletos diferentes,
cada uno con su hoja de respuestas que deben llenarse a lipiz. Para la calificacion de las hojas
de respuestas se usan plantillas perforadas y formularios de registro individual. El Test de
Razonamiento Verbal mide la habilidad para comprender conceptos expresados en palabras,

por medio de 50 reactivos; evalua la habilidad para abstraer, generalizar y pensar en forma
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organizada. Su tiempo de aplicacion es de 30 minutos, y el mayor punteo bruto posible es 50.

El Test de Habilidad Numérica explora la habilidad para razonar con némeros, manipular
mformacion y relaciones numéricas, as{ como operar con materiales cuantitativos, por medio
de 40 reactivos; evalta la comprension de relaciones numéricas v ¢l manejo de conceptos

numericos; su tiempo de ejecucion es de 30 minutos y el mayor punteo bruto posible es 40.

Entre los instrumentos del P.EL, que fueron aplicados en la investigacion, esta la
Organizacion de puntos, cuyo objetivo primordial es ensefiar y ejercitar la funcién de
proyeccion de relaciones virtuales, mediante las tareas que exigen del .alumno identificar y
dibujar formas dadas dentro de una nube de puntos. Consta de 13 paginas, divididas en 4

unidades.

Comparaciones, proveen conceptos, denominaciones, operaciones y relaciones con las
cuales se describen semejanzas y diferencias, consta de 16 paginas que estén divididas a su vez

en cuatro unidades.

Clasificaciones: Esta construido con base en las destrezas y aprendizajes previos
adquiridos en Comparaciones. Consta de 20 paginas divididas en cuatro unidades graduadas
en complejidad. La primera unidad demuestra su utilidad en la organizacion y almacenamiento
de informacion. Enla segunda, el sujeto busca lo comiin entre diversos elementos y utiliza los
parametros como la base de clasificacion, En la tercera unidad, los alumnos aprenden uno o mas
principios para diferenciar entre los miembros de un universo de objetos familiares. Las tareas

de la cuarta unidad proporcionan la practica de reunir datos de un limitado universo, establecer
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principios de clasificacion, clasificar elementos y presentar informacion elaborada y categorizada
en una variedad de formas; el proceso de pensamiento se vuelve mas ordenado, organizado
y se puede encontrar facilmente la relacion entre elementos y/o hechos, asi como alcanzar altos

niveles de pensamiento abstracto.

Percepcidn Analitica: Esta basado en formas geométricas y consta de 25 paginas divididas
en 8 unidades de dificultad y complejidad crecientes. Los procesos que deben seguirse son:
desarrollar estrategias de articulacion, fomentar la precision perceptiva, interiorizacion y
transporte visual, asi como el pensamiento hipotético e inferencia logica, favorecer cambios
aptitudinales y motivacionales del sujeto, percepcion analitica u organizacion de elementos,
“insight"; encontrar la solucion al problema en forma instantanea y repentina, estructuracion

de campo y concentracion.
Procedimiento

Para realizar la presente investigacion se redactd una solicitud dirigida a las autoridades del
establecimiento en mencién; una vez obtenida la autorizacion se procedio a la seleccion del
grupo de alumnos que intervinieron en ella. Con los 40 estudiantes de Sto. afio de bachillerato
de ese establecimiento, tomados al azar, se formo el grupo experimental y el grupo control de

20 sujetos cada uno.

Seguidamente se aplicé a los 40 alumnos los test Razonamiento Verbal y Habilidad
Numerica de la bateria de Tests de Aptitud Diferencial (T.A.D.), Forma A, como pre-test.
Durante los tres meses siguientes se le aplicaron al grupo experimental los cuatro tratamientos

del Nivel I, escogidos del Programa de Enriguecimiento Instrumental (P.E.L), durante 1 hora
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diaria de lunes a viernes, con un total de 56 horas de trabajo.

Al finahizar el tratamiento, se procedi6 a aplicar los test de Razonamiento Verbal y
Habilidad Numérica de la bateria de Tests de Aptitud Diferencial (T.A.D.), Forma B, como
pos-test. Esta actividad fue realizada por el Centro de Investigacion Educativa de la Universidad

del Valle de Guatemala.

Por ultimo, se procedié a efectuar los analisis estadisticos estipulados para someter a

prueba las hipotesis planteadas y redactar el informe de investigacion.

Los estadisticos calculados fueron la media aritmética (X), la desviacion tipica (d.s),
amplitud obtenida (a.0.), amplitud predicha (a.p.) y las pruebas de t de la diferencia entre
medias (t de student), para cada una de las variables generadas por la aplicacién de las pruebas

de aptitud como pre y pos-test a cada uno de los grupos.




IV. RESULTADOS

A continuacion se expone en la tabla 1, las estadisticas descriptivas del pre-test aplicado

a ambos grupos:

TABLA |
Estadisticas descriptivas del pre-test de Aptitud Académica de ambos grupos
( Forma A del T A.D.) n=20 en cada grupo

GRUPO X ds. a.0. a.p.
Experimental 2485 10.22 10 a 46 0a%0
Control 23.25 8.39 9a42 0a%0

Para establecer que no existia diferencia estadisticamente significativa a nivel p,=0.05

entre la Aptitud Académica del grupo experimental v control, se calcularon pruebas de t de

diferencia entre medias correspondientes a estos grupos. En la tabla 2, se presenta los

resultados de esta prueba.

TABLA 2

Prueba de t de diferencia entre medias de Aptitud Académica en el pre- test entre el grupo

experimental y control.

GRUPO X gl razon t obt. razon t crit, N.C.
Experimental 24.85
38 0.54 2.02 p.=0.05
Control 23.25
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Como puede observarse, larazon t obtenida es menor que la razén t critica; por lo cual

se infiere que:

No existe diferencia estadisticamente significativa a nivel p.=0.05, entre las medias de los
grupos expenmental y control, en los puntajes obtenidos en la forma A del T.A.D., aplicada
antes del tratamiento. Esto implica que ambos grupos pertenecen a la misma poblacion
estudiantil. La distribucién de puntajes de aptitud académica del pre-test, puede observarse

en las graficas | y 2 (anexo A ).

Al comparar ambas graficas se observa que hay diferencia en la distribucion de los

puntajes de los dos grupos.

Como quedo establecido, se procedié a la aplicacion del Programa de Enriguecimiento

Instrumental (P.E.1) al grupo experimental.

Seguidamente se presenta en la tabla 3, las estadisticas descriptivas del pos-test aplicado

a ambos grupos:

TABLA 3
Estadisticas descriptivas del pos-test de Aptitud Académica de ambos grupos
( Foma B del T A.D).

GRUPO n X d.s. a.0 a.p.
Experimental 16 17.75 6.29 5a27 0ag0

control 10 14,50 4.80 Ta22 0af%0
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Para establecer si existia diferencias estadisticamente significativa entre la Aptitud
Academica del grupo experimental y control despugs del tratamiento, se calcularon prucbas
de tde diferencia entre medias correspondientes a estos grupos. En la tabla 4, se presenta

los resultados de esta prueba:

TABLA 4
Prueba de t de diferencia entre medias de Aptitud Académica en el pos-test entre el

grupo experimental y control

GRUPO X gl razon t obt. razon t crit. nivel de co.
Experimental 17.75

24 134 2.064 Poc=0.05
Control 14.50

La razén t obtenida es menor que el valor critico para la t de Student requerida por la
tabla, por consiguiente no existe diferencia estadisticamente significativa a nivel de p~ 0.05,
entre las medias de Aptitud Académica del grupo experimental y del grupo control en la
evaluacion pos tratamiento, por lo tanto se acepta la hipdtesis nula y se rechaza la hipétesis

alternativa.

La diferencia en la distribucion de puntajes del grupo experimental y control, en la forma

B del T AD., puede observarse al comparar las graficas 3y 4 ( anexo A ).




V. DISCUSION DE RESULTADOS

En la presente investigacion se planteo la interrogante del posible incremento de la aptitud
académica a través de la aplicacion de cuatro instrumentos del nivel 1 del Programa de
Enriquecimiento Instrumental de Feuerstein, llevada a cabo con un grupo de estudiantes de
quinto afio de Bachillerato en Ciencias y Letras de un colegio privado de tipo experimental

en la capital de Guatemala.

En la fase pretest y postest, se observo que el grupo experimental obtuvo una media
mayor que el grupo control y que no existia una diferencia estadisticamente significativa en
ambas fases del estudio. Al mismo tiempo, los dos grupos mostraron un descenso en su
rendimiento en el postest, ya que sus medias fueron mas bajas que en el pretest. Estos
resultados pueden atribuirse a diferentes factores o variables externas que no fueron controladas,
entre las cuales puede mencionarse algunas de ¢llas: el grado académico seleccionado,
actividades extra a sus estudios, tales como: elaboracion de seminario y temario de graduacion,
ansiedad, cansancio y tension por los exdmenes finales de curso, 10 cual provocéd ausentismo
y desercion (de 40 sujetos seleccionados , la muestra se redujo a 26). Al mismo tiempo, el
horario de estudios y de ap}icacién del PEI (de 8:00 a 9:00 a.m.) fue otra variable externa no
controlada, pues se observaba impuntualidad, especificamente del grupo experimental,

durante la fase de aplicacién de la variable independiente seleccionada.

Ademas, debe tomarse en cuenta que, por las caracteristicas de los sujetos seleccionados
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y las variables externas no controladas, la aplicacién de los cuatro instrumentos del PEIL, no
fueron suficientes para provocar un cambio cuantitativo que pudiera evidenciarse mediante el
uso de técnicas psicométricas, como loesel TA.D. Al mismo tiempo, se observa que los
resultados manifestados en datos numeéricos, no son punto de comparacién de los efectos y de
los cambios internos que puede provocar el PEL, tales como: aumento en su repertorio de
funciones cognitivas, operaciones mentales, conceptos bdsicos, motivacion intrinseca o gusto
por las tareas, pensamiento reflexivo, control de impulsividad, precision y exactitud para dar
respuestas, sentimiento de competencia, percepcion de si mismo como un ser cambiante, etc.
que fueron observados durante 1a aplicacion del PEI y en la interaccion mediador-mediado. La
no utilizacion de una escala de observacion o de cotejo, respecto de las funciones cognitivas
en las tres fases del acto mental, durante 1a aplicacion del programa, Gnicamente permitio
realizar una evaluacion de producto, no asi de los procesos y estrategias que los sujetos
utilizarian para resolver las tareas de las pruebas aplicadas, tal como sucedié con los estudios

realizados en Espafia, uno por el Equipo CALPA vy el otro realizado por Brunet y Negro.

Es probable que, durante el postest, estas conductas o comportamientos hayan fluctuado,
debido a que todavia no formaban parte de su estilo cognitivo de aprendizaje, por lo que
hubiera sido mas conveniente utilizar, sino los dos niveles del PEI, por lo menos el nivel 1
completo. Otro aspecto relevante es que, en comparacion del grupo control, los sujetos que
conformaron el grupo experimental, manifestaron mayor intéres en el postest (hubo unicamente
4 inasistentes en grupo experimental y el 50% de inasistentes en el grupo control) y, que

algunos de ellos, mostraron interes por continuar con el programa.
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En comparacion con los estudios realizados por Ma. Luisa Sanz de Acedo, Equipo
CALPA, Juan]. Brunety José L. Negro (citados por J. Ma. Martinez, et al 1991:286-310) y
los referidos por Ma. Dolores Pricto (1989:288-306-332), se infiere que, el iempo, el nimero
de instrumentos del PEI aplicados, los instrumentos de evaluacién, el grado académicoy el tipo
de poblacién, influyen en los resultados cuantitativos y cualitativos. Esto puede comprobarse
con la muestra del presente estudio, conformada por sujetos que durante un ciclo escolar
obtienen dos grados académicos (cuarto y quinto bachillerato, en este caso). Estos estudiantes
asisten a clases de doble jornada durante los cinco dias de la semana y, eventualmente en
sabados. Lo anteriormente expuesto no representa un problema para poder aplicar el PEI a
poblaciones similares, sin embargo es conveniente selecionar grados del nivel de educacion

basica donde no haya tantas presiones de tipo académico.

Por lo tanto, no es posible afirmar que la base tedrica, metodologica y materiales del PEI
sea ineficaz para el desarrollo de aptitud académica. Unicamente puede considerarse que,
debido a las circunstancias adversas que se suscitaron en el desarrollo de la investigacion, no

se logrd que el aumento del grupo experimental llegara a un nivel estadisticamente significativo.

Los resultados obtenidos en la presente investigacion se limitan solamente a la poblacion

de la cual deriva la muestra y de ninguna manera puede generalizarse a otros universos.
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Recomendaciones

Tomando en cuenta los resultados del presente estudio, se recomienda:

L. Que se realicen investigaciones aplicando el Programa de Enriguecimiento Instrumental
de Feuerstein, tomando en cuenta que estos deben ser con grupos mas numerosos v durante dos

0 mas afios, para poder determinar su efectividad.

2. Aplicarel P.EI, de preferencia a estudiantes de nivel primario, para lograr a través de
una intervencion mas temprana, la prevencion de problemas de aprendizaje v bajo rendimiento

escolar.

3. Queel Programa de Enriquecimiento Instrumental de Feuerestein, forme parte del
curriculum escolar, como complemento del mismo, por su implicacion con las tareas

académicas.

4. Utilizar instrumentos de Evaluacién Dinamica del Potencial del Aprendizaje (L.P.A.ID.)
para la evaluacion de futuras investigaciones, dado que estos contribuyen a identificar las
posibles vaniaciones o efectos en las funciones cognitivas y operaciones mentales involucradas
en la aptitud académica, ya que, si se utiliza una evaluacion estatica, como loesel TAD,,

no es posible identificar los procesos de mediacion efectivos para el cambio de aptitudes.

5. Elegir instituciones con un calendario y un horario mas generalizado (enero-octubre) y

Jornadas matutina o vespertina, ya gue en esas instituciones se cuenta con mas tiempo para




69

poder aplicar el PE7 y obtener una mejor colaboracion por parte de los estudiantes y profesores

y no estar bajo una fuerte presion académica.

6. Aplicar el Programa a instituciones piblicas educativas para adecuar los materiales al

contexto guatemalteco.

7. Aplicar todos los instrumentos del nivel 1, porque posiblemente en nuestra poblacion no

es suficiente la aplicacion de cuatro instrumentos para obtener cambios significativos.

8. Que los investigadores que apliquen el PE7 estén debidamente capacitados, siguiendo las
instrucciones del autor o sus entrenadores en la aplicacion del Programa ¥ que conozcan la

fundamentacion tedrica y metodoldgica para la mejor obtencion de eficaces resultados.
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SIGLAS
EAM Experiencia de Aprendizaje Mediado.
EGB Estudio General Basico
PEI Programa de Enriquecimiento Instrumental.
LPAD Evaluacion Dinﬁmica del Potencial de Aprendizaje.
MCC Modificacion de la Conducta Cognitiva.
MEC Modificabilidad Estructural Cognitiva.
TEI Test Elemental de Inteligencia.
TEA Test de Aptitud Escolar.

TAD Test de Aptitud Diferencial.
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4.4

ANEXO A

Grafica 1, poligono de frecuencia de los punteos burdos de aptitud

académica del grupo experimental, pretest.

Griéfica 2, poligono de frecuencia de los punteos burdos de aptitud

académica del grupo control, pretest.

Grafica 3, poligono de frecuencia de los punteos burdos de aptitud

académica del grupo experimental, postest,

Grafica 4, poligono de frecuencia de los punteos burdos de aptitud

académica del grupo control, postest.
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Frecuencia

Grafica 1

Poligono de frecuencia de los punteos burdos de aptitud
académica del grupo experimental pretest
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Frecuencia

Gréafica 2

Poligono de frecuencia de los punteos burdos de aptitud
académica del grupo control pretest
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Frecuencia

Grafica 3

Poligono de frecuencia de los punteos burdos de aptitud
académica del grupo experimental postest
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Grafica 4

Frecuencia

Poligono de frecuencia de los punteos burdos de aptitud
académica del grupo control postest
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ANEXO B

Portada del Instrumento No.1, Simbolo del PEL Simbolo del primer

Instrumento y lema del mismo.

Modelo de hoja del Instrumento: Organizacion de puntos.

Modelo de hoja del Instrumento: Comparaciones.

Modelo de hoja del Instrumento: Clasificaciones.

Modelo de hoja del Instrumento: Percepcién Analitica.




PORTADA DEL INSTRUMENTO No. 1

Simbolo del Programa de Enriquecimiento Instrumental

Simbolo del primer Instrumento y lema del mismo.

INSTRUMENTO n. 1
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GLOSARIO

4
Acto mental: Conjunto de operaciones mentales realizadas con el fin de resolver un
problema y que permiten establecer relaciones o crearlas, ejemplo: identificar, comparar
y analizar.

Aprendizaje: Proceso de asimilacion, uso y control de conocimientos que provocan
cambios especificos en ¢l comportamiento de una persona y que se produce en las
experiencias con el medio ambiente y uno mismo.

Bajo Rendimiento Escolar: Problema académico, caracterizado por fracasos sistematicos
en los exdmenes o falta de rendimiento adecuado en personas con inteligencia normal o
superior, y que no puede ser atribuido a trastornoes especificos del desarrollo ni a cualquier
otro trastomeo.

Codificacion - decodificacion; Codificar es establecer simbolos, decodificar es
interpretarlos.

Cognicion: Conocimiento, actividades de pensamiento, razonamiento, solucion de
problemas y aprendizaje conceptual.

Impulsividad: Funcién del temperamento que se caracteriza por extraversion, accion
directa y espontanea que se evidencia en la conducta ensayo-error sin que medie proceso
cognitivo sistemdtico y sin medir consecuencias.

Mapa cognitivo: Es la base para el andlisis del acto mental y la construccion de materiales,
mediacidn y evaluacion del aprendizaje.

Mediacién: Concepto que va unido al de Experiencia de aprendizaje mediado o formaen
que los estimulos emitidos por el medio son transformados por un "agente” que media, al
tiempo que ¢l mismo es guiado por sus intensiones, cultura, emotividad y desde las cuales
selecciona y organiza el mundo de los estimulos para que leguen a la persona de manera
apropiada.

Metacognicion: Es ¢l conocimiento acerca de los procesos de conocimiento, sus
capacidades y limitaciones.

Madificacién y Modificabilidad: Modificacion o cambio es el producto de maduracién
y desarrollo. Modificabilidad, son los cambios de naturaleza estructural que alteran el curso
del desarrollo cognitivo.
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Privacién cultural: Estado de baja modificabilidad cognitiva de una persona al responder
a fas fuentes de ¢stimulo.

Procesamiento de la informacién: Proceso en el cual una persona selecciona, extrae,
mantiene y utiliza la informacion proveniente de! medio o de si mismo.

Transferencia: Influjo que un contenido de aprendizaje recibe de otro contenido previo.
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