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Durante eien aflos hemus asistido al vertiginoso desarrollo
de un concepto: "LA INTELIGENCIA®. Plantearnos el estudio de
cualquier aspecto de este complejo tema, nos lleva en primer
lugar a intentar acotar el campo de estudio, antes de adentrarnos
en el, para evitar el perdernos en la immensidad de pubilicaciones
sobre teorias, opiniones, actitudes, ete... surgidas sobre el

mismo.

No pretendemos aquf el estudio exhaustivo de la teoria y la
medida de la inteligencia, pues dicha tarea sobrepasa las posibi-
lidades Jde este trabajo, -que pretendemss se centre solo en un
aspecto-; afadir algo nuevo se hace francamente dificil y revisar
su historia ha sido bien hecha por los mas prestigiosos autores
(Anastasi, Butcher, Dubois, Sternberg, etc.). Pero pensames que,
para situarnos en el tema que nos ocupa.- ur puevo intento de
evaluacidn de la inteligencia.- es necesario partir de una pérs-
pectiva histJvica, y €3to e3 lo que vamos a intentar en estas -

primeras paginas.

51 observamos atentamente 13 tabla resumen en la que presen-
tamos algunos hechos histdrices relevantes en el desarrollo teo-
riea/evaluativo de la inteligencia (pdginas17-22 ) podemos peﬁci—
bir dos cuestiones importantes; por un lado, que la historia de
las teorfas sobre la Inteligencia ha estado Intimamente ligada a

Su medida, y por esta causa, se ha entroncado con el desarrollo

Ge una sofisticada metodologia estad{stica. Por otyo lado, que en
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este modelo con paramctros de estimacidn, e inv. stigar el grado
de correlacidn de esos procesos con puntuaciones en oftros tests

psicométricos.

Ejemplo de estos trabajos son los hechos por algunos facto-
rialiatas: Cattell (1671), Guilford (1967;1971), Hern (1976),
Evsenck y Fourneaux (1973), ete... pero los mds interesantes gson
los de Estes (1974), Carroll (1576-1978), Stankov (1980), Elshout
(1978), Sternberg (1977,80,61) y Frederiksen (1980).

Las diferencias entre esta aproximaeidn y 1la anterior, no
parecen estar wmuy claras, pero casi todos lns autores (Sternberg,
Mayor, Pelleyrino, UGlaser y Delclaux) las situan en que en esta
segunda se utilizan tareas mas complejas y ponen el enfasis en la
formulacidn, ajuste y prueba de modelos (mientras ea la aproxima-
cidn de correlatos las tareas estudiadas son del tipo de percep~
cidn, memoria, ete... en la de compouentes estudiar razonamienta,

resolucidn de problemas, ete...).

La tercera aproximacidn es la llamada del ®*Training cogniti-

vo" (Sternberg, 1981b), se puede usar junto con las dos anterio-
res, o alguna otre, pueitc yue, en general, se parte del analisis
tedrico de una tarea, v, de una hipdtesis acerca de las diferen-
clas individuales en la wisma, a partic de la cual, podemos supo-
ner que ciertos componentes (A, B, C, por ejemplo) =on necesarios
para ejecutarla y que el peos rendimiento de ciertc. individuos
en ella se debe 2 que fallan en un determinado componente (e iem-
plo R). Para probar la nipdtesis, podemos entresar a 1os s5u jetos
en A y probar otra vez con la tarea, para ver 3l han aumentado el

rendimiento.
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aproximacion ha sido usada en una Tran varicsad de
campos ejemplo Butterfield (1971) Borkowski y Wauschura (197H4) vy
Campione y Brown (1978) lo han usado en aprendizaje y mesnriag
Feuerstein (197y) Holzman, (laser y Pellegrino (1976) Linn
(1973), y Fernandez-Ballesteros, Campllonch y Macia (1982) en

Pazonamieato y resolucidn de problemas.

A nivel practico esta aproximacion puede sernos Gtil para
conocer qud aspectos del funcionamiento cognitivo c.n entrenables
eon un esfuerzo efectivo, esta utilidad préctica parece estar mis
clara que la tedrica (zomo método para probar modelos éognitivos)
(Sternberg, 1981c) debide a los problemas interpretativos que
surgen en este tipo de estudios pues supongamos que determinado
metodo de adiestramiento cognitivo consigue aumentar el cendi-
miento de nuestros sujetss, nosctros, no podemos determinar que
ha ocurrido, si hemos mejorado 1la ejecucidn de 1a estrategia
original en esos sujetos o hemos proviscado un cambio de estrate-
gia. FEl problema sa complica cuando nuestro método de adiestra-
miento falla, pues las posibles conclusiones deducibles son acua-

tro:

Que el proceso que hemus ertrenado no es un componente

-

de la Intelisencia,

Que sf es an componente de la Inteligenclia pero no es

entrenable,

-

Que =20 o3 componente Y @3 enlreanable pero no por el

métods que hemos escogido, vy,
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d) Que si es cow; iente de la Inteligencia, es entrenable
y ez bueno nuestro método de adiestramicnto pero no

ara los sujetos (la poblaecidn) escogida por nosotros.
&

En definitiva, wsta aproximacidn es buena para probar la
utilidad prdctica de una teoria de la Inteligencia que ha sido
validada por otros métodos. Hemos de sefialar, por JAdltimo, 1la
conclusién mds importante surgida de esta aproximacidn es que
para conseguir generalizacidn y duracidn en el tiempo de un en-
Lrenamiento, este ha de estar dirigido tanto a componentes de

control (metacomponentes) como a componentes de ejecucidn.

la cuarta aproximacidn, basada en la Simulacida por computa-
dor consiste basicamente en reducir un modelo (basado en una
teorfa cognitiva) a la accidn, 3i los resultados de la simulacidn
Se ajustan a los datos reales, se infiere que la teorfa se ajusta
a la realidad, en definitiva, se trata de hacer un programa que
ejecute ciertas funciones inteligentes y se determina 31 simula

al comportamiento humano,

El procedimiento de simulacidn de los procesos cognitivos a

traves de los computadores constituye para algunos autores una de

las téenicas fundamentales de 1la psicologfa cognitiva (Mayor,

1930). Este procedimiento se ha aplicado a todo tipo de conducta,

aunque la mayoria de lus trabajos lo son de ejecucidn de tarcas.

Mediante la simulacidn se trata de llevar a un modelo (que
parte de una teorfa) a la accidn por lo que 51 los resultados
obtenidos en la simulacion se ajustan a los reales, se infiere
que la tzoria es valida. Dentro de esta aproximacidn se han esta-
blecido dos lineas de trabajo independientes, una que utiliza

modelos agregativos de procesos comple jos (resolucidn de proble-
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mas, etc,..) y otra que utiliza aodelos de procesamiento elemen=-
tal para dar cuenta de proceso3d detallados de bajo nivel de com-
plejidad. Muchos de los trabajos corresponden al analisls de
items tipicos de razonamiento, mas concretamente de razonamiento
inductivo ("g" de Spearman), las tareas utllizadas son series de
letras, nimeros o formas geométricas en las que hay que extraer
la relacidn bdsica entre los elementos de la serie y dar ccmo
respuesta el Gltimo elemento de la misma. Eata corriente signe la
linea de Newell y Simon (1972), ejemplo, son los Ltrabajos de
Simon y Kotowsky (1973). El problema de esta aproximacidn lo
representa la validacidn emp{rica d: los programas, y tambien se
les ha criticado que constituyen teorfas puco parsimoniosas e

inacesibles al piblico (Sternberg, 1378,81).
2.3. VENTAJAS Y LIMITACIONES.

Como ya dijimos, estas cuatro aproximaciones actuales al
estudio de la inteligencia parecen superar las limitaciones que
presentaba el Analisis Factorial, pero la visidn no e¢s todo 1lo

ptimista que en prinecinio se esperaba, pues tampoco estas, pare-
cen responder a todas las cuestiones que es posible plantear

sobre la Tnteligencia.

1. La wmetodologla del procesamiento de la informacidn no
provee de ningun método para estudiar sistemiticamente
correlaciones de diferencias individuales en ejecucidn,
Para examinar la consistencia de un patrén de diferen-
cias individuales a traves de diferentes tareas necesi-

ta la aplicacidn de correlaciones.

La metodologfa del procesamiento de la informacion no

tienc un lenguaje comun a tareas e investigadores,
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Nosotres no sabemos si el parametro "a" de una tarea’ es

igual ¢ no al parametro "x" de otra., Es necesario uti-
lizar métodos correlacionales para resolver este dile-

ma,

l.a metodologia del procesamiento de la informacidn no
evita la sobrevaloracidn de los componentes especificos
de una tarea., Todavia no se ha intentado mostrar que
el pardmetro que justifica las diferencias individuales
en una tarea especi{fica particular sea generalizable a

otras tareas.

En concreto, en la aproximacidn de correlatos cognitivos, se
utilizan correlaziones con tests de intsligencia tradicionales, y
ademas las correlaciones obtenidas entre las tareas y los tesats,
Son generalmente moderadas o bajas, (en torno a 30) ique explica-
cidn puede tener esto? parece improbable que los bajos niveles de
procesamiento que requieren las tareas experimentales elegidas
(habitualmente simples) puedan dar altas correlaciones con tareas
de procesamiento complej s tales como las presentes en los tests,
Por otra parte la medida de los pardmetros de latencia se suelen
hacer en milisegundos, medida excesivamente precisa cuando se
desconoce casi todo acerca del proceso. En definitiva las conclu-
siones a que pueden conducirnos este tipo de trabajos no son

muchas (3ternberg, 1981c).

En cuanto o la aproximacidn de Componentes Cognitivos, pare-
ce presentar una serie de ventajas sobre la aanterior en cuanto
que utiliza tareas complejas y proporciona modelos de procesa-
miento que pueden intezcar procescs y factores, pero a pesar de

esto, se le encuentran las siguientes limitaciones:
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- 3¢ ha limitado a utilizar unas pocas tarcas psicometricas,

L :
- se han definido escasamente los componentes que teoricamente

intervienen en 'a ejecucidn de la tarea.

- se han multiplicado innecesariamente los conceptos psicold-

gicos,

- no se ha analizado la funcidn de los cowponentes, nl su

interaccldén,ni su relacidn con los factores.

Segun eata aproximacidn, el rechazo de modelos eapec{ficos
es posible, se puede elegir entre varios modelos el me jor, pero
presenta el problema de que los componentes cognitivos requieren
muchas mas conceptualizaciones previas y sofisticaciones cuanti-
tativas que los correlatos. Aunque un modelo pueda o no ser re-
chazado, el 1investigador no tiene garantias de que ese sea el
verdadero puesto que otro modelo alternativo puede predecir el

conjunto de datos de un modo aproximado.

El tercer subparadigma, plantea otro problema, si el modelo
tedrico utilizado es bueno se puede predecir un buen resultado
del entrenamiento, pero si este rasultado no se ia, uno podria
pensar que la teorfa es incompleta, ya que la interpretacidn es
ambigua, tambien podriamos pensac que no servimos para entrenar a
€308 sujetos en concreto, o que el metodoc de entrenamiento es
inadecuado, etec.,como planteabamos antes y tampoco si el entrena-

miento da resultado se puede concluir demasiado.

El principal problema de la 43 via de aproximacidén es el de

la dificultad de validacidn, pues verificar un programa de orde-

nador no es validar la teorfa que lo sustenta. Todo el proceso de




Teorias sobre la Infeligencia

validacidn descansa en el establecimiento de una infercncia desde
la analogia entre respuestas hasta la analogfa entre procesos
(Mayor, 1980). La cuestidn es que nl la anatomfa ni el lenguaje
de un computador son iguales al humano (Sternberg, 1981te), otro
problema es la falta de generalidcd ya que cualquier variable
insignificante puede contaminar los resultados de la investiga-
cién y por tanto el modelo, y de otro lado, la complejidad Je la
tdenica, que hace dificil comunicar los resultados hallados y
explicados en base a procesos a otros clentfricos y la ambigiie-

dad, todo esto lo hace plantearse como una via dtil cuando se

utiliza junto con otras para lnvestigar el comportam[ehto inteli-

gente,

No puede haber duda, de que las aproximaciones desde el
enfoque del procesamiento de la informacidn, han cumplido su
promesa de identificar procesos componentes que parecen formar
parte de la ejecucidn inteligente pero 3su meta principal era
identificar 1la wunidad de analisis bdsica de la "Inteligencia" y
ahora no esta muy claro cual es esta, ni siquiera se sabe cual es

la unidad mas basica, si el factor o el componente,

Para Carroll (1982), el factor es el responsable de las
diferencias individuales eatre componentes, Para Sternberg
(1977), el compnnente, es el responsable de las diferencias indi-
viduales entre factores, Aunque sefala (en 1980), que esto no
Supone ningun problemi puesto que las puntuaciones factor pueden

convertirse en puntuaciones componentes y al reves.

La segunda meta del enfoque del procesamicento de ia informa-
cion, es la de encontrar qué operaciones resuelven problemas
comple jos, Esto se ha conseguido a cierto nivel, por ejemplo, el

modelo de Sternberz (1977) sefala los pasos que hay que seguir
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para resolver una analogia. Pero como Pellegr.no y Lyon {1979)
dicen ..."los componentes identificados son cajas negras".,.. tQue
ocurre en el transcurso de cada una de esas operaciones?, para
averiguarlo se ha planteado el descomponer esos componentes en
subcomponentes, pero tampoco se sabe si esto resolveria el pro-

blema,

Una tercera meta, es la de mostrarnos en que consiste la
ejecucidn inteligente, pero gpodemos decir sin temor a equlvocar-

nos que los componentes identificados son fuente de diferencias

individuales en alguna clase de ejecucidn tnteligentelen la vida

real? por ejemplo el componente llamado "inferencia", se podria
decir que forma parte del compartamiento inteligente en el wundo
real pero 1o que no sabemos es si se trata de la misma clase de
inferencia. Podria hablarse aqui de un problema de nlvel de pro-
cesamiento, y la diferencia . de nivel puede ser cualitativa o
cuantitativa, La experiencia ha demostrado que la alta validez
predictiva para eventos complejos va asociada a la comple jidad de
los predictores o a la inversa Y Segun parece las tareas estudia-
das en el laboratorio estan bastante alejadas de los comporta-
mientos exigidos en la vida real, o lo que es 1o mismo paseen una

reducida validez ecoldgica (Sternbeicg y Poweld, 1981).

2.4,- CONCLUSIONES.

Segun puede observarse, la Inteligencia ha sido estudiada
por la psicologia segun distintos enfcques, con distintos concep-
tos, métodos y pradigmas. Como Yela (1984) seflala, hoy se preten-
de adoptar perspectivas multi= e interparadigmdticas, por una
razén muy sencilla, ningun enfoque da cuenta y razon de la aceidn

humana si bien cada aproximacidn, en la medida en que describe,
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explica ciertos aspectos ¢ puede pronosticarlos y comprobarlos,

aclara algo.

En definitiva parece ser, que el estado en que se enzusatra
la lnvestigacion scbre la Inteligencia eé3s el del final de una
erisis y que del andlisis de las distintas lineas actuales, se

pueden sacar dos conclusiones fundamentales:

- que ninguna aproximacidn es del todo positiva ni del todo

negativa. vy,

que hay que tener mas en cuenta la conducta inteligente en
la vida real a 1la hora de teorizar sobre la inteligencia.
Estas conclusiones se puvden a su vez, desglosar en las

siguientes:

el eatusiasmo inicial de los investigadores les hace ver las

ventajas de sus teorfas y las limitaciones de las otras. En
e3te momento, la mejor estrategia a seszuir seria intentar
mostrar por que caminos diferentes metcdologias llegan a las
mismas conclusiones en algunos aspectos y a diferentes en

otros al estudiar la naturaleza de la inteligencia.

necesitamos tambien, precisar bajo qu: eriterios vanos a
decir si una aproximacidn al estudio de la Inteligencia es
exitosa o no, Argumentar en favor o en coatra de los métodos
en abstracto no es fructifero, lo mejor es argumentar acerca

de que manera de usar el método es mas producliva,

aungue un método solo, puede resultar incompleto o inadecua-
do en algunos aspectos, al combinarlo con otro, puede resul-

tar muy interesante,
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4.~ Para muchos autores serfa mds interesante trabajar con ta-
reas mas cercanas a la vida real tales como las de Hayes-
Roth (1979) sobre planificacidn en el mundo real, o Stern-~

berg y Smith (1980) de inteligencia social.

Es importante continuar con la linea del "Training"..."Es,
con mucho, nuestra mejor opeidn ahora, ineluso aunque con
el tieipo, esas habilidades cognitivas se hubleran aumentado
menos de lo que en princlpio pensaramos",,. (Sternberg,
1981b, pag. 152). Aunque se ve la necesidad de’ complatar

€503 programas con resclucidn de problemas en li vida real.

Si nuestra meta en investigacidn Ge la inteligencia es com-
prenderla como adaptacion exitosa, de un modo propositivo, a
la vida real, es importante conocer la relacidn entre e jecu=-

clon en un laboratourio y ejecucion en 1la vida real.

EJES QUE DESTACAN Di LOS DISTINTOS MODELOS TEORICOS SOBRE LA
INTELIGENCIA,

Del examen de la historia de las teorfas sobre la inteligen-
cia surze siempre el interes por la reorganizacidn del campo de
trabajo. Quizas wuna manera de hacerlo, distinta a la proouesta
por Sternverg, podria ser, trazar ciertos ejes bipolare= que
enmarcaran las distiotas teorias que sobre la intelipencia se han
dado,

En nuestra primera aproximacidn, con esta intencion de sefa-

lar los 1limites entre los cuales se han movido las distintas

teorfas, se ha destacado como el hecho mas significativo, la
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diferenciacién entre psicologia diferencial » psicologia experi-
mental. Como ya hemo:s repetido en las paginas antertiores, nilstd-
ricamente la teoria de la Inteligencia ha estado intimamente
ligada a la Psicologia diferencial, y dejada de lado por la expe-
rimental, que ciando mds se ha aproximado a este concepto ha sido
en los trabajos sobre aprendizaje, o resolucidn de problemas.
Precisamente desde las areas que se ha ded’cado al estudio de la
resolucidn de problemas y del pensamiento, que durante un tiempo
ha recibido el nombre de psicologfa cognitiva y moderanamente el
de teorias de precesamiento de la informacidn, es de donde ha
surgido un cierto interés contemporanec pcr el tema de la inteli-
gencia, y este hecho hace que podamns establacer una primera

dimensidn que situe a los estudios sobre la inteligencia,

51 consideraramos las aproximaciones desde el procesamiento
de la informacidn como experimentales, como lo hacen algunos

autores (Sterrberg, 1931a)} el eje estableceria del siguiente

modo:

versus

modelos diferenciales,———-Modelos Experimentales,

Sin embargo, nosotros pensamos que serfa mas 1dgico estable-

cerlo entre,
versus
modelos diferenciales., ———————— modelos de Procesamiento de la

Informacidn,

pues como hemos indicado, consideramos quée las distintas aproxi-

maciones del proc:samiento de la informacidn son metodoldgicamen-

te mixtas, en cuanto que utilizan tareas de liboratorio ¥y modelos
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computacionales, junto con metodos correlacionales y sistemas de

evaluacidn de la inteligencia tradicionales,

2.5.1.- Ejes Principales,

Esta Primera dimensidn que hemos establecido implica la
existencia de,al menos, otros tres grandes ejes, uno conceptual,
otro metodoldgico y un tercero prdactico, cuyos extremos, tal come
intentamos representar en la figura n2 3 (pg.55 ) van ligados

intimamente a esos dos grupos de modelos,

El primer eje: conceptual, se refiere a la unidad de anali-
3is elegida para el estudio de la inteligencia, por el modelo
tadrico de que se trate, y estarfa determinado por el factor, en

el extremo diferencial, frente al componente, en el otro e.treimo.

Los modelos diferenciales han elegido siempre como unidades
de anilisis de la inteligencia a variables de tipo estructural,
que en todas las teorias han recibido el nombre dJde factores,
aunque no haya existido acuerdo, entre las distintas definlcio-
nes, (bien descriptivas o bien causales) dada3 sobre este térmi-
no, de lo que significaba, 3i, "un rasgo basico" (Cattell), "una
categorfa de clasificacidn" (Vernon), "Una variable latente ¥y
subyacente que determina las diferencias entre individuos" (Guil-

ford), ete...

Los modelos denominados de procesamiento de la iafarmacidn
han optado, en general, por unidades de analisis de tipo proce-
sual: operacicnes o componentes, y aunque no exista acuerdo entre
los distintos autores en cuanto al ndmero, el nombre, o las dis-

tintas clasificaciones que se pueden establecer, s5i parece oxis=-

tir cierto grado de acuerdo, en relaecidn con 1o que son: "proce-
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303 elementales de informacidn" (siguiendo a Newell y Simon,

CONCLCTUAL
ME'TODOLOGICO Factor PRACTICO

i A hOX EMAC LON
Difercncias Fragmat 1co

LR e s 11 FERENC AL

L' hUal MAC LON

Diferecras EXPERIMENTAL
de Laluas,

Yedrico
Componcnie

Figura N? 3:Esquema que representa los ejes principales que des-

tacan en los di=cintos modelos tedricos sobre la Intelizencia,

El segundo eje que se puede establecer seria metodolégico, y
se refiere al objeto de estudio elegido por los investigaiores en
cada tipo de aproximacidn al tema. Este irfa desde el estudio de
las diferencias entre inalviduos, para el extremo diferencial,
hasta el estudio de las diferencias entre tareas para la mayoria

de los modelos derivados de! procesamiento de la informacidn.

Hemos de se®alur, que si bien este eje na sido histérico, vy
ha determinado la divis.un de la psicologfa en las "dos diselipli-
nas cientificas" (Cronbach, 1957), se mantiene cada vez menos en
los trabajos actuales, dado que se esta llegando al punto medio
entre ambos extremcs, en el tipo de trabajos que se denominan de

Correlatos Cognitivos (Pellegrino y Glaser, 1979) de los gue ya

hemos hablado.
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El tercer eje que establecemos, practico, se¢ refiere al
obletivo de los estudios, en el sentido de: que fin persigue el
investigador con sus trabajos, y estarfa determinada por un obje-
tivo pragmitico, fundamentalmente de medida y alaaificacidn de
individuos, en el extremo diferencial freate a un obtjetivo tedri-
co, de planteamiento de una teoria de la inteligencia, o mejor,
de aprendizaje, pensamiento, resolucidn de problemas, etec. en el
otro extremo. Como en el caso anterior, las ultimas aproximacio-
nes surgidas se situan en el punto medio de e3ta dimensidn, ya
que los travajos diferenciales se estan preocupando de sustentar
sus modelos con un basamento tedrico-experimcntal, y 1os trabajos
"ecognltivos" aestan teniendo en cuenta las diferencias entre indi-

viduos,

Peor{as no incluibles en este primer acercamiento al

tema.

hHemos de reconocer que esta division "diferencial/procesa-
miento de la informacicn", deja de lado a otras contribuciones
importantes al estudio de la inteligenciua, que no son agrupables
en ninguno de ¢sos extremos y dificilmente se situan en &l conti-

nuo que estabhlece ese eje priacipal. Nus referimos en concreto a

la teorla de Tiaget, a ia teorfa de Vygostki y a la teoria de

Luria u otros biolozistas,

La tecria de Piaget (1636-1953) surge como teorfia del desa=-
rrollo y sus connotacicnes nos la situarian en el punto medio de

los ejes trazados por noscotros.

Parte del punto de vista de la Tnteligencia como un modo de

adaptacidn al medio ambiente fisico y social y su unidad de ana-
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1:3is basica la constituye el sujeto en 3u medin, distingulendo
pcr un lado los aspectos estructurales y por otro 103 procesuales,
@3to supone un grado de complejldad superior a los dos grandes
grupos de modelos sobre la Inteligencia que antes hiemos estable-
cldo: diferenciales y experimentales, pues e3atos se dedieaban

sclo a uno u otro aspecto.

Al contrario de lo que cabria esperar, para Piaget las es-
tructuras (u organizaciones 1ldgicas) de la Inteligencia cambian
cualitativamente desde ei nacimiento a la adolescencia, mientras

que las funclones (o procenos de adaptacidn al medio) son inva-

riantes, estas: "Asimilacidn" y "Acomodacidn" son complementarias

y coexisten en equilibric (otro coneepto fundamental en la teorfa
de Piaget) en todo comportamiento inteligente, variando la pro=
porcidn de una y otra en funcidn del tipo de tarea y la estrate=

gia seguida para su realizacidn.

Su metodologfa es para algunos clfnica (Vygctski, 1934) y
para otros "comprenziva" (Feuestein, 1969) pero desde nuestro
punto de wviasta podrfia considerarss como experimental, de diseflo

de caso Gnico y anilisis intraindividual.

Su interes tedrico es el de trazar un modelo de desarrollo,
pero de este se han derivado métodcs de evaluacida y clasifica-

cidn de los individuos 2n estadios evolutivos.

La Aproximacidn de Vygostki (1934-36), al estudic de la
inteligencia no se establece como teoria explicita, pero de so
obra deriva toda una concepeién importante, sobre todo, pensamos
nosotros, por lo qua su concepto de"Zona de Desarrollo Préxima’
Sdpone como punto de partida para las técnlcas de evaluacion que

en este trabajo nos ceupan.
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Intentar situar a esta teo~fa, en los ejes establecides,
como hemos hecho con la de Piacet, es mucho mas dificil, pues se
trata de una teorfa mucho menos divulgada entre nosotros; nos
vimos a limitar, por tanto, a seflalar sus concepciones fundamen-

talea., Que son estas:

la Inteligencia  tambien para &1, es adaptacién al medio,
pero da especial importancia al medio social y cultural, La
transmisidn cultural es la fuente fundamental de la inteligencia.
«»+"Las funciones me..tales superlores estan socialmente configu-
radas y se transm.ten culturalmente",.,. (Vygostki, 1962, pag.
189).

k1 lenguaje, es fundamental como soporte de las operaciones
complejas, hasta tal punto que se da una funcion de control: "La

funcion planificadora del lenguaije".

El tercer concepto fundamental, sobre todo a nivel de eva-
luacién es el de "Zona de Desarrollo Préximo" v en relaci. n con
este dice que en un nifo hay que delimitar como minimo dos nive-
les evolutivos, uno serfa el nivel real medido por lss tests y el
otro serfa el nivel de desarrcllo potencial determinado por la
resclucidn de un problema bajo la guia de un adulto o en colabo-
racién con otro compafiero mas capaz. La zona de desarrollo proéxi=-

Mo no €8 otra ¢23a que ¢sa distancia,

Para el, esta zona nos permite trazar el futuro inmediato
del nifflo y su niveli evolutivo dindmico, y es tembien fundamental

desde el punto de vista del posible entrenamiento de la inteli-

geneia,
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Ei enfoque de Luria y sus colaboradores (1946-1966) esta
determinado por una fuerte sustentacion neurclogica, dificilmen-

te situable en esos ejes que hemoa trazado.

Su idea central, como la de Piaget es la de una inteligencia
como adaptacion al medio basada en los aspectos biologicos y como
resultado de la expericncia individual, apade, come Vygostk!, una
tercera fuente de la inteligencia que serfa la asimilaciji de la

2xperiancia de la especie como un resultacdo sociocultural.

Ese interés en la transmision cultural, le hace concader,
tambien como Vygosiki, gran lmportancia al lengua je como venfculo

de la formacion de operaciones comple jas,

Su teoria es jerarquica, pues a pesar Jde hablar de asocia-
clones funcionales, establece en el cerebro una estructura orga-
nizada jerarquicamente en tres bloques:

12. que mantiene el "tono" (o energfa) necesario para que ocu-

rran todos los procesos y cjercs un proceso de control.

22, «cue asegura la recepcion, elaboracidn ¥y conservacion de la

informacicn que viene del exterior,

3%. que elatora programas de compcctamiento y garantiza y regula

Su ejecucion,

Su unidad de analisis es por tanto de tipo estructurel. Y su
metodologia, segun él mismo, (Luria, 1977, pag. 31)... "E. Andli-
518 estructural de procesos mentales",,., por lo que esla dirigi-

da al estudio de la ejecucion que de la tarea hacean los sujetos,

no al andlisis de ia tarea,
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Su objetivo practico es, segun él mismo, triple, tedrico, ca
cuanto gue establece un modelo, evaluativo, pues sirve para cla-
sificar a los individuos, y, terapéutico, o de entrenamiento, vya

que cuenta con una meta rehabilitadora de conductas perturbadas.

2.5.3.~- Ejes Conceptuales.

Independientemente de la primera diferenciacion que hemos
establecido entre e303 dos grupos de modelos (diferenclales y
derivados del procesamiento de la informacion) podemos establecer
otros ejes tanto conceptuales ccmo metodoldgicos, que no dejen

fuera ni a estos, ni a otros modelos tedricos.

Hemos de decir, como en el caso de las anteriores, - que 1la
mayorfa de los ejes que establecemos son histdricos en el sentido
en que en la actualidad estdn superados porque se ha conseguido
clerto consensc entre los distintos autores hacia posturas inter-

medias o empiricamente comprobadas.

Asi, a nivel conzeptual podemos sepalar otros cuatro ejes

generales, tal y como representamos en la figura n2 | (pag.gg )

a) relaciorados con el nivel de comple jidad de la teoria,
podemos sefalar dos ejes. Uno, que distingue entre teorias unidi-
mensionales frente a tcorfas pluridimensionales, y relacionado
con estas ultimas porgue supone una elaboracidn sobre allasg, &ei

que distingue entre tecrias jerdrquicas en un extremo frente a

s : ¥ s
terorias no-jerarquicas, en el otro.
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Como ya hemos visto, estos dos ejes caracterizan a los doa
primeros estadios evolutivos del modelo de Sternberg (198i).
Hemos de decir, que dichos ejes se pueden e¢stablecer claramente
en los modelos diferenciales, desde la teoria de Spearman (1927),
en el extremo unldimensional, a la teorfa de Guilford (1956) en
el modelo pluridimensional, pero no aparecen de forma explicita
en los modelos derivadus del procesamiento de la informacidn,
(aunque se puedan deducir de sus planteamientos) ni en el modelo
de Vygostski que hemos citado (los modelos de Piaget y Luria son

jerdrquicos).

b) segun el determinante seflalado y sus implicaciones nréac-
Licas, tenemos un eje limitado por las teorias gensticas frente a

las teorfas amblentalistas.

Este eje plantea uno de l¢3  intos mas polémicos en torno a
la inteligencia, y el aspecto mds . tudiado, discutide, ecriticado
y sacado fuera del contexto psicoldgicn, fundamentalmente por sus
implicaciones prdcticas. sefalemos tan solo que el mantenimiento
de posturas genetistas, o dicho mas ampliamente de posturas que
han defendido la herencia de la inteligencia, ha supuesto, no
solo la asuncion de su inmutabilidad, lo que cerraba la posibili-
dad de desarroliar planes de cducacidn compensaloria, sino ade-
mas, claras implicacisnes raclales, veanse, las polémicas sargi-
das en torno a los estudios de Burt (1955) ¥y Jensen (1969-1975) y
frente a estas, las posturas ambientalistaes radicales, surgidas
fundamentalmente de 13 soeiologia, (Kamin, 97Y4) que han supuesto
la defensa de s marginados socio-culturales, desde el momento
en que han defendido la deprivacidn como la causa del bajo co-
ciente intelectual, y han estimulado la aparicion de planes com-
pensatorios y de estimulacidn, mds o menos precoz, segun los

casos, (que no siempre han obtenido 1os resaltados esperados).

- bl -
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Hacer un listado ac los trabajos surgidos retferentes a este
binomio, serfa algo interminable y estan i..opgidos en diferenes
obras dedicadas al tema (Hunt, 1961, Vernon, 1982, Taylor, 1933,
Eysenck, 1980,1983, Del val, 1977, etc...).

Podemcs decir que esta polémica "herencia-medio" y por tanto
el eje por unosntros apuntado, esta superado en la actuiasidad y
existe acuerdc sobre la consideracidén de que las influencias
hereditarias y ambientales no pueden existir la una sin la otra
(Bijou, 1976). Por lo general la mayorfa de los tedricos han
asumido wuna postura interaccionista, aunque no exista acuerdo
Sobre el monto de la varianza que explica la herencia, ni tampoco
sobre si es mejor hablar en términos de varianza o de covarianza
genes-ambiente y su interaceidn. Seflalemos, por ultimo, que los
clasicos "genetistas-interaccionistas® actuales, Jensen, Ey-
senck, Herrstein,,etc.,, hablan del 80 % como el porcentaje de
las puntauciones de un sujeto en los tests de inteligencia que
explicaria 1la herencia, dejando el 20 % restante para el ambien-
te; si blen, ésto no significa, segdn ellos, que la Inteligencia
gea lnmutable (Eysenck, 1976, Herrstein, 1982), segun palabras de
Eysenck,... "no podemos cambiar el genotipo, pero si el fenoti-

po",.. (Eysenck, 1983, pag. 77).

En definitiva, este eje ha dejado Je Suponer un probloma, vy
de hecho, en la mayoria de los trabajos actuales, impl[citqmente,
se toma una postura interzecionista, pero asumiendo 1a posiblldad

de la mejora de la inteligencia,

¢) Un tercer eje, digno de considerarse desde el punto de
vista conceptual, es aquél que va desde la consideracion de otras

variables (de personalidad o motivacion) en relacidn con la inte-

62 -
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ligencia, al menos en su manifestacion exlerna: rendimiento;
frente a aquellas teorlas que consideran a personalidad e inteli=-
gencla como entidades independientes, y que por tanto en sus
modelos de 1a Inteligencia no ineluyen, a ningun nivel, las va-

riables de personalidad de los sujetos.,

Hemos de decir ques, tradicionalmente, las teorias de la
inteligencia, ligadas fundamentalmente a la evaluacion de la
misma, se han mantenido al margen de aspectos motivaciones o de
personalidad, que ue han dejado como parte de la Psicologfa del
Aprendizaje y por supuesto de la Psicologfa de la Personalidad.
Sin embargo, aparecen referencias a la posible relacidn, persona-
lidad/inteligencia, en aquellos trabajos qu2 se plantean la pre-
diceidn del futuro rendimiento de los sujetos en base a unos

datos actuales,

En general, en distintas investigaciones se muestra que la
Inteligencia medida suele ser un oredictor muy efectivo d21 ren-
dimientu futuro, conclusidn extraida del inmenso trabajo sobre
superdotados realizado por Terman (1925-1959), que ha sido publi-
cado en cinco volumenes; pero segin muchos autores variables de
personalidad v motivacionales deben insluirse si queremos aumen-
tar la fiabilidad de esta predieceidn. Lo que ya no €3 tan claro
es cuales s0n esas variables de personalidad que hay que tener en

cuenta.,

Cattell es uno de los autores que ha intentado demostrar la
utilidad de los rasgos de personalidad en la prediccidn del ren-
dimiento (1957-1968) sin embargo, aunque las correlaciones por el

obtenidas, han sido estadisticamente Significativas, han sido muy

pequehias.

e
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Otros autores (Linn, 1957. Savage, 1966) han preferido uti=-
lizar en sus trabajos, los amplios factores de Lysenck, obtenien-

do resultados prometedores, pero no demasiados claros.

Tambien existern, relacionados con este area, trabajos deri=-
vados de la psicologia social, como los dedicados a motivacidn de
logro (MeClelland y col. (1953) y los susecitados a partir de
eéstos) como predictor del rendimiento, trabajos prumetedores pero

con resultados poco consistentes,

Otro intento importante estda en el modelo de "estructura del
intelecto" de FEysenck (1953), que con forma cubica cumo el de
Guilford (1956) distingue entre

=procesos mentales,
-material de test, y
="calidad",

que vendria determinada por: rapidez mental, comprobac:dn de

errores y persistencia.

Estos dos componentes altimos, agrupados bajo el nombre de
"potencia" estarfan determin: ariaci 1ali
p ncia” estarlan delerminados por variacles de personalidad,
pues se refieren a la persistencia de una persona en su esfuerzo
por encontrar la soiucidn y en la comprobacion de las cperaciones

para no caer en errores.

Actualimente, desde distintos frentes, se aboga por esta

r - . . ¥ " . . .
linea interacclonista (pGFSOHalldud/lut&llganL&) Yy parece ser
que actualmente se puede hablar de ellas como dice Felechano

(1984) como de "una pareja indisoluble aunque mal avenida"™ (pg.

i 6d -
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316). Por un lado Mischel (1980) desde la perspectiva de la eva-
luacion de la personalidad, opina que en el futuro se han de
explorar los «s+» "abundantes y estrechos paralelos",.. (pag.
222) existentes entre el estudio de la personalidad y la paicolo-
gla cognitiva, Su iden es, que loa individuos dillersn en sus
competencias de construccion cognitivan e Lndividuales y éstas
reflejan diferencias en modos de categorizacion, en expectativasa,
en valores y en sistemas y planes autorregulatorios, por ésto
opina que para estudiar la personalidad hay que analizar las
reglas que utilizan los sujetos para guiar su conducta y selec-

cionar y transformar los estimulos que reciben.

Desde otra perspectiva Meichenbaum (1974-1980) hace hincapie
en lo sorprena:nte que es el hecho de que tanto la literatura
sobre la medida de la inteligencia, como 1la literatura sobre
psicologia cognitiva han silenciado el papel de los afectos, a
pesar de que en distintos estudios se han mostrado como existen
diferencias de personalidad entre, por ejenplo nifics creativos y
no creativos (por ejemplo; Diener y Dweck, 1978) o correlacicnes
entre la expectacion de un sujeto acerca de su ejecucidn y su
verdadera ejecucion en determinada tarea (por ejemplo: Bandura,
1977) ete. Es necesario, segin él, un procedimientn de evaluacidn
miltiple para estudiar la estrecha relacidn (bidireccional) que
existe entre cognicicn y emocidn, y a éste procedimiento lo 1lama

"Btologfa Cognitiva".

Con el nombre de "Etologia Cognitiva™ designa por tanto, a
-«."una variedad de técnicas de medida, empleadas para describir
el contenido, la frecuencia y el patrdn de las cogniciones que
pueden reflejar o engendrar estados afectivos distintos y contri-
buir a las diferencias individuales en ejecucidén en una variedad

de situaciones ".,,. (M¢ichenbaum y Putler, 197G, pag. 10},
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UNIDAD DE ANALISILS
NIVEL DE Factor Iﬁdvpendicnle de otras
COMPLEJIDAD VARIABLES

Unidimensiona

DETERMINANTE'

Herencia

Dependiente de
: Pluridimens ional
otras variables :

Componente

FIGURA N2 4.- Ejes conceptuales que podemos establecer en relacion

con los distintos modelos teoricos sobre la Inteligencia,

OBJETO
Analisis Sujetos
NIVEL DE PRESUNCION
PROCESAMIENTO
Simplg Ecologica

Artificial > :
Comple jo

Analisis de tarcas

FIGURA N2 5.. Eje

3 metodologicos que podemos establecer €n rela-
clon con los distintos modelos teoricos scbre 1a Inteligencia
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Por aultimo, desde la aproximacion del "Training" cognitivo,
Feuerstein (1969) opina que el concepto de "eficacia mental"
(Wisner, 1962) parece ser una dimension lntegral en la medida de
las funciones cognitivas completamente dilerente de conceptos
tales como inteligencia, conocimiento, ete., Pues, la "eficaeia
mental" puede ser considerada como una variable afectada por un
lado por la naturaleza de la tarea®y per otro lado por las carac-
teristicas individuales, tanto permanentes, como e3tilo cogniti-
vo, comc discontinuas, tales como niveles de fatiga o motivacion,
0 sea, el nivel manifiesto de funcionamiento puede explicarse por

efectos combinados de capacidad y eficacia,

2.5.4.- BEjes metodoldzicos.,

Los ejes metodoldgicos que podemos establecer eatre los
distintos modelos de la inteligencia, son, tal y como representa=

mos en la figura n? 5 (pag. 66 ) los sizuientes:

- un primzro, referido il nivel de complejidad de los procesons
estudiados, que se puede establecer deade los trabajos que
estudian procesos simples (en los que intervienen una sola
varidule) a los que estudian procesos canplejos (en los que

intevienen maitiples variables).

Hemos de aclarar que consideramcs que los estudios diferen-
ciales de la inteligencia, son estudios de procesos comple jos,
pues aunque utilicen =olo los resultados o productos y no el
proceso en si, las tareas utilizadas en los tests tradicionales

Suelen ser complejas; =jemplo razonamiento analogico, resclucién

de problemas aritméticos, eta,,,
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Como ejemplos de estudios de procesos simples, podemus sefa-
lar los tradicionales trabajos sobre codificacion, memoria inme-
diata, ete,., que se han hecno habitualmente en los iasboratcrios
de pstcologia, aunque, volvemos a repetir, que estos trabajos no

han ido dirigidos al estudioc de la intel® rencia como tal,

Actualmente nos encontramos con intentos de estudio de con-
ductas inteligentes utilizando procesos simples, en las aproxima-
ciones derivadas de la Tuteligencia Artificial y simulacidn por
computadores (Newell y Simon, 1972), y tambien con serios inten-
tos de descomposicion de tareas procesualmente comple jas en proQ
cesos simples, para su estudio, en los trabajos englcbados como
@3tudios de "Comporentes Cognitivos" (Pellegrino y Glaser, 19793,

tal y como seflalamos anteriormente.

- La segunda dimensicn metodoldgica que podemos sefalar es 1la
que se refiere a la presuncidn que se hace 3obre la inteli-
gencia y sus implicaciones a nivel de método‘de estudio, vy
la podriamos establecer desde la presuncidn ecolégica en un

extremo, a la presuncidn artificizl en el otro.

En el extremo, considerado como ecolugice, situarfamos a
aquellas teorias que se refieren a la intelizencia como un modo
de adaptacidn al medio, bioldgico y social (Thorndike, 1320,
Frederiksen, 1962, Vygostski, 1963, Piaget, 1972, Bandura, 1977),
y por tanto, para su estudio, escogen tareas relacionadas con 1as
demandas de 1la vida real, o que pueden predecir el rendimiento
del sujeto en ésta, mientras que en el extremo artifieial se
situarfan Lrabajos, que por las tareas utilizadas o sa metodolo-

gla de estudio, se alejan de las demandas del mundo peal (E jem=

plo. simulacidn por computador).
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La implicacion practica de esta dimensicdn es wauy facil de
intuir, los modelos de inteligencia artificlal buscan e. me jor
método de resolucion "inteligente" de una tarea, independiente-
mente de que éste se de o no en la vida real, mientras que, loa
modelos "ecolégicos" buscan el modo de optimizar el método de
resoluclén de una tarea que tiene un sujeto, o sea, intentan el

me jor método para un sujeto concreto.

En la actualidad, importantes estudiosos de la Inteligencia
(Sternberg, 1981, Anastasi, 1983, ete...) abogan poc la utiliza-
cion de tareas cada vez mas ecoldgicas, es decir, tareas relaclo-
nadas con el tipo de ejecucion que un sujeto lleva a ecabo para
adaptarse a su ambiente a su vida real, y estas tipo de tareas,
normalmente de procesamiento comple jo y aceidn propositiva, esta
por ahora, muy lejano de las tareas estudiadas en 103 laborato-
rios, pues e¢sas dos caracteristicac senaladas las hacen de difi-

cil descomposicidn en términoa de procesos.

- bl} =
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3.1.- APROXIMACION HTISTORICA.

En las paginas anteriores, hemos intentado revisar, las al-

ternativaa actuales, que 3e han planteado, en busca de uu modelo

tedrico de la Inteligencla,

La insatisfaccicn surgida en este arca, no ha estado centra-
da, como ya planteamos en la introduceidn, solo en torno al poder

ook . é
explicativo del modelo teorico existente, sino tambien en relacicn

con la informacidn suminisirada por los intrumentos de evaluacidn

construidos, o dicho de un modo mas concreto, de la informacidn

que nos proveen los tests de medida de la Intelizencia.

vamos a intentar plantear el estado actual de la cuestion

partiendo para ello de una breve aproximacidn histdrica.

Al hablar de la historia de la medida de la Inteligencia y
las aptitudes, Carroll (1982) plantea dos periodos histdricos, el
primero, de desarrollo, que irfa de 1869 a 1935, y el segundo, o
periodo modarno, que irfa de 1935 en adelante., Nosolros pensanos
que se puede distinguir un tercer periodc a partir de los afos
sesenta, y para relacionar sa comienzo (como hace Carroll, con los
dos periodos antericres) con algun hechio histdrico, vamos a si-
tuarlo en 1957. Enton:es, hablaremos de un tercer pesiodo, ConLem-

poraneco, desde 1957 hasla niestros a- 3.

La Medida de la Inteligencia

3.1.1. Periocdo de Desarrollo,

Este primer periodo se desarrolla desde la recha de publica-

cidn de la obra "Hereditary Genius" por Galton (1969) hasta la

fech 3 :
a de fundacion de la "Psychometric Socisty" y aparicidn ae su

n
revista Psycometrica" (1935).

Durante estos 66 anos, tiene lugar el apotecsico desarrollo
de la testologfa problablemente provocado por:

- i d
La formulacicn de la teoria evoluecionista de Darwin y el
movimiento de "Darwinismo Social® que surge a raiz de ella
(Hofstadler, 1944) que hace que 3e le preste mas atencidn a

las diferencias (presumivlemente heredadas) en la adaptabi-
lidad de los individuos.

s
La revolucion industrial, que hace aumentar 1la poblacidn
emigrante hacia las grandes urbes, especialmente en U.S.A y
que lleva consigo la seleccidn de los sujetos para las dis

tintas tareas industriales, con objeto de aumentar 1la pro
ductividad en el trabajo.

El aumentc ides {ti
ento de las ideas democrdticas en las cscuelas y movi

mient lvos
03 educatlvos, y la aparicidn de leyes de obligatorie-

dad de la educacidn (Cremin, 1961) que hacen que se plantee
=] L o H

la necesid; Ires
1daa de prestar una atencidn especial a 103 alumnos

eor dotadc
p stados, y llevan consigo la busqueda de mdtodos que

permitan un agrupamie : :
grup nto mas homogeneo de los alumnos,

Las 103 guerras mundiales que lmplican 1

: - a seleccidn y clasi-
.cacid . s i
¢lon de grandes cantidades de individuos para ccupar los
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distintos cuerpos de la Armada (Amerlcana) segun sus aptitu-

deS .

Asi, durante este tiempo se crean numerosos instrumentos de
medida de la Inteligencia, de distintos tipos, que son aplicados a
muy diferentes grupcs de sujetos, se adaptan a modos de aplicacicn
colectiva, se formulan Teorfas de la Inteligencia y se desarrollan
tecnologfas de estandarizacidn y validacidn apoyadas en los avan-

ces que estan ocurriendo en las metodologfas estadfsticas.

Se situa a partir de la Primera Guerra Mundial, el comienzo
de la utilizacidn de los tests como eriteris de seleccidn escolar,
Desde 1919 hasta 1935, este uszc va aumentando hasta unos niveles
increibles, y aunque existen algunos trabajos en los que utilizan
las téenicas de medida de 1la inteligencia en relacion con la
orientacidn escolar, el uso fundamental de estas en la eccuela,
esta relacionado con admisidn. Para Carroll (1982), la causa de
este apogeo esta en la reafirmacion del supuesto de que las pun-
tuaciones de los tests reflejan alguna caranter{stica innata, o al
menos inalterable de los estudiantes relacionada con su capacidad
para el trabajo escolar. Es de gran interes el impacto sufrido por
el sistema escolar briténico, pues si nasta 1924 la seleccidn de
alumnos en la escuela secundaria se basaba en la opinidn de profe-~

sores, a partir de esta fecha, los tests juegan un papel importan-

tle'

En muichos casos, algunos investigadores encontraron que estas
puntuaciones estaban relacionadas con clase so¢lal, raza y otras
variables demogréftcas, ya en 1927, Thorndike reconocfa la difi-
cultad de distinguir entre 1los tests que median =sa capacidad

innata y aquellos que median los efectos del entrenamiento, pero

’ P .
esta cuestion no fue considerada interesante en este periodo.,
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En 1935, ya habian aparecido las teorfas sobre Inteligencia
de Spearman y Thurstone, se aabia revisado el test de Binet, se
habfa establecido el Cociente Intelectual como unidad de medida y
los métodos estadfsticos, tanto univariantes como multivariantes
se habian desarrollado hasta llegar al Andlisis Factorial, y se
habian aplicado a Psicologfa y Educacidn. La tecnologfa de la
evaluacidn de la inteligencia estaba establecida, por eso situa
Carroll (1981) en este momento el fin del Pertodo de Desarrollo y

el paso al slgulente,

3.1.,2. Periodo Moderno.

Sus comienzos pueden situarse en 1935, afio de la fundacidn de
la "Paychometric Society" por un grupo de estudiosos citados por
Thurstone y sus colaboradores de la Universidad de Chicago. El
final, si se nos permite, lo vamos a situar en 1957, afio Jel his-
torico discurso de Cronbach, que parece plantear explicitamente la
necesidad del cambio, y que coincide aproximadamente en el tiempo

con el cuestionamiento de los tests,

En los comienzos de este periody, los tests habian empezado a
ser utilizados por empresss e industrias Y se habian establecido
como materia de estudio e investiracidn en las mayores Universida-

i e
des del mundo, en los departamentos de Psieonlogfa y Educacion.

Millones de tests se aplicaban cada afic en los procesos de
admisidn de eacolares a los centros, de tal manera que en 1937 la
CEEB ftollege Entrance Examination Board) establecid la aplicacion

de tests de aptitud escolar, como parte hat .tual en su programa de

adinision.
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Dos notabies desarrollos teecnoldgicos fueron iniciados en
estos aflos por Thurstone y sus colegas, el Andlisis Multifactorial
y el refinamiento de la teorfa estadfstica de los tests mentales,
que tuvieron un gran impacto en el desarrollo y la construccidn de
tests a lo largo de este periodo. Para observar mejor este desa-
rrollo, es un buen metodo examinar los "Mental Measurements Year-

book" de Buros, el primero de los cuales fue publicado en 1941,

A partir de los trabajos de Thurstone comienzan a aparecer
las baterias multifactoriaies, prototipo de las cuales se puede
considerar la bateria de Aptitudes Mentales Primarias (P.M.A.),pu-
blicada en 1,38. Durante varios afios estas baterias fueron refina-
das, estandarizadas y validadas, como se puede observar en 1la

recopilacidn de trabajos hecha por Buros (1941).

Como en el caso de la Primera Guerra Mundial, la Segunda hace
que los psicdlogos pongan su talento y energias al servicp del
rdpido desarrollo y validacion de tests (desde pruebas de inteli=-
gencia general, en ei sentido originario, a tests de aptitudes
especiales) dtiles para la seleccidn y clasificacion de millones

de soldados para las distintas tareas de la guerra,

La teoria del Analisis Factorial fue utilizada para la cons-
truceidn de extensas series de pruebas de habilidades especiales
que parecian ser importantes en distintas ocupaciones. Purterior-
mente las casas comerciales vieron las posiblidades que ofrecian
estas baterias multifactoriales y se dedicaron a desarrollar tests
de gran aplicacidn prdctica que luego eran analizados, estandari-
zados y validados. Un ejemplo es el D.A.T, (Test de Aptitudes
Diferenciales) publicado por la "Psychological Corporations" en
1947,

i’
{
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Como se puede onservar al examinar el Buros (1941), no todos
los tests que aparecieron se ajustaban a esas innovaciones tedri-
cas y précticas que se hablan desarroliado a pesar de los esfuer-
zos de comites profesionales A.P,A. {Americam Psychological Asso-

ciation) y A.E.R.A. (Americam Educational Research Associations)

en publicar normativas sobre las téenicas standards para la cons-
truceidn y desarrollo de tests (1954, 1966, 1974).

Por otro lado, el gran avance de la tecnologf{a computacional
que comienza a final de los afios cuarenta, no solo facilita la
aplicacidn de nuevos procedimientos de andlisis estadfsticos de
los datuvs, sino tambien, un refinamiento de la tecnologfa de la
puntuacidn de 1os tests y una mayor posibilidad de manipulacidhn de

esas puntuaciones, lo que permite andlisis m&s sofisticados.

Las razones de esa utilizacidn masiva de tests mentales son
segun Fernandez-Ballesteros (1980) de fndole muy variada, eminen-
temente polftieo-econdmica; mientras que las razones que van a
provocar el recnazo de los mismos van a ser eminentemente ideol$-
gicas, Cronbach (1975b) defiende que la implantacidn de lgs tebni-
cas de medida de la Inteligencia se debieron a claros ¥y "sanos"
intentos de promover la igualdad entre las distintas clases econd-
micas, de muchos pslcdlogos, sin embargo, no todes los autores
defienden este punto de vista, Sea como fuere, esta claro como
apunta Fernandez-Ballesteros (1980) pag. 57 eo."que los procedi-
mientos de evaluacidn favorecieron, precisamente, a las clases

dominantes",, .

La controversia pdiblica de los tests mentales Yy Sus conse-
cuencias no aparece de lmproviso, los debates acerca de la cues-

’ - , - - ) ;
tion "herencia-medio" y sus implicaciones en educacion se han ido
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produciendo a lo largo de todo este periodo, (recordemos, que ya
en 1936, los tests eran abolidos en la Unidn Soviética por consi-
derarlos instrumentos discriminatorios al servicio de las clases y
las razas) al principio de un modo coterrado y al final de una
forma activa y aireada, Un claro ejemplo del estado de animo rei-
nante esta en la sdtira rublicada por Young en 1958, sobre la
"meritocracia" de la inteligencia, como reaccidn al gran énfasis

que daba a los tests el sistema de educacion ingles.

Tambien en Estados Unidos comienza de forma explfcita la
eritica a los efectos diseriminativos de la utllizaclidn de los
tests en la industria y la educaeidh, que mas tarde van a llevar

al goblerno a regular el empleo de 1os mismos por medio de leyes.

3.1.3. Periodo Contemporineo.

Si situamos en 1957 el comienzo del periodo que llega hasta
nuestros dfas, hemos de hablar de crisis como su nota mis caracte-
ristica, quizas, deberiamos llamarlo periodo del "totest or no to
test", pues podemos decir que este cuestionamiento ha estado pre=-
sente durante todos estos aflos, y hasta ahora, no se ha visto

proxima la solucidn al dilema.

Como hemos sefialado, comienza este tercer periodo con wuna
dura ecritica de los tests, hasia tal punto que durante la decada
de los 60, la "Russell Sage Foundation" inicia una seric de estu-

dios sobre 1los efectos sociales de los misinos,

A. / 3 !
Duranie esta década, se produce un cambio de mentalidad en

relacidn con la educacidn, que segun algunios autores (Snow, 1982)

viene dadu porque se entra en la era espacial (la era del Sputnik)

lo que hace que se de una mayor importancia a las tecnulogfas
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cient{ficas y matemdticas. Se exige a partir de ahora plantear un
nuevo curriculum escolar que equipe a los alumnos con uvna habili-
dad de resolucidn de problemas (sobre todo tecnicos) was flexible
y con capacidad de aplicacidn de lo ultimo aprendido a los nuevos

y rapidos cambios que estan ocurriendo en el mundo.

Asi mismo, se comienzan a introducir en las escuelas las
teorias sobre el aprendizaje individualizado y la ensefanza pro-
gramada, las posiciones ambientalistas van ganando terreno, se le
empieza a dar importancia al papel de la experiencia en la inteli-
gencia, aparece el libro de Hunt (1961) que presenta la hipdtesis

central y signifiica el planteamiento de un reto para la educacion,

El cambio fue aceptado e impulsado desde la polftlca, la meta
planteada era aumentzr la calidad del aprendizaje y las habilida-

des de resolucidn de problemas de los sujetos, mientras estos

L4
estaban en edad escolar, dedicandose sobre todo a proveer de opor-

tunidades educacionales enriquecidas a los nifios durante su esco-

larizacion preescolar y elemental,

Al final de la decada, se evaluan los distintos proyectcs de
educacidn compernsatoria aplicados, y de la cantidad de datos con-
tradictorios se llega a la conclusion de que los programas dc
enriquecimiento preescolares pueden producir, a corto plazo, un
modesto ineremento de las puntuaciones de Cociente Intelectual,
que desaparece cuando los niAos entran » vuelven a la escuela
normal. Es mis, ese aumento, puede ser atribuible, en muchos ca-

803, mas a la prdctica en los tests que al avance intelectual.

Otra vez se plantca con fuerza el dilema "herencia-medio", y
el debate piblico llega al midrimo cuindo Jensen publica su famoso

artfcula, en 1369, en el que hace tres importanites afirmaciones.
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Figura n? tifspacio bidimensional disefiado por Jensen para
explicar las diferencias que presentan log distintas clases socia-
les en su ejecucidn de los tests de Cociente Intelectual, aprendi-

zaje y rendimiento escolar, (pag. 110 (1969).

Segun él1, examinando distintos trabajos sobre diferencias
intelectuales entre clases soclales y programas de educacidn com-
pensatoria se observa que las diferencias mis acusadas entre los
rendimientos de sujetos de diferentes clases sociales no se mani-
fiestan en lo3s items con mds carga cultural sino en los que re-
quieren mas abstraccidn, pensamiento conceptual y aptitud para
resolver problemas. Por ello, se requiere un espacio bidimensional
(ver figura n2o 6 ) para integrar los hechos relativos a
diferencias de estatus socioecgnémico, rendimiento en tests de

inteligencia y capacidad de aprendizaje.

Una de las dimensiones, NIVEL 1 (que tiene su asiento en un

substrato fisiologico) es la capacidad para recibir o registrar

P4 : ¢
estlmulos, almacenarlos y reconocer o recordar posteriormente el




La Medida de la Inteligencla

material con un elevado grado de fiabilidad. Se caracteriza espe-
clalmente por carecer de la necesidad de elaborar, transformar, o
manipular el "input" para obtener el "output", tampoco input nece-
sita esta referido a otro aprendizaje previo para que la respuesta
sea efectiva. Jensen lo llamo el principio, aptitud basica para el

aprendizaje.

La otra dimensidn, NIVEL II, se caracteriza por la transfor-
macidn y manipulacidn de los est{mulos para elaborar la respuesata,
Es el conjunto de mecanismos que permiten generalizar, por encima
de la generalizacidan primaria del estfmulo,pur ejempld la genera-
lizacion semdntica y de conceptos dependen de este nivel, asf
como, la codificacidn y descodificacion del estfmulo en funcidn de
la experlencia anterior y la transferencia en funcion de los con-
ceptos o los prineipilos. Asi mismo, "g" como deduccidn de relacio-
nes y correlaciones (Spearman, 1927) corresponde a este nivel,
Segun Jensen, ambos niveles son funcionalmente independientes y
mientras el nivel I, se distribuye por igual en todos los grupos
sociales, el nivel II no, sino que presenta una fuerie correlacion
positiva rendimiento/status. Si el €xito escolar se puede predecir
a partir de los tests tradicionales de inteligencia, es precisa-
mente porque la educacion se dirije hacia funciones del nivel II
(ver fig. n2 6).

Estos dos niveles estan determinados por factores heredita-

rios,

sy -
En conclusion, segun Jensen, los programas de educacion com-
pensatoria fallaron porque iban dirigidos a incrementar en las
clases socioecondmicas desventajadas (en su pafs formada en gran

parte por sujetos de raza negra) el nivel I[ de funcionamiento y

este nivel, depends de la herencia genética, por tanto, los genes

B
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determinan la~ diferencias intelectuales entre las razas., Segun
él, los negros norteamericanos son intelectualmente inferiores
como consecuencia de una diminucidn genética atribuible a su re-
clutamiento forzoso durante el siglo XVIII y las condiciones de

vida en que permanecieron desde entonces (Eysenck, 1973).

Posiblemente como resultado de las controversias pdblicas,
aumenta el interes por el estudio de las aptitudes mentales, pues
en estos afos aparecen nuevos textos, simposios, revistas, ete.
sobre el tema (Brody y Brody, 1976; Eysenck, 1973,1979; Humprheys,
1979; Jensen, 1980; Resnick, 1976; Tyler, 1978; Vernon, 1979,
etc... y las revistas "Applied Psychological Meassurement", “Inte-

lligence™ y "Cognition").

Este interes por el tema, no solo se da entre los psicélogos,
sino que es asumido por fildsofos, socidlogos, polfticos e incluso
Juristas, asi, MeLoughlin y Tong-He Koh (1982) recogen las senten-
clas dictadas en dos juicios ocurridos en Estados Unidos. En uno,
desarrollado entre los afios 1974 a 1979, en el estado de Califor-
nia, el juez Peckham, prohibe el us: de los tests de inteligencia
colectivos para seleccionar a nifos negros, como sujetos de educa-
cidn especial, y obliga a que ¢l numero de nifios de distintos
grupos étnicos en las clases "especiales" refleje la proporci&n

que de estos grupos existe cn el estado.

En otro, llamado el caso PASE ("parents in actien on special
education") desarrollado entre 1974 y 1980 en Chicago, el juez
Grady, determina que los tests de C. I, en general no son discri-
manatorios si bien ciertos items si se podrian considerar asi
puesto que estos se han realizado basandose en nifios blancos de

clase media y reflejan su estilo de vida. A partir de esta resolu-

cion se hace una extensa evaluacidhn del contenido de algunos
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tests, que dio como resultado la diseccidn del Binet-Simon y del
WISC, determinando que un item de S-B (";Que cara es la mas boni-
ta?") y 7 del Wise, 3 de informacidn (rubio, COD, estomago) y 4
comprensidn (pelea, pan,pagar en cheques y limosna) fueron "sus-

endidos" por perjudicar a los niflos negros.
P I

En 1981, la A.P.A. publica un volumen titulado "testing:

conceps, policy, practice and research" en el que se recogen 29

art{culos sobre el tema.

En definitiva, actualmente en USA no se utilizan los tests
para seleccidn sino solo con propositos de orientacion. Tambicn en
Europa se han dado argumentos de distintos tipos en contra del uso
de tests con propdsitos de seleccidn, pero el movimiento
anti-tests se ha presentado, segun se desprende de los datos obte-
nidos en la investigacidn realizada por Poortinga y col. (1982)

menos fuerza que en America.

Segun dicho trabajo, en el que se encuestan a psicdlugos de 6
pafses (incluido Espafia) los tests se utilizan de manera practica-
mente habitual y segun los psicélogos eéncuestados este nivel de
aplicacidn se mantendra en el tiempo., Las objeciocnes sociales y
éticas (que parecian ser el eje del movimiento anti-tests) en
algunos paises (Beligica, Inglaterra y Holanda) no superan a las
objeciones te.ricas y psicométricas Y parece existir un consenso
general en que 1los aspectos éticos han de ser regulados por los

colegios profesionales v no por las leyes,

En concreto en Espaiia la utilizacidn de tests de todo tipo

suele ser habitual, sobre todo en seleccion y orientacion vocacio-

: + , ‘ .
nal, y el porcentaje de psicologos con serias objeciones sobre




La ielida de la Inteligencia

RENDIMIENTO Ay i L1 PRUVLCYLVOS

LA K B X B & N T 1 LE B E R Y N N Y METT W OGS eSS e eomsoe

ms= 2.92

Figura N2 7 Tasa media de 1a utilizacidn en Espafla de distintos tipos
de tests cory procedimiento de recogida de informacidn en 5 situaciones
diferentes (Ev = Evaluacidn de la terapia; ClL = evaluacidn clinica, Op
Grientacion y Promocion profesional; Se = Seleccidn profesional; OE
Orientacion Escolar) segan se desprende de los datos recogidos por Seis-
dedos (Poortinga y otros (1982) pag. 16)
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Figura N2 8 Porcentajes de psicologos con serias objeciones (-=-) ¥y con
algunas objeciones (.....) sobre los tests. ['istinguiendo 4 tipos de
objeciones: T = tedricas; Ps = psicométricas; D = de capacidad de deci-
sidn; So = ético-sociales, segun se desprenden de 1los datos recogidos
por Seisdedos en Espafia (Pcorcinga y otros (1982) pz. 20).

\
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ellos es realmente bajo, como queda reflejado en las figuras n2 7

y 8 (pg. 83 ) que hemos obtenido de trabajo citado.

Creemos que en pocos aflos podremos establecer al habiar de la
evolucién de la medida de la Intoligencia ur cuarto periodo de
resurgimiento de los tests de Inteligencia qur: esta comenzando en
esta decada. Se estan creando nuevos inst:iumentos de medida con

distintas orientaciones, podemos citar no solo los trabajos del

"Educational Testing 3ervice" sino tambien pruebas del tipo de la

"Brithis Ability Scale" (Elliott, 1983) y por supues.o las pruebas

de evaluacidn del potencial de aprendizaje.

3.2. CRITICAS A LOS INTRUMENTCS TKADICIONALES DE MEDIDA DE LA
INTELTGENCIA,

En los ultimos 15 o 20 afios, sobre todo desde sectores rela-
clonados con la psicologfa clinica y educativa, se ha planteado la
necesidad de buscar otros irstrumentos de evaluacidn de la inteli-

gencla mas atlles para los propdsitos de intervencidn,

Como ya planteamos en las pdginas anteriores, a partir de los
anos sesenta, se produce un periodo de crisis del Psicodiagndsti=
€0, que se manifiesta fundamentalmente por la toma, por parte de
machos psicdlogos, de una postura erftica frente a la evaluacidn a

traves de los tests de medida de la inteligencia.

Las mialtiples razones que se han dado para propugnar, si no
el "abandono" de los tests de Cociente Intelectual, por lo menos
la bisqueda de otros instrumentos y la mejora de los existentes,
han sido, desde socio-politicas (a causa de la discriminacidn que
5¢ ha hecho con su uso), hasta teérico-cientificas (en relacidn

con los supuestos que implican), pero sobre todo, han sido practi-
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cas, relacionadas con el tipo de informacidn que suministran sobre
los sujetos y la utilidad que tienen cuando se planifica la inter-

vencion,

De todas ellas, henos selecclonado las siguientes porque nos

parecen las que mds muestran la opinion general sobre el tema.
Se ha criticado:

el perjucio que ha supuesto la idea de que un Cociente Inte-
lectual sea equivalente a la medida de la inteligencia. Pues
¢ maneja como una unidad de medida dnieca, cuando ..."dis-
tintos tests de Cociente Intelectual, miden distintos tipos

de "inteligencias"".,. (Carroll y Horn, 1981, paz. 1017).

El hecho de que en los ultimos 30 o 40 afo3, no se hayan ni
desarrollado ni majorado este tipo de tests. (Seguimos apli-
cando los mismos) (Carroll, 1982)., (Ya hemos senalado que
hoy en dfa esta afirmacidon no es del todo cierta pues se

estan creando nuevos instrumentos de evaluacidn).

El hecho de gue al haberse desarrollado como instrumentos de
seleceion escolar, en la mayoria de los casos, lo dnico que
evalian es la aptitud, del Sujeto, para el trabajo escolar

(#nastasi, 1980b; Humprheys, 1971; McClelland, 1973; Bijou,

1976; Bijou y Grimm, 19793 Glaser, 1981, etc...).

El que, en general, sobrevaloran ciertas areas cognitivas
sobre otras (Guilford, 1967) relacionadas fundamentalmente
con resolucidn de probiemas y adecuacidn académLca, lo que
hace que tengan una minima aplicacidn para actividad:s ex-

traescolares (Robinson y Robinson, 1976; Stern, 1979).
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El hecho de que, sujetos con idéntica puntuacidn en Cociente
Intelectual varien mucho en los repertories comportamenta-
les que presentan (Clarizio y MeCoy, 1977) pues una puntua-
cidn de Cociente Tntelectual idéntica en el mismo test pue-
den ser obtenida por caminos diferentes (Eysenck, 1967) y el
mismo Cociente Intelectual, obtenido en dos tests diferen-
tes, no tiene porque reflejar semejanza de "capacidad" (Ca-

rroli y Horn, 1981).

El hecho de que, 108 resultados obtenidos influyan, negati-
vamente, en las personas que los obtlenen y en los que les

rodean (padres, maestros, ete.) (Carroll, 1982),

El hecho de que, por estar muy influidos por la "calidad"
del ambiente en el que se han desarrollado los sujetos, son
diseriminativos para las clases bajas (independientemente de
la raza) (Skeels, 1966; Kleinmuntz, 1981) y para los sujetos
desventajados, en general (Bijou y Grimm, 1975). O lo aue es
lo mismo, el que, los tests de Cociente Intelectual posean

un importante sesgo cultural (Kamin, 1974).

La escasa informacion que suministran acerca de los sujetos,
pues solo son medida de su nivel de ejecucion manifiesto
(Gil, 1983) y confunden éste con la "eficacia funcional®

(Wishner, 1962) de un inlividuo (Campllonch, 1981),

El hecho de que no suministren ninguna informacion acerca

del posible tratamiento del 3ujeto, ni su posibilidad de

me jora (potencial de aprendizaje) (Clarke y Clarke, 1981),

sino so0lo consecuencias de 1la historia previa del sujeto
(Bijou, 1976).
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3.3. ALTERNATIVAS ACTUALES EN RELACION CON LA MEDIDA DF LA INTE-
LIGENCIA.

El tema ha sido muy tratado y se han planteado distintas
alternativas parciales que mejorarian la medida tradicicnal ue 1la

Inteligencia,

Estas alternativas son clasificables en dc: . randes grupos,
la de aquellos autores que proponen la revisidn v mejura de las
téenicas tradicionales ya exlstentes y la de aquellos que proponen
la creaclon de nuevos instrumentos (la mayor{a sobre la base de

los ya existentes).

¢Qué es lo que habria que revisar?., Estd claro, sobre todo si

partimos de un examen del estado actual de las teorias de la Inte-
liguncia, que 1o primero que hay que hacer en relacién con los
instrumentos tradicionales de medida de la inteligencia es identi-
ficar cuales son las habilidades, aptitudes o "componentes" que
intervienen en la ejecucidén de esas tareas que forman los "Tests
mentales", que una vez 1identificados nos servirian para hacer
varias cosas, podriamos reorganizarlos y asi mejorar 1los mismos
tests de inteligencia tradicionales, o disefarios de tal modo que
a partir de ellos se pudiera establecer un diagndstico del -ujeto
en términos de perfiles .Je aptitudes, y no limitarnos a dar un
Cociente Intelectual, o si el examen de la tarea fuera lo sufi-
cientemente exahustivo nos podria servir para establecer en qué
"compouente" del procesc de resolucion de la tarea falla el sujeto

Yy no s6lo dar el namero de fallos (o de aciertos) coms resultado

final,
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Esta linea de trabajo estd siendo seguida por todos aquellos
autcres que se sitdan en dos aproximaciones tedricas de las que ya

hemos hatlado antes, Correlatos y Componentes cognitivos.

Pero hay mas, si se examinan detenidamente los tests tradi-
cionales de inteligencia, se observa que si bien parecen ser muy
validos para predecir los lopgros escolares de los sujetos, nos
sirven muy poco para predecir la actuacién de un sujeto en la vida

real. ;Qué deberiamos hacer para cconseguir unos tests que sirvan a

estos propdsitos?. En primer lugar, estd claro que si queremos

construir un 1instrumento que mida determinada debemos de partir
del examen detallado de las caracter{sticas que esta variable
posee., Asi, si queremos construir un test que prediga el éx.to de
un sujeto en determinada ocupacidn, debemos de partir del analisis

de esa ocupacidn (MeClelland, i973).

Asl mismc, para predecir el éxito en la vida cotidiana, debe-
mos de tener en cuenta que éste no solo aepende de que el sujeto
posea ciertas habilidades cognitivas, sino que influyen tambien
¢lertas habilidades sociales, o variables de personalidad que hay
que tener en cuenta a la hora de disefar los instrumentos; (McCla-
lland, 1973; Carroll, 1932; Sternberg, 1981). Y son tan importan=-
tes las influencias de estas variables para algunos autores (Wis-
hner, 1962, Green, 1981) que segin ellos, seria conveniente susti-
tuir el término inteligencia por otros tales como competencia o
eficecia funcional, para designar el nivel de ejecucidn que un
sujeto manifiesta en el test, que puede corresponder o no a esa
"capacidad intelectual” que posee el sujeto, en funcidn de las

variables situacionales, de personalidad eto. .. que intervengan en
la situacién,




La Medida de la Inteligencia

En este sentido, McClelland (1973) habla de que los tests
disefiados han de ser de comportamientos operantes y no de compor-
tamiento respondiente. Utiliza el término comportamiento respon-
diente, para referirse a los tests tradicionales, en los cuales,
la situacidn examen estda tan estructurada que el estimulo que se
preseata al sujeto sirve para elicitar solo una clase partizular
de respuesta. Esta claro, que esto ha sido un requisito impuesto a
los tests tradicionales en aras de que mantengan su "fiabili=
dad=constancia” y puedan ser considerados "instrumentos cient{fi-
cos", pero tambien esta claro, gue en la vida real, el comporta-
mignto que se exige al individuo no es respondiente, slno operante

(en terminolog{a de McClelland) o sea, el sujeto ha de buscar una

respuesta: la mejor respuesta, en ausencia de un est{mulo definido

claramente. Para ello, habria que construir tests cuyas tareas
tuvieran distintas alternativas de respuesta, y en los que 1la
situacién no fuera absolutamente estructurada, segun Mclelland
del tipo de pruebas que se utilizan para el examen del pensamiento
divergente, pero con una diferencia, que exista una alternativa de

respuesta que 3ea la mejor en términos de eficacia,.

Siguiendo un poco con este tema, otro de 1los planteamientos
que han imperado en la construccidn de instrumentos de medida de
la inteligencia, para mantener su fiabilidad, ha sido la elimina-
cién de aquellos items que se consideraban suceptibles dal cambio
por el aprendizaje del sujeto. Sin embargo, i lo que pretendemos
e3 predecir el éxito de los sujetos en la vida real, es muy impor-
tante tener en cuenta si las habilidades concretas que intervienen
en determinada tarea son suceptibles de aprenderse y si el sujeto
es capaz de hacerlo. En este sentido, un test serd vdlido cuando
81 se aumenta la habilidad para ejecutarlo en un 3ujeto, se aumen=

ta la competencia de éste en la vida real. Por éllo, los tests han
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de disenarse para refiejar cambios del aprendizaje por educacidn

y/0o entrenamiento (Glaser, 1981; Carroll, 1982; Sternberg, 1981),

Siguiendo a Vernon (1969) ..."Es realmente curioso que usemos
los tests de Inteligencia principalmente para predecir la capaci-
dad para aprender de un sujeto y hasta ahora ningunc de nuestros
tests incluya ningun aprendizaje" (eitado por Feuerstein 1979,
pag. 35).

Por dltimo, es necesario que las pruebas construidas, lo sean
con referencia a criterios, o sea, disefladas deliberadamente para
suministrar medidas interpretables en terminos de patrones especf{-
ficos de ejecucion del sujeto, econ independencia de 1los demas,
pues asi nos serviran de punto de partida para una intervencidn

(Glaser, 19713 Bijon, 1976).

Las alternativas planteadas por los distintos autores siguen
todas estas direcciones que hemos sefalado. Se estd trabajando en
ello, diseflando y probando nuevos instrumentos y analizando vy

me jorando los clasicos. Sin embargo, si queremos plantear las

alternativas al diagnéstico tradicional que existen hoy dfa, no

como trabajos aislados, sino como lineas tecnolégicas distintas a
los tests tradicionales, hemos de reducirnos a tres lineas princi-
pales:

Las escalas de desarrollo y de conducta adaptativa,

el analisis funcional de la conducta.

la evaluacion del potencial de aprendizaje.
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3.4. LA EVALUACION DEL DESARROLLO Y DE LA CONDUCTA ADAPTATIVA.

Segin algunos autores (Feuerstein, 1977; Haywood, 1980; Gil,
1984) la evaluacidn del desarrollo y de la conducta adaptativa,
bien por medio de escalas, blen por iaventarios de conducta, se
puede plantear como una alternativa a la medida tradiclionzl de la
Inteligencia, pues se distingue de ésta por tratarse de lnstrumen-
tos de diagndstico mas vinculados a la priactica clfnica, que no se
basan en contenidos de tipo académico ni utilizan el Cociente
Intelectual como unidad de medida. Hemos de seflalar, que esta
linea alternativa no se puede considerar actual, aunque. ¢r nues-
tros dfas sigan desarrolldndose instrumentos incluibles en ella,
pues pertenecen a esta perspectiva instrumentos muy variados basa-
dos tanto en tareas eminentemente psicomotoras como de resslucidn
de problemas abstractos o de resolucldn de problemas interpersona-
les, el test Bender-Gestalt (1935), la escala de Gesscll y Amatru-
da (1947) el Brunet-Lezine (1971) y la "Escala de Madurez Social
de Vineland" de Doll (1936, 1964), entre otros.

Los tests y escalas de desarrollo, se basan en el supuesto de
que la Inteligencia se desarrolla segin una secuencia fija de

etapas,cuyo nivel final esta determinado solo por los aspectos

bioldgicos y madurativos, que determinan la aparicicn, o no, de

ciertas funciones cognitivas, o jea, tampoco estos instrumentos
dan suficiente importancia al ambiente, por lo que, como los tests
de Cociente Intelectual, son discriminatorios para los sujetos

culturalmente desventajados.

A parte de eso, aunque no utilicen el Cociente Intelectual
como unidad de medida su valoracidn sigue siendo estitica ¥y norma-
tiva, por lo que no superan muchas de las limitaciones sefialadas

para los tests de Cociente Intelectual.
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Las escalas de conducta adaptativa hacen hincapié en er con-
cepto de Madurez Social (Robinson y Robinson, 1976) como una habi-
lidad (de adaptacicn al medio) que se desarrolla con la edad, se
diferencian de las anterior:s en que han surgido en el campo de la
deficizncia mental, y solo para ser aplicadas en él, y lo que 3e
intenta conseguir por medio de ellas es informacidn sobre el grado
de competencia y adaptacion social del individuo en su ambiente
asi reducen el peso asignado a la actuacicn en la situacidn-test
mediante la inclusidn de informacidn adi~ional en la evaluacidn
final del sujeto pero siguen siendo un sistema de -evaluacidn
estdtlco, pues solo informan de lo que ha conseguido un individuo

en su vida pasada.

Las hay concebidas por edades, por ejemplo la Vineland, que
presentan los mismos problemas que los tests de Cociente Intelec-
tual, y otras concebidas como inventarios de distintas conductas,
algo asi como subescalas, como por ejemplo el "Perfil de Desarro-
110" de Alpern-Boll (1972), del que al final se obtiene una pun-
tuacidn equivalente en edad para cada escala y un indice global de
desarrollo., El éxito que han tenido se manifiesta en que han sido
incluidas como criterios de retardo en 1las definiciones de 1los

organismos especiales, ejemplo "American Psychiatric Association"

(DSMIII) y "Organizacion Mundial de 1la Salud" (C1E-0), pero a

pesar de ello su utilizaciodn no esta muy extendida,

Por altimo, podemos considerar dentr. de este apartado algu-
nos intentos surgidos a partir de la teoria de Piaget (1936-53)
estos procedimientos presentan como ventaja fundamental su carac-

ter transcultural, o sea, se ha mostrado que pueden hacer compara-

bles los resultados obtenidos por nifos de distintas culturas, a

pesar de que estos varien en su ejecucidn en tests tradicionales
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de Cociente Intelectual (De Avila, Hassay y Pascual-Leone, 1976).
3u desventaja, lo mismo que los anteriores es que siguen siendo

sistemas de evaluacidn estaticos,

Dentro de esta linea estdn, el trabajo de Uzgiris y Hunt
(1975) usando los conceptos de desarrollo basicos de la teoria de
Piaget, tales como, construccidn y permanencia de objetos, rela-
cidn medios-fines (causalidad) y desarrollo del proceso imitativo,
y el sistema desarrollado por Briker (1973) denominado "Construc-

tive Interaction Adaptation", que introduce el concepto piagetiano

de secuencia fija de desarrollo y utiliza los fallos del sujeto
como punto de partida para su instruccidn posterior,

3.5. EL ANALISIS FUNCIONAL DEL COMPORTAMIENTO.

Una alternativa mas exitosa a la evaluacidn tradicional aun-
que no se centre en las aptitudes intelectuales, parece ser, hoy
por hoy, la denominada, en general, Evaluacién Conductual (Kanfer
y Salow, 1965; Haynes, 1973; Hersen y Bellack, 1981; Fernandez-Ba-
llesteros, 1979, 1981; Fernandez-Ballesteros y Carrobles, 1981)
que, segun sefalan distintos autores, aparece en la decada de los
60, a partir de la tendencia, por parte de algunos clinicos, de
utilizar los principios del andlisis experimental de 1la conducta
con propdsitos de evaluacion y diagnostico de las deficiencias
comportamentales y como reaccion al modo de diagnostico tradicio-
nal por la poca informacidn que suministra con vistas a la inter-

vencidn posterior.

La aplicacion de esta metodologia al retardo mental Supuso

gran optimismo en relacidn con las pusibilidades educativas y esto

ha hecho que en poco tiempo se haya convertido en un area que esta
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dando lugar a mucho3s trabajos, la mayoria orientados a la basqueda
de instrumentos acordes con sus caracteristicas, conceptuales y

metodoldgicas.

"Enfoque funcicnal del comportamiento, medida de rapertorios
conductuales, disefio individual y enfoque hacia el cambio de con-
ducta o tratamiento son las caracteristicas generales, esenciales

de 'a aproximacién conductual",., (Gil, 1984, pag. 14).

El objetivo fundamental del analisis funcional de la conducta
es la modificacidn del comportamiento deficiente o inaceptable
«o."un método eficaz de diagndstico seria aquéel en el que los
métodos terapéuticos finales se relacionen directamente con la
informacion obtenida a partir de una apreciacion continua de las
conductas actuales del paciente y los estimulos que las coatro-
lan",.. (Kanfer y Salow, 1965, pag.148). Por todo ellc, pone el
énfasis mas en la delimitacion de las condiciones necesarias para

producir un camblo positivo, que en los ceriterios de prediceidn,

La calidad y cantidad de comportamiento de un Sujeto se supo-

nen directamente relacionados con ia interaccidn o me jor dicho,

causacidn reciproca, (Bandura 1978, Fernandez-Ballesteros, 1981,

Chorot, 1984) de un grupo de eventos ambientales que preceden o
3siguen al comportamieto y es necesario manipularlos como parte del

procedimiento de evaluacidn,

La= cdracteristicas distintivas de esta aproximacion frente a
la tradicional son (- :gun Fernandez-Ballesteros, 1979, 1981) desde
el punto de vista conceptual, en relacion con los determinantes de
la conducta, la consideracion de que estos son fundamentalmente
ambientales y actuales, frente a la consideracién de determinantes

internos y pasados que se nace desde el punto de vista tradicio-
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nal, En relacion con su unidad de andlisis, el que esta aproxima-
clon analiza la conducta del sujeto, las variables ambientales vy
las organ{smicas, y considera a la reapuesta del 3ujeto como mues=-
tra, mientras que la perspectiva tradicional la considera signo de

los "Rasgos" (unidad de andlisls en eate sistema),

Desde el punto de vista metodclogico, la diferencia furuiamen-
tal esta relacionada con el tipo de evaluacidn, pues desde la
perspectiva conductual serfa directa, sin inferir ningin atributo,
y el modelo tradicional seria indirecta. Y desde el punto de vista
prdctico, lo fundamental es que la evaluacidn coaductual se trata
de una evaluacidn ideografica y atomizada, y relacionada con el
tratamiento, mientras que en el modelo tradicional, se trata de
una evaluacion preestablecida, igual para todos los sujetos, glo-

bal, y sin relacion con el tratamiento.

Como conclusidn hemos de seflalar que en el campo del retraso
mental estan surgiendo instrumentos incluibles en estos dos apar-
tados sefialados que parecen ofrecer grandes posibilidades. Nos

referimos en concreto a instrumentos tales coms el "Nest Virginia

Sistem" (Cone y otros, 1978-83) adaptado recientemente para 1la

poblacidn espafiola por M. J. Espinosa y otros (1983) en la Univer-

sidad Autonoma de Madrid.

3.6. LA EVALUACION DEL POTENCIAL DE APRENDIZAJE COMO EVALUACION
CONDUCTUAL .

Para algunos autores (Haywood, 1981; Campllonch, 1981; Fer-
nandez- Ballesteros, 1980) podriamos ineluir la evaluacicn del
potencial de aprendizaje dentro de esta aproximacion que denomina-~

dos Evaluacion Conductual, por las siguientes razones:
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primero en razén de su nacimiento, ambas aproximaciones nacen
en el dmbito de la aplicacién, en concreto en el aspec-
to que a nosotros nos interesa de evaluacion de aspec-

tos cognoscitivos en el campo de la deficiencia Mental.

segundo porque comparten el objetivo fundamental de evaluar

para intervenir,

tercero porque este objetivo practico conlleva al menos dos
Supuestos tedricos que tambien comparten, uno, que 1la
inteligencia es modificable, y dos, que el nivel mani-
fiesto de e¢jecucidn de un sujeto (Cociente Intelectual)
no es un buen método para predecir su ejecucidn futura,
pues no es una medida inmutable,

cuarto porque ese objetivo prdctico, conlleva, al menos, tres
condiciones metodoldgicas, una, que en e¢i sistema de
evaluacion hay que definir y delimitar las condiciones
necesarias para producir un cambioc en el individuo,
dos, que no se trata de una evaluacidn estdatica de lo
que el sujeto "es", sino de una evaluacidén dindmica de
lo que el sujeto "hace", y tres, que no se trata de
comparar al sujeto con las demas para ver las diferen-

cias interindividuales sino consizo mismo,

Pensamos que existen unas difereacias que justifican la con-

sideracion de la Evaluacion del Potencial de Aprendizaje como una

aproximacicn evaluativa independiente de la Evaluacion Conductual,

aunque comparta con esta objetivos y supuestos. Las diferencias a

las que nos referimos son las siguientes:
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Primero pensamos que la evaluacidn del potencial de aprendi-
zaje tiene un claro origen cognitivo, pues se basa fundamentalmen-
te en el concepto de "Zona de besarrollo Préximo" de Vygostski
(1962), ademds, 1le interesan solo los repertorios cognitivos del
sujeto: estrategias de resolucidn de prcblemas. Fn cuanto al meto-
do, la evaluacion del potencial de apreadizaje, mantiene un proce-
.dimiento general que se¢ aplica a todos los sujetos aunque este se
adapte, en el proceso de aplicacidén y en el analisis de Los datos,
a cada sujeto en particular. Es ademds, un procedimiento aplicable

a varioy sujetos a la vez, en pequeflos grupos,

Por otro lado, las variaciones individuales en competencias
Se suponen son debidas a procesos mediadores entre el estfmulo vy
la respuesta y no solo a las variables amblentales. Por ello, 21
tratamiento que sigue no va en la direccidn de manipular las va-
riables ambientales sino en proporcionar al sujeto de esos media-
dores de los cuales ha carecido. Desde el puntos de vista de algu-
nos autores (Fernandez-ﬂallesteros, comunicacién personal) esto
sigue siendo andlisis funcional de 1la conducta del tipo de la
Evaluacidn funcional cognitiva planteada por Meichenbaum (1977)
pues el proporcionar esos mediadores no es otra cosa que una mani-
pulacién del ambiente, la diferencia, en cualquier caso estriba en
que en ia evaluacidn del potencial de aprendizaje todo el procedi-

miento se utiliza con fines predictivos.

Por estas razones, que analizaremos mis en detalle en las

paginas siguientes, consideramos la evaluacidn del potencial de

aprendizaje como la tercera vfa alternativa a la evaluacidn tradi-
cional de la inteligencia y como tal la consideraremos por separa-

do centrandonos a partir de ahora exclusivamente en ella,
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4.1, ANTECEDENTES HISTORICOS.

Si bien las técnicas de evaluaeidn del potencial de aprendi-
Zaje estan, en estos momentos, en pleno desarrollo, podemos decir
yue el planteamiento histdérico que las sustenta es antiguo; tene-
mos en concreto, dos antecedentes citados por distintos autores,
por un lado, parece ser que ya en 1934, Andrés Rey (Citado por
Feuerstein, Rand y Hoffman 1979, pag. 49) observa que una de las
metas posibles de la evaluacidn psicométrica podria ser la medida
de la potencialidad para ser modificado por el aprendizaje, y
eritica la preferencia de los tests psicométricos por la medida de
*as capacidades intelectuales y adaptativas ya existentes, en vez
de investigar los procesos da desarrollo y/o modificacidn de esas

capacidades.

Por otro lade, tencmos el concepto de "Zona de Desarrollo
Proximo" de  Vygostski (1996-1934) que se refiere a la distancia
entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de
resolver un problema sin ayuda, y el nivel de desarrollo poten=-
cial, determinado a traves de la resolucidn de un proulema con la
ayuda de un adulto o en colaboracidn con otros compafierus mas

capaces, que desarrollado por Luria (1661) ha supuesto en la psi-

cologia sovietica el comienzo de una linea de evaluacidn clinica y

dindmica bastante semejante a las técnicas que vamos a comentar,
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En un nifio tenemos que delimitar como minimo do3 niveles
evolutivos, primero, el nivel evolutivo real, es decir, el nivel
d2 desarrollo de las funciones mentales establecido como resultado
de ciertos ciclos evolutivos, este nivel es el Gnico que normal-
mente se estudia, por ejemplo: la edad mental determinada por un
test standard, (pero se ha comprobado que nifilos con idéntico nivel
de desarrollo mental pueden variar mucho en su capacidad para
aprender bajo la gufa de un maestro, o sea, este nive. real de
desarrollo nos muestra qué funciones del nifo ya han maduraao, los
productos finales del cesarrollo). Asi que en segundo lugar hemos
de delimitar la zona de desarrollo proximo, o sea, las funciones
que todavia no han madurado en el nifio pero que en un futuro prd-
ximo alcanzaran su madurez. Esto nos permitiicd, trazar el futuro
inmediatc del nifio, asi como su estado evolutivo dindmico sefialan-

do aquello que esta en curso de maduracidn.

. Este concepto supone que el aprendizaje humano tiene una
naturaleza social especifica y que existe un proceso mediante el
cual los nifios acceden a la vida inte=lectual de aquellos que le
rodean, y supone ademas que un buen aprendizaje es aquel que pre-
cede al desarrollo, asi el proceso evclutivo "va a remolque" dei
proceso de aprendizaje y esta secuencia es lo que, segun Vygostski

se convierte el "Zona de Desarrollo Prdximo".

A nivel de aplicacidn prdctica, parece ser que Jastak y sus
colaboradores (1949) (citado por Budoff, 1970a) son unos de los
primeros en estuliar una estrategia de medida del potencial de
aprendizaje como método para obtener una estimacidn de habilidad

s<neral en un contexto que minimice los posibles efectcs adversos

de los nifles con peores experiencias femiliares y e3colares, para

ello intentan analizar las eitrategias que se empleaban para re-

solver los items del test de Binet3 tambien podemos hablar como un
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antecedente del intento de Shapiro en 1951 de splear los tests
psicométri.Cos tradicional:s desde una perspectiva experimental de

disefo de caso Unico.

En 1958, Else Haeussermann desarrolla un sistema de "evalua-
cidén educativa" para nilfios retrasados, basandose tamblen en cl
test de Binet, en cuanto a forma y material, peroc con una meta
dindmica de evaluacidn: valorar en términos de procesos como el
nifio ha llegado a dar una determinada sclucidn o por que ha fraca-
sado; y desarrollar a partir de aquf un programa de intervencidn,
Este trabajo ha significado un punto de partida para muchas inves-
tigaciones posteriores (Budoff; Haywood; Clarke, Clarke y Cooper,
etc.).

En 1968, H. Schuman, desarrolla un "Indice de Educabilidad"
para usar con nifos clasificados como retrasados educables. Usa un
procedimiento "test-entrenamiento -retest" explicitamente basado
2n el supuesto de que la educabilidad de un nifio puede ser inferi-
da de su capacidad para beneficiarse de un entrenamiento, transfe-
rirlo a tareas semejantes y retener los contenidos y principios

aprendidos, Los resultados que obtuvo apoyaron su supcsicidn.

De 1970, es el trabajo de Clarke, Clarke y Cooper en el que
intentan investigar la relacién existente entre comple jidad de un
estimulo, discriminacidn y categorizacién, encontranao que ..."con
un entrenamiento apropiado, los sujetos se volvian mids sensibles a
las propiedades de categorizacidn de nuevos estimulos, aumentando
su eficacia para traasferirlo a tareas basadas en diferentes ele-

mentos"...(Citado por Feuerstein, Rand y Hoffman 1979, pag. 53).

Otro ejemplo en este sentido es el trabajo de Rolwer y Ammons

(1971) en el que estudian una tarea de pares asociados comparandc
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€l rendimiento en ella de nifios blancos de alto nivel socio-econd-
mico y nifios negros de bajo nivel, encontrando que al administrar-
les un entrenamiento en tareas similares, los niffos blancos gana-
ban lo mismo que con la mera prdctica, mientras que 19s negros,
que con la prdctica nu mejoraban en su e jecucidn, mejoraban cca el
entrenamiento.

En la misma linea, Cole, Gay, Glick y Sharp (1971) muestran
que al aplicar el subtest del Stanford-Binet "pombrar palabras" a

un grupo de nifios africanos analfabetos, rendfan mucho menos qua

un grupo de nifios americanos de su misma edad, perc al ser entre-

nados para responder en términos de categorfas significativas, su
rendimiento era similar,

Tambien Hurting, colaborador de Zazzo (Zazzo, 1973) presenta
una experiencia de entrenamiento cognitivo utilizando Matrices
tipo Raven con una muestra de Débiles mentales (C.I. aproximado
70). En su trabajo elimina a los sujetos que tienen mas de 6
aclertos de 20 problemas presentados y con los que gqurdan utiliza
una sesidn de entrenamiento (realizada al mes del pretest progra-
mado). El1 posttest muestra ganancias en los débiles mentales que
llegan a obtener puntuaciones similares a la de los sujetos norma-
les de 1la misma edad mental, pero otro posttest al mes de este
muestra una uisipacidn de las ganancias en los débiles mentales,
segun dicen: estos olvidan "progresivamente" Yy para que se de
transferencia de aprendizaje la situacidn tiene que estar "expli-
citada"

Aparte de estos y algunos otros trabajos aislados que han ido
apareciendo sobre el tema, el grueso de la investigacidn sobre
evaluacion del potencial de aprendizaje se ha desarrollado a par-

tir de la década de los sesenta en los siguientes lugares:
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Laboratorio de Nashville (USA) por Haywood y col.

En el "Research Institute for Educationals Problems" RIEP

(USA) por Budoff y sus col,

En el "lladassah-Wizo-Canada Research Institute®" (Israel) por

Feuerstein y sus col,

En Espafia en el Departamento de "Diagndstico Psicoldgico y
Medida" de la Universidad Autdnoma de Madrid (Fernan-
dez-Ballesteros, Campllonch, Belchi, ete.) y en la Universi-
dad de Santiago (Dosil, Diaz Fernandez, Fernandez Rios,

ete.) cuyos logros vamos a examinar detenidamerte.

No incluimos, el desarrollo que esta teniendo este sistema en
la Union Soviética, pues sus trabajos no son bien conocidos en
Europa, aunque sabemos que el sistema de evaluacidn por ellos
pianteado e3 basicamente el mismo. Segun Brown y Freach (1979) en
la Unién Soviética una tipica sesidén de evaluacidn consiste en la
presentacidn de un items semejante al de cualquier test tradicio-

nal de C, I. que el nido ha de resolvar, Si falla en encontrar la

solucidn correcta, el adulto le va dando pistas progresivamente vy

mide cuanta informacidn adicional necesita para resolver el pro-
blema. El1 grado de ayuda necesario para encontrar la solucidn es
tomado como indicador de 1la "anchura" de su zonz potencial de
desa:'rollo. Despues se examina el“transfer"al siguente items nuevo
y se calcula si el nifo necesitara nuevas pistas para hallar la

snlucién,

4.2. TRABAJOS EN EL LABORATORIO DE NASHVILLE: HAYWOGD
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Los trabajos de Haywood y sus colaboracores no se han dirigi-
do especificamente hacia la construccidn de instrumentos de eva-
luacidén del potencial de aprendizaje, sino que se han centrado en
el concepto de modificabilidad cognitiva, entendiendo esta como
una alteracidn de las estructuras cognitivas mis o menos permanen-

te, debida a una intervencidn,

El fendmeno basico descubierto por ellos es que las personas
ligeramente retardadas, especialmente aquellas cuyo retraso asta
asociado a deprivacidn cultural, parecen poseer una aptitud para
razonar en términos verbales significativamente mayor que la que
revelan en los tests de inteligencia standards. La aparente defi-
ciencia de tales personas para organizar eventos verbales en cate-
gorias abstractas parece ser el resultado de deficits secundarios
en su capacidad de "input". Esta nocidn de "dificit de input", la
recoge Haywood de otros trabajos propios llevados a cabo con suje=

tos esquizofrénicos (Hamlim, Haywood y Folson, 1965).

Este supuesto fué confirmado en una serie de investigaciones
posteriores. Asi, Gordon y Haywood (1969) aplicaron un test de
seme Janzas verbales, similar al subtest del WISC, a tres grupos de
Sujetos: uno, de sujeto: normales, otro, de sujetos retrasados
deprivados culturales y otro de deficientes organicos; siguiendo

dos formas distintas de presentacidn, una la habitual en el WISC y

otra "enriguecida", que utilizaba 5 términos para cada items,

encontrando lo siguiente:

Utilizando la forma habitual los dos grupos de nifios retrasa-
dos rindileron significativamente menos que el grupo de normales,
pero, al utilizar la forma enriqiecida, el grupo de retrasados por

deprivacidn obtuvo una mejora en su rendimiento, llegando este a
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ser similar al de los sujetos normales, mieatras que los otros dos
grupos de sujetos no presentaron variaclones significativas en

relacidn con su puntuacidn anterior,

La explicacidn de estos resultados fue la siguiente: los
sujatos normales, puesto que se partfa de la base de que no tenfan
un deficit en su "input", nos podfan mejorar con el procedimiento
enriquecido. En el caso de los sujetos orginicos, el que no se
diera aumento se podia deber bien a un deterioro central, o a una
insuficiencia del procedimiento usado para Superar su deficit, En
cambio, los sujetos deficientes por causas socio-culturales, con
un procedimiento enriquecido que supere su deficit en el "input",
pueden llegar a un rendimiento normal puesto que no tienen altera-

da su capacidad para realizar abstracciones verbales.

Estos fendmenos han sido replicado: en distirntos momentos con
diferentes muestras de sujetos por el grupo de Nashville (Call,
1973; Haywood y Switzky, 1974) y parecen indicarnos que un simple
procedimiento que aumente la riqueza de entrada de informaeién,
puede determinar una me jora significativa en una tarea de razona-
miento verbal, en nifios que presentan bajo rendimiento por causas

socioculturales,

Segun Haywood (1977a), esto nos puede servir para explicar la

teorfa de retardo mental basada en el modelo de inteligencia de
Jensen (1969) de los dos niveles.

Segun este modelo, existe un Retardo Intelectual Primario ---
Deficit en ei nivel 1 de Inteligencia y un Retardo Secundario ---
Deficit en el Nivel IT de Inteligencia. Dentro del retardo prima-
rio, distinguiria individuos "tipo A", que por tener un nivel I

disminuido aparentemente manifiestan un Nivel I1 mas bajo que el
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que en realidad poseensindividuos "tipo B", que tienen bajos tanto

el Nivel I como el Nivel II.

Segun Haywood, un simple procedimiento de enriquecimiento en
el "input" estimular que se le suministra al sujeto para la reali=-
zacidén de una tarea, nos serviria para distinguir a un individuo
retrasado primario tipo A de los otros dos tipos de retrasados,
(tipo B, y retraso secundario) pues el tipo A con este procedi-

miento mejoraria en su ejecucidn, mientras los otros no.

A parte de estas investigaciones béaicaa, Haywood j sus cola-
boradores trabajan en un método de evaluacidn que no esta relacio-
nado con la evaluacion del potencial de aprendizaje pero comparte
con &1, el ser un metodo de caracter dindmico y dirigido a la
intervencidn, por lo que lo vamos a reseflar brevemente, Se trata
de la llamada "valoracion neurolégica", conjunto de instrumentos,
la mayoria tradicionales, utilizados para descubrir que método
educativo permite, con un sujeto en concreto, superar sus deficits
conductuales asociados con disfunciones del S.N.C..0 sea, se pre-
tende hacer un perfil individualizado de potenciales y deficits
del niflo para, a partir de él, elaborar un programa de interven-

eidn,

Las pruebas que emplean son: prueba de "Realizacidn Tactil"®,
"prueba Seashore de ritmo", prueba de "Percepcidn de Scnidos Ha-
blados", prueba de "Golpeteo con los dedos", "prueba de afisias de
Halstead-Wepman", "examen para trastornos perceptuales y sensoria-
les", prueba de "memoria de trazos" de Graham-Kendall, WISC, Ra-
ven, etc..Como ya hemos sefalado, esta metodolog{a de evaluacidn
del retraso mental puede verse como una alternativa positiva a los

sistemas de ev.luacidn tradicionales por cuanto que esta orientada

a la intervencidn, sin embargo, no vamos a profundizar en ella
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puesto que se aleja considerablemente de las técnicas que aquf nos

ocupan.

En relacidn con el Potencial de Aprendizaje la contribucién
fundamental de Haywood y col. es la relacionada con el enriqueci-

miento de "input" que ya hemos comentado.

4.3. TRABAJOS EN EL "RESEARCH INSTITUTE FOR EDUCATIONAL PROBLEMS"
(RIEP) :BUDGFF.

A diferencia del anterior, los trabajos de Budoff y 3us cola-
boradores, se han centrado desde 1964 en la realizacidn de pruebas
para la evaluacidn del potenclal de aprendizaje, de caracter no

verbal,

La hipdtesis general de partida de Budoff y col. es que, si
damos a un sujeto la posibilidad de aprender como resolver tareas
de razonamiento no verbtal por medio de una experiencia sistematica
de aprendizaje,algunos sujetos retrasados mentales educables (EMR)
pueden aumentar su e jecucidn por encima de lo esperado segun su
puntuacidn en el Stanford-Binet.

Por ello escoge tareas relacionadas con trabajos escolares

pero que tengan un importante componente de razonamiento para

solucionarlas.

El primer trabajo llevado a cabo ern ol RIEP, (Budoff, 1967)
fue utilizando la tarea de los cubns de Kohs con adolescentes
clasificados como retrasados mentales educables (£MR) con un dise-

fio test-entrenamiento-test, Encontrando, que podfa dividir a los

sujetos en tres grupos: los que llamo "Alto-puntuadores" que eran
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aquellos con una puntuacidn alta en el pretest y que se beneficia-
ron poco del entrenamiento, o sea, sin variacidn significativa en
el posttest, los "ganadores", que eran aquellos que presentaron
bajas puntuaciones en el pretest y aumentaban asignificativamente
Su rendimiento despues del entrenamiento, y los "no-ganadores",
que mostraban bajo rendimiento en el pretest y en el posttest., Su
conclusidn fué que, los dos primeros grupos estaban retrasados

educativamente pero no eran retrasados mentales,

Posteriormente, Budoff (1968a) encuentra que existe diferen-
clas slgnificativas entre ganadores y no-ganadores en sus e jecu=
ciones en los tests WISC y Raven y que en general, los ganadores
Son superiores en rapidez y eficacia del aprendizaje y esto lo
interpreta como soporte del supuesto de que hay dos tipos de nifios
llamados EMR: aquellus cuyas deficiencias culturales causan su

retardo, y aquellos propiamente EMR.

Despues, incorpora comc linea de trabajo el uso del test del
Raven de "Matrices Progresivas" para la evaluacion del potencial
de aprendizaje, sigulendo a Feuerstein (1968), pero elaborando un
procedimiento de entrenamiento mas sistemitico que el del primero

para los problemas de matrices 2x2 {(los problemas 3x3 no eran
entrenados).

En un primer estudio de los efectos de este sistema de entre-

namiento sobre el rendimiento en el posttest del Raven (Budoff,

1975b), utiliza el siguiente disefio:

Dos grupos (uno experimental, econ entrenamiento y otro de
control, sin él) de nifios blancos de ambiente urbanc y bajo nivel
socloeconémico que asistian a clases normales. Dos grupos (experi-

mental y de control) de niflos EMR de la mina area urbana., Todos
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ellos fueron pre-testados con el Raven series A, Ab, B,C,D,E y los
dos grupos experimentales entrenados en problemas 2x2, de forma
individual y todos vueltos a examinar con las mismas series del

test,

El analisis de los datos mostrd, que el grupo experimantal de
sujetos normales mejord significativamente en su ejecucidn frente
al grupo de control, tanto en los problemas 2x2 (series A, Ab y B)
como en los problemas 3x3. Y que el grupo experimental EMR me jord
significativamente sus puntuaciones, frente al grupe control, y
casi hasta igualar a las puntuaciones de los sujetos normales en
el pretest, en las tres primeras series de problemas dos por dos,
pero no generalizd el entrenamientc a los problemas 3x3 tal y como

habia ocurrido en el grupo experimental de su jetos normales,

Posteriormente, el equipo de Budoff ha elaborado otros tests
de potencial, como son "The Series Learning Potential Test" (Cor-
man y Budoff, 1973c) prueba de series diseflada para nifios pequefios
(hasta B8 afios) cuyo entrenamiento se puede realizar en pequefios
grupos, Y "The Picture Word Game" (Corman y Budoff, 197U4c) que
trata de medir el potencial de aprendizaje para el trabajo con
simbolos semdnticos, y fue ideado para nifios EMR de 6 a 10 aflos de
edad, y ha introducido un sistema de entrenamiento en grupo para
el test de Raven (Corman y Budoff, 1973a) en el que utilizan dia-
positivas e interacciones examinador-sujeto mucho mas estructura-

das.

Otra linea de trabajo seguida por el instituto ha sido 1la

aplicacion de estos metodos de evaluacidn a retrasados mentales

medios y severos y a adultos. Aqui se situan los trabajos de Ha-
milton y Budoff (1973) utilizando su adaptacidn del test de los

cubos de Kons (Budoff y Friedman, 1964), con el mismo disefio
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(test-entrenamiento-posttest). Comprobando tambien para estas
poblaciones que 123 puntuaciones pretests correlacionaban positi-
vamente con medidas del Cociente Intelectual, mientras que las del
posttest no pues, 1la ejecucidn en el posttest de Cubos mejoraba
por encima de lo esperado segun su puntuacion en el Binet. Poste-
riormente, introdujeron una modificacidn del test de Matrices
Progresivas de Raven Color, en forma de tablero (Budoff y Hamil-
ton, 1976) y con un sistema de entrenamiento dentro de la situa-
cion de test, o sea, entrenado cada items que el nimo fracasaba,
Justo despues de su fallo, Comprobando tambien por este método,
que la valoracioan del potencial de aprendizaje para los retrasados
medios y severos, proporciona mejor estimacidn de sus capacidades

que las tradicionales medidas de . I.

Afos mas tarde (Budoff y Allen, 1978) aplican estc wismo
metodo del test de Raven con entrenamiento dentro de la situacidn
de test, con aduitos retrasados mentale~ medios y severos, compa-
randolo con la forma de aplicacidn original, y encuentran que la
forma tipo puzzle, aumenta significativamente las ganancias en el
posttest, sobre la otra. Lo que los lleva a utilizar este tipo de
procedimiento para adolescentes y adultos retrasados medios y
severos como método para obtener informacidn acerca de su aptitud

para el aprendizaje.

La tercera linea de trabajcs seguida por el RIEP, va orienta-
da a investigar la relacidn d: variables de personalidad con el

potencial de aprendizaje de un individuo.

La hipdtesis general de partida de estos trabajos se podria

plantear en los siguientes términos: el que un sujeto se beneficie

mas del entrenamiento, o sea, sea un individuo "ganador", estara

relacionado con su capacidad para enfrentarse mas adecuadamente a
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la tensidn, con su mayor motivacidn para ia escuela, su mejor
concepto de s{ mismo y un mayor nivel de asplracidn, etc... Encon-
trando, en distintos trabajos que estas hipétesis se afirmaban.
Asi, Harrison y Budoff (1972), encuventran correlacidn positiva
entre incapacidad para relacionarse y menor ganancia en la tarea

de cubos de Kons.

Harrison, Singer, Budoff y Corman (1972) encuentran que el
nivel de aspiracidn de los sujetos "no ganadores" en una prueba de
evaluacion de: potencial de aprendizaje (cubos de Kohs) iiende a
estar distorsionado bajo una condicidn de fracaso, mientras que en
los sujetos ganadores y alto puntuadores suele coincidir con el
rendimiento real. Mankinen (1970) estudiandc la relacidn del ren-
dimiento en pruebas de potencial de aprendizaje (tambien cubos de
Kohs) con el "afan de exito (versus) evitacion del fracaso", no
encontrd diferencias significativas en las ganancias de los suje-
tos denominados "con afan de exito", mientras que el rendimiento
de los sujetos "no-ganadores"™, clasificados como evitadores del
fracaso, fué inferior, al de los sujetos "ganadores" y altop:ntua-
dcres calificados del mismo modo. Budoff y Pines (1970) estudiando
las ganicias (en los cubos de Kohs) corn una medida <conductual de
respuesta a la frustacidn, consistente en la realizacidn de una
tarea "de destreza con pequefios objetos", tarea que esta facilmen-
te sujeta a la intlerrupcidn por "stresa", encontrarcn menor ten-
dencia a la desorganizacidn medida por un cuestionario y un tests
de completamiento de sentencias referidas a situaciones hipotéti-
camente fustrantes despues de vna situacion de "stress" suave en
los alumnos "ganadores" frente a los "no-ganadores". ¥ por Gltimo,
Mankinen (1970) relacionando ganancias con impulsividad (medida

con una adaptacidn del "Matching Familiar Figure" de Kagan) encon-

tré que los "ganadores" mostraban menos impulsividad que los

"no-ganadores".
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Despues de examinar los resultados obtenidos en las distintas
investigaciones citadas. Budoff y =is colaboradores han abandonado
la originaria clasificacidn de EMi en "alto-puntuadores", "ganado-
res" y "no-ganacores", por el supuesto de que se puede establecer
un continuo lineal de potencial de aprendizaje. Ahora, los tres
tipos de puntuacidn que se obtlenen en estas pruebas las usan para
definir los tres tipos de ejecucidn que pueden establecerse en los

metodos de evaluacion del potencial. A saber:

1.- la puntuacidn pretest, que nos indica la capacidad de fun-
cionamiento presente en el nifio en la tarea., Esta correla-
ciona con puntuaciones en tests de inteligencia standard vy

variables de clase social,

la puntuacidn posttest.- que representa el "nivel de ejecu-~

cion de un niflo en la tarea por un procedimiento optimo"

(Budoff, 1973, pag. 33). Esta, ya no ccrrelaciona con el C.
I.

la puntuacidn diferencial o residual, de entre las dos ante-
riores, que n>s indica la capacidad para beneficiarse del

entrenamiento que tiene el sujeto.

A partir de aqui, se plantea como necesidad, la existencia de
un procedimiento de intervencion ern aquelias areas que aun mos-
trandose deficitarias en el nifio, se ven con posibilidades de
me jora por entrenamicnto. Pero esta tarea no ha siao acometida por

este grupo de investigadores.
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4.4, LOS TRABAJOS DEL TNSTITUTO "HADASSAH=-WIZO-CANADA".: FEUERS~
TEIN.

La necesidad de un nuevo método de evaluacion se la planteo
Feuerstelin al tener contacto con nifios de culturas diferentes,
sobre todo con afro-asiaticos, cuando trabajaba para la agencia
"Youngh Aliyah", responsable de la repatriacidn y reinserccidn
social de los niflos y adolescentes judios a Israel. Segun cuenta,
««."Examinando a e30s nifos nos quedamos asombrados ante la enorme
lagut.a entre 3u nivel .de funcionamiento «ognitive y el de los
nifios ocecldentales de clase media,.. sobre todo en las actividades
tipicas de nuestra cultura®.,, (Feuerstein y Richele, 1957). Asi,
surge la cuestidn de si esa inferioridaa cognitiva seria debida a
factores genéticos, y buscando los posibles factores etioldgicos,
llegan a plantearse si esas deficiencias podrian ser reversibles

ba jo ciertas condiciones.

Utilizando tests tradicionales esos nifios se percibian como
irreversiblemente retrasados en gran cantidad de areas, as{ que
buscan otros tipos de instrumentos, tests libres de influencia

cultural, tests de desarrollo, etc. sin avanzar mucho.

Segun comenta (Feuerstein, 1979) su experiencia con estos
tests les hizo darle peso a los factores pariféricos ("input" y
"output") y actitudinales, como los principales resporsables de
los fallos, y por esto se pl-ntean un sistema de evaluacion del
entrenamiento usando tests psicométricos y una gran cantidad de
creatividad e intuicidn ror parte del examinador para llevarlo a
cabo. Tambien la interpretacion de resultados, en términos de 1la

capacidad del sujeto para ser influido por el aprendizaje, se

hacfa de un modo intuitivo. Despues de .8 anos de trabajo scbre el




La Evaluacion del Potencial de Aprendizaje

tema publican la forma "definitiva" de. LPAD (Learning Potential

Assessment Davice).

Hemos de senalar, aunque luego lo desarrollaremos mds deteni-
damente, que las inveatigaclones de Feueratein se consideran las
mas completas en esta area pcr dos motivos, Primero, porque cuando
saca a la luz su instrumento de evaluacidn, este esta completamen-
te construido como baterfa; y segunda porque lo desarrnlla Y lo da
a conocer a la vez que el método de intervencidn que a de seguir

una vez aplicado el instrumento de evaluacidn,

El metodo inicial del LPAD se componia de 4 tipos de tareas,
de caracter no verbal, la primera que se aplicé era el test de
"Organizacion de Puntos" (Rey y Dupont, 1953) despues 1 "Test de
Plataformas" (Rey, 1950), luego en "Test de Raven", del gue =sta-
blece dos variaciones, y por ultimo el "Test de Dibujos Estareci-
dos" (Arthur; 1930), «l metodo de aplicacion era, en principio,
individual, con un disefo "test-entrenamiento-postiest", Y el
entrenamiento estaba dirigido a las funclones que se "sabian"
deficientes en esos nifos. Posteriormente Incluye en la baterfa un
"Test de Progresiones Numéricas" (Feuerstein, Rand y Hoffman
1979), un "Tests de Apreandizaje Posicional" (Rey, 1950) E1 "Test
del Dibujo de la Figura Compleja" (Rey, 1957) y un "Test de Analo-
gias Verbales y Figurativas", e introduce tambien un sistema de

entrenamiento en pequeito grupo,

En 1972, Feuerstein prueba la bateria original con una mues-
tra de 36 nifos diagnosticados como retrasados, con Cls en pruebas

tradicionales eutre 55 y 70, y edades entre los 11 y 14 anos, que

2 rd . 1 r'd -4
aslstlan a una escuela para nifor EMR y procedian de zrupos socia-

les deprivados, y a un segundo grupo de 575 nifos, eaviados para
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o
que asistieran a los programas de deprivados, con bajos lograos

escolares, pero con nivel cognitivo mds alto que el primer grupo.

El entrenamiento, de caracter individual iba dirigido a con-
seguir, por un lado, que los nifios aprendieran las destrezas y
aptitudes que se consideraban prerequisitos para una conducta
aproplada de resolucion de problemas,por otro lado, se dirigia al

contenido directamente relacionado con el problema en cuestidn.

Los resultados obtenidos, que presentamcs en la tabla né3
mostraron que trds el entrenamiento no habia diferencias signifi-
cativas en el test de las Matrices de Raven, entre los dos grupos.
En el tests de Organ’zacidn de Puntos, se observaba una ligera
diferencia (35, 3 en el primer grupo y 37,4 en el 22), En el test
ce Plataformas se encontro en el pretest una diferencia significa-
tiva entre los dos grupos. Y en el de Dibujos Estarcidos, tampoco

se encontraron diferencias signifiecativas,

Feuerstein concluye que los nifios definidos , tratados como
deficientes mentales, alcanzan en el LPAD niveles de funcionamien-
to, considerados inaccesibles para ellos, mostrando despues del
entrenamiento un reandimiento comparable al de los nifos normales

de su edad.

Dos meses mas tarde, le volvio a pasar la baterfa, al primer

grupo, observandose en los resultados una tendencia a la mejora,

Posteriormente, (Feuerstein, Haywood, Rand, Hoffman y Jensen
1980) introducen un sistema de entrenamiento en grupo, e intentan
comprobar la bateria LPAD, utilizando el P.M.A. (test de "Aptitu-

des Mentales Primarias" de Thurstone (1938) ) como medida del nivel

basico intelectual de los sujetos. Utilizn¥ grupcs de 10 a 20
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Sujetos, dos de normales y dos de sujetos con bajo rendimiento
(eon puntuacidn iniclal en el PMA signlficativamente mds baja). En
las pruebas del LPAD se slguio un entranamiento idéntico para los
cuatro grupos, y en la mayoria de las comparaciones que se hicie=
ron de los resultados entre los grupes, no aparecierui diferencias

significativas entre ellos. (Resultados en tabla n23).

Se concluyd que en términos de capacidad para aprender una
tarea nueva, no existen diferencias entre estos grupo3s que justi-

fiquen su separacion educativa,

Despues de un afo, en las clases donde se mezeclaron 1o0s alum-
nos normales y los de bajo rendimiento, todos 1lus grupos mejoraron
en la totalidad de los tests, No existiendo diferencias significa-

tivas en las puntuacicnes en el PMA de los grupos,

En otra investigacidn, utllizando como muestra a un grupo de
adolescentes inmigrantes que llegaron a Israel (Feuerstein, Rand y
Hoffman, 1979) llegaron a la misma conclusidn, despres de la admi-
nistracidn del LPAD, conforme va pasando el tiempo las puntuacio-

r:5 en el PMA, van aumentando en los sujetos.

Los trabajos sobre el LPAD que ha llevado a cabo el equipo
del Hadasah-Wizo-Canada, han estado intimamente ligados a su pro-
grama de intervencion, el "Programa de Enriquecimiento Instrumen-
tal" (FIE) que va dirigido a modificar los deficits encontrados en

los sujetos mediante la aplicacidn del LPAD.

El FIE, programa desarrollado desde 1965, y publizado en su

forma definitiva en 1380, vamos a examinarlo detenidamente en el

proximo capftulo de aste trabajo, puesto que ha sido utilizado por
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nosotros en relacion con las prubas de evaluacion del potencial de

aprendizaje,.

4.5. TRABAJOS REALIZADOS EN ESPARA.

Probablemente uno de 103 primeros informes realizados en
nuestro pafs sobre la Evaluacicn del Potencial de Aprendizaje haya
sido la conferencia pronunciada por 1la profesora Feraan-
dez-Ballesteros en la Universidad de Santiago en el afo 1979. A
partir de esa fecha se ha producido una gran expectacion hacia las
técnicas Je Evaluacidn del Potencial de Aprendizaje y los progra-
mas de entrenamiento cognitivo si bien hasta el momento solo cono-
cemos a nivel de publicaciones los trabajos que se estan realizan-
do en la Universidad Autodnoma de Madrid Y en la Universidad de
Santiago.

En la Universidad Autdnoma de Madrid el primer trabajo en el
afio 1981 con la Tesis Doctoral de J, M. Campllonch se presenta
(Campllonch y Fernandez- Ballesteros, 1981, Campllonch 1981), Este
trabajo se plantes a partir del examen de los distintas investiga-
clones existentes en el area la s‘guiente hipétesis: 3i los nifos
que alcanzan rendimientos normales en los tests de inteligencia
tradicionales han conseguldo obtener las estrategias necesarias
para la resolucidn de esas tareas, los "torpes" son aquellos que
Jeéguramente a causa de una deprivacion eultural no han logrado

conseguir esas estrategias, por lo que si sometemos a un entrena-

miento en esas tareas cognitivas a ambos grupos de sujetos, se

obtendra un rendimiento (mejora) significativamente superior en el

grupo hajo que en el normal.
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Utilizan una muestra de 90 sujetos adolescentes varones, de
medio sociocultrual pobre, dividibs en tres grupos seczun su Co-

ciente Intelectual medido por el WISC.

Un grupo, denominado'hormalt con C, T, entre 90 y 115, de 30
sujetos;otro "normal -bajo", con C, I, entre 60-89, de 30 y otro,
"Bajo", de C, I, 70 y 79.

Cada subgrupo estaba subdividido en otros dos grupos de 15

Sujetos, uno del grupo experimental y otro del grupo de control,

Utilizaron como prueba de potencial de aprendizaje el Test de
Raven, segun la metodologia de Budoff, aplicando e) entrenamiento

en grupos de 5 sujetos, Al mes se le aplico un retest, a todos los
Su jetos,

Segun los resultados obtenidos (tabla n®2 pag. 1i9) se con-
cluyo que existfan diferencias significativas a favor de los suje-
tos denominadcs normales-bajos en el posttest, y que existia in-
teraceidn significativa entre puntuactdn pre/post Raven y trata=-

miento y tambien entre esta y el Coclente Inteligeucia.

Las diferencias son significativas, si se consideran las
3eries entrenadas (A, Ab y B), puesto que la metodologia de Budoff
solo entrena problemas 2x2, no asf si se consideran el total de
las series, 1o que !leva a confirmar ia Lipdtesis de Budoff y de
Campllonch de que hay que entrenar tambien los problemas 3x3. En

el test aplicado al mes, se mantienen las ganacias.

Este trabajo fue continuado en ¢tro publicado por Fernan-

dez-Ballesteros, Campllonch y Macfa (1982) intentando comprobar la
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generalizacion de las estrategias aprendidas, La conclusion funda=-
mental a la que llégan €503 autores e3s que el nivel de inteligen-
cla previo a la utilizacidn de los tests de Potenclal de Aprendi-
zaje influye decisivamente en los resultados que del tratamiento
se obtienen, Pues aunque el rendimiento de los nifios torpes es
signific.civamente superior al de los normales al prinecipio, 1las
rabilidades aprendidas no se generalizan ni en el tiempo ni a
otros tests de medida del factor "g" (como el Test de Dominds) vy
el mantenimiento de las ganancias en el tiempo correlaciona posi-

tivamente con el nivel basal de inteligencia.

Siguiendo con esta linea de trabajo tambien en la UAM, Belch{
en su memoria de licenciatura (1985) se plantea tres cuestiones,
primero, si 1la conclusidn, del trabajo de Campllonch de que los
Ssujetos llamados normales aumentaban menos sus puntuaciones con el
entrenamiento, que los bajos, no se deberfa a un efecto de techo
en la prueba (los sujetos no pueden puntuar mds si ya han cubierto
todos los items), segundo, demostrar si el entrenamiento de unos
items se generaliza o no a otros, y tercerower si la etiologfa
orgdnica de los sujetos limita su puntuacion Potencial,

Con respecto a la primera cuestidn, las conclusiones a las
que llega van en contra de las de Campllonch puesto que parece
demostrarse que los sujetos "normales" aumentan su puntuacidn por
encima de los "bajos", si la prueba tiene un techo suficiente para

que los sujetos puedan avanzir sin llegar a él.

Con respecto a la segunda, se confirman las conclusiones de
Campllonch, en relacidn con la especificidad del entrenamiento,
pues cuando se¢ entrena a los sujetos en una serie Jde problemas

comple jos (en su caso la serie D del Test de Matrices Progresivas,

escala general) y no en otras series mas simples, a pesar de que
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en teorfa dicho test esta ordenado segun complejidad creciente, no
3¢ generaliza el aprendizaje de la Serie D a otras, en oconcreto,
la generalizacidn solo se da en problemas muy semejantes tanto en

forma como en contenido.

En relacidn con la tercera hipétesis la conclusidn a 1la que
llega J. Belchi es que si bien los sujetos con etiologia organieca
obtienen gananclas con el entrenamiento, aunque menores que los
Sujetos no-orgdnicos (% = 4,58 frente a % = 6.2 en grupo no-orga-
nico) estas se disipan al cabo del tiempe como muestran los resul-

tados de un retest efectuado al mes,

En la Universidad de Santiago de Ccmpostela, Diaz Fernandez y
Dosil (1982) en la tesis Doctoral de la primera utilizando una
muestra constituida por 39 sujetos déblles mentales (19 culturalus
¥ 20 orgdnicos) divididos en dos grupos (experimental y control)
se plantean las siguientes hipStesis:

a) Que el entrenamiento producirf{a mejora en todos los S5ujetos.

b) Que en los culturales existirfa una mayor permanencia de lo
aprendido, y

Qua existirfa una dayor transferenci . de aprendizaje en los

Sujetss entrenados que en los no entrenados,

El procedimiento seguido fué el clasico en gvaluacidn del
potencial de aprendizaje, -testﬂentrenamienLo-test, utilizaado

para el pretest y el entrenamiento unas pruebas paralelas a las

Siguientes escalas del WISC: Seme janzas, Figuras Incompletas,

Historietas y Cubos ¥ e3as mismas escalas del WISC, daungue en

realidad el entrenamiento para el pretest y el postesl se realiza-
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ba dentro del test, o sea dirigido solo a aquellus items que

los sujetos fallaban en la prueba paralela,

Los resultados indican que en la prueba paraleia mejoran
todos los sujetos. En el WISC mejoran en Seme janzas (organicos),

Historietas (culturales) y Cubos (urginicos).

Al mes se mantienen las diferencias de Seme janzas y Cubos en

WISC y Seme janzas, Historietas y Cubos en prueba paralela,

La conclusidn a la que llegan en este trabajo es: El entrena-
miento produce mejora en todos los sujetos. En los culturales la

mejora se mantiene y en los orginicos vuelve a decaer.

En definitiva las conclusiones fundamentales derivadas de las
investigaciones espafiolas son las siguientes:

1.- Existe una interaccidén positiva entre puntuacidn de ganancia
en el Raven potencial y el C.I. inicial de los sujetos
(Campllonch, 1981; fernandez-Ballesteros, Campllonch y
Macta, 1982),

La generalizacidn en el tiempo de 1las ganancias en Raven

potencial correlaciona positivamente con el C.1. inicial de

los sujtos (fernandez-Ballesteros, Campllonch y Macfa,
1982).

El entrenamiento tiene un efecto muy especifico, no se gene-
raliza a otros tests de factor "g", ni siquiera a otros
items de la misma prueba (Fernandez—Ballesteros, Campllonch
y Macia, 1982) (Belchi, 1985).
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k.- Los sujetos con etiologfa orgdnica consiguen ganancias en el
Raven potencial trds el entrenamiento pero estas se dislpan

en el tiempo (Belchi, 1985; Diaz Fernandez, 1982).

4.6. SUPUESTOS TEORICOS BASICOS QUE SUBYACEN A LA EVALUACION DEL
POTENCIAL DE APRENDIZAJE SEGUN LA TEORIA DE FEUERSTEIN,

Ademds del cambio de postura que supone la evaluacidn del
Potencial de Aprendizaje como alternativa a los procedimientos de

diagnostico tradicionales, en cuanto que se trata de un método

dinamico, comprensivo y dirigido hacia la intervencién; implica la

asuncidn de unos Supuestos tedricos distintos a los que subyacen a
los tests tradicionales de €.l

Es fundamental para conocer los instrumentos de evaluacidn

del P.A. saber cuales son estos Supuestos y por esto vamos a plan-
tearlios brevemente,

4.6.1., Modificabilidad Cognitiva.-

El supuesto basico de la evaluacidn del Potencial de Aprendi-
zaje es el de la modificabilidad cognitiva, segun el cual, el
individuo humano, se considera un sistema ablerto, suceptible de
ser influido por el ambiente que lo rodea y consecuentemente modi-

ficable,

Feuerstein (1979), define Inteligencia como la capacidad de
un individuo para usar las experiencias adquiridas previamente en
Su adaptacidn a nuevas situaciones. De esta definicidn se despren-
de, por un lado, la alirmacidn de la Inteligencia como la capaci-

dad de un individuo para ser modificado por el aprendizaje y por
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otrc lado, la inteligencia como habilidad para usar cualquier

modificacion sufrida, en futuras adaptaciones.

En conclusidn, el concepto de modificabilidad cognitiva lo
podriamos enunciar cowmo la capacidad especifica de los seres huma-
nos para modificar o cambiar la estructura de su funcionamiento
cognitivo en orden a adaptarla a los cambios en las demandas de
las distintas situaciones de su vida, Se trata pues, de una modi-
ficacidn estructural en el funcionamiento del individuo que refle-
Ja un cambio en el curso esperado de desarrollo, es por tanto una
modificacidn permanente, centralizada Yy no dependieﬂte de los
llamados periodos criticos del desarrollo del individuo y es dis-
tinta de un "camblo", puesto que no se trata de un acto reflejo,
sino que es el producto de una serie 2: actos volitivos distintos
a los actos bioldgicos y a los cambios pasajeros que ocurren por

la exposicidn directa a estimulesaccidentales.

4.6.2. Relacidn entre Inteligencia y Aprendizaje.Modos de Aprendi-
zaje,-

«+."Aprendizaje es un cambio en la disposicion o capacidad
humana que no se puede atribuir Simplemente al proceso de desarro-

llo"... (Gagné, 1970 pg. 3).

El aprendizaje, para Feuerstein es un reflejo de la Inteli-
gencia, siguiendo a Wesman (1968) dice:... "El aprendizaje comien-
Za con un organismo capaz de respuesta som2tido a modificacign
por interaccidn con un estimulo ambiental. Con la interaceidn el
organismo cambia y se prepara para interactuar con el ambiente por

un nuevo camino",.. (Feuerstein, 1979, pg. 75).
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La Inteligencia es la expresidn o el reflejo de dos modos

distintos de aprendizaje:

1.~ El aprendizaje por exposicidn directa al ambiente,

2.~ Las experlenclas mediadas de aprendizaje o aprendizaje me-
diado.

1.- Muchos autores (Bruner, 1980; Piaget, 1972; Hebb, 1949)

han hablado de 1la importancia capital de 1la estimulacion ambiental

para el desar Jllo cognitivo, o sea, sz han referido al aprendiza-
Je por estimulacidn directa como fuente del desarrollo de la inte-
ligencia,

Las personas registran un estimulo y responden o interaccio-
nan activamente con él. Este tipo de aprendizaje se mantiene a lo
largo de toda la vida del individuo, puesto que este se va encon-
trando con nuevos estimulos, y va interaccionando con ellos, cam-

biando sus processs cognitivos,

Sin embargo, segun Feuerstein, (1979) este tipo de aprendiza-
Je es insuficiente para explicar las grandes diferencias 1indivi-
duales que existen en niveles y patrones de desarrollo cognitivo,
€3 necesario admitir la experiencia de aprendiza je mediado como el
modo de aprendiz~ je mds directamente ligado a 13 capacidad de
modificacidn cognitiva del Sujeto, o Sea, ccmo el responsable de

Ja mayoria de los cambios estructurales de la cognicidn humana,

4.6.3. E1 aprendiza je mediado (MLE)

Se podria definir como el entrenamiento dado al organismo

humano por un adulto experimentado que estructura, seleceiona,
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focaliza y mantiene una experiencia ambiental de tal modo que crea

en el sujeto unos patrones de aprendizaje apropiados.

En este tipo de experiencia, un sujeto mediader, generalmente
la madre, se interpone entre el est{mulo y el nifo, modificando al
primero en su intensidad, contexto, frecuencia, orden, etz, y
despertando en el nifio, al mismo tiempo, su vlgilanéLa, concien-
cia, sensibilidad, ete, eon lo que desarrolla en este una disposi-
cidn a atender al primero. Asf, el estfmulo ea filtrade, estructu-
rado, repetido o eliminado, seguin lo conaidere el agznte mediador

en funcion de sus intenciones culturales y emccionales,

Esta interaccidn, esta determinada culturamente, por la nece-
sidad de cada generacidn de modelar la estructura dei comporta-
miento de las generaciones Sucesivas y es funcidn primera de la
familia pero apoyada por el grupo o la institucidn social. Por
esto se puede considerar que la MLE es ¢l ingrediente que determi-
na el desarrollo cognitivo diferencial en individuos con dotacidn

intelectual parecida ¥y condiciones estimulares Similares.

Solo nos queda sefalar, que segun la teorfa de Feuerstein no
todas las interacciones cuidador-nifio se pueden considerar expe-

riencias de aprendiza je mediadoz pues para que esto ocurra la
interaccion ha de ser:

a) Intencional por parte del mediador y generalizante, o sea,

ha de ser un tipo de Lnteraccidn que €xpone al nifo a dimen-
siones ambientales que no siendo necesarias pari su inmedia-
ta wsatisfaccidn son importantes para aspectos mas couple jos

y remotos de su desarrollo,
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Ha de ser significativa, o sea, desarrollar la estructura
cognitiva desligada del contenido especifico del estfmulo
que alrve de soporte, Se ensefla el dominio de una situacidn
en general, no en relacidn con aspectos espec{ficos (en este
sentido, la MLE, estar{a relacionada conceptualmente con las

reacciones circulares secundarias de Piaget (1952)).

No ha de estar ligada a ningun tipe concreto de lenguaje, o

sea, utilizar distintos tipos de lenguajes a la vez, o en

distintas situacione: para transmitir el mismo mensa je,

A la vez ha de transmitir el control sobre la propia conduc-

ta y el sentimiento de competencia.,

Segun,Feuerste:n Rand, Hoffman y Miller (1979) la MLE preduce
en el organismo la propension a aprender, ya que lo equipz con los
instrumentos necesarios para ello, es por tanto el agente de 1la
moJdifinabilidad cognitiva,

4.6.4, Etiologfa de los sujetos retardados. (Determinantes

ticos del desarrollo coznitivo diferencial).

En general, se han dado trea grandes categorias de hipdtesis

sobre la etiologia del retraso mental:
constitucidn genétieca.
Sustrato neurofisioldgico.

interaceidn con el ambiente,
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Segun Feuerstein (1979) el hecho de encontrar tan gran varie-
dad de resultados cuando examinamos la e jecucion de sujetos retar-
dados, nos .. cer cuestionar esa relativa uniformidad de atiolo-
gias. Intenta 10 explicar que determinantes praoducen el resultado
final de la ejecucidn retardada, y que mecanismos aatuan para que
ellos afecten a la capacidad de usar el peasamiento abstracto de
un individuo, Feuerstein (1970a, 1977) hipotetiza dos tipos de
factores etioldgicos que intervienen en el retraso meantal, que,
para él, en todos los casos, se puede considerar como sindrome de

"Deprivacidn Cultural".

"Deprivacidn Cultural", no se refiere, segin su punto de
vista, a los efectos de la cultura de un grupo social frente a
otro, sino a una condicidn en la cual los productos esenciales de
una determinada cultura no son transmitic . . mediados al indivi-
duo, esto supone que la modificabilidad cognitiva de este estara

reducida cuando se enfrente a la estimulacion directa.

La deprivacion cultural, en cualquier caso, esta producida

por falta de MLE, aunque esto pueda deberse a dos diferentes cau-

sas:

- A que el ambiente, no ofrezeca mediacidn porque no se quiera
continuar con las siguientes generaciones (cosa muy diffeil
de suceder).

- 0, a que el nific no salga benefiriado de los intentos media-

cionales de los adultos que lo ~odean, por cualquier razon,
por ejemplc, su  dotacidn gendtica, patologfa del S.N.C.,
condiciones ambientales desfavoravles, alteraciones emocis-
nales en los niflos o en sus padres, deficiencias culturales,

bajo nivel madurativo ete,,,

- 128 -




de Aprendiza je

(‘%261 ‘puoy £ uisysisnay 9p opo,dopo)

“IVIONINISIG CALLIDSCNOQD CTONYYS3Q 130 S3TVWIXONd A S3TVLSIA Svi9070113 16 vNN9I4

del Potencial

l.a Evaluacion

23
w
703NG34 CYOITEYIIZI0N g 9
i TTTMNLIND NOISYAINY YAVANIANY JYCLTHEVHIAICTHN xmag
| 33 3wcucNis 0GYNIIoYM —Govns3aY a2 #
CAILITSON0D 010NEYS3A OAMLIZSELHI0T 2TT0HMYS3 22z
T
Th
!
S00wIC3N = - o
NN 37 S3AVML ¥ | 203YiC N N33 34 e
3ryziaN3udy 139 {SIAVHL ¥ IYIONIYY = 2 ,
{ FIONIMI4x3 3T VISNIEVD _ T30 wiONINTIXT 9 :
f 5 - >
_ X
; e | N .
b ‘e | _
fire_ -
M . e o _ 2
| R g o 3
i -_— S— 3
e = = m
# I3u72YA fr i E30el Jienid | CYCIDINYINO | _“,“-u,:..“...m..., N 2
| 30 73AN Bkt st P [/02NCNOIICOOS | | SCTTWILST e | s34000vsll =M
_ CI%153 i P~ 4
_ bl ¢ TI2NIAY A m 3
2
{7y}
|
_ R
0 i .




La Evaluacion del Potencial de Aprendizaje

De estas causas, algunas reflejan que la MLE suministrada ha
sldo inferior a la que el nifio necesitaba (por dafio cerebral, por

e jemplo,).

En definitiva, en términos de ML', hemos de hablar de deter-
minantes distales y de determinantes proximales cn el desarrollo
cognitivo diferencial, tal y como representamos en la fig. n2 9,
PEd29). Los determinantes distales incluyen factores genéticos,
organicidad, nivel bajo de estimulacidn del ambiente, bajo control
emocional en niffos o/y en padres, bajo estatus socioecdnémico etc,
31 esos factores son deficientes pueden aunque no necesariamente,
guiar un 1inadecuado desarrollo cognitivo, pero esto, en ningun
caso sera inevitatls,

Los determinantes proximales del retardo son la falta o re-

duceion del aprendizaje mediado, vy esto, determina siempre 1la

elecucicn retardada.

4.6.5. Funciones Cognitivas Deficientes.

Una Experiencia de aprendizaje mediado deficiente, conduce a
funciones cognitivas deficientes, bien periféricas finput' u
“output® o centrales (elaboracidn de 1a informacién), a menudo

acompafladas de deficiencias motivacionales o actitudinales,

Asf, Feuerstein Haywood, Rand Hoffman y Jensen (1980) sefala
las siguientes funciones deficientes que se pueden presentar en

los deprivados culturales (fig, n? 10,[39_ Eodg.

a) En la fase de "input":
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3¢ incluyen todas aquellas deficiencias que Lienen que ver
¢on la cantidad y calidad de datcs recopilados por el indiviudo

cuando comienza a resolver un problema, y son:

- Percepecion confusa y superficial.

- Blsqueda impulsiva, no planeada, no sistematica,.

- Carencia o deficiencia de instrumentos verbales,

- Carencia o deficiencia de orientacidn espacial yltemporal.

- Carencia o deficiencia de conservacion de constancia (tama-

Ao, forma, cantidad, direccidn etc.) a pesar del cambio

parcial de estos atributos,

- Carencia o deficiencia de la necesidad de precisidn y exac-
titud,

- Insuficiencia de relacionar dos fuentes de informacion a la
Vez L]

b) Funciones deficientes que afectan a la fase de elaboracidn:

Comprende aquellos factores que uipiden al indiviudo hacer
uso eficiente de los datos disponibles, Deficienaias que impiden

la elaboracidn correcta de los datos por él almacenados., Y son:

- Insuficiencia para percibir la existencia de un problema y

definirlo.
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Insuficiencia para relacionar datos relevantes frente a los

irrelevantes en la definicidn de un probleuna.

Carencia o deficiencia en la conducta comparaliva espontanea

fuera de las necesidades inmediatas,

Limitacion del campo mentzl.

Falta o deficiencia en 1la necesidad de conducta sumativa.

Falta o deficiencia en la necesidod de buscar evidencias

16gicas.

Falta o deficiencia de interiorizacidn.

Falta o deficiencia de conducta planeada.

Percepcion episddica de la realidad,

Carencia o deficiencia de razonar hipotéticamente,

Carenclia o deficiencia de estrategias para verificar hipéte~

sis,

Catencia o deficiencia de habi.idad para definir el marco

necesario para resolver un problema,

Funciones cognitivas deficientes que afectan 1la fase de
output,
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Comprenden a aquelles factores que conducen a una comunica-
eidn defectu-osa del resaltado de 1lcs procesos de z2laboraciaen.

Algunas posibles son:

- Modalidad de comunleacidn egceéntrica,

- Bloqueo en el razanamiento.

- Dificultad en la proyeccion de relaciones virtuales,

- Hespuestas por cniiyo y error,

- Deficiencias en el transporte virtual,

- Carencia o deficliencia de instrumentos verbales,

e Carencia o deficiencla de necesidad de precision al comuni-

car la respuesta.

- Conducta impulsiva,

4.6.6. Mapa Cognitivo,

El Concepto de Mapa Cogritivo de Feuerstein no tiene ninguna
relacidn con el conzepto originario de Tolman (1548) como "gufa

mental del ambienten,

El no se plantea el punto de vista de la Psicoloz{a Ambiental
de Mapa Cognitivo como modelo subjetivo de la realidad que cada
uno tenemos y en el que reflejamos la informacion que  puseemos gy

nuestro sentir sobre el ambiente , los objetas y sus relaciones

(Rodrigue. Sanabra, 1981) sino que para ¢l es el instrumento que
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sirve para localizar los aspectos cognoscitivos deficitarios en el
sujeto sobre 1los que luego sc va a ineldir con el programa de
enriquecimiento cognitivo, Es pues tan importante en el proceso de

evaluacion como en el proceso de intervencidn.

Por medio del mapa cogaitivo se describe un acto mental en
terminos de siete pardmetros que nos permiten analizar e interpre-
tar la actuacidn de un sujeto., ! manipulacidn de esos parametros
es fundamental en la interaccidn examinador-cxaminado en la fase
de entrenamiento de proceso de evaluacidn. 1.os siete_ parametros
mencionados por Feuerstein, Miller, Hoffman, Rand y Minlzker

(1980) son los siguientes:
a) Contenido:

El acto mental debe ser deserito de acuerdo con la materia
Sobre la cual versa, y puede ser analizado en funcidn de universo

de contenido scbre el cual opera.

Contenido, es una de las areas del funcionamiento cognitivo
en la que las personas difieren mas, en funcidn de su experiencia
pasada, su historia educativa, ete. Ciertos contenidos pueden ser
tan extrafos para un individuo que requieran una gran inversidn de
tiempo y esfuerzo para que este llegue a dominarlos, por consi-
gulente , cuando se pretende ensefar una operacion cognoscitiva

especifica el papel del eontenido es muy importante.,
b) Operaciones,

Se entiende operacidn como un conjunto de acciones interiori-

zadas, organizadas y coordinadas, en funcion de las cuales elabo-

ramos, En el analisis de un acto mental es necesario definir la

-
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naturaleza de las operaciones implfcitas, as{ como identificar los

prerequisitos necesarios para su aplicacion.

¢) Modalidad.

Tipo de lenguaje en el cual se expresa un acto mental, Las
necesidades de comunicacidn involucran la diferenciacidn de siste-
mas sensoriales o wotores y varfa mucho el dominb de distintos
sistemas de comunicacidn de unas etnias a otras, por ello, hay que
controlar los modos de presentacidn de uaa tarea tanto .a nlveles

de evaluacidn como a niveles de intervencidn.

d) Fase.

En que tiene lugar un acto mental espec{fj -co. Son las tres

que antes hemoa seflalado: “input"-elaboracidn—"output".

Segin,Feuerstein,Rand, Hoffman y Miller (1980), en los suje-

tos deficientes deprivados culturales, las deficiencias son obser-
vadas frecuentemente en las fases de "input" y “output", y con
mencs frecuencia en la fase de elaboracidn (esto concuerda con los

trabajos de Haywood y col, 1975).
e) Nivel de complejidad.

Entendido como 1a cantidad y calidad de unidades de informa-
cion necesarias para  producir un acto mental dado., Mientras mas
familiares sean las unidades requeridas, menos complejo sera el
acto. El paramstro de comple jidad, basado en el numero ¥y la inno-=
vacidn de las unidades, tiene mucha importancia tanto a niveles de

evaluacidn como a niveles de iastruceion,
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') Nivel de abstracidn.

Definido comn la distancia entre un acto mental dado y el
objeto o evento sobre el cual opera. Un acto mental implica opera-
ciones blen sobre determinados cbjetos (concreto) o sobre repre-
sentaciones de los objetos (abstracto) o sobre proposiciores hipo=-
téticas sin referzncia a objetos (atn mds abstracto), de esta
manera puede cstablecerse una jerarqufa de niveles de abstraccidn

utilizando como criterio la distancia entre el acto mental y el

universo de objetos o eventos sobre los cuales se aplica.

g) Nivel de eficiencia.

El acto mental tambien puede ser descerito o analizado de
acuerdo con el grado y nivel de eficiencia con el cual e3s produci-
do por el sujeto. El concepto de eficiencia se puede concebir como
una dimensidn diferente tanto cualitativa como cuantitativamente,

de las otras seis, aunque pueda estar afectada por ellas.

La falta de eficiencia, en un Sujeto, viene 1ada por su len-
titud, su produccidn reducida o su manejo impreciso e ineficaz de
un problema, Y frecuentemente, esta dimensidn es fuente de error
en la evaluucidn, pues el psicdlogo confunde eficiencia con capa-
cidad.

El nivel de eficicncia estad afectado como hemos seflalado por
las otras seis dimensionss del acto mental, ademas de por factores
motivac. mes y de persoralidad del sujeto y por su nivel de ecris-

talizacicn y automatisacisn del proceso mental en cuestidn,

En el marco tedrico de Feuersiein el Mapa Cognitivo, junto

con el inventario de funciones deficientes que hemcs expuesto en
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el apartado anterior explican el comportamiento cognoscitivo de un
Sujeto, permiten una evaluacion dinamica de su funcionamiento y
slrver para fijar las metas de la intervencidn y construir los

instrumentos para llevarla a cabo.

4.7. DIFERENCIAS DE LOS METODOS DE EVALUACION DEL. POTENCIAL DE
APRENDIZAJE FRENTE A L°7° SISTEMAS DE EVALUACION TRADICIONALES
(NORMATIVOS).

51 bien va semalabamos en el anterior capitulo qué limitacio-
nes de los slstemas de evaluacidn tradicionales se Intentaban
Superar con las téenicas de evaluacldn del potencial de aprendiza-
Je, nos parece interesante matizar ahora, cuales son las diferen-
cias fundamentales que aparecen entre un grupo de téenicas y el

otro, refiriendonos a dos grandes grupos de diferencias:
1.= Las relacionadas con el metodo de aplicacidn.
2.~ Las relacionadas con los objetivos de medida.

4.7.1. Diferencias relacionadas con el metodo de aplicacion.

Las técnicas de evaluacidn del potencial de aprendizaje, son

técnicas dinamicas, no solo en relacion con su modo de interpreta=

cibn de los resultados, sino tamblen en relacidn econ su proceso de

aplicacidn, Se construyen para la evaluacidn de la modificabilidad
cognitiva del sujeto y esto implica qu2 el examinador tiene que

intervenir dentro del mismo proceso de evaluacion,

For ello, en general, su construceidn se basa en un diseno

test-entrenamiento-test, aunque  =n  algunas téenieas se aplica
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tambien un procedimienio de entrenamicnto dentro del test (o sea,

para cada items que ¢l sujeto falla).

La introduccidn de esta fase de entrenamiento es a nivel
metodoldgico la diferencia fundamental entre estas tdcnicas y los
sistemas de evaluacidn tradiclonales. Incluir entrenamiento en la
situacidén de evaluacidn, supone, asf mismo, un cambio fundam.ntal
en las instrucciones, pues en vez de tratarse de una consigna
estandarizada, unica para todos los sujetos, se trata ahora de un
tipo de instruccion ajustado a las necealdades de cada sujeto. En
la mayorfa de los tests tradiclonales existen unas instrucciones
standard sobre los items mas faciles, pensando que estas son sufi-
clentes para todos los sujetos; se comprueba en la préctica, que
esta suposicion no se cumple en sujetos deprivados. Si lo que
pretendemos es valorar la modificabilidad cognitiva del sujeto
hemos de establecar unas condiciones estimulares gque garanticen la
comprension de la tarea, desde esta perspectiva, en las pruebas de
evaluacion del P. e A. hay que distinguir entre los factores
"distales" de las instruccicnes: emisidn de examinador, y los
factores "proximales"; aquello que recihe y entiende el sujeto. Y
30n estos factores proximales los que tienen importancia, El suje-
to ha de comprender de que trata la tarea y para ello la emisidn
de las instrucciones es flexible, ajustable a las necesidades de
cada uno.

La segunda diferencia fundamental que podemos establ:ocer, es
el cambio de situacidn en el process de evaluacidn. Si bien, la

primera y la tercera fases, son similares al proceso habitual en

las téeniras normativas, en la fase intermedia (de entrenamiento)

3¢ estaclece todo un process de interaccion, medizcion (en el
sentido estricto del término usado por Feuerstein) intervencion y

tefuerzo entre examinador Yy sujeto,
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El proceso de entrcnamicnto va ercaminado a dotar a los suje-
tos de las estrategias cognitivas necesarias para resclver bien la
tarea, asi como para controlar bien su conducta de resolucldn,
motivarlos y crear en ellos un sentimiento de competeancia, Se
trata de establecer una experiencia de aprendiza je mediado en base
a las funciones cognitivas deficlentes que parezeca presencar el

sujeto (ver apartado 4.5.).

Este procedimiento de intervencidn implica la aparicidn de
otra diferenc.a fundamental en este grupo de técnicas frente a las
téenicas normativas, quc 3e refiere al rol asumido por el exam.na-
dor, que cambia radicalmente., El examinador ha de de jar esa posi-
cion "neutra", en la que se limita a dar las instrucciones de los
métodos normativos y ha de convertirse en un “enltremador" del
sujeto, su actitud pasa a ser activa, participante, ahora observa
a8l sujetn, registra su conducta, busca la solucidn, corrige, cues-
tiona, resume, ete. en f{n, proporciona al sujeto un constante

] 5 o
"feedback"en su interaccidn con la tarea.
~Sedback

Esto hace que en este tipo de téenicas el comportamiento del
examinador sea determinante del resultado, es este, quizas, uno de

los puntos aparentemente criticables d2 las técnicas de eraluacidn
del P. de A.

3iguiendo con las diferencias ligadas al metodo de apliza-
4 d Y :
¢lon, otro dato muy importante es e} campbio que se establece en la

interpretacidn de los resultados obtenidos por el sujeto,

En las tecnicas tradicionales, la e 2cucidn del sujeto, medi-
da por el aumero Je aciertos en la tarea, -que  esta determinanda

por las oportunidades anteriores de aprendizaje del 3ujeto-,es

comparada con la ejecucidn promedio de ura muestira quz: 3¢ supone
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de caracteristicas simiiares (de modo implicito se asume la hipd-
tesis de que las caracteristicas humanas estan distribuidas de un
modo normativo) y a partir de ah{ se predicen futuros comporta-

mientos o ejecuciones.

En las técnicasque evaluan el P, de A., lo que interesa es
observar de un modo directo lus procesos de aprendizaje del suje-
to, no interesa el producto final sino el proceso seguido, por lo

que la interpretacidn se orienta en un primer paso hacia los erro-

res, que interesan determinar y medir <n términos de determinantes

espec{ficos. Se trata por tanto de un metodo flexible e individua-

lizado, en absoluto rormativo,

Esta diferencia en la interpretacidn, esta valoracidn de los
errores frente a los aciertos, y del proceso frente al producto,
va a generar otra diferencia mas, que se refiere a la relacidn que
se establece enlre los items que componen la prueba, En los ins-
trumentos normativos, en general, normalmente falta una relacidn
interna entre los items precedentes y subsecuentes, excepto 1la
que se refiere, en algunos tests, coino grado de dificultad cre-
clente, mientras que en las pruebas de evaluacion del P.A. se
intenta hacer una seleccidn de los items en funcidn de los siete
parimetros establecidos (ver apartado 4.5.) por lo que existe una
relacidn muy estrecha ro solo entre los items de un test sino
tambien entre los tests que forman una bateria (el LPAD). Por otro
lado en los tests normativos, se eliminan aquellos items que apa-
rceen como suceptibles de aprendizaje, en funcidn de que estos
pueden acarrear cambios en el rendimiento del sujeto cuando lo que
se pretende es la medida de caracter{st’_as ectables, Sin embargo,
en las técnicas de P. de A. lo que se prete.ade, en principio, es

que todos los items seleccionados sean suceptibles de aprendizaje.
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4,7.2. Diferencias en rclacidn con los objetivos de medida,

La primera diferencia que hemos de seflalar estd precisamente
enunciada en las lineas anteriores, los tests tradicionales pre-
tenden la evaluacidén de 1o que se considera capacidad inmutable
del sujeto, mientras que las técnicas de evaluacion del P.A, in-
tentan evaluar la modificabilidad de las funciones cognitivas (que
segun Feuerstein son los mismos cowponentes de la inteligencia que

han enumerado los psicometristas clasicos: Spearman, Thursteoae,

Guilford ete...). Esto no solo supone la evaluacidn de procesos

frente a la evaluaclon d¢ productos, que ya hemos sefalado, sino
tambien la tendencia de estas técnicas a elicitar la maxima ejecu-
cidn del sujeto, no la ejecucion tipica como en el caso de las
técnicas tradicionales y el tomar en consideracidén a nivel de
evaluacidon de las capacidades cognoscitivas, como parte importante
a tener en cuenta, a las llamadas variables "no-intelectivas":

motivacion, personalidad, actitudsas ete...

A parte de este objetivo gfeneral se puesuc plantear otra di=-
ferencia relacionada con su posible uso derivada del supuesto
tedrico en que se basan esas tédcnicas, para Feuerstein (1979) tcdo
iadividuo es modificable, por tanto su resultado en las pruebas de
potencial de aprendizaje solo se considera valido si La sido exi-
toso, o sea no se toman decislones sobre el sujeto si el resultado
ha sido negativo, no 3¢ habla entonces de sujetos "no-ganadores",
no se clasifica en principio a los sujetos en ganadores y uo gana-
dores, aunque sf, segun este autor, es posible establecer algin
indice de modificabilidad para los sujetos. De hecho para la prue-
ba de Analogias Verbales y Figurativas,Feuerstein determina un
indice de modificabilidad utilizando ecuaciones de regresidn entre
puntuaciones pretests y puntuaciones posttests sezun la siguiente
formula:




l.a Evaluacion del Potencial de Aprendizaje

pt. predicha - pt. obtenida
error standard
(Feuerstein, Rand y Hoftman, 1979, pg. 310).

4.8, DIFERENCIAS ENTRE LOS METODOS DE EVALUACION DEL POTENCIAL DE
APRENDIZAJE DE FEUERSTEIN Y DE BUDOFF.

Sin bilen los dos procedimientos de evaluacidn éompartenlos

supuestos tedricos y metodoldgicos fundamentales, existen algunas
diferencias en cuanto a procedimiento que podemos seflalar porque a
nuestro Jjuiclo estas hacen que su utilidad difiera segun los ca-
508,

En primer lugar podemos sefalar que las técnicas de evalua-
cidn del potencial de aprendizaje surgidas en el RIEP de manos de
Budoff y sus colaboradores son todas de caracter no-verbal, pues
parten del supuesto (de Jensen (1969)) de que el deficit verbal es
el causante del bajo rendimiento en la resolucion de problemas
(Budoff, 1974) mientras que en el instituto " Hadasah", aunque
comienzan siendo pruetas de caracter no-verbal, intentan en el
LPAD hacer una bateria que utllice todas las modalidades de len-
gua jes posibles, como uno de los siete parametros que se manipulan

en la fase de intervencidn.

Por otro lado, con relacidn al mimo tema, Feuerstein rechaza
toda tarea o modo de presentacidn que sea manipulativo (solo uti=-
liza el test de Plataformas con esta modalidad), pues para él uno
de los mayores errores que se cometen en la enseflanza de niflos

deprivados es el ceflirla a la maaipulacidn de objetos cuando lo
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que nos interesa es desarrollar las operaciones mentales, mientras
que Budoff la utiliza bastante (Cubos de Kohs, Raven Manipulativos

ete.)

La diferencia fundamental se establece, no obstante, entre
ellos, en la fase de entrenamiento del proceso de evaluacidn.
Hemos de decir que el procedimiento es mucho mas parecido en las
formas de aplicacidn grupales que en las formas individuales, pero

a pesar de ello el razonamiento subyacente los hace distintos.

En las técnicas del RIEP se hace un entrenamiento en exten-

sidn sobre la tarea. 0 sea, se analiza y entrena la tarea completa

en sus componentes comp.etos. En el LPAD se utiliza una determina-
da tarea porque se supone que las habilidades cognitivas que re-
quiere son las que los sujetos tienen deficientes y se entrena
para aumentar la capacidad de los sujetos para realizar esas ope=-
raciones, no esa tarea, en el mismo proceso de evaluacidn se in-
toentan descontextualizar las operaciones cognitivas y el contenido
concreto de la tarea es manipulado, pues como Feuerstein dice...
"Muchas veces el contenido puede ser tan extrafio para el sujeto
que necesitariamos invertir mucho tiempo y esfuerzo para que 1lle-
gara a dominarlo, cuando lo que a nosotros nos interesa no es el
dominio del contenido sino de las operaciones cognitivas que se

realicen szobre el".., (Feuerstein 1977 , pg.12%).

Esto establece entre ellos otra diferencia que se percibe mds
claramente en los modos de presentacidn individuales. Para Feuers-
tein, el termino "proceso de evaluacion" es utilizado de un aodo
menos restrictivo, su metodologzfa es mas "comprensiva", sciu. €1
dice, mas parecida al método clinico de Piaget (1960), el examina-
dor utilizando una interaccion clinica responde al nifio para cla-

sificar el problema, para interpretarle su e Jecucidn, 3u Interven-
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cidn es flexible ¢ individualizada, nor eso la personalidad y 1la
actitud del examinador es determinanie en los resultados, Mientras
qu¢ segun la metodologfa de Budoff, el papel del examinador y sus
intaracciones estan determinados "a priori" de una forma mas sis-
tematica, menos libre a la improvisacidn y por tanto, con un peso

mds controlado del examinador en los resultados.

A nuestro modo de ver esto distingue la utilidad de los ins-
trumentos de Budoft para usarlos en grupo, mayor que la del LFAD
puesto gue como en grupo la interacidn no puede adaptarse a cada
sujeto en partlicular, sinc que es comin para todos, en la tecnlca
de Budcff controlamos de un modo mas sistematico la intervencion.
De hecho el propio Feuerstein en su manual para uco del LPAD
(Feurstein, Haywood, Rand, Hoffman y Jensen, 1980) afirma que la
pasacion en grupo es mas economica y es buena cuando la actuacion
posterior se va a realizar en grupo, pero para llevarla a cabo hay
que seguir un proceso de aplicaecidn riguroso y estandarizado que

cumpla las siguientes condiciones:

1.- Los resultados del individuo solo seran tomados en

consideracion si son positivos. Si no lo son, se pasara

a un procedimiento individual.

En grupo hay que utilizar solo aquellos instrumentos
cuya estructura permita la evaluacién dinaaica, o sea

construidos de acuerdo con el modelo del LPAD.

La fase de entrenamiento ha de presentarse de manera

que asegure la maxima eficacia posible,

Y estas condiciones parecen cumplirlas bastante bien los

instrumentos de Budoff. Asi mismo pensamos que es maycr la utili-
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dad del LPAD frente a los instrumentos de Budoff para uso indivi-
dual, pues al irse adaptando al sujsto noz va a suministrar mayor
cantidad de datos, o sea, supone un modo mas “"rico" a nivel de

informacion.

La tercera diferencia que se puede establecer acentua, para
nosotros, esa distinta utilidad que acabamos de seflzlar. Feuers-
tein hace hincapf{e en un modo de interpretacidn de los resultados
comprensivo, en términos de descripeidn de funciones cognitivas
deflcientes {muy diffcil de realizar con pracisidn si deguimos  un
modo de pasacion en grupo) mlentras que Budoff sigue clerta cuan-
tificacion, es mds, al principio de sus trabajos hace clasifica-
ciones de los sujetos (ganadores/no-ganadores) que luego abandona
para hablar de un continuo de puntuaciones de P. de A. Esta 1idea
permite establecer un sistema de interpretacion basado de las

puntuaciones.

Por Gltimo, la diferencia que ha dado mas importancia en
niveles "polfiticos-educativos" a los trabajos de Feuerstein frente
a los de Budoff ha sido que su metodo de evaluacidn solo tiene
sentido en relacidn con su metodo de intervencidn, de tal manera

que 3se puede establecer una relacion ~ircular entre ellos, mien-

tras que Budoff, si bien plantea la necesidad de la intervencidn,

no desarrolla esa fase.

4.9 DESCRIPCION DE LA NATERIA LPAD Y LAS PRUEBAS DE EVALUACION
DEL POTENCIAL DE APRENDIZAJE.

La estructura de la bateria corresponde al disefio presentado

en la figura n®? 11,pg. 147#En este aparece un cilindro, en el cen-

1
‘_J .

tro que representa un principio cognitive dado, en diferentes

modalidades de lengua je.
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Alrededor de ese primer cfrculo (tarea inicial en la que
aplica el principio congnitivo que Interese) aparecen una serie de
efrculos que representan variaciones sobre la tarea inicial, o

sea, corresponden a una dimensidn que podemos denominar novedad vy

a
complejidad de ia tarea, pués conforme nos vamos alejando del

centro de la tarea 3se complica,

Tarec. 17 @ Verbal Lspacial

Analougia .
Seriacion .

Permutaciétn __ >

S5i1logismo BELCRIEG

Figura N2 11 Esquema que representa el L.P.A.D. (learning Poten-
tial Analysis Device) (Feuersteln, 1973a, pg. 167)

ElL cilindro en cuestion, esta dividido, paralelamente a su
generatriz en segmentos que representan distintas operaciones
cognitivas que se van a explorar mediante la bateria. Segun este
modelo el LPAD es un conjunto de instrumentos seleccionados porque
parecen cubrir distintas areas cognitivas, que son elabaorados
teniendo en cuenta los ziete pardmetros que ya comentamos (ver

apartado 4.5).
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Feuerstein y colaboradores van incluyendo con el tiempo nue-

vos tests en la bater{a, En su modelo original formaban el LPAD:

El test de Organizacidn de Puntos,

El Raven Variaciones I y Variaciones II.

El test de Dibujos Estarcidos.

El test de Plataformas.

despues aflauet

El test de Progresiones Numéricas.

El test de Analogias Verbales y Figurativas.

uitimo:

Dibujo de la Figur~a Compleja.

El Organizador.

Seme janzas.

Razonamiento Proposicional.

Memoria de Palabras.

Su procedimiento de exploracidn para un individuo dado con-

siste en seleccionar un namero indeterminado Je estas pruebas
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adecuado al sujeto en cuestion, (que siempre serd un sujeto con

dificultades académicas y /0 cognitivas en general).

Mantiene para la mayoria de los tects los dos procedimientos
de pasacidn, individual y en grupo. La pasacion en grupo la utili-
za o0 bien para trabajos experimentales o como un primer filtro
para seleccionar a los sujetos que luego pasara a la evaluacidn

individual.

El procedimiento en grupo esta mas estructurado y estandari-

zado, y segmél, es suceptible de cuantifiecacion.

4.9.1 Test de Organizacion de Puntos (Organization Of Dots).

Autor: Feuerstein (1968, 1972, 1979), pertenece a la bateria
LPAD, derivado del "Test de Organizacion de Puntos" de A. Rey y
Dupont (1953).

Cada items consiste cn un conjunto amorfo de puntos que el
sujeto ha de organizar de acuerdo con un modelo preestablecido,
normalmente una figura geométrica (triangulo, cuadrado, ete),
trazando lineas rectas que unan los puntss. Las estructuras de las

diferentes figuras, normalmente aparecen rotadas o superpuestas.

EL material que compone esta prueba consiste en tres cuader-
nillos para el pretest, entrenamiento y posttest, formados por

items de dificultad creciente.

El diseflo de aplicacidn es test-entrenamiento-test.

La utilizacidn de esta tarea, como parte de la bateria LPAD

se fundamenta en las operaciones cognitivas que se requieren para




La Evaluacion det Potencial de Aprendizaje

su perfecta ejecucion. Segun los estudios de Rey (1953) esta tarea
correlaciona con factor "G" (Inteligencia General) y no mucho con
memoria y atencidn., El sujeto ha de ser capaz de percibir el mode-
lo de forma generalizada, peses al cambio en la orientacidn o la
superposicidn; analizar el campo perceptivo, planificar su conduc=

ta, y ser preciso en la realizacion.

Por ello el entrenamiento se dirije al fomento de esas opera-

ciones en el individuo. Para ello, en principio se presentan los

modelos, estudiando sus caracterf{sticas, su constancia en la forma

a pesar de variar su orientacidn, etc. Posteriormente se presenta
el campo de puntos pero utilizando ciertos indiclos que ayuden al
sujeto a discriminar unas figuras de otras (tamafio o color de los
puntos). Esto3 indicios van desapareciendo paulatinamente y se va

aumentando la complejidad de la tarea.

Los modos de entrenamiento que se han utilizado para esta

prueba han sido individual y en grupo, encontrandose este ultimo

menos efectivo.

Se wutiliza habitualmente con sujetos de edad superior a los
12 afios y C.1. entre 40 y 80.

En el estudio preliminar, realizado por Feuerstein en 1972,
se aplico a 70 adolescentes deprivados, con entrenamiento en gru-

pos (de 13 a 20 sujetos). Encontrando los siguientes resultados:

pretest 18.06 11.07
posttest 25.47 9.40




La Evaluacion del Potencial de Aprendizaje

por lo que se dedujo que era un buen instrumento de evaluacidn de
potencial de aprendizaje. Posteriormente ha sldo utilizado en

otros estudios junto con los demas tests que componen el LPAD.

4§,9,2 Tast de Piataformas (Plateaux Test)

Autor: Feuerstein (1968, 1972, 1979). Pertenece a la baterfa
LPAD deriva de la prueba hecha y presentada por A. Rey en su arti-

culo: "Un procedimiento para evaluar educabilidad" (1934).

Consiste en una tarea de aprendizaje posiclonal-asoclativo, en la

que entra en juego la orientacién espacial, el comportamiento

exploratorio y la realizacién de esquemas de modo internalizado.

El material consiste en cuatro plataformas o bande jas cuadra-
das, en cada una de las cuales hay nueve fichas circulares, colo-
cadas en tres filas., En cada una de las bandejas hay wuna ficha
fija. La posicidn de la ficha fija varfa de una bandeja a otra,

estas 3e presentan al sujeto superpuestas.

El disefio de aplicacién es de entrenamiento-test, Y se 1lleva

a cabo en tres fases.

En la primera fase, ¢l sujeto ha de eéxplorar las fichas hasta
saber cual es la fija de cada bandeja. Luezo se apilan las bande-
Jas y se pide al sujeto que diza, sin tocarlas, cuales son las
cuatro fichas fijas. En esta fase se dan dos puntuaciones al suje-

to, una de numerc de ensayos, y otra de nimero de errores.

En la segunda fase, se pide al sujeto que indique en un
papel, numerando de 1 a 4 segun el orden de la plataforma, en que

posiciones se encuentran las fichas fijas,
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En la tercera fase, la tarea es analoga, pero con la diferen-
cia de que las plataformas aparecen giradas 902 o 1802 grados con
respecto a la posicidn anterior. Se da un punto por cada ficha

bien situada en el esquema.

Se considera que el éxito del sujeto en esta tarea Jepende de
la estrategia de exploracidn que utilice, y del modo, mds o menos
sitemdtico, como la lleve a cabo. En la segunda fase, implica la
capacidid para transfermar y manipular estf{mulos, y en la tercera
la flexihilidad mental del sujeto, El entrenamienbo,qué se reall-
za fundamentalmente en la primera fase,va dirigido al fomento de
una estrategia sistemdtica de exploracidn y de un sistema de codi-

ficacidn de la informaclédn que se desprenda de la exploracidn,

" El modo de pasacidn es exclusivamente individual. Y se utili-

za con sujetos de mas de 10 afios de edad, y C.I. comprendido entre
4o y 80.

El estudio preliminar realizado por Feuerstein (1972) consis=
tio en una comparacidn de los resultados obtenidos por é1 en una
muestra de sujetos marroquies, considerados EMR, de 10 a 16 afios

de edad (N=196), con los resultados que habfa obtenido André Rey

con una poblacion d- nifos suizos.

X ensayos poblacion Suiza de 9 a 10 afos = 7.90
X ensayos poblacion Marroquf de 10 a 16 afos = 7.90
Feuerstein cbservd que el aumento en el posttest de los suje-

tos EMR era mucho mayor de lo esperado por lo que complied 1la

tarea utilizando dos fichas fijas por bandeja. Encontrando que el
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numero de errores inicial en esta era menor que el inicial ante=-
rior, por lo que su conclusion fué que las estrategias entrenadas
se generalizaban. Posterioremente esta prueba ha sido utilizada

junto con las demas que componen el LPAD,

4.9.3 Test de Disefios Estarcidos (Representational Stencil Desing

Test)
Autor Feuerstein (1972,1979). Forma parte del LPAD.

Deriva de la prueba de Arthur ("Hepresentat15n31 Stencil
Desing Test") de 1930.

Consiste en una serie de estarcidos de diferentes formas que
se colocain e:i la pared delante del sujeto en un orden determinado
Y en una serie de diseflos construidos por superposicidn en combi-
naciones diferentes de los estarcidos anteriores., Al sujsto, se le
pide, teniendo presentes todos los estarcidos, que sefia’e cuales y
en que orden, forman un disefo determinado. La puntuacidn total de
la prueba es el resultado de sumar las obtenidas en cada disefo,
donde el sujeto puede recibir un punto tanto si escoje los diseflos
adecuados y er el orden adecuado, como s{ comete urn error que
corrije espontaneamente o si escoje bien los disefios pero no en el

orden preciso.
El material consiste en los 20 estarcidos de Arthur.

Para realizar esta tarea el sujeto debe representarse y tener

presente el resultado de sus actos mentales. Se requiere un proce-

1] "o %
30 de feedback interno continuo a la hora de pensar cada paso. Por

ello el proceso de entrenamiento sustituye el original procedi=-

miento de Arthur de la manipulacién, por un proceso reflexivo,
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donde el "feedback" se lo va suminiastrando el examinador verbal-
mente, Se comienza por el conocimlento de las caracter{sticas de
cada estarcido: color, forma, ete., ¥y luego mediante preguntas
inferenciales con las leyes gestalticas de superposicién y figura
fondo.

El procedimientc es de entrenamiento-test.

La forma de pasacidn exclusivamente individual. La utiliza-
cion de procedimiento en grupo es posible con la impresidn de un

folleto que contenga los 20 estarcidos est{mulos.

En la bibliograffa de Feuerstein no aparecen datos sobre ningin
estudio realizado con €l. Cosa que no es de extraflar puesto que
los 1intrumentos 1individuales de Feuerstein no son cuantitativos
por lo general.

4.9.4 Test de Progresiones Numéricas (Numerical Progresions).

Autor Feuerstein, 1979, forma parte del LPAD.

La tarea consiste en la busqueda de la regla que se establece

en una progresion de nameros, y a partir de ella la genaracion del

elemento que falta. Se construyd con &)l objetivo de poder compro=

bar si el nifio tiene un control episodico de la realidad, as{ como

su capacidad representacional y la construccion de nuevas relacio-

nes.

El material consiste en seis hojas con items de eritrenamiento
y un cuadernillo de 46 items de papel y lapiz de complejidad cre-

ciente, para el test.




La Evaluacion del Potencial de Aprendizaje

El disefio es de entrenamiento=-test.

Id
El entrenamiento se dirije a enseilar el proceso de dedueccion
de la relacidn mediante la utilizacidn de un razonamiento flexi-

ble,

Se puede aplicar de forma individual o en grupo y esta dise-
flado para sujetos con bajo nivel de funcionamieato, por lo que no

requiere cdlculos aritméticos comple jos.

En la bibliograf{a no aparecen estudios cuantitativos de esta

prueba,

4.9.5 Teat de Analogias Verbales y Figurativas (Analogies Test)

Autor Feuerstein (1979). Pertenece al LPAD.

Se basa en lo:c testsde analogfas utilizados por Haywood y

col. (1977) para evaluar el potencial de aprendizaje.

La tarea consiste en la bisqueda de la relacidn que existe
entre dos sfmbolos, por medio de su descodificacidn y a partir de
aquf la construcecién de una nueva tarea en base a los datos reco-
gidos en el "input", O sea, deducidn de re-laciones y aplicacidn a

otras situaciones.

Feuerstein utiliza dos modalidades d2 presentacidn: Verbal y
Figurativa, que presenta ademas en dos formas paralelas para pre-
test y posttest. Se alternan en la aplicacién items verbales vy

figurativos para evitar el aburrimiento de los sujetos,

El disefio es test-entrenamiento-test.
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Y para el entrenamicnto se pueden seguir dos tipos de estra-

tegias distintas.

1.- Lo que se llama entrenamiento directo o "training", que se
dirije a enseflar a los sujetos la itrategia a seguir para
realizar un razonamiento analdgico. O sea, es basicamente

entrenamiento acbre la tarea, o.

Entrenamiento "mediado", o sea, entrenamiento de los prere-
’ ’ :

quisitos necesarios para la realizacidn de la tarea,

Del estudio piloto, derivé la seleccidon y reorganizacidn de
los items en base a su fndice de dificultad. Se aplico a 386 suje-

tos de 6 grados escolares, seleccionados de las escuelas elementa-
les Israelitas.

Para comprobar las diferencias entre un modo de presentacidn
y el otro, y un tipo de entrenamiento y el otro, se llevd a cabo
ur estudio experimental con 551 sujetos de 15 aflos y 3 meses como

media de edad. Un grupo de normales, y otro de EMR (C.I. 67).

Se aplicd un test de T, Verbal =21 "MILTA" que tiene 4 sub-
tests: vocabulario, estructura gramatical, aritmética y forasacidn
de conceptos. Esta prueba resulta facil para nifios normales mayo-

res de 12 afos y discrimina bien entre los 8 y 12 afos, los resul-

tados del pretest fueron:

Analogia Verbal (pt. max. 20) % = 11.45: o

fnalog{i Figural (pt. max. Z0) X 10.88+ o~
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Analogia V + F (pt. max, 40) % = 22.35; o = 6.50

Los resultados no muestran diferencias significativas entre
los dos grupos en el pretest tanto de las analogfas verbales como

en la figurativas.

En el posttest aparecen diferencias significtivas entre el
grupo de control 1y los grupos de tratamiento juntos (verbales y

figurativas, con uno y otro modos de entrenamiento)

pretest (V+F) tratamiento ¥ :22.53: 0:6.58

.
/

pretest (V+F) control  ¥= 21.39; 026.32

nosttest tratamiento ?:25.36; 0=6.26

posttest control  X= 22.70:0%6.12

No aparecen diferencias significativas entre un modo u otro
de entrenamiento, ni entre un modo u otro de presentacidn, aunque
se dan puntuaciones lijeramente mds bajas en el pretest con las
analogfas figurativas que con las verbales (10.98 frente a 11.55)
y se muestra como modo de entrenamiento mas efectivo la combina-

cion de ambos (training'y mediado).

4.9,6 Test de Cubos de Xoh~, (Kohs Bluck Designs)

Autores: Budoff y Frieman (*J04, 1969) derivada de¢ los cubos
de Kohs (1923).

Se trata de una tarea que consiste en componer un modelo que

se presenta dibujado en una tarjeta utilizando para ello cubos de
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madera de distintos colores. Los items exigen desde una simple
discriminaei§n de color a la elaboracidén de modelos complejos, que
implican estructuracidn del campo perceptivo, andlisis del modelo,
orientacidn espacial y estrategia sistematica para realizar 1la

tarea.

El material consiste en 17 diseflos (los 16 originales de
~ Kohs) mis el numero siete del WAIS, impresos en cartulina y cubos

de madera de colores: rojo, blanco, azul y amarillo,

El disefio es de test-entrenamiento=test,

En el pretest y en el pusttest se presentan los 17 diseifios
segun el modo tradicional. En el entrernamiento se sigue un proce-
dimiento gradual de realizacidn de la tarea, que comienza con el
examen del disefo, estableclendose una comparacidn manipulativa,
entre los cubos y el dibujo, se sigue con una realizacidn del
disefio por bandas, hasta completarlo, Durante el entrenamiento se

intenta, as{ mismo, motivar al sujeto por la tarea.

La aplicacidn es individual, y constituye la prueba mas uti-

lizada por Budoff y sus colaboradores, aplicandose a nifios y adul-
tos desde un C,I. de 10,

Se han hecho estudios con distintos grupos de retrasados

tanto EMR, como severos y profundos, y de distintas edades, encon-
trando siempre ganancias significativas, en el posttest y en una

segunda pasacién un mes despues,

Quizas el estudio mds llamativo sea el 1llevado a cabo con
retrasados severos encontrando una ganancia media de 5 puntos en
el posttest,
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N=40, edad de 12 a 22 afos, C.I. de 10 a 51 (ea el Stan=
ford-Binet)

K,

o
G. Control Bajo
CI x = 14.0_3.3 1.30

G. Experimental Ba jo
C-I = 16-3"7.8 1.00

G. Control Alto
C-I. = 40.6_6.1 H-UO

G. Experimental Alto

C.I.u2.4 6.1 4.10

4,9,7 El1 Test de Series (SLPT) (The Series Learning Potential

Test)

Autores: Babah y Budoff, 1975.

Se trata de una tarea de completamiento de series de Jdibujos

figurativos o de formas geométricas, en las que var{an cuatro

conceptos: contenido semidntico, tamafo, color y orientacidn, de

forma sistemdtica o asistemdtica. Cada items presenta una fila
horizontal de celdillas que contienen una figura estimulo. Una
celdilla estd en blanco y hay que seleccionar entre un grupo de

posibles respuestas, aquella que complete la serie.
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El material, consiste en dos cuadernillos de 65 items que

constituyen formas paralelas para el pretest y el posttest, orde-
nados por complejidad creciente. El posttest aflade 15 items con
figuras geométricas, 10 de ellos con forma matricial (2x2) para

comprobar la generalizacidn de estrategias.

El disefio es de test-estrenamiento-test., Y es la unica prueba
diseflada originariamente para entrenamiento en grupo (de 5 a 30
sujetos segun edad y C. I).

El rango de aplicacion va de 6 a 8 afios, aunque se pensd para
nifios mayores se comprobd su efectividad para niveles primarios
(cursos 1% a 32) pues posee un techo muy bajo. Posteriormente ha

sido ampliado el techo, llegando hasta unos 10 afios.

El primer trabajo que se realizo sobre esta prueba fué para
comprobar la fiabilidad de las series paralelas que forman el pre-
y el posttest, Y con una muestra de N = 289 sujetos de 6 a 10 afios
se obtuvo una fiabilidad de ,87.

4.9.8 Test del Juego de Palabras Dibujadas (The Picture Word Game)

Autores: Corman v Budoff, 1974 deriva del S.T.I.: "Test Se-

mantico de Inteligencia" de Rulen, 1953.

La tarea trata de la traduccion de un dibujo a simbolos o
unos simbolos a dibujo, y se puede considerar analoga a leer una
sentencla de palabras ¢ indicar que dibujo d& entre varios 1la
representa me jor. Cc ~«m3 introduce hasta un maximo de 5 s{mbo-
los, y el vocabulario que se presenta en el total de la prueba

comprende 16 simbolos: 5 nombres, 5 verbos intransitivos, 3 tran-

sitivos y tres nameros.
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El material conslste en dos cuadernillos de ejercicios de
papel y 1ldpiz, uno de entrenamiento, y otro de examen, que en la
primera versidn constaba de 60 items y en la revision se redujeron
a 37: | con un simbolo, 7 con dos simboles, 9 con tres, 9 con

cuatro y 11 con cinco.

El diseflo de la prueba es de entrenamiento-test, y el entre-

namiento en grupo.

Se ha utilizado con sujetos normales deprivados ‘encontrando
un efecto de techo a partir de tercer grado de primaria. No se ha
utilizado con EMR, aunque sus autores lo suponen muy util para ese
tipo de poblacidn.

En un primer estudio con N= 205 con media de edad de 9 afos,
reflejé una consistencia interna segun el coeficiente KR20 de .95,

la media de respuesta correctas de este grupo trds el entrenaminto
era de 75.5% con des, tip. de 20.8.

En otro, realizado con niflos emigrantes de area urbana de N=
90, media en edad de 8 aflos y 10 meses, entrenados y testados en
grupo, sSe obtuvo un coeficiente de fiabilidad KR20= .93, y un

porcentaje de respuestas correctas de X= 68.8 con 9~ de 23.4,

4.9.9 El Test de Matrices Progresivas de Potencial de Aprendizaje

Constituye la prueba mds utilizada, tanto por Feue«rstein y
sus colaboradores como por Budoff y los suyos, y es la que reune

mayor cantidad de datos experimentales.
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Deriva del Test de Matrices Progresivas de Raven (1956) y fgé
utilizado por primeva vez por Feuerstein en 196f. Adaptado por él
en sus "Variaciones I y II", recogido por Budoft, y adaptado por

este a diverscs procedimientos de aplicacion.

E: interes despertado por esta tarea proviene en primer lu-
gar, de que ha sido considerada durante mucho tiempo como una
prueba libre de Influencias culturales, medida directa del factor
"gh  nivel IT de inteligencia (segun Jensen, 1969) y por tanto de

la capacidad "innata" del individuo. Ademas, se escogfo como tarea

por la ventaja que presenta en su progresldn secuencial de _difi-

cultadj consiste en un test que comienza con items muy faciles de
completamiento de figuras, y va aumentando los niveles de funcio-
namiento requeridos hasta exigir operaclones cognitivas bastante
complejas tales como razonamiento analdgico, seriaciones, permuta-
ciones, uso de operaciones matematicas etc., Y tambien porque es

una tarea de caracter no-verbal,

Normalmente se wutllizan 1la escala general formada por las
series A,Ab, B, C, D, E y la escala color formada por las series

A, Ab y B, Segun Barquero y Caparros, (1963) en un analisis de
estas series determinan que:

La serie A, es de percepcidn global, de igualdad ae formas,
direccidn y color,

La serie B, es igual que la anterior afadiendo percepci&n de

conjuntos y en el ultimo items educcicn de correlatos.

La serie C, es una serie conceptual, introduce progresiones y

educcisn de correlatos,
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l.a serie D, aflade, sobre la anterior la disposicidn en deter-

minsnte matematico (Matriz).

La serie E, de leyes parciales que mediante sintesis lleva a

una ley unica es, ademas de matricial, conceptual.

Segun datos aportados por Raven en su "Gufa para el uso de

las Matrices Progresivas en color" (1965), los items del B8 a Bi2,

representan un nivel de operaciones cognitivas diferentes a los
anteriores, por lo que suelan resultar muy diffciles para los
sujetos actuantes como retrasados, es por esto que en 3su primera
utilizacion Feuerstein, disefla lo que él llama "Variaciones I", que
consiste en una serie de disefios paralelos de esos items que uti=-

liza para el entrenamiento de los sujetos.

Una segunda prueba derivada por Feuerstein consiste en "Va-
irlaciones II", esta ase disefia tomando como base los siguientes
items de la prueba Raven generaliel C7, C8, C12, E12 yel6 del
Raven Superior, serie primera.

Se realizaron una serie de variaciones para cada uno de esos
items formando una prueba de cinco series y 58 items que presenta-
ban 8 alternativas de respuestas, Estos items son utilizados tanto

en el entrenamiento como en el test.

El disefo que sigue la aplicacidn de la pruebas de Matrices,

tanto Variaciones I como Variaciones II es de test-entrenamiento-
test. La aplicacidn del pretest y posttest siguen el procedimiento
tradicional. El1 entrenamiento se dirige sobre todo a fomentar en
el sujeto el razonamiento analdgico, la conducta comparativa y la

exploracidn sistematica.
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Se utiliza tanto en modo de aplicacion individual comoc en

-

grupo, en sujetos adolescentes de C.I. entre 40 y 80,

En el estudio piloto de "Variaciones I", en el que se utilizo
una muestra de (69 sujetos de 13 a 16 afios considerados como depri-
vados, se aplicd el Raven serlies A, Ab y B, en los pretest y post-
tet, y se entrenaron las variaciones de los items B8 a B12, los

cesultados fueron:

N2 resp.correc.
N (=96)

(Pt.Max=30) LPED var.I

Bg=By2

Media 5 22.0

En el estudio piloto de "Variaciones II" se consiguio despues

del entrenamiento un § de respuestas correctas entre 30 y 38.

Budoff (1973) recoge el procedimiento de Feuerstein, pero lo
modifica, diseflando el "Test de Raven de Potencial de Aprendizaje"
(Budoff, Corman y Litzinger, 1973). En este se utiliza como mate-
rial las serier A,Ab.B,C,D v E de las Matrices de Raven, que s3e
aplican tanto en el [retest como en el posttest y una serie de

variaciones que se utilizan en el entrenamiento.




Resultados:

Grupo 1232

Grupo 496e
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En su primera aplicacion, utilizan el procedimiento tradicio-
nal de administracidn de la prueba (en grupo) para el pretest y el

posttest y un sistema de entrenamiento individual.

El sistema de entrenamiento, bastante mas estandarizado que
el de Feuerstein, es no obstante flexible, para conseguir que el
nifio comprenda perfectamente en que consiste la tarea, y se co=-
mienza con materiales pictdricos y figurativos, pasando despues a
las formas geomeétricas. Introducen ciertas ejecuciones. por parte
del nipo, por ejemplo, que dibuje la respueata del items, 35e co-
mienza as{ mismo presentando las alternativas de respuestas ocul=-
tas.,

En el primer estudio utiliza una muestra de 188 sujetos his-
panoparlantes (78 nifias y 110 muchachos) de edades comprendidas
entre 6.2 y 14.10 con media X= 10.3 4 2.3. de estos 76 en grados

del 12 al 32, 112 de 42 a 62 y status socioecondmico bajo.

Se utilizaron el "WISC", "Raven LPT", "Series LPT", y "Pictu-
re Motivator Scale" de Haywood (1970).

RAVEN SERIES
WISC, Fre Post. Pre Post

85.71413.34  24.5646.53 27.1246.35 38.84+11.83 48.1 +10.66

Despues introducen un sistema de entrenamiento en grupo, en
el que utilizan diapositivas, interacciones mucho mas estructura-
das y realizan una investigacion para ver las diferencias de este

procedimiento con respecto al anterior (Corman y Budorlf, 1973). La
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muestra de 205 sujetos de 12 a 62 grados, blantos y heterogeneos

en relacion con su clase soz2ial. Se dividen en tres grupos.

(Tratamiento en grupo de 12 a 15 sujetos)

resultados: Pretest Posttest
% T % T
Grupo Entrenado grupo 22.882 6.502 30.750 8.819

Grupo Entrenado Ind 22.T46 6.527 31.727 8.229
G. Control 22.866  6.17 21.522 9437

Tambien trabaja ccn un disefio de "entrenamiento dentro del
test" de caracter individual y manipulativo (cada items se presen=
ta con forma de "encaje") para sujetos con un C.I, mids bajo, re=-
trasados moderados y severos, que aplican a sujetos adultos in=-

gresados en centros de def'icientes,

4.10 VALIDEZ DE LAS PRUEBAS DE EVALUACION DEL POTENCIAL DE APREN=-
DIZAJE.

Segun la3 "Normas sobre Tests y Manuales Educativos y Psico-

logicos" de 1la A.P.A. (1954,63) ..." la informacion sobre la vali-

dez indica el grado en que un tcost es capaz de lograr sus objeti=
vos"... (pg. 24). Con los tests de eval' acion del potencial de
aprendizaje lo que se pretende es, por un lado, deducir en que
grado el sujeto posee, lo que podriamos denominar con el nombre de
"modificabilidad cognitiva" a partir (¢ su ejecucidn en la prueba,
y por otro lado, llegar a predecir, el futuro de un sujeto, si se
le suministra una situacidn optima de aprendizaje, a partir del
cambio por &l efectuado en la situacidn test. Siguiendo con las

normas de la A.P.A., @estos dos objetivos planteados, exigen al
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menos, la justificacidn de dos tinos de validez, la validez de

eriterio, y la validez estructural, o de constructo.

Lo ideal, para asegurar un uso predictivo de determinada
prueba, como es el caso de éstas, serfa mostrar la validez por
medio de la utilizacidén de criterios extrinsecos. Sin embargo,
Feuerstein, Haywood, Rand, Hoffman y Jensen (1980) opinan que es
mas importante demostrar 'a modificabilidad de los sujetos utili-
zando criterios intrinsecos, o sea, mostrando como, nifios diagnos-

ticados come retrasados, han alcanzado niveles de funcionamiento

cognitivos impensables para ellos., Partiendo de este planteamien-

to, los datos que aportan sobire la validez de sus pruebas consis-
ten en una serie de estudio de casos clinicos, recogidos durante
25 afios de experiencia, y en los que muestra el avance conseguido
por unos sujetos que siendo diagnosticados como retrasados menta-
les en base a tests psicométricos habian mostrado modificabilidad
cognitiva en los instrumentos de evaluacidn del potencial de a-
prendiza je.

Tambien presentan 1los resultados conseguidos en distintos
estudios, con distintas poblaciones utilizando 1la bateria LPAD,
tanto de mcdo individual comc en grupo.

Los resultados de los distintos estudios figuran en la tabla
n? 3 pagl75y la conclusidn de Feuerstein la podemos resumir en lo
siguiente; las pruebas de evaluacidn del potencial de aprendizaje
muestran su validez y eficacia desde el momento en que nuestra
intervencion en la misma prueba obtiene diferencias significativas
de rendimiento que se mantienen en retests posteriores al cabo de
meses. La pregunta que nos puede surgir aquf serfa, y bien ique
pasa con 1lcs sujetos que no aumentan su puntaacion con el entrena-

miento? jpodriamos decir que no van a lograr modificabilidad cog-
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nitiva?. Para Feuerstein no podriamos decir nada, sino que ten=-
driamos que pasar al examen individual, para €l no existen indivi-

duos que no sean modificables.

Por ultimo aRade Feuerstein, la validez de prediccion de las
pruebas de evaluacidn del potencial de aprendizaje se ha comproba-
do con el seguimiento que se ha efectuado de los sujetos, sobre
todo en base a las pruebas administradas en el ingreso a la armada
Israeli. Los datos todavfa no nos han sido suministrados, aungue

parece ser que estan en preparacidn.

Los estudios del RIEP ("Research- Intitue for Educational

Problems") si aportan resultados relativos a la validez de crite=-
rio, utilizando criterios externos, que han sido presentados en un
informe (Babah y Bashi, 1975). Segun este, Budoff, Gimon y Corman
(1974) examinaron a 188 nifos americanos hispanocparlantes con las

siguientes pruebas: "Test de Series de Potencial de Aprendiza je",

"Raven potencial de aprendizaje", "WISC" y 1la "lnter-american

General Abilities Series", Y utilizando un analisis de ragresién

multiple, y las puntuaciones de iogro como criterio mostraron que,
las puntuaciones posttest del test de series y de la escala mani-
pulativa del WISC, eran predictores significativos de las puntua-
ciones de logro no-verbales y numéricas, y el subtest verbal del
WISC y el posttest del Raven, eran predictores significativos de

las puntuaciones de logro verbales,

En otro trabajo Corman y Budoff (1973) pasaron el test de

"Series P.A." y el "Gates-Macginitie Achievement Tcst™ a 1.000

alumnos de New England, y las correlaciones entre ambos tests se
distribuyeron desde .43 a .59. En este estudic no administraron
tests de C.I. (ni disponemos de ningun dato complementario), lo

que sus autores parecen querer mostrarnos es que el tipo de corre=-
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lacion obtenida es media, lo que podria utilizarse como muestra de

cierta validez concurrente.

Swell (1973) examind a 62 nifios de raza negra de bajo nivel
socioeconomico, asistentes al primer grado de primaria, aplicando-
les las siguientes pruebas: "Raven Potencial de Aprendiza je",
"WISC", y "Stanford Achievement Test Primary I (Kelley, 1964).

Los resultados mostraron que mientras que las predicciones de
rendimiento en lectura y aritmética, utilizando el pretest del
Raven eran débiles (.22 a .25) con el posttest, eran mucho mas
e, sadas (.47 a .54) alcanzando el mismo nivel que el WLSC comple-

to.

Babah y Budoff (1971) compararon la validez del test de "Se-

ries P. de A" con el test "TOGA"™ (Flanagan, 1960)(un test de

C.1.) para predecir las puntuaciones en un test de rendimiento
escolar, de 60 nifios EMR. Encontrando que las puntuaciones post-
test de Series eran superiores a las de C.I, para predecir las
puntuaciones en aritmética, iguales para predecir las puntuaciones

en lectura e inferiores para predecir las puntuaciones en ortogra-
r{a.

Tambien Babah y Budoff (1974) comparan la validez de estas
dos pruebas antes citadas para pradecir las evaluaciones de los
profesores de 207 nifdos de tercer grado en lectura, ortografia,
aritmética, logro general y "potencial académico". Las correlacio-
nes obtenidas les hacen concluir que no hay diferencias de vali-
dez predictiva entre estas dos pruebas. Siguiendo con el estudio,
plantearon la hipétesis de que el entrenamieato aumentarfa 1la
sensibilidad (validez) del test de series en los nifios con bajo

C.I. y para probarla, dividieron el grupo muestral en tres subgru=-

pos uno de EMR (con C.I. inferior a 80) otro de C.[. entre 30 y 69
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y un tercero de C.I. mayor de 100. Encontrade que lis prediclones
en base al test de series eran superiores a las del C.I. en los

tres grupos.

Otras investigaciones resefladas por Budoff y sus colaborado-
res para poner de manifiesto la validez predictiva de las pruebas
de evaluacion del potencial de aprendizaje, son dos estudios dise-
nados para examinar la validez de estas para predecir el logro que
conseguirfan unos sujetos de unos programas de entrenamiento, en
concreto dos, uno de ensefianza de electricidad y otro qﬁ entrena=-

miento en eriptoaritmeética.

El primero denominado "Batteries and Bulbs", (Budoff, Meskin
y Harrison, 1971) fué diseflado ponlendo el énfasis en la manipula-
¢idn de materiales y reduciendo al minimo las demandas verbales y
el doninio de la lectura. Se trataba de que el nino fuera experi=-

meatando con su propio equipo y dibujando las conclusiones basadas

en su observacidn, El test final constaba de dos partes, en la
primera se exigfa a los nifos demostrar emp{ricamente su compren-
sidn de los conceptos y en la segunda se presentaban los probiemas

en forma de diagramas para su resolucidn,

103 sujetos a los que se les aplicd el programa fueron ado-
lescentes EMR, que segun su reniimiento en el test de "Cubos de

Kohs de Potencig}_dg Aprendizaje" fueron divididos en tres grupos

"no-ganadores", "ganadcores" y "alto-puntuadores". Los resultados
mostraron que el potencial de aprendizaje era mejor predictor que
el C,I. Los sujetos ganadores y los alto puntuadores mostraron una

me jor ejecucidn que los no-ganadores,

Gimon y Budoff (1974) adaptaron el programa "Batteries and

Bulbs" a niflos americanos hispanoparlantes asistentes a diversos
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grados de la escuela elemental. La prueba final del programa fué
dividida en un test verbal y otro no-verbal. Los resultados del
analisis de regresidn miltiple efectuado mostraron que el C.I. no
predecfa significativamente e) éxito del programa mientras que las
puntuaciones posttests de la prueba de potencial de aprendizaje

predecfanla ejecucldn en los dos tipos de pruebas utllizados,
verbales y no-verbales,

El segundo programa de entrenamiento utilizado como ya hemos

seflalado estaba dirigido a entrenar en problemas de crtptoarltmé—

tica (Newell y Simon, 1972) Fué disefado por Babah y Bashi (1975)
y utilizado con una poblacidn de 200 estudiantes israelitas de 72
y 8% grados. El objetivo del programa era enfatizar en procesos
relacionados con el nivel IT de inteligencia (Jensen, 1969), tales

como estrategia de resolucidn de problemas, etc. El programa esta-
ba dividido en tres partes:

1. Aprendizaje y practica de la técnica de la critoaritmética,

Aprendizaje y practica de las reglas de la suma critoaritme-
tica.

Ejercicios practicos.

Se utilizaron, el "Test de Series de Potencial de Aprendiza-

je" el "Raven Potencial de Aprendizaje", E1 "MILTA" de C.I. (Or-
tar, 1965) y un test de rendimiento de aritmética, lectura, letras
y numeros,

El programa fué aplicado a 200 sujetos elegidos de 5 escuelas
de deprivados de Jerusalem. El1 C.I. verbal segun el MILTA era de

100 como media, con un desviacidén tipica de 12.1.




l.a Evaluacion del Potencial de Aprendizaje

Los resultados mostraron que la mayorfa de 1los estudiantes
alcanzaron un nivel de competencia en este programa sin que apare-
cieran diferencias signigicativas en relacidn con las antecedentes
educativos de los sujetos. Las puntuaciones posttest de las dos
pruebas de evaluacidn del potencial fueron superiores a todas las
demas variables en la prediccion del éxito del programa, y esta
superioridad fué mds marcada para el conjunto de deprivados cultu-
rales que componian la muestra. Otros intentos de validacidn de

las pruebas de Potencial de Aprendizaje los constituyen el trabajo

de Pakland (1983) que intenta estimar validez concurrente y pre-

dictiva para WISC-R y una prueba de Potencial de Aprendizaje en
una muestra de 396 niflos de 12 a 82 grados de varias clases socia-
lea, Utiliza como criterios el "California Achievement Test Rea-

ding" y la puntuacidn en Matematicas y obtiene que el mejor pre-
dietor es el WISC-R con una correlacidn de .26, Y tambien el tra-
bajo de Popoff-Walker (1983) en el que utiliza el Raven potencial
con 30 sujetos EMR de 7 a 11 afios y 30 no-EMR. Segun los resulta-
dos obtenidos la puntuacidn pretest es el mejor predictor de 1la
puntuacidn posttest de los sujetos para cualquier tipo de entrena-
mientc y si esta puntuacidn se controla con el C.I. aumenta su
poder predictivo., Por otro lado observa que la ganancia en las
puntuaciones es superior en los sujelos no-EMR en todas las condi-
ciones de entrenamiento que establece e incluso en el grupo con-
trol.

Es obvio que si tras un procedimiento de evaluacidn "test-en-
trenamiento-test", el sujeto llega a ser modificado y es capaz de
funcionar con un razonamiento abstracto internalizado que se con-
sideraba para él inaccesible, nos preguntemos hasta gque punto y
bajo que condiciones ¢l sujeto logrard esta modificacidn consegui-

da en la situacion test y si este procedimiento de evaluacion nos
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sirve, de un modo valldo, para predecir el rendimiento de dicho
individuo en su vida normal o si lo incluimos en un programa de

entrenamiento.

Para Feuerstein como ya hemos seflalado, la validez de las
pruebas de evaluacion del potencial de aprendizaje esta sobrada-
mente probada, primero, intrinsecamente, en la propia situacion
test muestran su validez pues los sujetos se modifican por un

procedimiento de entrenamiento, segundo, emp{ricamente, pues segun

él, miles de nifios diagnosticados como deficlentes mentales con
las pruebas tradicionales de medida de 1la inteligencia, tueron

incluidos en programas de entrenamimto cognitivo gracias a sus
resultados en el LPAD y posteriormente han llegado a cursar estu=-

dios de Bachillerato y Formacion Profesional,

Para Budoff y sus colaboradores, sus estudios demuestran que
los tests de Potencial de Aprendizaje son mejores predictores de
logros escolares que las pruebas tradicionales de medida de la
Inteligencia. Recordemos que estas pruebas de inteligencia se han
considerado los predictores mas efectivos del logro escolar, aun-
que hemos de afladir, que perjudican claramente a los nifos "depri-
vados culturales", en cuanto que estos obtienen un peor rendimien-
to cuanto mas relacionadas esten las pruebas con tareas académi-
cas. Pues bien, segun sus trabajos, los tests de P. de A. son
particularmente beneficiosos y efectivos para estos nifos, segun
Babah y Bashi (1975), los test de potencial de aprendizaje son los
predictores mas validos del nivel IT de funcionamiento intelectual

(Jensen) en la poblacidn desventajada.

Si nos planteamos la validez estructural de las pruebas de
evaluacidn del potencial de aprendizaje, si parece 16gico pensar

que la situacion test, en 3{ misma, nos la prueba, en cuanto que
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s : '
nos muestra como los sujetos son suceptibles de modificacion. En
este caso, si podemos basarnos en criterios intrinsecos, como lo

hace Feuerstein para hablar de validez de las pruebas.

Sin embargo, los datos nos parecen insuficlentes, para hablar
de validez de criterio, y es necesario probar esta si los orieti-
vos que nos vamos a plantear con estas pruebas van a ser los de
prediceidn de la modificabilidad cognitiva de los sujetos. S{
vamos a predecir modificabilidad de la Inteligencia, es preciso
demostrar, con datos, que la inteligencia de esos nifios tras un
entrenamiento realmente se modifica. El que aumenten las puntua-
ciones de aquella tarea gque se entrena no significa mucho, se
podria hablar de "coaching" (Pinillos, 1981; Fernandez-Balleste-
ros, Campllonch y Macfa, 1982). Belch{ (1985) demuestra como un
entrenamiento en un tipo de items del test de Raven, no se genera-

liza a otro tipo, por lo cual tenemo3 que hablar entonces con gran
cautela de modificabilidad cognitiva.

Si queremos utilizar estas pruebas para declr el potencial de
aprendizaje de un sujeto y predecir en base a este, cuanto conse=-
guird mejorar su rendimiento con un entrenamiento es necesario
utilizar una medida criterio distinta, extrfseca y que se conside-
re que mide aquello que se supone que va a ser modificado, o sea,

la Inteligencia, no el logro escolar.

S L




RESULTADOS DE LOS ESTUDIOS REALIZADOS POR FEUEXSTEIN Y COLABORADORES CON EL
L.P.A.D.
UTILIZANDO LAS SIGUIENTES PRUEBA3 CON MODO DE APLICACION INDIVIDUAL:
Organizacion de Puntos
Raven Variaciones I y II
Plataformas, y
Disefios Eatarcidos.

Primer estudio Realizado entre 1969/1970. Dos grupos:

Un grupo Cl{nigg formado por 55 adolescentes deprivados culturales,
emigrantes de distintos paises con bajo nivel socioeconémico, algunos

de ellos con alteraciones organicas, edades entre 12 y 156 afos con X =
14,

Un grupo EMR, con bajo C. I. (segun WISC y Binet-Simon, entre 50 y 75

de C. Inteligencia), formado por 36 sujetos de educacidn especial,
edades ent-e 12 y 17 afos.

RESULTADOS ¢

OR.PUNTOS RAVEN V. II RAVEN V.I RSDT

(posttest) (posttest) (posttest) (posttest)

G. Clinico 37.40 2.71 < 29.67 3.28

G. EMR. . 4.37 29.56 4.81




PLATAFORMAS FASE I PLATAFORMAS FASE TI PLATAFORMAS FASE [LT

n? ensay. n2 errores resp.correctas correctas

G.Cl{nico 6.48 4.69 18.45 20.15
G. EMR 10.18 7.15 44,56 53.55

(dif. sig. al 0.01)
Resultados del Retest de EMR 2 meses despues.
OR. P. Raven (V.II) Raven (V.I) Plataf.error. resp. corr,
= a
4,05 28,97 3.83 30.61 3.91 6.58 9.84 3.B3 0.52
RSDT

X

CONCLUSION,

Utilizando los tests de potencial de aprendizaje de modo individual 1los

sujetos considerados EMR tras el entrenamiento consaiguen equiparar sus puntua-

ciones a los sujetos deprivados, y esta mejora se mantiene en el tiempo.




SEGUNDO ESTUDIG: Aplicacion en grupo (de 10 a 20 sujeios) de las

pruebas:

0, de Puntos

Raven Variaciones I y Variaciones 1I

Disenos Estarcidos

Progresiones Numéricas.

Criterio — puntuacion en el P.M.A.

MUESTRA, formada por 4 grupos de estudiantes:

un grupo 92 grado nivel bajo N=3% ==3 9.B. (segun P.M.A.)

un grupo 92 grado nivel alto N=3Z39.A.

un grupo 102 grupo nivel bajo N=23310.B.

un grupo 102 grupo nivel alto N=36310.A.

RESULTADOS?

P.M.A. 165.9 17.8

RAVEN V., II 31.7 9.0

R3DT

N.P.

sigulentes




i : e
(Diferencias significativas entre alios y bajos en P.M.A, y LPAD)

RETEST al ARO.

P.M.A, 18¢.6 12.7 179.6
RAVEN V.I h2.6 10.8 35.7
RSDT 13.0 4,0 13.3 2.6 2.8 12.8
N.P. 34.1 7.8 31.7 7.8 38.3 by 36.1
(Las diferencias entre altos y bajos en P.M.A. no 3on significativas)

CONCLUSION:

Utilizando los tests de potencial de aprendizaje con entrenamiento en gru-

po, los sujetos clasificados como "bajos" segun su puntuacicn en el P.M.A.,

obtienan mejoras superiores a los altos en las distintas pruebas y estas mejoras

no solo se mantienen, sino que aumentan con el tiempo, aumentando tambien 1la
puntuacidn de todos los sujetos en el P.M.A.

TERCER ESTUDIO: muestra de nifios georgianos y de montafia deprivados cultura-
les, edad entre 12 y 18 anos. Pasacion en grupo del Raven
Variaciones II; E1 P.M.A. como criterio,
PMA V.II

Grado 792 125

Grado 7¢




Grado 8¢

Grado 8¢

Grado 92
CONCLUSION:

No existen diferencias significativas en ganancias en el Raven variaciones

II entre grupos de distinta edad y puntuacion en el P.M.A.

CUARTO ESTUDIO: N=34 de 82 grado edad entre 13 y 14. Se les pasa Raven Esca-

la Genaeral como pretest y Variaciones I y II, como posttest.

RESULTADOS ¢

Items BB-B12 (pt. max. 5)
Raven A-E (pt. max. 60)
V. I. (pt. max. 30)

V. II. (pt. max. 58)

CONCLUSION:
Tras el eontrenamiento suministrado en el Raven Variaciones I y II, las

ganancias son muy grandes para aquellos items entrenados (95 % y 72 %) y tambien

para los no entrenados (Raven General completc).

CONCLUSIUN FINAL:
Segun Feuesteing
Todos estos estudios demuestran la validez de las técnices de potencial

dado que todos los sujetos en todas las circunstancias aprendan (aumentan su
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puntuacion) tras el entrenamiento, mantienen Sus gananclas en el tiempo y trans-

fieren la aprendido a otros problemas,




5. LA MODIFICACION DE LA INTELIGENCIA




5.0 INTRODUCCION

Como hemos sefialado en el capitulo anterior 1las pruiebas de
evaluacion del potencial de aprendizaje se¢ basan en la_aceptacién
del supuesto de modificabilidad cognitiva o mejor dicho de modifi-
cabilidad de la Inteligencia,

Plantearse esta cuestidn supone no solo situarse dentro del
binomio herencia-medio sino en el cantro del entramado de concep-
tos, supuestos, variables y metodologfas que conforman el panorama
de las teorias de la inteligencia que ya intentamos poner de mani-

fiesto en el capitulo n2 2.

Hamos de decir que el supuesto de modificabilidad cognitiva
esta en 1la actualidad bastante aceptado, aunque con ciertas res-
tricciones en uigunos casos, y que lo planteamos aqui{ brevemente
porque hemos utilizado un programa de mejora cognitiva como parte

central de nuestro trabajo.
5.1 PLANTEAMIENTO GENERAL DE LA CUESTION.

Como hemos sefialado, no Solo nuestra posicidn tedrica refe-
rente al binomio herencia-medio, sino nuestra posicion en todas y

cada una de los ejes que intentamos trazar en el capf{tulo dedicado

a las teorias de la inteligeneia van a determinar nuestra vision y
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nuestra accidn en torno al problema de la modificabilidad cogniti-

va.

Asf{, si dentro del eje herencia-medio, optamos por darle peso
al primer extiremo, asumiriamos la posicidn de que la inteligencia
es inmodificabie, con lo cual dejariamos zan jado el tema. Sin
embargo, si asuminos el extremo cpuesto, tendremos que mantener la
postura de que la inteligencia es modificable en todos los casos,

y cuando esto no ocurra, e debera a que no hemos sabido interve-

nir en la direccidn necesaria (posicidon muy cercana a Feuerstein).

En general, como ya dijimos al plantear esta cuestidn, en 1la
psicologfa actual se parte de una posicidn mds o menos intermedia,
lo que serfa interpretable como que la inteligencia se modifica,

pero con restr.icciones,

En segundo lugar, nos podemos situar en aquel eje conceptual
que trazamos entre factores frente a componentes, y plantearnos
que e3 lo que se va a modificar con nuestra intervencidon si las
estructuras (factores) o los procesos (componentes). Esta claro,
que la mayorfa de los programas de lntervencidn se centran en 1los
procesos, a los sujetos se les ensaefla a resolver una tarea adies-
trandolos en una estrategia que segun nuestro punto de vista o
nuestro analisis resulta ser la mds efectiva, la cuestidn escriba
»n lo gue se ha modificado una vez realizada la intervencion, jul
proceso? ;La estructura? 6 gjAmbas cosas?. Parece ser que el estado
actual de 1la investigacidn no ha respondido ain a esta cuestidn,
el objetivo de aigunos programas es como sus propios autores dicen
la modificacidn estructural (Feuerstein, Rand, Hoffman, Hoffman vy
Miller, 1979) pero los estudios de validacidn realizados hasta el

momento no han servido para comprobar esto.
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En tercer lugar, tendremos que decidir nuestra posicidn ted-
rica en relacidn con la estructura de la inteligencia en si, si
partimos del supuesto de una inteligencia jerérquica con un factor
general o suponemos aptitudes especificas dilerentes. Segun esto
platearemos nuestro entrenamiento para que el sujeto consiga el
maximo de rendimiento en una tarea especifica o lo plantearemos
para generar en ¢l unas estrategias generales aplicables a cual-
quier tarea. Parece ser que cuando lo que se entrenan 30n los
componentes ejecutivos de determinada tarea las ganancias no se
transfieren a otras, sin embargo entrenando 1los componentes de
control, si se consigue esa "transferencia". Podemos scflalar por
dltimo, que el diseflo que siguen los programas de entrenamiento
que parecen estar dando mayores rescvltados (el Programa de Enri-
quecimiento Instrumental de Feuerstein (F1E) y el Proyecto Inte-
ligencia) es un modelo mixto o sea, entrenan a la vez componentes

ejecutivos y metacomponentes.

En cuarto lugar, dependiendo de nuestro marco tedrico y del
medio en el que desarrollemos nuestro trabajo el programa de en-
trenamiento que diseflemos va a basarse en el andlisis de la tarea

o en el analisis de las diferencias individuales. Vease por ejem=-

plo como los programas de los tedricos dedicados al procesamiento

de la informacidn surgen del analisis exahustivo de las tareas.y
normalmente se 'levan a cabo en una situacidn de laboratorio (por
ejemplo! Sternberg y su programa para el entrenamiento de razona-
miento analdgico, 1982) hemus de seflalar que estos trabajos pare-
cen mostrar buenos resultados especificos pero poco generaliza-
bles. Sin embargo, del campo de la clinica y de la educacidn sur-
gen programas de intervencidn que se centran en las diferencias
entre individuos, o sea, especialmente disefados para intervenir
en los aspectos, operaciones, habilidades, etc. que en estos apa=-

recen como deficientes, por es0 normalmente se centran en sujetos
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retardados, y sus anilisis de tareas (en términos de procesos) son
mucho mds superficiales (vease en concreto el FIE). Lecs resultados
de estos programas aparecen bastante confusos porque aun no han
sido convenientemente valorados, perc hay clerto optimismo en

torno a ellos,

Un ultimo plarteamiento que hemos de asumir derivado del
anterlor es sl los programas de intervencicn los vamos a disefar
centrados en el desarrollo del individuo o en su aprendizaje. Por
ejemplo, centrarse en el aprendizaje significa presentar la tarea
en determinadas condiciones que pensamos van a facilitar su ejecu-
cion al sujeto (es el tipo de intervencidn que realiza Haywood
(1975) enrlqueciendo el "input")}. Centrarse en el desarrollo, es
incidir en la mediacidn, cn el sentido de Feuerstein, entre tarea
y sujeto. Decidirse sobre uno u otro de estos extremos es elegir
entre los programas compensatorios tal y como se conciben tradi-
cionclmente o por los programas de entrenamiento o "training®, y

estos son dos lineas de trabajo distintas.

En las paginas siguientes vamos a revisar algunos de 1los
intentos de entrenamiento surgidos cercanos a unas y otras posi-
ciones de las aqui planteadas y vamos a intentar delimitar las

conclusiones obtenidas sobre este tema,
5.2 ANTECEDENTES DEL "THAINING COGNITLVO".

Desde 1la antiguedad se nha reconocido la relacion entre Inte-
ligencia y educacidn, y se ha visto a esta como una via de reduc-

cidn de las direrencias intelectuales entre individuos.

A partir Je Galton (1870), la herencia cobra importancia como

determinante de las capacidades intelectuales, y con la aparicidn

= 185 -
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del llamado "darwinismo social", se plantea la necesldad de dise-
flar el mejor amblente educativo para todos los sujetos, haciendo

caso omiso a sus diferenclias individuales.

Hemos viato muy suscintamente en las péglnas anteriores como
en la historia de la medida de la inteligencia, esta,-se va defi-
niendo tanto operacional como conceptualmente con criterios educa-
tivos y como los pocos intentos experimentales en busca de corre-
laciones de esta con el aprendizaje de tareas basicas de laborato-
rio, no encontraron resultados satisfactorios., Tambien hemos vis-
to, como una vez disenados los tests de inteligencia y aptitudes
se empiezan a comparar a grupos étnicos, sociales ete, en sus
rendimientos, y surge una gran polemica sobre la determinacidn de
la inteligencia, que parece terminar a comienzos de los afios se=-

senta con la asuncion de planteamientoy ambientalistas.

Segun estos planteamientos, 3e supone que el deficit socio=
cul-ural (normalmente econdmico) es el responsable de los deficits
intelectuales y escolaresy que estcs deficits son de caracter
ac'mulativo, y pueden llegar a ser irreversibles en el periodo
adulto. Por ello, comienzan a aplicarse programas de educacion
preescolar vy compensatoria a los grupos desventajados para aumen-
tar, o al menos detener el deterioro de sus capacidades intelec-

tuales, de aprendizaje y de resolucidn de probizmas.

Segun Detterman y Sternbeg (1982) antes de 1965 se contabi-
lizan 30 estudics en los que se aplican programas de educacion
compensatoria, de ellos el U3% no muestran efectc o muestran un
efecto muy pobre (no significativo estad{sticamente) sobre el
Cociente Intelectual, Del 40 al 60% no utilizan criterios objeti-
vos de medida de las capacidades intelectuales, De los 30 estu-

dios, solo 6 se aplican a nifios mayores de 12 afios (tres a retra-

= 1B =
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sados mentales), de los cuales 5, presentan resultados positivos,

aunque tres de ellos no utilizan grupos de control.

El proyecto Head Start, es el ejemplo mas importante de este
movimiento que fué llevado a cabo en los Estados Unidos de América
con garan apoyo gubernamental (Kennedy 1966,Jhonson 1973), que
taplicd en sus nrimeros aflos de aplicacidn a 561.359 nifos de
11.068 comunidades con un costo de 85.4456.976 & (Congressional

Quarteley Almanac, 1965).

Los distintos programas que participaron en este proyecto,
fueron evaluados al final de la decada, encontrandose resultados
poco satisfactorios, asi Cicerelli y col. (1966) comparando los
progresos de los participantes y los de los no-participantes en el

proyesto, no encuentran diferencias apreciables.

En 1970, una parte de "Special Analyses Budget of The Uni-
teds States", declara que la falta de ganacias en los nifios parti-
cipantes es en clerta medida frustrante, La "Office of Economic
Opportunity" (Ray 1972) encuentra que los efectos positivos estan
limitados a algunos ninos en algunos lugares, y que las ganaclas

obtenidas parecen disiparse con los afios.

Segun Cook y col (1975) los resultados del "Sesame Street®
muestran que los niflos aventajados que no participaron en el pro-
grama aumentaron 3Sus puntuaciones en las pruebas utilizadas como
eriterio tanto o quizas mas que los desventajados que si partici-

paron.

Segun Caruso, Taylor y Detterman (1982) desde 1965 hasta los
80, se encuentran 54 estudios de educacidn compensatoria, todos

ellos dedicados a preescolar o elemental, de los cuales el 49%
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muestran pocos o ningin resultados (ganacias en Cociente Intelec-

tual).,

El informe Coleman (1966) sobre la igualdad de oportunidades
educacicnales en las escuelas americanas, encuentra que algunos
distritos estan muy segregados en facllidades educativas, progra-
mas y caracter{sticas de los sujetos, que en ellus la puntuacidn
media de los sujetos en las pruebas estandarizadas esta por debajo
de la puntuacidn media de la clase media, y que estas diferencias
se van haclendo mayores, conforme se avanza en el grado escolar,
pero que las caracter{sticas escolares justifican solo una pequefia
fracion de estas diferencias, por lo que Gordon {1974) en base a
este informe afirma que los recursos y el dinero gastados en estos

programas apenas surten efecto.

Frente a estos resultados poco esperanzadores encontramos
datos opuestos, asf, durante estos aflos se desarrolla el Proyecto
Milwaukee (Herber y Garber, 1975) en el cual nifos de alto ries-
go, pertenecientes a A0 familias desventajadas (madres con un
Cociente Intelectual inferior a 75) siguieron un programa de tra-
tamiento denominado por ellos "comprensivo", desde los seis meses

de edad hasta los dos afos, que enfatizaba la resolucion de pro-

blemas y las habilidades de lenguaje. Estos ninos que al principio

mostraban diferencias signiticativas negativas, en relacidn con el
grupo de control, a los 22 meses mostraban una puntuacidn media en
la escala Gessell 5 meses por encima de la media del grupo de
control, y a los seis afcs mostraban sobre este una diferencia de

25 puntos de C. I. segun el WIPPS1l, y el Stanford-Binet.

Hemos de sefialar que se ha criticado (Sommer y Sommer, 1983)
.a ausencia de articulos e informacidn completa acerca de este

trabajo de investigacion, pues segin patcce sus autores se han
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mostrado remisos en informar a la comunidad cientifica y en apor=-
tar datos para que se pueda efectuar una réplica, Segun Sommer y
Sommer (1983) de 33 textos de psicopatologfa publicados entre 1972
y 1982 no se menciona el estudio nada mas que en trece obras. Y de
45 textos de psicologfa evolutiva, en 14, En todo este tiempo no

aparece ningun artfculo de revista sobre el mismo y solo se hace

referencia a informes técnicos, Esto hace que para algunos autores

(Herrstein, 1980) la validez de sus resultados este en duda.

Tambien Darligton, Royce, Snipper, Murray y Lazar (1980)
encuentran resultados positivoes en los programas preescolares
llevados a cabo, encontrando un incremento del Cociente Intelec=-

tual significativo al principio, que descencia a los 3 o 4 afos,.

Por otro lado, segun parece, algunos autores han vuelto a
revisar los resultados de muchos de los programas compensatcrios
aplicados, encontrando resultados mds favorables que los encontra-
dos en un principin, as{ Halsey (1980) afirma que la reduccion de
fallos escolares ha sido mayor en los nifios que han participado en
programas compensatorios cuando los estudios han tenido un buen
disefio experimental, y ambos tipos de programas han ido seguidos
de una reduccidn de fallos escolares superior a los grupos de

control {(Pinillas 1581) tal y comn se deriva de la tabla n2 4§,

A pesar de 1los resultados confusos y poco optimistas, los
programas de educacidn compunsatoria se sigue viendo con simpa-
t{a, parece ser que ademas existen molivos polfticos para ello, y
en 1980, en USA se dedican 735 millores de $, y en 1982 6.5 bi-
llones aunque el numero de nifilos inecluidos en estos programas

disminuyej los programas gracias a la controversia se hacen mas
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intensos, mds complejos y mas experimentales y se cambian las
metas, focalizando el interés hacia habilidades sociales (Royster

y Larson, 1978).

En conclusidn, el primer acercamiento al entrenamiento de
habilidades cognitivas se llevo a cabo por motivos ideoldgicos vy
"caritativos", centrado generalmente en la etapa preescolar, y si
bien los resultados no fueron muy claros, pues, sigulendo a Pini-
1108 (1981) bajo la misma denominacidn se han englobado programas

muy heterogeneos, desde algunos que simplemente se han iimitado a

mantener a los nifios en guarderfas, a otros que han intervenido en

la vida familiar, sin embargo, a partir de ellos se ha derivado la
opinion de que la inteligencia es modificable, pero que los pro-
gramas no estaban, en general, bien diseflados r.i comprobados, ni
las variables intervinientes controladas, ni las variables depen-
dientes elegidas adecuadas a los objetivos perseguidos ni presen=

taban el suficiente rigor.

A partir de los aflos 70, se puede hablar de dos lineas de
trabajo con un objetivos comin: la modificabilidad cognitiva; una,
que seguird relacionada con la practica educativa y que algunos

autores denominan "Psicologia Instruccional Cognitiva" (Snow 1942)

formada por programas con una mcta global y préctica, y otra que
es para alguncs autores la linea del "training® propiamente dicho,
dedicada al entrenamiento en tareas espec{ficas mds relacionada
con las teorfas del procesamiento de la informacidn y la simula-

cion por computador.

La diferencia fundamental entre estos dos tipos de aproxima-
ciongs es que la primera se centra en las diferencias individuales,
0 sea, disefla los programas para incidir directamente sobre los

aspectos diferentes de 1los individuos mientras que la otra se
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centra en el analisis de la tarea y la mejor estrategia para su
resolucidn., Sngin Snow (1982) la teorfa resultante de ambos tipos
puede ser muy util para explicar las relaciones empfricas entre

inteligencia y aprendizaje.
5.3 PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO COGNITIVO

De la cantidad d~ programas, proyectos e investigaciones que
se han realizado desde los afos 60 hasta nuestros dfas, en los que
se 1iantentan aumentar las capacidades intelectivas de los 3ujetos
(normalmente desventajados) por medic de algun tipe de linterven-

cidn, se pueden establecer dos grandes grupos.

Uno, estarfa formado por aquellos programas cuya intervencion
se centra directamente sobre el ambiente (social, familiar y/o
educativo) en el que vive el sujeto, enriqueciendols, conc método
para conseguir una estimulacién adecuada. A este grupo pertenecen
priacticamente todos los programas llamados de educacidn compensa-
toria, que como su propio nombre indica lo que intentan es "com-
pensar" los déficits de estimulacion sufridos por el sujeto (nor-
malmente achacados a causas soclioecondmicas) como método para

detaner su deterioro intelectual.

Ejemplo de estas intervenciones, son todas 1las que hemos
tratado en las paginas anteriores, y en concreto podemos citar al
famoso "Programa Milwokee®™ (Herber y Garber, 1975) en el cual se
intervenia tanto a los nifios como a sus madres, el "Carolina Abe-
cedariam Project"(Ramey y Smith 1977, Ramey, McPhee y Yeates 1982)
llevado a cabc entre 1972 v 1977 con nifios considerados de alto
riesgo, con edades comprendidas entre los 6 y los Y42 meses, que se

aplicaba a los padres, para que a partir de su interaccion con los

nifus, éstos consiguieran adquirir las competencias comunicativas,
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sociales y representacionales., Este programa ha mostrado resulta=-
dos positivos, o sea, diferencias significativas en los nifios
participantes en relacidn con el grupo de control, en sus puntua=-
ciones en la Escala de Inteligencia de Weschler para preescolares
(WIPPSI) hasta tal punto, que su autores concluyen que el programa
tiende a aminorar lcs a2fectos de la malnutricion fetal.

Otro ejemplo, de estos tipos de programas es 2l llamado "Pro-
yeoto Familia,"que actualmente se estd aplicando en Venezuela, por

medio del cual se pretende formar a las madres en técnicas de

estimulacidn precoz y nutricion para conseguir un mayor y mas
acelerado desarrollo 1intelectual de sus hijos. En este programa
estan interviniendo 120.000 familias, con hijos con edadez com-
prendidas entre los 2 dfas y los 6 afios, pero ain no se han obte-

nido resultados de su aplicacidn,

Tambien, se podrian incluir en este grupo los trabajos de
Haywoord y colaboradores anteriormente comentados (ver pagina,103)
sobre la influencia del aumento de la informacion disponible en la

fase de "input" en el rendimiento de los sujetos retrasados.

Este amplio grupo de programas, a pesar de que su objetivo
sea la mejora de las capacidades intelectivas, del lenguaije, de la
capacidad de resolucion de problemas, ete. no se puede considerar
Segun nuestro punto de vista, como de pregramas de cntrenamiento
("training") cognitivo, pues en ellos no se ensefla directamente
una estrategia de trabajo al sujeto, sino que la intervencidn se

hace en el ambiente que lo rodea, por ello creemos aue no debemos
detenernos mas en ellos,

Un segundo grupo de trabajos estaria formado por aquellos en

los que sf se interviene directamente sobre el individuo para
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mejorar s3sus estrategias cognitivas. Este grupo, que s{ podemos
denominar de "training®,puede a su vez subdividirse en dos subgru-
pos, uno de ellos, formado por todos aquellos trabajos cuyo obje-
tivo es el entrenamiento de lo que Sternberg (1981) denomina com=
ponentes de ejecucldn, o sea, que 38 proponen entrenar al sujeto
para resolver una tarea concreta del modo mas efectivo, ensefiando-
le los pasos que componen la estrategia para ello, por ejemplo,
los programas sobre razonamiento analdgico aplicados por Sternbherg
(1982) el programa de criptoaritmética utilizado por Budoff y sus
ccvlaboradores (1975) que ya comentamos (ver pg.]7(0) aquellos
programas que inciden sobre alguna de las variables lnievvinientes
en los procesos de aprendizaje tales como motivacion (Nichols,
1979) o autoeficiencia (Bandura, 1977). Este subgrupo, si bien es
muy importante pues constituye 1la experimentacion basica, que
sirve de apoyo a los programas de entrenamiento cognitives para
conseguir mejorarlos, puesto que se plantean y van respondiendo a
cuestiones tan fundamentales en este campo como son el efecto de
la prdctica, la intervencion de otras variables no intelectivas o
el problema de la generalizacion ("transfer") de la tarea entrena-
da a otra mis o menos semejante, tampoco desde nuestro punto de
vista, pueden ser considerados c¢omo programas de entrenamiento

cognitivo, en el sentido absoluto del término, puesto que su foco

de atencidn es especifico.

En definitiva, vamos a centrarnos en aquellos programas que
se proponen el enbtrenamicrto de los llamados "Metacompcnentes®
(Sternberg, 1979, 1981), Componentes Ejecutivos o Componentes de
Control (Campione y Brown, 1980), o sea, de aquellos protramas que
intentan la modificacidn de ia capacidad intelectual, el modo de
pensar, las estrategias de resolicidn de probl:mas o las habilida-

des de aprendizaje del sujeto como meta global.
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De estos programas podemos destacar:

Los trabajos de Butterfield y Belmon (1973) Belmon y Butter=-
field (1971) y Beluon, Butterfield y Ferreti (1982) con deficlien-
tes mentales, Estos, trabajaron primero con tareas de memoria a
~ gorto plazo encontrando que cuando a los retrasados se les daba
una estrategia activa para recordar obtenfan resultados signitica-
;1vamente superiores a cuatdo se les daba una estrategia pasiva o

no se les daba estrategia. Su conclusidn fué que los sujetos re-

trasados presentan un Jdéficit de memoria a corto plazo no porque

fallen en repetir (componentes ejecutiveos) sino porque, primero,
no tienen secuénclas de recitado convenientes y segundo, fallan en
la coordinacidn de las multiples estrategias de recuperacion del
recuerdo es decir, no coordinan bien las estrategias de adquisi-
cién y recuperacion. Segun ésto, el nifioc deficiente parece tener
las habilidades, componentes o capacidades de e jecucidn necesarias
para una ejecucion perfecta pero fallan en su combinacidn espoantd-
nea al aplicarlas a un problema concreto o sea, poseen un déficit
metacognitivo. En su Ultimo trabajoc revisan 114 trabajos de entre-
namiento en distintas tareas cognitivas que empleaban instruccio-
nes espec{ficas sobre la tarea y no actuaban sobre procesos de
control, mostrando que ninguno de ellos consigue generalizar 1los
resultados positivos a otras tareas. Muestran as{ mismo, siete
experimentos de los cuales en seis obtienen una transferencia de
la estrategia entrenada a habilidades subordinadas porque lo que
se entrena en ellos son ! 3 estrategias de control. En definitiva,
Su trabajo se dirige hacia el entrenamiento de las estrategias de
control y autoinstrucciones implicadas en las estrategias de reso-

lucion de problemas.

En la misma direccidon van los trabajos del Meichenbaum y

colaboradores realizados desde 1960 hasta hoy. Meichenbaum, dise-
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fla programas de entrenamiento cognitivo para ensefar al nifio a
generar y emplear estrategias cognitivas y autoinstrucciones, que
siguen en general los sigulentes pasos: modelado cognitivo, gula

externa, autoguia y autoinstrucclones.

dan utilizado este tipo de entrenamiento en muchas tareas, ¥
en concreto en un estudio de 1971, realizado por Meichenbaum y
Goodman, cci nifios impulsivos, muestran aumentos significativos en
la ejecucidn de tests de inteligencia tales como el de "Laberin=-

tos" de Porteurs y el "WI3C",

Emplea el término "Metacognicion®(Meichenbaum, 1980) referi-
do a lo que una persona conoce sobre su cognicién (..." es una
habilidad por medio de la cual el "aprendedor" dirige su pensa-
miento"... pag. 13) y su habilidad para controlarla, y en su dise=-

fio trabaja fundamentalmente con este aspecto.

En concreto, segun él, para instruir el pensamiento hay que

seguir las siguientes lineas principales:

1.- Hay que adoptar una perspectiva metacognitiva en el disefio

de un programa de entrenamiesnto.

2.- Es3 necesario especificar cuildadosamente los procesos ccapo-

nentes reque:'ides en una tarea,

3.~ Hay que desarrollar una tecnologla que asegure la generali-
zacion del aprendizaje, para ello:

- Es necesario el"feedbacht

- Desde el principio el alumno na de verse como un

colaborador.
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Las estrategias cognitivas han de easeflarss en

general y aplicarse a distintas situaciones.
E1 uso de un modelo de copia puede ser muy util
para discutir con los alumnos las estrategias

cognitivas.

Hay que eleglir el momento adecuado para ersefar y

aplicar las estrateglas.

Las tareas elegidas han de ser activas y han de

mantener la atencidn y el interés.

L1 entrenamiento ha de seguirse en muchos marcos,
£l uso de las estrategias ha de ser reforzado y se
ha de crear un sentido de autosatisfacion en el

nino.

Este disefo segun su autor ha resultado exitoso con nifios

impulsivos, hiperactivos, agresivos y normales, pero los resulta-

dos no han sidc tan elevados comu 3e esperaban,

Tambien Brown y Campione (1978), Brown y Ferrara (1981) Brown
y French (1379), Brown y Deloache (1978) sigucn este planteamiento
y sugieren que la ejecucidn en resolucidn de problemas se puede
me jorar enseilando a los nifios un coajunto explicito de adverten-
cias y cuestiones metacognitivas pare revisar de antemano su  modo
de proceder con el problema. Su disefo del entrenamiento es muy

similar al de Meichenbaum (1980) en el sentido en que comienzan




La Modificacion de la Inteligencia

con la regulacidn del sujeto por otra persona que teri:ina convir-
tiendose en autoregulacion,

Otra linea 1iferente de trabajo iancluible en este grupo la
constituyen 1los programas de De Bono de entrenamiento del pensa-
miento creativo. Segun él, el pensamiento es una habilidad que un
sujeto puede aumentar cuando pone atencion en los conjuntos de
operaciones que realiza, y en la que la transferencias de una

tarea a otras puede ocurrir espontaneamente.

En 1973, disefa y publica en Inglaterra el "programa CORT*®

., €n su manual resume tres estudios que manifiestan la efectlvi=-
dad de este programa pues parece ser que los sujetos consiguen
generalizar la ejecucidn a tareas similares y aumentan el numero

de ideas emitidas.

El programa tiende a conseguir de los sujetos la independen-
cia de campo, la reflexion de la impulsividad y el hallazgo deil
problema. Nc establece sin embargo segun Dominguez, Hernstein,
Mallon y otros (1980), una organizacion jerdrquica en la tarea ni
una estrategia de direccidn del pensamiento. Consiste en cinco

unidades de 10 lecciones cada una que se dirigen a:

unidad 1.- pensar sobre una situacion por diferentes caminos
unidad 2.- organizacidn

unidad 3.- interaccion

unidad Y4.- creatividad

unidad .- informacion y percepcidn

Fué aplirado a estudiantes de 8 a 22 afos tanto inteligentes
com2> no inteligentes y los resultados mostraron un aumento del

numero de ideas en todos los sujetos.
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Posteriormente se adoptd a la poblacion Venezolana con el
t{tulo de ®APRENDER A PENSAR®™, y ha sido aplicado a 1.200.000

nifios con edades comprendidas entre los 9 y los 13 afos.

Este programa segun se recoge en el informe para la Unesco de
la Dra. Fernandez-Ballesteros (1984) trata de desarrollar las
habilidades intelectuales por medio de la practica, internaliza-
cion y transferencia de procesos definidos y 1la técnica de De
Bono. Consta para ello de 29 leccionr:s disefiadas para aplicar la

"herramientas" del método, que son entre otras:

- positivo-negativo-interesante (PNI)

- considerar-todos-los-factores (CTE)

- consecuencias y secuelas (CyS)

- prioridades hasicas (PB)

- propositos-metas-objetivo (PMO)

- alternativas-posibilidades-opciones (APQ)
y - otros-puntos-de-vista (PMV)

En la primera parte se adiestra, en la segunda parte se apli=-
can, en la tercera aparecen mas herramientas de comunicacidn y en
la cuarta, aparecen herramientas dedicadas al desarrollo de la

creatividad.

En Venezuela segun se recoge en el informe antzs citado (Fer-
nandez- Ballesteros, 1984) se ha evaluado este programa, en dos
estudios consecutivos, el primero con N=597 sujetos de 22 clases
de 42 grado, 11 para el grupo experimental y 11 para el de con-
trol, con tratamiento durante un afio. Y el seguado, con N=95 suje=-

tos escogidos de los anteriores en funcion de la calidad de su
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maestro como entrenador y que mantuvo dos afos mas de entrenamien-

to.

Para la evaluacion se utilizo una prueba construida por San-
chez (1979) Llamada "A.P." que mide: n? de ideas emitidas, n2 de
ideas pertinentes, nivel de abscraccion de las ideas y nivel de
elaboracion de las mismas (no existen indicadores de validez de
eata prueba) y para medida de la Inteligencia el test "“BARSIT"
(Del Olmo, 1958).

Los resultados muestran una influencla slgnlflcativa (P¢.05)
del tratamiento al afo, en el test A.P., en su puntuacion global
debido a un incrementc en el n?2 de ideas y n? de ideas pertinen-
tes, no existiendo aumento en el nivel de abstraccidn ni en el
nivel de elaboracion. En el segundo estudio, la significacidn de
las diferencias en la prueba A.P. alcanza una P"¢.01, pero no se

modifican las puntuaciones en el test de inteligencia.

Otra versidn de este programa diseflada pera adultos titulada
"Programa para el desarrollo del pensamiento®se ha aplicado tam-
bien en Venezuela a unos 40.000 sujetos de todo tipo de extraceidn
social desde universitarios a obreros, pero tampoco en este easo

aparecen resultados claros.

Otro programa de distinta orientacion es el disefado por
Wheeler y Dember (1379) que publicaron con el Titulo de "A practi-
cuum in Thinking™, este programa, es un curso que se¢ dis2nd por
los miembros del Departamento de Psicologia de la Universidad ds
Cincinati, dirigido a una meta especifica: la autoconciencia del
sujeto de su proceso de pensamiento, que s¢ organlza en torno a

las siguientes areas:

- 200 -




La Modificacion de la Inteligencia

- traba jo en grupo

- escuchar

- palabras y significados
- supuestos

- estudio de habilidades
- memoria

- anflisis de problemas

- inferencia logica

- resolucidn de problemas
- toma de dealslones

- creatlividad

Sus propdsitos son: conseguir que los estudiantes aprendan
algo acerca de ellos mismos, de como resuelven sus problemas, que
conozecan los elementos necesarios para hacer una buena elecrion de
estrategias de resolucidn de problemas y que sepan aproximarse

sistemdticamente al problema.

Se evalué el curso con autoevalucidn y una serie de pruebas
relativas a las diferentes areas que tocaba, encontrando que si
bien los alumnos se consideraban mds expertos al finalizar el
curso, solo se apreclaba un aumento significativo en la prueba de

escuchar.

Uno de los programas que parece obtener unos resultados mas
positivos segin el Informe antes citado (Fernandez-Ballesteros,
1984) es el llamado Proyecto INTELIGENCIA . programa construido
mediante la cooperaciin del gobierno venezolano y la Universidad
de Harvard (Dominguez, Hernstein, Mallon, Warwick, Nickenson,
Sanchez y Col., 1980). El programa siguls en su construccion y

disefio tres fases, la primera consistio en una recogida de infor-

macion bibliografica sobre inteligencia, resolucicn de problemas,
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creatividad, pensamiento y metacognicion. La segunda, en el desa-
rrcllo del conjunto de lecciones que compondrian el programa as{
como de la baterfa de tests que se iba a utilizar para su valora-
cidn, La tercera fase siguid dos pasos, el primero de valoracion
formativas estudio piloto, y el segundo de verificacion experimen-
tal del programa,

Segun Fernandez-Ballesteros (1984) el curso que se compuso
inicialmente de 100 lecciones fue reducido a 56 en el estudio
piloto, cada una de las cuales se presentaba minuclosgmente en el
manual del profesor, El objetivo de cada una de estas lecclones
era enseflar distintas operaciones mentales, La duracion de cada
sesidn era de 45 minutos y la duracion del programa de un curso
escolar,

Las operaciones mentales tratadas son:

- fundamentos del razonamiento
- comprensicn del lenguaje

- razonamiento verbal

- resolucidn de problemas

- toma de deciasiones

- pensamiento inventivo,

La evaluacion del programa se llevo a cabo con una muestra de
895 sujetos, 463 para el grupo experimental y 432 para el de con-
trol, de edades comprendidas entre los 10 y 17 anos, con i=1z.7a.

Los instrumentos wutilizados fueron: un "Tests de Habilidades"

construido por el Educosciional Testing Service del Departamento de
Puerto Rico que consta de un subtest de sindnimos verbales, uno de
series numéricas, otro de analogfas verbales, otro de razonamiento

aritmético y otro de analogias visuales, Fl test "OUTIS", el test

de "factor G" de Cattell, una adaptacion del subtest de razona-




