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miento verbal procedente del test de "Aptitudes Diferenclales" de

Benett, una "Baterfa de Habilidades Generales" (G A.T.) y una

prueba de dominio del tratamientoc denomirada “Zarget Abilities

Test" que se¢ componia de elementos para evaluar las seis series de

entrenamiento.

Los resultados mostraron diferencias altamente significativas
a favor de los grupos experimentales en la Baterfa de Habilidades
Generales (GAT) y en el Test de Dominio (P'L.001) y marginalmente
significativas en el test de Cattell (P&, 025) diferencias que
provienen exclus:vamente de las direrenclas obtenldas en el sub=-
test de Series (P'.001).

Los analisis de covarianza mostraron la influencia del entre-

nador en las ganancias,

5.4. EL PROGRAMA DEL ENRTIQUECIMIMIENTO INSTRUMENTAL DE FEUERSTEIN
(FIE) :

El Prograsa de Enriquecimiento Instrvmental (FIE) esta basado
en la teor{a de su autor Feuerstein sobre el aprendizaje mediado y
las causas que determinan el deficit cognitivo de los deprivados

culturales que ya comentamos anteriormente (ver pags.25 y ss.).

La meta fundamental de este programa es aumentar la capacidad
del organismo humano para modificarse por exposicidn directa a
estimulos y experiencias y por las distintas oportunidades de

aprendizaje tanto formales como informales.

Como metas aspec(ficas se pueden sefalar:
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- la correccion de funciones deficientes que caracterizan
a )la estructura cognitiva de los individuos culturai-

mente deprivados (ver apartado 4.6.5)

- la adquisicidn de_cénceptos bdsicos, vocabulario, ope-

raciones y relacione2 basicas.

- el desarrollo de una motivacion intrinseca en los 3suje-

tos tratados.

- la produccion de procesos reflexivos vy éomprenaivos
como resultado de 1la confrontacion con sus propios

fallos y aciertos en las tareas del programa.

- el cambio d: actitud del sujeto en relacion consigo

mismo y en relacidn con el trabajo escolar,

El tratamiento consiste en la aplicacidn de 5 instrumentos
construidos por Feuerstein, siguiendo el modelo bdsico planteado
para el LPAD (ver pag.147 ) que implica Ja realizacion de 500 hoja.
de ejercicloz dc papel y lapiz. Los ejercicios de cada instrumento
estan graduadus en dificultad y complejidad basandose para cada
aprendizaje posterior en las destrezas anteriores. Las lecciones
se llevan a cabo a lo larzo de dos cursos académicos a razdn de §
sesiones semanales de unos W% miautos de duracion, y para su apli-
cacion se exige que ¢l maestro haya sido formado en la metodologfa

(o mejor "iniciado" por el propio Feuerstein).

Cada uno de los instrumentos eafatiza, segun sus autores, una
funcion cognitiva en particular. Los errores posibles en la tarea

se plantean en términos del mapa cognitivo que trazaron previamen-

te para la coastruccion del LPAD (ver pag,137). No se pretende con
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: .
ellos enseflar una serie de itemes especfficos de informacion o
pensamiento operacionil, o sea, el contenldo es un mero veh{culo o
soporte para enseflar los prerequisitos de pensamieato que ha sido

selecc-orado en orden a mantener la atencion de los nifos.

Segun su contenido verbal los distintos instrumentos se pue-
den dividir en,

no-verbales: Organizacion de Puntos.
Percepcion Analftlica.

Tlustraciones,

Con vocabulario limitado:
Orientacidn Espacial I, II y III.
Comparaciones
Relaciones Familiares
Progresiones Numéricas,

Silosismos.,

Verbales (instrumentos que requieren lectura y comprension lec=-
tora):

Categorizaciones.
. Relaciones Temporales.
Relaciones Transitivas,

Represcntacidn de Dibujos Estarcidos.

En su aplicacidn los instrumentos no-verbales preceden a los

verbales y normalmente se alternan dos instrumentos diferentes.

Este programa ha sido valorado, por Rand, Feuerstein, Tannem-
baum, Jensen y Hoftfman {(1977) utlilizando una muestra de nifos

israelitas de 13 y 16 afos, que presentaban un retraso escolar de
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3 o 4 afos, clasificados, por tests tradicionales como FERM, o
“Borderlines Los sujetos fueron localizados en dos internados y
dos colegios externos, un grupo de cada centro utilizaba el FIE, y

el otro un programa de enriquecimiento general.

El disefio, ftue de "test-aplicacidn de programas-retest",

tudes Primarias" de Thurstone "(PMA)" la "Projet Achievement Bate-

ry", la "Levidal Self-comcept Scale" y una escala de participacidn

en clase, Afadiéndose en el retest el "Terman" ¢l "D-4B" y el
"Laberintos" de Porteurs, La primera hipotesis planhéda: que los
adolescentes deprivados que pasaran el FIE, bien en internado o
bien en el otro coleg:.o, mostrarfan ganancias mas significativas
que los que pasaran el programa E.G, fué confirmada en los resul-
tados de los subtest de nameros, espacio, y agrupacidn de figuras
del "PMA", el "Terman" y el "D-48", Tambien se encontraron dife-
rencias significativas a favor del grupo FIE, en la escala de
participacion en clase. La segunda hipotesis, que ambos programas
serfan mds efectivos en situacién de iuternado, se confirmd rela~
tivamente, los internos obtuvieron diferencias significativas en
nimeros del PMA y laberintos, pero tambien una puntuacidn signifi-

cativamente mds baja que los externos en el D-48,

La tercera hipdotesis: que la intervencidn con el FIE, produ-
cirfa cambins en los perfiles aptitudinales de la poblacién mien-
tras que el E.G. no; se confirmé en el siguiente sentido, los
perfiles (del PMA) de los sujetos que habfan pasado el E.G. eran
parecidos a los perfiles del pretest, mientras que los del grupo

FIE se habian incrementado.

Posleriormente este programa de enriquecimiento ha sido apli-

cado en varios paises, (Estados Unidos, Canada, Francia, Espafia),

20': il
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siendo el caso mas importante el de Venrcuela donde se ha estado

aplicando durante varios afios,

Durante los cursos 1980-81 y 1981-82, se aplicaron 11 de 1los
14 instrumentos del FIE, a un grupo de 318 ninos de 10 a 14 aflos,
asistentes a escuelas piblicas y pertenecientes a diferentes es-
tratos socloecondmicos de Ciudad de Guayana, para comparar los
efectos con otros grupos de las mismas caracteristicas y el mismo
N. Se utilizéo un diseflo 2x2 que tenfa en cuenta el tratamiento
(versus no-tratamiento) y la clase social (alta - baja). Los ina-
trumentos utilizados fueron el test de Inteligencia "Cattell-2" el
"BARA" (prueba elaborada por el equipo venezolano para evaluar
conocimientos en lenguaje y matematicas), un test de autoconcepto

(el "Primary Self-concept Inventory" de Muller y Leonti, 197U) una

escala de participacion en clase (Tannenbaum y Levine, 1968) y un

cuestionario socioeconémico.

Los resultados mostraron:
ganancias significativas en los sujetos del giupo experimen-
tal en, habilidad intelectual general, rend‘miento académi-

co, autoconcepto y conductas de participacidn en clase.

Las diferencias observadas inicialmente (pretests) entre los
grupos de cluse alta y clase baja, en habilidad general,
rendimiento académico y participacion en clase, se mantienen

despues del tratamiento,

y una tercera hipitesis planteada sobre la interaccidn sig-
nificativa; tratam.ento-estrato sociocecondmico, no fué esta-
disticamenve <ignificativa, pero presentaba una tendencia

favorable al grupo de clase baja.
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Un segundo estudio (Sanchez, 1983) recogido en el Informe
elaborado para la Unesco por Fernandez-Ballesteros (1984) se llevo
a cabo con 1885 sujetos procedentes de 24 escuelas de la ciludad de
Caracas, de edades comprendidas entre los 8 y los 17 afos, 1454 de
los cuales fueron asiguades al grupo experimental y 431 al de
control. Todos los sujetos pertenecfan a estratos 3ocioecondmicos
obreros y marginales, y la mortalidad estad{stica al final del

estudio superaba al U40%.

Los instrumentos utilizados para su valoracidn fueron el test
de "Cattell", forma A, el Lest de rendimiento"BARA", el test de
Autoconcepto, la escala "Graffar" para analizar el estrato socio-
econdmico de los sujetos, el test de "Dominds" (D-4B) (Anstey,
1955) y una prueba de Dominio del Tratamiento construida en el
Centrc Kennedy de la Universidad de Vanderbilt (USA).

LOoS grupos experimental y de control fueron evaluados antes y
despues del tratamiento con todos los instrumentos citados ecepto
el test de Dominds, que se apliecd solo al final, el tratamiento
fue administrado durante dos afios integrado en el curriculum esco-

lar, mientras el grupo control no recibfa ningun tipo de trata-
miento,

Los resultados mostraron que los sujetos experimentales no
modificaron significativamente su puntuacidn total en el test de
Cattell, aunque habia un incremento significativo en el subtest 3
(matrices) a un nivel de significacion del .05. Tampoco se apre-
ciaron cambios significativos en el test de autoconcepto, sin
embargo si aparecian cambios significativos favorables al grupo

experimental, {(P"¢.05) en las pruebas de rendimiento de lenguaje y

matematicas.,
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Tambien en Venezuela, durante el ano 1982, se aplicaron 9 de
los 14 instrumentos del FIE a up grupo de preunlversitarios para
ver los efectos en este tipo de poblacidn. La muestra, 129 sujetos
distribuidos en dos grupos, de 60 y 69, fue testada con el "PMA",
el "Cattell-3" y una escala de actitudes diseflada especialmente.
Los resultados mostraron un resultado positivo, en el grupo expe-
rimental en los subtests de razonamiento y espacio del PMA y en el
Cattell-3.

Un altimo estudio sobre el FIE, ha sido llevado a cubo por
Nar:oll, Silverman y Waksman en Ontario (1982), aplicaﬁdo el pro-
grdma durante un afio a sujetoz adolescentes seleccionados de tres
escuelas vocacionales, que habian sido identificados por los maes-
tros como con serias dificultades escolares y posefan un Coclente
Intelectual alrededor de 380.

Se trabajo con cinco grupos experimentales (N=61) y cuatro de
control (N=63), aplicardoles los siguientes instrumentos: Organi-
zacicdn de Puntos, Comparacicnes, Orientacion Espacial I y Percep-

cion Analitica,.

Para la evaluacion del tratamiento se utilizaron las siguien-

tes pruebas: el test de "Inteligencia No-verbal Lorse Thorndike",

nivel 3 forma A, el subtest de series del PMA, el "Piers-Harris

Childres's Selfconcept Scale" (Pier y Harris, 1963) y el "Shool

Mqrale Scale" (Wrightsman, Nelson y Taranto) para medir cambios de

actitudes hacia la escuela y las personas asociadas con ella,

Los resultados muestran un efecto beneficioso en la ejecucion
de los estudiantes. Tres de los cinco grupos experimentales ganan
significativamente (n. de s. 2ntre .0G1 y .039) y la ganancia del

cuartn grupo es significativa con P'¢.05 en el test Lorge Thorndi-
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ke. Tambien en el PMA las diferencias son significativas, a favor

de los grupos experimentales con P entre .003 al .053. 5in embargo
en las dos escalas de autoconcspto y actitud hacia la escu:la no

se muestran diferencias a' nivel de significacidn deseado.

5.5 PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO COGNITIVO: CONCLUSIONES.

Al hacer una revision de los programas propuestos por distin-
tos autores para modificar la inteligencia de los sujetos ros
encontramos con unos resultados mas bien contradictorlbs y parcia-
les, como dice Pinillos (1981 pag. 137) ..."los resultados del
"training" tienden a ser, cuando se producen, cuantitativamente
moderados"..., sin embargo, parece deducirse de su aplicacion que
es posible mejorar 1los rendimientos de los sujetos con un

programa de intervencion cognitiva.

l.as cuestiones que surgen ahora se refieren a que programas,

para qué sujetos y con cuales resultados.

De los programas revisados se pueden extraer doa conclusiones
en relacidn con la primera cuestion planteada, una, mds general,
en la que parece existir un mavor acuerdo entre los distintos
autores se refiere a que un programa de entrenamiento resulta mas
efectivo cuanto mas se dirige a la metacognicion, comronentes de

control o autoinstrucciones .fel sujeto,

El que los prograwas que entrenan metacomponentes den un
mayor resultado con los sujetos deficientes, tiene unas implicacic=-
nes que hemos de sefialar, y que muchos autores han referiio en
distintos articulos. Feuerstein, Rand, Hoffman, Hoffman y Miller

(1679) se han referido a que los sujetns deficientes poseen todos
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los componentes o tunciones necesarios para realizar bien una
tarea pero fallan en las fases de actuacidn periféricas, "input",
Yy "_output". Hay-wood (1975) ha mestradoe eomo enriqueciendo el
"input™ en los sujetos deficientes aumenta su rendimiento. Butter-
field y Belmon (1973) Meichenbaum (1980) y Browm y Campione (1978)
han mostrado que si se le ensefa la capacidad de planificacidn de
Su  actuacion mejoran on su rendimiento. Todos estos resultadns
apuntan hacia la suposicidn de que los sujetos denominados EMR
poseen, en yenaral, défiecits periféricos y/o de control pero no
déficits en las funciones de elaboracidn cognitiva. 0 sea, estos
Sujetos tienen todas las funciones cognitivas para resolver la
tarza pero fallan en su recogida de informacicn, emisién de la

respuesta y/o autodireccidn de su pensamiento,

La segunda conclusicn que se puede extraer, apoya a esta
primera aunque Liene un caracter mas especifico, y sc refiere a
que los programas qu2z  han obtenido mejores resultados, de los
aplicados masivaments, el F.".E. Y €l "Proyecto Inteligencia“, son
aquellos que combinan el entrenamiento de metacomponentes con el

entrenamiento de componentes ejecutivos,

Sin embargo a pesar de esas conclusiones todavi{a no podemos
contestar a la primera auestion planteada, pues los programas de
entrenamiento cognitivo no han sido valorados con rigurosidad.
Segun Pinilles (1980}?podcmos considerar buenos a aquellos progra-
mas dotados de un disefio bien estructurado que permita establecer
Comparaciones precisas no solo entre medidas de aptitudes antes y
despues sino ademis de ofrecer datos referentes al proceso mismo
del cambio intelectual, especifican pormerorizadamente los conte-
nidos y métodos de los programas y agregan los estudios de segui-

miento correspondientes", . (pag. 131) todavia por tanto, no tene-
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mos todos los datos necesarios para evaluar 1os programas existen-

tes,

tEn qué sujetos debemos de centrar nuestra intervencion?.
Aqui hay que puntualizar al menos tres cuestiones, una referente a
la edad de 1los sujetos, otra referente al Coclente Intelectual
inicial y la tercera referente a las posibles causas orgénicas,

neurologicas o geneticas, que determinen el bajo rend imiento del
sujeto,

Referente a la edad hemos de seflalar que durante muchos anos

3¢ ha crefdo que la intervencidn sobre el sujeto debfa de ser lo
mids temprana posible para que fuese efectiva, Esta idea surgid a
partir de que Hebb (1949) introduce en 1la psicologia el corncepto
de "periodo eritico® de un modo absolutamente restrictivo., Este
concepto, procedente de 1la embriologia se define como la condicion
temporal para que un estimulo dado influya sobre el organismo
eficazmente, Segun la teorfa de Hebb existen unos procesos centra-
les autdnomos independientes de los est fmulos 3ensoriales que son
la base de todo el pensamiento y que se establecen en las areas
asociativas a causa de 1a experiencia primaria; el futuro aprendi-
zaje, depende de la integracidn y posterior crecimiento de €303
Procesos. (Tambien la teorfa de Piaget, habla de pericdos orfti-
cos). Esta asuncidn es la razdn bdsica para suponer irreversibles

los efectos del ambiente una vez que el periodo erftico ha pasado,

Sin  embargo algunos autores han hecho esfuerzos para asumir
este concepto de un modo menos restrietivo, si  como un periodo
dptimo pero sin 1a implicacidn de que fuera de €l, no exista in-
fluencia del ambientes. Asi, Feuerstein y Krasilowsky (1972), Wolf

(1967), Shoggen Y Shogeen (1971). Y no solo €39, 3ino que la apli-
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cacion de programas en otros perfodos, adolescencia, e incluso

adultez parece estar dando resultados,

Sobre el Cociente Intelectual iniecial de los sujetos, el
planteamiento primitivo desde ol punto de vista ambientalista
postulaba que la mejora tras un entrenamiento seria mayor en aque=
llos sujetos que partieran de una puntuancidn mas baja. Por otro
lado, si partimos de la idea e la inteligencia como 1la habilidad

para el aprendiza je Yy la mejora como un proceso cognitivo, 1lo

1égico es Pensar que cuanto nm&s inteligente sea un sujeto mas

aprovechara el adiestramiento (Pinillos, 1980). Los resultados
muestran ganancias en sujetos retrasados y as{ mismo en sujetos
normales, pero en ningun caso se pueden considerar como resultados
concluyentes. Sezun Pinillos (1980) lo dnico que puede afirmarse
con relativa scguridad es que las posibilidades de transferencia
disminuyen en los niveles intelectuales muy bajos y en los muy
elevados.

El tercer aspecto referido a las alteraciones neuroldgicas o
genéticas como 1fmite de 1a modificabilidad cognitiva esta menos
clare, ningin estudio se ha diseflado especialmente para constestar
a esta cuestion y 1o dnico que se puede aportar al tema es que si
bien durante muchos ajos se velan éstas como el 1{mite de 1a modi-
ficabilidad actualmente Lay una tendencia a admitir que con una
estimulacion adecuada los déficits provocados por alteraciones
organicas son mejorables. La perspectiva mas optimista en este
campo nos la manifiesta Feuerstein (1972 b) cuando habla de los
factores determinantes de los deficits cognit:ves Y presenta a
este tipo de transtornos como factores distales o 3ea, no deter-

minantes directos del déficit (ver la figura neg ).
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La altima cuestidn y la mas diffcil de plantear es la relati-

va a que resultados queremos modificar o modificamos. La hipdtesis

de partida ha sido la modificacicn de 1la inteligencia pero 1a,

inteligencia ;Segin qué presupuesto tedrico?, es ldgico, que si
queremos comprobar si determinado programa modifica la inteligen-

cia de un sujeto utilicemos como eriterio un test de inteligencia,

pero estoc complica el tema puesto que la dnica afirmacidn que se

podra derivar de este hecho es que el programa modifica el T, 1. ¥

como dicen Browm y Campione (1982) si un programa entrena tareas

seme jantes a 1us tests de C, [. ¥y los sujetos aumentan Su3 puntua-

clones en C. I. esto no significa que haya aumentado la intelli-

gencia de los sujetos con el entrenamiento, Es més, las puntuacio-

nes de C. I. pueden ser aumentadas por efecto de
entre 2 y 8 puntos,

la mera practica

sobre todo 3i los tests utilizados son no-ver-

bales y los sujetos no tienen prdctica anterior (Pinillos, 1980) o

por el adiestramiento ("Coaching") hasta nueve puntos, si bien

ambos efectos se disipan con el tiempo y son muy especfficos, (no

8¢ generalizan a otras areas) y no scolo esto, ademas a la hora de

analizar las ganancias de los Sujetos tras el entrenamiento hay

que tener en cuenta el error de medida de los tests de Inteligen-

cia, que se estima en unos t 3 puntos C.I., pues este puede dis-

torsionar las Supuestas ganancias.

El problema fundamental que  nos encontramos frente a los

programas de entrenamiento cognitivo es precisamente éste, la
medida de los resultados; lo dnleo que hasta ahora p

€3 que sSegun parece aumentan 1a

uede afirmarse
. ’
S puntuaciones de los sujetos tras

el entrenamiento, sobre todo en los tests de

dominio del trata-
3¢a, que los programas son buenos para e
contenidos (Fernandez-ﬁallesteros, 1964) y en

miento, o ntrenar en sus

tests de rendimien-
tos académicos vy aptitudes especificas, gl aumento en pruebas de
inteligencia tipo Cattell o dominds (las dnicas utilizadas en las
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valoraciones) no esta claro, como tampoco lo estdn los cambios de

actitud del sujeto hacia s{ mismo Yy hacia el medio escolar,

No existen tampoco resultados sobre la transferencia del
entrenamiento a otras tareas ni estudios de seguimiento para ver

Su mantenimiento o generalizacidn en el tiempo.

Por otro lado, la secleccidn de los instrumentos que se han
utilizado para la valoracidn de los programas, se puet'e considerar
muy deflciente, no se utilizan pruebas de inteligencia lndLvidua‘es,
y de las colectivas un namero muy reducldo, a parte de eso, suelen
aplicarse pruebas e3pecialmente disefladas para 1la valoracidén de

los programas que en algunos casos ni han sido validadas,

Segun Klauser (1975) se podrfan distinguir tres posibles
efectos del entrenamiento sobre los sujetos, uno, los efectos
globales sobre el Cociente Intelectual, o Sea, el aumento en las
puntuaciones de C, I, totales; dos, 1los efectos diferenciales
sobre sus componentes, o sea, la alteracidn del perfil intelectual
de los sujetos reflejada en el camblo de 3us puntuaciones parcia-
les en los distintos Subtests que componen las pruebas factoriales
de 1la inteligencia, y tres, los efectos estructurales, o sea,
cambios apreciables en las variaciones correlacionales que mues=-
tran entre si los distintos subtests que forman las pruebas facto-
riales de Inteligencia, sin que se alteren ni la puntuacidén final
ni el perfil, pues tien, lus dnicos efectos que han intentado ser
comprobados han sido los globales, ni las alieraciones de perfil
ni los cambios estructurales han sido verificados (Pinillos,
1981).

En definitiva, parcce ser que &3 posible mejorar los resulta-

dos de los sujetos en los tests de aptitudes, su rendimiento aca-
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démico y sus eéstrategias de resolucicn de problemas. Que los pro-

gramas diseflados a tal efecto sirven para los sujetos considerados

como dsficientes y tambien para los sujelos normales, independien-

temente de su edad y solo con alguna restriccidn "distal® (utili-
zando terminologia de Feuerstein).

tSignifica ésto que podemos aumentar la inteligencia de los

Sujetos? nos Larece pronto para decir un SI rotundo, hay que se-

guir investigando. Se requiere un andalisis de los programas ex-
haustivo (que €stos de Jen de ser un "paquete"
sentrafar ‘"que"

) con el fin de de-

esta actuando sobre "qui", ES necesario disepar
mejor las valoracicnes de estos progr

amas, escogar mejor los ins-
para esta valoracidn, examinar no solo lo

trumentos

3 cambios glo-
bales en las puntuaciones 3ino tambien las alteraciones en perfi-
les y en eéstructura,

trabajar con comparacicnes interprogramas,
controlar variables tan importantes como el papel del maest
aplica el prograina,

ro que
que han demostrado ya su influencia en los

resultados en algunas investigaciones, medir 1la generalizacion
otras tareas y en

a
el tiempo. Y luego, quizds, podremos dar una

respuesta,
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6. ESTUDIO DE VALIDEZ DE UN TEST DE POTENCIAL DE APRENDIZAJE




6.1 INTRODUCCION

Hemos intentado plantear a 1o largo de las piginas anteriores
la importancia de las técnicas de evaluacidn del potencial de
aprendizaje como una nueva y buena alternativa a la evaluacion

tradicional de 1a inteligencia,

Creemos que segun se deriva de tedo 1lo que hemos expuesto
queda claro que aunque la evaluacion del potencial de aprendizaje
3urge en el tiempo junto con una nueva aproximacidn al estudio de
la inteligencia: el"training cognitivo®, asume supuestos tedricos
clasicos sobre 1la inteligencia, pues se basa en ésta como capaci-
dad de aprendizaje, suceptible de modificacidn, que se desarrolla
econ la intervencidn de un agente mediador,

~

Estas Lécnicas, Como ya seflalamos, se dirijen hacia la eva-
luacidn no solo del producto del aprendizaje del sujeto: su inte-
ligencia actual, como hacen los tests de inteligencia tradiciona-

les sino tambien d- 5us posibilidades de desarrollo futuras (zona

de desarrollo préximn, SeZu Vyzotski (1978)) Y por tanto se pre-

sentan como un instrumento Uy atil en el campo elinico-educativo,
O sea, para utilizar en aquellos individuos que presentan un pobre
rendimiento intelectual Yy de los que interesa saber 5u8 posibili-

dades futuras.
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Por esta razdn en los dltimos afios se han desarrollado gran
cantidad de instrumentos dirigidos a la evaluacion del potencial
de aprendizaje (a la par que se han desarrollado programas de
entrenamiento cognitivo) se han aplicado a numerosos grupos de
sujetos de distintas edades, C.[.s, grupos etioldgicos ete, y se
han desarrollado distintos modos de aplicacidn de los mismos. En
definitiva se ha investigado, sobre la aplicabilidad de este tipo
de instrumentos dandose por supuesta, en la mayoria de los casos

Su validez, desde una perpectiva psicométrica,

Hemos observado al estudiar este tema como existen escasos

trabajos de validacidn de las técnicas de evaluacion del potencial
de aprendizaje, uno de sus mis importantes creadores, Feuerstein,
afirma que no es necesario mas validacidn que la que se deriva de
la cantidad de datos empfricos acumulados: las téenicas de evalua-
eidn del potencial de aprendizaje se basan en el Supu2sto de modi-
ficabilidad cognitiva, y segun él, ese 3upuesto se ha demostrado
(Feuerstein, 1969) sin embargo, la evidencia empirica revisada en
el capftulo n? 5 no permite conclusiones tan contundentes, 1los
resultados de 1las distintas aplicaciones de Programas de mejora
cognitiva, aunque prometedores, son confusos, y no se puede afir-
mar de modo rotundo que ese aumento en determinadas puntuaciones
de determinados instrumentos se deba a una mejora "signiricativa"
de 1la inteligencia. Por otro lado, que esto sea clerto lo dnieco
que nos afirma en relacidn con este grupo de técnicas es que po-
Seen validez estructural, en el sentido en que se demuestra en
ellos el supuesto de modificabilidad cognitiva subyacei.te a este
tipo de técnicas sin embargo en las normas sobre tests y mannales
€ducativos y psicoldgicos de la A.P.A. (1976) se afirma tajante-
mente que un tests elaborado con fines de diagnédstico ¥y prediceion
sin un estudio de.valiuez de eriterio puede ser considerado aniea-

mente como experimental,
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Como estd claro que el objetivo de este tipo de técnicas es

fundamentalmente 1a prediceidn (sobre si los sujetos son sucepti-

bles de mejorar su "inteligencia" cuando se enriquezca cognitiva-

mente su medio familiar y/o educativo) pensamos q.ue es necesario

én estos momentos realizar un edtudio de validez de las mismas.

El trabajo que presentamos se propone validar tanto a nivel

@st uctural en el sentido antes apuntado, como en relacidn con

criterios externos el test de Raven de Potenclal de Aprendizaje

delimita~do y controlando ciertas var.ables que nos parecen funda-
mentales,

As!, hemos esjcogide la prueba de potencial de aprendiza je

utilizada por Campllonch (1981), Campllonch y Fernandez-Balleste-

ros, (1981) y Fernandez-Ballesteros, Campllonch y Macfa (1982)
pues seglin sus autores (FFeuerstein, (1969)Budoff, (1974))
que ofrece mejores

es la
resultados, con el fin de hallar Su validez

empirica,es decir tratando de contrastar s{ es adecuada para
decir el

C.I

pre-
aumento que supuestamente sufririn las puntuaciones de

« en la escala de inteligencia Weschler para nifios (WISC)

tras
la aplicacidén durantas un

afio de un programa de enriquecimiento

cognitivo (el Programa de Enriquecimiento Instrumental de Feuers-
tein,) en sujetos de 10 a 14 afos, de bajo nivel Socioeconomico,
diagnosticados como EMR,asistentes a un centro de educacidn espe-

cial, teniendo en cuenta asf mismo, la posible etiologia de sus

déficits,
6.2 HIPOTESIS

6.2.1 Hipdtesis general.
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Como acabamos de plantear la hipétesis general de nuestro
trabajo se puede resumir en los 3lguientes términos:

El Test de evaluacidn del Potencial de Aprendizaje nos va a
servir para distinguir entre aquellos sujetos que van a incremen-
tar su puntuacién en una prueba de inteligencia general (el WISC)
Yy los que no van . obtener tales mejoras d spues de aplicarles un

programa de enriquecimiento cognitivo (el FIE

0 sea, para validar el Test de Potencial de Aprendizaje vamos
a partir del supuesto de modificabilidad puesto que en este se
basa, para ello necesitamos servirnos de un programa. de mejora
cognitiva para ver si el test sirve para predecir la me jora que
conaiguen los sujetos tris un entrenamiento, la técnica de "mani-
pualacidn de la inteligencia“} el FIE (Feuesstein, 1969-1980) se ha
elegido no solo porque parece ser una de los mas eficaces, sino
POr que ademds es el fundamento del LPAD, ("Learning Potential
Assessment Device": bater{a para la evaluacidn del potencial de
aprendizaje) del cual deriva €n  primera instancia el test por
nosostros utilizado. La utilizacidn de este programa hace que 1los
resultados de nuestro trabajo tengan una doble interpretacidn,
puesto que una hipdtesis que se mantiene desde el principio en
nuestro planteamiento es que el programa de Enriquecimiento Ins-
trumental de Feuerstein va 4 provocar un aumento en las puntuacio=~

nes de los sujetos en un test de Tnteligencia, y esta hipbdtesis ha

de ser comprobada ya que de su cumplimiento va a depender la via-

bilidad de las siguientes hipdtesis planteadas.
Tegun esto tenemos:

6.2.2 Hipbtesis espec{ficas,
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Los sujetos entrenados con el programa de enriquecimiento
instrumental FIE mejoran su C.T, medido a traves de la Esca-
la de I.teligencia de Weschler para nifos WISC, significati-

vamente sobre los no tratados.

En los sujetos entrenados se dard un cambio de perfil de
puntuaciones de las distintas subescalas del WISC que no se
darid en los sujetos no entrenados. Debido a 1a influencia

del entrenamiento sobre aspectos especificos.

Las puntuaciones de ganancia en el test Raven de evaluacidn

del Potencial de iprendizaje servirian para predecir 1la

me jora de sus puntuaciones en el WISC, en todos los Su jetos.

Los sujetos con "alto" potencial de aprendizaje (segun el
test Raven Potencial de Aprendizaje) mejoraran con el entre-
namiento significativamente mids, sus puntuaciones en el

WISC, que los sujetos con bajo potencial,

Los sujetos EMR, (Retrasados Mentales Educables) sin etiolo-
gia orgéniea, me joraran significativamente mas, sus puntua-~
cicnes en el WISC, que los Sujetos EMR con etiologfa organi-
ca, al ser entrenados con el programa de entrenamiento cog-

nitivo,

6.3.SUJETOS.

En la investigacidn que presentamos han participado 48 alum-
nos del colegio piblico de Educacion Especial "Jean Piaget" de
Armilla, (Granada). Todos ellos fueron selezcionados en funcidn de

3u edad, nivel intelectual (puntuacidn C.I,) y medio scciocultural
de pertenencia,
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El nivel intelectual escogido era el minimo exigible para
poder aplicar los instrumentos de entrenamiento cognitivo elegi-
dos, la seleccidn de sujetos se llevo a cabo entre los que forma-
ban el nivel mds alto de dicho centro, o sea, los catalogados como
retrasados mentales leves (C.I, de 70 a 50) o educables y limites
(C.I. entre 70 y 85) (segun =1 DSM III). La edad de estos sujetos
Seleccionados oscilaba entre 1los 10 y 10s 14 afios con media de
12,06 y todos pertenecian a un nivel sociocultural clasificable
come bajo, segun se desprend{a de los datos recogidos en su histo-
ria clinica y de un cuestionario sociodemografico que se les pasd
a tal efecto.

Los datos Sociodemogrificos mas Sobresalientes, arrojados por
este cuestionaric son los siguientes: El domicilio familiar se
Situaba en un ambiente rural, en el 57% de los nifios. En pueblos
de 2000 a 5000 habitantes, para el 14% ¥ en ambiente urbano (Gra-
nada Capital) en el 28% pero de estos, el 66%, vivian en Suburvios
0 barriadas de extraradio. El 54% de los padres, eran analfabetos
© semianalfabetos, y en ningdin caso poseian estudios superiores,
En relacién con 1a profesidn del padre, el 28.5%, estaba en el
paro, el 23% era obrers sin cualificar, el 14% obrero agricola, el
10% duefio de bar, el 104 policfa municipal, De 1a madre, el 71§ se
dedicaba a sus labores, el 143 al servicio doméstico y el 0%
compartia el trabajo del bar con sus maridos. Otros datos que
pueden resultar significativos Son  por ejemplo, que el 66% no
tiene coche y que el rango en el namero de hijos de mayor frecuen-
cia por familia, esta entre 375 (el 62%). De los 4B sujetos

Seleccionados, 18 eran de sexo femenino y 30 de sexo masculino,

En relucidn con la posible etiologia de su retraso, la esta-

blecimos en primer lugar en funcién de los datos recogidos en 1la

~ 234 -
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historia clinica realizada al ingreso del nino en el Centro, y en
Segundo lugar, en aquellos casos en los que existla duda, en fun-
cién de wuna serie de exploraciones y pruebas realizadas por el
Servicio de Neurologia del Hospital Clfnico "San Cecilio" de Gra-
nada, que inclufan radiografias, el SMi2 y cromatografias (reali-
zadas por el servicio de genética de dicho hospital) en el caso en
que se considerd necesario. As!{ del grupc muestral total, se de-
terminé para 24 una etiologia organica, mientras que en los 24
sujetos restantes no se encontrd, por lo que los denominaremos a
lo largo de este trabajo como no-organicos o amblentales. Las

atiologias encontradas han sido:

Anomal{as cromosdmicas.- en dos casos. (translocacidn de
cromosomas),

Anomalfas craneanas de base genética microcefalia, en 3
casos,

Miopatf{a cougenita.- 1 caso.

Escoliosis congenita.- 1 caso,

Por sindromes convulsivos, 1 caso con sfndrome de Lennox y
dos con disfunciones cerebrales centroencefilicas,

Por transtornos nutricionales.- 3 casos por deshidratacidn
grave y dos por raquitismo,

Traumatismo cranecencefalico .- cuatro casos por accidentes,
Encefalopatia Connatal, en un easo,

Encefalitis secundarias en dos ©a30s, 1 por meningitis y
otra por complicacidn de una vacuna,

Y, por trauma obsteétrico, dos casos,

Estos 48 sujetos, fueron divididos en dos grupos, uno de

tratamiento y otro de control que quedaron con las siguientes
caracteristicas;
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Grupo Tratamiento, N = 24, varones = 15, hembras = 9. Edad media =

12.52 afos con desviacidn tipica de 1.42, Sujetos con etiologia
organica, 11. Nivel Madio de C. I. segun WISC 66.61 y desviacidn
tipica. de 11,74,

Este grupe fué subdividido posteriormente para la aplicacién

del entrenamiento en 2 3ubgrupos que diferfan en el maestra,

Grupo Control, = 24, varcnes 15, hembras 9. Edad media de 11.6%

eon desviacidn tipica de 1.6 apos. Etiologia orginica en 13 suje=

tos. Nivel intelectual segun puntuacidn media en W SC 59.44, con
desviacion tipica 10.04.

6.4 VARIABLES ESTUDLADAS

1.~ Variables independientes
- Tratamiento

- Puntuacidn de ganancia en Raven Potencial de Aprendizaje.
- Eti-ologia,

2.- Variables dependientes
= Puntuaciones de ganancia (diferencias post-pre) en la escala de
inteligencia WISC,tanto directas totales, como verbales, manipu-
lativas y de cada uno de los siguientes Subtests: Informacién,
Conprensién, Aritmética, Seme janzas, Vocabulario, Figuras Incom-
pletas, Cubos, Historietas, Rompecabezas y Claves,

- Ganancias en Raven pre-y post-tratamiento,

3.- Variables de Control
- Etiolog{a
- Nivel Socio-cultural de la familia,
- Profesor y variables de Clima Social.

= Puntuacidn inicial ep test de Raven,
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- Puntuaciones directas iniciales en la e3cala de inteligencia
Wechsler para nifios (WISC) tanto totales como verbales y manipu-

lativos.

6.5 INSTRUMENTOS: DESCRIPCION Y JUSTIFICACION

Podemos hablar de los slguientes grupos de iust,umentos uti-

lizados:

6.5.1 Como instrumentos de control de variables contaminadoras,

=Un cuestionario Sociocultural Para determinacidn del status famij-

liar. Este cuestionario se componfa de una serie de preguntas muy
simples para determinar algunos datos referentes al nivel socioe-
condmico de la familia, Se rellenaba a partir de los datos refle-
Jados en 1la nhistoria clinica de sujeto Yy datos suministradss por
el mismo,

-Analisis SMA-12, hecho en el Servicio de Neurologfa,se trata de
la comprobacién de 1a concentracidn en sangre de las Siguientes
Substancias: calcio, fosforo, glucosa, nitrégeno drico, deido
irico, colesterol, proteinas totales, albimina, bilirubina total,
fosfatasas alealinas, lacticodexhidrogenasas Y transaminasas g£lu=-
témico-oxalacétioo, para determinar la posible etiologia organica

de los sujetos. Asi Ccomdo otras exploraciones neurolégicas,

~La escala de Ambiente Escolar (EAE) de Moos ¥ Trickett, (1974);

adaptacion de Fernandez —~Ballecteros ¥y Sierra (1981) utilizada
solamente en los dos grupos de tratamiento para compararlos entre

sf. Con el fin de controlar los posibles efectos de un Clima So-
cial diferenciado,
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Esta escals comprenae a 4 dimensiones de clima social, forma-

das por las siguientes subescalas:

Dimensién de relaciones:

Subescala de implicacidn.
Subescala de afiliacidn.
Subescala de apoyo del profesor.

Dimensidn de desarrollo personal:

Subescala de orientacidn de la tarea,

Subescala de competicién,

Dimension del sistema de mantenimientos

Subescala de orden y organizacidn.
Subescala de claridad en las normas,

Subescala countrol del profesor,

Dimension del sistema de cambio:

Subescala de innovacicn,

Se utilizé para comprobar si existian diferencias en relacidn
con el clima ecreado en el aula. Es decir nos interesaba controlap
las posibles diferencias en participacion de los alumnos en 1la
clase y el papel del profesor puesto que como ya hemos indicado
parece ser esta una variable fundamental del éxito de los progra-

mas de entrenamiento ecognitivo,

6.5.2 Como instrumentos de evaluacion,

-El test de Raven de Potencial de Aprendizaje, que elegimos como

prueba de evaluacion del potencial de aprendizaje para ser valida-
da.
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El Raven Potenciai es como ya hemos descrito en la pagina n2
161 un test de evaluauion de - potencial de Aprendizaje que se puede
utilizar de modo individual o en grupo con sujetos de mas de 9

aflos y C.I, mayor de 40.

El disefio seguido es de test-entrenamiento-test. Para el pre-
Y posttest se sigue el procedimiento tradicional de pasacidn

colectiva del Raven, escala Zeneral, series A, Ab, B, C;y DyE,

Para el entrenamiento se utiliza una serie de diapositivas

con problemas de series, y matrices 2x2 Y 3x3 y un sistema de
interaeidn profesor-alumno previamente establecido. La eleccidn de
este instrumento se debe a muchas razones. En primer lugar, el
test de Matrices Progresivas de Raven es una prueba que goza de
gran prestigio y por ello, ha acumulado gran cantidad de estudios
experimentales que la validan, ademas se cred como prueba de razo-
namiento abstracto: factor "g" de inteligencia, ha sido considera~
da como libre de influenzia cultural Y 3¢ ha relacionado eon el
Nivel II de inteligencia, o sea con 1a parte de la inteligencia
determinada gendticamente Y por itanto no suceptible de aprenderse,
Todas estas razones tedricas ¥ otras razones metodoldgicas, como
30n que se considera una prueba muy bien construida por la progre-
sidn que sigue 1la tarea en complejidad y dificultad Y su amplio
rango de aplicacidn, en relacidn eon la edad de los sujetos, hi-
cleron que fuese elegida por Feuerstein primero, y por Budoff
Posieriormente cowo base para una serie de pruebas de evaluacién
del Potencial de Aprendizaje, mostrando tambien para este uso su
calidad, por lo que ha sido la prueba mis utilizada, por los auto-

res antes citados en sus investigaciones.

De los distintos procedimientos de aplicacidn que pueden

3eguirse como prueba de potencial, hemos elegido el procedimiento
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de Budoff adaptado por Jcse Ma Campllonch y wutilizado por é1 y
Fernandez-Ballesteros en sus trabajos de investigacidn (Campllonch
(1981) Campllonch y Fernandez-Ballesteros, (1981) y Fernandez.
Ballesteros, Campllonch y Macfa, (1982)) poreque presenta la ven-
taja de que en éste es mas sistematica Yy estructurada la mediacidn
que se suministra a los sujetos, el material esta bien establecido
Y parece suministrar mejores resultados que el procedimiento de
Feuerstein cuando se utiliza en pequefios grupos, de 5 o 5 Sujetes,
tal y como nosotros lo hemos utilizado. (Budoff, (1974) Campllonch
¥ Ferndndez-Ballesteros, (1981))

La escala de inteligencia de Weschler para nifios (WISC).- La elec-

cion de este instrumento obedecio a dos razones fundamentales, por
un lado, nos parece que los resultados poco concluyentes de algu-
nos estudios provienen de la utilizacion, por su economia, de
instrumentos colectivos, Dichos instrumentos 30n, a nuestro modo
de ver, poco apropiados en eate tipo de poblacidn puesto que va-
riables no intelectivas tales como motivacion, falta de atencidn
etc, pueden influir en los resultados obtenidos por los sujetos,

Por otro lado, como schalan Pinillos (1981) y Klauser (1975)
€n muchos casos puede que un programa de entrenamiento cognitivo
no influya en la puntuacidn total de C.I. de los sujetos pero sf{
influya en su perfil, es decir, en la distribucidn de puntuaciones
de los distintos subtests Y €3to no es observable en técnicas que
nos suministren tan solo una puntuacidn global del sujeto asi que
€S necesario utilizar una escala que nos suministre distintas

puntuaciones en distintas tareas intelectuales,

En tercer lugar, la escala WISC esta considerada uno de los

we jores instrumenios de evaluacion de la inteligencia Yy reune en

torno a si gran ocantidad de estudios de validacidn empirica y
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analisis factoriales. Los estudios de fiabilidad y validez nos 1lo
muestran como un instrumento estable Yy algunas de sus subpruebas
parecen ser buenas medidas de factor "g" mientras que otras exami=-

nan funciones mis relacionadas con el aprendizaje académico,

La subescalas que la componen, y que hemos utilizado en la

evaluacidn de los sujetos son las siguientes:

Informacidg.— Consiste en 30 preguntas que se presentan en orden
de dificultad creciente sobre distintos temas extraidos de la
experiencia diaria, en nuestra socledad. Estd pensada para deter-
minar la cantidad de Laformacién general que el sujeto ha tomado
del ambiente que le rodea, indica pues, memoria a largo plazo,
comprensidn y tambien grado de escolarizacidn Yy riqueza del am-
biente en el que se desenvuelve el sujeto. Segun un anilisis fac-
torial realizado por Cohen (1959) es una medida importante de
factor "g" y de otro factor que el denomina de Comprensidén Verbal
I.

Comprension.- Es una prueba constituida por 14 preguntas-problemas

ideadas para explorar la capacidad de comprension del sujeto de
situaciones Comportamentales de naturaleza ocial. Con ella se
intenta determinar 1a capacidad del nifo para utilizar un Jjuieio
practico. Segin el A.F de Cohen (1959) es una medida bastante
buena de "g" aunque supcrada por las pruebas esencialmente verba-
les y se combina con otras para medir un factor denomidado "Com-
prension Verbal II",

Aritmética.- Consta de 16 problemas matemiticos con tiempo limita=-
el
do para sa resoluzion, Los problemas que componen esta prueba fue-

ron ideados para evaluar 1a agilidad o viveza mental mediante el
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examen de la capacidad del nifo para razonar utilizando operacio-

nes numéricas simples,

Es una prueba de razonamiento y calculo mental en la que
tanbien influye 1la capacidad de concentracidn del 3ujeto. Segun
Cohen (1959) Aritmética es seme jante a Comprensidn en tanto que
medida de factor "¢", en los Gltimos items explora especificamente

resistencia a la distracecidn,

Seme janzas.~- La primera parte (4 items) esta formadq por frases
incompletas. El res.o lo forman 12 pares de palabras sobre las que
3¢ requiere la identificacidn de la semejanza fundamental, La
prueba requiere pensamiento 1dglco-asoclatlvo, comprensicn y en
cierto grado manifiesta las oportunidades culturales (o el aprove-
chamiento que haya hecho de ellas) del sujeto. Segin Cohen (1959)
€3 una medida moderadamente buena de "g" y en los primeros items
parece medir "Comprensidn Verbal I".

Vocabulario.- Estd constituida por 40 palabras que el nific ha de
defirir y que se le Presentan en orden de dificultad creciente,
Estos elementos requieren un conocimiento de las palabras de uso
corriente entre 1los ninos de ruestra sociedad. Los factores de
ambiente familiar y las cportunidades educativas pueden contribuir

de manera importante en la puntuacidn de esta prueba, Segin Cohen

(1959) es el me jor indicador aislado de factor "g", Y segin Guil-

ford y Hemfield (1960), mide Comprension Verbal.

Figura Incompletas.- Esta prueba consiste en 290 representaciones

de objetos a cada una de las cuales le falta una parte importante,
El nifio debe indicar en cada dibujo lo que falta, en un tiempo
limite, los elementos de esta prueba estan dispuestos en orden de

dificultad creciente, Su  ejecucidn requiere 1a identificacidn
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visual dc objetos y formas familiares junto con la capacidad para
identificar y aislar las caracteristicas esenciales de las no-e-
senciales. La atencisn Yy la concentracidn son factores importantes
en esta prueba., Segun Cohen (1959) es una de las medidas mas po-
bres de factor "g", Destaca en "Comprensidn Verbal TI" Y en los

nifos mayores de 10 anos "Organizacidn Perceptiva".

Historietas.- Esta prueba consiste en 11 historietas representadas
en tarjetas con dibujos que el nifio ha de ordenar. Las 3 primeras

son ris bien rompecabezas, Ki Liempo es limitado y se valora 1la

rapidez en la ejecucidn., Esta prueba esta relacionada con percep-

cidn, comprensidn visual y planteamiento de situaciones consecuti-
vas y causales. Exige as{ mismo la interpretacion de las Situacio-
nes Sociales. D= las pruebas manipulativas constituye la mejor
medida de "g" segun Cohen (1959). Segun Guilford y Merrifreld
(1960) todos los elementos estan clasificados bajo dos factores:

"Construceidn de Patrones Semdnticos" y "Seleccidn de Relaciones
Semanticas",

Cubos.- Comprende 10 dibujos, en dos dimensiones, para reproducir
con cubos multicolores en tiempo limitado, Explora la capacidad
para analizar, sintetizar y reproducir un patrén geométrico bidi-
mensional abstracto, Interviene tambien aspectos de razonamiento
aplicados a las relaciones e3paciales. Segun Cohen (1959) es una
buena medida de fuctor "g" y de un factor llamado "Organizacidn
Perceptiva". Segun Guilford y Mercifreld (1960) todos los elemen-
tos se clasifican segun tres factores: "Relaciones Figurativas",

"Reestructuracidn Figurativa® Y "Seleccidn Figurativa",

Rompecabezas,.- Esta prueba consiste en cuatro rompecabezas que han
it sl ik
de ser realizados en un tiempo limitado. Explora percepeidn, coor-

dinacidn visomotora y capacidad para realizar yuxtaposiciones
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sencillas. Requiere a-si mismo flexibilidad en el trabajo. No es
buena medida de "g", s{ de “Organizacidn Perceptiva®™. Segin Guil-
ford y Merrifreld (1960) se clasifica en tres factores: "Orienta=-

cion Espacial", "Visualizacidn" y "Seleccidn Figurativa",

Claves.- Esta prueba requiere que el niflo asocie Y conie sfimbolos
en los espacios en blanco que figuran en la Hoja de Respuestas
utilizando un modelo de sfmbolos asociados con figuras simples
(forma A) o con nimeros (forma B). Esta prueba parece explorar
destreza visomotora y capacidad para comprender un material nuevo
presentado en un contexto asociativo, La rapidez y precisidn en la
ejecucidn determinan el éxito en esta prueba. Es insignificante
como medida de "g",

Segun el andlisis factorial realizado por Cohen (1959) de los
datos de tipificacidn 1a puntuacion de C.I. verbal Yy la puntuacidn
de C.I. total son las mejores medidas de factor "g" no as{ 1a
puntuacidn manipulativa., Y a parte de este factor se determinan
otros tres factores que intervienen en 1la prueba. Un factor de
comprensidn verbal T que refleja el conoecimiento retenido verbal=-
mente, obtenido a traves de la educacidén formal. Un factor de
comprensidn II, que refleja la aplicacidn del Juicio a situaciones
nuevas (despues de clerta manipulacidn verbal implicita), y un
factor de organizacicn perceptual, que refleja la capacidad para
interpretar y/u organizar el material comprendido visualmente en
un lfmite de tiempo,

6.5.3. Como instrumentos de entrenamiento o "manipulacidn" de

la Inteligencia de los grupos experimentales,
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Hemos utiiizado seis de los quince instrumentos que componen
el programa de enriquecimiento instrumental de Feuerstein, que son

los siguientes:

Organizacion de Puntos.- Este intrumento esta formado por 26 pagi-

nas que presentan en orden de dificultad creciente una tarea que
consiste en identificar y semalar en un conjunto amorfo de puritos,
una serie de flguras geométricas S0lapadas, tal y como se puede

observar en el ejemplo que presentamos en la figura n2 12 pPegd 3 que

€3 una pdgina del instrumento. Dicha tarea no presenta ningun

contenido verbal, y por ello se utlliza como el primer instrumento

del programa, su modalidad es figural y su contenido son puntos,

Su nivel de abstraccidn es bajo en solucidn de problemas, y
alto en los princlipios Y reglas que hay que utilizar, El nivel de
complejidad es bajo cuando las figuras presentadas son normales
(cuadrado o triangulo) y muy alto cuando se trata de figuras no

familiares, El nivel de eficiencia de los Sujetos va aumentando
con la prdctica.

Las operaciones cognitivas que exige son: organizacidn del
campo perceptivo, diferenciacidn Yy discriminacidn, categorizacion,
inferencia, anticipacidn y representacidn, indugidn Y generaliza-
cidn,

3e construyd para entrenar a los sujetos en los siguientes
aspectos cognitivos: proyeccidn de relaciones virtuales, conserva-
cicn de 1a constancia, transporte visual, precisidn Y exactitud en
el Lrabajo, planificacidn, discriminacidn Y represion de la impul-
sividad.




FIGURA N2 12,- Primera hoja del instrumento denominado "Organiza-
eidn de Puntos"
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Organizacidn Espacial T.- Este instrumento esta lormado por 16

paginas que van complicando la tarca, de orientacidn espacial del
Sujeto tomando al propio cuerpo y a sus movimientos como Sistema
de referencia, (ver figura ne 13, pg.238 que presenta como e jem-
pPlo una pigina de este instrumento) eliminando progresivamente el
soporte figural y la referencia al propio cuerpo como sistema de
referencias. Exige para su realizacidn la representacidn mental de

las acciones y la coordinacidn de dos sistemas de referencia.

Su contenldo trata de sistemas de referencia y su modalidad
de presentacidn es figural y grafica con algunos elemeﬁtoa verba-
les limitados. El nivel de abstraceidn que presenta es bajo en las
primeras piginas y alto fuera del Soporte figural, El nivel de

comple jidad va de bajo al principio a moderadamente alto al final,

Las operaciones que pretende entrenar son: Flexibilidad y
plasticidad en 1la orientacidn, Descentralizacidn del sujeto como
sistema de referencia . Habilidad para considerar otros puntos de

vista v , la distancia como factop de interaccidn,

Organizacidn Espacial III.- Este instrumento formado por 29 pagi-

nas completa al anterior introduciendo los cuatro puntos cardina-
les como sistema de referencias, Exige las mismas operaciones que
el anterior pero introduce mayor cantidad de elementos verbales,
Su modalidad es figural y gréfica, incluyendo mapas y sistemas de
codificacidn simbdlicos. Ver el ejemplo presentado en la figura ne
14, Pe.239que constituye una pagina del instrumento, Entrena las

mismus funciones que el instrumento anterior,

Comparaciones.- Se trata de 22 paginas que presentan el concepto

de comin —. diferente entre objetos de dimensiones discretas,

concretas y abstractas, Su contenido 1o constituyen figuras de




FIGURA N2 13.- Hoja numero 3 del instrumento denominado "Organiza-

cion Espacial I" del Programa de Enriquecimineto Instrumental de

Feuerstein.
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FIGURA Ne 14,- Hoj

a numers 3 del instrumento denominado "Organiza-
cidn Espacial TII" de!l

Programa de Enriquecimiento Instrumental de
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objetos y la modalidad de presentacion es a la vez verbal y picto-
rica, tal y como puede observarse en el ejemplo presentado en 1la
figura n215.p.241 que constituye una pagina del instrumento. El
nivel de abstraccidn de la tarea es bajo, y el nivel de comple ji-
dad va de bajo al principio a moderadamente alto al final, Las
operaciones que exige para su realizacidon son 1a diseriminacidn,
la busqueda de la identidad, la similaridad Y las equivalencias.
Pretende entrenar las Siguientes funciones:

Exploracion sistemitica. Precisidn ¥ diseriminacion. Juicio

de similaridad. Clasificacidn y establecimiento de relaciones.

Categorizaciones.- Esta constituido por 31 piginas que amplian los

procedimientos aprendidos en el instrumento auterior, introducien-
do el concepto de conjunto, las reglas para categorizar y la re-
presentacion en forma de diagrama (ver la figura n2 16, pgld42,que

presenta una hoja de este instrumento).

Las modalidades de contenido que utiliza son tanto verbales
como pictéricas, esquemiticas vy figurales. Las operaciones que
exige para su resolucidn son: comparar y discriminar, usar solo 1la
informacidn discriminante, frenar 1la impulsividad ¢ dar la solu-
cidn en forma de eddigo.

Los objetivos que persigue soniintensificar 1la conducta com-
parativa de los alumnos, incrementar Y eariquecer el repertorio de
atributos que utilizan para comparar dos estimulos, atslar los
parametros mis relevantes en la comparacidn y aumentar sy flexibi-

lidad en el uso de esos paramentros,

Percepcion Analitica.- £5 up instrumento compuesto por 38 paginas

que introducen el anilisis con una tarea que consiste en dividir

un todo en partes iguales a un modelo dado. Usa procesos percep=-
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FIGURA N2 16,- Hoja niimero 6 del instrumento denominado "Categori-

zaclones" del Programa de mnriquecimiento Instrumental de Feuers-

tein,
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tuales para el desarrollo de ciertas estrategias cognitivas que
ayudan a articular la percepcion del mundo. (Ver la figura n2? 17,

P.244 que presenta una hoja de este instrumento).

Su contenido esta formado por formas geométricas, con una
modalidad de presentaciéa figural con minimos elementos verbales,
el nivel de abstraccidén es bajo, y el nivel de complejidad va de

bajo en las primeras pdginas a moderadamente alto en las dltimas,

Las operaciones que exige para su realizacidn 30n: discrimi-
nacion, categocizacion, representacion, razonamiento 1dgico y

pensamiento hipotético.
Los objetivos que persigue son:

Ensefiar estrategias para la articulacidn del campo perceptivo
y diferenciacidn (divisidn de un todo en sus partes) de acuerdo
eon metas espec{ficas dadas previamente; ensefiar estrategias para
la integracidn, sfntesis de las partes para formar el todo, de
acuerdo con las necesidades de un momentc dadu; enseflar a rees-
tructurar un campo perceptivo dado: organizando, desorganizando o]
cambiando de una organizacidn a otra; desarrollar cambios motiva-

cionales y de actitud en el enfoque de la realidad.

6.6 FROCEDIMIENTO

6.6.1 Primera fase: Evaluacion Tniecial,

Se seleccionaron todos aquellos sujetos, con edad entre los

10 y 14 afos que asistfan al Colegio Publico de HEducacidn Especial

"Jean Piaget" y formaban el llamado nivel A de dicho centro, o

Sea, diagnosticados como 3ujetos EMR. De ellos, revisamos las




FIGURA N2 17.- Hoja namero 32 del instrumento denominado "Percep-

cion Analftica" del Programa de Enriquecimiento Instrumental de

Feuerstein,
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historias clinicas eliminando los pocos sujetos (tres) de clase
Socioecondmica alta que asistfan al Centro, y se citaron a los
padres de aquellos alumnos que no posefan historia clfnieca o la
tenfan muy imcompleta a fin de recabar 1la informacidn suficlente
sobre ellos. Con los datos derlvados de dichas historias clinicas
hicimos una primera divisidn de sujetos en dos grupos, uno de
sujetos con etlologfa orgdnica conocida, y otro de sujotos 3in
etiologia orginica conceida, y éstos fueron enviados al Servicio
de Neurologfa del ‘jospital Clinico "San Cecilio" para que se les

explorara con el fi{n de determinar posible etiologfa de sus défi-

cits,

Posteriormente todos los sujetos fueron evaluados individual-
mente con la escala de inteligencia WISC (todos los subtests ex-
cepto digitos y laberintos) y con el test de Raven potencial de
aprendizaje. El pretest Yy posttest de esta prueba se realizé en
forma colectiva en grupo de 10-12 sujetos, siguiendo la téenica de
Budoff (1974) adaptada por J.M. Caqplonch (1981).

Después de esta evaluacidn y gracias a 1a colaboracidn del
equipo director del Centro, que en todo momento nos facilitd 1la

tarea tan confliectiva én esle tipo de trabajos de 1la reagrupa2ién

de individuos para disponer de grupos muestrales houogeneos, dis-

pusimos de 48 sujetos divididos en dos grupos: uno de tratamiento
¥ otro de control, de caracteristicas similares en cuanto a eda-
des, sexo, etiologias Y puntuaciones C.I. Estos dos grupos a su
vez estaban divididos en dos grupos de 12 sujetos cada uno asis-

tentes a distintas aulas, con distinto profesor.

Dos profesores que voluntariamente se ofreciercn para cola-
borar en 1a investigacién fueron informados y formados en el Pro-

grama de Enriquecimiento Cognitivo de Feuerstein que iba a ser




Estudio de Validez

aplicado, se les entregd documentacidn sobre la teor{a subyacente
al programa y se les explico la metodologfa a seguir en su aplica-
cidn y los objetivos que persegufan cada uno de los instrumentos
que 3e iban aplicando, utilizando sesiones piluto, grabaciones de
las mismas y correccidn y discusidn scbre estas grabaciones para

conseguir un dominio del metodo,

6.6.2 Fase 2: Entrenamiento Cognitivo

Despues de esta primera fase, con el comienzo del siguiente
curso escolar (1983/84) se puso en marcha la Segunda fase de 1la
investigacidén coasistente en 1a aplicacidn de los seis insirumen-
tos del FIE antes citados, estos instrumentos se aplicaron simul-
taneando dos cada vez en cuatro sesiones semanales} lunes, martes,
Jueves y viernes, en horario fijo, de 10 a 11 de la mafana para un

grupo y de 12 a 13 para el otro, En los primeros dfas de la apli-

cacion la realizamos nosotros junto con el maestro Y poco despues

la fué llevando el maestro solo, pasando nosotros a realizar la
labor de control y supervisidn, asistiendo a una sesidn semanal,
Para la preparacién de cada clase se utilizaba una hoja de objeti~
VoS propuestos (ver pgs337) una hoja de andlisis de 1a leceidn
(ver pgs334) y un €3quema de categorfas de interaccidn profesor-
alumno (ver pgs.327) Que suministramos a los maestros. Cada lec-
cidn, o sesidn, la constitufa por regla general una hoja del ins-

trumento que se repartia al comienzo de la misma a cada nifo,

Despues de un periode de aplicacidn del metodo de aproximada-
mente de mes y melio, y para controlar 1la influencia del prof :sor
en la efectividad del mismc, y por tanto 1la influencia en 1los
resultados de nuestro trabajo, 1e variables motivacionales, (de
impulsar 13 participacidn del alumno,ete). Se les administro a los

alumnos, de modo individual, la escala de ambiente escolar de Moos
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Y Trickett (1974) no apareciendo diferencias significativas entre
un grupo y otro tal y como se reflejan en los resultados resumidos
en la tabla nes,

6.6.3 Tercera fase: Evaluacidn Final.

Al final del curso escolar, los alumnos habfan cubierto 1los
seis instrumentos del programa de enriquecimiento y se pasd a la

tercera fase de evaluacidn de resultados.

Todos los sujetos tanto perteneclentes al grupo Lratamiento
¢omo al grupo de control fueron evaluados otra vez con la escala
de inteligencia WISC Yy con el Raven, escala general, series 4, Ab,
B, C, D, y E, que habfan sido utilizado en las fases pre y post de
la prueba de potencial.

Hemos de sepalar que habfamos decidido continuar eon la apli-
caciodn del Programa durante un segundo afo para comprobar la efec-
tividad del mismo, pero cambios en el centro escolar tanto a nivel

de profesorado como a nivel de alumnos lo hicieron inviable,

TABLA N95 Puntuaciones directas obtenidas en los distintos sub-
tests de la Escala de Clima Social (Moos y Trickett, 1974) en

funcidn del maestro. Grupos Tratamiento (N=24).

PROFESOR 1 PROFESOR 2

IMPLICACION = 4.8

5-8

1
(interés en clase) 1.54 G = 2,04
AFILIACION % .2 1ad
(amistad entre ellos) 9= 1.94 1.1
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TABLA Ne5 (sigue) PROFESOR 1 PROPESOR 2
APOY0O DEL PROFESOR X = 6.2 6.8

0.98 1.54

TAREAS DE ORIENTACION 6.7 X = 6.5
(objetivos y planificacion) 0.64 1.12
COMPETITIVIDAD 7.3 6.4

1. 1.56

ORDEN Y ORGANTIZACION
(de los alumnos) 5.1

1.44
CLARIDAD DE NORMAS 8.5

(impuestas por el Profesor) 1.02
CONTROL DEL PROFESOR 5.1

(castigo)

INNOVACION
(de las actividades del profesor) 2.28

0.94
4.3

6.7. ANALISIS ESTADISTICO DE LOS DATOS.

6.7.1.- Para el conjunto de los datos:

6.7.1.1--

Se ha utilizado el analisls de varianza como prueba
estadistica para comprobar las diferencias en ganancias
e€n puntuaciones directas en WISC, total, escala manipu-
lativa y escala verbal, y ganancias en las distintas
3ubescalas, agrupando los datos segun las Slguientes
variables:

tratamiento,

etiologia,

puntuacidn de ganacias en Raven potencial, tomando

eomo  punto de corte 4 puntos (puesto que as{ 1o

hace Budoff (1975) y coincide ocon la mediana),
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para diferenciar eatre Sujetos ganadores y no-ga-

nadores,

Se ha utilizado el andlisis de regresion lineal euatre
las puntuaciones inicial de Haven (Raven pretest) ¥ las
puntuaciones directas iniciales de WISC total, manipu-
lativo y verbal.

Se ha utilizado el analisis de regresién polinomica Jde

grados 1, 2y 3, entre €anancla» en Raven potencial y

ganancias en puntuaciones directas en WISC, total,
verbal y manipulativo Y ganancias en cada una de las

subescalas.

Se ha utilizado analisis de covarianza entre ganancias

en Raven-potencial y ganancias en WISC total, verbal y

manipulativo utilizando como variables de agrupacidn:
el tratamiento, y

la etiologfa,

Se ha utilizado tamblen el analisis de covarianza entre
puntuacién directa inicial en WISC total, manipulativo
y verbal y sus reupectivas ganancias utilizando como

variable de agrupacién la etiologfa,

6.7.2. Para ¢l grupo tratamiento:

50?-2.10-

Se ha utilizado el analisis de varianza para compraobar
la existencia de diferencias significativas entre ga-
nancias en puntuaciones directas en WisC totales, ver-

bales y manipulativas ¥ ganacias en cada una de las
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distintas subescalas, utilizando como variables de

agrupacion:

- El nivel inicial de inteligencia segin puntuacidn

6-792.20-

directa total en WISC, (punto de corte, la mediana
= 122).

El nivel de intsiigencla segin puntuacidn directa
en Raven pretest (puntu de corte, la mediana =
16).

¥, ¢l profesor,

Se ha utilizado el analisis de regresion polindmica,

grados 1, 2 y 3, entre ganancias en Raven potencial vy
ganancias en puntuaciones directas en WISC total, ver-
bal y manipulativo,

6.7.3. Para el grupo no-tratamiento:

Se ha

utilizado analisis de regresiodn polinomica, entre ga-

nancias en Raven potrclal y ganancias en puntuacidn directa en
WISC total, verbal y manipulativo,

6.7.4. Otros andlisis:

Analisis de regresidn lineal entre ganancias en Raven
potencial y ganancias en puntuaciones directas en WISC

total, verbal y manipulativo en los Siguientes grupos
por separado:

organicos no-ganadores.
organicos ganadores,
no-organicos no-ganadores.

no-oryganicos ganadores,
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Analisis de varianza de los sujetos no ganadores sezun
etiologfa.

Idem, de los sujetos ganadores.

Analisis de varianza de los Sujetos orginicos en trata-
miento segun maestro.

Idem en amblentales (no-organicos) en tratamiento,

Para la realizacion de todos estos analisis se ha utilizado

el Paquete de programas BMDP , Ordenador UNIVAC 1100 del M.E.C.
(Madrid),

6.8. RESULTADOS OBTENIDOS.

Presentamos un resumen de las puntuaciones obtenidas por los
sujetos en la primera evaluacidn y en la evaluacion final tanto en
el Raven como en el WISC, agrupadas 5egun las distintas variables
con las que hemos trabajado, en el Apendice n2 3 de este trabajo,
asl como una representacidn grafica de los perfiles de puntuacio-
nes en el WISC iniclal y final de los grupos, tratamiento y con-
trol, por separado, figuras ne '8y 19 pagina 497,

De los distintos tests estadfsticos realizados que presenta-

mos en el Apendice 3 de eéste trabajo los resultados obtenigns son
los siguientes:

De 1los analisis de varianza para el conjunto de la muestra,

(ver apartado 6.7.1.1) se han obtenido resultados significativos
en los siguientes:

~ Diferencias significativas entre grupo control y grupo

tratamiento, a favor del Segundo en las ganancias en

puntuaciones directas verbales del WISC, p < .0001

(£(1/746) en puntuaciones totales del WISC con p < 0122
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(£(1/746) = 6.8106) y en puntuaciones tipicas verba;es
del WISC con pg .0001 (f(1/46) = 18.5096) . 1 *+-be Fu )
Diferenclas significativas entre los grupos control y trata-
miento, a favor del Segundo, en los siguientes Subescalas del
Wisc:
informacion con p €.08 (F(1/46) = 3.2303).
Seme janzas con p £ .0001 (f(17/46) = 19.8361),
vocabulario con p {. 0077 {F(1/46) = 7,7816),
Diferencias significativas entre grupos orginicos y no-orgi-
nicos, con p ¢.0198 (£(1/46) = 5.8262)3 favor de los segundos, en
puntuacidn de potercial de aprendizaje y con p< .0221 (f(1/46) =
5.6075) en ganancias en Raven despues del tratamiento Yy en el
Subtest del WISC, historietas con p <.0485 (£(1746) = 4,1097).
Diferencias significativas entre el grupo de ganadores y el
de no-ganadores segun el Raven potencial de aprendizaje a favor
de los primeros en ganancias en Raven despues del afio de trata-
miento con p<.0001 (f(1/46) = 21.5957)en ganancias en puntuacio-
nes directas verbales en el Wisc con pg .0514 (F(1/46) = 4,0001) y
én ganacias en puntuaciones tfpicas verbales en Wise con p < ,0738
(FL1/46) = 3.3470). Asf{ mismo diferencias significativas en el
Subtest de aritmética con p {Q283 (£(1/46) = 5.1270) {(.&f u 3

De los analisis de regresidn polindmica realizados para el

conjunto de los datos (Apartados,6.7.1.2 y 6.7.1.3) los resultados
obtenidos han sido los siguientes:

= regresién lineal signifieativa al 0.001 cntre la pun-

tuacion del Raven pretest y las puntuaciones directas

iniciales en WISC, verbal, manipulativo y total, para

el :onjunto de 1los Sujetos. Verbal Coeficiente de

regresidn - 2.04384; t (46) = 6.2i0). Manipulativo {C.

de R= 2.576u45; ¢ (46) = 6.934) Total (C. de @ -

4612165 t (46) 27.752) verbal en tfpicas (C. de R
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1265 t= 1803) Manipulativa en tlpicaa (C. de R=
4.0000; t (46) = 3.065) A « Wiy 4]
regresion lineal significativa, para el conjunto de los
sujetos enire ganancias en el Raven potencial y ganan-
cias en puntuacionss directas tipicas verbales y Raven
final (despues del afo de tratamiento) con [s<:0.01.
(C. del R = ,40002 con t (46) = 3.065) (C. de k =
723663 t (46) = 7.015).{1' L hiogha i J"\
As{ mismo ragresiJﬁ‘lineal significativa entre Réven poten-
cial y los siguientes Subtests para el conjunto de los sujetos:
informacidén con fﬂ(.? (C. de R= ,07231; t (46) = 1.861)
comprensidn con f)<'05 (C. de R= .13471; ¢ (46) = 2.042)
aritmdtica con - [34305. (C. de R= .08556; t (46) = 2.517)

De los analisis de covarianza (Apartado 6.7.1.4.y 6.715) se

obtienen los siguientes resultados significativos:
H

31 utilizamos como variable Lﬁdebéndianﬁe la puntuacidn en
Raven potenclal, y como variable dependiente las ganancias en
puntuaciones directas manipulativas, se obtienen ciertas diferen-
cias segin la etiologfa, a favor del grupo de sujetos ambientales,
con pu(.OBdS ¥y c¢lerta tendencia a correlacionar negativamente
es5tas dos variables, cocficiente de regresibdn - -.5728 con P<LOS.

(t (46) = -1.91692),

Cuando la variable de agrupacion utilizada es tratamiento y
la variable independiente la puntuacidn en Raven potencial apare-
cen; diferencias significativas en puntuacidn directa veprbal con

P 3001 (F =2 25.1123; g.1. 1/45)y correlacidn positiva entré

Raven potencial Y ganancias verbales, (3ignificativa con P <. 01
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(C. de R = .41251; t (46) = 2.5367) tambien aparecen en este caso
diferencias significativas en ganancias en puntuaciones directas

totales con P-£.0132 (F = 6.6553; g.1. 1/45)

Cuando la variable de agrupacion es tratamiento y la variable

S O e

"\ L4
independiente el nivel verbal inieial (putuacidn directa) aparecen

diferencias significativas en las puntuaciones de ganancia verba-
les, a favor del grupo tratamiento, con . p<,0001 (F- 20.3058;
g.1= 1/45) vy asi mismo, diferencias en ganancias en puntuaciones
totales en el WISC, p<.0126 (t (46) = 4.c062).

De 1os analisis estad{sticos realizados para el grupo trata-
miento, (Apartado 6.7.2) los resultados que arrojan diferencias

significativas han sido los siguientes:

De los analisis de varianza realizados, aparecen diferencias
Ssignificativas en ganancias eén puntuaciones directas verbales, si
agrupamos a los sujetos en "altos" y "bajos" segun su puntuacidn
directa inicial en Raven, (punto de corte= 16, (mediana) con p £
0225 (f 1/23 = -2.4541) a favor de los bajos. No aparece diferen-
clas significativas cuando la agrupacidn se realiza en base a las
puntuaciones totales iniciales en WISC (punto de corte=122, media-
na). Aparecen asi mismo, en el primer caso, diferencias significa-
tivas, a favor del grups de alta puntuacidn en Raven, en ganancias
de puntuaciones manipulativas con P <.0435, (F 1722 = 2.1420)

que tampoco aparece cuando Se agrupa segun WISC.

Tambien aparecen, en el primer caso (Variable de agrupacidn
el nivel de I. iniecial segun Raven) diferencias slgnificativas a
favor del grupo de altos en 1los siguientes subtests del WISC:
seme janzas  p £.0266, (Ff (1722 = 5.6505) voecabularie p <.0436
(f 1722 = 4,5840) y cubos p £.0U37 (£ y/02 = 4.5849) no apare-
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clendo ninguna diferencia significativa si la divisidn se hace

segun la puntuacién en WISC.

Aparscen diferencias significativas en ganancias en Raven
final, cuando la variable de agrupacion es el maestro, p &£ .N489
(f 1722 = 2.9847).

08 analisis de regresion no aparecen significativos,

Para el grupo control, aparece significativo con p £.05
(C. de R= .46133; t (23) = 2.450) el analisis de regresion lineal
entre Raven potencial Yy Zanancias en puntuaciones directas verba-
les,

De los otros analisis estad{sticos realizados, no se aprecian
resultados significativos en ningun caso, ni en analisis de regre-
sidn, ni en andlisis de varianza. Solo se puede hablar de clerta
tendencia hacia 1a Significacidn en el caso de las diferencias en

ganancias en puntuaciones directas manipulativas, cuando dentro

del grupo no-ganadores, diferenciamos entre organicos Yy no-organi-

cos, a favor de los segundos P<.0769 (F=.3171; gz.1. 1/25),

6.9. DISCUSION DE RESULTADOS.

Antes de pasar a comentar cada una de las hipotesis plantea-
das en nuestro traba jo vamos a examinar brevemente nuestros datos
comparandolos con los resultados obtenidos en otras investigacio-

nes semejantes realizadas,
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Como ya revisamos en el capitulo cuarto, las coanclusiones funda--
mentales derivadas de los dastintos Ltrabajos sobre tests de potencial
de aprendizaje se resumen en los siguientes_pqntoss

l.- Se da un aumento en las puntuaciones pPosttest de las prucbas
de P. de A. en todos los grupos de sujetos despues del entre
namiento (Budot £, Feuerstein, Campllonch, etc.. i)

Las ganancias obtenidas por los Sujetos se mantienen en el -
tiempo (Budoff, Feuerstein, Campllonch, Belchy, el

Se dan mayores gandncias en aquellas Sujetos cuya puntuacion
Pretest es menor (estag conclusion de los trabajos de Camp--
llonch (1981) y Furndudez~ﬂallesturos Y Campillonch (1981), no
88 verifica en otros trabajos tales como ul de Belchi (1945).
Las ganancias oblenidas se mantienen Mas Llumpoluu aquellos -
sujetos con un C.1, inicial wmas alto (Canpllonch (1981).

Las ganancias obtenidas por los sujetos s¢ mantienen mas tiem-
PO en aqguellos sdjetos en los que no e encuentran causas or-
gdnicas como determinantes de sus deficits (Belchi,b1985).

Pues bien, al €Xahlildar nuestros datos tenemos gue;

En primer lugar, comparandolas con los distintos trabajos en los
Que se ha utilizado e} Ltest Raven de Potencial de Aprendizaje, nNuestros
resultados coinciden tanto ¢n relacion con la cuantia de las ganancias
que .otienen los sujeros tras el entrenamiento, como en el mantenlmieg
-0 de estas al ano. Recordemos que en todos los trabajos publicados -
por Budoff y Colaboradores, cop un procedimiento durenérenumicnto simi-
lar y aplicacién Cl grupo, las ganancias de los sujetos rondan de los
€15 a los ocho PUNLGS, y que estag dahahclias se mant icnen en retests
Sucesivos (tambien se Mantienen en los trabajos realizados pPor Feuers-
tein y col. ).

Nuestros SUjetos en genc-ral gavan Y mantiencen sus Jdnancias des-

Pues de un anc dMependientemente de Quc la mitad de ellos haya mante-

nido durante un ano un tratamiento con un Programa de cariguecimiento
cognitivo,
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G. Tratamiento G. Control
ﬁdven Pretest 18.04 18.33
Raven Posttest 22.87 23.91
Raven al ano 21.83 : 22.175

Asl mismo, puede obucrvarse €N nuestros 'ddtos un efecto diferen-
~“lador muy llamativo de la pertenencia o no al grupo organico sobre -
@8tas puntuaciones, para cl conjunto de 1os sujetos:

Urganicos No-organicos
Raven Pretest 16.5833 19.7917
Raven Posttest 19.7919 29.0000
Raven al ano 18.708 25.8750

Este efecto se repite cuando separamos a los sujetos en *gana~
dores" y *no-ganadores® seyun su puntuacion de yandncias,. tras el oen-
trenamiento, en ul Ravep putencial de aprendizaje, tomando como punto
de corte 4 (la mediana).

No-ganadores Ganadores
Raven Pretest 17.4800 19.0952
Raven Posttest 18.5185 29.6667
Raven al ano 18.5926 27.0476

Las conclusiones de los trabajos examinados sobre el tema van en
el sentids de que los sujetos diagnosticados como EMR consiguen con el
entrenam.iento suministrado en las pruebas de potencial de aprendizaje
igualar 4 los Bujetos normalus (Feuerstein, 1979), aqui el efecto es -
similar, los sujetos orgyanicos consiguen tras el entrenamiento igualar
la puntuacion inicigl délcanzada por los sujetos no-organicos pero es-
tos tienen a su vez un aumento, es decir, ef defase ‘inicial se mantie-
Ne aunque no cabe duda de que los sujetos Organicus se benefician del
entrenamiento Suministradu,

Otra cuestion Yue merece la pend terner on cuenta en relacién cop*
e5t0s resultados estriba eh que el grupn de ganadores con N=21 suje--

tos, estd compuesto POr siete sujetos organicos y 14 no-organicos. Es-

tos datos no solo Parecen scer coherentes con los resultados obtenidos Paf
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‘Belchi (198%) qué contradicen a Campllonch en el sentido en gue los
sujetos con mayor puntuacién Pretest aumentan mas U puntuacién de -
ganancia tras élluntrunamiunto. §ino que sobre toudo pParecen avalar el
Supuesto de Haywood (19Y75%) sobre que ¢l potencial de aprendizaje de -
Sujetos aceptos de distunciones o lesiones gerebrales €5 menor que el
de sujetos diagnosticados EMR 51n causa organlca. Ast mismo van en la
linea de los resultados obtenidos Por Diaz y Dosil (1982) Yy Beleht --
(1985) pues estos Comprueban que las ganancias obtenidas por los su-
jetoé organicos S0n mas bajas que las obtenidags por lcs sujetos no-
organicos y ademas no se amntienen en e} tiempo. .

Es importante destacar tambicn, en relacion con este punto el he-
cho de que si dividimos a los sSujetos en ganadores y ho-ganadores, en-
contramos que log Sujetos ganadores Presentan una guan diferencia en-
tre su puntuacién directa verbal inicial y sy buntuacién directa ma-
Nipulativa inicial, a favor ge €sta segunda {63.%7 verbal frente g --
83.90) mientras que’ el grupo de sujetos No-ganadores, que tiene un C.1I
algo mas bajo presenta igualadas estas dos puntuaciones (54.37 frente
a 58.12). En base a esto se podria coafirmar la relacién entre orga-
nicidad y W0-gdanancias en Raven potencial, en taato €n cuanto existe -
clerta tendencia a admitir que una Mayor puntuaciaén en manipulativas
sobre verbales ep el WISC se suele dar en rninos que viven en ambientes
empobrecidos (MatarazZU, 1975%; CGlasser Y Zimmerman, 1980).

Por otra Parte, en relacion cop la interaccion POsitiva entre C.J.,

y ganacias en el Raven Potencial obtenida Por Campllonch (1981), Fer-
nadndez-Ballesteros Y Campllonch (1981) y por Brown Y Perrara (1985) no
Poseemos datos suficientes que la confirmen,

Pucs si bien se ven a sim-
ple vista Mayores ganacias en Raven potencial €n el gripo de Sujecos -

‘altos' sequn Puntuacion en ¢l wrse (que es la misua Plucba utilizada por

Campllonch) 1gas diferencias lhtergrupos no son signiticativas a up nivel

descado (hemos de senalar que este autor trabaja con Yrupos que presen-

tan mayores diferencia en Nivel intelectual inicial gue los nuestros) y

ademas el efecto, aunque vn cuantig MUy escasa, parece Ser contrario, -

osea, son los sujetos bajes C.1. los que dumentan mas sys Puntuaciones

gandancia, cuando tomamos el Raven Pretest como medi

inicicl. Esto explicaria log r. 8¢ dan en

distintas invustigac1unua, PUes parece ser que el efecto es debido a
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la prucba que estemos utilizando como medida de lg inteligencia,

Asl mismo nuestros datos No son suficicntes parg confirmar o re-
chazar las conclusiones acercay del mantenimiento diterencial de las ga-
hancias en ¢l Raven P, do A. en el tiempo, en los sujetos altos fren-
te a los bajos Segun su nivel inicial de la inteligencig (Fernandez-Ba-
llesteros, Campllouch y Macia 1982) ni en los sujetos organicos freute
a los no-organicos §Diaz Fernandez Y Dosil, 1982; Belchy, 1985) pues -
dado que nuestros objetivos no iban «N €54 direccion no hemos hecho --
ningun retest Posterior ni los analisiy Citadisticos uccuadrlos para -
esta comprobacien.

Seguidanient e Vamos a centravnos en la hipotesis POr nasotros plnn—-
teadas. Dejando bara el tinal lg hipotesas Principal PUesto gue ésta es
fesumen y rescltado de lodas las demas, Pasanos a tratar 14 Primera hi-
Potesas especificas

En ellg haciamos felecia a los efectos POS1Itivos del Proqrama de
Enrxquecimiento Instrumental de Féuerstein sobre las Puntuaciones de -
C.1. de los Sujetos. §; CRaminamos los datos Para comprobar las ganan-
cias en Puntuaciones del wige {que obtienen los Sujetos que han estado

. . . .
siendo tratadds durante un afo con seis de los instrunentos del progra-

Ma citado, podemos Observar que Huestios resultados van €n la misma 1j-
hea que los obtenidos ¢ gy distintas aplicaciones Que se¢ han hecha de
este programg (ver Capitulo L). Se¢ han obtenido ganacias signl’ficativas
€n algunas de )5 Vdariables dependientes incluida la Puntuacion total
del WIsc, ¢n los sujetos tratados sobre Jos ho-tratados.

En puntuacier ditccta total dgel WILC ) 4Lupo tratamiento cons igue
25 pPuntos, (P.D.), de YabaCla media, frepte 11 puntos que gdumentg e] -
grupg control, estos 14 butitos (P.D.) (e diterencig intergrupos pasa-
dos a bPuntuaciones tipicey se convierten en ung diferencia de 7-§ pun-
tos, o de 5-¢ puntos C.1,, diferencig Superior al ersor de nedida de v¢s-
te pruebag sequn su idnual, que parag Ua muestra dg Sujetos de 12 4 14
anos (odem o HUESLIos sujetos) ey de 4.7]1 puntos (P.T.). Epto significa

que s1i bien lgs diterencias Wtergrupos no son 1o Suticientemente grane
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des como Para afirmar Futundament: gue se hd mod: ticado 1lg inteligen-
cia (seguan Pinillos (1981) los incrementos en C.1. Que se consiguen
con la mera pract.cg runJun dairededor de los § Puntos sobre todo si
las pruebas Utilizadas son No-verbales), lq hjpétesis Primera esta-
blecida se contirma puesio que las puntuaciones aumientan por encima
del error de medida de 1g Prucba y la ditercgc:q intergrupos se pre-
§enta con un nivel de significacién aceptable.

Por otro lado, estq mejora diferencigl en la puntuacioq total del
WISC se debe Cds1 exclusivamente al aumento de g Puntuacion verbal del
grupo tratamiento frente al grupo control, pues para el Primer grupo la
gahacia media alcanza los 10.208 p.p. micntras que Para el segundo aj-
€anza un nivel medio 1.043; sinp embargo lag Puntuaciones hanipyelat ivas

o aumentan diterencialmente PUesLo que cn los gos grupos se da un ay-
Mento similar de unos 11 p.p.

S5i pasamos lgs Puntuacioncs directas a tipicas, tenemos el sji-
guiente etfecto. g} incremento que sufren las Puntuaciopes manipulati-
Vas en ambog Lupos no supone nNingun aumento ap ¢l C.I.de lag Sujetos,
Puesto que alﬁunur Ltodos Jog sujetos 1 ano mas de ¢dad, el aumento de

las puntuaciones directas equivgle al aumento que cxPerimentan los bare-

MOS para mantener el mismo vajor tipico. §in cmbargo en el caso de las

Puntuacianes Verbales ] JIUpo Ltratamicento incrementa sys Puntuaciones

tipicas 2.6 Y €l grupo tentrol disminuye sus Puntuaciones tipicas 3.6
(puesto que se manticnen |gy directas teniendo 1 ano mas) lo jue impli-

€a una diferencia intergrupos do 6.2 p,7,, significativa Y Superior a]
€rror tipico de Medida de estg ¢scula que el manual 10 situa en 2.92,

Parece caomo 51 la puntuacian Manipulai jvg Siguilera sy incremento

hormal debido 4 la edad (1lys P.D. aumentan 1o suticiente bPara mantener
el mismo C.1. del sujeto que el ano anteriuy) lndependientemente del
Programa de enriquecimicnto cagntivo, pues dunque este haya ejercido
cierto efecto fobre dalgunas Subtest (los Pertiles medios del grupo treo-
tamiento y de) grupo control san distintos)el Fesultado global de la es-

cala es Similar. Hemos de tener en cuenta que no se hap entfenado espe-
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: Clficamente lus subtest del WISC, puro nosotros nos plantcamos qué hu-
biera ocurridc de hacerlo asi. En concreto en la tesis doctoral de Diaz
Fernandez (1982) entrenando sobre PrucbLas paralelas de Figuras lncomple-
tas, Historias Y Cubos, nou se contirma al nivel de signiticacién desea-
ble gue los suietos entrenados mejoren swore -los o entrenados  en su
ejecucidn en e¢s50s subtests del WISC, Esto a su vez esta relacionado con
las conclusms de Brown Y Ferrara (1989) sobre el nivel de transteren-
Cia del aprendizaje a otras Ltareas similares que sequn ellos disminuye
conforme baja .el nivel de 1nteligencia de los sujetos,

Si seguimos analizando ¢sto, vemos que estas ganacias on Puntua-
ciones verbales se deben fundamentalmente a dos subtests que son los
Que obtienen las mayores diferencias (significativas al nivel deseado)
entre €l grupo tratamiciuto Yy ¢l grupo controly Sumujanzu§ Y Vocabula-
Fi0. En el primero de ustus bubtests la ganancid media en el grupo tra-
tamiento es de 3.417 (p.D,) frente & los 0.375 del grupo control, gue
Supone una ganacia difercacial de un grupo sobre otro de 3 puntos (P.D,)
que eguiValun a4 tres puntos P.T., siendo el error de medida para ente.
subtest de 1.33 P.T. En ¢l se¢gundo subtest, el grupo tratamiento ob-
tiene una ganacia de 3.07% frente a ~0,25 del grupo control, lo que su-
ponen trces puntos P.p, que pasados a tipicas se convierten en 1 punto
aproximadamente que vicne g Lortesponder al valor de'l error de medida
de este subtest (1.05). Observese como siendo la diferencia de puntua-
ciones mayor en P.D. patda ¢l subtest de Vocalwlario que para cl de Se-
mejanzas al pasarlas o Lipicus, baja mucho sy valor, perdiendo la signi-

ficacioén, dadas las Caracteristicas distintas de cada una de estas sub-
Prucbas.

La interpretacién ge CSLOs resultados puede hacerse desde dis-

Lintos puntos do Vista. Eo piamer Lugar, hemos de senalar que se con-

firma nuestra segundd hipétesis pues se da un Cambio en el perfil del

WISC de los SUjetos tratados frenro a l6s no tratados (Ver las figuras
18 y 19) cambio Producide por la influencia del eftrenamiento suminis-
trado; en ¢ste sentido coincidimos con Fernandez-Ballesteros (1y84) -

en atirmar que estos Programas parecen ser buenos Pdra entrenar exac-
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tamente lo que entrenan. Pero. .. :Qué hemos Chtichado? recordenos gue -
dos de los seas lustrumentos aplicados, “Comparaciones® Yy "Categoriza-
ciones® entrenan exactamente las mismas eStrategias que las requeridas
Para resolver la subprucbg de sdcmejanzas del WISC y que ¢n la metodolo-
gla de aplicacién de todus los instrumentos se hace especial hincapié

en la comunicacién verbal do las respuestas POr parte de los sujetos Y
en el_dom;nxo del leaguaje en general lo que ha podido favorecer su -
precision a la hora de* responder al subtest Vocabulario del wWisce Y ha-

Cer aumentar sus Puntudacionces, en los subtest virbales en gengral,

Tampién con esos instrusentos del FIE utilizades se ha puesto en
Practica dadas las Caracteristicas del material otros tipos de operacio-
hes cognitivas tales como Olganlzacion del campo purceptive, division ~
€n partes y Feestructuracion del Lodo, pianiticacion de o tarca, --
Orientacion espacial, fepresion de la umpulsividad a la hora de realiza-
una tareq etc, por lo dque era previsble que el tratamiento influyera -
tambien en las danancias de los sujetos en Otros subtests del WISC ta-
les como Historietys Y Cubos que exigen ese tipo de operaciones, estas
Previsones se cumplen relativamente pues las ddnancias son mayores pa-
ra el grupo tratamiento que pala el grupo contirol; en Historias (2.375
Puntos frente a 1.000) Y en Cubos (3.042 frente 1.874) €én ambos ca..os
eén puntuaciones directas, pero no alcanzan un nivel de significacian
aceptable y ademas el fesultado final Maripula’ ivo, como Yda hemos co-
mentado, a8 similar op los dos ygrupos.,

’
Tentativamente Y e tclacion con el objetivo de este trabajo pare-

Ce posible interpretar cuto resultados de Siguicnte mudog

Segun ¢l analisis Lactorial de los dates de tipificaci6n del wlsc

realizado por Cohen (195%9) ue rodas las PwﬂuaCJuuua Obtenidas en este
test las mejores medidas del tactor“g"* (de Int-¢ligincia General) son
Vocabulario, Semejanzas, Pulituacién verbgl Y Puntuacion Total, Y sugan.
muchos autores {Spearman, Raven, Jensen, Burke, Madurga, etc) el tesc
de Raven es una de las mejores medidas del tactor *g*; se podria decir

€n bas¢ a nuestro datos, que la Janancia en puntuacién en ¢l \Raven, que
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tiene un sujeto tras una Ses10n de entrenamiento nos sirve para prede-
€ir sus ganancias tras un Periodo de tratamiento €n aguellas otras ta-
reas que siendo distintas se Consideran asi mismo buenas medidas de -
"g®. Sin embargo, hay que dejar coustancia de que Cohen (19599) en nin-
gu.: nomento, en nuestro Conocimiento, utilize ningun test de factor g
ni comprubo empiricamentessu relacion con los subtests de lg ¢scala
Weschiler, tan solo factorizd los datos de tipificacién de dicha prucba
Y obtuvo cinco factores a uno de los cuales denominoe factor "g®, asi -
Qy¢ esta explicacion no nos PdreCe muy acertada,

Preferimos tomar estos resultados desde otra Perspectiva para no-
80Lros mAs probable. Podemos deCir gue nuestros sujelos cntrenados con
el FIE han mejorado mas en aque llas variables dependientes con mayor -
influencia cultural Y escolar (subtests verbales € incluso subtests ma
nipulativos que sSegun una serie de estudios miden inteligencia social
(Schill(1966), Schill,Kahn y Muehlman (1968) )y construccior. a. natrones
yrelaciones semant icas (Guiltord Y Merrifield, 1960). ¥sto nos lleva a
Plantearnos que es lo que se ha modificado de la inteligencia a causa

de nuestra Manipulacién con el FIE. Parece Ser que la escala manipulati
L]

va del WISC es mas "impermeable® 41 entrenamiento, micntras que los as-
Pectos verbales se hap modificado. Esto nos hace beansar en la famosa -

division de 1a inteligencia on dos componentes o factores, uno heredi-
tario y otro ambiental. Podriamnos deducair de estos resultados que lo -
que se ha modificado con ¢l FIE ha sido el Componente mas cultural, mas
influenciable por el ambiente (luteligencia €ristalizada, Inteligencia
tipo B etc..) bien pPorque ¢l otro componente (inteligencia fluida) es

debido fundamentalmente 4 la herencia y POr tanto menos modif icable por
un tratamiento o bien Porque ¢l programa de cntrenamiento cognitive y-

tilizado se dirije fundamentalmente d ese tlpo de aspectos y el entrena
miento no se Ltranstiere, ;

Pues segun el Mismo lPeuersteip {(Feuerstein, kand, Hoffman Y Miller

(1980) en el FIE lo tundamental es ¢l sistema de interacciones vgrbales
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que se establece con el 5ujeto, que supone un tipo de entrenamiento me-
tacognitivo: se les cuScnan°ustratug1a5 basicas de resolucion de proble
mas, no el contenido pues este es Un mero soporte. Segun esto podemos -
Peénsar que a pesar de hater utilizado instrumentos Peiceptivos y espa-
ciales para nuestro enlrenamiento, el efecto del mismo se ha dirigido
basicamente hacia aspectos verbales y autorrequlatorios ("lenguaje in-
terno®),

En definitiva, nuestros resultaods contirman la seqgunda ﬁlpbtesis
Planteada pues se da un etecto diferencial del entrenamiento sobre el
perfil de los sujetos en lg Escala de Inteligencia ‘leschler para ninos
(WISC) ya que este meétodo de entrenamiento influye fundamentalmente en
los aspectos verbales de la inteligencia.

En todo caso pParece haberse confirmado asi miemo nuestra cuarta -
hipétesis pues los andlisis de varianza Wuestran significativamente que
los su;etos "ganadores® en el test de potencial de aprendizaje mejoran
mas que los “no-ganadores® en aquellos aspectos de la inteligencia que
8on influidos por el Programa de tratamiento Y la diferencia inicial en
tre ellos, que era una mayor puntuacién Manipulativa que verbal en el-

WISC en el grupo de Suletos ganadores, se sigue manten'iendo despues del
mismo.

Esto y la tercera hipétesis planteada POr nosostros, sobre las po-
sibilidades de prediccion de las ganancias en el WISC a partir de las

ganancias en el test de Raven P, de A. pPara todos los sujetos, vendria
ademas confirmado Por los analisis de r

egresion lineql realizados, pues
como ya di]amos;aunque Con ,?-=.anz‘ Uha recta de regresion
dajusta sobre lg Mayoria de los daios obtenidos entre gandncias en ¢
Raven potencial Y 9anancias en WIsC verbal tipicas, resultados que coin
ciden con los datos obtenidos por Budoft, Gimon Y Carman (1974) (que : -
citabamos en 14 Pg. led) pues segunellos las puntuaciones posttest del
Raven potencial Y la escala verbal del WISC predecian las puntuaciones

de logro verbales de Uund mucstra de 188 ninos, mientras que las puntua-
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ciones posttest del test de Series de potencial de daprendizaje y las

manipulativas del WISC predecian sus logros no-verbales, utilizando --

como método estadistico el anaiisis de regresion.

Otro efecto que hemos de senalar, tambien en relacién con los ana-
lisis de regresion, que coincide con la mayoria de los trabajos tealiza
dos (Feuerstein, 1977, por ejemplo) es la existencia de una correlacién
lineal positiva muy signiticativa entre las Puntuaciones pretest del Ra
ven e iniciales del WLSC, tanto totales, como verbales Y manipulativas,
mientras que no aparece correlacion entre Puntuaciones ganancias en Ra-
ven pctencial y puntuaciones ganancia en los subtests manipulativos del
WISC tras el anc de tratamiento (si aparece en el caso de puntuaciones
verbales y totales). Este hecho es tedundante con lo que. af irmabamos an

teriormente.

Todos los resultados obtenidos confirman la hipotesis quinta sobre
la influencia de 1la etiologia en las ganancias obtenidas por los sujetos
en el WISC tras el afo de tratamiento, pues como hemos senalado ante~-
riormente los sujetos organicos aumentan sus puntuaciones tanto verbales
como manipulativas, pero ambas en menor cuantia que los sujetos no-or-
ganicos. Como ya lhiemos tomentado, en general, los sujetos organicos sue-
len ser sujetos "no-ganadores”" en la Prueba de potencial de aprendizaje
Y estos sujetos "nc-ganadores" en Raven P. de A. son los que obtienen
menores ganancias en el WISC Lras el ano de tratamiento.

Para terminar, vamos a plantearnos nuestra hipbtesis general:
{Puede decirse en base a nuestros iresultados, que a partir de la pun-
tuacidén de un sujeto en el test de Raven P. de A. se pueden predecir
los efectos que un tratamiento tipo FIE tendran sobre sus puntuacio--
hes C.I. en el WIscCy?. S1, podemcs Fredecir en base a sus puntuaciones
81 va a ganar mis o menos con el programa de enriquecimiento cogniti-
VO, pues todos los anflisis apuntan en la direccién. de que los sujetos
no-ganadores en la prueba de potencial ganan menos con el programa, y
€N que areas probablemente se darad esa mejora (si el programa es tipo
FIE) . La prediccién .de “cuanto” van a ganar, se puede establecer den-
tro de unos lfmites de error que vienen dados por la banda de confian
za de la recta de regresiémn (ver figura n® 24, en el Apendice 3) da--

do que la correlacibn entre ganancias en el test de Raven poten—--
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cial y ganancias en Puntuaciones tipicas verbales Para todos los suje-
LOS.

Hemos de mencionar, bPara concluir la discusién de los resultados
obtenidos, que s1 bien al Principio no nos la habiamos planteado como
hipotesis, gulandonos por los resultados obtenidos por Ferndndez-udlleg
teros, Campllonch Y Macia (1982) sobre lg influencia del nivel de inte-
ligencia inicial de los SUjeltos en sus gdnancias en la prucba de poten-
cial, confirmados POr Brown y Ferrara (1985) nos parecio JntéruSdnte =
considerar la influencia o POsible relacion entre nNivel de inteligen--
Cla inicial de los Sujetus Yy ganancias en las Puntuaciones del WISC ob-
tenidas tras el ano de Lratamiento con el lE. Fues bien, cuando toma-
mos la puntuacion Pre-tratamiento en ¢l WISC como nivel inicial de in-
teligencia de los sujetos, ni los analisis de varianza intergrupos sepa
rando entre altos Y bajos en inteligencia (tomando como punto de corte
la puntuacioén directa total en el WISC de 122) ni los analisis de cova-
rianza tomando como variables de agrupacién la etiologia y el tratamjen
to, nos arrojan diferencias significativas. Osea, el tratamiento influ-
Ye de modo similar en ambos grupos de sujetos, o lo que €5 lo mismo, no
existe correlacién 4 un nivel de significacién acaptable entre el pivel

€ los sujctos y sus danancias en' el WISC tras un
ano de tratamiento con el PIE.

S5in embargo, s Lomamos la puntuacién Pretest en €l Raven como pi-
vel inicial de inteligeucia de los sujetus aparece el siguiente hecho;

La distribucion de lds ganancias obtenidas por los sujetos bajos
S€gqun el Raven (punto de corte 16 p.d.) entre puntuaciones d.rectas ver
bales en el wiIsc ¥ Puutuaciones directas manipulativas es de 13.5 ver-

bales y 7.5833 Manipulativas, mientras que €n ¢l grupo de Sujctus altos

€n €l Raven ¢s de 6.9169 Vierbales y 17.833 mantpulativas (diferencias
intergrupos significativas en dambos casos ), Pensamos gque ¢l que ocurra
eéste heclio se puede relacionar con lo que Ya comentamos, osea, con el

Segun el Raven potencial eran su-

hecho de que los Sujetos “ganadores®




Loludw de Validez
Jetos alto-puntuadores en ia tsCala manipulativae del WISC.

En concreto, nos chcontramos que los sujetos con alta puntuacion
en el pretest del Kaven son los que mas ganan. en puntuacion manipulats
‘4 despues de un ano de tratamiento con el FPIE ¥ los sujetos que son ga
Radcres en a2l Raven no ganan lo que de ellos pudia csperarse en la €sca
la manipulativa del Wise. 41 bien el aunente en puituacién total del -
WISC de ambos grupos es similar. ESte hecho avala la hip6tesis sosteni-
da por Haywood (1973) Estes (14972) y Fernandez-Ballesteros (1979) de -
que los sujetos que han logrado establecer adecuadamente una serie de
operaciones mentales en la resolucion de un determinado tipo de proble-
Mas no mejoran sus productos en tales problemas bPorque se les entrene
0 8¢ les suplemente su citrenamiento. En términos de Feuerstuin el que
ha tenido agentes mediadores ha aprendido a tesolver la tarea Y nhoe ne-
Cesiia mediacion para llevarla a4 cabo. Sin embargo dquellos sujetos gue
no la realizan por falta de experiencia de daprendizaje mediado al sumis
trarle esta mejoran sus puntudciones. Remitiendonos a nuestros datos =~
los sujetos mas bajos inicialmente (segun el Raven pretest) son sujeLa;
con deficits en su eXperiencia de aprendizaje medicdo por lo que al su-
ministrarsela aumentan SUs puntuaciones en aquello que basicamente se
les suministra {mediacion verbal) mientras que los Sujetos maa'alcos -
tienen adquiridas eg Mdyor grado esas estrategias en las que se les es-

ta énitrenando, y este cllrcnamento no aumenta imucho su puntuacién.

Siguiendo este analis.s vemos que obtenemos unag correlacion nega-
tiva significativg ehlie ganancias en el Kaven potencial y ganancias en
Puntuaciones directas lanipulativas tras el ano de trétamxcnto. Volve-
Mes a4 observar el misme clecto, los sujetos Ydhadores en el Raven poten
Clal, que a sy Vel son alto-puntuadores en el WIse Wanipulativo, aumen-
tan en general sys Puituaciones en este menos que 1los sujetos no-ganado
res en el Raven bPulencial, y vsto desde HUESLIO punto de visig se pue~
de deber g;

T que el tratamiento no les int luye, bien Porque esos dapeCclos no sean
influibles Por el entrenamicnto, ung vez alcanzado cierto nivel (techo)

bien porgque el tratamiento no cstaba dis-fado para influir éspeclt;uumcn
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te sobre esos aspectos,

= 0 a, que las puntuaciones ganancia en el Raven P. de A. no sirven pa
ra predecir cambios en aspectos manipulativos, como se desprende del -
trabajo de Budoff, Gimon y Corman (1974), (afirmacifn que no podemos -
hacer sin comprobar previamente la afirmacién anterion).

(Acabamos de comprobar la limitaqién fundamental que presenta la
linea del “training" cognitivo en la verificacibn de hip6tesis gue --
Planteabamos en el capftulo dos. No era este, sin embargo, el objeti-
vo de nuestro trabajo).

En relacibu con los demas anflisis estadisticos realizados solo
nos qurda por com-ntar que el efecto del profesor sobre los resulta--
dos obtenidos, seqln se desprende de los mismos, ha estado controlado.

6.10. CONCLUSIONLS

Como hemos ido revisando a le largo de las péginas anteriores, -
nuestros resultados confirman las hipbtesis especificas planteadas al
comienzo de nuestro trabajo puesto que se obtiene una mejora en las -
Puntuaciones Totales del WISC Y un cambio de perfil de puntuaciones -
del mismo en aquellos sujetos que han sido tratados con el Programa -
de Enriquecimiento Instrumental de Feuerstein, y lo que es més impor-
tante en relacién con nuestros objetivos,hemos observado que a partir
de las puntuaciones de ganancia de un sujeto en el test Raven de p. -
de A. podemos preveer st mejoraran sus puntuaciones (verbales) en el
WISC tras el tratamiento con un programa de este tipo. Hemos encontra
do asf mismo una importante relaci”on entre la Baja pPuntuacién de ga-
nancia en el Raven potencial de aprendizaje y la etiologfa orgénica -
de los sujetos.

Como conclusién .y remitiendonos a la hipbtesis principal plantea
da,podemos afirmar que Jas puntuacion=s en el test de Raven de Poten-
cial de Aprendizaje nos sirve para predecir qué sujetos van a aumen-—-
tar sus puntuaciones totales y verbales en el WISC con la aplicacidén
de un programa de enriguecimiento cognitivo tipo FIE. En este sentido
podriamos decir que se confirma la validez, tanto de constructo (refe
rente al supuesto de modificabilidad cognitiva), como predictiva, de
€2a prueba, si bien esta Lo parcialmente, dado gue al ser la coreela-
cibn relativamentoc baja (0.4002) 1las predicciones sobre ‘en cuantgo® --
podran situarse las janancias en el WISC que pueden ser obtenidas por
un sujeto van a establecerse con unos limites de error, que para el ca
50 de puntuaciones tipicas verbales que se situen en torno a la media
van a se¢r de + 1.638 p.r.

168 -
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Lo mds llamativo de esta conclusion es que establecemas una
prediccidn de un tipo de tareas sobre oltras, pero a nuestro modo
de ver, ésto e3 perfectamente coherente con la metodologia de estas
técnicas, pues, examinemos detenidamente en qué se basa una prueba

de potencial de aprendizaje como la utilizada por nosotros:

3e parte de un matasrial (las Matrices de Raven) considerado
una de las mejores medidas de "factor G", razonamiento abstracto,
una prueba supuestamente libre de influencia cultural, que mide el
aspecto de Inteligencia heredado, (I, fluida, para Catycll, lnte-
ligencia tipo A para Hebb y Vernon, Nivel II para Jensen), Se
utiliza un sistema de entrenamiento verbal, o sea, en dos sesioies
mediante el lenguaie tratamos de generar en el sujeto no tanto una
serie de operaciones mentales s3ino su capacidad para combinarlas
en estrategias efectivas, Realizamos un entrenamiento metacogniti-
VO en el mismo sentido que le da Meichembaun (1974) a este térmi-
no, o sea, de ereacicn de auto-control y de lengua je interno auto-
rregulatorio en el Sujeto a partir de la interaccion verbal regu-
latoria y de control eJjercida por nosotros en un principio. Y esta

intervencidn aumenta sy puntuacion ej esa prueba.

Pues bizn, 1o que podemos deducir del trabajo que presenta-
MO3 es que esa puntuacidn Zanancia (Post-Pre) en 1la praebha  es
utilizable como "muestra" del aprovechamiento que va a hacer el
Sujeto si le suministramo; un tratamiento del mismo Lipo, o sea,
las ganancias que sSe consiguen en una prueba de caracter no-verbal
Con  un entrenamiento de tipo verbal son 1la "muestra" de lo que el
sujeto va a mejorar cuando se trate con un programa eninentemente
verbal, y es0 es 1o qQue e3 el FIE; lo importante en este programa
como el mismo Feuerstein Seflala no es el material que  se utiliza

como base sino el sistema de interaccicues verbales que a partir

de &1 se establecen y que tiene como objetivo principal la pgenera-
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cion ea el 3ujeto no tanto de operaciones mentales (pues Feuers-
tein como otros autores, por ejemplo Haywood, piensa que en 1a
mayoria de los Sujetos esas operaciones existen), sino sobre todo
la generacidn de estrategias, autorregulacidn Y metacognieidn (en

lengua je de Sternberg (1977): Metacomponentes),

En conclusion, pensamos que hemos contribuido a delimitar el
objetivo principal que han de perseguir los tests de Potencial de

Aprendizaje y creemos que hay que seguir trabajando 2n esta lines,

Es fundamental comprobar si este efecto de prediccion del producto

de un test no-verbal, supuestamente libre de influencias cultura-
les sobre los posibles efectosd de tratamientos verbales se da con
otros tipos de tests basados en otras tareas no matriciales., Ha-
bria que plantearse, asf mismo, qué pasaria si la mediacidn la
realizdramos por procedimientos no-verbales, si ésto supondria que
la prediccidn se estableceria hacia otros tipos de programas de
tratamiento mds analogos al tipo de mediacidn Suministrada, Esto
nos hace recordar los trabajos que se estan realizando en Rusia
(que conomocemos por comunicacion personal de Fernandez-Balleste-
ros) en laos que tomando como base una tarea de tipo matricial
trabajan con tres niveles de entrenamiento de comple jidad decre-
ciente. Planteando Primero un nivel de entrenamiento iégico-verhal
(analogo al Suministrado por nosotros) Y si éste no resulta acce-
sible al) sujeto pasan a un nivel perceptivo, y por Gltimo a un
nivel constructivo. Esto nos podria servir como base para futuras
investigaciones Lratando de establecer predicciones paralelas
test-tratamiento en funcidn del nivel de entrenamiento elegido en
la prueba. Pensamos tambien que hay que delimitar nerfectamente el
efecto de ciertas variables tales como etiologfa orginica en las

ganancias de los sujetos,
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Sobre el programa de entrenamiznto FIE, tambien nos han
surgido algunas cuestiones que han de responderse a 1o largo de
los afios, estd claro que los resultados son buenas, pero no espec-
taculares ;Se modifica la inteligencia?, :Es productivo el dinero
que algunos gobiernos invierten en este tipo de programas? LEs
igual de eficaz un buen profesor que un buen programa?, ilemnos
traba jado poco en este sentido porque para nosotros el programa de
entrenamierto era un medio no un fin, pero nos han surgido muchas
cuestiones de este Lipo. En conereto pensamos que los datos arro-
Jados se pueden estudiar desde distintos puntos de vista y espera-

mos dedicarnos a ello en otro momento.

Para terminar creemos que es posible y positivo establecer
una serie de pruebas de potencial de aprendizaje, que trabajen con
distintos tipos de e3trategias (constructivas, perceptivas, 1l6gi-
co-verbales,,,), bien analizadas, estructuradas y validadag que. nos
sirvan como an primer paso de la evaluacidn de los Su jetos en

amhientes clinico-educativos aon fines de intervencidn

Madrid, Septiembre 1985
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APENDICE 1: Instrucciones basicas sobre el Programa de Enriqueci-

miento Instrumental de Feuerstein suministradas a los maestros.




CATEGORIAS DE INTERACCION ENTRE PROFESOR Y ALUMNO

"

lipo de respuesta

del alumno.

correcta

Inicio espontaneo
de correccidn de

la respuesta

Respuesta del profesor

Se amplfa, aprobdndola., Se sclicita su
analisis.

Se solicita la evidencia logica.

Se produce la comparacidn en razodn del
exito.

5e solicita la mas amplia significacion
de la respuesta apropiada.

3¢ analizan las funclones que intervie-
nen hasta llegar a la respuesta correc-

ta,

Se cuestionan las razones para el fallo

inieial,

Derivando una a una las funciones defi-
cientes:

- el uso de una sola fuente de iuforma-
ciodn,

- la impulsividad,




correccion de la res-
puesta despues de la

interacaidn.

correccion despues de

intervencion

respuesta parcialmen-

te correcta,

- la falta de comportamienio comparati-
vo, ete,
El significado de los fallos debe se-

localizado y moderado.

El profesor examina cuantas respuestas
hay evaluadas independientemente y de
acuerdo con esto elige el camino para
corregir el error.

Adiestramiento en la confirmacion o

rechazo de una hipdtesis por su prueba.

3e aprueba la parte de respuesta que sea

positiva,

Se ve el mode de intervencion mas efi-
ciente y se repite en varias oportuni-
dades,

S5e busca el modo de provocar la correc-

cion del error.

No se rechaza. e refuerza positivamente
lo correcto,
Se fomenta la distincidn entre 1o co-
rrecto y lo incorrecto con conciencia de
3US razones,
Se generaliza poniendo ejemplos de res-

puestas similares,




respuesta incorrccta

No respuesta.

Modalidad de resp.

motoras

verbales

demostrar con razones lo incorrecto.
usar la respuesta como punto de partida
para corregir las funciones que han
fallado.

Ser moderado en 1la significacién del
fallo, mostrand> que se puede volver al
principio y corregir mas que registrarlo

como un acto pasivo e irreveraible.

Utilizar razones para desbloquear a los
niflos que no responden por témor a equi-
vocarse,

Asistirlos para dominar sus inhibicio-

nes,

Poco eficlentes, Se tiende a evitarlas.
Je orlentan a usar un codigo y describir

la respuestas.

Hay que examinar el problema sistemati=
camente para que el alumno aorenda a

hacerlo. Hay que imponer un periodo de

latencia y aplazar 1la respuesta para que

aprendan a dominar la impulsividad,




SECUENCIA INSTRUCT1VA DE LA LECCION

Las clases se llevaran a cabo siguiendo el esquema  que ge
presenta a coatinuaciopn. En cada sesion se va a trabajar sobre una
sola hoja del programa, alternando en su aplicacion dos instrumen-
tos. (Se va a comenzar con "Organizacidn de Puntos" y "Organiza-

cion Espacial [" aplicando un dia uno y al siguiente el otro).
CONSIDERACIONES GENERALES

La planificaclon para cada dfa se hard en base al exa-
men de los errores cometidos por los nifios en la pagina
anterior y de las novedades que plantea la nueva pagi-

na, siguiendo el plan de preparacidén de una leccidn.
En esta planificacidn se tendrd en cuenta:

1.- Que operaciones cognitivas intervienen en la resolucion

de esas tareas (segin el esquema dado).

Como se pueden pre#eer y evitar las dificultades que se

les van a plantear a los nifos.




de U

Limitar y definir los objetivos de esos e jercicios, que

basicamente son generales para todo el instrumento.

Determinar los principios que se van a desarrolla:, que

igual que en 3, son generales para todo el instrumento.

Hacer hincapié en la aplicacion academica o de la vida

diaria que tiene.

el comienzo de¢ cada sesion situar a los niftos en forma

A.- DISCUSION PRELIMINAR (10 minutos)

B.- TRABAJO

Definicion de tarean, trabajos, problemas y objetivos.
Despertar la motivacidn.
El Profesor, por medio de sus preguntas debe asegurarse
de que los alumnos han comprendido bien las instruccio-
nes, conceptos, terminologfa y vocabulario de los ejer-
cicios,
Puede iniciarse con ejemplos reales del mundo que se
relacionen con los principios ue se van a desarrollar
en la leccion.
Preguntas:

¢Qué ves en la pagina o en la primera linea?

iQué te parece conocido?. ;Qué es nuevo?

¢Que palab-as necesitamos para trabajar en esta

pégina?

:Que tienes que hacer?

IMDIVIDUAL (25 minutos)




El Profesor debe ir de alumno en aziumne ofreciendo su
ayuda inidividual y animando a cada alumno,
Hay que enseflar al alumno a comprobar v evaluar su

trabajo.
C.- DISCUSION Y DESARROLLO DEL "INSIGHT®™ (10 minutos)

Se empleza cuando la mayorfa de los alumncs ha termina-
do su trabajo individual.
De todas las soluciones posibles, los estudiantes deben
decidir por medio de la reflexion la solucidn mas ade-
cuada.
Andlisis de las dificultades con las que s¢ han encon=-
trado y como las han vencido.
Repaso del vocabulario, conceptos y operaciones utili-
zadas.
Tipo de preguntas:
(Qué alternativas o caminos habéis utilizado pra
realizar el trabajo?
(Alguno de los caminos era mas adecuado que
otros?
¢Qué tareas han sido mas diffciles?. 1Porqué?
Pensad un ejemplo de como se puede relacionar el
trabajo de hoy con nuestra vida diaria o coan 1los

trabajos del Colegio.

D.- RESUMEN (5 minutos)

Repeticion de los objetivos marcados al principio de ia

leccion.

Verbalizar 1las operaciones requeridas para hacer el
trabajo,.




Se responsabiliza a los estudiantes de su efica




ENRIQUECIMISNTO INSTRUMENTAL

PLAN DE PREPARACION DE UNA LECCION
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DESCRIPCION DE LOS INSTRUMENTOS

1.- ORGANIZACTON DE PUNTQS

Consiste en identificar y sefialar ca un conjunto amnrfo de

puntos figuras geometricas dad's. Esta tarea implica una serie de

pasos:
1.~ Organizar los puntos e introducir en el campo una es=-
tructura de acuerdo con la figura dada, proyectando
relaciones virtuales entre los puntos,
Buscar la constancia de los objetos percibidos,
Transportar la imagen de la figura en el campo, compa-
rando y juzgando las posibles figuras que se pueaden

formar con el modelo dado.

Identificar exactamente las dimensiones tales como

medida, distancia, ete.

Planificar la tarea reprimiendo la impulsividad.

Separar las figuras que se presenten entrelazadas.




Operaciones que intervienen.

- Organizacion del ecampo con articulacion del mismo,
separacion y diferenciacidn de las distintas figuras
que 3¢ pueden presentar mezeladas., Diseriminacion de
las que son idénticas al modelo, anticlpaclon y repre-
sentacidn do esta nferencia, induceidn y generaliza-

ciodn.

2.= ORGﬂﬂrﬁACZJNJEEWU'!ﬁL LY IIi

Pretende la orizntacion espaclal utilizando el propio cuerpo

como sistema de referencias. Exige:
1.- Flexibilidad y plasticidad en la orientacidn.
2.- Descentralizacidn del individuo,
3.- Representacion de las acciones.

4.~ Cocrdinacian de dos sistemas de referencin distintos,

Operaciones que intervienen.

En input (entrada).- Provision de conceptos basicos relatives al
individuo y al espacio que le rodea. ‘

En elaboracion.- Adquisicidn de funcicnes vasicas tales como éom—
portamiento comparativo y planificador internalizados,
Utilizacidn de dos o mas fuentes de informacion para resolver un
problema,

En output (salida).- El liberarse del sistema de referencias Limj-

tado de su propio cuerpo,

§
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3.~ COMPARACIONES

Objetivos:
1.- Intensificar la conducta comparat.va de los alumnos.

2e= Incrementar y enriquecer el repertorio de atriovutos que

utilizan para comparar estimulos,

3.~ Alslar los parametros mas relevantes en la comparacién,

b,- Aumentar su flexibilidad en el uso de parametros.

5.= Consegulr que el acto de comparar sea una actividad
automatizada en la cual el estudiante percibe y descri-

be espontaneamente las relacione’s entre los objetos,

6.- Desarrollar las funciones cognitivas de las fases de
entrada, elaboracidén y salida que estdn incluidas en la

conducta comparativa.

Tom Proveer de los conceptos, etiquetas, operaciones y i
relaciones con los cuales se describen las simitarida-

des y diferencias.
PAPEL DEL PROFESOR

Que los ninus resuelvan los ejercicios simpliemente, sin una

conducta determinada del maestro,resulta un fracaso del método,

pues no se consiguen los objetivos buscados,




Como antes, con la discusion previa que hemos de llevar en el
grupo debemos ayudar al alumno a aumentar y enriquecer el reperto-
rio de pardmetros (alternativas) en base a los cuales se pueden

establecer las comparaciones.

Por medio de la busqueda y discusidén de respuestas divergen-
tes el profesur ha de desarrollar en el alumno la conciencia de la
relevancia de los parametros para lograr un mejor proceso compara-
tivo. Para todo esto, s necesario examinar previamente el mate-

rial con el que van a t.avajar los alumnos.

Ademas, es necesario modelar el process de comparazién con
actitudes relacionadas con las materias de estudio, oireciendo
otras posibilidades de aplicacidén de lo que se estd aprendiendc,
en las materias, en la vida cotidiana, en el lengua je vulgar (E-
Jemplo en que s> parece... o yponqué se dice estds mis despistado

qQue un pulpo en un garaje?)

4.- PERCEPCION ANALITICA

Objet ivos:

1.- Enseflar estrategias para la articulacidn del campo
perceptivo (estructuracidn del todo) y diferenciacién
(division del todo en partes) de .uicuerdo con metas

especificas dadas previamente.

24 Ensefar estrategias para la integracidn, la sintesis de

las partes para formar el todo, de acuerdo con las

necesidades de un momento dado,




3.= Ensefar a reestructurar un campo perceptivo dado: orga- {
nizando, desorganizande o camblando de una organlzacion

a otra,

h,- Desarrollar cambios motivaciocnales y de actitud en el

enfoque de la realidad que posee el alumno.
PAPEL DEL PRGFESOR -

Igual que en los otros instrumentos, que los nifios resuelvan
los ejerciclos, sin intentar desarrollar en ellos las funciones
cognitivas implicadas resulta un fracaso. 3Qué funciones son és-
tas?

- En la fase de entrada de la informacion hemos de desa-
rrollar una conducta de exploracidn sistemdtica, y
conseguir un aumento paulatino de precisidn y exactitud
en su recogida de la informacidn. Junto con ésto, hay
que desarrollar las "etiquetas verbales" para designar
las formas geométricas que aparecen y las operaclones

que hay que realizar con ellas,

- En la rase de elaboracidn hemos de cunsegulr que sepan
definir el problema de que se trata. Seleccionar de
toda 1la informacion aquella que es relevante para su
resolucion y buscar pistas para organizar los datos.
Tambien es important: que aprendan a utilizar el len-

Buaje como soporte de sus operaciones cognitivas,

- En la fase de salida (resolucidn o respuesta) es Lmpor. A

tante que aprendan a frenar la impulsividad que  les

= Ul =




lleva al fallo, y que eliminen la conducla de ensayo y
error, usando la planificacidn y las estrategias. Asi
mismo, es importante que sepan expli.ar verbalmente las
estrategias que utilizan para la resolucicn de proble-

maas,

5.~ CATEGORIZACIONES

Este instrumento es countinuacion del anterior de "Comparacio-
nes® pues se trata de clasilr'icar en base a los procedimientos pPara

comparar aprendidos en él; por ello,coatinda con 1los mismos ob je-

tivos seflalados y afade los sigulentes:
- Aprendizaje y manejo del concepto de conjunto,

- Aprendizaje de reglas para categorizar, en base a seme-

Junzas y diferencias substanciales entre objetos,
- Aprendizaje de representacidn en forma de diagramas.
Vamos a trabajar con 4 modos de presentacion de los objetos:
Verbal,
Pict ‘'rico,
Esquematico,

Figural,

Operaciones:

Amén de las sefaladas en el instrumento anterior:




El uso de la informacidn que sirve para diseriminar entre dos
o mas cosas, el freno a la impulsividad, y el dar la solucion en

forma de cédigo.

Se trata de ampliar el repertorio de respuesta del niflo, no
solo que realize bien la tarea, ademis ha de expresarla correcta-
mente de distintos modos: verbal, por escrito y en forma de esque-

ma.

Tenemos que ampliar por tanto, au participacioén cn el dialogo

planteado en clase por medio de preguntes dirigidas.




APENDICE 2: Prueba de Evaluacion del Potencial de Aprendizaje,

laminas e instrucciones utilizadas en la fase de e¢ntrenamiento
(adaptacion de J.M. Campllonch, 1981),




INSTRUCCIONES ESPECIFICAS PARA EL ENTRENAMIENTO EN LA PRUEBA RAVEN
POTENCIAL DE APRENDIZAJE (tomado de CAMPLLONCH, 1981)

(mostrando el cuadernillo del Raven) tRecordiis 1los puules que
hicisteis ayer? Hoy os voy a ensefiar algunos dibujos parecidos a
esu: tuvles y aprendereis algunos trucos que os ayudaran a enten-
derlos (mostrando el cuadernillo de Raven) mejor cuando los hagdis
otra vez.

Lo que vamos a hacer es aprender algunos trucos que podemos
usar para comprender mejor los puzles que hicisteis ayer. Los
hicisteis ayer muy bien, pero yo 0s voy a enseflar como podeis
hacerlos ain mejor la proxima vez.

Disefio 1 (Bandera, diapositiva 1 y 2)

Aqu{ tenemos una bandera, pero le falta un pedazo. Par. ter-
minarla, necesitamos una parte de esta raya negra. (Dibujar fle-
chas para indicar donde faltan las rayas, y son dibujadas en la

esquina).

Mirad aqui abajo (semala las 6 elecciones) y encoatrad el

pedazo que le falta a la bandera.

dQuién puede decirme cual de esos podemcs escoger?.




Fulanito (nombre del nifo) dice esta (la 5).

(Esta tedo el mundo de acuerdo? Veamos si es la correcta.

(Cambia a la diapositiva de respuesta).

Como veis, el pedazo 5 ha sido puesto aqui. Y la bandera
quede completa.

(Por qué no es la 1?7 (la sefala) (Pregunta a los nifies hasta
que ellos le dicen que lus rayas van de arriba a abajo, an vez de

horizontalmente).

(Por qué no es la 3? Porque debe haber rayas pero no estre-
1las.,

Recordad, debeis siempre de mirar todas las posibles respues-
tas cuando hagais estos puzles.

Disefio 2: (cuadrado con flores) (diapositivas 3y 4)

iQuién me va a decir (seRalando cada pieza) que pedazo debe-
mo3 de escoger aqui? (rodea el pedazo Gue el niflo escoge). De
acuerdo, vamos a comprobar nuestra respuesta. (muestra de diaposi-
tiva de respuesta). Bien. (Por qué no es la 42 Hay demasiadas
flores y es un modelo erroneo. iPor qué no es esta? (sefdala la 6).
Las flores en el puzle son blancas con el centro negro y esas son

negras con el centrn blanco.

Disefio 3: (4 cuadados con U flores cada uno) (Diapositivas 5 y 6)




Vamos a hacer ésta juntos. ;Cual de éstas seis posibilidades
es el mejor pedazo para terminar este puzle? (rodea el pedazo que
el nifo escoge). Vamos a comprobar y ver si estamos en lo cierto.
(Cambia a la diapositiva de respuesta). Bien. zPor que es la 5 el
mejor pedazo? (Elicita de los nifcs que ésta es solamente la dnica

que completa el modelo).
Disefio 4: (una flor por cuadrado) (Diapositivas 7 y 8).

Mirad este puzle. ;Cual deberia yo rodear? (Escoge un nifio)
Estals todos de acuerdo? Bien, dcjadme ver si estamos eén lo cler-
to. (Muestra diapositiva de respuesta).

Diseflo 5: (flor grande) (Diapositivas 9 y 10)

Mirad todos las seis elecciones de abajo y encontrad el peda-
Z0 que completa el puzle. ;Cual debo yo rodear? (Si alguien elige
la 5) Mirad mientras yo la dibujo aqui arriba. ;Es la 5 el me jor
pedazo? jPor qué no? Estd sefialando en una direccicn errcnea o
equivocada. No termina este puzle bien.

(Cual es el pedazo mejor? (Escoge un nifio) Mirad mientras yo
lo dibujo aqui. Vamos a comprobar si estamos en lo ecierto. (Borraj
muestra la diapositiva de respuesta). S{, 1a 3 es la correcta,
porque termina bien el puzle. Lo negro esta en 1la parte de en
medio y el pétalo semtala hacia la parte de afuera, igual que hacen
todas las otras. (Pibuja con rotulador flechas que ilustren la

direccidn hacia afuera de los pétalos).

Disefiv 6: (Lineas horizontales onduladas) (Diapositivas 11 y 12)




Mirad aqui abajo y buscad el pedazo mejor que completa el
puzle. ;Que pedazo podria yo rodear aqui? (['.vita a hzblar a un
nifio). Dejadme ver si estamos en lo clerto., (Cambia a la diaposi=-

tiva de respuesta). Bien, Este completa bien el puzle.

Diseflo 7: (Lineas norizontales onduladas y verticales rectas)

(Diapositivas 13 y 14).

Mirad este puzle. ;Cual deberia yo rodear? (Escoge un nifo).
Fulanito... piensa que la 5 es la mejor. (Estais todos de acuer-
do?. Bien. Mirad, nosotros tenemos que buscar dos cosas: las 1i-
neas onduladas (pinta con rotulador lineas onduladas) Y las lineas
rectas (las pinta tambien).

¢Por que esta mal este pedazo? (la 3). Lo dibujaré aqui den-

tro. (Elicita de los niAos por que no completa el disefio 1a 3),

Este pedazo (ia 5) completa el puzle. (Muestra la diapositiva

de respuesta). Estais haciendo realmente bien estos puzles,
Disafio 8: (lineas convergentes) (Diapositivas 15 y 16)

Mirad cuidadosamente cada una de las seis elecciones y encon-

trad el mejor pedazo.

{Quién me dird cual es la amejor pleza? ([nvita a hablar a un
nific. (Rodea la respuesta dada) (Si la eleccidn es lncourrecta,

dibuja la pieza escogida en el espacio del puzle, para ilustrar

graficamente su incorreccidn).




(Te parece esta pieza buena? (Obtiene el consenso del grupo;
pregunta a los nifos por otra eleccicn). La pileza 2 es la mejor

respuesta,

(Si la pieza 5 no ha sido todavia es.ogida, emplea el si=-
guiente procedimiento) gPor qué es erronea esta pieza? (sefala la
5) (Pone la diapositiva de est{mulo, Mirad, la dibujaré aqui den-
tro. (Es esa la correcta? Esas lineas (seflala las lineas vertica-
ies) son rectas de arriba a abajo. Pero ellas deberian inclinarse.

Por eso esta pieza (sefiaia la 2) es la mejor.

Disefio 9: (Lineas que se doblan hacia el centro) (Diapositivas 17
y 18)

Mirad como las lineas se curvan o se doblan, para resolver
este puzle,

Encontrad la mejor pieza. ;Quién me dira que pieza puedo yo
rodear aqui? (Dibuja la eleccidn del nifo). Mirad, ;esta pieza es
la correcta? Vamos a mirar el puzle (comienza con la pieza de
arriba-izquierda). La parte redonda de la curva sefala hacia el
centro. (dibuja 1la curva), (continGa el mismo procedimiento con

las piezas de arriba derecha y abajo fzquierda).
Asi, la parte redonda de la curva en este pedazo tambien
sefiala hacia el centro. Bien. (cambia a 1la diapositiva de respues-

ta).

Disefo 10: (cucuruciio de nelado el que le falta un trozo) (diapo-

sitivas 19 y 20)




Parece como si alguien se haya comido un bocado de este gucu-
rucho de helado. ;Quién puede decirme que pedazo debo rodear ahi?.
Yo lo dibujaré aqui arriba. (Dibuja la eleccidn dei nifo) (Invita
a hablar a los nifios que han dado una elecciodn incorrecta y las
dibuja en la pizarra para ilustrar por gque e3as elecciones no

completan el disefio).

tAcaba esta el puzle? Perfecto. Dejadwe comprobarlo. (Cambia

a la diapositiva de respuesta).
Disefio 11: (Diapositivas 21 y 22) (Cucurucho inclinado a la dere-

cha totalmente),

Disefio 12: (Diapositivas 23 y 24) (Cucurucho ineclinado a la dere-

cha parcialmente),

En los disefios 11 y 12, se usa el mismo procedimiento que en
el disefio 10.

Disefio 13: (Tiviangulo) (Diapositiva 25)

Aqui tenemos un Lrianculo. Observad como tiene tres angulos o

puntas (se dibuja mientras se easta hablando) y ties lados.

Disefio W: (Tridngulo al que la falta un angulo) (Diapositivas 26
y 27)

Este triangulo tienz aqul un pedazo que le falta (1o sefiala).

-~ 350 -




Ved, esta linea baja hacia la punia y esta linea cruza la

punta (Sefiala con los dedos mientras habla)

(Quién me va a decir que pedazo deberia yo rodear aqui aba-
Jo?. Bien. Vamos a ver si la 6 es la correcta. (Cambia a la diapo-
sitiva de respuesta) (Las elecciones ofrecidas por les alumnos,

las dibuja en la pizarra y pregunta si ellas completan el nrle,

Disesio 15: (Tridngulo hacia abajo, con una aprte que le falta)'
(Diapositivas 28 y 29)

{Quien puede decirme qué pedazo podria yo sefalar aquf? (in-
vita a hablar a un nifo) gEstais todos de acuerdo? Vamos a compro-

bar la respuesta (muestra la diapositiva respuesta).

(Dibuja en la pizarra todas las elecciones ofrecidas por los

alumnos y pregunta si ellas completan el modelo).

Como veis, c¢l pedazo 1 es la pieza que solamente completa
bien el puzla.

Disefio 16: (Diapositivas 30 y 31) y

Disefio 17: (Diapositivas 32 y 33) (flechas)

Mirad aquf. ;Que pieza deberfa yo rodear aquf abajo? (Dibuja
las respuestas dadas) gEstals todos de acuerdo? Vamos a ver si

4030Lros estamos en lo cierto. (muestra la diapositiva de respues-

ta). Bien. Observad que todas las flechas Lienen qu2 seflalar de
e3ta manera.




Disefio 18: (Flechas hacia en centry) (diapesitivas 34 y 35)

Disemo 19: (Flechas hacia afuera) (Diapositivas 36 y 37)

Se procede de la siguiente forma:

1.- Se prueba invitar a hablar al niflo que haya hecho una
elecelda incorrecta y dibuja la flecha en la pizarra.

2.~ Se demuestra con lineas dibujadas con rotulador la
direccidn de las flechas dadas (hacia en wmedio en el
disefo 18 y hacla afuera en el 19),
Tnvita a habtlar el nifio para que de la respuesta co-
rrecta.

Se muestra la diapositiva de respuesta.
Disefio 20: (Flechas metidas en un cuadro) (Diapositivas 38 ¥y 39)

Mirad este puzle cuidadosamente. Mirad hacia que direccion
estan sefialando las flechas; entonces mirad la caja que esta alre-

dedor Je ellas. ;Quién me dird qué pieza deberfa yo rodear aquf?.

Acepta cualquier eleccidn dada, se dibuja en 1z pizarra en el
@spacio-problema , para que los nifios puedan ver por qué algunas
elecciones son incorrectas) Podeis ver que la 2 es la unica pieza

que completa este puzle.

Diseno 21: (Triangulos lejos del centro) (Diapositivas 40 y 41).

Solameate una pieza terminara y completara el puzie. ;Que
pleza deberfa yo rodear (hacer hablar a un nifio). Fulanito... dice
que la pieza 1 le parece la mejor. Mirad, yo 1la dibujare aqui

dentro.; Completa la pieza 1 el puzle? Sf, cada triangulo en el




pusle eatad sefalando hacia afuera. El trisngulo en la pleza 1

sefiala hacia fuera. (Lo ilustra con el dibujo).

iPor que es errdnea la pieza 2 (Borra, dibuja la pieza en el
espacio). El triangulo sefiala de esta manera y nosotros necesita-
mos un tridngulo que sefiale de esta forma para completar el puzle.
Asl, pues, la pleza 1 (muestra la diapositiva de respuesta) esn la
me jor respuesta.

Disefio 22: (Poligono) (Diapositivas 42 y 43),

Aqui tenemos un divertiao puzle, ;Quien me dira que pedazo

deberiamos poner aqui?. Alguien dice que la pieza 1 es la correc-
ta. La dibujaré aqui arrlba (la dibuja) zEs la correcta?. No. La
mejor es la 6 (dejar al grupo responder justos). Sf, la pieza 6
(muestra la diapositiva de respuesta) es la mejor. Lo estais ha-
clendo muy bien.

Fin de la sesion de entrenamiento.




INSTRUCCIONES PARA LA SEGUNDA SESION DE ENTRENAMIENTO

Disefios de entrenamiento 2x2.
Disefio 23: (Fila de circulos y triangu-los) (Diapositiva 44)

Ayer, resolvimos juntos algunos puzles divertidos, hoy vamos
a hacer algunos mas, Mirad aqui arriba. Vamos a decir el nombre da
esas figuras a la vez. (Sefala las figuras y los nifios tienen que
nombrar cada una de las cuatro figuras. Al final de la serie pie-
torica, dice: sQueé Liene que venir a continuacidn? iDespues que?
(solicitando respuestas para cuatro imaginarias figuras que fueran

a continuacion del ultimo triangulo).

Vosotros sabeis cual vendrfa a continuacion, (schala el espa-
cio vacio pasado el Ultimo tridngule), porque sabeis como 1las

figuras fueron cambiando y aprendisteis el modelo.
Disefio 24: (Columna de cuadrados y circulos) (Diapositiva u5)
Aqui tenemos otro puzle. Vamos a nombrar estas figuras juntos

(Seflala y tienen los nifos que nombrar cada una de las cuatro

figuras. Al final de la serie pletdrica dice) gCual tiene que ser

la figura proxima? tDespues qué?. ;lPespues que? (Y solicita res-




puestas para cuatro ilmaginarias tiguras a continuacion del altimo

circulo)

Vosotros sabeis cual vendra a continuacion porque visteis

como las figuras fueron cambiando y aprend{steis asi el modelo.
Disefio 25: (Circulos, diapositivas 46)
Los nlifos tienen que nombrar cada c{rculo, al irlos sefialan-

do, y continuar nombrando las cuatrv figuras que van a conlinua-

cion del dltimo elrculo.

Todas esas figuras son circulos. Cualquier cosa que vosotros

afadais tiene que ser uu circulo. Todas las figuras son iguales.

Disefio 26: (Circulos que se van llenando; dispositivas 47 y 48)

Vamos a resolver que figura deberfa ir ahi (senala el espacio

vacfo a la derecha del cuarto efrculo)

Vamos a nombrar las figuras juntos: (dice, ccn los aiflos)
(Circulo, efreulo, circulo, cfreculo (seflala los cuatro circulos

presentes en la diapositiva).

Entonces (seflala el espaeio vacfo, al tiempo que dice) zqué

tiene que ir aqui? Bien. Un circulo porque todas las otras figuras
son circulos. ‘Dibuja el efrculo en la pizarra) Ahora vamos a
resolver qué tiene que ir dentro del circulo. No hay nada negro
- dentro (seflala hacia el dltimo cfrculo a mano izquierda) un poco
de negro (serala el 2?), mas negro dentro (seflala el 32) y casi

todo negro. (:zenala el 42 ;Quién me dird cuanto negro pondremos




dentro del proximo ofroulo? Fulenito.... dice que todo uegro.

(llena de negro el circulo,

¢Alguien tiene una idea direrente? Vamos a ver si estamos en
lo elerto. (Cambia a la diapositiva de respuesta) Bien. Los ecircu-
los estdn llenandose con negrc. Este (3seflala el dltimo circulo)

tiene que estar todo negro.
Diseno 27: (dos filas, cuadros y cfrculos) {(diapositivas 49 y 50)

Vamos a ucwbrar las figuras de la fila de arriba juntos (se-

flala y tienen los nifos que nombrar cada uno)

Ahora vamos a nombrar las figuras en la fila de abajo. zQue
figura deber{a yo dibujar aquf?. (semalz el espacio vacfo) Blen.
Un ofrculo, (lo dibuja) porque todas las figuras en la fila de
abajo son cfrculos. Ahora, vamos a mirar de arriba a abajo. (sefia-
la la 13 columna). El cuadrado cambia a efrcuio, pero las rayas
continuan las mismas.

El cuadrado cambia a cfrculo (sefala la 22 columna) pero los

puntcs son los mismos:

El cuadrado cambia a efrculo {sehala la 32 columna). La media
parte de arriba estd en blanco. Y la parte de abajo tiene que
estar 3qué? (pregunta a 1os niflos) Correcto. Medio negra. Ahora
sabeis que nuestro circulo tiene que ser la mitad negro. (Lo dibu-

Ja en el circulo) Vamos a comprobar si estamos en los cierto.

~ (cambia a la diapositiva de respuesta). Biem, La pieza que falta

tenia un cfrculo todo negro porque ocurrieron dos cosas diferentes

cuando fuimos viendo estas figuras de arriba a abajo. E1 cuadrado




slempre oambid a ofroulo, pero lo de dentro siguic igual, era lo

mismo.

Diseilo 28: (diseno dos por dos, zuadrados-circulos) (Diapositivas
51 y 52)

Este es un puzle diferente que teneis que hacer hoy pero sera
algo divertido. Vamos a resolver que piezas van aquf. (sefala sl
espaclo vaclio)

Nosotros vemos unas figuras, cuadrados y circulos y en el
interior, rayas y puntos (senala el puzle). Podemes mirar hacia
arriba y hacia abajo, y en horizontal (dibuja flechas indicindo-
lo).

Es este puzle algo cambia en esta direccidn (seflala horizon-
talmente). Aqui hay una regla para estos puzles. Lo que cambia
cuando vais de arriba a abajo en una columna, debe tambien cambiar
en la otra columna. As{, aquf (senala de arriba a abajo) el cua=-
drado cambia a circulo, al ir de arriba a abajo.

81 ésto pasi aquf (en esta columna), el cuadrado debe tambien
cambiar a circulo aquf. Ya sabemos la figura: un cfrculo. Dibujare
un efreulo (lo dibuja en el espacio vacfo). (Qué tiene que ir
dentro del circulo? Nosotros debemos mirar las filas horizoantales
(sefiala) para ver que cambia. Las partes de dentro de las figuras
cambian de aqui a aqui, Las rayas cambian a puntos. Lo que cambia

de aqui a aquf (sefiala la fila de arriba), debe cambiar de aqui a

. aqu{ (semala la fila de abajo). Asi, el circulo tiene puntos den-

tro. (Dibuja los puntos dentro del elrculo) (Muestra la dizpositi=-

va de respuesta),




Disefo 29: (diseflo ? x 2 cuadrados y tridngulos) (diapositivas 63

y 54)

Recordad la regla. Algo cambiara a dos direcclones, de arriba
a abajo y horizontalmente. ;Quién me dira queé figura deberia dibu-
Jar aqui dentro (invita a hablar a un nifo y dibuja su elecciodn,
sin tener en cuenta su incorrecelSn y revisa la regla)., Ahora
debemos wmirar de arriba a abajo; nosotros ya encontrames que cam-
bio en esta direccion (seflala horizontalmente). Medio negro dentro
cambio ﬁ rayas (sefiala la columna izquierda), asi que medio negro
dentro, debe cambiar a ;que?. S{, cambia a rayas. (Borra y muestra

la diapositiva de respuesta), Bien, lc estais haclendo muy bien.

Disefio 30: (diseflo 2 x 2, rombos y cuadrados) (Diapositivas 55 y
56)

Hay sels posibilidades de eleccion debajo de este puzle.
Primero vamos a resolver qué figura deberia yo dibujar en el espa-
cio vaefo. (Invita a hablar a un nino: Dibuja su eleccidn sin
considerar su posible incorreccidn). Vamos a comprobarlo. La figu-
ra cawbia de arriba a abajo. (Dibuja una flecha en 1la izquierda
del puzle).

Bl rombo cambié a cuadrado aqui, as{ que el rombo debe cam-

biar a cuadrado aquf (senalando la columna derecha)

Quién me dird que debo dibujar dentro del cuadrado?. Ahora

mira horizontalmente (Dibuja una flecha). (Invita a hablar a un

nifio y dibuja su eleccidr a pesar de que sea incorrecta). Bien,

todo negro dentro cambia a rayas dentro, asi que todo negro dentro

del cuadrado arriba cambia a rayas dentro aqul. ;Que pieza deberia




yo rodes, aqui? (Invita a hablar a un niflc, muestra diaposiiviva de

respuesta). Bien,

Diseflo 31, 32 y 33: (disefio 2 x 2 ¢irculo-cuadrado, rombo-cuadra-
do, eclreculo cuadrado, cfruclo-cuadrado) (Diapositivas 57, 58, &9,

60, 61 y 62).

(Las proximas series de entrenamiento son disefios 2 x 2 donde
dos figuras estdn en la parte de arriba y una en la parte de aba-

Jo). Para cada diseito se dlce:

{Quién me dira qué figura deberia yo de dibujar aquf? (Invita

a hablar a un nifo, dibuja su eleccidn aunque sea incorrecta).
Vamos a comprobarlo. La Tilgura cambia en esta direccidn (procede
por filas o columnas, segzdn en qué direcclon camble la figura). La
figura X cambia a tal aqui, as{ que en la segunda fila (o columna)
debe cambiar a la figura X aquf. (Deja a los nifios responder en
grupo). De acuerdo ;Qué dibujaré dentro de esta figura? (nombre de
la figura). Buscad los cambios. {invita a hablar a un nifio y dibu-

Ja su eleccidn).

(Procede por filas o columnas, segin en qué direccidn cambie
el interior de la figura). Lo de dentro de la figura X cambia a X,
as{ que aqui debe cambiar tambien Byecsenssessss (Dejar a los
nifios responder en grupo). zQuién puede decirme el nimero de la
me jor respuesta? (seilala las elecciones posibles) (Invita a hablarp
a un nifo, rodea la respuesta). Vamos a ver si estamos en lo cier-

to. Muestra diapositiva de respuesta).

Disefios 34, 35 y 36: (disefio 2 x 2, diapositivas 63, 64, 65, 66,
67 y 68)




(para proporzionar prdctica en la resolucidn de la respuaesta,
teniendo ambos atributos en la mente, se dan estos tres disefios
con un formato algo diferente. El nifio tiene que escoger una de
las 6 elecciones primero, despues se comprueba la respuesta, revi-
sande la regla para los cambios y dibujando la figura y los inte=
riores de la respuesta, Se muestra la diapositiva de respuesta

como una comprobacion final),

Disefio 37: (diseflo 2 x 2, estreiia y rowbo) (diapositivas 69 vy
70).

2Quién puede decirme qué figura deberia yo didujar aqui?
(Invita a hablar a un nifo, dibuja su respuesta aunque no sea la
correcta)., Vamos a comprobar 1la respuesta. La figura cambia en
esta direccidén. (dibuja una flecha en la fila de arriba, de 1iz-
quierda a derecha). La estrella cambia a rombo aquf (sefala la
fila de arriba), asi que la estrella debe cambiar a ..... aquf.
(Deja a los niflos responder en grupo). gQuién me dira que va den-
tro del rombo? (Invita a hablar a un nifio, dibuja su eleccidn).
Mira de arriba a abajo para ver el cambio. Blanco dentro cambia a
un punto negro dentro aquf. (seflala la columna izquierda), as{ que
blanco dentro aquf, debe cambiar a ...... (Dejar a los nifios rea-
ponder en grupo). ;Que pedazo {sefala las elecciones) es la mejor
respuesta? (Invita a hatlar a un nifio, rodea la respuesta). s$i, la

pieza dos es la mejor (Muestra diapositiva de respuesta).
Disefio 38: (Cuatro circulos. Diapositivas 71 y 12}

Este puzle es muy facil y se puede nacer rapidamente., Mira el

puzle gQue pleza de aqui abajo (senala las 6 elecciones) completa

el puzle? (Iavita a hablar a un nifio, rodea la respuesia). Vamos a

comprobar si estais en lo cierte. (muestra diapositiva de respue s-




ta). Bien. La pleza 2 33 la mejor respuesta. La figura era facil
de resolver. Todas las figuras son circulos, as{ que esta pieza
debe ser un circulo tambien. Vamos a mirar lo de dentro. Lo de
dentro de la figura cambia de aqui a aquf (dibuja flecha en 1la
fila de arriba, de izquierda a derecha). La cruz cambia a una cruz
con puntos aqui (semala) as{ que esta eruz (sefala) debe cambiar
a una cruz con puntos aqui. Vamos a afadir puntos a la figura (los

dibuja) (muestra diapositiva de respuesta)
Disefio 397 (doble suma) (Diapositivas 73 y T4)

¢Quien puede decirme la figura del pedazo que falta? (Invita
a hablar a un niflo, dibuja la figura) Bien. Todas las figuras son

circulos, as{ que esta tambien debe ser un cireculo.

dQuien puede decirme el mimero de la pieza mejor de las que
hay aquf abajo?. (Sefiala las 6 elecciones; invita a hablar a un
nifio y dibuja su respuestz). Vamos a comprobar la respuesta, mi-
rando en dos direcciones. Cuando nosotros miramos de aquf a aquf
(sefiala de izqulerda a derecha), afiadimos un punto. Asf, este
c{rculo debe tener un punto dentro. Ahora vamos a mirar de arriba
a abajo (seflala). Nosotros afiadimos un triangulo. Asf este cfrculo
debe tambien tener un triangulo dentro. Vames a comprobarlo para
estar seguros de que estamos en lo cierto. (muestra diapositiva de

respuesta) Sf, la pieza 5 es la mejor respuesta.

Disefios 40 y M41: (dos octdgonos y dos rombas) (Diapositivas 75,
16, 17T y 18)

Se usa el mismo procedimiento que en los anteriores disefos
dos por dos. Al revisar la solucidn correcta, demostrar cowo los

interiores de las figuras se ven a traves de las filas.




Disefios 42 y 43: (disefos de cfrculos, diapositivas 79, 80, 81 y
82).

Los nifios serdn capaces de resolver estos puzles sin ninguna
introduceidn. Cuando se revise la solucidn, indicar que los dise-
fios son circulos pero que ellos deben tanblen ser conscientes de

¢bdmo la parte interior va cambiando.
Diseflos de enlrenamiento 3 x 3

Los disefios 3 x 3 adiestran en los prineipios de solucidn

siguientes: lo que falta, suma y resta.

En todos los problemas, el entrenador pide a 103 nifios que
miren todos los dibujos o figuras en el disefio y que resuelvan a
qué debe parecerse ol espacio en blanco, siguiendo el mismo modelo

que antas,

El entrenador pide el nifio que indique su eleceidn y el en-
trenador la dibuja en la pizarra e indieca Sucesivamente, qué forma
deben tener las figuras y qué deberfa estar en el interior de
ellas. El entrenador dibuja cada dimensidn en el €spacio en blanco
de 1la pizarra, como lo indicu el nifio. El entrenador pregunta si
los otros alumnos estdn de acuerdo con su eleccion (y si es co-
rrecta); el entrenador pregunta al nifio por que escogio esa res-

puesta). El entrenador pide al nifio (o lo hace el mismo) que qom=-

pruebe la correccidn de la eleccidn, por la aplicacion del princi-

pio en las filas y las columnas.

Disefio B4: (diseno 3x3; lo que falta; diapositivas 83 y 84).




Bn e3te quadro vels e3tos dibujes (senala). (Comenzando con
la figura de arriba por la izquierda y sefalando la fila de arri-
ba, el entrenador dice: zQur es esto? (y junto con los alumnos
dice en voz alta los nombres de las figuras secuencialmente) casa,
sol, triangulo; Y en la fila 3: tridngulo, casa... (espacio en
blanco) ;Queé debe ir ahi (sehala el espacio vacfo) (invita a ha-

blar a un nifio).

Despues d= alecanzar la solueidn, el entrznador la revisa
reiterando la regla: Recuerda, 10 que pasa ah{ (sefala la 18 fi-
la), debe pasar ah{ (22 rila) y debe tambien pasar ahf (32 fila).
En la primera fila tenemos tres cosas, una casa, un sol y un
tridngulo. En la 28 fila hay tres cosas tambien, un sol, un tridn-
gulo y una casa. La 32 fila debe tambien tener tres dibujos dife-
rentes, as{ que un 30l debe tamhien ir ahf.

Podeis ver que obtenemos la misma eleccidn cuando considera-
mo3 los dibujos en columnas. Vamos a empezar 2n el mismo sitio
(figuras de arriba a la izquierda) y vamos a nombrar juntos las
figuras, mientras yo las seflalo. :Que dibujo tiene que ir aquf?

(al llegar al espacio vac{o)
Disefio 45: (Discfo 3x3, algo que falta; diapositivas 85 y 80)

En este cuadro hay tambien tres filas (sefala) Yy tres colum-

nas de dibujos (sefala), Mirad todos los dibujos :(Quien puede

decimme que pieza deberfa yo seflalar? (invita a hablar a un nifio)
Fulanito dice la pieza 3 ;Quienes estdn de acuerdo? Bien (Muestra

diapositiva de respuesta).

Recorriendo la 12 fila tenemos (los niflos tienen que nombrar

cada dibujo mientras el entrenador los seflala sucesivamente), una




silla, un pastel, unas gufas. En la 22 fila (sefiala) hay un pas-
tel, unas gafas, una silla. En la 32 fila hay unas gafas, una
silla y nosotros necesitamos jqué? S{, un pastel. En estos proble-
mas tambien podemos hacer el puzle mirando los problemas de esta
forma (sefiala las columnas) y haclendo el puzle de esta manera (el
entrenador nombra rapidamente cada dibujo comenzando en la esquina

de arriba, a la izquierda).
Disefio 46: (diseflo 3x3; algo que falta; diapositivas 87 y 88)

Este disefio @3 diferente de 103 otros pero lo reaclvereis de
la misma forma. Mirad a todos los dibujos del disefio. Resolved a
que debe paracerse el espacio vacfo. ;Quién me dira qué pieza
debemos sefialar aqui abajo? Fulanito... dice que la pieza 4§ le
parece la correcta. La dibujaré aqui dentro (dibuja la figura del
tridngulo) iEstais todos de acuerdo?. Vamos a nombrar las figuras
Juntos: (fila de arriba) eirculo, cuadrado, triangulo; (22 fila)
Circulo, cuadrado, triangulo; (32 fila) efrculo, cuadrado, .....
s{, triangulo es lo correcto.

La pleza cuatro tiene un pescado dentro (dibuja dentro del
pescado) Vamos a nombrar 1lo de dentro Juntos: Estrella de mar,
pescado, bicho, pescado, bicho, estrella de mar; bicho, estrella
de mar.... S{, pescado.

(Borra, muestra la diapositiva de respuesta). Cada fila tiene
tres figuras diferentes y tres cosas diferentes dentro (E1 entre-
nador va comprcbando por columnas rapidamente, recitande los
"items" en las secuencias e indicando la forma de la figura y lo

de dentro).

Disefio 47: (Disefio 3x3; suma; diapositivas 89 y 90)

- 304






