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2 1 -

2,2 I -

1 t)s rc'Millatlns ilo niños uilaims cn icsis ilc iniciiUL’ncia. 
] ),itii> Milirc la siluaciiiii cscnlar ilc los mfuis i;itanos ..
liulic.ulorcs dc l.i prohlcináiica csa>lar.........
l-aciorcs ijuc ciiiiaiiTcn cn la prohlcmáiica cscolar..
l-nlorim M)cii>culuiral...................
l-smicluras v rccufMis cdLicali\*is............

,34
34

............... 35

............... 4f>

............... Sil

............... 51

............... 53

CAI-I mi 0 3
DA IOS S( )MR1. IOS (ilTANOS l-.SI*AÑOI |-,S.................................. 57

- l i)i,n-rcMinK‘ii ilcl capitulo.......................................... 57
3 I - la ililcrcncia ciillur.il......................................... ss
3 2 - la ilircrciicia socioccomimica.................................... C)5
3.2 I .- Kccucnio liisiórico...................................... Í,S
3 2 2 - SiUiación aclual............................................ 6X
3 3 - l'.l camt>io sociocultunil........................................7í,



IV

(■A1’III'I<)4
1 IDI SIMIM ÑOCíKíNUIVO vsu i-.vai.uacion
l-.N 1 A IIOUIA DI-, I A M()l)l|-lCAHII,ll)AI)C(KiNiIIVA I.SriUICIllKAI
Y I A I.Xn KII NCIA 1)1. A1*KI:NI)1/.AJ1-. MliDIAlM) ..................

- I iKii-rcsuincn iL-l capituKi...............................
4 I - Más allá Uo !:i la)r¡;j.............................
4 2 - cnyiiiliva.............................
4 • i’aicc.Mi a>i;niti\()..............................
4..' I - M.ip.i coymiiw)................................
4 2 - 1 iiiu'ioiKs atj;niU\".Ls.............................
4 4 - I Vviríiilli) lie la L-smiLtura a>uiiili\a...................
4.S - l’aiiiluyia u>ynjiiva: cl simlronic ele ilcprnación culiurai.......
4Ó 1 - 1 acuucs amhicnialc.s.............................
4.> 2 - rautores inlcniDs...............................
4 íl - ('ambui tic la c.Mmctura coymiiv a.....................
4 7 - 1 AaluaL-ión ilinámica oMniciiiral......................
4 7 1- ('ritica a la aliiacíón irjiiieuinal.ilc la inieliiiL-ncia..........
4.?.2.- ViMÓii lie la eilucación > ilo la c\aluaeión en el mareo eilueali\o...
4 7 .1.- I-I MUHlelo lie la evaluación ilináiiiiea e.Mnielural............
4 7 1 inslruiiienlos. siluaeión ile examen c inierprelaeión ile resullaili»...
4 7..V2 - i'.Mcnsiones del iniKÍeln a la evaluación ile un.ip»i> > a la invesiiu.icion.

«2
K>
S7
VI
')2

VV

lOV
114
115 
1 lx 
I
120
122
,124
12V

X2

<'Ai'iirH).'=i
I A l A'AI UACK )N DI I T< )| I-.NCÍAI DI. Arkl-.NDI/.AJl-.;
hSIUDIOS RhAl VADOS ....................................

- I'nco-resuineii ilel rapilulo.................................
.s I.- l̂iiiiliDN h.usailiis ci\ el modelo de la evaluación dinámica esiruciural. .
5 2.- < )ira.̂ arH>naciones a la e\-aluación dinámica dcl ptiiencial dc aprcndi/aie.
5..V- l-l icsi de I;ls Matrices proi;rcsi\-.L< en color dc Ravcn v c! sistema

dc corrccción dc Watts.............................

l.'l
l.'l
1.'2
15S



SlliUNDA 1'AkH-.
niShÑO hXl'hUIMhNTAI...............................................1S7

CAl'IUU 0 6
Dl SClill-ClON DI' I A INVhSIICACION..................................... ISS

f>. I - lícsuiUL-tv inicyrjilor do) iiKirto icórico y einpirici> ilc paniiLi qui:
ll.l oriycn ;il prnhlcina y a l.us liipólcsis tic ir.ib.iji’.......................'

ít 2 - l!i|V)li;sis.............................................. IW
í*?'.- Miicslni..............................................  2IH)
6..’ I - I VliiuciiHi ilc la pobl.iLiún.................................... 200
í> ,v2 - Sl'Ioccioii ifc l.l nniL'.'itra...................................... -lili
í> .V.v- 1 Vscnpcii'M dc la iiujcslni.....................................2(12
f>.4 - Discñii CN|vnmciiiii! ...................................... 2()f>
f> 4 1 - I VM.npcKn> dc Ion j;r\ipiis cxivrmK'iil.ilL'.s y cimirol......................2117
f.,4,2,- \ariablcN.............................................. 20S
íi4 2 I - N'.iri.ihlc iiulcpciulicnic y ni\clc.s................................ 2(IS
(«4 2 2 - \'an.ililc ilc|Kiulicmc ..................................... 210
Í>42..V- ('«inuol »lc\arialilcs cMniña.N .................................. 210
f> Itismimctiiii i‘ insian.-i.iiiiK‘s................................... 21,'í
fl 5 !.- IiiNininicnli)........................................... .213
(>ó,2- liiMniccmncs............................................ 217
í> fl - l'Mudío previo........................................... 2IM
Í1/..1.- Suidos................................................21‘>
() íi 2 - l’ruccdimicniti..... ......................................220

Oliscr\acioncs...........................................220
6,í'i,4,- UcconiciKiau'ioiK’.s......................................... 22.'
íi7,. I’R»cciiimicnu>........................................... 225
íi 7 2.- A.spccios ycncralc.s dc la lomia dc proccdcr.......................... 22(>
íi 7 .V- I V.scnpción dc la .sesión dc evaluación............................. 22S
í> 7 4 - tn.simccioncs empleadas..................................... 22‘>
f) S.- Ar .'.lisis dc los datos y rv.‘suliados................................ 2íiO
fl S,l - ilipólcsisdc c.sludio........................................ 260
6 S 2 - .'Nnálisis dc los dalos y a-.suliados................................ 261
6 S.2.1 - Análisis ilc la cjccución cn cl lc.si dc 1;ls I’MC dc Kavcn................... 262
6 .X.2 2.- Análisis eualilali\o ilc la cjccución en l;i.s l'MC de Kaven.................. 26S
6.S 2.2.1I iruis <lc pniblcnias dc las l’MC dc Kavcn..................... 265
6.S.2 2.2.- l-.rrorcs en ixs l'MC dc Kavcn.................................. 270



^1

CAI'Illllo 7
DISCUSION....................................................... 2X4

7.1 ( con m.smiccioncs mciiuilonLs vs. ympt* con insirucción csiúndiir ............2X5
7 2 (impo con m.smiccioncs inciliail(tr.LS\s jiOifHí con insirucciono rcpciili\';Ls... . 2V4
7 3 < inipo con inslniccii>ncs rcpclilivxN \s. yrupo c<in in.slmcción cslándar............  2W
7.4 rrttccilimicnio dc cv.iluación. sislcm;i dc corrccción y diseño dc ir.ibajo............. 3»2

CONCI l ISK (Nl-.S')• 1 INI-.AS DI-, DI-.SAKROl I orU IÜKO...........................3or.
Implicjcioncs dcl csiiidio.............................................3(W
I inc.i.% dc doariollti liilunv ........................................  311

Rl I I KI-NCIAS MIHI KHiRAriCAS....................................... 3IS

ANiAO.\ ..................................................  344

ANLXOH ...................................  .......... 34‘í

INDICI IU AI'IORI.S.................................. 35í.



v i l

('iKuln» I. l-.suiiluts dc 1.1 evaluación dinámica csimciural. Aíu>s 1 /J73-1,979................  155

('uadrn 2. I'.,sludu),s ilc la c\aliiación diiúniica c.slmclural. Afuw 1,9S4-1,9X7.. .............. 15f>

( uadro }. l'..sludio.\ iic la c\aluacióii dinámica ĉlruclûal. Años 1.9X9-1.992................. 157
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lil presente irabajo iraia dcl desempeño de niños gitanos en un (est de razona­

miento no verbal cuando se proporcionan instiucciones adicionales.

lin un sentido más amplio, esta investigación se ocupa de acercar un lema de 

estudio actual - el potencial de aprendi/aje cognitivo y  .su evaluación - a niños de una 

minoría étnica.

Si pn>pusiéramos ahora una definición única y  esencial de! potencial de 

aprendi/.aje. con el abuso de generalización que ello supone, destacaríamos que .se 

rellere a la capacidad de un individuo para aprovechar e.xperiencias previas en la 

adaptación a situaciones nuevas. La técnica empleada para e.siudiar esle constnicto 

incorpora alguna forma de enseñan/a a la evaluación, listo e.xplica que el concepto se 

nperativ ice como el de.sempeño en un test cuando se ofrece ayuda. I:n la ev aluación 

del potencial de aprendizaje, también llamada evaluación dinámica, lo que hace un 

indiv iduo reviste menor imponancia que lo que puede llegar a hacer cuando recibe la 

instnicción necesaria para mejorar su lendiniiento actual. Desplazar el énfasis hacia los 

procesos de cambio cognitivo que ocurren en el curso de una situación de aprendizaje 

breve y  estmcturada, relalivi/a la Ímpoilancia ilel resultado presente, y  supone también 

que la cantidad y  calidad de la enseñanza ofrecida pa.se a ocupar un primer plano en la 

explicación del desempeño en un tes!.

1:1 propósito de este irabajo es contribuir a una valoración dc esta índole con una 

muestra de niños gitanos, por su posible utilidad para comprender y  dar respue.sta 

adecuada a las necesidades educativas de estos niños.

IN TR O D U C C IO N



i:

Jun io  a cslc propósito radica, pues, un doble interés. I’rimero. aprovechar el 

valor explicativo de un marco conceptual que surge de la experiencia educativa con in­

dividuos de distinto origen social y  étnico, para comprender el fenómeno psicológico 

sin renunciar al intercambio futuro con otras disciplinas. Segundo, postular la necesi­

dad de emprender lineas de inv estigación que ayuden a definir la naturaleza de lo> 

problemas educativ os y  a encontrar más fácilmente respuestas idóneas encaminadas a 

gmpos de población donde éstas apremian.

l-sie dt)ble interés, que sin duda responde a una necesidad, es fruto de nuestra 

experiencia de trabajo directo con gitanos y  de estudio sobre la cuestión gitana. .\l 

respecto, hacemos explicilas algunas consideraciones previas que orienlaron esta in­

vestigación y  que pueden ayudar a entender mejor el enfoque del trabaji> > su posible 

utilidad.

Nue.stro contacté) directo y  casi diario de un año de \ isitas domiciliarias a fam i­

lias gitanas ct>n niños en edad escolar, nos dio ocasión para conocei, de primera mano, 

hechos de la \ ida cotidiana de estas personas, l-n los diálogos con estas famiiias fui­

mos descubriendo aspectos centrales de la realidad gitana y fueron apareciendo vUros a 

modo de referencias vagas. Hn una etapa de trabajo posterior. tu\ imo> ocasión de 

ahondar en la realidad .social y  escolar de esla minoría étnica; pero, esta \e/. desvie el 

intercamhii> con profesionales de distintas disciplinas > el estudio de matcríal 

documental. De mcHÍo que. fruto de la experiencia directa \ de la reflexión ulterior son 

algunas de las observ aciones que se resumen en lo que sigue.

l:n lo referente a la situación social, nos encontramos con que una franja 

imponante dc ln comunidad gitana española presenta problemas sociales, y  de 

pobre/a. que son complejos, y  a veces intensos. .lunto a eso. el momento actual tiene
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de pcculiiir. por iiiia pane, cl cambio sociocultural observado en sectores de esle grupo 

étnico y. por otra. los cambios tan veloces que acompañan a todo el conjunto social y  

que excluyen a quienes no saben, o no pueden, seguir este desarrollo. listas y  otras 

circunstancias, sitúan a cienos gitanos en un momento calillcado por algunos de 

"critico" - un momento de inceiiidunibre en el que todo puede suceder.

lin lo rclcrcntc a la situación escolar, según pudimos conocer, uno de los rotos 

presentes es pugnar por el progreso educativo de las nuevas generaciones de gitanos. 

I.a preocupación por la educación dc niños y  jóvenes de esta minoria étnica es. en 

cieña manera, el reconocimiento de una desigualdad escolar de sobra conocida. A l 

revisar cl material docunK'iital sobre la escolari/ación de niños gitanos, nos encontra­

mos. de un lado, con que cl grueso de las publicaciones procedía de congresos de 

trabajo social, del debate "en \ ivo " que se venía desarrollando entre grupos de maes­

tros deiiicados a la educación de estos niños, y  de estudios antropológicos y  .sociológi­

cos que abordaban la dimcn.sión eilucativa en esta minoría étnica. Destacaba, sin em ­

bargo. la e.scase/. de in\ esligaciones dc otras disciplinas, como la pedagogía o la psico­

logia. cu> a relación con la educación es directa. De otra pane, la mayoria de los do­

cumentos describían problemas que. a) parecer, limitaban el acceso, el progreso y  la 

permanencia de estos alumnos en la escuela; dificil adaptación de los niños a la mtina 

escolar, aparente inadecuación de los contenidos escolares, colaboración temprana de 

estos niños en las tareas domésticas y laborales del gmpo familiar, insuficiente fomia- 

ción del personal docente en lo tocante a la cuestión gitana y  escasez dc recursos 

materiales para su labor. Las conclusiones de algunos irabajos resallaban la necesidad 

de emprender, junto a otras acciones globales, cambios en el propio .sistema escolar 

que acogía a un alumno dírerenie y  de reciente incorporación.
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Los esludios sobre escolares gitanos de otros países europeos, coincidían, en 

buena parte, con los datos españoles, pero agregaban datos de carácler más especifico 

cuyo significado no era más alentador: bajo rendimiento en tareas escolares y  cn tests 

de inteligencia y  de habilidades. Hn general, los resultados en la escuela o en los tests 

eran \ inculados al contexto sociocultural que rodea la existencia de esta minoría 

étnica. \'a a ser precisamente el encuentro con estos datos, la circunstancia decisiva 

para interesamos por la capacidad de aprendizaje cognitivo de estos niños y  abrir paso 

a la investigación. Nuestra experiencia nos inclinaba a pensar que. aunque referirse al 

rendimiento de niños gitanos en la escuela o en los tests era referirse también a factores 

externos, sean ia pobreza o ia diferencia étnica, agotar el análisis en estos términos era 

sim plificar en exceso, o abandonarlo a la mera intuición. En ese momento creimos 

nece.sario convenir esta cuestión en foco de atención especializada para conocer qué 

problemas presenta y  probar posibles vías de solución.

E l presente estudio eslá basado en la teoría de la Modíficabilidad Cogniti\a 

E.stiuclural (M C E )  y  la Experiencia de .Aprendizaje Mediado ( E A M )  de Reu\en 

Peuerstein. en la que se concibe la evaluación psicológica como un apoyo de la acción 

educativa. Este marco referencial aporta una teoria explicativa del funcionamiento 

cognitivo. ofrece técnicas para la evaluación y  mejora del mismo y  abre nuevos 

campos dc investigación. Orientados por esle marco conceptual, hemos fom iulado el 

principal objetivo del irabajo; probar si es posible modificar la ejecución de escolares 

gitanos en las Matrices progresivas en color (P M C ) dc Raven cuando se ofrecen 

instnjccioncs adicionales que enfatizan la comprensión, más que la estandarización dcl 

test y  hacerlo de tal nuxlo que. simultáneamente, sea posible comparar el efecto de dos 

estilos de instrucción y  extraer infomiación acerca de aspectos cualitativos del 

desempeño en esta pmeba.
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La principa! apoiiación de este trabajo consiste cn estudiar, por primera vez, el 

desempeño de e.seo!ares gitanos en un test que incorpora !a enseñanza. Se espera 

contribuir así. en la medida de lo posible, a iniciar nuevos caminos en la investigación 

sobre el potencial de aprendizaje de niños gitanos de nuestro pais. Aspiramos a que el 

trabajo desarrollado s in  a de estímulo a los educadores-investigadores para foniiularse 

nuevas preguntas sobre el potencial de estos niños para aprender y  sobre el tipo de 

intenención educativa más potente para hacerlo manillesto. Concederiamos algún 

valor a este estudii>. si contribuyera a extender modelos de evaluación que tengan en 

cuenta la capacidad para aprentler y  no sólo lo aprendido, con el fin de orientar con­

venientemente la educación. No obstante, el rigor que e.xige un estudio experimental y  

el interés por hacerlo factible han impuesto limites a este trabajo. No se trata, pues, de 

un estudio clín ico y exhaustivo sobre los procesos cognitivos eficientes y  dellcientes 

que podrian explicar el rendimiento de la muestra empleada, ni tampoco de un estudio 

que indague el rendimiento de estos niños bajo condiciones óptimas.

Creemos signitlcaiivo, además, el hecho de e.xtender los constructos teóricos 

acerca del apreivdizaje mediado y  la modillcabiüdad cognitiva. fomiulados por Reuven 

l'euerstein. al estudio de! desempeño cognitivo de un grupo étnico como el gitano, 

aunque las posibilidades de aplicación de esta teoría sean mucho más amplias y  com ­

plejas que las que aqui quedan reflejadas. Junto a esto, hemos procurado presentar la 

teoría de la M C E  y la E A M  organizada desde un esquema conceptual que puede 

facilitar su estudio y  futura comparación con otras fonnulaciones teóricas. Está de más 

señalar que organizar una teoria. por una parte, todavía en desarrollo, y  por otra, de 

gran valor e.xplicativo y  heurístico y  de enorme anclaje interdisciplinar. como es, en 

nuestra opinión, la teoria de la M C E  y  la E A M . es un intento ambicioso y  necesaria­

mente imperfecto; nuestra pretensión en este trabajo al hacerlo así, no ha sido otra que 

facilitar la revisión de sus constructos sin distorsionarlos. Finalmente, teniendo en
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cucnta la nalumkv.a dcl problema dc invcsligación, cl inlcrcs práctico y  las cxigcncias 

mcUnlológicas que dclcnninaron ol modo dc plantear este irabajo, hemos elegido 

adaptar un icst convoiiciotial como las l’M C  de Ravon, dc uso frecuente con niños 

gitanos, añadiendo items e instrucciones quo sin on do onircnamiento. y  empleando un 

sistema de corrección de los eiTores que ayuda a identificar tenlativamento estrategias 

dollcicntcs.

Para abi>rdar el objetivo propuesto, el estudio incluye dos partes, una teórica y  

otra experimental.

I.a pane teórica contiene cinco capítulos que confonnan un mosaico sobre ol 

lema de in\ ostiuación. lil capitulo primero, prosenta unas breves pinceladas sobro el 

debato que acompaña a la medida objoti\a de la inioligoncia. lin osta breve intriHÍuc- 

ción se pane del momento histórico en quo so construye la primera prueba objetiv a do 

inteligencia, a panir dol cual no han faltado discusiones entro los estudiosos dol loma, 

lin la rai/. do osla coniro\ orsia so encuentra ol d ificil debato natura-nunura y  la discu­

sión sobro ta manera conecta de usar estos instrumentos. 111 capítulo finaliza con una 

breve mención al enfoque de la evaluación dinámica - llamada asi por ocuparse do los 

procesos cambiantes que ocurren a un individuo on una situación do aprendizaje os- 

Injcturada - al que .so vuelvo en ol cuarto y  quinto capítulos dol trabajo.

IZn ol segundo capitulo rev isamos la bibliografía que existe sobro ol desempeño 

do niños gitanos on te.sts de inteligencia. A l abordar osla revisión, nos encontramos 

como primor obstáculo los escasos estudios quo so han realizado al respecto on nuestro 

pais. Do ahí que fuera necesario acudir a los estudios - también escasos - realizados por 

otros investigadores europeos que so han ocupado dcl rendimiento de niños gitanos on 

pnicbas psicológicas. Describimos también la situación escolar do los niños gitanos
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ospañolos. cn un breve repaso sobre el tipo de estructuras educativas que los han 

acogido y los problemas que rodean a su escolarización.

l;n el tercer capitulo tratamos aspectos de la realidad sociocultural de la com u­

nidad gitana española, enfocando los mecanismos vinculados al proceso de transmi­

sión cultural - más que los contenidos transmitidos - la situación social y  el fenómeno 

del cambio sociocultural. A lgunos de estos aspectos han sido relacionados con el 

desempeño de estos niños en la escuela y  en los tests, tal como se infonna en el capítu­

lo precedente. l:ii nuestro estudio se insiste cn ellos, y  más en el fenóincno del cambio 

sociocultural. por la posible relación entre estos "determinantes distalcs" (Feuerstein et 

al.. 1.9S0. p. y  ss.) y  la inten-upción de la transmisión cultural, y  por consiguiente, 

por lo que puedan depender de esta relación las obseiraciones sobre el desempeño de 

los niños gitanos,

1:1 cuaiio capitulo tiene por finalidad presentar un marco teórico sobre el que 

basar el objetivo que nos proponemos en este estudio, En él revisamos la teoría de la 

M<.Hlificabilidad Cognitiva Estructural (M C E )  y la Experiencia de Aprendizaje M ed ia ­

do ( E A M )  cuyo nombre revela los constructos centrales de este marco teórico. Com o 

ya se itidicó antes, en esla revisión hemos .seguido el esquema utilizado por Pen-in 

( I.97.S) para presentar teorias dc la personalidad. E l capítulo se inicia con una breve 

alusión al lugar y  tiempo en que se desarrolla la teoría de la M C E  y  la E A M  por la 

intluencia de estas dos dimensiones en toda fomiulación teórica. A  continuación pa­

samos a describir los constructos que este marco propone para explicar la estructura, el 

proceso, el de.sairollo. la patología y  el cambio cognitivo. Seguidamente, describimos 

el modelo de evaluación dinámica estructural que se deriva del enfoque teórico 

previamente tratado.



r.n cl quinto capitulo rccogcmos esludios sobre el potencial de aprendizaje que 

lian sido inspirados en la teoría de la M C I:  y  la l:A M . Además, revisamos estudios de 

algunos oíros autores que han sido pioneros o han conlribuido al desarrollo del 

enloque de la evaluación dcl potencial de aprendizaje, [■inaimente. aludimos 

brevemente al lest empleado en esla investigación - P M C  de Raven - dedicando 

atención a la interpretación del fracaso en esta prueba y  a! sistema de corrección 

propuesto por W'atls ( 1.9851.

La segunda pane del trabajo contiene el estudio e.xperimentaL presentado en dos 

capilvilos.

I:n el sexto capitulo integramos el marco teórico y  empírico que da origen al 

problema de investigación y a las hipótesis de trabajo. Describimos la muestra, el dise­

ño elegido, las variables, el instrumento, el estudio previo y  el procedimiento e ins- 

tmcciones empleados. IZn este mismo capítulo se incluye el análisis estadístico de los 

datos y los re.sultados hallados. Hn el séptimo capitulo abordamos la discusión de los 

rcsultadiis obtenidos.

Hn la pane final presentamos las conclusiones y. basados en los resultados y  las 

lirr.itaciones de! estudio, abordamos las sugerencias a futuras investigaciones.

Hste trabajo se completa con dos anexos que incluyen los materiales empleados, 

entre ellos la di.stribución de errores del sistema de Watts (1.9S5). un glosario de 

autores, y  las referencias bibliográficas que hemos consultado.

Antes de cerrar esta intrcxlucción. cabe un comentario más. Com o hemos señala­

do ante.s, en nuestro país pocos investigadores se han interesado por estudiar el descm-
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pono do los niños gitanos on tests do inioligoncia; cabo preguntarse si deberían  hacorso 

estudios al respecto teniendo en cuenta los reparos puestos al uso de estos tests entro 

ininorias étnicas y  grupos desfavorecidos. La investigación sobre la naturaleza y me­

dición do la inteligencia, un área de estudio compleja y. en casos, idoologizada por su 

tniscondoncia social, ha llevado a adv ertir de las cuestiones éticas dol uso o interpreta­

ción do estos tests. Decidir acerca de la conveniencia o no do llevar a cabo trabajos 

relacionados con esto tema e.xige una rello.xión repetida por parto dol investigador. 

Posiblenionto. Cronbach (1 ha llegado al fondo de esta cuestión cuando, después 

do afirmar quo la investigación no debe limitarse, advierto quo:

"el investigador social ha sido formado para pensar que no conoce to­
das las respuestas 1... poro] no ha sido Ibmiado para darse cuenta quo 
nt> conoce totlas las progunias, por esta razón su influencia social no 
os infaliblomonto constnictiva" (p. 13).

Nuestra postura como investigadores os la siguiente. Hemos creído conveniente 

acercarnos al toma afrontando dos o.xigoncias. La primera, proceder con ol má.ximo 

rigor posible en la obtención y  comunicación do los datos, lo que significaba no alre- 

vernos a falsearlos y. además, atrevemos a comunicarlos vorazmente. La  segunda, 

sugerir vias constinctivas a partir de las cuales hallar respuestas a las incógnitas quo 

dejemos planteadas.

lin osta tesitura ha sido de particular imponancia contar con un cuerpo teórico y 

empírico que apoya la utilidad social de emprender estudios quo estrechan el vinculo  

entro cl diagnóstico y la intervención. La premisa central de osla linea de investigación 

consisto en afinnar la necesidad de un nivel más amplio - teórico, práctico y  ético - 

donde realizar una adecuada evaluación.
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l'iiKilmontc, convicne señalar que la leoría de la M C I; y  la F.AM  cs s<ilo uno dc 

los caminos para estudiar y  comprender la capacidad para aprender a aprender, y 

cieilam enie no es el único. Su elección aquí no desestima la imponancia y  utilidad de 

otros enfoques teóricos y prácticos sobre cl potencial dc aprendizaje.



P R IM E R A  P A R T E  

M A R C O  T E O R IC O  Y  E M P IR IC O  D E  L A  IN V E S T IG A C IO N
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D lF H R liN C IA S  liN  T O R N O  A  L O S  T Ü S T S  D E  IN T E L IG E N C IA

- l-oco-rcsumcn dcl capítulo.

I-.I iiM» lie lo.̂  IlMs lie iniclii:L-ni;ia cn b cla.sillcación c.scohir y la inicrprclación lic 

Id .s rcMiliailo.s iíc.mIc la ópiica dcl dchaic naliira-iiunura siibrc Ixs dilcrcncias cnirc ynjpn> 

liumanu.N. lian sido ra/oiK‘s iniponanics. aunque no únicas, para hacer de eslos insirumen- 

ion un lema dc discu.MÓn en la arena dc la ciencia > dc la cuca.

I-.scapa al projutsUo de esle capitulo abarcar la extensa > compleja literatura que 

acompaña a esta contro\ersia. i a inicnción dc esia.s primeras paulinas no es otra que ini­

ciar esle irahaio recordando aiiiuna-s ilc Ixs difcrcnciius que lia suscitado la niedida de la 

inteliycncia. para llnali/jr con una t>rc%e intriHÍucción al enfoque de la evaluación diná­

mica. al que se  ̂ucivc en cl cuano y quinto capítulos de e.sic trabaio.

I a c\ aluación dinámica pretende ser una respuola a quienes aspiran dar un mayor 

cnlasis al binomio diaynóstico-iivienención. ILsic enfoque de evaluación .se centra, por 

tanto, en los procesos o eventos cambiantes que ocurren a un individuo en el curso de una 

situación de aprcndi/jjc incorporada a la evaluación.

C A P IT U L O  I



"3

Aunque Gallón y  su discípulo Catlell figuran cnirc los principales precursores de 

las teorías y  del estudio objetivo de la inieligencia, es A lfred Binet (1.857-1.911), un 

psicólogo experimental francés, quien en 1.905 y  en colaboración con Théodore 

Simón ll.S7 .l-1 .961), médico francés, elabora la primera prueba de inieligencia 

(Ciondra. 1.9S2; l anclier. 1.990). l:sie hito de la historia de la psicología ocurre en 

I-rancia, país en el que a partir de 1.881 la universalización de la educación primaria' 

lleva a las escuelas públicas a un número \isible de alumnos con dificultados para 

aprender, l-'n 1.904. el minisiro francés de Instrucción Pública encarga a una comisión 

gubernamental, en la que participaba Binel, el estudio de la incidencia de la subnor- 

malidad enlre la población escolar parisina. Iba a ser el mismo Binet cl que. con\ cn- 

cido dc la necesidad de contar con un examen objetivo que pemiitiera medir la capaci­

dad intelectual presente de un sujeto para clasificarlo y proceder a su educación d ife ­

renciada. constiniría junto a Simón, una escala métrica de inteligencia.

La escala de Binei-Simon nace. pues, con un fin práctico; identificar niños retra­

sados que no podian aprovechar la enseñanza en escuelas públicas; indicar el tipo de 

instrucción que se debía impartir a estos alumnos; y  mejorar el diagnóstico de niños 

institucionalizados con retraso mental.

Según informa Gordon (1.92.1) algunos de los primeros datos sobre el desem­

peño de niños con deficiencias fisicas. en la escala Stanford-Binei,‘ revelaron que al 

bajo rendimiento escolar se añadía un bajo rendimiento mental. Estos primeros resul­

tados reciben, sin embargo, interpretaciones diferentes. Una de las diferencias giraba

1 Ll afui l .XSl l;i cnscfi;in/;i prii«:iria l t j  yraluila y al año siguiu-nlc sc hi/o nbliiialoria desde los
seis a los ireec años.
’ .Se ilenomiiia :lsI a la rvvisión dc l.'JlCi dc la e.scala orijiinal de Hincl-Sinion después de haber
sido ir.idueida y a'visada [X)r l .cwis Temían, pnifesor dc la iinivcrsiilad de Slanford. quien la ininKiuec 
en los l'.siados Unidos de América, l a escala es nue\anientc arvi.sada cn 1.937 y postcriimiicntc en 
1 '̂ í«0 pi>r I Teniian y M. Merrill . ni/ón ;>or la que c.suls re\ i.siones .sc conocen bajt» cl nombre tic 
l-.seala de inlelmcneia de remian-Mcrrill.
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en lonu) ;i la inlluenci;i o no dc la cscolarización sobre el rendimiento en el test. Por 

ejemplo. I'emian (1.910) opinaba que la influencia del aprendizaje escolar sobre los 

resultados en esta prueba, era mínimo;

"1:1 que la falta de educación no impide a un sujeto obtener un pun­
taje medio o superior en el test, es demostrado por los casos de S.S. 
y  la Ciilana* M ary." (p. 13).

Por el contrario, el mismo Gordon (1.923). basado en los datos de un estudio con 

niños poco o nada escolarizados. entre los que habia gitr.nos. concluiría que la escala 

Slanlórd-Binet no medía la capacidad innata de un indi' iduo. puesto que los resultados 

en dicho test no eran independientes del aprendizaje escolar (p. 87).

liaste con eslas breves notas para dejar indicado aquí que la primera prueba de 

inteligencia puede ser relacionada desde el momento de su aparición con dos cuestio­

nes delicadas: el uso de los tests como instrumentos de apoyo en la toma de decisiones 

educativas y  la interpretación de los resultados en lomo al binomio nalura-nurtura. 

.'\mbas cuestiones han sido debatidas hasta hoy.

l:n nuestros días se ha juzgado que el uso de los tests como instrumentos de 

apoyo en las decisiones educativas ha tenido aciertos y  desaciertos (Scarr, 1.978).

De una pane, ha sido señalado que la medida objetiva de la inteligencia ha de­

fendido a muchos individuos de decisiones arbitrarias que hubieran cerrado su acceso 

a mejores recursos educativos, incluidos los programas de intervención correctiva 

(Reynolds. 1.9S6).

l-.l subr.iv.iilit L’s nuosim.
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Dc otra parte, tal como infonna Rcschiy {1.984, 1.990) una de las críticas a eslos 

tests se ha basado en el número desproporcionado de alumnos procedentes de grupos 

desfavorecidos en aulas de educación especial. Estudios llevados a cabo principalmen­

te en los Estados Unidos de Am érica han mo.strado que la clasificación oficial de 

"retraso m ental"' es más frecuente, por ejemplo, entre personas de clase social baja y  

de minorías éinico-raciales (véase Reschly, 1.986; Beeman, 1.988; véase estudio espa­

ñol de Día/.-Fernández, 1.988). Una de las e.xplicaciones a estos datos se ha basado en 

ta naturaleza uiscriminatoria de las prácticas e instrumentos de e\ aluación, lo que a su 

vez ha levantado críticas sobre el uso de los le.sts de inteligencia con propósitos de 

diagnó.stico y  clasificación escolar. A l mismo tiempo, también ha sido advertido que la 

evidencia empírica respecto al sesgo cultural- de los tests es "escasa" e "inconsistente" 

{Reynok ls, 1.9S6. p. 128).

Sin pretender negar pero sí matizar la fuerza de las afim iaciones anteriores, el 

mismo Re.schly (1.984. 1.990) llama la atención sobre el peso exagerado, que en su 

opinión, se ha atríbuído a los tests en la clasificación escolar discriminatoria. Este autor 

recuertla que la primera razón por la que suele ocurrir una clasificación escolar errónea 

es el fracaso e.sci>lar, antes que la medida de la inteligencia (véase también Pugach, 

1.98.^). En el ca.so contrario, Sewell (1.987) sostiene también que aunque los tests 

identifiquen individuos con gran capacidad para aprender, el medio escolar no siempre 

ofrece las debidas condiciones para su desarrollo.

’ I ;i Anu'riívn l'sydiutirir /l.sMJrictiidii consulera cl a-lr.i.so mcnial como un lr.i.stnmo dcl
iIcNamilli) dcHiiitU) [■K)r ircs sinlinniLs ncccsürios: capacitlad inieleelual gciicnii muy por dcbiijo dcl 
pR)MK\lio. dcllcii siynil1caii\i) dc la capacidad ailaplativa c inicio anicrior a los dic/ y ocho años 
[AniL-rican l’.sychiairic Associalion, 1.9S7. p. .̂ 2 y .ss.). Se han cslabiccido cuairi) niveles dc a'iraso; leve 
cCI cnirc 5(t-55 y 7(1) que convs|'Kinde a la calcynria de "educablc"; nnulcrado (CI enlre .35-40 y 50-55) 
corrcspondicni'- a la cateyoria de "enlix-nahle"; tirnc (t‘I cnire 20-25 y 35-40); y prníundu (Cl inferior a 
211-251,
 ̂ l-.n riiior. vin lesi .se considera .sesijatlo cuando dos individuos o grupí)s con el mismo \alor en ia

variable medida ol'Xieneii punluaeiones dislinULs.
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I-ii opinión (Je algunos es plausible que en un futuro próximo aumente la contro­

versia sobre las prácticas de evaluación escolar y  se convierta en un desafio la mejora 

de las mismas (Resch iy. 1.900; Reynolds, 1.990). lista predicción se funda, al menos, 

en dos circunstancias referidas a los listados Unidos. I:n primer lugar, la.s decisione.^ 

recientes de tribunales federales de di.stritü respecto al uso de los tests de inteligencia 

como insti-umentos decisivos en la derivación de niños hacia aulas especiales. I;n se­

gundo lugar, la prev isión del aumento y. sobre tixlo. del cambio .sociiHlemográfico de 

la población e.scolar americana en tomo al año 2.000 - aumento de alumnos de clase 

.social baja, de minorías étnico-raciales. de hogares monopareniales o sin padres natu­

rales y  el creciente número de niños que logran sobrevi\ ir a defectos congénitos o a un 

bajo pe.so al nacer (véase Reynolds. 1.990. p. 6-1).

No sorprende entonces que los tests de inteligencia hayan sido \ i.stos como un 

"instnimento de polilica S()cial" (Reschiy, 1.984. p. !.12) y  que, en e.ste sentido, su 

constrncción. uso e intei-pretación tenga una dimensión ética sobre la que se haya 

insistido en repetidas ocasiones (M essick. 1.965, 1.975. 1.980). Hn \ista de las 

"posibles consecuencias sociales" (M essick. 1.980, p. 1.012) del u.so indebido de los 

tests, se ha defendido que la evaluación de niños de minorias étnicas o raciales debe 

seiv ir para dar infonnación .sobre el tipo de educación que más los beneficie (Scanr. 

1.978); precisamenie, esla necesidad de orientar la educación es también uno de los 

argumentos que lleva a Meyers et a!. (1.985) a sugerir el interés de ampliar el m iníelo 

quo subyace a la evaluación tradicional, la cual, por otra paile. no dudan en ju/gar 

como una "técnica aplicada altamente efectiva" (p. 74).

Para comprender mejor el alcance de la contro\ ersia suscitada por el u.so de los 

te.sts en ámbitos educativos, no se puede ignorar que la medida de la inteligencia 

hunde sus raíces en un debate psicológico, anterior y  más general, entre geneticistas v
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ainbÍL‘iualisias que todavía pennanccc v ivo  (véase Kam in, 1.974, 1.984; Scarr, 1.978; 

liysciick. 1.979; Jcn.scn. 1.984; Lcwontin cl al.. 1.987; IZysonck y  Kainin, 1.989).

Si cl csiudio de las diferencias individuales ha sido calificado por Cronbach 

( 1.975) de "lema e.xplosivo" (p. I ), no sorprende que lo haya sido especialmente el de 

las diferencias en inteligencia cnire grupos sociales y  raciales, dada la trascendencia 

educativa y  .social de los a.suntos sobre esla diferencia humana (\éase Kam in. 1.974, 

Ilyscnck y  Kainin. 1.989).

Uno dc los escritos más polémicos de la historia de este debate es eí conocido 

ailicu lo  de .lensen (1.969) cuya publicacitSn da lugar a una acalorada confrontación 

que salla inmediatamente al ámbilo público (sobre el debate público véase Cronbach,

1.975; también \'ernon. 1.979b; \ éase réplicas académicas en Cronbach, 1.969; C row . 

1.909: llunt. 1.969). l-n este documento, Jensen (1.969) se propone responder al por 

qué k>s programas de educación compensatoria, dirigidos a grupos desfavorecidos, no 

arrojaban resultados saiisfaciorios. 1:1 autor, tras revisar una e.xtensa bibliografia 

(ciento cincuenta y  nue\e referencias), concluye tentativamente que las condiciones de 

enriquecimiento educativo tienen un efecto reducido' en la mejora del C l y  anic las 

diferencias obsen adas en el rendimiento de niños de clases medias y  bajas en diversos 

tesis, pre.senta un miníelo de la inleligencia que rompe con la noción unidimensional 

por considerarla insuficiente para explicar las diferencias halladas. Propone entonces 

un modelo bidimensional.

1:1 modelo de Jensen (1.969) incluye dos tipos de aptitudes, denominadas "N ive l 

1” o "aprendizaje asocialivo simple"' y  "N ive l 11" o "aprendizaje conceptual o cogni-

' W.isc l.i rev isuin cxicnsa tic Mullin y SiminicrN ( l .yS.3) en la que lambién .sc Informa licl cfeclo 
ixilin.u!i>. .lunquo tv'silivo. ile livs pr»ij;r.imas dc atucación compcnsaloria para alumnos con dcsvcniai;us. 
I!c\ .uloN a c-ilv) v.'ii l’.sl.idos 1 liiidi>s tic .‘Nmórica.
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tivo com plejo" (p. 1 lU). E l "N ive l !" es un tipo de habilidad simple para asociar dis­

criminaciones elementales y  se caracteriza porque no exige una gran transformación 

de los estímulos para llegar a la respuesta; mientras que el "N ive l I I "  es una capacidad 

que exige mayor cantidad de procesos de elaboración, operación y  transformación de 

los estímulos antes de dar con la respuesta. E l autor sugiere, como hipótesis adicional, 

que los factores genéticos que están envueltos en cada tipo dc capacidad se distribuyen 

desigualmente entre la población. Esto es. mientras que la capacidad de "N ive l i" 

muestra un desaiTollo e\ olutivo rápido y  un nivel de desarrollo final que es sim ilar en 

cada clase social, la capacidad de "N ive l 11" sigue un desarrollo más lento y  muestra un 

incremento diferente en cada grupo social a medida que aumenta la edad.

Jensen (1.969) sostiene que si se admite que la diversidad humana en cuanto a 

capacidad mental es un hecho natural, donde los factores genéticos pueden explicar 

buena parte de la varianza fenotípica (aproximadamente el 8 0 % ). entonces, el sistema 

escolar deberia "maxim izar el potencial de aprendizaje actual que está latente en estos 

patrones de habilidades de los niños" (p. 117) y  los educadores preocuparse por ense­

ñar directamente habilidades fundamentales, más que esforzarse por elevar ia inteli­

gencia general.' ya que, "(IJas técnicas para elevar la inteligencia p e r  se,  en el sentido 

de.t;. probablemente peilenecen más a los dominios de las ciencias biológicas que a ia 

psicología y  la educación" (p. i 08).

El modelo dc inteligencia de Jensen. así como la presunción de la d ific il modifi- 

cabilidad de la capacidad de "N ive l II" .  son puntos rebatidos hasta el presente por 

algunos autores que trabajan en la línea de ia mejora cognitiva. como se tendrá ocasión 

de voK 'cr a señalar en capítulos posteriores de este trabajo. En buena parte, las obje-

' Inlcrpaiacióii dada a un factur ¡jcncnil ii a tiailado a través dcl análisis facional - iccnica 
nialoniáliGi - dc I;ls cunvlaciones enia’ divers<.i.s icst.s dc inieliyeneia y aptitudes aplicados a disiinl;Ls 
muestras de sujclos. I-ue ('liarles Spenrmati (1.S65-1.945), psicólotio biitániat. quien idenli1'ia> por 
prinier.t ve/ iltcho laelur licneral y empla> la letra ‘y" para a-fcnisc a el.
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cioncs dc olms autores han sido debidas a las posibles "consecuencias educativas 

trascendentales" (IZysenck. 1.979, p. 286) de la teoría de los dos niveles.

Jensen 11.984. 1.986) se ha mantenido escéptico ante la influencia de la manipu­

lación del ambiente sobre la varianza fenotípica en ,i,'. factor cuyo significado todavía 

no crec claro, pero considera como la fuenle más importante de las diferencias ind ivi­

duales en habilidades cognitivas complejas. 1:1 autor propone continuar explorando el 

substrato fisico de ,i,'. la forma en que es afectado por infiujos ambientales, su evolu ­

ción y  su e.sti-uctura (véase Jensen. 1.986).

.Autoras de la línea geneticistn como Searr y  Carter-Salizman (1.982) proponen 

que la atención se centre más bien en cómo genes y  entorno .se combinan para dar 

lugar a las diferencias humanas en inteligencia, lo que pemiitiría adaptar mejor los 

programas de inten ención a quienes los necesitan. Estas mismas autoras han afinnado 

que "la medida de la heredabilidad no es la infomiación que se necesita para Ile\ar a 

cabo inten enciones eficaces" (Scarr y  Caiier-Salt/.man. 1.982. p. 887).

A  la pregunta tantas \eces fomiulada de si la diferencia en inteligencia enlre 

diferentes grupos raciales (p. e. negros y  blancos norteamericanos) se debe a la heren­

cia o al ambiente, Jensen (1.969. 1.972. 1.973. 1.974. 1.9S4) mantiene que no exi.ste 

evidencia suficiente para descartar la hipótesis de las diferencias genéticas en las d ife ­

rencias raciales.

Scarr y  Caner-Saltzman (1.982) señalan que no existe suficiente evidencia em­

pírica a favor de la hipóte.sis geneticisia (véase Scarr y Weinberg, 1.976;' Scarr et al.. 

1.977; Scan v Barker. 1.984).

l „sUiilio por Vcnioii ( I .y7‘̂ ;i) conui uno dir los mis coniplctos y dclallados.
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l:si;i.s difcroncias. mucho más complicadas y  profundas que las esbozadas aquí, 

dejan entrever, no obstante, algunas razones del por qué mientras se sigue estudiando 

el peso de la herencia, tanto de genes como de ambientes, en la inteligencia (Plom in et 

al.. 1.977; Plomin y  DeFries 1.980; W iison y  Maiheney. 1.983; Carrillo y  Sánchez.

1.990) otra corriente de trabajo se haya dedicado a buscar la forma de mejorar el po­

tencial y  el desarrollo cognitivo {véase revisiones en Schwebel. 1.983; Bransford et al., 

1.985; Alonso. 1.987; Lidz. I.987b; Nickerson et al.. 1.987; véase caso de N'enezuela 

en Domínguez. 1.985). Autores como Carroll ( 1.982) y  Snow  y  Y a lo w  {1.982) co inci­

den en que a efectos de la práctica educativa la varianza ambiental es la única con la 

que se puede trabajar. Pinillos (1.981) agrega que los partidarios de la intervención 

consideran suficiente dicho margen de variabilidad.

Asim ismo, con la atención puesta en la intervención educativa, distintos autores 

han reiterado el interés de dar con un tipo de evaluación psicológica que arroje orien­

taciones útiles para la acción, que responda a las demandas de tipo educativo que se 

plantean hoy y  que evite desaprovechar recursi^s humanos necesarios, sin menguar por 

ello el uso de los tests con otros fines (Glaser. 1.981; Stemberg. 1.981; Barón. 1.986; 

Brow n y  Campione. 1.986; Dettennan. 1.986; Gardner. 1.986; Goodnow, 1.986; Pe- 

llegrino, 1.986).

Teniendo en cuenta los logros y las metas de la evaluación de la inteligencia. 

Meyers et al. (1.985) han identificado al menos seis nx>tivos que justifican ta am plia­

ción del modelo dc la evaluación estandarizada o tradicional, estos son: aptiyar las 

decisiones sobre ia enseñanza; evitar el sesgo de los tests con grupos desfavorecidos; 

atender a los procesos del desaraillo; atender al repertorio conductual del indi\ iduo
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(aspedos ellcicn ics y dcllcicnies); demostrar los efectos del ambiente; y  finalmente, 

acercar el rol del examinador al de un profesor o mediador (p. 74).

La evaluación dinámica ha sido propuesta como una respuesta a algunas de estas 

demandas. En la e\ aluación dinámica, llamada asi por su atención a los procesos o 

eventos cambiantes que ocunen al incorporar la enseñanza a la evaluación psicológica 

(lla vw o o d  et al., l.O W ), ei e.xaminador procura identificar los obstáculos que impiden 

el desempeño e.xiloso de un sujeto y  las condiciones especificas bajo las que el apren­

dizaje puede ser mejorado (véase Feuerstein et al.. 1.979a; Lidz, 1.987b; Büchel y  

1‘aour. 1.990; H ayw o o d e ta l. 1.990).

La diversidad de técnicas que se agrupan bajo el ténnino de "evaluación d i­

nám ica" ha llevado a definir este enfoque como un "concepto general más que un 

conjunto espeeillco de tareas y  procedimientos" (Bransford et al., 1.987, p. 494) cuya 

meta central es modificar el desempeño de) e.xaminado-aprendriz bajo distintas inter­

venciones e infom iar simultáneamente de los procesos de aprendizaje característicos 

de un .sujeto, de sus dificultades en una situación problema, de los aspectos de su eje­

cución que responden o no a la interv ención, de la intensidad y  calidad de la inter\'en- 

ción necesaria para mejorar el aprendizaje, del grado de transferencia de habilidades 

recién adquiridas a otros contextos y  del grado en que las estrategias adquiridas sc 

usan espontáneamente (véase Lidz. 1.987a). Dicha infonnación. no obstante, no sc 

suele alcanzar por entero en una única sesión; tal como señala Lidz (1.987a) os im po­

sible pretender que pueda haber respuestas a todas las pregunta.?, pues, "incluso la 

evaluación dinámica .se queda en un mero mue.streo de conductas" (p. 461).

La  aparición de este enfoque ha ido ligada, cn parte, a la crisis del modelo tradi­

cional de evaluación de la inteligencia - también llamado estático - con grupos de bajo
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rcndimionio; su auge actual y  su probable desarrollo futuro están limitados por retos 

teóricos, metcxlológicos y  por controversias aún sin resolver (Feuerstein et al.. 1,979a; 

Lid/.. 1.987b; Reynolds. 1.986. 1.987: Lidz y  Mearig. 1.989; Büchel y  Paour. 1.990; 

liayvviHHl et al.. 1.990),

N o  obstante, .se ha insistido en que frente a la limitada información que arroja la 

evaluación estándar cuando se trata de orientar la educación de individuos de bajo 

rendimiento, la evaluación dinámica arroja directrices útiles para optimizar la futura 

acción educativa. La utilidad dentro del ámbito escolar que proponen autores como 

Bransford et al. (1.987) reside en emplear las técnicas de evaluación dinámica tanto en 

tareas generales de solución de problemas como en tareas especificas - matemática, 

lenguaje o ciencia - donde muchos estudiantes tienen dificultades, pues, con el uso de 

estas técnicas "e.\i.ste una enomie posibilidad para que muchas de estas dificultades 

puedan ser superadas" (p. 494). De hecho, los distintos métodos de e\ aluación d inám i­

ca. inno\ adores como conjunto, reducen el énfasis en el uso de los tests conx-) instru­

mentos de clasificación y  se centran en la relación diagnóstico-intervención. .Aunque 

destronan a la medida cuantitativa de su puesto central en el diagnóstico, conserv an 

algunos de los tests tradicionales dc inteligencia. A  diferencia de la evaluación tradi­

cional. el énfasis no recae en comparar a un individuo con otros, sino más bien en 

evaluar, bajo un paradigma test-enseñanza-test, la cantidad y  calidad de inter\ ención 

necesaria para prcxlucir cambios en cada uno. Los resultados se interpretan en el con- 

te,\to particular del e.xaminado. teniendo en cuenta su historia de aprendizajes y  los 

aspectos eficientes y  deficientes de su funcionamiento cognitivo.

Com o ya se apuntó antes, cabe adelantarse a señalar que la extensión del 

enfoque dc la evaluación dinámica plantea desafios, al menos, en dos direcciones. E l 

primero, relacionado con el usti de las técnicas al sea  icio de las personas con quienes
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sc trabaja, lístc rL'to exige fbnnar profesionales en este campo (véase M eyers et a l„  

1.985; Meyers. 1.987) y  avanzar en el diseño de materiales y  procedimientos útiles, 

prácticos y  válidos que respeten el objelivo original de esle lipo de evaluación (véase 

límbrct.son, 1.987; V ye  et al., 1.987; Guthke, 1.990). E l segundo reio exige un trabajo 

de clarificación, reílnamiento e integración conceptual en lom o a la(s) leoria(s) e 

invesiigación(cs) sobre el funcionamiento cognitivo (véase Lidz. 1.987a; Büclie l y  

Paour. 1.990).
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C A P IT U L O  2 

K L  D E S E M P E Ñ O  D E  N IÑ O S  G IT A N O S  EN  

L O S  T E S T S  D E  IN T E L IG E N C IA  Y  E N  L A  E S C U E L A

- l oco-resumen del capitulo.

f-.ii c.sic capiluk) .sl- int:liiycn ik>s upaniidos princip:ilc.s. I-.n ol primen), sc’ revisa la 

hiltlioiinilla ijiio c.xislc stibro cl iii.‘.scmp<.-ño tic niñns nllanns en tcsi.s dc inlclii;cncia. l os 

tíos csiiidios españoles re\ isado.N aqui inloniiaii dc resultados bajos en eslos lests. al 

iiiual que oíros estudios europeos con niños yitani>s iniileses. iialianos. alemanes y che- 

ctisknaetis. *

l'.n cl .seiiundo apañado, se ilescrine hre%enicnie la e\»ilución dc la eseolan/jción 

dc los niños líiianos españtiles. Junio al avance louratlo en la inctirporaciiin creeienie dc 

esitts niños a la cseiicla, pcmiancecn prtiblenixs sin resolver, cnia- los que tlesiacan el ab­

sentismo. el bajo rendimiento y la temprana deserción escolar.

i os resultados en !t>s icsts y en la escuela han sido relacionatli's eon ispectos dc 

la realtdail sociocullural de la comunidad iiitana. I’orotra pane, st' ha planteado la ncce- 

sitlatl tle mejorar la calidad ile la respuesta educaii\*a dada a esii>s niños.

1 (\>n cl fin de a-spetar la identificación empleada en la.s luenles eitasulladis. en esle trabajo sc
manliene el icmiino "chccoslovaeo" para a-lcrirNC al habitante dc !o que fue durante sctcnia y euaim 
antis el l.stadti dc Chcwslovaquia. A partir del I de encm de 1 .‘>93 dicha nación ha pa.s;ido a dividirse 
en dos; la República Cheai y ii-sUnaquia.
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En España son escasos los estudios con niños gitanos que informen de resulta­

dos en tests de inteligencia o habilidades, destacando Ramis ( 1.979) y  Gonzalez-Pinto 

et al. {1.981). Antes de presentar estos resultados, quizá sea oportuno repasar breve­

mente algunas de las apreciaciones hechas por otros autores acerca de la capacidad 

intelectual de estos niños. Por ejemplo, en el estudio nacional sobre los gitanos espa­

ñoles llevado a cabo durante el año 1.978. se obser\'aba lo siuuiente:

2.1 L o s  rosultados dc niños gitanos cn tests de inteligencia.

"su inteligencia innata está subdosarrollada en determinados aspec­
tos imponantes para tener éxito en nuestro sistema educativo [...] 
poseen una visión concreta e inmediata de las cosas; es decir, están 
habituados a unos procesos descriptivos más que analíticos, ten­
diendo a ver los acontecimientos como algo aislado, no como for­
mando un ttxlo con sontido global" ( I.S .A .M .A .. 1.990. p. 140).

Iniosta (1.981). basado en obsen aciones de educadores y  en las suyas propias, 

de.scribe al niño gitano medio en los siguientes témiinos: "tiene una inteligencia media 

nom ial", son pocos los "inteligentes, torpes o muy torpes” y  muestra ser "impaciente 

por aprender pronto lo quo do.sea. de golpe" (p. 93).

Los datos que recoge Garrido (1.980) acerca del rendimiento escolar de niños 

gitanos do distintos barrios suburbanos, han llevado a la autora a señalar que el pen­

samiento lógico-matemático "no parecía revestir problemas especiales"; mientras que 

.sugiero reforzar "los ejercicios de lenguaje encaminados a la abstracción" (p. 182). 

Montoya (1.988) ha sostenido que "dado cl pensamiento concreto que desarrollan los 

gitanos do.sd j muy temprana edad", es aconsejable que la enseñanza siga una .secuen­

cia dcl lipo "práctica-teoría-práctica" (p. 157). Finalmente, Bem al (1.989) ha 

mencionado entre los problemas que explican cl fracaso cscolar el "desinterés por la 

abstracción académica y  esca.so dominio del lenguaje" (p. 46).
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Tal como ha sido citado al inicio, uno de los autores que informa sobre el de­

sempeño de niños gitanos en tests de inteligencia cs Ramis (1.979) en un estudio 

sobre aspectos fisicos, psicológicos y  sociales de una muestra de alumnos de una 

escuela de Palma de Mallorca. E l autor aplica dos tests de inteligencia, uno verbal y  

otro no verbal, a una muestra intencionada de 22 niños, de los cuales 19 eran gitanos 

y  3 no-gitanos (edad entre 10 y  15 años), todos en el ciclo superior de la enseñanza 

básica. Los alumnos gitanos alcanzaron un C l de 70 en el test Otis sencillo, y  de 71 en 

los Tests de factor "g " de Cattell (Escala 2); el retraso intelectual medio fue cifrado en 

tres años y  once meses (Ram is. 1.979. p. 161). No se observaron diferencias entre las 

puntuaciones de los alumnos gitanos según el sexo, pero sí entre alumnos no-gitanos 

y  gitanos, a favor de los primeros. Las puntuaciones de los gitanos cn el test de 

Aptitudes Mentales Primarias (P M A )  de Thurstone también fueron bajas, 

especialmente en comprensión verbal y  razonamiento abstracto: mientras que en 

comprensión espacial alcanzaron puntuaciones medias (Ram is. 1.979, p. 167 y  ss.). 

En base a los resultados hallados en los tests de inieligencia y  aptitudes, Ram is ( 1.979) 

concluye que "(l]a  inteligencia de los gitanos estudiados es m uy baja" (p. 158) y  

recomienda que la programación educativa se dirija a mejorar las deficiencias de estos 

niños.

La investigación dc González-Pinto et al. ( 1.981) informa de los resultados de 

una muestra de 28 niños españoles, de los cuales 26 eran gitanos (edad enlre 6 y  13 

años). Tixlos los niños habían sido remitidos a un servicio de evaluación psicológica 

por problemas de aprendizaje o sospecha de retraso mental. A l comparar la ejecución 

de los sujetos en los distintos instrumentos empleados - Test del D ibujo de la figura 

humana de Goodenough-Harris (test de Goodenough). Test guestáltico visomotor de 

liender (test de Bender), Escala de Inteligencia de W esch ier para niños (W IS C )  y  

Matrices progresivas en color (P M C ) dc Raven - los autores informan que las
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putituacioiics más bajas sc hallaron en cl icst dc ias P M C  dc Ravcn. Sc  ob.scr\ó. 

además, una conclación dirccta cnirc las puniuacioncs en ese lest y  los años dc 

cscolai ¡/ación; micniras que ias puntuaciones descendían a medida que aumentaba ia 

edad dc los sujetos.

Los estudios dc olios paises europeos que infonnan dc las puntuaciones en tests 

dc inicliyenoia y  habilidades de niños gitanos, tienen como interés central expioi-ar ci 

rendimiento intelectual como variable relacionada con cl rendimiento escolar, por una 

pane, y la relación entre cl tipo dc crian/a y  cl desarrollo intelectual, por otra.

Uno dc los estudios más remotos es cl dc Gordon (1.923). citado en ci capitulo 

anterior dc este trabajo. C’on cl objelo de examinar la influencia de la cscolarización 

.sobre la ejecución en la escala Stanford-Uinct, cl autor c\alúa a una muestra dc 82 

gitanos ingle.scs (edad entre 5 y  13 años) poco o nada escolarizados. dc familias scmi- 

nómadas. Gordon (1.923) obsciva que sc trata dc niños "despiertos y  aleñas, que 

parecen comprender el significado de las prcgunias" (p. 49) y  agrega que. comparados 

con un grupo dc niños no-gitanos que vivían en barcazas y  en condiciones dc vida 

miseras:

"ios gitanos parecen ser mucho más despicnos c intciigcnics. Su 
ainbicnic .social es muy diferenie sc mezclan libremente con 
otros niños gitanos y  mantienen cieno intercambio con el mundo 
exterior en .sus transacciones dc compra-venta." (Gordon. 1,923. p. 
49).

l-n cl estudio inglés sc inibm ia que cl C l medio dc los gitanos fue dc 74,5 (edad 

media dc 9 años y  9 meses). lista puntuación era superior a la dcl grupo dc niños dc 

las barca/as (C l dc 69.6; edad media de 9 años y  5 meses), c inferior a la dc un grupo 

dc niños con deficicncia-s fí.sicas (C I dc 85.5; edad media dc 9 años y  2 meses) a 

quienes el autor también incluyó en el estudio. Por otra pane, en cl grupo gitano se
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r ra.s analizar estos datos, Gordon (1.923) concluye que a pesar del muy bajo cociente 

de los gitanos, su impresión es que "podrían rendir mejor" (p. 6U).

Más recientemente. Acton y  Davies (1.979) - especialistas en la temática gitana

- describen un estudio llevado a cabo por Davies en 1.976 para explorar la conducta 

egocéntrica obseivada en niños gitanos ingleses e irlandeses. IZn el estudio se emplean 

40 niños gitanos y  16 no-gitanos (edad entre 8 y  9 años) a quienes se evalúa en las 

Matrices progresivas (P M ) de Raven como medida previa. 1:1 grupo de niños gitanos 

alcan/.ó una puntuación inferior (puntaje medio de 13) a la alcanzada por el grupo de 

niños no-gitanos (puntaje medio de 24.3). Acton y  Davies (1.979) comentan los resul­

tados en las P M  de Raven cuestionando la naturaleza "libre de cultura" de este te.st. 

Añaden que en la evaluación de niños criados en ambientes diferentes - refiriéndose a 

los gitano.s. ingleses o irlandeses, nómadas - se deberia utilizar otro tipo de pruebas, 

l.os autores niegan, por otra pane, que el rendimiento de los niños gitanos en los tests 

de inieligencia signifique que su capacidad innata sea menor que la de niños no-gita- 

nos. fin su opinión, los problemas de adaptación, relación interpersonal y  lenguaje con 

los que se enfrenta el niño nómada en la escuela, no le dejan alcanzar el rendimiento 

del que ptxlria ser capaz.

Interesado por el rendimiento escolar de niños gitanos en aulas mixtas v  seere- 

gadas. Adam ovic (1.979) lleva a cabo un estudio comparativo sobre las puntuaciones 

cn pmebas de inteligencia no verbal (tost de Goodenough) y  de rendimiento escolar 

(lengua, matemática, historia y  geografia). con 835 niños gitanos checoslovacos 

escolarizados en aulas mixtas y  segregadas y  925 niños no-gitanos de la misma 

localidad, tixJos ellos entro primero y  cuarto curso de la enseñanz^a básica. E l autLir 

infonna. entre otros hallazgos, que los niños gitanos alcanzaron puntuaciones
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sigiiitlcalivam ctnc más bajas cn los icsls de inteligencia y  de rendimiento escolar que 

los niños no-gitanos. Además, se observó un descenso en las puntuaciones del test de 

inteligencia en el grupo de niños gitanos del cuano curso de aulas segregadas. E l autor 

relaciona eslos hallazgos con la pobreza generalizada de la población gitana 

checoslo\aca.

I’osterioniiente, Susteková (1.981) extiende el estudio de Adam ovic (1.979) a 

una muestra de niños gitanos checoslovacos considerados "socialmente desaventaja­

dos". I-l objetivo del estudio era explorar el rendimiento intelectual y  escolar de niños 

gitanos de aulas segregadas y  ordinarias. La muestra incluia 138 individuos que reci­

bían cuidados y educación en aulas especiales para niños con abandono y  descuido 

familiar y  56 niños que asistían a clases ordinarias, todos ellos en los tres primeros 

cursos tie la enseñanza básica. En el estudio se emplean las PM  de Raven. la Escala de 

inteligencia de Tem ian-Merrill (escala de Tennan-Merrill) y  el test de Goodenough. 

Los resultados mostraron que las puntuaciones medias en las PM  de Ra\en de los 

niños de clases especiales (18 puntos los alumnos de primero. 20 los de segundo y  22 

los do tercero) fueron superiores, pero no significativamente, a las do los niños de 

aulas ordinarias (18. 18 y  19 puntos los de primero, segundo y  tercer curso, 

respoctivamento). Las puntuaciones de los gitanos, tomados en conjunto, fueron 

s¡gnificati\ amonte inferiores a las de un grupo de niños no-gitanos de clase baja con 

quienes los compara po.storionnente (23, 22 y  27 puntos los de primero, segundo y  

tercer curso, respectivamente). En las restantes pruebas el patrón de las puntuaciones 

halladas fue semejante, esto es. los niños de aulas especiales alcanzaron puntuaciones 

ligeramente superiores a los niños de aulas ordinarias y  los gitanos, en conjunto, 

inferiitros a las puntuaciones de los niños no-gitanos.
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l:n otro csiudio, osla \cz italiano. Sasso (1.971a. 1.97Ib. 1.972a, 1.972b) sc 

propone explorar cl rendimiento inlclcclual de 429 niños gitanos (edad entre 5 y  15 

años) de dos grupos diferentes; 261 niños .vm/; (fam ilias nómadas) y  I6S  niños in n i  

(lam ilias sedentarias). * lln el estudio se utilizan diversas pruebas de inleligencia. entre 

ellas las PM  dc Raven, el W IS C . la escala de Tcm ian-M crrill. cl test dc Cuxxlcnough. 

cl test de Bcnder y  el Test Mosaico de G ille , La autora encuentra que los resultados dc 

los gitanos en todas las pruebas fueron signillcativamenie inferiores a lo esperado 

según la edad, o bien a los resultados de niños no-gilanos itali.inos de la misma edad \ 

cla.se .social semejante, que la autora u.sa como grupo de comparación.

De entre los resultados hallados. Sasso (1.971a. 1.972a) destaca el rendmiiento 

superior de los niños gitanos de familias .siiiri. en comparación con los niños de lam i­

lias ro m  en tixlos Io.s lests empleados. Por ejemplo, en las PM  dc Ravcn sc encontró 

que un 20.9“ o de los niños rom  y  un 3 I °o  dc los sm ii alcanzaron resultados superiores 

al promedio; un 43.9"b de los nnn  y  un 40.3” o de los stn ii alcanzaron resultados 

medios; y  un 29.8“ o de los rom  y  un 28,3“ o de los M tiii. sc situaron debajo dcl 

promedio (5 .3 "o de los rom  y  0.4“ o de los sin ii. sin resultados). Se encontró un patrón 

dc resultados semejante en el resto de las pruebas. La autora e.xplica el hall.n/go en 

base a dos factores; tas condiciones del hábitat y  el grado de conservación de la 

cultura. Segiin Sasso (1 .97 la. 1.972a). al contrario de lo que cabria esperar de un 

grupo semi-nómada como los gitanos .sinii. tanlo el hábitat como el grado de 

conservación de su cultura - favorecido por un estilo de vida nómada - parecían in llu ir 

favoiablcmcnte en cl desarrollo intelectual dc los niños; mientras que en el caso de los 

gitanos ro m . grupo .sedentario en Italia, la desestructuración sociocultural \ la vida en 

infravivicndas y  suburbios urbanos mal dot,idos. parecían afectar negativamente ei

' Se rcniiie al lector a I .icycois ( 1.9S5) par.i unj docnpción dc los yitano> \ su trailo dc
homoucncid;id cullunil. l-.n cuanto a los.smf/ > r o m  italianos. Karpati ti VS"') indica que aJcnus dc la 
indición nóniaila-.>icdcntana, ambos yaipos sc diferencian imr cl diaicao v la acliv idad cconomica
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dosam illo intolcctual ilc los niños. Frcnic a estos hechos, la autora sostiene que la 

sedeiitari/ación de los gitanos "no ha sido una conquista, una forma de promoción, 

sino un regre.so. un abandono total a la indiferencia y  la apatía, un despojamiento" 

(Sasso. 1.972a. p. 46).

( a>i una década dcNpiiés, los hallazgos del esliulio italiano serán revisiidos por 

llinuNal/ ( l ,')Kt)) en un e%tiidut cuyo i>bjetivo era explorar las diricultiides etliicativas 

de niños gitanos alemaiic:.. T ías levisar una eMeiisii bibliograíla y recitger dalos sobre 

el iciuliiniento e.scolar. lluiulsal/. ( I.9S0) pasa algunos tests ile inteligencia a 71 iiit'^os 

gitanos y a 5S niños no-gitanos de clase social similar (edad entre 5 y  12 años), lil 

autor informa que los gitanos alcanzaron un C l de 86 en el W IS C ’. puntuación inferior, 

aunque no significativ amente, a la de los no-gitanos (C l de 91); informa además que 

no sc hallaron diferencias signidcativas en los resultados de los niños gitanos en la 

pane verbal y  manipulativa del W IS C . y  que el rendimiento en el test de Goixlenough 

también fue bajo, aunque mejor que en el W IS C .

lin cuanto al desempeño en tareas de conservación, llundsalz (1.980) infom ia 

que los gitanos dieron respuestas consenadoras en edades altas (a partir de los 10 

años). Teniendo en cuenta estos datos, e! autor crec probable que un cierto porcentaje 

de estos niños no logre nunca esta capacidad, puesto que "fijarse en la igualdad de 

masas a pesar del cambio de fonnas. supone ya un alto grado de capacidad de abs­

tracción" (llundsalz, 1.980, p. 77). HI mismo autor cita diversos trabajos (R ilte r en 

1.937. Justin en 1.944. Maesler en 1.951 y  Sobeck en 1.972) en los que se informaba 

que niños gitanos alemanes tenían una dificultad m ayor para resolver tareas de razo­

namiento abstracto y  lógico, que tareas concretas y  prácticas. Tam bién Ivalts (1.975) 

coincide, en pane, en esla observación cuando informa de la m ayor facilidad dc los 

gitanos en tareas de tipo concreto, llundsalz (1.980) relaciona estos hechos, en pane,
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con cl idioma dc este grupo étnico, puesto que. según el autor, el ro m a n i tiene "m uy 

pocos concepiDS abstractos" |p. 78).

Tras analizar los resultados del estudio. Hundsaiz (1.980) concluye que las 

contliciones inatcriales de \ ida de li>s gitanos (p e. viviendas de espacio insuUciente. 

escasa higiene, pióblenlas de salud y  bajos ingreMi.s) siiúan a e.si»)  ̂ niíu>N en 

desNcntaja iespecio a las exigencias de la escuela, a esto, el niisnu) autoi a^;ic}{a. ijue. 

la ilileiencia cultural de esla Diiiioiía étnica eniraña igualnienie una des\enlaja, si nc 

reconoce que el idioma y la "estructura inlelectual dilerente" de gitano> (llunds.il/. 

1.9K0. p. S7) dan lugar a ini peor remlnuiento en larcas verbales y  abstractas - tareas 

incluidas en el .ámbito escolar y  en los tests.

Sin embargo, en un extenso trabajo que recopila datos sobre la situación escolar 

de niños gitanos dc diez países europeos.* Liégcois (1.987) se apoya cn los iníbnries 

de varios expetios para sostener que:

"no puede decirse que los niños gitanos carezcan, por ejemplo, de 
capacidad de abstracción o que tengan especiales dificultades de 
lenguaje. Lo  que ocurre simplemente es que el contenido de la en- 
señanAi. y  quizá y  sobre todo la manera de presentar ese contenido, 
no se adaptan bien a ellos." (p. 259).

Com o se señaló anterionnente, Hundsalz ( 1.980) compara el rendimiento de los 

niños gitanos de su estudio (familias sinti) con los resultados del estudio italiano de 

Sasso ( 1.971a, 1.971b. 1.972a, 1.972b). En esta comparación, el autor encuentra que 

tos niños shui alemanes alcanzaron resultados más semejantes a los niños ro m , que a 

los niños s in d  del estudio italiano, al contrario de lo que hubiera sido dc esperar en 

razón del nexo cultural. Hundsalz ( 1.980) explica este hallazgo cn base a la semejanza 

del hábitat de los s in ti alemanes y  de los rom  italianos (ambos grupos asentados en

I’nixiina publicación dc dalos stibiv 1‘onuiial y l.spaña.
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cxtniiTaciios urbanos), un tactor n iis  importante, sogún cl autor, que c! factor cultural, 

llundsalz ( l . ‘)80) pone en duda la observación de Sassi> ( 1.971a, 1.972a) y  sc pregun­

ta si la pertenencia a una cultura distinta a la de la población en la que se elabora y  

tipifica el test, no será más bien una influencia negativa. l:n su opinión, la diferencia 

cultural de los gitanos .\in ii italianos, llevaría a pensar en otros factores distintos a la 

conseivación de ia cullura para explicar los resultados dol estudio italiano.

I:n otra linea de investigación, algunos estudios checoslovacos sc han centrado 

en explorar la relación entre ol desarrollo intelectual y  el tipo do cri.inza. con resulta­

dos similares a los descritos hasta .iqui. en lo que ataño al rendimiento de los gitanos 

en los tests.

1:1 autor que abro osta línea de trabajo es Olojar (1.971) cuando revisa las esta­

dísticas referentes al progreso escolar do gitanos checoslovacos, cn busca de indicado­

res .sobre la capacidad de esta población para progresar cn la escuela. O lojar (1.971) 

constata ol escaso número de escolaros quo llegan a los cursos superiores de la ense­

ñan/a elemental, asi como ol bajo desempeño cn tests de inteligencia; a su ju icio, esta 

situación es debida a las condiciones ambientales que rodean la crianza dc los niños 

gitanos, a las que se suman las barreras do lenguaje y  la diferencia cultural. Sogún 

Olojar (1.971) muchos niños gitanos crecen cn una situación de "deprivación psíqui­

ca" (p. 440) debida al descuido y  abandono de sus familias. E l mismo autor infonna 

dc un buen número dc casos dc retraso mental que relaciona con la crianza cn un 

ambiento empobrecido, y  de ahi. en su opinión, quo pudieran ser recuperables a través 

do la interv ención educativa,

Kvas.say (1.975), siguiendo la línea abiona por el trabajo de d e ja r  (1.970). 

emprendo un estudio exploratorio sobre el tipo de crianza y  el desarrollo mental de
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niños gitanos. Em plea una muestra de 69 gitanos checoslovacos a quienes evalúa con 

la escala rcm ian-Merrill y  el test de Desarrollo de la percepción visual de Frostig. al 

finalizar el primer curso de la enseñanza básica. La muestra se d ivid ía en dos grupos: 

?>?i niños quo eran educados en sus propias familias y  .36 en hogares para menores. 

Kva.ssay (1.975) infomia quo los gitanos alcan/jiron puntuaciones inferiores a lo 

esperado para su edad, tanto en ol test do inteligencia como en el de percepción visual. 

Por otra parte, encuentra diferencias significativas en el rendimiento Intelectual y  

vi.soniotor ontre los dos grupos, a favor de los niños institucionalizados (C I de 82.3; 

C P '  de 90.2) quienes alcanzaron un rendimiento superior al de los niños educados cn 

sus propias familias (C l do 78.4; C P  de 80.5). Kvassay (1.975) afinna que a pesar de 

la reconocida pobreza educativa de los hogares para menores, los niños gitanos 

criados allí disfnjtaban de mejor ambiente quo los niños educados en sus propias 

familias. e.stas últimas do muy bajo nivel económico y  cultural.

Habináková y  Hom aková (1.978/79) presentan resultados semejantes a los 

anteriores en un estudio donde comparan el desarrollo mental de 30 gitanos y  30 no- 

gitanos. checoslovacos, de preescolar (edad entre 18 y  30 meses) con estancias conas 

(menos de .seis meses) y  largas (más de sesis meses) en una institución residencial 

para menores. Los resultados en la Batería de tests para medir el desarrollo psícomotor 

y  la escala de visión de la primera Infancia de Brunet-Lézine revelaron que el 

desarrollo mental de los niños gitanos fue inferior (C I dc 90) al de los no-gitanos (C I 

do 92.42). con ¡ndependencia dcl tiempo de estancia cn la institución. En  el grupo de 

los gitanos, los niños criados durante largo tíempo en la institución para menores (C I 

de 91) alcanzaron un rendimiento superior al dc los niños criados en su propia familia 

(C l de 87). No se obser\’ó diferencia alguna cn cl caso de niños no-gitanos; éstos 

alcanzaron un rendimiento semejante en el test, con Independencia del tiempo de

Cocicntc porccpluai.
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csiaiicia on la institución (estancia corta: C I de 91; estancia larga: C l de 91). Los 

autores concluyen que la crianza en una institución para menores no parecía haber 

intluido negativainente el desarrollo mental de los niños gitanos.

Un la misma línea de investigación, Antalova (1.980) también se ocupa de ex­

plorar el desarrollo intelectual de niños educados en inslituciones para menores. í-n 

una muestra de 75 sujetos, de los que 41 eran gitanos y  34 no-gitanos (edad enlre los 

3 y  6 años), estudia la relación entre el período de estancia en la institución, el grupo 

étnico de penenencia, la madurez biológica en el nacimienlo (término vs. prematuros) 

y  cl desarrollo inielectual. lintre otros hallazgos, el autor encuentra que el rendimiento 

de los niños institucionalizados (C l de 72,2), en la escala Terman-Merrill, era signifi­

cativamente más bajo que el de los niños criados en sus hogares (C l de 86,7). Cuando 

se centra en los resultados de los niños gitanos, encuentra que el desarrollo mental 

entre ambos grupos, en institución (C I de 71,6) y  en familia (C I de 72), era similar. 

Por el contrario, entre los niños no-gilant>s, los que estaban institucionalizados (C l de 

74,3) alcanzaban una puntuación muy inferiora la de los niños criados en familias (C l 

de 91,9). An ia lová (1.980) concluye que, aunque el empobrecimiento ambiental de 

los hogares infantiles no favorece el desarrollo intelectual, "en el caso de los niños 

gitanos dada la pobreza cultural de su medio ambiente natural, la amenaza de la de­

privación institucional no se hace evidente" (p. 418).

Hn esta misma línea de trabajo se inserta el estudio de M achová y  Gutvirth 

(1.981) sobre condiciones de crianza en la familia y  presencia de desórdenes de con­

ducta. En este estudio se informa que en una muestra dc 212 niños checoslovacos de 

aulas de educación especial, de los cuales 55 niños eran gitanos y  157 no-gitanos, la 

presencia de desórdenes familiares entre las familias no-gitanas era del 4 0 % , mientras 

que el índice se elevaba al 9 3 %  en el caso de las familias gitanas. Adem ás, en el grupo
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gilano sc cnconiró un elev ado índice dc monalidad infantil prtxluclo dc las condicio­

nes higiénicas y  sanitarias cn las que viv ían  estos niños, así como un ambiente fam i­

liar escasamente estimulante.

lin suma, la mayor pane de los estudios revisados aquí informan del bajo ren­

dimiento de niños gitanos cn tests dc inteligencia y  habilidades, así como dc las 

diferencias con respecto a grupos de niños no-gitanos de su misma edad y  o  clase 

social, listos resultados han sido discutidos por algunos autores como un hecho 

asociado, al menos en parte, a la desventaja sociocultural de los miembros de esta 

minoría étnica. N inguno de los estudios precedentes, enmarcados en una comprensión 

tradicional dc la inteligencia y  .su medida, ha tenido conxi foco de interés el cambio 

cognitivo ni la comprensión de las condiciones que lo facilitan. De ahí que. no hayan 

incorporado la enseñanza a la situación dc examen con cl objeto dc explorar la 

respuesta de estos niños a la instrucción.

2.2.- Datos sobre la situación escolar de los niños gitanos.

lin cl li.stado español la escolarización masiva de gitanos se realiza a partir dcl 

año 1.978. cuando cl M inisterio de Educación y  Ciencia firma un convenio con el 

Secretariado Nacional Gitano dc la Comisión Episcopal de M igración para dar carác­

ter oficial a las llamadas escuelas-puente. Estas escuelas especiales surgen cn res­

puesta a la situación educativa de la comunidad gitana. Segtin datos de 1.978. sólo el 

5 5 %  de los gitanos en edad escolar asistía a la escuela ( I.S .A .M .A .. 1.982. 1.990). 

Ante esta situación, el objetivo prioritario de las escuelas-puente era incorporar a estos 

niños al sistema escolar y  prepararlos durante breve tiempo para su paso posterior a la 

escuela ordinaria.
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l:n cl año 1.082. las e.scuelas-puenie funcionaban en itxlas las comunidades 

autónomas y se repartían en veintinueve provincias del Estado, donde coexi.stían con 

escuelas públicas o privadas (I.S .A .M .A ., 1.982). En ese momento, las 182 unidades o 

aulas escolares incorporaban al 67 ,7%  de los gitanos en edad escolar de las zonas 

donde se hallaban ubicadas (I.S .A .M .A ., 1.982). Tres años más tarde, cn 1.985, en 

aplicación de la Ley  Orgánica del Derecho a la Educación, desaparecen oficialmente 

las escuelas-puente, y en et curso siguiente (1-986-87) se inicia un proceso de 

integración a las escuelas ordinarias, en las comunidades autónomas gestionadas por 

el ministerio de educación (M .E .C .. 1.987; Esteban. 1.989).

N o obstante, actualmente existen escuelas enteras a las que sólo acuden gitanos 

como resultado de la segregación geográfica, principalmente, y  como resultado de la 

"■fuga" de alumnos no-gitanos" de centros escolares con gran población gitana, un 

fenómeno que ha sido interpretado como reflejo de la segregación social y 'o  étnica 

(véase J.E .G .. 1.992, p. ."í3).

Asim ismo, como restos de las escuelas-puente, existen las llamadas aulas espe­

cíficas para gitanos en escuelas ordinarias (Garrido y  Torres, 1.986; M .E .C ., 1.987; 

Esteban. 1.989). Se trata de aulas cuyo destino principal cs atender a niños gitanos 

mayores de nueve años que no han sido escolarizados antes (M .E .C ., 1.987) aunque, 

según inlbm ian Garrido y  Torres (1.986), también incluyen niños no-gitanos con 

problemas de rendimiento o conducta.
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Ptii úliiriK). se cncucniran las escuelas ordinarias que a panir del año 1.986 han 

incorporado a un número creciente dc escolares gitanos. Ese mismo año. el M inisterio 

de Educación y  C iencia pone en marcha acciones de apoyo escolar dirigidas a estos 

alumnos. Estas acciones fonnaban pane de! programa de educación compensatoria - 

vigente desde el año 1.983 - dirigido a grupos de población o a zonas geográficas que 

por sus características especiales requerian programas y  serv icios adicionales. Dentro 

del nuevo marco legal sobre educación - Ley  sobre la Ordenación General del Sistema 

Educativo .! vigente desde el año 1.990 - la educación compensatoria es concebida 

como 1,1 oferta de actuaciones dirigidas a compensar las desventajas de grupos de 

población que por circunstancias de diversa índole, incluida la étnica, no reciben o 

aproveclian las oportunidades educativas ordinarias.

2.2 .1.- Indicadores de la problemática escolar.

En poco mas de una década, se ha avanzado notablemente en cuanto ai hecho 

de la incoi-poración de niños gitanos a la escuela. Sin embargo, el aumento del número 

de escolares en los primeros cursos de ia enseñanza elemental no significa todavía un 

aumento dcl rendimiento teniiinal. Baste observar la configuración piramidal del nivel 

de insti-ucción de la población gitana de distintas zonas del país (P .A .S .S .. 1.987a. 

1.987b; D .G .A .. 1.987; A .G .. 1.987; Bem aL 1.989; X .G ., 1.991). En  el presente, el 

número de escolares gitanos que completa la enseñanza elemental se mantiene bajo y  

es insignificante ol número de los que continúan hacia niveles do formación superio­

res. va sean técnicos o académicos (J.E .G .. 1.992).

' I vy 1/1.990 do }  dc OcJuhtv. publicada en cl fíolcnn O/tcial Jd Untado dcl 4 dc Octuhrv dc 
1.990.
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l.os resultados logrados tras la incorporación masiva de gitanos a la escuda lian 

llevado a seiialp’" . ûe cl sistema educativo no está preparado para enfrentar con éxito 

la escolarización de estos niños (P .A .S .S ., 1.987a, 1.987b; García, 1.988; Montoya.

1.988) y. cn cieno mcxlo, se mantiene vigente el íalso dilema entre "ser educado" y  

".ser gitano" (Acton y  Davies, 1.979, p. 91).

De entre los problemas presentes en la realidad escolar de ios gitanos, cabe 

destacar ios siguientes:

- ,\b.sentismo escolar elevado* junto a una escolarización tardía (Garrido. 1.980; 

Inie.sta. 1.981; G .A .S ., 1.983; G  \^, 1.985; P .A .S .S ., 1.985, 1.987a, 1.9S7b; A .G .. 

1.987. D .G .A .. 1.987; M .E .C .. 1.987; J.E .G .. 1.987, 1.989. 1.990. 1.992; García. 

1.988; E.stcban. 1.989; X .G .. 1.991).

- liajo rendimiento y  retra.so escolar (Iniesta. 1.981; I.S..*\.M.A., 1.982; P .A .S .S . 

1.9S5, 1.987a; Garrido y  Torres, 1.986; D .G .A .. 1.987; J .E .G ., 1.987. 1.989, 1.990; 

líem al. 1.989; X.Ci.. 1.991). Según se infomia, el retraso escolar aparece desde los 

primeros cursos de la enseñanza básica y  aumenta progresivamente hasta llegar a 

alcanzar un nivel considerable respecto a la media nacional (Gairido, 1.980; G .V ., 

1.985; P .A .S .S .. 1.987b; Esteban. 1.989 ». De acuerdo con los datos del M inisterio dc 

Educación y  Ciencia correspondientes al año 1.987,- la m ayor dispersión de edades 

se observaba en los cursos segundo, tercero y  cuarto dc la enseñanza básica, lo cual se 

interpretaba como el reflejo de "un fracaso cn la adquisición de las técnicas instrumeri- 

tales básicas de lectura, escritura y  cálculo numérico" (M .E .C ., 1.987, p. 18). A l 

mismo tiempo, y  según la misma fuente, aparecía también un elevado número de

' I-.n alnuiio.s c.sluilio.s cl crilcrio seguido ha sido una a.sislcni;ÍLi menor al 75% dc los día,s Icctivo.s.
 ̂ No sc han obtenido dalos mis recicntcs. Una de las dificultades con las que se iropic/ra al

estudiar la prohicmálica escolar gitana, cs la ausencia dc diagnósticos ba.sados cti información 
acUiali/;ula v fiable.
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alumnos gitanos cn aulas de educación especial, la mayor parte enlre los ocho y  doce 

años de edad, lo que parecía indicar que se derix aba hacia aulas especiales a ios alum- 

no.s considerados molestos, o bien que el fracaso escolar de estos alumnos se detec­

taba tarde (véase M .E .C .. 1.987)

- Deserción escolar temprana, a partir de los once o doce años de edad o del quinto 

curso de la enseñanza básica (G..A.S.. 1.983; G .V .. 1.985; P .A .S .S .. 1.985. 1.987a. 

1.987b; D .G .A .. 1.987; J.E .G .. 1.987. 1.989, 1.990. 1.992; M .E .C .. 1.987; Bem al. 

1.989; Esteban, 1.989; X .G .. 1.991).

2.2.2.- f actores que concurren en la problemática escolar.

La escasez de estudios e.spe:íficos que ordenen los factores que intervienen en 

la situación escolar gitana y  detemiinen cuáles son causas y  cuáles efectos de las 

dificultades observadas, suscita dificultades e interrogantes al abordar esta cuestión.

Hasta el presente, los problemas del escolar gitano han sido vistos como el 

resultado lógico de cienos factores extraescolares que intervienen en la composición 

sociocultural de este grupo étnico, que. a su vez, son también los factores que exigen 

una atención diferenciada que la escuela raramente ha estado en condiciones de ofre­

cer (.I.E.G .. 1.987. 1.989. 1.990, 1.992; M .E .C .. 1.987; Fradejas. 1.987; García. 1.988; 

Montoya. 1.988; Carmona, 1.989; A rdévol et al.. 1.990).

Los factores que se describen a continuación son algunos de los que. aislados o 

en conjunto, se han relacionado con el absentismo, la deserción temprana, el retraso y  

el bajo rendimiento escolar de los gitanos - problemas señalados antes. Estos factores
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sc Ik iij agrupado on tomo a dos ojos principales: ol enlomo sociocultural do los gitanos 

y  las respuestas educativas.

2.2.2.1- l-ntomo sociocultural,

A l tratar los problemas de la cscolarización de los gitanos so han mencionado 

lactores culturales y  socioeconómicos, esto es. las paulas, más o menos vigentes, de 

una herencia cultural diferente, junto a la pobreza, en casos extrema, on la que viven 

familias y niños gitanos. Com o se detalla a continuación, ambas dimensiones, cultural 

y  socioeconómica, parecen sor las principales causas externas que impiden ol acceso, 

la ponnanoncia y  el desempeño adecuado on la escuela, asi como una mejor relación 

entre el niño gitano y  la institución escolar.

Diversos autores coinciden en que el alumno gitano vive un choque entre la 

educación recibida en la familia y  los requerimientos de una escuela que. siendo 

institución social, está mejor preparada para recibir a individuos educados en el 

entomo sociocultural mayoritario y  responder al "curriculum oculto" do estos alumnos 

(Garrido. 1.980; Garrido y  Torres, 1.986; Liégeois, 1.983, 1.985, 1.98"; García. 

1.988; Montoya. 1.988; Ardévol et al., 1.990). Garrido y  Torres (1.986) obscA ’an que 

el proceso de socialización en una familia gitana y  marginada no prepara la entrada 

del niño a la escuela en condiciones de igualdad respecto a niños no-gitanos de clases 

medias.

So ha descrito que a estos niños les cuesta adaptarse a la rutina diaria, puesto 

que desconocen los hábitos (p. e. disciplina, puntualidad, orden o limpieza) necesarios 

on el recinto escolar (Garrido, 1.980; I.S .A .M .A ., 1.980; G .A .S ., 1.983; P .A .S .S .,

1,985. 1.987a, 1.987b; Garrido y  Torres. 1.986; A .G ., 1.987; D .G .A ., 1.987; García, 

1,988; Berna!, 1.989; Ardévol et al., 1.990). Tam bién Garrido y
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I ones (1.9X6) sostienen que en la escuela se constata que los aprendizajes de estos 

niños son. al menos, diferentes:

el horario en las comidas o incluso en los periodos de sueño es 
muy flexible, el control de esfínteres tardío. las recompensas y  cas* 
tigos muy inme<liatos a los hechos y  deseos; la actividad corporal 
incontrolada, la voz alta, la gesticulación, etc., es un bagaje que el 
niño gitano lleva a la escuela y  que entra cn franca contradicción 
con las exigencias que alli van a planteársele." (p. 132).

Bohner (1.983) y  Montoya (1.988) coinciden al observar que la tradición oral 

gitana y  la transmisión del saber en el seno de la propia familia, son tradiciones que 

chocan con un sistema escolar basado en la transmisión escrita del saber. Una reciente 

investigación sobre el habla dirigida a niños gitanos húngaros destaca que la dificultad 

de eslos niños en el aprendizaje de la lecto-escritura es debida a que sus experiencias 

tempranas "no incluyen ¡os más mínimos elementos del entrenamiento previo a la 

lectura" ( Réger y  Cíleason. i .991. p. 616; véase también Réger. 1.979).

A  estas diferencias viene a sumarse el problema del lenguaje. En el caso español 

este problema parece estar más relacionado con la dimensión socioeconómica, que 

con la cultural. E l uso generalizado de un lenguaje de tipo primario, típico de los 

grupos de clase baja (véase Bereiter. 1.977), parece influir de modo especial cn el 

rendimiento escolar de los niños gitanos y  ser uno de ios principales obstáculos para 

lograr el debido progreso (véase Garrido, 1.980; I.S .A .M .A ., 1.982, Garrido y  Torres. 

1,986: A .S .G .G .. 1.989; Bem al. 1.989).

Se ha asociado el sistema tradicional de roles sexuales y  la organización socioe­

conómica de los gitanos con el absentismo y  el abandono prematuro dc la escuela. La  

etapa final del periodo de escolarización obligatoria coincide, por una parle, con el 

in icio de la edad núbil, tomando la coeducación en un problema que se suele evitar
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con cl abandono dc la escuela {San Román, l/)84b; A rdcvo l eí al., 1.990; X .G .,

1.991) y. por oira. con la incorporación de los jóvenes en las tareas domésticas y  labo­

rales del grupo íam iliar (I.S .A .M .A .. 1.982; San Román. 1.984b; P .A .S .S ., 1.985,

1.9S7a. 1.987b; Montoya, 1.988; Eiemal, 1.989; Ardévol et al., 1.990; X .G ., 1.991).

Adem ás, se ha afinnado que la familia gitana demuestra desconfianza y  desinte­

rés hacia cl proce.so escolar de sus hijos (Garrido, 1.980; I.S .A .M .A ., 1.982; G .A .S ., 

1.9S'.V. P .A .S .S ., 1.985, 1.9S7a, 1.987b; A .G ., 1.987; D .G .A .. 1.987; M ontoya, 1.988; 

A .S .G .G .. 1.989; Bcm al, 1.989; Ardévol el al., 1.990). Según algunos, estas reaccio­

nes de la familia .son debidas a su importante función como agente socializador y  a la 

tradición ¡letrada de este grupo (Liégeois, 1.98.1, 1.985, 1.987; Montoya. 1.988) y 

también, a la e.scasa relación entre nivel educativo y  trabajo o éxito socioeconómico 

dentro de la comunidad gitana (San Román. 1.984; Liégeois, 1.985, 1.987; X .G .,

1.991). Se ha observ ado, por otra pane, que el interés hacia la escuela crece en 

aquellas familias cuyo grado de relación interétnica, nivel de insirucción y  acce.so a la 

vivienda y  al trabajo, es m ayor (San  Román, 1.984; A rdévol et al., 1.990).

2.2.2.2.- Ustioicluras y  recursos educativos.

lil segundo tipo de factores que influye en la problemática escolar hace refe­

rencia a la calidad de las estructuras y  recursos educativos que han acogido a los gita­

nos.

Cada una de las estructuras educativas descritas antes ha recibido criticas. Las 

objeciones a las escuelas-puente han sido fundadas en la baja calidad de sus instala­

ciones, el pobre resultado académico y, sobre todo, en la ausencia de relaciones inte­

rétnicas. aspecto éste último considerado clave cn el proceso educativo (G arrido y  

Torres, 1.986; García, 1.988; X .G ., 1.991). Se ha llegado a afirmar que estas escuelas
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l .‘)S7. p. 10). [-steban (1.989) advierte, sin embargo, que no se ha realiz-ado in\esti- 

gaeión alguna que pemiita valorar el papel que han lenido las escuelas-puente en la 

escolarización de los gitanos.

La ausencia de relación interétniea ha sido la principal critica a las llamadas 

aulas especificas para gitanos (Garrido y  Tones. 1.9S6: Ciarcia. 1.9S8; Lsleban.

1.989). Según Garrido y  Torres (1.986): "[1)0 m.-is insólito de esle tipo de solución - en 

nuestra opinión, mfis marginante incluso que la escuela-puente - es que generalmente 

se acepta como la más razonable" (p. 134).

Las críticas a la escuela ordinaria se han centrado en la ausencia de criterios 

pedagógicos diferenciados y  de una práctica escolar intercultural. lo que en opinión de 

algunos ha propiciado de antemano el fracaso de buen número de niños gitanos, de­

jando .sin resolver o incluso provocando dificultades de adaptación y  aprendi/.aje 

(G añ id o  y  Torre.s. 1,986; P .A .S .S ., 1.987a, 1.987b; García. 1.988; Montoya. 1.988: 

A .S .G .G .. 1.9S9; J .L .G .. 1.987. 1.989. 1.990. 1.992). Por otra parte, la falta de puestos 

escolares, la escasez de medios materiales y  el rechazo racial.' algunos de los prime­

ros problemas en la escolarización de los gitanos, siguen presentes ( I.S .A .M .A ., 

1.982: M.Í£.C., 1.987; A .S .G .G .. 1.989; J.E .G .. 1.992).

En la escuela ordinaria sc ha observ ado que los problemas de convivencia inter- 

euhural en la sociedad tienen reflejo en las actitudes del medio escolar y  en la res­

puesta de los gitanos a las actividades escolares (Gam 'do. 1.980; Inicsta. 1.981;

I.S .A .M .A .. 1982; D .G .A .. 1.987; Muñoz. 1.991). Las distintas realidades culturales y  

la relación interétnica son a.spectos que no se tratan en el aula (J .E .G ..  1.992) ni tam-

' Asi se menciona en un intomic .«iohie el racismo en l-.UR'pa. dc la ('omisión de inNcsliiiación dcl 
l’arlamento l’.iiropco sobre ei racismo >■ la xenofobia (l.‘W l). pa'seniado on tKJubre dc L990 anio oí 
rarlamonlo l uropoti (p, IOS).
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poco en los textos escolares, según los resultados del estudio de C a lvo  (1.987b,

1.989). A l examinar los textos obligatorios de la E .G .B ., el B .U .P . y  la F.P., se ha 

encontrado que las referencias sobre los gitanos ocupan un total de 59 líneas en los 

171 libros examinados, lo que Calvo (1.989) califica como "silencio oprobioso" (p. 

202). Recientemente, sin embargo, se ha culminado parte de un trabajo de comple- 

mentaciói) del currículum escolar con contenidos de la cultura gitana, iniciado hace 

algunos años por maestros dedicados a la educación de estos niños (véase G .E .G .A ., 

1.991a, 1.991b). En lo que atañe a las actitudes hacia los gitanos, éstas han sido anali­

zadas también por Calvo {1 .990a, 1.990b) en otros dos estudios. Las opiniones de una 

amplía muestra de profesores y  alumnos de E .G .B ., B .U .P ., C .O .U . y  F.P. de todo el 

territorio español, hacia once grupos diversos en cuanto a raza, religión, cultura o 

si.stema político (gitanos, negros, árabes, judíos, rusos, japoneses, portugueses, nor­

teamericanos. franceses e ingleses) revelan que los gitanos ocupan el último lugar en 

el orden de tolerancia, y  el primero en el orden de rechazo respecto a los restantes 

gmpos (C a lvo . 1.990a. p. 220).

Otra critica reiterada y  común a las distintas estructuras educativas, es la escasa 

preparación del profesorado en la temática gitana (P .A .S .S ., 1.987b; Liégeois, 1.983, 

1.987; Montoya. 1.988; J.E .G .. 1.990, 1.992) y  la ausencia de programas para su 

fonnación inicial y  pemianente (Liégeois, 1.987, J.E .G ., 1.992). En el año 1.987 se 

contaba un total de 5.267 profesores que tenían niños gitanos en sus aulas y  que según 

la fuente mini.sterial "necesitan recibir infonnación sobre sus características culturales" 

(M .E .C ., 1.987, p. 18).

Otras deficiencias mencionadas son la falta de investigaciones sobre las pautas 

de aprendizaje del cscolar gitano (Iniesta, 1.981), la escasez de "proyectos e 

investigaciones pedagógicas interculturales'’ (J.E .G ., 1.992, p. 31), la ausencia dc
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programas y  malcríales escolares que despierten el interés de estos niños (G .A .S ., 

1.983; P .A .S .S .. 1.985. 1.987a, 1.987b; Calvo. 1.987b, 1.989; J.E .G ., 1.98 7. 1.989, 

1.990; Liégeois, 1.985, 1.987; Montoya. 1.988; A .S .G .G ., 1.989). y  la escasez de 

e.xperiencias educativas con niños de familias temporeras (J.E .G .. 1.992).

Frente a la situación educativa descrita, se ha sugerido que la escolarización de 

los gitanos debe ser parte de una acción social más amplia que mejore las condiciones 

de vida de este grupo (Fradejas, 1.987; J.E .G .. 1.987, 1.988, 1.990, 1.992; P .A .S .S ., 

1.9S7a. 1.987b; Montoya. 1.988; Carmona, 1.989; A .S .G .G ., 1.989), que la educación 

tenga un carácter "especial" en el sentido de arbitrar medios materiales y  humanos que 

favorezcan el progreso escolar dc estos niños (Garrido y  Torres, 1.986; Fradejas. 

1.987; J.E .G ., 1.987. 1.988, 1.990. 1.992; A .S .G .G ., 1.989; A rdévo l et al., 1.990; 

Muñoz, 1.9911. y  quo no conviene olvidar ol componente educativo de la convivencia 

intorétnica y  la proforoncia do los propios gitanos por un modelo do escuela mixto 

(San  Román. 1.984b; A .G „  1.987; Calvo. 1.989. 1.990a. 1.990b; G .E .G .A .. 1.991a, 

1.991b; J .E .G ., 1.987. 1,988, 1.990, 1.992; Muñoz. 1.991; X .G .. 1.991). Según M on ­

toya (1.988) la escuela "[o]n el caso de las minorias. debe tener un papel de mediadora 

entro las diversas comunidades” (p. 155).

E l infomio europeo sobre la escolarización de niños gitanos, citado en el primer 

apanado do esto capitulo, recoge una larga lisia do recomendaciones, todas ellas apo­

yadas on principios como los siguientes:

"la  flexibilidad [de las estructuras y  métodos educativos], la preci- 
.sión [de objetivos], el apoyo en los propios dinamismos gitanos, la 
conconación con los Gitanos, la coordinación de las acciones, y  el 
estudio y  la reflexión" (Liégeois, 1.987, p. 358).
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- Foco-resumen del capitulo.

l.;i miiyoriü dc los aulorvs y esludios orvisiidos en el e;ipiiulo anierii>r, han a.si>eia- 

ilo o subordinado el njnilimienio de los yilanos, ya sea en los lesis o en la escuela, a la si- 

tuaeióii sociocullural dc esta minoría étnica.

l-!n CMC capílulo se incluyen nociones yencraics soba; la comunidad yitana en trc-s 

ap.inailos que traían st>hrv la diferencia cultural, la situación stKiiK'conómica y el femV- 

ineno del clUKiue cultural. i_stas tres dimensiones dc la n.‘alídad iiitana .se han incluido en 

este trab.i]o ptir lo ijue pueilen tiepender de ellas Ixs ob.serv aciones sobre el desempeño de 

Io.s niños gitanos, liesdc la p».Tspeciiva de la teoría de la MCI; y la lí/\M que se prv.senia 

cu cl siuuicnie capitulo.

l os yitanos c.spañoles .son la minoria étnica mis impórtame del listado español. .Su 

liilcrvncia cultural .se ha mantenido a lo laryo de cinco siglos de eon% ivencia. durante los 

i|ue IU1 han. faltado conflictos con una sociedad mayor y opuesta en valoa'S >' tradiciones, 

l a exi.stencía actual de muchos gitanos transcum: en condiciones de pobn:/a y escisa 

aceptación social, lin el pn.\sente, e.sta minoría étnica se enfa-nta a cambios sticioculturales 

cuyxs con.secucnci:Ls a largo pl;i/o .se desconocen.

C A P IT U L O  3
D A T O S  S O B R E  L O S G IT A N O S  E S P A Ñ O L E S
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Los gitanos son la minoría étnica' mas importante del Estado Español en razón 

de su número y  de su presencia histórica. Este grupo étnico ha contribuido en la for­

mación del mosaico cultural español desde cl siglo X V  (C a lvo , s . f ).

N o  obstante, no se pretende analizar aqui la vasta y  compleja tradición cultural 

gitana (véase al respecto San Román. 1.976) sino más bien dejar constancia de algunas 

de las pautas tradicionales más íntimamente ligadas al proceso de transmisión cultural 

en este grupo étnico. Ta l como se tendrá ocasión dc tratar cn cl capítulo posterior, cl 

proceso de transmisión cultural tiene una importancia central en el desarrollo cogniti\ o 

de los miembros de cualquier grupo humano.

Baste con indicar que los gitanos comparten un "sistema cultural propio" 

(M ontoya, 1.987. p. 54) cuyos elementos, sin embargo, han persistido desigualmente, 

por razones históricas y  sociológicas. Lemaire (1.967) sostiene que el estudio de la 

cultura gitana es "en el fondo un estudio de su aculturación" (p. 286). Por otra parte, no 

cabe afinnar que los gitanos compartan todos los mismos elementos, ni en el mismo 

grado, y  en ésto insiste San Román ( 1.990) al recordar que la "m inoria no sólo es d ife­

rente, sino heterogénea" (p. 33) y  que probablemente lo era ya desde su llegada a la 

península (véase también Liégeois, 1.985).

Antes de proceder al análisis de los aspectos tradicionales que interesan aquí, 

conviene recordar simplemente que un aspecto primordial en la definición de la co­

munidad gitana es su sentido de la diferencia, su identidad, su cohesión interna frente a

3 . 1 La d iferencia  culluraL

1 .Según {'alvo (l.yxS) cl tcnnino "minoria étnica" añade a la mera signincación numérica dcl 
Nocablo "minoria" y a la diferencia cultural que sugiere el icrmino "grup î émico". una connoiación 
sii;niricati% a; ia relación asimcirica dc ptxlerde ia minoria étnica frente a la sociedad dominanie.
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lo no-gitano. A s i ha sido señalado desde el primer estudio antropológico sobre gitanos 

españoles, realizado por San Román (1.976) y  también cn otros trabajos que revelan su 

vigencia más actual (Ram irez, 1.985; San Román, 1.984b, 1.986b, 1.990; A rdévol, 

1.986; A .G ., 1.987; P .A .S .S ., 1.987a, 1.987b; Calvo, 1.980, 1.982a, 1.984a, 1.987a, 

1.990b; Montoya, 1.987, 1.988;Torres, 1.987; X .G ., 1.991).

Si fuera necesario resumir. Calvo (s.f.) a fin m  que la principal singularidad gita­

na, intimameme asociada a la transmisión de su cultura, es su sistema de organización 

social, en el que la caracteristica dominante es tener como base el parentesco.

Los gitanos so organizan en gmpos llamados “ razas" (San Román, 1.976, p. 108 

y  ss.) o linajes compuestos apro.ximadamonte por doscientas o trescientas personas que 

descienden do un antepasado común, al que se vinculan a través de lineas de paren­

tesco masculinas (véase también Ardévol, 1.986; A .G ., 1.987). Toda persona pene- 

noce a un linaje con ol que coopera en circunstancias especiales - generalmente defen­

sa y  cooperación económica - de acuerdo a los derechos y  obligaciones que supone la 

ponononcia al mi.smo (San Román, 1.976, 1.984a).

Estos lin,ijos tienden a distribuirse espacialmonte de forma dispersa para evitar la 

competencia económica por los mismos recursos (San Román, 1.976, 1.984a; A rdévol,

1.986) y  mantener con el resto de la población no-gitana un intercambio equilibrado 

que probablemente ha beneficiado a ambas partes (véase Kcnrick y  Bakcw ell, 1.990).

Ilübschm annová (1.979) relaciona el modelo de organización social gitano con 

oí modelo indio cn estos términos; los gitanos "forman un 'archipiélago' de 'castas' [...] 

étnicas" (p. .16) caracterizadas por su carácter endógamo y  su dedicación a un tipo de 

oficio. Según el mismo autor, la dedicación a un único oficio ha obligado a cada gm po
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giiano a depender económicamente de la sociedad anfitriona, frenando e! proceso de 

diferenciación social y  de clase en esta minoría. HObschmannová (1.979) añade que el 

nomadismo y  la necesidad de dispersión generacional son los otros dos rasgos que a su 

ju ic io  explicarían por qué los gitanos no han formado una sociedad compleja y  conti­

núan siendo, en general, un estrato de la sociedad dominante (véase también Lem aire, 

1.967; Bohner, 1.987).

Siguiendo a San Román (1.976, 1.984a) cl segundo nivel de la organización 

social gitana es la familia extensa, definida como unidad básica de residencia y  coope­

ración económica. Dc acuerdo con la antropóloga. esta unidad es considerada por los 

gitanos como la forma ideal de agrupación. Los parientes de la fam ilia e.xtensa coope­

ran cotidianamente en lo económico y  laboral, en lo social y  en el entretenimiento, a 

diferencia de lo que ocurre en el nivel del linaje.

La  imponancia de la familia extensa como vía primordial de la transmisión y  

perpetuación de la cultura, ha sido reconocida por diversos autores (Ram írez. 1.973. 

1.985; San Román. 1.976, 1.984b; Carmona, 1.980; Ardévol, 1.986; A .G .. 1.987; 

Calvo , 1.980. 1.987a. 1.990b; P .A .S.S ., 1.987a, 1.987b; Montoya, 1.988) y  su función 

como agente socializador ha sido expresada en los siguientes términos; "la 

socialización del niño gitano tiene lugar, no tanto en el hogar que ocupa su familia 

nuclear, cuanto en relación a toda su familia extensa" (P .A .S .S .. 1.987c. p. 32). 

También Réger y  Gleason (1.991) señalan, en un estudio que se comeniará más 

adelante, la rica variedad de fuentes de estimulación que rodean al niño gitano - 

padres, hcnnanos. vecinos, compañeros - particularmente durante el proceso de 

socialización linuüistica.
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Tradicionalmenie, la unidad familiar entera ha participado y  cooperado en un 

sistema de producción que ha incluido, a lo largo del tiempo, actividades variadas, 

generalmente transmitidas de padres a hijos {San  Román, 1.984b, 1.986b; A rdévol,

1.986). I2n nuestro días, Ardévol (1.986) observ-a que los gitanos mantienen vigente la 

preferencia por el irabajo autónomo, el cual suele ser en actividades marginales al 

sistema productivo (no desempeñadas por otros en épocas de bonanza económica). 

Lauwagie (1.979) también destaca que las ocupaciones gitanas suelen ser irregulares e 

imprevisibles en el tiempo y  el espacio.

Dentro de este marco de organización social, los principales elementos que dan 

origen a las diferencias sociales entre gitanos son la edad y  el sexo (San Román, 1.976; 

Ardévol. 1.986). En el sistema social gitano, la autoridad va "del más viejo al más 

joven  y  del hombre a la mujer" (A .G .. 1.987, p. 69). En la familia, el padre es la auto­

ridad para los hijos. En el linaje, la autoridad está representada por los miembros an­

cianos (no siempre los de m ayor edad) o "T íos", llamados así por los propios gitanos, 

cuando se trata de los hombres que más allá de cierta edad (en tomo a los 40 años) 

alcanzan una posición influyente en el grupo sin haberse desviado de la norma (San 

Román. 1.976. 1,984b; Ardévol. 1.986).

Los ancianos juegan un papel central en la conservación de la identidad, en la 

organización de las tareas de los jóvenes del linaje y  en el control social del grupo. 

Actúan como "consejeros dc la raza" (San Román, 1.976, p. 136; véase también Ram í­

rez, 1.973). Por esta razón, cuanto mejor preparado esté un hombre para esta misión, 

mientras m ayor prestigio o "fam a" tenga, más fácilmente recaerá sobre él la autoridad 

del linaje (San Román, 1.976. pp. 205-206).
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íln alusión al papel de los ancianos, también Hundsalz y  Schmitz-Scherzer 

(1.978) y  más recienlcmente Schmilz-Scherzcr y  Tokarski (1.986), informan que la 

literatura que trata sobre el tema coincide al señalar la gran influencia de los "v ie jos" 

dentro del grupo, lanto en los asuntos familiares, como en las estructuras organizativas. 

Según estos autores, la importancia de los ancianos no deriva de su papel más bien 

pasivo en el sistema de producción de recursos, sino de su papel activo en la sociedad 

gitana como "conservadores y  mediadores' de las tradiciones" (Hundsalz y  Schmitz- 

Scherzer. 1.978, p. 100).

Según infonnan Hundsalz y  Schmitz-Scherzer (1.978) el papel de los ancianos 

en la conservación de la norma y  la tradición ha sido constatado cn algunos estudios 

centrados en el perítxio del régimen nacionalsocialista alemán, momento en cl que sc 

prixluccn cambios significativ os en la composición de los linajes gitanos; más especí­

ficamente, la gran mortandad de ancianos gitanos durante este período ha sido consi­

derada como una de las causas de la desintegración de los linajes. Sobeck (citado en 

llund,salz y  Schmitz-Scherzer. 1.978) afirma que bajo el régimen nazi, los jefes de los 

campos de concentración intentaron destruir sistemáticamente la cohesión de los gru­

pos gitanos, obligando a los ancianos a v io lar sus normas, lo que fue razón suficienie 

para minar su autoridad y  poder de integración sobre el grupo familiar y  provocar así 

la rápida destrucción dc las tradiciones.

En nuestro país, San Román (1.976) ha observado el temor que produce entre los 

propios gitanos la convivencia con grupos dc su misma etnia que no tienen un anciano. 

La  autora ha asociado esta reacción con la función nonnativa comentada hasta aquí 

(véase también Ardévol. 1.986). N o  obstante, también San Rom án (1.976) afirma que 

han aparecido otras fonnas de liderazgo y  autoridad seguramente relacionadas con las

r.l suhravado cs nucsim.
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condiciones de vida actuales (véase también Ardévol, 1.986). Junto a eslo, la ley gita­

na - elemento nonnativo propio de leyes y  normas morales que regula las relaciones 

entre gitanos - ha perdido vigencia entre las generaciones más jóvenes (San Román, 

1.976).

Otro rasgo intimamente relacionado con la cultura gitana es su tradición oral. 

Los gitanos han sido un grupo ágrafo, sin cultura escrita y  este rasgo parece notarse 

entre los gitanos de hoy: "[l]a  cultura tradicional gitana cs una cultura de tradición oral 

y  no otorga un especial prestigio la transmisión escrita de información" (A .G ., 1.987. 

p. 143).

Las elevadas tasas de analfabetismo que se obser\’an entre los gitanos, así como 

el uso reducido de medios escritos (p. e. libros y  prensa) en comparación con el uso de 

medios de comunicación audio-visual (p. e. televisión), se relacionan con la pertenen­

cia a una cultura ágrafa (G .A .S .. 1.983; A .G ., 1.987; P .A .S .S ., 1.987c). De hecho, la 

alfabetización ha sido lenta; más rápida alli donde la relación interétnica y.la  incorpo­

ración al trabajo asalariado han sido más frecuentes (San Román, 1.984b; A .G .,

1.987). IZn alusión a esto, San Román (1.984b) ha señalado que "la cultura escrita pa­

rece ser incompatible con la cultura tradicional gitana. Y ,  evidentemente, no tiene cn 

ella ningún uso o apoyo cultural que la estimule" (p. 114).

También Réger y  Gleason (1.991) coinciden en esta observación como se tuvo 

oportunidad de comentar en cl capítulo anterior de este trabajo. En esta reciente inves­

tigación, una de las pocas que concede importancia al habla dirigida a niños gitanos y  

a la tradición oral de esta minoría, Réger y  Gleason (1.991) se centran en trece locali­

dades húngaras donde residían gitanos que hablaban ro m a n i o ro m a n ó . En esle estudio 

se encontró que, al igual que en otras comunidades, los gitanos modifican su expresión
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oral cuando hablan a los niños. Por ejennplo, se obser\'aron cambios en la fonología y  

la sintaxis; cl uso de palabras especiales y  de contenidos centrados en el niño; la for­

mulación dc numerosas preguntas dirigidas al pequeño y  la atención minuciosa por 

parte de un adulto a sus respuestas. Se encontró que las narraciones y  las canciones 

son manifestaciones de importancia primordial en la comunidad gitana tradicional y  a 

las cuales los niños son expuestos desde sus primeros días; a partir de la primera in­

fancia los niños son iniciados como oyentes y  como participantes en "largas y  dramáti­

cas historias" (R é g e ry  Gleason, 1.991, p. 607). Estos autores concluyen que "los com ­

ponentes esenciales de la cultura gitana son transmitidos a travcs de estos recursos 

lingüísticos y  los juegos de los niños demuestran que a la edad dc los 10 ó 12 años los 

pequeños han adquirido las características tradicionales de su cultura oral" (R éger y  

Gleason. 1.991. p. 616).

Junto a la tradición oral, los gitanos comparten una tradición nómada,' hoy 

abandoniida por la mayoría (San Román. 1.976; Liégeois. 1.980, 1.985; V'ázquez, 

1.986; Ardévol, 1.986; A .G .. 1.987). La scdcntarízación de los gitanos españoles ocu­

rre masivamente a mediados del presente siglo, aunque se iniciara ya en épocas ante- 

ríorcs (San Román, 1.976; Sánchez, 1.977; P .A .S .S ., 1.987a, 1.987b).

Falta señalar que el idioma de los gitanos, el ro m a n i o ro m a n ó , procede del 

sánscrito y  sc cuentan al menos sesenta dialectos conocidos, entre los que figura el 

caló, dialecto de los gitanos españoles (San Román, 1.976; Kaufm an. 1.979; A rdévo l.

1.986. Liégeois. 1.985). Actualmente, pocos gitanos conser\an cl caló (San  Rom án. 

1.976. 1.986b. 1.990). De acuerdo con Kenrick (1.979) el ro m a n ó  ha sido transmitido 

más que dc padres a hijos, entre los miembros de la familia extensa, siendo los henna-

' A juicio dc 1 .ipa ( 1.97‘J ) cl termino "nómada’' es ulili/ado a falla dc una expresión más adccuada. 
pucsio que no indica cl inislado estacional por niAincs agrieolas o dc pistorw», quo es la accpoitin 
común dcl lérmino. sino cl traslado de un lugar a otm para vender pnxluclos. ncgiviar y cjcrcor oficios
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nos u otros familiares, los encargados de iniciar a los más jóvenes. En  este proceso de 

transmisión se han usado vehículos culturales tales como canciones, cuentos, coplas, 

anécdotas, que han sido registrados en ciertos países europeos {Hindes, 1.899; Valto- 

nen. 1.979) y  estudiados recientemente por Réger y  Gleason ( 1.991).

3.2.- La diferencia socioeconómica.

3.2.1.- Recuento histórico.

En España, el estudio histórico de los gitanos se debe en buena parte a los traba­

jo s  realizados por Sánchez (1.976, 1.977, 1.988; véase también Leblon, 1.987) y  como 

la propia historiadora señala, aún pcnranecen ocultos los aspectos más íntimos de la 

vida dc este grupc. al tratarse de un pueblo ágrafo, de quienes se ha obtenido conoci­

miento casi siempre dc "segunda mano" (Hancock. 1.979, p. 5).

E l lugar dc origen de los gitanos es India, a diferencia dc otros grupos nómadas 

que Liégeois (1.985) denomina también con el témiino "itinerantes". Este lugar de 

origen, en el que todavía hoy e.xisten grupos que recuerdan a los gitanos europeos, ha 

sido identificado a través del estudio lingüístico (véase B loch, 1.953). E l momento y  

motivo del é.xodo no se conocen con certeza. Los gitanos aparecen en Europa desde 

finales de la Edad M edia en varias oleadas. En  España, cl primer testimonio escrito 

data del año 1.425 cuando A lfonso X  concede permiso a los gitanos del momento, 

para transitar durante tres meses por sus territorios (Clebert, 1.963). La  última inm i­

gración ocurre en 1.980 y  se trata de gitanos procedentes de Portugal (P .A .S .S ., 

1.987a).



66

Siguiendo a Sánchez (1.986) la historia de los gitanos españoles puede dividirse 

en cuatro periodos relacionados con la actuación política-legal del Estado hacia la 

m inoría' y  que según Liégeois (1.980, 1.985) ha pasado por etapas comunes al resto de 

los Estados europeos con población gitana: exclusión, reclusión e inclusión o 

asimilación.

Sánchez (1.986) denomina al primer período (1.425 a 1.499) "íd ílico " (p . l9 y  

ss.) por la buena recepción a estos gmpos en el momento de su llegada. Sin embargo, 

durante este intervalo se inician los choques entre gitanos (nómadas) y  campesinos no- 

gitanos (sedentarios) que culminan con la promulgación de la primera Pragmática de 

expulsión del año 1.499.

E l segundo periodo (1.499 a 1.6.33) denominado por Sánchez (1.986) "período 

de expulsión", se inicia con la Pragmática de los Reyes Católicos, a la que siguen otra 

serie de órdenes para expulsar a los gitanos dcl suelo español, junto a la prohibición de 

su lengua y  vestido. Según Liégeois (1.980) es un periodo de dura persecución, en el 

que se cuentan, al menos, nueve ocasiones en las que aparecen o se reneran órdenes 

legales contra el grupo. Sánchez (1.986) cree probable que los gitanos no fueran un 

peligro suficiente como para explicar tan fuerte acoso, pero su estilo de vida nómada 

entraba en confiicto con el objetivo político del momento - la igualación cultural y  

religiosa. O iro tanto ocurre, según comenta Be ier (1,974), en la Inglaterra del siglo 

X V I  cuya teoría social aspiraba para cada hombre "su lugar, su función y  su señor" (p. 

27) dando origen a la persecución dc vagabundos, entre los que se encontraban los 

gitanos.

' Vca.sc también ci informe dc l’a'scneia (iitana ( 1.991b) sobrv la historia dc la.s rclacioncs ilo los 
gitanos con los piHlcivs púhlico.s.
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En cl icrccr período (dc 1.633 a 1.783) de "integración legal" (Sánchez, 1.986, p. 

19 y  ss.) no se prohíbe el aseniamiento de gitanos, pero continúa la prohibición de su 

lengua, vestido y  costumbres. Liégeois (1.980) recoge al menos once ocasiones en las 

que aparecen o reiteran órdenes dirigidas a gitanos que reflejan los intentos de asim i­

lación y  la búsqueda de su asentamiento e incorporación en el trabajo del campo.

E l cuano periodo de "incorporación definitiva" (de 1.783 hasta el presente) es 

cuando sc inicia una etapa dc asentamiento final en la sociedad española, a pesar dcl 

rechazo vigente a su lengua y costumbres (Sánchez, 1.986, p. 19 y  ss.).

Sánchez {1.977} sostiene que los gitanos entran al presente siglo en una situación 

muv sim ilar a la del siglo X V l l l ,  con la diferencia dc que la población no-gitana consi­

gue prosperar a partir del proceso de industrialización. Por esta razón, según la misma 

autora, los gitanos entran a fomiar parte "del lumpen en la mayoria de los casos" 

(Sánchez, 1.977, p. 28) y  han pasado, en poco tiempo, a ser un grupo de atención 

especial dcl llamado Estado del Bienestar (P .A .S .S ., 1.987a). Para un autor como L ié ­

geois (1.980, 1.985) el presente siglo sc caracteriza por el cambio de polilicas dc 

exclusión a otras de control, dentro de lo que denomina "humanismo asim ilacionista" 

(Liégeois. 1.980. p. 81).

Las prohibiciones dirigidas a los gitanos a lo largo de su historia y  el recital de 

con n idos entre gitanos y  no-gitanos que se extiende hasta el presente (véase Calvo , 

1.984b, 1.990b) reflejan el problema del choque cultural entre un grupo nómada y  otro 

sedentario, que Lcm aire ( 1.967) ha resumido así: cl sedentario no comprende ni admite 

cómo una población que v ive  a su costa, pueda tener una existencia diferente.
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Pese a d io , los gitanos han mantenido a lo largo de los años diferencias diversas, 

jun io a una fuerte identidad étnica (Sánchez, 1.977; Liégeois, 1.976, 1.980, 1.985). 

Sánchez ( 1.977) supone que las pragmáticas probablemente fortalecieron la cohesión y  

el aislamiento de esta minoria, al contrario de lo que pretendían - su asimilación - y  

contribuyeron a crear un "estado de opinión" (p. 442) desfavorable, que se convierte 

en un factor más para e.xplicar la marginación gitana.

En el presente, la situación social de gran niimero de gitanos se distingue por 

carencias llamativas en la dimensión material, laboral, sanitaria, educativa, habitacio- 

nal. así como por la ausencia de poder y  de reconocimiento cultural. Esta situación fue 

admitida e.xplícitamente por la Administración del Estado' ya en el año 1.979. cuando 

se creó una Comisión interministerial para estudiar los problemas que afectaban a la 

comunidad gitana.

3.2.2.- Situación actual.

Existe una pluralidad dc factores demográficos y  sociales que diferencian a la 

población gitana del resto de la española. Pero antes de describir estos factores hay que 

señalar, en primer lugar, que el único estudio sociológico a nivel nacional sobre los 

gitanos españoles se realiza entre 1.977 y  1.979. tomando como muestra tres mil seis­

cientas familias de las treinta y  tres mil estimadas para el momento (I.S .A .M .A ..

1.990). Otros estudios más recientes se han centrado en muestras de distintas localida­

des españolas.- por lo que, en razón de la distancia socio-geográfica y  el paso del 

tiempo, estos estudios arrojan datos algo diferentes entre sí y  también con respecto al

' Kcul DcltcIo 2511'] .979 dc 11 dc I-.ncm. Hnk'Wt Oj'u uil Jel¡Istado dc 14 I cbrca» 1.979.
'  l.ns estudios cilado.s han sido llcv;idos a caKi am gitanos dc Madrid, licjar, IX»n Ikniio y
Ovicdt) (Calvo. 1.9X2), dc (.ialicia ((i.A.S.. L9S3; X.Ci.. 1.991). dc Andalucía Oriental (1V.\.S..S. 
1.9S5). dcl Cisco Viejo dc Viioria-Cia.sic'u (ti.V.. I.9S5), dc la Comarca dcl tiran Uilbao (l’..\.S,S.. 
1.9S7a). dc la Comarca dc IX>nosiia!dca (r..\.S.S„ l.9S7b). dc la Comunidad .\uiónoma dc Aragón 
(D.Ci.A., 1.9X7). dcCir.in:ida(A.Ci.. L9X7) v dc Mua'ia (Ikmal. 1.989).
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estudio nacional. Pese a ello, la descripción sociológica de la situación gitana actual, 

todavia se puede apoyar en los dalos del año 1.978.'

Para 1.978 se calculaba en el Estado Español un número de 208.344 gitanos lo 

que representaba el 0 .56%  de la población total en España (Cebrián, 1.982;

1.5.A.M .A.. 1.990). En ese mismo año, la m ayor parte de la población gitana se encon­

traba localizada en zonas urbanas. Tal como se ha precisado antes, esta población es 

.sedentaria, aunque cienos comportamientos todavía recuerdan una tradición nómada: 

m ayor m ovilidad geográfica y  de vivienda que el resto de la población no-gitana 

(véa.se Cebrián. 1.987; P .A .S .S ., 1.987a, K987b; I.S .A .M .A ., 1.990).

Lo  más notorio de la estruciura demográfica de los gitanos es el claro predomi­

nio que tienen en ella los grupos de edades jóvenes. En 1.978, la pirámide poblacional 

mostraba que cl 7 0 %  de la población tolal tenía menos de 25 años de edad 

(I.S .A .M .A ., 1.990). Esta estructura de edades contrasta notablemente con la del resto 

de la población española, tanto por cl predon\inio de personas jóvenes, como por cl 

peso m ínimo de personas mayores de 65 años (Cebrián, 1.982; G .A .S ., 1.983; G .V ., 

1.985; P .A .S .S .. 1.985. 1.987a, 1.987b; D .G .A ., 1.987; A .G ., 1.987; Bem al, 1.989;

1.5.A.M .A.. 1.990).

Se trata además de una población cuya distribución por sexos es casi equidistri- 

buiiva, ligeramente superior en hombres, principalmente hasta la edad adulta, a partir 

de la cual aparece la .sobremortalidad masculina (Cebrián, 1.982; I.S .A .M .A ., 1.990). 

La edad de acceso al matrimonio es temprana, entre los quince y  veintiún años

' 1:1 csiuilio nacional ha sido publicado parcialmenic cl año 1.990. 1:1 Dr. Jo.sc Maria Vá/x|ucz,
dia’Cior dc la inwslii'ación, señala que "lo esencial dc los dalos dc cnioncc.s comparados con los dc 
oinis cncucsi;Ls ulteriores - aunque paaiaics- pcniiancccn inalterables" (I.S.A.M.A., t .990. p.7).
 ̂ Rerercnic al dc.sacucrdo que exLslc en las c.slimacioncs stibrc el volumen dc la población gitana,

vca.sc ( ’aKo (1.9S4a) y Vá/que/. (1,9X6). .Si se aplica un crecimicnlo dcl 5,2% cs ¡xisiblc e.slimar ia 
piiblación gitana para cl año 1.993 cn 444.527 pers<.)n:LS apmximadamenic.



70

(G .A .S ., 1.983; P .A .S .S ., 1.985, 1.987a, 1.987b; G A '..  1.985; D .G .A ., 1.987; A .G ..

1.987;; Bem al, 1.989). Los datos del estudio nacional mostraban una tasa de nupciali­

dad alta (7,44%..) teniendo en cuenta la pirámide de edad del grupo; la lasa bruta de 

natalidad (6 1 .1 2% .) era dos tercios más alta que la española y  un tercio más alta que la 

africana cn ese momento; la lasa de mortalidad (9 .1 3 % 0  y  la esperanza de vida para el 

año 1.978 (64.8 años en hombres y  69,5 años en mujeres) era sim ilar a la de la pobla­

ción no-gitana en la década del 50 (véase I.S .A .M .A ., 1.990).

Según P .A .S .S . ( 1.987a) los indicadores de población sitúan a los gitanos en un 

"estadio intcnnedio de evolución demográfica" (p. 35) en comparación con la evolu ­

ción de países occidentales. En este estadio de altas tasas de natalidad y  tasas de mor­

talidad reducidas, es previsible un crecimiento rápido de la población. Cabe señalar 

que el futuro demográfico de la comunidad gitana puede traer consigo consecuencias 

importantes en otros fenómenos sociales no demográficos como la organización social, 

las relaciones con poblaciones pró.ximas y  las políticas de asignación de recursos.

En nuestros días, la forma de organización familiar gitana más extendida es la 

familia nuclear numerosa (más de cinco miembros) compuesta por la pareja y  los hijos 

(G .A .S ., 1.983; P .A .S .S ., 1.987a, 1.987b; D .G .A ., 1.987). Los dalos del estudio nacio­

nal mucsiran que el tamaño familiar medio es de 5,72 miembros y  el promedio de hijos 

os dc 3,8 por familia ( I.S .A .M .A .. 1.990), Los estudios posteriores han encontrado 

datos semejamos (G .A .S ., 1.983; P .A .S .S ., 1.985; G .V ., 1.985; P .A .S .S .. 1.987a, 

1.987b; D .G .A .. 1.987; A .G ., 1.987; Bem al, 1.989).

En 1.978, las tres cuartas panes de las familias estudiadas (75®ó) tenían un ingre­

so económ ico mensual no superior a las treinta mil pesetas y  casi de un tercio de éstas 

(3 0 % ) ingresaba menos de diez mil pesetas. E l 34°'b de las familias recibía aNudas
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cconónitcas on metálico o en especies. El ingreso sc destinaba a cubrir necesidades de 

alimentación, vestido, salud, vivienda, ocio y desplazamiento, en esle orden 

(I.S.A.M.A., 1.990). Entre la población gitana de Aragón, el ingreso medio por familia 

al mes era de veinticinco mil cuatrocientas treinta pesetas y por individuo cuatro mil 

quinientas pesetas, lo que situaba al 85% de la población en "estado de necesidad” 

(D.G.A.. 1.987, p. 47). Entre los gitanos de Granada (A.G., 1.987) el ingreso medio al 

mes de una persona con trabajo remunerado se encontraba entre veinte mil y cuarenta 

mil pesetas. Según Bemal (1.989) el 75.7% de los gitanos de la región de Murcia, 

ingresaban al mes menos de cincuenta y un mil pesetas. Sin embargo, un estudio más 

reciente señala que el ingreso mensual medio puede llegar a las sesenta y cinco mil 

setecientas pesetas mensuales (véase X.G., 1.991). Aún considerando el tamaño fami­

liar, la inseguridad del empleo y la dependencia de pensiones asistenciales entre los 

gitanos, en este estudio se señala que empiezan a encontrarse sectores "más o menos 

desahogados" dentro de la comunidad gitana (X.G., 1.991, p. 69 ).

En lo que concierne al sistema laboral gitano, éste ha sido afectado por el con­

texto económico y el mercado de trabajo de la sociedad española durante las dos últi­

mas décadas (Ardévol, 1.986; P.A.S.S., 1.987a, 1.987b). CazoHa (1.976) y San Román 

(1 .986b, 1.990) sostienen que este grupo étnico no se ha incorporado masivamente a la 

clase trabajadora, ni a la mejora del nivel de vida de la sociedad en su conjunto. Se ha 

señalado que en circunstancias coyunturales difíciles - se insistirá en ello posterior­

mente - los gitanos han sido los primeros excluidos del mercado de trabajo como resul­

tado del antagonismo étnico, entre otros factores (San Román, 1.984b, 1.986b, 1.990).

Se ha señalado que el nivel de ocupación en ln población gitana es generalmente 

alio (Calvo, 1,982; I.S.A.M.A., 1.990) aunque en actividades marginales y fluctuantes 

(San Román, 1.980; G.A.S., 1.983; P.A.S.S., 1.985; 1.987a, 1.987b; D.G.A., 1.987; 

A.G., 1.987; Bemal, 1.989; I.S.A.M.A., 1.990). Según datos del año 1.978, la mayoria
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dc los gitanos (95%) se dedicaba a ocupaciones de bajo nivel profesional y económico, 

y las categorías profesionales más frecuentes eran vendedor/a ambulante (20,6%), 

temporero a (20.3%). obrcro/a sin cualificación (19,2%), y en cuano lugar, chata­

rrero a (14.8%). Segijn Ardévol (1.986) la escasez de puestos de trabajo, la escasa 

cualificación laboral de los gitanos y pautas culturales del grupo, son algunos de los 

factores que explican cl tipo de labores que desarrollan; estas labores a su vez. permi­

ten y obligan ei desempeño de más de un tipo de ocupación para aumentar los ingre­

sos.

Respecto al nivel de instrucción, el dato más destacable es el gran nijmero de 

analfabetos y de personas que no han terminado la enseñanza básica (I.S.A.M.A.. 

1.990; G.A.S.. 1.983; P.A.S.S.. 1.985. 1.987a. 1.987b; G.V.. 1.985; A.G.. 1.987; 

D.G.A.. 1.987; Bemal. 1.989; X.G.. 1.991). Los datos del estudio nacional mostraban 

que más de la mitad (68%) de la población gitana mayor de 10 años era analfabeta 

(I.S.A.M.A.. 1.990) y aunque las cifras dc los estudios más recientes son algo menores, 

éstas siguen siendo considerablemente más altas que las de la población no-gitana'. 

Sánchez (1.977) afimia que un problema grave y principal de la situación gitana en cl 

presente siglo, y que sitúa en clara desventaja a los gitanos, es ia alta tasa de analfabe­

tismo. fenómeno presente en otros grupos de gitanos europeos que suele vincularse a 

la tradición oral de esta minoria (véase Acton y Davies. 1.979; Puxon. 1.979; Lipa, 

1.979; Valtoncn. 1.979).

l.os datos del año 1.978 respecto a la vivienda y el entomo, indicaban que más 

de ia tercera parte de las familias residía en entornos degradados, y la mayoria en casas 

de ínfima calidad y escaso equipamiento elemental: ei 34% de las viviendas carecía de 

agua, el 50% de W.C. y el 14% de instalación eléctrica (I.S.A.M.A.. 1.990). Et mismo

IHLS cst;Ls cifras .se halla un pa>hIoma no cuaniincatlo aún: cl analfabetismo funcional.
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año, cl 13% dc las familias ocupaba infraviviendas como chabolas o barracas 

{I.S.A.M.A., 1.990). En base a un informe del Instituto Nacional de la Vivienda, Calvo

(1.984) señala que cn 1.980 un total de 15.918 familias gitanas vivían en "condiciones 

habitacionalcs ínfimas" (p. 16). Los estudios posteriores describen barrios insalubres, 

dc viviendas deterioradas, sin ser\'ic¡os públicos o insuficientes, y socialmente conflic­

tivos (Calvo. 1.982b; G.A.S., t.983; D.G.A., 1.987; G.V., 1.985; P.A.S.S., 1.987a, 

1.987b; Bcmal, 1.989; X.G., 1.991).

Sc ha señalado que el estado dc salud dc los gitanos cs función, lanto de varia­

bles socioeconómicas que inciden en la calidad dc vida, como de la prestación dc 

scp.’icios médicos a este sector dc bajos recursos. En 1.978, la tasa de mortalidad in­

fantil sc estimaba cn 35%.., semejante a la de la población no-gitana en el año 1.960. 

Las enfermedades detectadas cn esta población (p. e. deficiencias nutricionalcs) sc han 

relacionado con el bajo nivel económico, las condiciones dcl hábitat y los hábitos de 

salud c higiene (P.A.S.S., 1.985; D.G.A., 1.987; San Román, 1.986a; I.S.A.M.A., 

1990). En el primer estudio con gitanos de Galicia'se encontró una frecuencia hospita­

laria alta - 38% visita al médico cn cl año - lo que indicaba una salud precaria (G.A.S., 

1.983). En cuanto a las minusvalías, el estudio nacional mostraba un índice apro.xi- 

mado dcl 2% (I.S.A.M.A., 1990). Estudios posteriores han encontrado lo siguiente: 

4,6% entre gitanos dcl Gran Bilbao (P.A.S.S., 1.987a), 3,8% entre gitanos de Donos- 

tialdea (P.A.S.S.. 1.987b) y un índice de deficiencia mental del 2,12% entre gitanos del 

Casco Viejo de Vitoria (G.V., 1.985). Según los datos del estudio nacional, más de la 

mitad de las familias no tenía cubierta su atención sanitaria en la Seguridad Social, 

incluidos los gmpos más necesitados: enfermos, ancianos, parados; el 21% de las fa­

milias no tenía atención sanitaria de ningún tipo y un 15% recibía atención por la Be­

neficencia (I.S.A.M.A., 1.990).
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En sínicsis, la situación de pobreza generalizada entre los gitanos no suele dis­

cutirse pues, al parecer, las cifras no lo permiten. Teniendo en cuenta que la pobreza es 

un fenómeno relativo, esto es, "se es pobre no en abstracto, sino en relación con una 

detenninada sociedad, una determinada cultura y un determinado modo de vida" 

(G.V.. 1.987. p. 14) se ha dicho que los gitanos son un grupo subdesarrollado y con 

una reducida movilidad social. Así lo afirma Vázquez (1.986) cuando obsen'a, basado 

en los datos del estudio nacional, que un 96% de la población gitana española puede 

ser ubicada en la clase baja, frente al 50% de la población española no-gitana.

Según se ha señalado, la pobreza de los gitanos se agrava y perpetúa por el 

fenómeno de la discriminación étnica (Cazorla. 1.976; Ruiz-Rico e Iglesias, 1.980; 

Calvo, 1.980. 1.987; San Román. 1.986b; I.S.A.M.A.. 1.990; P.G., 1.991a, 1.99ib) al 

igual que parece ocurrir entre adultos y niños de otras minorías étnicas o raciales de las 

que se conoce que sus períodos de permanencia en la pobreza son largos, 

acusadamente entre los niños (véase Bañe y Ellwood. 1.986; Danziger et al., 1.986).

En alusión a esle aspecto, cabe señalar que en la encuesta realizada a propósito 

del estudio nacional, un 42% de las respuestas fueron clasificadas "pro-gitanos", un 

44% "anti-gitanos" y un 14% "no contesta". Este resultado fue valorado como cl refle­

jo de una actitud social hacia los gitanos "más bien desfavorable" (I.S.A.M.A.. 1.990. 

p. 26).

Un estudio más reciente realizado por cl Centro de Investigaciones sobre la 

Realidad Social en el año 1.991 (CJ.R.E.S., 1.992) informa que los gitanos son el 

grupo menos valorado por el resto de los españoles cuando se compara con otros 

nueve grupos nacionales (europeos occidentales, europeos del este, sudamericanos, 

asiáticos, africanos de raza negra, rusos, norteamericanos, judíos y árabes) y junto a los
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árabes, obtienen una valoración negativa. Por otra parte, sólo los gitanos son rechaza­

dos como vecinos cuando son comparados con sudamericanos, marroquíes y africanos 

de raza negra (C.I.R.E.S., 1.992, p. 383 y ss.).

Los resultados de la investigación con profesores y alumnos del territorio nacio­

nal - mencionada en el capítulo anterior - sitúan a los gitanos como el grupo menos 

tolerado de los ocho grupos restantes con ouienes se les compara. Calvo (1.990a) 

valora los datos así:

"Esto es muy grave y socialmente muy nocivo, porque quiere decir 
que los conflictos entre payos y gitanos no han decrecido - a pesar 
de los aires democráticos sino que nuestro histórico no-entendi- 
miento y recelo con nuestros con-vecinos gitanos se está incremen­
tando y agravando." (p. 216).

En suma, la discriminación étnica aparece entremezclada con la situación de 

pobreza y exclusión de los gitanos (Cazoria, 1.976; Calvo, 1.984b, 1.987; San Román, 

1.984b, 1.986b, 1.990). No obstante eso. se ha señalado que el factor más estrecha­

mente relacionado con la magnitud del problema de la pobreza gitana, y más específi­

camente, lo que da origen al conflicto social,' es la pertenencia a la clase baja antes 

que la discriminación étnica o racial (Calvo, 1.984b, 1.987; San Román. 1.986b). Se­

gún Calvo ( 1.980, 1.987) la clase y la etnia son dimensiones diferentes, que cn el caso 

gitano se interrelacionan y operan abundando mutuamente una en otra.

' Sobre noticias en pa;nsa relacion:ui;us con el eonfliL’lo enlre gitanos y ntvgiianos. vea.se (?aivo 
(].9K4;í. l.9S4b). Kespecio a las noticias cn prensa relacionaiias con la situación gitana, consülicse ios 
nijnicr»>s mensuales ile Las (tiranos en la 1‘rcnsa que recopila y edila la A.sociación Seea’lariailo 
(iener.ll (iiiano. destie Octubre de 1.9S7.
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Según Calvo (1.990) "[IJos giianos han cambiado más en estas últimas décadas 

que cn los anteriores 100 años" (p. 21).

San Román (1.976) ya señalaba en su primer estudio antropológico que los gita­

nos residentes en zonas urbanas se hallaban cn un momento de "cambio social profun­

do" (p. 330), de difícil análisis, por lo que urgía tanto el trabajo social como la investi­

gación. La misma autora apoyaba su invitación en el comentario de una inadre gitana 

ante la escolarización de su hijo "[a]hora, estos hijos ni saben la vida como gitanos ni 

valen como payos" (San Román, 1.976, p. 335).

De entre los cambios obser^'ados cn las pautas tradicionales gitanas se han detec­

tado algunos de los siguientes: la aparición de matrimonios mixtos (G.V., 1.985; 

P.A.S.S. 1.987a, 1.987b), cl aumento de edad en el matrimonio (G.V., 1.985; P.A.S.S. 

1.987a, 1.987b; Ardévol. 1.986; A.G., 1.987), la menor importancia del ritual gitano en 

el casamiento (Bcmal. 1.989), cl descenso del número de hijos (G.V., 1.985; Ardévol. 

1.986; P.A.S.S. 1.987a, 1.987b; A.G.. 1.987), el cambio de ro! de los ancianos 

(Liégeois. 1.980; Ardévol, 1.986; A.G., 1.987; P.G., 1.990), el desconocimiento de la 

ley gitana entre los jóvenes (San Román, 1.976), la disminución de la defensa del 

linaje (Ardévol. 1.986), y por último, un fenómeno reciente y de mayor trascendencia 

según algunos, como es la creciente captación de gitanos por la Iglesia Evangélica 

Pcntccostal (G.V.. 1.985; P.A.S.S., 1.987a, 1.987b; San Román, 1.976; 1.986b, 1.990; 

Marcos y Portcllano. 1.987; P.G., 1.990; X.G„ 1,991). Su éxito se ha atribuido tanto al 

momento en que aparece, en pleno proceso de sendentarización y búsqueda de valores 

nuevos "para escapar de su anomia" (P.A.S.S., 1.987a, p. 102) como a la amalgama de 

elementos de la vida cultural tradicional gitana que ha incorporado: la reunión entre

3 . 3 . -  E l  c a m b i o  s o c i o c u l t u r a l .
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gitanos, cl predominio de la comunicación oral, la incorporación del cante gitano y de 

los gitanos como protagonistas.

La percepción del cambio cultural que está viviendo esta minoria étnica, queda 

bien ilustrada en el siguiente comentario de un joven gitano:

’"E1 padre de mi padre era muy distinto a mi padre. Yo me doy 
cuenta de que salgo también diferente y supongo que mis hijos se­
rán más diferentes todavía. Todas nuestras cosas están cambiando y 
nadie se aclara sobre qué es lo que hay que hacer. Si el padre de mi 
padre y mi padre nos hubieran dicho cómo hacer las cosas, y nos 
hubieran dicho los dos lo mismo, ahora yo sabria qué tengo que ha­
cer. Pero cada generación que viene a esle mundo sale más y más 
diferente que la anterior. Y cada generación hace las cosas a su ma­
nera. Y ahora nadie sabemos qué hacer, no nos aclaramos ... esta es 
una de tas razones por lo que es lan difícil encontrar a un gitano, un 
gitano de verdad de pies a cabeza'" {San Román, 1.976, p. 203}.

l a percepción del cambio desde la óptica del obser\’ador no-gitano se maniflesta 

de esle modo:

"El momento para los propios gitanos es delicado, ellos mismos no 
saben muy bien dónde están. El sedeniarismo ha roto y deseslructu- 
rado su fonma tradicional de vida, y han entrado en un estado de 
aculturación que les depara, cuando menos, un incierto futuro [...] 
La cultura gitana, por primera vez en su historia, atraviesa un mo­
mento crucial, el paso de un sistema de valores nómadas a sedenta­
rios" (P.A.S.S., 1.987a, p. 143-144).

Los cambios obser\'ados en esta minoría tras el éxodo del campo, las nuevas 

ocupaciones, la vida en núcleos suburbanos y en viviendas estándares, han sido dicta­

dos por cambios del contexto socioeconómico, junto a circunstancias coyunturales.
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Algunos juzgan que el momenlo actual entraña riesgos para la sobrevivencia 

étnica de los gitanos (véase Liégeois, 1.976). Cabe temer la desaparición y debilita­

miento dc esto grupo étnico, si se supone que compartir un mismo sistema f»olítico, 

económico y educativo, reduce las diferencias. San Román (1.986b, 1.990) ha indi­

cado como hipótesis que, en el caso gitano, la conserv'ación de las tradiciones se ha 

podido ver facilitada por la adaptación de mecanismos culturales a la vida marginal.

No se conoce qué extensión puedan tener los cambios descritos hasta aquí, 

puesto que faltan estudios específicos al respecto, ni tampoco las consecuencias futu­

ras. No obstante, Calvo (1.987) sostiene que la etnicidad es una "construcción social- 

simbólica-histórica y, por lo tanto, variable y socialmente artificial" (p. 27). Distintos 

autores coinciden al afirmar que el contenido cultural ligado a la diferencia étnica 

puede ser más o menos variable, sin que se afecte por ello el límite social (Mulcahy, 

1.979 y Lauwagie. 1.979) o la identidad étnica en un proceso de aculturación (San 

Román. 1.990) o de creciente incorporación al proletariado (Calvo. 1.990b).

Ahora bien, el problema que parece plantearse entre cienos grupos dc gitanos es 

un fenómeno de desestructuración social, que va más allá del mero cambio sociocultu­

ral (San Román, i.986b, 1.990; Calvo, 1.987, 1.990a; P.A.S.S., L987a. I.987b, 

1.987c; Suárez. 1.987; X.G., 1.991; véase también Zonda y Lester, 1.990).

Entre los distintos factores que han podido incidir en la desestructuración social 

dc ciertas franjas de esta minoiia étnica, unos parecen más importantes que otros. 

Según San Román (1.984a, 1.984b, 1.986b; véase también Ardévol, 1.986) la convi­

vencia forzada entre gitanos, cn un mismo espacio y con recursos escasos, ha atrope­

llado un elemento clave de la organización social de esta minoría: la dispersión dcl 

linaje como pauta de residencia tradicional. Según la misma autora, la concentración
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dtí scciorcs d¿ linajes diferentes en un mismo territorio ha dado origen a la competen­

cia por recursos escasos y a la desorganización social gitana. También Liégeois

(1.985) ha advertido lo siguiente: "la sedentarización coercitiva que, con harta fre­

cuencia. sc lleva a cabo cn pésimas condiciones, ocasiona una pérdida de adaptabili­

dad psicológica, social y económica" (p. 74).

Al mismo tiempo, la familia extensa - elemento base de la unión, transmisión 

cultural y cot>peración cconóinica - que es la forma de residencia ideal de los gitanos, 

cada día cs más dificil dc mantener; la vida urbana, las nuevas ocupaciones y sobre 

todo cl tipo dc vivienda disponible "introduce grandes cambios a nivel espacial que 

inciden dircctanicntc cn la configuración dc su estructura familiar" (P.A.S.S., 1.987c, 

P..1I).

Algunos han destacado como un fenómeno grave la pérdida de las funciones 

tradicionales dc la familia extensa gitana. En cl estudio de P.A.S.S. (1.987a) se ha 

advertido que:

"lel] proceso dc minimización dc las funciones familiares ha afecta­
do [...) seriamente a los colectivos gitanos, a pesar de que la familia 
extensa sea su unidad estructural básica y la principal vía de trans­
misión y perpetuación de su cultura. El pasar de nómadas a seden­
tarios les ha obligado a desmembrar la familia extensa y adaptarse a 
las escasas posibilidades de subsistencia que sc les ofrecen, compor­
tamiento que va a afectar y poner en riesgo el mantenimiento dc sus 
propias pautas culturales y cl medio de transmisión de su diferencia" 
(P.A.S.S., 1.987a. p. 44).'

Sc han constatado también.

"dificultades dc comunicación [...] entre los jóvenes y los mayores, 
lo cual es un hecho extremadamente grave en una cultura de trans­
misión oral (cultura analfabeta), pues pone en riesgo su superv'i- 
vcncia cultural." (P.A.S.S., l.987b, p, 134).



« o

Por olra parle, las nuevas ocupaciones de los gitanos adaptadas al entomo urba­

no, cada vez son más limitadas y competidas lo que agrava la situación de pobreza de 

esla minoría étnica y "de ahí que encontremos en este colectivo, en número significa­

tivo |...] una serie de conductas inadaptadas y de delincuencia de las que es preciso 

tener conciencia" {P.A.S.S., 1.987a, p. 70; véase también X.G., 1.991). Según Lau­

wagie (1.979) la escasa especialización laboral de los gitanos es un rasgo funcional, 

siempre que e.xistan recursos marginales en el sistema productivo que el grupo pueda 

descubrir, ocupar y explotar rápidamente, antes de competir con grupos más numero­

sos y organizados. A este respecto. San Román ( 1.984b, 1.986b, 1.990) sostiene que la 

crisis económica hace fracasar el esfuerzo hecho por los gitanos en una dirección que 

se juzgaba prometedora. Según la antropóloga. la bonanza económica de décadas 

anteriores dio trabajo a los gitanos y prometió a los mismos una mejora de vida que no 

fue posible obtener con los medios puestos en tan breve plazo. La llegada de la crisis 

hace desaparecer el trabajo y los ingresos de muchos ciudadanos, gitanos o no, dando 

paso a la competencia interétnica por recursos escasos. En esta lucha, los gitanos pier­

den los espacios laborales marginales qi'e les fueron propios, pues, son necesarios y 

ocupados por otros no-gitanos (véase A'dévol, 1.986; San Román, 1.986b, 1.990).

La dinámica de todos estos factores interactivos - asentamientos masi\-os. res­

quebrajamiento de la familia extensa, pérdida de nichos laborales, nuevas necesidades 

y una creciente pauperización - parece haber conducido a ciertos grupos gitanos hacia 

un proceso acelerado de anomia que San Román (1.990) constata así: "[n]unca hasta 

ahora había visto una desmembración social y una pérdida de la cultura como la que 

ahora se observ’a en algunos gitanos chabolistas de algunos núcleos especialmente 

empobrecidos." (p. 31).
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Según la misma autora estas circunstancias han dado paso a la llamada "cultura 

dc la pobreza" (Lewis, 1.961, p. 17; véase también Harrington, 1.962, 1.984) descrita 

en estos témiinos:

"una cultura de la marginación que es común al lumpen de cualquier 
gran ciudad de cualquier continente, que se caracteriza por una ge­
neración de actitudes, usos y comportamientos que sólo responden a 
mecanismos y estrategias de defensa, y por unas expectativas frus­
tradas de compensación social que inhiben cualquier intento de or­
ganización de las relaciones que sea realmente adaptativo" (San 
Román. 1.986. p. 131).

Junto a estas obser\’aciones también se ha señalado que en el presente se asiste a 

un resurgimiento de movimientos de revitalización cultural en ciertas franjas de esta 

minoría étnica (Sánchez, 1.986; P.A.S.S., 1.987a, 1.987b; véase también Ramírez. 

1.980; Torres. 1.987). A este respecto. Calvo (1.980) habla de retomar ciertos 

elementos con los cuales construir un "lenguaje simbólico-cultural gitano" (p. 23) que 

peniiita avanzar hacia un proceso de recreación cultural, o en términos de San Román 

(1.984b) hacia "una nueva forma de ser. como siempre, gitanos" (p. 132).

En un estudio reciente sobre la comunidad gitana gallega se ha señalado que "el 

principal reto con que se enfrenta el pueblo gitano no es el de la adaptación, sino el de 

la marginalidad" (X.G.. 1.991, p. 178), un fenómeno que parece afectar también a 

grupos de gitanos que han iniciado su integración. En dicho estudio, se exhona a las 

instituciones públicas y privadas a potenciar la integración de esta minoria a través de 

la educación, la ‘vivienda, el trabajo, la sanidad, la integración comunitaria y la pre­

vención de drogodependencias. así como a corregir los efectos negativos de ciertas 

políticas .sociales.
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Cienamcnte, la teoria de la rnodificabilidad y el aprendizaje mediado surge en 

estrecha relación con la labor humanitaria del programa Youlfi A liyali, encargado de la 

acogida e integración social de jóvenes oriundos de distintos países europeos, africa­

nos y asiáticos, en la Comunidad Judía de Palestina, hoy Israel, a principios de la dé­

cada de los treinta. Ya en 1.933 el programa tenía como objetivos el cuidado, la edu­

cación y la integración social y laboral de jóvenes, en su mayoría de grupos desfa­

vorecidos. asentados en marcos agrícolas como los kibutzim o granjas semejantes 

(véase Feuerstein, 1.970, 1.973; Feuerstein et al.. 1.976. 1.980).

Para conseguir una respuesta satisfactoria a todas estas cuestiones era imperioso 

sacar a la luz el potencial de cada persona, descubrir las razones de sus fracasos y la 

fuerza para superaHos e identificar las condiciones de educación y cuidado que cada 

indi\ iduo debía recibir pani lograr una adaptación exitosa y una vida autónoma 

(Feuerstein y Richelle. 1.963; Feuerstein y Shalom, 1.967). Estas cuestiones siguen 

siendo de interés actual en el Uiuhissah-Wizn-Canudu Re.scanh Insliliiíe  y la clínica 

de orientación infantil del mismo nombre, en Israel, donde Feuerstein y sus colabora­

dores continúan su trabajo.

De otro lado, la tarea desarrollada en Youíh AHyah con cienos grupos de adoles­

centes recibió la inlluencia de la "filosofía positiv a, las consideraciones teóricas y las 

técnicas" del enfoque de las Relaciones Objétales Correctivas de Augusta Alpen con 

quien í'euerstein entra en contacto en el año 1.960 (Hanegbi et a l. 1.970. p. 45). El 

enfoque de Alpert partía de la creencia en la modificablidad humana, daba énfasis al 

sistema moti\ acionaI del individuo, y se caracterizaba además por el interés en la bús­

queda de fónnulas de inter\ ención activa que combinaran el realismo y la flexibilidad. 

Más allá de estos principios generales acerca de la naturaleza humana y de la inter­

vención se hallaba "el compaimiso absoluto con el ser humano en sufrimiento” 

(Hanegbi et al.. 1.970. p. 30).
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No os preciso completar estas breves notas para entender por qué eti el enfoque 

de la Modificación Activa la idea de la modificabilidad humana "no es sólo una 

creencia sino también un reto y una responsabilidad" (Feuerstein et al., 1,988, p, 12).

ÍZn la teoría de la MCE y la EAM esta implicito el supuesto de que la modifica­

bilidad es una caracieristica "única" de los seres humanos, sujeta incluso al propio 

control: "[l|a contribución de cada persona cn su auto-modificación es de un valor 

tremendo y debería ser acentuada en todos nuestros esfuerzos de inter\'ención" 

(Feuerstein et al.. 1.988. p. 30). A esla presunción se añade el énfasis en los aspectos 

cognitivos - una parte "vital" de la personalidad del individuo y capital para la adapta­

ción humana a un enlomo social que cambia velozmente. En opinión de Feuerstein et 

al. (1.980) diversas razones aunadas - económicas, sociales, tecnológicas, políticas e 

ideológicas - han ido perfilando hasta nuestros dias una sociedad que demanda un 

dominio creciente de las destrezas intelectuales:

"el destino de cada uno está hoy. más que nunca, en manos del 
propio individuo. Sin las herramientas cognitivas necesarias, el in­
dividuo no puede labrar un futuro que posibilite la realización de su 
potencial de crecimiento." (p. 4).

4.2.- Estructura cognitiva.

Para entender mejor la concepción de la estructura cognitiva en este enfoque 

conviene hacer explícitas las premisas fundamentales de las que parte.

En primer lugar, se observa la ruptura de la teoria de la MCE y la EAM con 

cualquier fomiulación que acentúe la naturaleza estática e inmutable de la inteligencia, 

cn clara alusión al modelo de Jensen (1.969) - brevemente descrito en el capítulo
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primero dc este trabajo - del que Feuerstein disiente cn repetidas ocasiones (Feuerstein 

1.973. 1.977; F'euerstein et al., I.979a, 1.980, 1.987, 1.988). La posición del autor ante 

el debaic natura-nurtura en el que se imbrica el binomio inmutabilidad-modificabilidad 

de la inteligencia, puede ser simplificada muy brev emente así; el autor no niega el peso 

dc nartura en las diferencias humanas, como tampoco el de nurtura, y coherente con 

esta posición cuestiona la fijación a priori de cualquier límite al desarrollo humano 

(véase Feuerstein. 1.977).

lin segundo lugar, en su experiencia clínica y educativa con indiv iduos dc bajo 

desempeño y de.svcntajas de tipo sociocultural. Feuerstein aborda el estudio de la 

inteligencia desde una perspectiva diferente a la de investigaciones apoyadas cn las 

lécnicas y teorías del enfoque psicométrico. o en los modelos ambientalistas del déficit 

o la diferencia cultural (véase Feuerstein et al.. 1.979a, p. 19 y ss.). Según cl autor, cl 

hecho más significativo al que se enfrenta el examinador y el estudioso dc la inteli­

gencia, cs cl potencial que tiene todo individuo para modificar su estructura cognitiva 

y su conducta, considerando además que la rclación cerebro-conducta es de "doble 

transacción" (Feuerstein, 1.979, p. 361). Desde esta óptica, el autor desarrolla un 

mixlclo de evaluación y estudio de la inteligencia centrado en el cambio cognitivo.

lil énfasis en la mtxlificabilidad es un matiz substancial que sitúa al presente 

enfoque como una teoria interesada en los procesos del "funcionamiento cognitivo". y 

no cn los contenidos (Feuerstein ct a l , 1.988, p. 261; véase también Lidz, 1.987, p, 

445). lin contraste con las numerosas ocasiones cn las que el autor se refiere a términos 

como "aprendizaje" o "funcionamiento" cognitivo, apenas sc refiere a la inteligencia, 

constmcto é.ste que el autor evita por connotar inmutabilidad y que define corrK> "la 

capacidad dc un individuo para usar experiencias previamente adquiridas para ajus­

tarse a situaciones nuevas" (Feuerstein ct al.. l.979a, p. 76). En esa definición, la
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relación aprcndizajc-intcligcncia es inextricable: "el aprendizaje es considerado un 

componente importante de la inteligencia, si no lo mismo" {Feuerstein, 1.979, p. .362). 

De hecho, F'euerstein (1.979) declara explícitamente preferir el constructo 

"aprendizaje" por su significado más afin con una visión dinámica del organismo y 

con el énfasis en los procesos. Va a ser precisamente en la definición de este cons- 

tructo, donde el aulor haga referencia a la estructura. Según Feuerstein (1.979) cl 

aprendizaje se define como "la aparición ile o el cambio cn la estructura de actividades 

de un organismo tras la exposición a los estímulos o la implicación activa del orga­

nismo en la vivencia de éstos" (p. 361). En consecuencia, siguiendo al mismo aulor. 

los cambios que ocunen a un organismo pueden ser producto del desarrollo madura­

tivo. o bien de experiencias de aprendizaje.

A la vista de lo anterior, las diferencias individuales en el nivel manifie.sto del 

funcionamiento cognitivo .;on explicadas por las diferencias en cuanto al grado de 

modificabilidad de la estmctura cognitiva ante cl impacto de tos estímulos.

Al llegar a este punto, cabe hacer explícitas las hipótesis sobre la estructura psi­

cológica. cn general, y la cognitiv a. en particular, que sustentan que la mixlificabilidad 

cs la propiedad básica de la conducta humana, y que si bien no han de ser forzosa­

mente correctas, han encontrado cierto apoyo empírico según los propios autores 

(véa.se Feuerstein et al.. 1.979a. 1.980. 1.985. 1.988).

La teoría de la MCE y la E.AM concibe la estructura psicológica como "sistema 

compuesto de una cantidad de elementos que esián interconectados y se afectan mu­

tuamente unos a otros" (Feuerstein ct al., 1.988, pp. 9-10) cuya naturaleza es dinámica 

y abierta puesto que cambia a medida que el organismo interactúa con el ambiente.
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El dinamismo de la estructura psicológica se expresa en tres caracteristicas que 

son las siguientes: la fuerte cohesión entre el todo y sus elementos, de tal forma que al 

variar alguno de éstos varía el todo; la tendencia a la transfonnación, esto es, al cambio 

del funcionamiento de unas partes aunque otras permanezcan; y la tendencia a la auto- 

regulación - o cantidad de energía necesaria para activar la estructura - y a ia a ito- 

peipetuación - o grado de funcionamiento autónomo de la estructura una vez activada 

(Feuerstein et al., 1.988; véase Lidz. 1.987a sobre semejanza con la estructura de la 

teoria piagetiana). La última caracteristica, la más importante, refleja la naturaleza 

energética de los componentes y explica que e! uso repetido de una misma estructura 

aumente su autonomía y reduzca la energía necesaria para activaria:

"un cambio que exige al inicio un esfuerzo muy fuerte y una inver­
sión sostenida, se transfomia en cuanto a la facilidad, calidad y rapi­
dez con la que se produce y se multiplica a sí mismo en etapas pos­
teriores." (Feuerstein et al.. 1.988. p. 45).

El subsistema cognitivo - que incluye funciones o procesos básicos eonio la 

percepción, la memoria, el aprendizaje y el razonamiento (véase Feuerstein et al..

1.988) - comparte las caracteristicas señaladas de lodo sistema psicológico. Al referirse 

a los elementos de esla estructura, se ha indicado que dichos elementos quedan 

establecidos una vez que los procesos cognitivos se separan de las tareas específicas 

sobre las que ocurre el aprendizaje; y en consecuencia, se trata de elementos 

estructurales de carácter general (véase Feuerstein et al.. 1.980. p. 22).

Por otra parte, puesto que los sistemas psicológicos - cognitivo. afectivo y cona­

tivo - se conectan e interactúan entre sí, el subsistema cognitivo puede convertirse en la 

"vía regia" del cambio psicológico (Feuerstein et al.. 1.988, p. 12).
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Los datos de los que se infieren estas hipótesis y a los que vuelven en busca de 

apoyo, proceden de la experiencia clínica y educativa y de estudios experimentales 

sobre el redesarrollo cognitivo de individuos de bajo rendimiento. Según los autores, la 

evidencia acumulada revela la posibilidad de modificar la estructura cognitiva de un 

sujeto dc modo pennanente y .significativo, atacando ciertos elementos impeditivos de 

naturaleza funcional {véase Feuerstein, 1.968, 1.970, 1.979; Feuerstein ct al., 1.980,

1.988). No sorprende, pues, que en este enfoque las diferencias individuales se definan 

cn términos del grado de modificabilidad estructural ante el impacto directo de los 

c.stimulos, cn estrecha relación con la formulación deí desarrollo de la estructura cog­

nitiva, que más adelante se tratará. El retraso mental, o en términos de Feuerstein, el 

"desempeño retrasado" refleja un estado de reducida modificabilidad ante el contacto 

directo con el ambiente, mientras que el "desempeño nomial" revela la modificabilidad 

cognitiva ante cl impacto ambiental directo, esto es, la capacidad para aprender por sí 

mismo (Feuerstein 1.968. 1.970; 1.979; Feuerstein etal., 1.979a, 1.980, 1.988).

4..1.- Proceso cognitivo.

Feuerstein tiene interés en construir una teoría que separe los productos (qué) de 

los procesos (cómo); de hecho, esta distinción cs uno de los énfasis fundamentales del 

prc.sciuc enfoque y el foco dc atención cn el estudio y evaluación del funcionamiento 

cognitivo.

Según Feuerstein ct al. (1.980) para mejor comprender los procesos cognitivos 

hay que tener en cuenta el llamado "mapa cognitivo" o esquema de siete parámetros a 

través del cual se analiza, catcgoriza y ordena el acto mental, así como el inventario de 

funciones cognitivas que forma pane del mismo. El mapa cognitivo y las funciones 

cognitivas son. a la vez, instrumentos conceptuales y metodológicos de este enfoque
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quo oxplican el por qué del desempeño de una persona en un momento dado. No 

obstante, se trata de instrumentos inacabados que. según los propios autores, tienen un 

carácter provisional, sujeto a desarrollos ulteriores (Feuerstein et al., 1.980. 1.988).

4,3.1.- Mapa cognitivo.

El mapa cognitivo sin o como guía para el análisis de las respuestas y la identifi­

cación de factores específicos que e.xplican el funcionamiento cognitivo frente a una 

tarea dada, así como también de modelo ta.xonómico para establecer la secuencia de 

proco-sos quo deberían quedar incluidos como objetivos de programas de intervención 

educatix a (Feuerstein et al., 1.980. p. 105 y ss.).

Los siete parámetros del mapa cognitivo representan dimensiones cognitivas que 

pueden cambiar y quo son además externas o propias de la tarea, e internas o propias 

dcl indi\ iduo. Considerando los siete parámetros uno a uno. ol contenido, la modali­

dad. la operación, la fase, la complejidad, la abstracción y la eficiencia, cabe señalar lo 

siguiente.

lil contenido se refiere al tipo de materia o tipo específico de conocimiento - 

geografia, fisica. geometria u otros - sobre el que opera el acto mental. La modalidad 

hace referencia al tipo dc lenguaje o código de comunicación - pictórico, simbólico, 

verbal, numérico u otros - en el que se e.xpresa el acto mental. Estas modalidades 

pueden presentarse solas o combinadas.

Por operación se entiende el "conjunto de acciones coordinadas, organizadas e 

internalizadas a través de las cuales se elabora información de fuentes externas e inter­

nas" (Feuerstein ct al.. 1.980. p. 106), Pueden ser simples - identificación, clasificación
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u otras - o crecientemente complejas - razonamiento analógico, silogístico u otras. De 

acuerdo con Feuerstein et al. (1.981b) este es el parámetro que suelen reflejar las 

puntuaciones de los tests y el que ha sido considerado difícilmente modificable a tra­

vés de ln inteiA’cnción directa. Los autores sostienen, por el contrario, que las opera­

ciones pueden ser modificadas en tanto "el pensamiento operatorio depende de otros 

procesos más básicos" (Feuerstein et al., 1.981b, p. 209). Estos procesos a los que se 

refieren los autores son las llamadas "funciones cognitivas", de las que se tratará más 

adelante.

La fase hace referencia a tres etapas sucesivas en las que puede ser dividido el 

acto mental; entrada, elaboración y salida. Siendo esta división artificial, pues cada 

fase se inteirelaciona con cl resto, es útil, sin embargo, para el diagnóstico e inter\’en- 

ción educativa con indi\ iduos de bajo rendimiento. En cada fase se localiza un número 

de funciones cognitivas que pueden operar de modo ineficiente y ser responsables de 

un bajo nivel de rendimiento.

El nivel de complejidad - bajo a alto - hace referencia a la cantidad y calidad de 

unidades de infonnación necesarias parn producir un acto mental dado. Por unidad se 

entiende aqui "aquellas dimensiones que son de inmediata necesidad para que ocurra 

un acto mental especifico" (Feuerstein et al.. 1.980, p. 109). Ahora bien, la comple­

jidad alude tanto al número de elementos de infonnación, número de operaciones o 

cantidad de información nueva que se genera, como a la calidad, entendiendo ésta 

como el grado de novedad-familiaridad con las unidades. La relación entre novedad y 

complejidad es directa.
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tu nivel dc abslracción - bajo a al(o - se define como "la distancia entre un acto 

mental dado y el objeto o evento sobre el que opera" (Feuerstein et al., 1.980, p. 109). 

En el nivel más bajo se opera ante los objetos mismos, mientras que en un nivel alto de 

abstraccitSn, el acto mental se realiza con proposiciones hipotéticas sin referencia algu­

na a objetos reales o imaginarios.

TinJavia hay un último parámetro, la eficiencia, no escaso de interés, sobre el 

que no se suele insistir en los enfoques psicométricos, según los autores, a pesar de que 

se refiere a la precisión y rapidez con que ocurre un acto mental, así como a la percep­

ción subjetiv a del esfuerzo por parte del propio sujeto (véase Feuerstein et al.. 1.979a, 

1.980; también Lidz, 1,987). En este marco teórico, la eficiencia del acto mental cs 

central en la explicación de la variabilidad del desempeño cognitivo y cs un parámetro 

que refleja, además, la conexión estructural de los subsistemas cognitivo. afectivo y 

motivacional. ya señalada al tratar la estructura cognitiva.

La eficiencia es influida por uno, varios o todos los parámetros restantes, así 

como por variables internas del propio individuo (véase Feuerstein el al.. 1.980, p. 105

V ss.). De entre las variables internas caben destacar la motivación, la fatiga v la ansie- 

dad de un sujeto al enfrentar una tarea dada. Pero más importante aún es el grado de 

automatización o cristalización dc la conducta. En este marco se ha señalado que la 

automatización cs un concepto comparable al dc inteligencia cristalizada, pues hace 

referencia a la baja cantidad de energía necesaria para producir un acto mental dado, o 

si se prefiere, a la mayor energia disponible para los aspectos más específicos de la 

tarca. La automatización, ganada a través de la familiarización con la tarea, aumenta la 

eficiencia y atenúa el impacto de variables internas (p, e. baja motivación, fatiga). Por 

esta razón cuando la tarea no es familiar, esto es. cuando la automatización es reduci­

da, cl individuo tiene un desempeño menos eficiente y es más vulnerable a variables
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intcmas negativas. No obstante, puede ocurrir también que frente a tareas muy fáciles, 

la eficiencia sea igualmente baja, si los sujetos se empeñan en la búsqueda dc elemen­

tos complejos que la tarea no incluye. En definitiva, la eficiencia es un parámetro 

distinto al de capacidad que se ve influido por la automatización del acto mental. Esta 

noción de eficiencia es clave a la hora de e.xplicar por qué ciertas inter\'enciones, ya se 

trate de la evaluación o de programas de intervención dirigidos a individuos de bajo 

rendimiento, no arrojan resultados positivos:

"[la] no eficiencia puede obscurecer los cambios reales producidos 
por una interx'ención que podria haber afectado las capacidades de 
elaboración del individuo, pero no todavía su uso eficiente." 
(Feuerstein et al., 1980, p. 111).

4.3.2.- Funciones cognitivas.

El concepto de función cognitiva en la teoria de la MCE y la EAM hace refe­

rencia a las actividades implicadas en la manipulación de la información, esto es, a los 

"modos de organizar, manipular y actuar mentalmente sobre la infonnación ganada de 

fuentes externas e intemas" (í-cuerstcin et al.. 1.980. p. 16). Dichas funciones subyacen 

al pensamiento operatorio y abstracto, y junto a variables afectivo-motivacionales, 

explican, según esle enfoque, el éxito o el fracaso del desempeño cognitivo de un 

individuo. Según Lidz (1.987a) las funciones o procesos cognitivos se refieren a la 

actividad de la estructura cognitiva y "sirven para intemalizar la infonnación ambiental 

y pennitir la autoregulación del organismo" (p. 450). Esla misma autora ha relacionado 

algunas de las funciones cognitivas señaladas por Feuerstein con los conceptos deriva­

dos de teorias e investigaciones sobre la cognición (p. e. procesos, estilos, estralegias).
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Las funciones cognitivas pueden operar de modo eficiente o deficiente. Sin 

embargo, se definen habitualmente en términos de déficits, puesto que como ha seña­

lado Lidz ( 1.987a) "Feuerstein propone no tanto una teoría de la inteligencia como un 

enfoque para su mejora" (p. 445). Se ha inventaríado un número de funciones defi­

cientes. más o menos específicas, que están estrechamente relacionadas unas con otras. 

Lsto no significa que aparezcan por igual en todos los individuos, ni tampoco siempre 

si se trata de un mismo individuo. Generalmente, las funciones deficientes no son 

elementos totalmente ausentes del repertorío conductual; más bien, se trata de funcio­

nes débiles cuya movilización fracasa en ciertas circunstancias, debido a la "ausencia 

de un 'sistema de necesidades"' o de una adecuada orientación que propicie su activa­

ción (Feuerstein el al.. 1.980. p. 72), Se considera, pues, que el uso deficiente de eslas 

funciones es cl resultado de experiencias inadecuadas o insuficientes de instrucción o 

mediación, anies que el reflejo de una incapacidad estructural.

Con el propósito de facilitar la identificación y el cambio de las funciones cogni- 

tivas deficientes, éstas se ubican en el mtxlelo trifásico del acto mental, mencionado 

ya. Antes de describir tales déficits - sobre los que se insistirá en un capítulo posterior - 

conviene recordar nuevamente que Feuerstein et al. (1.988) no dejan de admitir la 

sujeción de e.ste inventario a posibles cambios, fruto de hallazgos y refinamientos 

ulteriores.

l£n la fase de entrada, las funciones cognitivas deficientes afectan a la cantidad y 

calidad dc los datos necesarios para solucionar un problema. Se incluyen aqui, al me­

nos. ocho funciones como las siguientes; 1) percepción borrosa y burda; 2) conducta 

exploratoria no planeada, impulsiva y asistemática; 3) ausencia o imprecisión de he- 

namientas verbales que afectan a la discriminación (p. e. objetos, ex entos y relaciones 

no se etiquetan adecuadamente); 4) ausencia o perturbación de la orientación espacial
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y auscncía dc sistemas dc rcfcrcncia estables que impiden cl establecimiento de una 

organización del espacio topológica y euclidiana; 5) ausencia o defecto de conceptos 

temporales; 6) ausencia o defecto de la conscr\'ación de constancias (p. c. tamaño, 

forma, cantidad, color, orientación) a través de otras variaciones en una o más dimen­

siones del objeto; 7) falla o deficiente necesidad de recoger datos con precisión y 

exactitud; S) incapacidad para manejar dos o más fuentes de información a la vez, lo 

cual sc relleja cn una fonna dc abordar los datos como entidades separadas, más que 

como una unidad de hechos organizados (l'euerstein et al.. 1.980, p. 7.1 y ss.; véase 

también l'euerstein et al.. 1.98S, p. 265-266).

Las funciones dellcientes de la fase de elaboración afectan la transfomiación o 

uso ellcicnte de los datos disponibles a la hora de resolver un problema. Se incluyen 

aquí al menos trece funciones deficientes: 1) inadecuación en la percepción de la 

existencia de un problema y su definición; 2) incapacidad para seleccionar señales 

relevantes frente a otras irrelevantes, en la definición de un problema; .1) uso no c.spon- 

tánco de la conducta comparativa o uso limitado de ésta cn campos de necesidades 

restringidos; 4) e.stiechcz del campo mental; 5) falta de necesidad o de ejercicio de la 

conducta sumativa; 6) falta de necesidad para establecer o educir relaciones; 7) falla 

de. o deficiente necesidad de conseguir evidencia lógica como una modalidad de 

interacción con el ambiente objetal y social propio; 8) falta de, o deficiente interioriza­

ción de la propia conducta; 9) ausencia o restricción del pensamiento hipotético-infe- 

rencial; 10) falta de, o deficientes estrategias para comprobar hipótesis; 11) falta de, o 

deficiente conducta de planificación; 12) no elaboración de ciertas categorías cogniti­

vas debido a que los conceptos verbales no son parte dcl inventario verbal del indivi­

duo en el nivel rcccplivo o no sc movilizan en el nivel expresivo; 13) percepción 

cpisixlica de la realidad (l'euerstein et al., 1.980, p. 73 y ss.; véase también Feuerstein 

etal., 1.988. p. 266).
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l.n fase dc salida incluyo las funciones cognitivas deficientes relacionadas con la 

comunicación dol resultado de los procesos de elaboración. Hntre ellas se encuentran 

ocho funcioMcs tales como; 1) modalidades de comunicación egocéntrica; 2) dificultad 

para proyectar relaciones virtuales; 3) bloqueo; 4) respuestas de ensayo y error; 5) falta 

de. o deficientes herramientas verbales u otras para comunicar adecuadamente las 

respuestas elaboradas; 6) deficiencias en el transporte visual; 7) falta de, o deficiente 

necesidad do comunicar la respuesta con precisión y e.xactitud; 8) conducta impulsiva 

que afecta a la naturaleza del proceso de comunicación (Feuerstein et al.. 1.980, p. 74 

y ss.; véase también Feuerstein et al.. 1.988. p. 266).

Finalmente, se encuentran los factores afectivo-motivacionales que influyen en 

todo proceso cognitivo (Feuerstein ot al.. 1.980, p. 74 y ss.). Estos factores aluden a las 

actitudes y al sistema de moti\ ación aprendidos que inciden sobro un individuo enfren­

tado a cieñas tareas o situaciones de la vida real.

Tiene interés destacar que la percepción episódica de la realidad o fomia de 

percibir los objetos y los eventos aislados unos de otros, sin relacionarlos con 

experiencias previas o posteriores cn ol espacio y el tiempo, es considerada por 

Feuerstein et al. (1.980) como el "hilo que atraviesa prácticamente todas las funciones 

cognitivas descritas" (p. 102). siendo detomiinada y. a su vez, determinando cl resto dc 

funciones deficientes. Dicho déficit hace referencia a "una modalidad cognitiva dc 

interacción con la realidad y a un principio energéticr quo detemiina la naturaleza de 

la interacción" (Feuerstein ct al.. 1.980. p. 102); en consecuencia, refleja la 

interrelación dc las estructuras cognitiva. conativa y afectiva en la detemiinación de la 

conducta. Según los mismos autores, la necesidad de "crear orden, dar sentido y 

proveer de significado a nuestras experiencias es inconcebible sin la experiencia de



aprendizaje mediado"; por esla razón, "cualquier intento de modificar a un niño debe 

incluir la reorieniación fundamental de su encuentro con la realidad" (Feuerstein et al., 

l.‘)8(), p. 103).

in bajo rendimiento, teniendo en cuenta lo tratado hasta aqui. se atribuye a un 

conjunlo amplio de estrategias cognitivas que pueden funcionar de modo deficiente. 

Lidz (l.9S7a) ha señalado que el uso espontáneo de la comparación, el control de la 

impulsividad, la orientación espacial, el uso de estrategias sistemáticas y la precisión y 

la exactitud en la recogida de los datos, son algunas de las funciones que parecen 

inlluir de manera determinante en las diferencias indi\ iduales obser\’adas en el rendi­

miento escolar. Aunque dichas funciones no estén del todo ausentes, como suele ser el 

caso enire individuos deprivados culturales, pueden estar detenidas; ésto significa que 

sólo bajo circun.stancias especiales, de gran necesidad, se ponen en marcha. En ténni­

nos de los propios autores:

"estas funciones no aparecen espontánea, regular y sistemáticamente 
en la conducta cognitiva del individuo y'o cuando aparecen revelan 
una deficiencia notoria en la conducta de solución de problemas." 
(Feuerstein et al., 1.979a, p. 57).

Cuando las funciones cognitivas deficientes se modifican - se volverá a insistir 

en ésto más adelante - es posible que ocurra el cambio de la estructura cognitiva entera 

(Feuerstein el al., 1.980. p. I ).

4.-1.- Desarrollo do la estructura cognitiva.

En la descripción del desarrollo de la estructura cognitiva se topa con cl segundo 

concepto clave do este marco teórico: la "experiencia de aprendizaje mediado" (EAM).
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En palabras de los propios autores, un supuesto central sobre el que se formula 

este constructo es el siguiente;

"en nuestra dimensión biológica no existe nada que necesite del pen­
samiento abstracto, con lo que éste supone en cuanto a símbolos elabo­
rados y procesos mentales superiores. Estos procesos aparecen en res­
puesta a necesidades culturales de naturaleza interpersonal e intergene- 
racional." (í-euerstein et al, 1.980, p. 26).

En estrecha conexión con el supuesto explícito arriba, la teoría de la MCE y la 

CAM explica el desarrollo dc la estructura cognitiva como resultado de dos clases de 

interacción entre el individuo y el ambiente: directa y mediada (Feuerstein. 1.970; 

Feuerstein et al.. 1.979a, 1.980, 1.985, 1.988; Feuerstein y Hoffman, 1.982; Klein y 

Feuerstein. 1.985; l'euerstein y Hoffman, 1.990).

El primer tipo de interacción o de aprendizaje es aquél que ocurre durante la 

exposición directa del organismo a los estímulos y en la relación activa con ellos. Di­

cha interacción es la mayor fuente de aprendizaje y la forma tradicional de concebir el 

desarrollo cognitivo humano. Mas, "(este) marco teórico [...] trata del impacto de la 

experiencia de aprendizaje mediado en el desarrollo de las funciones mentales superio­

res" (Feuerstein et al., 1.980. p. XVll) pues el desarrollo cognitivo no sc considera un 

mero resultado del aprendizaje directo ni de la maduración neurofisiológica.

Asi que, al desarrollo cognitivo que resulta de la interacción directa de un orga­

nismo cn crecimiento con los estímulos, la teoria de la MCE y la EAM añade el 

aprendizaje mediado, concretando así la forma en que tiene lugar la influencia del 

medio y de! proceso de socialización en las diferencias significativas del desarrollo 

cognitivo individual.
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Ln otros icnninos. la estructura cognitiva dcl niño se va desarrollando en un 

proceso de interacción cotidiana con quienes lo educan. Son otras personas - general­

mente adultas - quienes modifican los estímulos antes de que lleguen al niño y mol­

dean las respuestas de é.ste anle la realidad que percibe. Todo ello da ocasión para que 

el niño adquiera pautas de conducta que detemiinarán su interacción posterior con cl 

medio ambiente.

La e.xperiencia de aprendizaje mediado, segunda modalidad de aprendizaje y 

propia del ser humano, ha sido descrita por Feuerstein et al. (1.988) así:

"el organismo (O) expuesto directamente-a los estímulos (S) los re­
cibe y responde (R) a ellos competente y completamente, sólo des­
pués de que las características [de los estímulos] hayan sido selec- 
cionada.s, enmarcadas y modificadas por un adulto humano media­
dor (H).

Igualmente, el I I se interpone entre el organismo y las respuestas de 
éste a la realidad percibida, moldea las reacciones para que tengan sig­
nificado cognitivo y .social, rechaza aquéllas que no se comunican ade­
cuadamente y las adapta a las particularidades de los estímulos experi­
mentados." (pp. 55-56).

El paradigma que representa a una experi ;ncia de aprendizaje mediado es: E - h

- O - h - R. donde h representa al factor humano que media entre estímulos (E) y or­

ganismo (O), y entre organismo (O) y respuestas (R) (Feuerstein et al., 1.988, p. 56).

En este proceso mediador. los adultos "guiados por sus intenciones, su cultura y 

su fuerza emocional" (Feuerstein et al.. 1.980, p. 16) organizan cl mundo para el niño 

y, conscientemente o no, satisfacen la necesidad de todo grupo humano dc transmitir cl 

pasado, presente y futuro dc una generación a la siguiente con cl fin dc presen-ar la 

continuidad cultural y la necesidad individual dc proyectarse en el futuro:



1 0 2

"Si tratamos do comprender las razones del por qué los humanos 
[...] median, intcr e inirageneracionalmcnte, no se puede escapar a la 
sensación de que es una necesidad profundamente arraigada, aun­
que sólo débilmente percibida y menos aún admitida, de 'sobrevivir' 
mental, conductual e incluso espiritualmentc más allá de su existen­
cia biológica (Feuerstein et al.. 1.988, p. 68).

A la vista dc lo anterior, se proponen dos grandes categorias de EAM: la trans­

misión cultural y el aprendizaje mediado. La transmisión cultural es la forma de me­

diación que ocurre en los grupos humanos de cualquier cultura e incluye la comunica­

ción do valoros. do actitudes y la infomiación sobre eventos que no están al alcance 

dirocto do un individuo en crecimiento a menos que sean comunicados por otros que 

tienen mayor experiencia (Feuerstein et al.. 1.980, p. 25). El aprendizaje mediado 

incluyc los intercambios entre el niño y el ambiente en los que ocurren cambios en la 

naturaleza do los estímulos que llegan al niño como resultado de la acción de un me­

diador (Feuerstein, 1.968. 1.970: Feuerstein et al., 1.980; Feuerstein y Hoffman,

1.990). Este mediador actúa como un "filtro poderoso", ayuda al niño a estructurar su 

experiencia, la amplía hacia áreas inaccesibles a través de la activación de su sistema 

dc necesidades, y finalmente "instala y amplia el sistema de necesidades" (Jensen y 

Feuerstein. 1.987. p. 380). Dentro do esta categoria existen diferentes subcatcgorias o 

tipos do mediación (\éase lista de cincuenta tipos de interacciones mediadas en 

Feuerstein ot al.. 1.988).

Así, desde esta fonnulación teórica, se sostiene que;

"la experiencia de aprendizaje mediado i-especto al individuo, y la 
transmisión cultural respecto al grupo, constituyen el mayor deter­
minante dc la flexibilidad que capacita a una persona para trascen­
der el aquí y el ahora, para adaptarse a nuevos modos de funciona­
miento y para desarrollar nuevos patrones de conducta que sean 
apropiados a las nuevas situaciones." (Feuerstein et al.. 1.980, p.
25).
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Ahora bien, no toda interacción cs una cxpcricncia dc aprendizaje mediado. Las 

características indispensables que convierten una interacción dada, sin importar su 

contenido y modalidad de transmisión, en una EAM. son al menos tres: la intención 

del mediador (aunque no sea consciente) y reciprocidad del mediado, la trascendencia 

y el signillcado (Tcuerstein et al., 1.980; Klein y Feuerstein, 1.985; Feuerstein et al.,

1.988).

La intencionalidad es la "característica definitoria de una interacción mediada 

(Feuerstein et al. 1.980. p. 20) y se concreta en la intención, consciente o no, que dirige 

al mediador al organizar cl mundo de los estímulos con cl objeto de implicar al apren­

diz y desencadenar su aprendizaje. La intencionalidad nunlifica las tres partes del 

proce.'io de aprendizaje; aprendiz, estímulo o larea y educador. Formando parte de la 

intención del mediador, está la reciprocidad del mediado en este proceso, esto es, su 

implicación en el apr;.ndizaje. La trascendencia, segunda característica, es la que "más 

humaniza" (Feuerstein et al., 1.988, p. 65). Toda interacción mediada trasciende la 

satisfacción inmediata de la necesidad o motivo que la inicia y se extiende así niás allá 

del "aquí y el ahora" hacia situacioni.s futuras, o si se prefiere, da lugar a que el me­

diador sea un agente transmisor de hechos centrales de su propia cultura (p. e. tiempo, 

espacio, sucesión, orden). La mediación de la trascendencia es dificil para quienes se 

enfrentan a la mera sobrevivencia, siendo el caso de personas que viv’cn situaciones de 

extrema pobreza cuya preocupación central no puede ser otii"' que el "aquí y el ahora" 

(F’euerstein et al., 1.988, pp. 65-66). La tercera característica, el significado, se refiere a 

la fuerza emocional provista por el mediador para romper la resistencia dcl aprendiz 

Tinte el proceso de enseñanza. En los primeros años dc vida, la mediación dcl signifi­

cado se logra a través de la comunicación verbal o gestual dc significados y emociones 

fácilmente comprendidos por el niño; posteriormente, se alcanza gracias a la transmi­

sión de valores y preferencias determinados por la cultura, esto es, cuando el mediador
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reviste a los objetos, eventos y relaciones de significados personales (Feuerstein et al.. 

1.988. pp. 66-67).

Se han señalado otras ocho caracteristicas que varían de acuerdo a la cultura o la 

.situación, y que dan lugar a la diversidad humana respecto al desarrollo cognitivo, 

estas son; mediación del sentimiento de competencia; mediación de la regulación y el 

control dc la conducta; mediación dc la conducta de compartir (intenciones, conoci­

mientos. objetos); mediación de la individuación y diferenciación psicológica; media­

ción de conductas de logro, biisqueda de metas, objetivos y de la planificación; me­

diación dc la búsqueda de novedad y complejidad (desafio); mediación de la cons­

ciencia dcl ser humano como una entidad cambiante; y mediación de una altemativa 

optimi.sta (Feuerstein et al,. 1.988, pp. 70-86).

La EAM cs un fenómeno "universal" (Feuerstein ct al.. 1.980. p. 24) presento en 

todo grnpo humano y razón suficiente para dar origen a la caracteristica única do la 

condición humana quo es su capacidad para adaptarse a través de la modificabilidad.

Aunque on osta fomiulación del desarrollo cognitivo se admite la infiuencia de 

los aquí llamados "dotemiinantes distalos" - se insistirá en ellos posteriormente - entre 

los quo .so incluyen factores sociales, culturales, familiares, genéticos y orgánicos, se 

considera que dicha infiuencia no cs directa ni inevitable (Feuerstein et al.. 1.980, p. 17 

y ss.; véase también Feuerstein, 1.970; Feuerstein et al. 1,985. 1.986a).

El dotcniiinanto próximo del desarrollo cognitivo es la cantidad y calidad de 

EAM que recibo el individuo, y cs éste el único determinante necesario y suficiente 

para dar lugar a las diferencias en el desarrollo cognitivo de sujetos con potenciales 

similares, e incluso, de sujetos educados en ambientes similares (Feuerstein y Krasi-
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lowsky. 1.972; Feuerstein, 1.968, 1.970, 1.973, 1.977, 1.979; Feuerstein etal., 1.979a,

1.980, 1.985, 1.988; Feuerstein y HofTman, 1.982, 1.990; Klein y Feuerstein, (.985).

La relación entre el desarrollo y la EAM es directa y se expresa en estos térmi­

nos: cuanto antes y más EAM reciba un organismo, mayor será su capacidad para 

aprovechar los estimulos ambientales futuros, puesto que contará con las estrategias 

necesarias para pensar dcl modo activo y productivo que conduce al acceso de proce­

sos mentales superiores (Feuerstein et al.. 1.980, p. 16).

No obstante eso, desde este marco conceptual se rechaza que los efectos de las 

primeras experiencias sean pemianentes: "no existe razón teórica lógica para suponer 

que [el cambio] deba depender de edades o etapas especificas" (Feuerstein et al..

1.980. p. 69). En consecuencia, la teoria de la MCE y h  EAM rompe con la noción de 

etapas o periodos criticos del desarrollo. La noción de "periodo crítiiro" es reemplazada 

por la noción de "periodo óptimo", concepto más acorde con el enfoque de la modifi- 

cabilidad esti-uctural (Feuerstein et al.. 1.980. 1.986). El desarrollo cognitivo puede 

continuar en todas las etapas de la experiencia vital humana - niñez, adolescencia, 

edad adulta y vejez - puesto que la cantidad y calidad de EAM es un detenninante que 

puede operar en cualquier momento, enriqueciendo o no, el repertorio conductual.

Finalmente, es de notar que sobre el concepto de la experiencia de aprendizaje 

mediado pi\ota no sólo la explicación dcl desarrollo cognitivo y las diferencias indi­

viduales respecto al mismo, sino también la hipótesis dc la rnodificabilidad de la es­

tructura cognitiva a través de la acción externa y dirccta. Como se tratará más adelante, 

la EAM es el constructo teórico que pemiite predecir el remedio de las deficiencias 

cognitivas a través de la inter^'cnción educativa, sin tomar en cucnta los factores etio- 

lógicos que tradicionalmente se han considerado obstáculos para el redcsarrollo: edad,
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hcrcncia y grado dc deficicncia (Feuerstein, 1.979; Feuerstein et al.. 1,979a. I,979a. 

I.9S0).

4.5.- Patología cognitiva: el síndrome de deprivación cultural.

I:n la descripción y explicación del "síndrome dc deprivación cultural", la teoria 

de la MCI: y la I:AM incorpora todos los constructos dc estructura, proceso y desarro­

llo cognitivo. anterionnente mencionados.

Puesto que la teoria de la MCí: y la FAM pretende ofrecer una altemativa válida 

a la explicación del bajo desempeño, sobre todo, en individuos con desventajas socio- 

culturales. conviene examinar, más detenidamente, la experiencia tenida por los auto­

res con este tipo dc población.

1:1 v ínculo entre el bajo desempeño cognitivo y el llamado "síndrome de depri­

vación cultural" se establece tras el contacto con niños y adolescentes acogidos en el 

programa Yonih Aiiyah, mencionado on el primor apartado. Muchos de estos indivi­

duos de culturas diversas, con desventajas socialos, vidas rotas y en proceso de inte­

gración a una sociedad diferente a la de origen, mostraban además un bajo desempeño 

cognitivo (véase Feuerstein. 1.970).

ÍZn sus comienzos ol programa Ytnnh Aiiyah recibe adolescentes do países 

centro-europeos amenazados por el ambiente antisemita del periodo quo rodea a la 

Sogunda Guerra Mundial, y es a partir del año 1.948 cuando so agregan adolescentes 

de paí.sos islámicos. Segtin Feuerstein ct al. (1.980) los jóvenes de esta última oleada 

procedían do grupos orientales y subdesamiliados, situación ésta que colocaba a un 

país como Israel ante un auténtico roto do integración. La distancia cultural entro los
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gmpos inmigranlcs y la sociedad de acogida se reflejaba en el eslilo de vida, las irndi- 

cioiios, cl sistema de valores y el idioma (véase también Feuerstein, 1,9'^J; Feuerstein 

cl al.. 1.976) Sin embargo. Feuerstein (1.970) reHere que la diferencia cidlural no era 

la única, ni siquiera ln principal dificultad de e.stos individuos en el proceso de inte­

gración; más bien, la dificultad para lograr una aculturación e.xiiosa en la nueva socie­

dad se debía a una descsiiucturación sociocullural repentina que colocaba a quienes la 

\ ivían en dificultad para adaptarse a una situación de cambio. Los autores lemiinan 

por denominar a este fenómeno "síndrome de deprivación cultural". Esle término se 

mantiene posteriormente para referirse incluso a individuos a los que afectan oíros 

factores distales (véase Feuerstein cl al.. 1.980).

La deprivación cultural aparecía, pues, cuando, en circunstancias socioeconómi­

cas c bi.stóricas particulares, ocurrían cambios en la organización social de ciertos gm ­

pos que hacían dificil la transmisión cultural de unas generaciones a otras (Feuerstein 

etal.. 1.980. p. 1.3).

Es preciso adv ertir, aunque pueda ser claro, que esle síndrome no alude a ningún 

grupo étnico o racial en particular, cn tanto no es una condición de la culiura, sino de 

cualquier gnipo humano que haya sido privado de la suya:

"En este coniexto, la 'cultura' no se define como un inveniario está­
tico de conductas, sino más bien, como el proceso por el que se 
transtnite el conocimiento, los valores y las creencias de una gene­
ración a la siguiente." (Feuerstein et al., 1.980, p, 13).

Así concebida la cultura, la diferencia cultural no sólo no se vincula forzosamen­

te a la deprivación cultural, sino que puede significar lo contrario cn caso de que la 

diferencia .sea la "fuerza motriz" que mantiene vivo cl proceso dc transmisión dentro 

de un grupo humano:
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"cl fenómeno de la cultura puede ser un determinante poderoso de la 
interacción entre padres e hijos, ayudando a llenar de intenciones a 
los padres, a orientar la interacción hacia fines trascendentales y a 
revestir dc significado las experiencias de los niños" (Feuerstein et 
al.. 1.985. p. 50).

Por otra parte, la diferencia cultural sc relaciona mas con los contenidos accesi­

bles a un individuo, que con los procesos cognhivos de carácter más bien general, 

como ya se ha señalado en un apartado anterior de este capítulo.

Basados en la experiencia narrada, los autores infieren que el síndrome de depri­

vación reducía la capacidad para aprender directamente dc la experiencia debido a una 

baja cantidad o pobre calidad de aprendizajes mediados (Feuerstein et al., 1.976, 

1.980). lin lo que atañe al individuo, la dcprivación cultural es un "estado de modifi- 

cabilidad cognitiva reducida [...] en respuesta a la exposición directa a las fuentes de 

estimulación" (Feuerstein ct al., 1.980, p. 15). Un individuo deprivado cultural se ca­

racteriza por manifestar "funciones cognitivas deficientes, operaciones mentales ine­

xistentes o frágiles, un sentido erosionado del sí mi-^mo, pasividad y un sistema de 

necesidades deficiente” (Jensen y Feuerstein. 1.987, p. 381). todo ello producto de la 

quiebra de procesos de mediación responsables dei desarrollo cognitivo del ser huma­

no.

Se ha \'isto anterionnente cómo era preciso distinguir entre dos grandes catego­

rías de liAM, a las que se identificó como "transmisión cultural" y "aprendizaje me­

diado". La aparición dcl síndrome de deprivación cultural puede estar asociada a la 

presencia dc detcmiinantes distales que afectan el proceso de transmisión dc cualquie­

ra dc estas dos categorías dc EAM Estos detcmiinantes o factores dístales, menciona­

dos antes, pueden provocar una reducción importante en la cantidad y o calidad de 

EAM dada a un individuo. Pueden scrdc dos clases; externos o ambientales e internos
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o propios dol siijolo. Los factores de ambas categorias se pueden relacionar e influir 

mutuamente, y además puodon aparecer on un grupo entero o ser un evento aislado 

que ocurra a una familia o individuo en particular (Feuerstein et al., 1.980, pp, .17 y 

ss.).

l-s nocosario insistir en quo los dotonninantés distales, ya sean o.xtomos o inter­

nos, disparan ol sindromo do deprivación cultural siempre que afecten a la cantidad y 

calidad do la interacción ontre adultos y niños en un grupo o familia dado: la falta o  

insudcioncia do l'.AM os el no.xo común a los distintos detenninantes lejanos y la causa 

necesaria y sutlcionte quo limita la capacidad dol organismo en desarrollo para ser 

modificado por la exposición directa a los estímulos (Fouorstoin ot al.. 1.980, p. 50). A 

continuación so detallan algunos de estos factores.

4.5.1.- Factores ambientales.

llntre los factores ambientales quo puodon reducir la cantidad y/o calidad de 

l'.'WI se encuentran la diferencia cultural, la clase social, la ideología, la relación entre 

padres o hijos y el estado emocional de los padres (Feuerstein et al„ 1.980). En lo que 

sigue, se describen más detenidamente los factores relativos a la diferencia cultural y a 

la clase social, por su relación más estrecha con la población sobre la que trata este 

estudio.

La ausencia dc EAM puede ocurrir cuando so interrumpe la transmisión cultural 

on ciertos gmpos étnico-raciales o sociales, osto os, cuando por distintas causas los 

adultos dejan de tran.smitir la cultura y limitan la comunicación de valores, actitudes y 

la historia pasada del gmpo (Feuerstein, 1.970; Feuerstein et al., 1.980. p. 37 y ss.).
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l;n primer lugar, se señala el taso del grupo familiar que cambia de una forma de 

vida a oira y conscienle y voluniariamente renuncia a su pasado con el fin de facilitar 

su integración en la cultura dominante. En estos casos "la transmisión dcl pasado 

queda ob.struida y su efecto dependerá de la duración del período de transición y del 

grado de integración a la nueva cultura" (l-'euersiein et al., 1.980, p. 38).

En segundo lugar, este fenómeno puede ocurrir a grupos enteros como puede ser 

el caso de minorías desfav orecidas cuando, ya sea por procesos migratorios u otros, se 

\'on enfrentadas a una cultura dominante y poco familiar cuyos elementos no sólo son 

diferentes, sino opuestos. El antagonismo cultural puede hacer que el grupo minorita­

rio abandone cierlas tradiciones que a largo plazo tienen una relación importante con la 

capacidad de los miembros del grupo para adaptarse como individuos y como grupo 

( Feuerstein et al.. 1.980).

Tal como se ha señalado antes, el abandono de ciertas tradiciones puede ser una 

elección del grupo para facilitar su integración. En este caso, siguiendo a Feuerstein et 

al. (1.980). "el pasado toma connotaciones negativas, conduciendo a un incremento de 

las fuer/as centrífugas dcl grupo que lo hacen romper su unidad social y cultural" (p. 

39). Ahora bien, según los autores, si el esfuerzo por asimilarse a la cultura dominante 

fracasa y el grupo minoritario se ve rechazado, este "termina reafirmando su identidad 

de una manera exagerada", desarrolla al extremo y de forma antisocial los ra.sgos este­

reotipados que le habían sido atribuidos, y acaba en "una hipertrofia de lo que antes 

fue una especie de ego atrofiado" (Feuerstein et al.. 1.980. pp. 39-40).

Por otra parte, la transmisión cultural puede ser obstruida involuntariamente tras 

cienos cambios on la organización social y en los modos típicos de transmisión cultu­

ral. por ejemplo, en el proceso migratorio del campo a la ciudad. En este cambio de
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familia patriarcal extensa, tipica de '.a vida rural. El segundo, el abandono de la trans­

misión oral, sin haber adquirido et dominio y hábito de la escritura {Ecuerstcin et at.. 

I.98U. p. 4 0 y ss .) .

Feuerstein et al. (1.980) refieren cl ejemplo de una comunidad judía-marroquí 

que migra del campo a la ciudad, con la que los autores mantuvieron un contacto es­

trecho. En este gmpo, la unidad de organización social básica era un núcleo patriarcal 

con numerosos miembros en la familia extensa que producían una estimulación rica. 

Los más ancianos, sin obligaciones económicas y buenos oradores, se dedicaban a 

transmitir el pasado en muchos momentos de la vida del grupo. El siguiente párrafo 

rcllcja esta situación:

"El pasado estaba representado constante y vivamente por los 
miembros ancianos dc la familia, puesto que ya no se ocupaban de 
las faenas diarias, como era el caso de los padres de los niños. El 
padre, casi siempre un vendedor ambulante, dedicaba tiempo a los 
hijos durante los fines de semana, pero incluso entonces pasaba 
muclio tiempo con ellos en la sinagoga. Así que, eran los abuelos, 
quienes por su tiempo libre y continua presencia, cumplían con cl 
rol dc transmitir la cultura al niño, tanto los eventos pasados como 
las expectativas dc futuro. A falta de medios de comunicación como 
periódicos, radio y libros, el rol de los abuelos cobraba una impor­
tancia especial." (Feuerstein cl al.. 1,980. p. 40).

Los autores continúan describiendo que en cl nuevo medio urbano, la familia 

cxten.sa desapareció y se dio paso a ia vida en lomo a ia familia nuclear; ésta, a su vez, 

delegó la transnii.sión cultural y la educación de los hijos en instituciones sociales des­

tinadas a CSC Un. tal como se refleja en el siguiente párrafo:
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"I:n este nuevo marco familiar, con la ausencia de componentes 
verticales y laterales, la cantidad de EAM se redujo enormemente. 
La responsabilidad de la transmisión cultural pasó del circulo fami­
liar a instituciones como Herder y Kutab (escuelas religiosas judia y 
musulmana) sin que las mismas estuvieran preparadas ni siquiera 
para procurar las habilidades escolares más rudimentarias que preci­
saban estos niños, abandonando la transmisión de su rica herencia 
cultural. En muchos casos, el efecto en el niño era un vacio; se le 
privaba de una identidad cultural significativa a la que pudiera vin­
cularse." (l-euerstein et al., 1.980. p. 40).

Siguiendo a los mismos autores, el segundo fenómeno que quiebra la transmi­

sión cultural ocuire generalmente junto al cambio de la estructura familiar: el paso de 

un modo de transmi,sión cultural oral a otro escrito, cuando toda\ ia el grupo se apoya 

en la tradición oral. El siguiente párrafo describe esta situación en la comunidad judia- 

marroquí:

"El uso de libros, periódicos, panfletos y otros materiales escritos 
era limitado [...] El escaso apoyo en el mundo escrito elevaba al 
mundo oral a un nivel de importancia muy alto, y los miembros an­
cianos de la comunidad eran notablemente habilidosos para comu­
nicar la infonnación importante a las generaciones más jóvenes (...]
ol narrador do historias ora una institución establecida [...] Además 
de estos transmisores culturales especializados, toda la comunidad 
adulta participaba en el proceso de transcender las necesidades y 
preocupaciones inmediatas mediando oralmente su visión dol 
mundo a la generación más joven." (Feuerstein et al., 1.980. pp. 40- 
41).

Continúan los autores observando que:

"Sin embargo, el paso repentino de un modo de transmisión infor­
mal a un modo escrito, ocurrido on la migración a la ciudad, empo­
breció el proceso dc transmisión cultural. Este hecho, unido al esca­
so hábito de lectura de los emigrantes y a la falta do materiales escri­
tos. redujo la eficacia de la transmisión cultural en cuanto a conteni­
dos y, más importante aún, limitó la capacidad de los individuos 
para beneficiarse de la e.xposición directa a las fuentes de informa­
ción a través de las cuales poder verse nxxiificados." (Feuerstein et 
al.. 1.980. p. 41).
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l-eucrsicin el al. (1.980) cicrran esta descripción, señalando que el abandono 

brusco dc las fomias do comunicación oral, sin haber adquirido la habilidad y el hábito 

do la Iccto-oscriiura, puodo:

"dejar a una generación oniora carente de la infonnación vital acerca 
do SI mismos, lo que a su voz, ios impide transmitir esta información 
a su prole. Se produce así un hiato en la continuidad cultural de una 
comunidad que no puede ser revertido sí no es a través de un pro- 
CO.SO do restitución deliberado." (p. 41).

y agregan que:

"muchos casos de disfunción cognitiva y bajo rendimiento acadé­
mico que aparecen en ciertas poblaciones, surgen durante y como 
resultado de pasar de la condición do sor culturalmente diferentes a 
la do ser culturaimente depri\ ados. Este proceso está marcado por la 
pérdida de la propia cultura y por una capacidad reducida para ser 
modificado en encuentros directos con la nueva cultura." 
(Fouorstoin ct al.. 1.980, p. 41}.

La pobreza os ol segundo factor ambiental que puede reducir el número y cali­

dad do EAM. La pobreza, .sobre todo si es e.xtroma. puede limitar a los padres las 

ocasiones para procurar suficienies EAM a sus hijos, puesto que, como es evidente, en 

situaciones do carencia material aumentan las dificultades para cubrir las necesidades 

primarias y los padres suelen centrarse en 1o urgente. En estas circunstancias cabe 

esperar una reducción de la cantidad y calidad de tas interacciones entre adultos y 

niños:

"un grupo golpeado por la pobreza puede, a menos que esté orien­
tado por determinantes culturales poderosos, abandonar objetivos 
más remotos en favor de satisfacer necesidades inmediatas." 
(I-euorstein ot al.. 1.980, p. 43).

No obstante, en esla perspectiva teórica se matiza la fuerza de la desventaja 

socioeconómica como determinante de la reducción de EAM, puesto que según los
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autores; "en muchas culturas que están enraizadas en la pobreza, la cultura proporciona 

mecanismos compensatorios que aseguran una mediación intensiva" (Feuerstein et al.,

1.980. p. 42).

Pese a que la teoria dc la MCE y la EAM rompe con ia identificación de dos ca­

tegorías muchas veces superpuestas como son el desempeño retrasado y la desventaja 

o la diferencia sociocultural (véase Feuerstein, 1.968, 1.970). ello no obsta para admitir 

que, factores e.xtemos como la pobreza o los cambios socioculturales repentinos, pue­

dan eventualmente reducir oportunidades a los adultos para procurar en un momento 

dado suficientes y adecuadas experiencias de aprendizaje mediado a los más jóvenes, 

y siendo así se vea afectado el desarrollo cognitivo de los individuos en esas circuns­

tancias.

Los restantes factores externos que pueden mermar la cantidad y o calidad de la 

EAM en la crianza de los hijos son; la influencia de cienas ideologías en ias prácticas 

de crianza (p. e. el caso de algunos adultos del movimiento hippie que optaron por 

dejar crecer sin influencias culturales a los hijos), las relaciones conflictivas entre pa­

dres e hijos y cienos trastomos psicológicos en los padres. Todos estos factores pue­

den afectar a cualquier gmpo humano; pero por lo común ocurren a familias e 

individuos aislados (Feuerstein et al., 1.980).

4.5.2.- Factores internos.

Los factores internos hacen referencia a la condición física y.'o psicológica de un 

individuo en un momento dado dc su desarrollo. Entre estos factores se encuentran el 

autismo, los factores genéticos y orgánicos (p. e. síndrome de Down) y los trastornos 

emocionales del niño (Feuerstein et al.. 1.980). Todos ellos hacen referencia a condi-
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cioncs dcl propio menor que impiden, parcial o totalmcnle, la mediación de los padres 

o cuida-lores. No obstante, en este marco se juzga que la influencia de estos factores 

no es inevitable siempre que los educadores, sean los padres u otros, no abandonen la 

relación con el niño y procuren adaptar las interacciones con éste a la naturaleza de las 

ditleullades. Según Feuerstein et al. (1.988), excepto en casos muy severos, es posible 

mantener expectativas altas en la modificabilidad de personas con problemas de este 

tipo.

4.6.- Cambio de la estructura cognitiva.

Puesto que la teoria de la MCE y la EAM nace de la experiencia educativa y 

terapéutica con niños y jóvenes de bajo desempeño cognitivo, el cambio es un foco de 

especial interés en e.sta teoria. junto a las condiciones que lo facilitan. En este enfoque 

el cambio estructural es aquel que. provocado por una intervención deliberada, afecta 

al indiv iduo en su interacción con el medio y le facilita un crecimiento permanente en 

el futuro (Feuer.stein, 1.968. 1.970, 1.975, 1.977, 1.979, 1.980; 1.985; Feuetstein y 

Krasilowsky, 1.972; Feuerstein et al., 1.979a, 1.980, l.986b, 1.988; Feuerstein y 

Hoffman, 1.982, 1.990).

Un cambio estructural puede ocurrir en cualquier momento del desarrollo huma­

no si sc proporcionan las experiencias de aprendizaje mediado, en cantidad y calidad 

suficiente, para restaurar el patrón de desarrollo de cada individuo:

"No existe ninguna razón para asumir que la deprivación cultural, 
entendida como la falta de experiencias de aprendizaje mediado, sea 
una condición irreversible y resistente a la modificación. Por el 
contrario, la modificabilidad es la característica que, más que nin­
guna otra, distingue al presente enfoque de otras orientaciones teóri­
cas más pesimistas y restrictivas." (Feuerstein et al., 1.980, p. 19).
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Aunque so acepta que el cambio puede ocurrir dc diferentes modos, el tipo de 

modificación de la que se ocupa este enfoque es aquélla que resulta de la inten'ención 

por parte de un adulto que, de modo intencionado y panicipativo, enseña o corrige 

hábitos, estrategias y motivos que facilitan el aprendizaje presente y futuro de otro 

individuo, considerando a éste responsable de su propio funcionamiento. Feuerstein

( 1.985) lo define del siguiente modo:

"nuestro enfoque ve la rnodificabilidad como el producto de un acto 
voliti\ o dc participación consciente, de un intento por atacar facto­
res impeditivos y del énfasis en la responsabilidad del individuo so­
bre su propio funcionamiento." (p. 139).

Una intciA cnción de la naturaleza descrita en la cita anterior, marca cl desarrollo 

futuro dei organismo puesto que. a partir de ese momento se trata de un "organismo 

receptivo y sensible a las fuentes de estimulación internas y e.xtemas" (Feuerstein et 

al.. 1.980. p. 9).

La creencia en la rnodificabilidad sc ha plasmado en cl desarrollo de instrumen­

tos de evaluación dinámica como el ¡.earnins^ ¡‘otciuial Assessm em  Dexice" (LPAD) o 

"Dispositivo de Evaluación del Potencial de Aprendizaje" (Feuerstein et al.. 1.979a). el 

Chihircn's Aiiaht^ical Tliinkiní' ModijiuhUity (CATM) o instrumento de 

"Modificabilidad del Pensamiento Analógico en Niños" (Tzuriel y Klein. 1.987). el 

¡'rcschool ¡.cam ina Assessmcnl D evice (PLAD) o "Dispositivo de Evaluación dei 

Aprendizaje para Pre-escolar" (Lidz y Thomas. 1.987) y la Síediated Learning Jíxpe- 

ricncc (SÍI.E) Scalc o "Escala de la Experiencia de Aprendizaje Mediado (EAM)" que 

pretende evaluar la calidad de las interacciones adulto-niño (véase Lidz, 1.990). Bajo 

este enfoque, se han buscado nuevas lineas de intervención médica como la cirugía 

facial en personas con síndrome de Do\vn (Su^uss et al.. 1.989) y se han formulado 

principios para la creación de ambientes modificadores, tanto en la familia y la
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cscucla. como cn centros y residencias para niños'y adolescentes (Arieli y Feuerstein, 

1.987a, 1.987b; Bekcry Feuerstein, 1.990, 1,991; Haywoody Brown, 1.990).

Ahora bion. cs cl ¡'ronruma de iínriquecimienlo ¡n.slntnienta! (El) el principal 

instmnionto dcsanoliado bajo este enfoque para provocar el cambio a través de una 

intciTcnción planificada do tipo educativo (véase Feuerstein ot al., 1.980). Esto 

programa, consocucnto con los aspectos teóricos, se dirige a aumentar la "capacidad 

dcl organismo para sor modillcado a través de la exposición directa a estimulos y 

experiencias" (Fouorstoin ot al., 1.980, p. 115) adaptando la intor\'onción hasta lograr 

un rcdcsanollo cognitivo nonnal. El programa es concebido como un sustituto de la 

EAM ausento o deficiente on ol medio en que so ha desarrollado el individuo. El 

insiiumonto incluye ejercicios de papel y lápiz organizados para transmitir infonnación 

cada voz más compleja y abstracta, a la vez de permitir trabajar la eficiencia de la 

ejecución. Los objetivos específicos dcl programa son corregir funciones cognitivas 

deficientes; adquirir vocabulario, estrategias, operaciones y relaciones necesarias para 

hacer las tareas; provocar procesos de descubrimiento; crear una motivación intrínseca 

hacia la tarca; y cambiar el auto-concepto del individuo desde una imagen como 

receptor pasix o dc infonnación a una donde es un agente activo de nueva infonnación 

(Feuerstein ot al.. 1.980. 1.981a, 1.986a; véase también Prieto, 1.986).

Este programa ha sido probado con distintos grupos de individuos: con proble­

mas de aprendizaje, con problemas emocionales, con desórdenes conductuaics, con 

daño cerebral, de bajo nivel socioeconómico, con "retraso mental educable", sordos, 

bilingües, emigrantes, delincuentes juveniles, adolescentes dc alto riesgo, maestros y 

otros (véase Rand et al., 1.979; Feuerstein et al., 1.979b, 1.986b; Prieto, 1.989; Sanz de 

Acedo, 1.989; véase estudio sobre aprendizaje con tareas del programa El en Büchel,

1.990).
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La evaluación dinámica estructural - desarrollada a la luz de los constructos de la 

teoría de la MCE y la EAM - modifica los tests y el rol tradicional de los participantes - 

examinado y examinador - en la evaluación, con cl propósito principal de obtener in­

fonnación sobre el potencial de aprendizaje del individuo, esto es, sobre su capacidad 

para ser modificado a través dc un proceso de enseñanza estructurada, a la vez de 

identificar los procesos que subyacen al desempeño (Feuerstein et al., 1.981b. p. 201; 

véase también Feuerstein et al.. 1.979a. 1.987).

Antes de entrar a describir la técnica, cabe señalar las criticas a la evaluación 

tradicional y las consideraciones sobre ta función de la evaluación en el ámbito 

escolar. de.sde la perspectiva del enfoque de la Modificación Activa.

4.7.I.- Crítica a la evaluación tradicional de la inteligencia.

Desde esta fonnulación teórica se critica a la evaluación psicológica tradicional 

desde una perspectiva teórica y práctica - centrándose en los supuestos teóricos que la 

sustentan y en las lécnicas que emplea - y también desde una perspectiva ideológica y 

política por lo que respecta a las implicaciones sociales y educativas que puede tener 

para ciertos grupos de individuos.

Las críticas desde la perspectiva teórica y práctica se dirigen a las siguientes 

caractoristicas de la evaluación tradicional: concepción de la inteligencia como entidad 

fija; ausencia de instrumentos que midan el cambio, que incorpKjren el aprendizaje v 

quo atiendan a indicadores relevantes para guiar la educación; énfasis cn la clasifica­

4 . 7 . -  [ - v a l u a c i ó n  d i n á m i c a  e s t r u c t u r a l .
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ción y la selección, iVenlc a la orieniación y la inier\'ención; énfasis en el producto, 

frente al proceso; confusión entre capacidad y nivel manifiesto; y cl olvido de la efi­

ciencia funcional como parámetro del desempeño cognitivo (Feuerstein, 1,968, 1.970, 

Feuerstein ct al.. 1.979a).

Desde una perspectiva ideológica se señala que la evaluación de la inteligencia 

tiene imponancia como instrumento de cambio social, y se coincide con la polémica 

que cuestiona las consecuencias de los tests psicológicos entre ciertos grupos desfavo­

recidos (!-euer.stein. 1.968; Feuerstein et al., 1.979a). Feuerstein et al. (1.979a) señalan 

que el rendimiento inferior de ciertos grupos sociales o étnico-raciales en los tests 

tradicionales, ha conducido a decisiones dc efectos desafortunados, y ha dado motivos 

para pen.sar que la intervención educativa en grupos desfavorecidos es escasamente 

provecho.sa. Por otra parte, estos mismos autores han ob.servado que los intentos de 

crear normas diferentes y te.sts más sensibles también han fracasado (tests "libres de 

cultura" y tests dc desarrollo) puesto que se siguen encontrando diferencias y se deja 

intacto el problema del estereotipo y las bajas e.xpectativas respecto al rendimiento 

futuro (l’euerstein, 1.973; véase también Feuerstein ct al., 1.979a; Jensen y Feuerstein, 

1.987). Tal como han sido utilizados estos tests, no informan sobre el tipo de interven­

ción educativa más apropiada y mantienen la noción de la inteligencia como una enti­

dad estática.

Fstas razones llevan a Feuerstein et al. ( 1.979a) a declarar la obligación de desa­

rrollar procedimientos de evaluación que sean válidos desde el punto de vista del 

conocimiento científico actual y coherentes con las declaraciones ideológicas dc las 

.sociedades democráticas.
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Desde el enfoque de la Modificación Activa, cl medio escolar también es perci­

bido como un sistema abierto al cambio y la mejora, modificable y modificador, cuyo 

principal objetivo debe ser el desarrollo de la capacidad dc los individuos para adap­

tarse al cambio (Feuerstein ct al. 1,986b).

Sin embargo, los autores advienen que cuando cienos individuos o grupos - de­

bido a su origen social o cultural, sus características orgánicas, o su edad - son percibi­

dos como sujetos difícilmente modificables. dicha percepción suele culminar en lo que 

se ha llamado la "pobreza educativa" o reducción de la riqueza de la enseñanza 

(Feuerstein. 1.968, 1.970; Feuerstein et al.. 1.979a). Feuerstein et al. (1 .979a) obser\an 

que el escolar retrasado suele ser visto como un alumno con dificultad para dominar 

materiales abstractos, o si se prefiere con mayor facilidad para tareas concretas; en 

consecuencia, el aprendizaje que se e.xige a estos alumnos y el material de instrucción 

elegido suele ser limitado, concreto y basado en procesos mentales asociativos: se 

temiina por no exigir a estos alumnos que generen o transformen información nueva o 

adquirida. Las prácticas educativas centradas en el desarrollo del pensamiento concreto 

en combinación con el diagnóstico tradicional de la inteligencia - reflejos de una acti­

tud de aceptación pasiva - suelen dar lugar a un ambiente escolar que estanca al indi­

viduo (véase también Tzuriel y Golinsky. 1.985).

En un enfoque activo como el presente, la enseñanza debe procurar la máxima 

inversión educativa, el cambio del desempeño actual y la mejora y crecimiento del 

potencial cognitivo. en consonancia con un entomo que tiene expectativas educativas 

altas en todos los individuos; el énfasis debe recaer en el cónx) se enseña y en las 

estrategias de aprendizaje, más que en el qué se enseña; la enseñanza debe ser cnrique- 

ccdora y sc prefieren, por ello, los ambientes heterogéneos e integrados a los homogé­

4 . 7 . 2 . -  V i s i o n  d e  l a  e d u c a c i ó n  y  d e  l a  e v a l u a c i ó n  e n  e l  m a r c o  e d u c a t i v o .
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neos y segregados; además, desde este enfoque se sugiere retrasar el acceso a la for­

mación laboral con objeto de ofrecer la máxima enseñanza académica posible 

(Teucrstein, 1.970, p. 347 y ss.). En suma, el enfoque de la Modificación Activa sos­

tiene que. en lugar de adaptar el ambiente educativo (p. e. programación, textos, méto­

dos. agnjpación de alumnos, educadores) al nivel de los escolares de bajo desempeño, 

debe hacerse un esfuerzo en el sentido contrario, esto es, cambiar al niño con el fin de 

que pueda acceder a niveles superiores de pensamiento (Feuerstein et al., 1.986b).

Esla corriente conduce, asimismo, a concebir la evaluación del potencial de 

aprendizaje como un recurso útil en la orientación del sistema escolar y en el cambio 

de creencias y actitudes de los educadores. Feuerstein (1.985) afirma que es necesario 

empezar por un proceso de evaluación adecuado antes de tomar decisiones sobre el 

tipo de programas, el método de enseñanza, los materiales de instrucción, el tipo de 

mae.stros u otros aspectos, más aún si se trata de grupos de escolares de bajo rendi­

miento. Según el autor, si se trata de conocer qué cambios en la interacción alumno- 

profe.sor son necesarios para mejorar el desempeño escolar, es indispensable utilizar un 

modelo de evaluación dinámica que oriente la tarea del educador.

La evaluación dinámica también es útil para provocar la revisión de estereotipos 

sobre el funcionamiento intelectual de grupos étnicos y/o socialmente desaventajados; 

en témiinos de Feuerstein ( l .985) este enfoque:

"(hja ayudado a descartar estereotipos sobre el bajo funcionamiento, 
sobre el bajo Cl. sobre la diferencia cultural o racial como predictor 
del bajo funcionamiento. Ha sido un instrumento para cambiar las 
actitudes de maestros y de políticos y] prepararlos para entrar en 
la aventura educativa con niños a quienes de otro modo hubieran 
rechazado de haberse basado en técnicas de evaluación estática." (p. 
143).
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Hn este enfoque, se ha señalado la conveniencia dc incluir a los educadores 

como obser\'adores o colaboradores de las sesiones de evaluación, con el fin de cam­

biar su percepción sobre la capacidad de aprendizaje de ciertos niños (véase Feuerstein 

ct al.. 1.986a, 1.988). Tal como Feuerstein et al. (1.981b) señalan:

"la teoria de la modificabilidad cognitiva no implica necesariamente 
que no haya limites al funcionamiento cognitivo del individuo. Lo 
que el educador debe e.xtraer de la teoría es que no hay límites pre- 
comx'íñdos, y que el grado de modificabilidad cognitiva es una 
función de la inversión que cl educador desea o es capaz de hacer."
(p. 273).

Hn suma, desde la óptica del enfoque activo, el proceso diagnóstico se interesa 

por cl cambio cognitivo. en consonancia con el objetivo principal de la educación: la 

modificación del indiv iduo.

4.7.3.- Hl nuxielode la evaluación dinámica estructural

En la evaluación dinámica estructura! el examinador busca provocar cambios en 

la conducta del examinado a través de un proceso de enseñanza, y considera que los 

cambios refiejan la capacidad del individuo para ser modificado, esto es. el "potencial 

de aprendizaje" (Feuerstein, 1.968, 1.970; Feuerstein et al.. 1.979a, 1.987). Según 

.lenson y Feuerstein (1.987) la permanencia de las conductas obser\'adas dependerá de 

si se ofrecen o no las condiciones educativas necesarias para hacerlas estables. Este 

modelo se distingue de cualquier otro enfoque de la llamada evaluación dinámica 

porque traslada la responsabilidad del cambio del individuo examinado, al 

examinador, y no establece a priori límites a la modificabilidad individual, como ya se 

ha señalado antes. De hecho. Jensen y Feuerstein (1.987) han declarado que este 

mtxlelo dc evaluación se centra en la modificabilidad de la capacidad para lograr 

cambios estructurales, considerando que dicha capacidad existe por encima y más allá 

de cualquier cambio específico (p. 380).
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El modolü ha sido empleado de modo individual, con fines ch'nicos, y dc mo<lo 

gmpal, con fines de investigación y orientación educativa, así como con todo tipo de 

personas, sin importar la etiología en apariencia responsable del nivel de funciona­

miento inicial (I'euerstein et al., 1.987, 1.988).

Este modelo dc evaluación ha dado origen al LPAD - batería compuesta por di­

versos instrumentos en continuo aumento, mencionada en un apartado anterior. La 

evaluación con el LPAD puede alcanzar entre cinco y veinticinco horas, según los 

instiiimentos elegidos y la conducta del e.xaminado. Se han iniciado estudios para 

estimar la validez empírica (predictiva y concurrente) y de constructo de algunos de 

estos instrumentos (véase Rand y Kaniel, 1.987; Büchel et al., 1.990). Algunos de los 

principales tests que fomian esta bateria son: tests que incluyen habilidades de organi­

zación y de percepción, tales como (h  \>anization o f  J^oíx Tes! (ODT) o "Test de 

Organización de Puntos" basado en el test del mismo nombre de André Rey. que exige 

la organización de un campo no estructurado de puntos a través de estrategias cogniti­

vas para superar percepciones erróneas; Human lu ^ iae  Draw in^  (HFD) o "Dibujo de 

la Figura Humana"; Complex Tesi (CFT) o "Test de copia de una figura

compleja" de André Rey, que e.xige organizar, estructurar y reproducir de memoria un 

campo completo; tests que incluyen operaciones mentales y procesos cognitivos 

superiores tales como Sel Varialions /  (VAR 1) o "Variaciones 1" y Sel Variaiions / /  

(VAR 11) o "Variaciones 11", basados en las Matrices progresivas de Raven, y que 

exigen cl razonamiento no verbal y analógico; Represenlational Síencil Desi}^n Tesi 

(RSDT) o "Test de Representación de Diseños Estarcidos", basado en el "Test de 

Diseños Estarcidos" de Grace Arlhur, que exige el pensamiento reflexivo c 

interiorizado para manipular mentalmente figuras que deben sobreponerse unas a 

otras; Citmparisims o "Comparaciones", que exige la conceptualización y el 

razonamiento verbal; tests que incluyen memoria y aprendizaje, tales como el Jxihi,
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que exige la memoria inmediata, la concentración y la eficiencia para discriminar 

figuras; Tes! ¡ ‘¡alcuux o "Tests de Plataformas", de André Rey, que incluye una tarea 

de aprendizaje posicional y exige la transformación y manipulación mental de 

estímulos que deben ser rotados; Associated RecaU Test o "Test de Recuerdo 

Asociado", que exige recuperar un objeto conocido, a través de sustituciones o indicios 

del mismo (véase Feuerstein et al., 1.979a; Rand y Kaniel, 1.987). Ahora bien, el 

Míodelo de evaluación dinámica estructural puede ser aplicado a una variedad amplia 

de tests psicológicos, adaptando los instrumentos, la situación de examen y la 

interpreiación de los resultados a los cambios descritos en el modelo.

*1.7.3.1.- Instrumentos, situación de examen e interpretación de resultados.

El modelo de evaluación de Feuerstein es un "modelo de aprendizaje mediado" 

(IlaywtHxJ et al., 1.975, p. 116) basado en un procedimiento test - mediación o ense­

ñanza o aprendizaje - test en el que se introducen cambios en los instrumentos de 

evaluación, en la situación de examen, en el énfasis dado al proceso vs. producto y en 

la interpretación de los resultados (Feuerstein, 1.973. 1.985; Feuerstein et al., 1.979a, 

1.98Ib, 1.985, l.986b. 1.987).

Los instrumentos empleados en este modelo deben cumplir tres requisitos: dar la 

oportunidad de enseñar, dar oportunidad al individuo de demostrar el aprendizaje 

previo en tareas nuevas, y permitir que el examinado tenga éxito y sensación de do­

minio progresivo. Puesto que los tests - construidos en base a los parámetros del mapa 

cognitivo - pemuten el aprendizaje y la aplicación de lo aprendido a ítems diferentes y 

más complejos, es posible conocer la adaptación del individuo a situaciones nuevas; en 

consecuencia "es legítimo concluir que cl potencial para aprender está presente" 

(Feuerstein et al., 1,981b, p. 205).
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Junio al cambio dc los inslrumcnlos, se modifica la situación de examen intro­

duciendo un proceso de mediación o enseñanza y una relación examinado-examinador 

parecida a la relación alumno-prolcsor. El proceso de mediación o enseñanza no se 

limita a proporcionar la solución a un tipo dc problema, sino más bien crea 

"condiciones para obser\'ar, registrar, comparar e interpretar que cambiarán la 

i'xlnicluni total del funcionamiento cognitivo del individuo" (Feuerstein et al., 1.988, 

p. 202).

Ei proceso de evaluación se suele iniciar con una primera fase llamada "test", en 

la que .se recoge la línea base del sujeto y se recaba información sobre las funciones 

cognitiv as deficientes. Seguidamente, se entra en la fase de "enseñanza" cn la que se 

intenta mediar aquellas conductas ausentes o erróneas observadas en la fase anteríor. 

Una vez .se enseña al sujeto un principio necesario para la solución dc un problema 

dado, junto a una serie de habilidades metacognítivas que permiten la comprensión del 

principio y las estrategias necesarias para ponerlo en práctica, se evalúa el grado en 

que cl sujeto es capaz dc aplicar dicho principio a problemas nuevos. En esta tercera y 

última fase, el "test" propiamente, se observa el grado cn que el sujeto emplea las 

estrategias antes mediadas en la solución de tareas nuevas y más complejas (Feuerstein 

et al.. 1.979a. 1.987).

La tarea del examinador guarda estrecha relación con la fomia de hacer de un 

profesor; a.sí como el educador debe examinar siempre el método más apropiado en 

cada caso y cambiarlo a medida que se produzcan cambios en el niño a lo largo del 

proceso (véase Feuerstein y Richcllc, 1.963) en este modelo dc evaluación, cl exami­

nador adapta su interv'cnción a ia naturaleza y grado dc las deficiencias de cada exa­

minado (Jensen v Feuerstein, 1.987).
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Un esto modelo se señalan cinco áreas que deben ser atendidas durante el proce­

so de mediación, estas son: la regulación de la conducta del examinado a través de la 

inhibición de la impulsividad (evitación de respuestas por ensayo y error y activación 

de funciones cognitivas eficientes); la enseñanza de funciones cognitivas o la correc­

ción de aquéllas que sean deficientes; el enriquecimiento del repertorio de operaciones 

mentales (p. e. seriación, clasificación, analogía); el enriquecimiento del repertorio de 

contenidos relacionados con las tarcas (p. e. conceptos verbales de orientación y rela­

ción) y la provocación de procesos reflexivos (Feuerstein et al„ 1.979a, p 105 y ss.; 

véase también Jensen y Feuerstein, 1,987). En cada una de estas áreas se desarrolla 

una inteiA'ención basada en los criterios que definen una experiencia de aprendizaje 

mediado. La regulación de la conducta puede exigir al examinador controlar la presen­

tación de estímulos, imponer un periodo de latencia entre la presentación de éstos y la 

respuesta del sujeto, o bien eliminar de la tarea la oportunidad de dar respuestas por 

ensayo y error. Según Feuerstein et al, ( l .979a) la impulsividad ateí ta las tres fases del 

acto mental, y de ahí su importancia. En la fase de entrada es direct.imente responsable 

de In inexactitud y fragmentación de los datos recogidos. En la fase de elaboración es 

responsable del uso excesivo de estrategias de ensayo y error, en lugar de procesos 

reflexivos; además, teniendo en cuenta que el sujeto deprivado cultural suele percibir 

la realidad de modo episódico, las estrategias dc ensayo y error raramente conducen a 

un aprendizaje gradual y reflexivo. En la fase de salida es responsable de la elección 

errónea de la solución, ya sea por el error acumulado en las anteriores fases, o bien por 

la elección impulsiva de una altemativa errónea en el momento de ia respuesta. La 

mera inhibición de conductas de ensayo y error puede dar lugar al desarrollo de un 

pensamiento reflexivo, que según los autores es "un componente altamente significa­

tivo en la formulación de estrategias cognitivas en la resolución de problemas" 

(Feuerstein et al.. 1.979, p. 108).
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Las inicr\ cncioncs para trabajar cl desarrollo de funciones cognitivas eficientes 

pueden consistir, entre otras, en lo siguiente: inducir al sujeto a describir el estímulo 

presentado (precisión y exactitud en la recogida dc datos); ayudar al sujeto a identificar 

las dimensiones del objeto que permanecen y a establecer la comparación necesaria 

para entender dos estados del mismo objeto transformado (conserx'ación y constancia 

del objeto); enseñar y demostrar conceptos y relaciones espaciales (orientación 

espacial); inducir al sujeto a tener en cuenta todas las fuentes de infonnación 

necesarias para dar con la solución correcta (organización de varias fuentes de 

información); preguntar sobre las razones del por qué una respuesta dada por el sujeto 

es correcta o no (necesidad de evidencia lógica); preguntar al examinado qué exige la 

tarea e inducirlo a describirla con detalle (percepción y definición del problema); ayu­

dar al sujeto a identificar la meta final de la conducta de solución y, a la par. ayudarlo a 

discriminar los estímulos relevantes para alcanzada (selección de información rele­

vante); o también, utilizar la conducta verbal o motora para comparar los estímulos 

(uso espontáneo de la comparación).

Las operaciones y los contenidos relacionados con la tarca pueden ser directa­

mente enseñados por el mediador apoyándose en las exigencias de la propia tarea. El 

mero entrenamiento en operaciones cognitivas como la seriación, la categorización o 

la analogía, puede dar lugar a una mejora significativa de la ejecución (Feuerstein et 

al.. l.979a. p. 113). Finalmente, el pensamiento reflexivo - condición indispensable 

para mantener los cambios anteriores - puede ser trabajado cuando el examinador pro­

voca que el niño examine sus propias respuestas y los resultados logrados a través de 

ellas.

El feedback del examinador y la adaptación de la tarea a los cambios del indivi­

duo están presentes a lo largo de toda la evaluación, no sólo para obtener información
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sobre el proceso seguido en cada respuesta, sino también para mejorar la motivación y 

la actitud dcl examinado anle la tarea. En este enfoque, se entiende que una relación de 

ayuda auténtica puede tener un efecto positivo efi el nivel de motivación de sujetos 

habituados al fracaso o escasamente motivados ante tareas que exigen el razonamiento 

abstracto (véase Feuerstein, 1.968, 1.985; Feuerstein et al.. 1.979a, 1.981b; Jensen y 

Feuerstein. 1.987).

Con el fin de prestar atención al proceso, se pide información al examinado 

sobre cómo ha llegado a la respuesta, interesándose por cuándo y dónde se inicia el 

fracaso (Feuerstein et al.. 1.979a. p. 120 y ss.). En esta tarea, el examinador se apoya 

on el mapa cognitivo y el listado do funciones cognitivas deficientes. Estos recursos 

arrojan inibmiación acerca de lo que ocurre, ayudan a interpretar éxitos y fracasos, y 

facilitan la prescripción de programas correctivos. De acuerdo con Lidz (1.987). am­

bos instrumentos permiten contar con modelos descriptivos del aprendiz y de la situa­

ción problema, arrojando información imprescindible en una situación de evaluación 

dinámica.

Por último, al interpretar los resultados se tiene en cuenta el origen del éxito y 

dol fracaso en tomo a las funciones cognitivas deficientes, el contenido en el que 

ocurren los cambios, la calidad de los mismos, la cantidad y calidad de la inten-ención 

necesaria para alcanzarlos, asi como los llamados "picos de desempeño" que se consi­

deran un signo do potencial latente (Feuerstein. 1.968. 1.985; Feuerstein et al., 1.979a; 

Jensen y Fouorstoin. 1.987).
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El modelo de evaluación dinámica estructural es por definición de naturaleza 

individual, puesto que la mediación se realiza con cada sujeto de acuerdo a la natura­

leza y grado de sus dificultades; sin embargo, ha sido extendido a la administración 

grupal como una "propuesta válida" (Feuerstein et al., 1.979a, p. 205) cuando el interés 

se centra en el desempeño de grupos homogéneos que presentan problemas similares. 

Según Feuerstein et al. (1.986b) !a principal ventaja de la evaluación grupal es su 

mayor semejanza con las condiciones en las que ocurre la enseñanza, incluida la ense­

ñanza individualizada o extracurricular, donde la inten'ención no es máxima; pero, 

además, presenta ventajas tales como, la economía de tiempo, el menor costo econó­

mico, la mayor simplicidad del procedimiento y el mayor rigor metodológico para 

fines de investigación (Feuerstein et al., l.979a, l.986b; Rand y Kaniel. 1,987). Los 

autores indican que:

"será una gran ventaja usar el enfoque dinámico para propósitos 
descriptivos y para buscar respuestas a cuestiones educativas, di* 
dácticas y organizativas." (Feuerstein et al., 1,979a, pp, 205-206).

Y agregan lo siguiente:

4 . 7 . 3 . 2 . -  E x l c n s i o n e s  d e l  m o d e l o  a  l a  e v a l u a c i ó n  d e  g r u p o s  y  a  l a  i n v e s t i g a c i ó n .

"[p]ara estos propósitos el problema de la estandarización cs de una 
importancia capital. Con un grupo es necesario y válido usar un 
procedimiento de evaluación estandarizado más riguroso que el 
adoptado en la administración individual del LPAD." (Feuerstein et 
al., l.979a,p .206).

La evaluación grupal de este modelo se desarrolla en cuatro fases. En la primera, 

"fase de demostración", se presenta la larea y las instrucciones del test. En la segunda, 

"fase de lest", se recoge cl nivel de funcionamiento inicial del individuo o "línea base" 

con la que comparar lo aprendido. En la tercera "fase de aprendizaje" sc enseña tanto
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la tarca como los prerrequisitos necesarios para resolverla. Por último, en la "fase de 

retest", se evalúa el efecto de la intervención de la fase anterior. El gaipo no debe pasar 

de los veinte sujetos y en la fase de entrenamiento de dedica entre quince a treinta 

minutos en los tests cortos del LPAD, y casi una hora en los tests largos (véase Rand y 

KanieL 1.987, pp. 198-199).

En la aplicación del modelo con grupos deben estar presentes los tres cambios 

descritos antes, estos son, cambio en los instrumentos, en la situación de examen y en 

la interpretación dc los resultados. En lo tocante a la situación de examen, se debe 

asegurar, en lo posible, la máxima eficiencia en la fase de mediación. Es necesario, 

pues, que antes dc la administración del test haya ocurrido el aprendizaje necesario 

para lograr lo que Rand y Kaniel (1.987) llaman ia '"estandarización de la compren­

sión'. mas que la 'estandarización de las instrucciones'" (p. 196). En cuanto a la inter­

pretación de los resultados, ésta debe ser especialmente cauta: un resultado pobre 

puede indicar que no se ha dado el entrenamiento necesario a individuos o grupos 

determinados, lo que obliga a un examen más profundo, o bien, que la evaluación 

grupal, caracterizada por la reducción de feedback, puede no satisfacer las necesidades 

especificas de un individuo o grupo en un momento dado de su desarrollo, lo que 

cabría interpretar como señal dc la necesidad de una ínterscnción educativa más larga 

y cuidada (véase Feuerstein et al., 1,979a; Rand y Kaniel. 1.987).
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LA EVALUACION DEL POTENCIAL DE APRENDIZAJE: 

ESTUDIOS REALIZADOS

- Foco-rosumcn del capilulo.

I-slc capitulo SC ccnlra cn la descripción dc esludios que tienen en común cl haber 

incoq-Nir.ulo algún lipo dc ayuda o cnscñan/xi a la evaluación psicológica. n.Terida cn 

ocasiones como "evaluación dinámic"a", y cn los que la variable depcndicnle ha sido cl 

desempeño «le un individuo o grup*) al a'cibir dicha ayuda, a'fcrida cn cienos estudios como 

"polcncial dc apicndi/aje".

l n el primer apañado se tlcscribciv !os trabajos centrados en un cnR>que dc la 

cMiIuación inspirado cn cl nnxielo del aprendi/ajc mediado, descrito cn cl capítulo anterior, 

l.a ma>i>r pane de e.stos estudios - con mue.sirLs de niños y adolescentes de di.stintas 

canulcristicxs y nl%cl ilc n;ndimicnio inicial - hallan eamhios cn cl desempeño de larea.s 

como las incluidxs en el 1.1‘Al). cl CA 1M o cl TI .Al). tra.s una mediación adecuada.

l-.n cl segundo apañado .se a-visan oints aptinacionc.s a la c\’aluación dinámica, 

l.os a-suliados dc estos trabajos a-vclan por lo común mcjora.s en cl dc.scmpcño cn diversos 

tests - tr.idicionales o adaptados - cuando .se ininnlucen di.stintas formxs de enseñan/.;» pam 

orientar a un individuo o gnjpo cn la ejecución dc tos pa)b!cmas pa‘.scntados.

I-n cl tercer apañado se incluye una ba-vc descripción del instrumento empicado 

cn este trabajo - l’MC dc Raven - y ,se pa-.sta atención a la interpa’t'ación dcl fraca.so cn cl test, 

asi i orno a la interpa-taeión de los erroa-s cn esta prueba, según el sistema dc tora-cción dc 

Watts (l.‘J,X5). 1-stc si.stcnia de corrección ha sido propuesto para identificar tcniativamente 

algún,is lie 1;ls funciones cognilivjLs deflcienies idcniificadas por I-'cucrstcin ct ai. (1.980). a 

través del análisis de los em>a-s cn el lest de Raven.

C A P I T U L O  5
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Antes dc describir los estudios fundados en el enfoque de la evaluación dinámi­

ca estructural (véanse cuadros 1. 2 y 3 en los que se resumen algunos de estos 

estudios), cabe precisar algunos de los aspectos metodológicos que a lo largo de la 

exposición no se mencionan - o sólo brevemente. La metodología empleada en estos 

estudios responde por lo común a las exigencias del control experimental. Con algunas 

excepciones, el efecto principal dcl tratamiento - mediación o enseñanza - suele ser 

estimado al comparar los puntajes de ganancia pre-test/post-test de grupos de sujetos 

equivalentes, ya sea a través del azar o de alguna otra técnica de control experimental, 

l-slos puntajes son obtenidos durante las fases dc la evaluación cn las que el examina­

dor no inier\ iene activamente. En ciertos estudios se han empleado los puntajes pre­

test como covariablo o como variable de bloqueo. Otros trabajos han incorporado una 

segunda medida posterior al entrenamiento cn diferentes intervalos de tiempo (desde 

días hasta meses) a la que se hace referencia en este trabajo como medida post-post- 

test. La mayor parte de los autores revisados han empleado pruebas estadísticas para- 

métricas - frecuentemente el análisis de varianza - y un nivel de significación del 95%. 

í'inalmente, es preciso destacar que no se ha encontrado ninguna revisión de la litera­

tura sobre el potencial dc aprendizaje que haya aplicado los métodos del meta-análisis.

Una de las primeras referencias sobre el enfoque de la evaluación dinámica es 

un estudio clínico de Feuerstein (1.973; véase también Feuerstein et al., 1.979a) en el 

que emplea instrumentos del LPAD con dos grupos de individuos. El primer grupo lo 

fomiaba 36 adolescentes (edad entre 11 y 14,6 años) con diagnóstico de retraso mental 

(Cl entre 55 y 70). la mayoria procedentes dc grupos étnicos desfavorecidos. El se­

gundo grupo estaba formado por 55 niños remitidos a una clínica de orientación in­

fantil. de bajo rendimiento escolar, bajas puntuaciones en tests de inteligencia v anal-

5 . 1 Í Z s t u d i o s  b a s a d o s  e n  e l  m o d e l o  d e  l a  e v a l u a c i ó n  d i n á m i c a  e s t r u c t u r a l .
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fabctos funcionales. Ambos grupos fueron evaluados con cuatro tests del LPAD - 

"V'ariaciones I”, "Organización de puntos", "Test de Plataformas" y "Test de Represen­

tación de Diseños Estarcidos" - recibiendo un entrenamiento que incluía dos estrate­

gias de intcrv'ención. La primera estrategia iba dirigida a enseñar "habilidades, estilos y 

actitudes" {Feuerstein, 1.973, p. 272) necesarias para resolver los problemas, entre 

otras, el uso espontáneo de la comparación y de la evidencia lógica. La segunda estra­

tegia tenía por meta enseñar los contenidos relacionados con cada problema, tales 

como conceptos de orientación y de relación. En los problemas de matrices, por ejem­

plo, cl examinador hacía preguntas con el fin de ayudar al examinado a recoger los 

datos con precisión, formular relaciones, buscar evidencia lógica a sus respuestas y 

emplear una conducta planeada y reflexiva, en lugar del ensayo y error. Asimismo, el 

examinador enseñaba conceptos tales como "arriba", "abajo", "igual", "diferente", 

todos ellos necesarios para discriminar adecuadamente las caracteristicas de las tareas. 

Los resultados hallados en la mayor parte de los instrumentos no fueron diferentes a 

los de individuos nomiales de la misma edad. Según Feuerstein (1.973) los datos del 

estudio ponían de relieve, por una parte, que las diferencias individuales se hallaban en 

la cantidad y tipo de inten'cnción necesaria para modificar el nivel de desempeño 

inicial, y no en el nivel de rendimiento que eran capaces de alcanzar estos individuos; 

por otra parte, que sujetos clasificados como "retrasados mentales" demostraban ser 

capaces de alcanzar un "pensamiento abstracto, intemalizado y de representación" (p. 

274). El post-post-tcst, dos meses más tarde, reveló que la mejora se mantenía, c in­

cluso habia aumentado en algunos casos.

En otro trabajo con 69 adolescentes (edad entre 13 y 16 años) Feuerstein et al. 

(1,979a) infomian de las bajas puntuaciones halladas en cl (est estándar de las PMC de 

Ravcn (media 22,06), especialmente, en los cinco ítems B8 a BI2 (media 1,1). La 

mitad de los sujetos (50.7%) no pudo resolver ninguno de estos ítems y sólo un cuarto



1 3 4

del grupo (24.3%) logró resolver uno de los cinco. Las resen'as formuladas a la teoría 

dc Jensen (1.969) y a la opinión del mismo Raven respecto al difícil mejoramiento dc 

la capacidad cognitiva, llevan a Feuerstein et al, (1.979a) a emplear tareas 

consideradas por esos autores inaccesibles a sujetos de bajo desempeño, con objeto de 

probar si era posible mejorar la ejecución dc los 69 adolescentes cuando se les ofrecía 

un entrenamiento adecuado.

De manera que. todos los sujetos fueron brevemente entrenados con c) misirio 

tipo de ítems en los que habían fracasado, recibiendo del examinador una enseñanza 

dirigida a remediar sus dificultades (p. e. enseñar estrategias como la comparación 

espontánea y la exploración sistemática de los datos). Posteriormente, los sujetos fue­

ron evaluados con las "Variaciones I" del LPAD. El resultado en este test reveló una 

notable mejoría. Aquellos adolescentes que sólo habían respondido a uno de los cinco 

ítems B8-BI2 del test de Raven, lograron responder correctamente a 15 de los 30 ítems 

dc "Variaciones 1". Los autores observ'an que, incluso con un entrenamiento más bien 

limitado, fue posible que sujetos de bajo desempeño resolvieran tareas que exigían un 

nivel alto dc funcionamiento cognitivo (razonamiento analógico), y que la ejecución 

ineficiente de algunos examinados era debida a la inestabilidad de los procesos recién 

adquiridos y a las funciones cognitivas deficientes no corregidas en el proceso de 

entrenamiento (Feuerstein ct al.. 1.979a. p. 156).

También Feuerstein el al. (1.979a) informan de cuatro estudios en los que se 

emplean diversos instmmcntos dcl LPAD en una situación grupal. Tres dc los cuatro 

estudios tenían por finalidad orientar la acción educativa con niños y adolescentes a 

cuya desventaja social o cultural se añadía un bajo rendimiento en la escuela.
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En cl primer estudio, el objetivo era evaluar la conveniencia de reagrupar dos 

cursos (noveno y décimo) de una escuela israelí de bachillerato profesional en régimen 

de internado, llamada "I/otluyoí'' (Feuerstein et al., 1.979a, p. 209 y ss.; véase también 

Feuerstein ot al., 1.98Ib). Los estudiantes de ¡loilavoí habían sido divididos on dos 

grupos de acuerdo a su rendimiento escolar. El grupo do nivel más bajo estaba com­

puesto por adolescentes culturahnonte deprivados que habían llegado al internado 

siendo analfabetos funcionales y con diagnósticos de "límite" y do "retraso mental 

oducablo". Los individuos del segundo gmpo. la mayoria de clase baja, habían con­

cluido los ocho cursos do enseñanza básica antes de entrar a Hodayov, y sus puntuacio­

nes on pmebas do capacidad mental los situaban como alumnos promedio o promedio 

alto. El estudio debía responder a dos preguntas, la primera, si la baja capacidad de los 

alumnos dol primor gmpo ora establo o podía .sor modificada; la sogunda, cuál ora el 

efecto do la agmpación on los dos tipos do alumnos.

So evaluaron cuatro gmpos. dos dol noveno y dos del décimo, y on cada curso 

un gmpo de alumnos de rendimiento bajo y otro nomial. En total 126 sujetos. So em­

plearon tros instmmontos dol LPAD - "Variaciones 11". "Progresiones Numéricas" y 

"Test do Representación do Diseños Estarcidos" -. además del tost do PMA do Thurs- 

tone. como medida previa. Los resultados obtenidos pueden resumirse así. So encon­

traron diferencias significativas en el PMA ontre los gmpos de alumnos de rendimiento 

nomial y bajo; sin embargo, no se hallaron diferencias significativas entre ambos tipos 

do alumnos al comparar los resultados cn la batería de tests del LPAD. En base a estos 

resultados, se procedió a reagmpar a los sujetos. En el post-post-test, un año después, 

.so encontró quo tixlos los sujetos agmpados en clases heterogéneas habían mejorado 

.su rendimiento. Los gmpos de rendimiento bajo se habían beneficiado claramente con 

la roagmpación. Los individuos do rendimiento nonnal, por otra parte, no sólo no sc 

perjudicaron, sino quo al cabo do eso tiempo habían mejorado sus resultados con res-
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pccto a otros compañeros que habían pemianecido en clases homogéneas. Una eva­

luación dc seguimiento posterior, a través de los tests aplicados a la entrada de los

sujetos en el ejército israelí, reveló que seguían sin detectarse diferencias entre los

grupos de alumnos de bajo y alto rendimiento, según la clasificación original

(Feuerstein et al., 1.979a. p. 213).

fll segundo estudio en contexto grupal tenía por fin explorar el potencial cogni­

tivo de adolescentes emigrantes de las montañas del Cáucaso y Georgia (antigua 

U.R.S.S.). con di\'crsos problemas según sus maestros; bajo nivel de eficiencia cogni­

tiva. baja motivación por el logro académico, hábitos escolares muy pobres, escasa 

disposición para atender y perseverar en el trabajo escolar y dificultades con el idioma 

(Feuerstein et al.. 1.979a, p. 217 y ss.; véase también Feuerstein et al.. 1.981b).

Los maestros dudaban de que estos alumnos pudieran seguir un programa esco­

lar académico y .se preguntaban si no seria más provechoso derivarlos hacia programas 

de fonnación profesional. En términos de la teoria de la MCE y la EAM la pregunta 

era cuáles podrían ser las causas de este bajo rendimiento, es decir, si se trataba de un 

grupo deprivado cultural o de un grupo cuya diferencia cultural disminuía su 

apro\echamiento en la escuela. Dc acuerdo con la teoría, en uno u otro caso el 

rendimiento escolar seria parecido, pero no el grado dc rrKxiificabilidad. En un grupo 

culturalmente diferente la intervención necesaria para lograr la modificación sería 

menos intensa a la necesaria en un grupo culturalmente deprivado.

Se administró a l l í  adolescentes repartidos en cinco grupos (edad entre 12 y 16 

años), entre séptimo y noveno curso de la enseñanza primaria y secundaria, el lest de 

PMA de Thurstone y las "V'ariaciones 11". Los resultados mostraron lo siguiente. El 

rendimiento en el PMA aumentaba de acuerdo con la edad; no obstante, el grupo de
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noveno curso obtuvo puntuaciones similares a las de los sujetos de rendimiento bajo 

dc HthUmft. dcl estudio descrito antes. Los resultados obtenidos cn el PMA confirma­

ban las expectativas de los maestros. Sin embargo, la puntuación de estos adolescentes 

cn las "Variaciones ll" fue superior a la del grupo dc sujetos dc rendimiento bajo dc 

Hixlayoi, y cuatro dc los cinco gmpos do emigrantes lograron rosultados iguales o 

superiores a los dcl grupo nomul dcl noveno curso de Uodayo!, a pesar dc las dife­

rencias on edad y cn años dc escolarización. Feuerstein ct al. (1.970a) concluyen que 

los problemas escolaros dol grupo de adolescentes emigrantes se explicaban por la 

diferencia cultural, antes quo por una capacidad reducida para aprender, característica 

do la doprívación cultural, dado quo con un entrenamiento limitado los sujetos alcanza­

ron un nivol dc desempeño muy superior al que era de esperar en tareas de la dificultad 

y abstracción que incluye las "Variaciones 11".

1:1 torcer estudio se lleva a cabo con el objeto de conocer si los resultados de las 

e\aluaciones psicológicas tradicionales dc 34 sujetos (edad ontre 13 y 14 años) 

"deprivados culturales" según informaba el Ministerio dc Educación israelí, refiejaban 

la capacidad real de este grupo. El grupo on cuestión había sido evaluado al finalizar la 

cn.scñanza elemental y sobre esos resultados habían sido derivados al bachillerato 

académico o al profesional (Feuerstein ct al., 1.979a, p. 221 y ss.; véase también 

Fouorstoin ot al.. 1.981b).

So emplearon las PM de Raven seguidas del entrenamiento en los ítems B8-BI2, 

las "\’ariacioncs I" y las "Variaciones 11". Los resultados obtenidos indicaron lo si­

guiente. Mientras que la media en las PM de Raven fue de 29,5 (percentil 49), en las 

"Variaciones II" la media fue de 41,53 de un máximo de 58 puntos (percentil 72). 

Respecto al rendimiento en los ítems B8-BI2 de las PM de Raven, la media alcanzada 

fue 1,09 (percentil 22), mientras que en las "Variaciones I" la media fue de 28,47 sobre
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30 punios (pcrccntil 95). En suma, las puntuaciones del pre-lest situaban a los alumnos 

en un nivel bajo de desempeño, mientras que su rendimiento en las pruebas del LPAD 

revelaba su potencial de aprendizaje tras un entrenamiento breve. Feuerstein ct al. 

(1.979a) concluyen que la decisión de rechazar a alguno de estos estudiantes en el 

bachillerato académico en base a sus puntuaciones en tests tradicionales, no había 

tenido en cuenta su capacidad de aprendizaje.

En un cuarto estudio, de tipo transcultural, se pone a prueba si adolescentes 

beduinos, de los que se conocía su dificultad para re,sol\er tareas de tipo abstracto 

(puntuación media de 19,2 en las PM de Raven) lograban mejorar su desempeño o se 

trataba de una caracteristica estable (Feuerstein et al., 1.979a, p. 224; véase también 

Rand y Kaniel, 1.987, p. 202). Feuerstein et al. ( 1.979a) señalan que una de las hipó­

tesis para e.xplicar este hecho considera que el estilo cultural específico de estos indivi­

duos - preferencia por respuestas o estímulos situados en los extremos derecho o iz­

quierdo - predomina sobre el pensamiento racional. Los autores añaden como hipótesis 

de su trabajo que el estilo puede ser modificado cuando se enseña a utilizar estrategias 

cognitivas adecuadas.

Tras una sesión breve de familiarización, se evaluaron 113 adolescentes bedui­

nos de cuatro cursos entre sexto y noveno, empleando las "Variaciones I", las 

"Variaciones II" y el "Test de Representación de Diseños Estarcidos" del LPAD. Dos 

meses más tarde, tras la aplicación del programa de Enriquecimiento Instrumental (El), 

se pasaron nuevamente las mismas priiebas sin entrenamiento alguno, con el fin de 

detenninar la perdurabilidad de los cambios a largo plazo. Las puntuaciones de los 

beduinos en el pre-test fueron superiores a las de otros beduinos de su misma edad. 

Tras dos meses de entrenamiento con cl programa El, los resultados en las tres pruebas 

del LPAD no fueron diferentes a las de otros grupos que tomaron parte en los estudios
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dcscriios autos, oxcopto en ol caso dc las "Variaciones I" donde dos grupos do bedui­

nos mantuvieron las diferencias. La prueba en la que sc halló una menor ganancia fuo 

en cl "Test dc Representación de Diseños Estarcidos", según Feuerstein et al. ( 1.979a), 

debido a la escasa familiaridad dc estas personas con tarcas que exigen la representa­

ción mental dc contenidos figurativos. Los autores interpretan estos hallazgos como 

prueba dc la alta minlificabilidad cognitiva de los adolescentes beduinos una vez 

entrenadas algunas funciones cognitivas deficientes durante la primera evaluación 

dinámica y tras cl programa EL

En otros dos estudios con una finalidad práctica similar a ía dc los anteriores, 

Feuerstein ct al. (1.986a; véase también Rand y Kaniel. 1.987) informan dcl empleo 

dcl LPAD como herramienta dc apoyo en la toma dc decisiones educativas y en cl 

cambio dc actitudes dcl sistema escolar. Uno de los estudios descritos tenia por objeto 

detectar estudiantes dotados que aseguraran cl futuro liderazgo en una localidad urba­

na israelí poblada por grupos con desventajas socioculturales. Se trabajó con 1.300 

estudiantes empleando un procedimiento grupal con seis instrumentos dcl LPAD y las 

PM de Raven como instrumento estático. Los estudiantes que lograron los mejores 

resultados (5% superior) pasaron a un programa especial de la universidad Bar-lian on 

Israel. Los autores infonnan. además, que la evaluación estimuló el uso dc programas 

dc enriquecimiento destinados a corregir las funciones cognitivas deficientes detecta­

das en la muestra. El clima escolar y las actitudes de los educadores cambiaron positi­

vamente. La escuela dejó de percibirse como un sistema atrasado y pasó a considerarse 

un sistema escolar que asumía retos y esfuerzos respecto a la intervención educativa. 

El segundo estudio tenía por meta ayudar a una escuela que no lograba promover 

estudiantes a niveles superiores de educación. Tras un periodo de aplicación del LPAD 

y dc una labor de asesoría a todo el sistema escolar, se obser\'aron cambios visibles. 

Según los autores las sesiones de evaluación con el LPAD, en las que participaron
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dircctarncntc los maestros como obscr\’adores, cambiaron "las dudas profundamente 

arraigadas dc los educadores y ofrecieron a éstos una nueva forma de abordar a los 

niños bajo su cuidado" (Feuerstein et al.. 1.986a, p. 106).

Con un inierés más teórico que práctico, Feuerstein et al. (1.979a; véase también 

Fcucr.sicin. 1.973) informan de una extensa investigación en la que emplean el modelo 

dc evaluación dinámica en gmpos, con el objeto de poner a pmeba el efecto de diver­

sas estrategias dc enseñanza, entre otras hipótesis derivadas de la teoria de la MCE y la 

EAM. Los autores diseñan dos tests de analogías, el Verhal Analog- Tesi o 'Test de 

Analogías \'erbales" y el Figura! Analog- Test o "Test de Analogías Figurativas” 

(cada uno con veinte ítems), dos fonnas paralelas, y una escala también paralela de 

cincuenia items denominada Shij] Tesí o "Test Paralelo”. Los tests de analogías fueron 

constmidos variando sólo el contenido y la regla de solución de un ítem a otro, dejan­

do constantes otros parámetros de la tarea. Ambos tests fueron administrados bajo dos 

tipos de intcrv’ención. denominadas "entrenamiento” y "aprendizaje mediado"' 

(Feuerstein el al., 1.979, p. 275 y ss.). El "entrenamiento", intervención breve y limita­

da. iba dirigido a enseñar la forma de resolver los problemas; el "aprendizaje mediado" 

agregaba, además, la corrección de funciones cognitivas deficientes en las fases de 

entrada, elaboración y salida, así como el refuerzo de la motivación hacia la tarea.

Se probaron ocho niveles de tratamiento: entrenamiento en modalidad verbal 

(EV). aprendizaje mediado en modalidad verbal (MV). entrenamiento y aprendizaje 

mediado cn modalidad verbal (EMV), entrenamiento en modalidad figurativa (EF). 

aprendizaje mediado en modalidad figurativa (MF), entrenamiento y aprendizaje me­

diado cn modalidad figurativa (EMF), entrenamiento y aprendizaje mediado en moda­

lidad verbal y en modalidad figurativa (EMVF). control (C). El entrenamiento verbal o

I .Slcnibcry (! .9S2) denomina a csios dos tipos dc cnlrcnamicnto: "’cjccutivo - componcnciar" y 
"’mciacomp<ini.'nciar’ . n.'.spcctivamcme (p.2,S,3),
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figurativo duraba aproximadamente entre treinta, y cuarenta y cinco, minutos, en los 

que se trabajaban dieciséis problemas. La mediación verbal o figurativa ocupaba 

aproximadamente entre una hora y media, y dos horas, durante las cuales se resolvían 

enlre treinta, y treinta y nuevo, problemas.

[£1 primer estudio se realiza con una muestra de 551 estudiantes (edad entre 13 y 

17 años) israelíes, otros a.siáticos, norte-afiicanos, europeos y norteamericanos, con un 

Cl medio de 67 y con indicadores sociodemográficos típicos de grupos desfavoreci­

dos. Se aplicaron los dos tests de analogías como medidas pre-test. Las formas parale­

las y cl "Test Paralelo" fueron aplicados cn el post-test dos o tres semanas después del 

entrenamiento. Los resultados obtenidos en el post-test revelaron diferencias significa­

tivas entre los ocho niveles de tratamiento. En el "Test de Analogías Verbales", los 

tratamientos más eficaces respecto a la condición control, fueron el EMV o el EMF, así 

como el EV. En el "Test de Analogías Figurativas" los niveles de tratamiento EMV y 

EMF fueron los más eficaces respecto a la condición control, y el EMF también lo fue 

respecto a los tratamientos que incluían MV o MF. Los tratamientos que incluyeron 

EV o EF y EMVF también dieron lugar a diferencias significativas respecto a la 

condición control. En el "Test F’aralelo" se encontró que el tratamiento más eficaz 

respecto al control, aunque no significativamente fue cl EMF, seguido del EMV.

Feuerstein et al. (1,979a) concluyen que individuos de bajo rendimiento como 

los de la muestra del estudio, fueron capaces de comprender los principios necesarios 

para la resolución de tareas de tipo analógico, incluso con una interv'ención breve y 

limitada. Anle el hallazgo sobre el efecto diferente de las distintas estrategias de inter­

vención, los autores evitan conclusión alguna hasta no obtener mayor información en 

estudios posteriores sobre la interacción entre cantidad y calidad de enseñanza y entre 

calidad de enseñanza y nivel de desempeño. El anáh'sis de los errores en los tests
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reveló que aproximadamente un tercio dc las respuestas erróneas {39% en cl 'Test de 

Analogías Verbales" y 34% en el 'Test de Analogías Figurativas") eran respuestas 

"casi correctas" en las que intervenían procesos de elaboración apropiados, junto a 

déficits cognitivos de las fases periféricas. Este resultado apoya, según los autores, la 

hipótesis de la naturaleza periférica de los déficits presentes entre individuos de bajo 

desempeño {Feuerstein et al.. 1.979a, p. 305).

Basados en los resultados de este primer estudio. Feuerstein et al. ( 1.979a) ex­

tienden la investigación a una muestra dc 56 niños de tercer curso de la enseñanza 

básica, también dcsfa\orecidos. a quienes se entrenó bajo la combinación de entrena­

miento y aprendizaje mediado, en las dos modalidades, verbal y figurativa (EM\T). Se 

tomaron dos medidas post-tcst. una, tras finalizar la inter\'ención, y otra, dos meses 

más tarde. Los resultados obtenidos por estos niños se compararon con los de niños dei 

mismo curso y de clase media-alta. La comparación reveló que la diferencia inicial en 

el prc-test entre ambos grupos desaparecía en el post-tcst y en el post-post-test dos 

meses más tarde. Feuerstein et al. (1,979a) vuelven a afirmar que incluso en edades 

tempranas, una breve intervención modifica el bajo desempeño de sujetos de grupos 

desfavorecidos "hasta el punto de no diferenciarse del desempeño de sujetos de clase 

social media" (p, 301).

Tzuriel y Rand (citado en Rand y Kaniel. 1.987) llevan a cabo otro estudio en el 

que también se examina el efecto dc diversos tipos de entrenamiento. Los autores 

evalúan a 595 alumnos deprivados culturales y a 799 alumnos normales, de treinta y 

seis aulas entre el cuarto y noveno curso de la enseñanza básica y secundaria. El obje­

livo era detemiinar el efecto del entrenamiento, definido como la aplicación de 

"Variaciones I" y "Variaciones 11" del LPAD, sobre las puntuaciones en las PM de 

Ravcn (medida prc y post-test). Dividen al grupo en tres categorias respecto a su pun­
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tuación prc-test: alta, media y baja. De acuerdo a la edad de los sujetos emplean las 

"Variaciones 1" (cursos cuarto a sexto) o las "Variaciones 11" (cursos séptimo a nove­

no). Las clases son aleatoriamente asignadas a los siguientes niveles de tratamiento; 

"sin aprendizaje" (grupo control, sin LPAD), "aprendizaje bajo" (aplicación de las 

tareas del LPAD). "aprendizaje alto" (aplicación de tareas y mediación del LPAD). 

Entre otros hallazgos se encontró que los grupos bajo las dos condiciones de aprendi­

zaje (LPAD). "aprendizaje bajo" y "aprendizaje alto", alcanzaron puntuaciones en el 

post-test significativamente superiores a los grupos de la condición "sin aprendizaje". 

Respecto al tipo de población, el grupo de sujetos deprivados culturales fue el que 

obtuvo mayores ganancias tras el tratamiento. Se encontró también que los alumnos de 

rendimiento inicial alto fueron los que menores puntuaciones de ganancia alcanzaron. 

En cuanto a los tratamientos, se encontró que las aulas bajo la condición dc 

"aprendizaje alto" lograron mayor número de diferencias significativas en las puntua­

ciones del post-test. en comparación a las aulas que recibieron "aprendizaje bajo". Los 

autores destacaron que los grupos con "aprendizaje bajo" mejoraron su desempeño 

respecto a los controles (especialmente entre los alumnos de mayor edad) debido a que 

la mera administración del LPAD facilitó el aprendizaje a pesar de la limitada media­

ción recibida.

El enfoque de la evaluación dinámica con base teórica en el modelo de aprendi­

zaje mediado se ha ido ampliando a distintas poblaciones de individuos. Por ejemplo, 

en un estudio de caso único, Katz y Suchholz (1.984) señalan la utilidad del LPAD 

cuando se trataba de enriquecer el aprendizaje de una persona sorda (edad 14 años) 

considerada como alumna lenta en base a su puntuación (CI de 85) en una medida de 

inteligencia estática como el WISC. Gracias a! uso de diversos instrumentos del LPAD 

fue posible diseñar un plan educativo sumamente específico y revisar el diagnóstico 

previo, reclasificando a esta alumna en base a una información diagnóstica más am­

plia.
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Tambicn Uuberty y Koller (1.984) han trabajado con niños sordos. Esios autores 

intrtxluccn su estudio confrontando la teoria dc los dos niveles de Jensen (1.969) y la 

presunción dc este autor respecto al reducido efecto del entrenamiento en tareas cog­

nitivas o dc "Nivel II". con la hipótesis dc Feuerstein et al. (1.979a) sobre la modifi­

cabilidad cognitiva. En su estudio, Hubeny y Kolier (1.984) pasan el 'Test dc Repre­

sentación de Diseños Estarcidos" del LPAD - prueba que exige la manipulación y 

transfonnación dc estímulos antes de responder - a 68 niños de alto y bajo rendimiento 

(.34 niños con percentiles ¡guales o superiores al 65 si eran sordos o 75 si eran oyentes, 

y 34 n¡ños con pcrccntües ¡guales o inferiores al 25 en sordos o 35 en oyentes), dc los 

cuales 40 eran niños oyentes (edad media de 12.11 años) y 28 eran niños sordos (edad 

media de 13.6 años). Las hipótesis dcl estudio predecían que tras el entrenamiento, los 

sujetos de bajo rendimiento alcanzarían puntuaciones no diferentes a las de los sujetos 

dc alto rendimiento, y que, además, serían aquéllos los que más se beneficiarían dcl 

entrenamiento.

Los sujetos fueron divididos en dos grupos: experimental y control. El grupo 

experimental recibió mediación en veinte ítems de entrenamiento, y cl control, la prác­

tica en ocho de estos ítems ocupando el tiempo posterior en un juego de solución de 

problemas (Mastcrmiiul). Además, cada uno de estos dos grupos fue di\'idido en dos. 

formando asi cuatro niveles dc tratamiento: entrenamiento (mediación en LPAD) con 

información previa a la respuesta (el examinador irdicaba en el post-test los diseños 

necesarios para resolver los problemas); entrenarriiento sin información previa a la res­

puesta; sin entrenamiento con información previa a la respuesta; y sin entrenamiento 

sin información previa a la respuesta. Los resultados en el post-test (veinte ítems) 

revelaron, en primer lugar, que los sujetos de bajn rendimiento alcanzaron pun­

tuaciones no diferentes a los de alto rendimiento cuando recibieron entrenamiento, v
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cti segundo lugar, que la mera infonnación previa tuvo un efecto importante on la 

mejora do! rendimiento cn sujetos oyentes y sordos. Se reveló también un efecto dc 

interacción ontro ol nivol do rendimiento inicial y cl tralamionto, que indicaba que los 

sujetos do bajo rendimiento habían aprovechado mas el entrenamiento que los de alio 

rondimionlo. Por otra parte, no se hallaron diferencias significativas entre las puntua­

ciones do niños oyentes y niños sordos cuando fueron entronados y recibieron infor­

mación previa. Aunque el estudio no ofrecía información alguna respecto a la perma­

nencia y generalización dc los cambios obser\'ados, los autores concluyeron que los 

hallazgos: apoyaban la utilidad do las lécnicas do evaluación del potencial de 

aprendizaje; arrojaban evidencia sobre la capacidad de sujetos de bajo desempeño para 

acceder al pensamiento abstracto; revelaban la importancia de la información previa a 

una tarea; y ponían en evidencia ol potencial de aprendizaje de niños sordos iras ser 

provistos de una enseñanza apropiada (Huberty y Koller. 1.984, p. 28).

Posiorionnenio. Koane y Kretschmer (1.987; véase también Keane, 1.987) em­

prenden olra irivosligación con 45 niños sordos (edad entre 9 a 13 años) a quienes 

administran cinco instrumentos del LPAD - PMC de Raven, "Variaciones I", 

"Organización de Puntos", "Test de Plataformas" y 'Test dc Representación de Dise­

ños Estarcidos" - bajo Ires condiciones díferenles. Pasan además el "Test de Recuerdo 

Asociativo" on su forma estándar y dos pruebas adicionales como medidas pre y post- 

tost que sir\’ioron para evaluar la transferencia dol aprendizaje - un subtest no verbal 

del Test de aptitudes cognoscitivas de Thorndike, Hagen y Lorge, y los Cubos de 

Kohs. El grupo experimental fue evaluado bajo el procedimiento dinámico del LPAD 

(aprendizaje mediado). En cuanto a los dos grupos controles, uno de ellos recibió 

feedback dol examinador después de que el examinado verbalizaba las razones dc la 

respuesla elegida (procedimiento semejante a una de las condiciones de evaluación del 

modelo de "evaluación de límites" de Carlson y Wiedl, [1.978] que se describirá más
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adelante) y ol otro grupo recibió instrucciones cslándar. En la evaluación sólo participó 

un examinador y con el fin dc reducir el sesgo, se contrabalancearon las medidas pre y 

post-test y dos examinadores revisaron la fiabilidad dc las mismas. Además, con el fin 

de controlar la diferencia entre los tratamientos (mediación y feedback elaborado), se 

grabaron previamente trozos de sesiones de evaluación que fueron clasificados por tres 

jueces independientes. El acuerdo entre jueces fue del 100%.

Los resultados hallados indicaron que el grupo que recibió mediación obtuvo 

puntajes superiores a los dos grupos controles, en todos los tests del LPAD y en las dos 

medidas de transferencia. La excepción fue el "Test de Recuerdo Asociativo", donde, 

tal como se esperaba, el rendimiento no fue superior. El grupo control que recibió 

feedback obtuvo puntuaciones superiores al grupo con instrucción estándar, en dos de 

los instrumentos del LPAD, así como en una de las medidas de transferencia. Los 

autores interpretaron los resultados como prueba del potencial de aprendizaje de niños 

sordos cuí'.»’.do recibían una experiencia de aprendizaje mediado, y agregan que la 

EAM "no es una variante dei aprendizaje directo", ni tampoco el "incremento del 

desempeño cognitivo es simplemente una función del feedback positivo o la práctica" 

(Koane y Kretschmer, 1.987, p. 373). En su opinión, los resultados del estudio indica­

ron que el mejoramiento del funcionamiento cognitivo dependía más de la calidad 

(mediación), que de la cantidad de la interv'ención (feedback elaborado).

Con el propósito de e.xtender los principios de la modificabilidad cognitiva es­

tructural y. especificamente, la evaluación dinámica, a niños en edad pre-escolar, Tzu- 

riel y Klein (1.987; véase también Tzuriel y Klein, 1.985) informan de los resultados 

dc un estudio que desarrollan con 140 niños (edad entre 4 y 6,6 años) de los cuales 71 

eran de aulas regulares y clase social media, 5 1 niños de aulas para desaventajados y 

clase social baja y 18 niños de aulas especiales. El estudio incluyó también a 20
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individuos con rciraso mental (edad enü-e 10 y 16 años). Efr-plean las PMC de Raven 

como medida estática y un instrumento diseñado para evaluar también el razonamiento 

analógico en niños de pre-escolar; el test de "Modificabilidad del Pensamiento 

Analógico para Niños" (CATM) mencionado en el capítulo anierior. El CATM incluye 

problemas de analogías presentados en forma de cubos manipulables y en cuya 

resolución se deben tener en cuenta tres dimensiones: color, forma y tamaño.

La ev aluación se llevó a cabo de modo individual, en un paradigma test-enire- 

namicnto-test con una fase previa de familiarización. En la fase de pre-test los niños 

fueron e.xaminados en troce problemas do analogías. La inter\'onción, denominada por 

los autores "mediación", fue estandarizada y ofrecida por igual a todos los niños, sin 

adaptar la enseñanza a las dificultados de cada uno. Durante osta fase, con trece 

problemas, ol examinador enseñaba a los examinados a buscar las dimensiones 

relevantes de la tarea, a comprender la rogla do solución (analogías a través do la 

transfomiación y dol análisis-síntesis), a buscar metódicamente los bloques correctos y 

a mejorar la eficiencia do su ejecución. Las respuestas en el CATM - con un post-test 

do troce problemas - se corrigieron de acuerdo a dos escalas. Una escala do unos 

(correcta) y coros (incorrecta) y una oscala parcial do cero a tres, dc acuerdo al número 

do dimensiones (color, forma y tamaño) resueltas correctamente en cada problema. De 

entre los resultados hallados, cabe destacar, que los niños de aulas regulares y los 

desaventajados alcanzaron puntuaciones significativamente más altas en la fase post- 

test quo on el pre-test; aunque fueron los niños desaventajados los únicos que 

cambiaron su posición de bajo a alto desempeño tras la fase de enseñanza. El grupo de 

individuos retrasados mentales obtuvo puntuaciones más altas cuando se empleó el 

procedimiento do corrección parcial. Sin embargo, no sc halló mejora significativa cn 

la ejecución de los niños de aulas especiales, ni siquiera cuando se empleó el método 

do corrección parcial. Excepto en el grupo de individuos con retraso mental, lodos los
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grupos alcanzaron, en el posHcst, puntuaciones mis altas en el CATM, que en las 

PMC de Raven. Por otra parte, todos los grupos, sin excepción, alcanzaron 

puntuaciones mas altas en el CATM que en los ítems B8-B12 de las PMC dc Raven. 

Sc halló también que tras la enseñanza, disminuyeron los errores de color {en todos los 

grupos) y tamaño (excepto en el grupo con retraso mental); mientras que aumentaron 

ligeramente los errores de forma.

Los autores concluyen el trabajo señalando que, al ofrecer una experiencia de 

aprendizaje mediado a niños en edades de pre-escolar e individuos con retraso mental, 

fue posible mejorar su desempeño en tareas de razonamiento abstracto. Los resultados 

del grupo de niños de aulas especiales fueron interpretados por Tzuriel y Klein (1.987) 

teniendo en cucnta que la mediación empleada en el estudio fue uniforme con lodos 

los sujetos; según los autores, cl proceso de mediación había sido mejor adaptado a la 

naturaleza y grado de las deficiencias de niños normales y desaventajados, que a los 

déficits de niños de educación especial. En consecuencia, e' fracaso de estos niños 

podía ser explicado por los déficits que mostraron durante su ejecución: distracción, 

baja atención, ausencia de conducta comparativa, incapacidad para usar dos o más 

fuentes de información a la vez y ausencia de conducta sumativa. Estos tres últimos 

déficits cognitivos fueron los más comunes durante la ejecución de todos ios grupos 

que tomaron parte en el estudio. Finalmente, los autores destacan que en los grupos de 

niños dc pre-escolar, los errores de color y tamaño eran fácilmente corregidos con una 

enseñanza adecuada; mientras que los errores de forma parecían más resistentes al 

cambio, en vista de lo cual recomiendan que en la fase de enseñanza con niños de esas 

edades el énfasis se centre en la percepción de la forma.

Con el fm dc validar los resultados de Tzuriel y Klein (1.987) con niños de edu­

cación especial, en un estudio posterior, Missiuna y Samuels ( i.989) se proponen
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examinar la ejecución de 43 niños de preescolar con problemas de aprendizaje y de 

conducta (edades entre 4,1 y 5,8 años), en el CATM. El objetivo central del estudio era 

examinar el desempeño de estos niños bajo dos tipos de interv'ención denominadas 

''mediación" e "instrucción". La muestra fue dividida en dos grupos: 23 sujetos recibie­

ron "mediación" y 16 "instrucción". Con el fin de controlar la variable examinador, se 

grabaron en vídeo sesiones de la fase de enseñanza llevadas a cabo por dos examina­

dores. Tixios los vídeos fueron clasificados correctamente por un juez independiente, 

lo que indicaba una clara distinción entre los dos tipos de inten'ención, por una parte, 

con independencia del eslilo del examinador, por otra.

El procedimiento de evaluación incluia una fase previa para evaluar la com­

prensión de la tarea (línea base). En la fase dc prc-test se administraron dos series de 

trece problemas cada una para comprobar el efecto de la práctica. La fase de ense­

ñanza con nueve problemas de entrenamiento incluía dos tipos de interv'encíón. La 

primera inter\'cnción. denominada "mediación", era una operacionalización del cons­

tructo "experiencia de aprendizaje mediado" de Feuerstein et al. (1.979a). La segunda 

inter\'ención denominada "instrucción" era similar a la interv'ención desarrollada en el 

estudio de Tzuriel y Klein (1.987) descrito antes. En la "mediación", el e.xaminador 

daba al examinado información contingente a sus respuestas (feedback continuo). La 

enseñanza era individualizada y adaptada a las necesidades de cada niño. Bajo esta 

inter\-ención se enseñaban reglas generales de solución de analogías a través de la 

transfomiación y también del análisis-síntesis de las dimensiones de los problemas 

(color, fomia y (amaño), así como estrategias apropiadas para resolver con éxito las 

tareas. Además, cada sujeto debía expresar las razones que hacían correcta una res­

puesta. En la "instrucción" el examinador enseñaba la regla de solución a los proble­

mas. primero a través de la transformación y, en caso de fracaso, a través de una estra­

tegia analítica. Durante esta inter\'ención no se enseñaban, sin embargo, estrategias
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generales ni se adaptaba la enseñanza a ias necesidades de cada niño. Cuando el niño 

respondía correctamente, el examinador se limitaba a hacer comentarios positivos. 

Finalmente, en la fase de post-test el sujeto resolvía otras irece tareas semejantes a las 

de la enseñanza sin inten'ención alguna por parte del examinador.

Los resultados revelaron que los sujetos bajo la condición de "mediación" mejo­

raron significativamente su ejecución en comparación con los que recibieron 

"instmcción". AI analizar el tiempo de duración de las sesiones bajo cada tipo de estra­

tegia. se halló una media de tiempo mayor de las sesiones de "mediación", debida a la 

fase del post-test y no a la de enseñanza. Por otra parte, se enconu-ó que la mera 

práctica (análisis de las puntuaciones de las dos series de la fase de pre-test) no dio 

lugar a diferencias significativas en la ejecución en las dos series de problemas, en 

ninguno de los dos grupos. Los resultados dc este estudio coincidían con los hallazgr's 

de Tzuriel y Klein (1.987) respecto a la no mejora de niños de educación especial bajo 

una enseñanza semi-estandarizada y limitada a demostrar la regla de solución de los 

problemas. Missiuna y Samuels (1.989) explican el éxito de la "mediación” en base a 

dos aspectos clave: el feedback específico del examinador y la justificación del pro­

ceso seguido por cada niño durante la solución. Las autoras consideraron que ambas 

características fueron decisivas para provocar el aprendizaje de niños con necesidades 

de educación especial y generalizar dicho aprendizaje a tareas semejantes. Respecto al 

mayor tiempo empleado por el grupo con "mediación" frente al de "instrucción", las 

autoras proponen una explicación en base al mayor control de la impulsividad entre los 

sujetos que recibieron "mediación" como efecto de la interv'ención. y también al grado 

de eficiencia de este grupo, probablemente menor, debido a que durante el post-test se 

encontraba aplicando estrategias recién adquiridas.
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También Lidz y Thomas (L987; véase también Lidz, 1.990) informan de un 

estudio llevado a cabo por Thomas en 1.984 entre niños de pre-escolar en el que em­

plean un insinnnenio inspirado en el modelo del aprendizaje mediado: el "Dispositivo 

de fivjiluación del Aprendizaje para el IVe-escolar" (I’LAD), nombrado en un capítulo 

anterior, lisie instrumento eslá basado en una medida estática: la Kaufman Assessmeni 

¡hiiii’iy for Chihiren o "Batería de Evaluación para Niños de Kaufman", de la cual 

loma el subtest de Tnaiis;k'.s o "Triángulos" como medida pre y post-test. Para la fase 

de inierv’ención el PLAD incorpora tres lipos de tareas que exigen funciones cognitivas 

semejantes al sublest y sobre las cuales se proporciona la mediación: dibujar una figura 

humana, construir una escalera con diez cubos y completar figuras o mosaicos. Estas 

tareas son aplicadas también en un formato pre. y post-lest, en medio del cual se 

proporciona la enseñanza.

Con el objeto de extender los principos de la teoria de la MCE y la EAM, así 

como examinar la transferencia del aprendizaje y la validez concurrente del inslru- 

menio. se pasa el PLAD a 30 niños normales (edad enlre 3 y 5 años) de clase social 

baja y en programas de educación compensatoria (véase Lidz y Thomas, 1.987). Los 

sujetos se dividieron en dos grupos: experimental (con mediación) y control 

(exposición a las tareas, durante el mismo tiempo y sin enseñanza). El entrenamiento y 

la evaluación fueron realizados por un único examinador (una de las limitaciones de 

este estudio según Lidz [ 1.990]). Para medir el transfer se emplearon dos subescalas de 

la "Balería de Evaluación para Niños de Kaufman" y para estimar la validez concu­

rrente del instrumento se solicitó a los maestros que completaran una escala de compe­

tencia social sobre pre-escolares. Entre otros resultados, Lidz y Thomas (1.987) infor­

man que la mediación elevó significativamente las puntuaciones de ganancia pre- 

test/post-test del grupo experimental frente a! grupo control. Las autoras interpretaron 

este resultado como evidencia del éxito de la mediación en el mejoramiento del fun­



152

cionamiento cognitivo de niños de pre-escolar. Sin embargo, el grupo experimental no 

aicanzcS puntuaciones significativamente más elevadas en las dos medidas del transfer 

que cl grupo control. Respecto a la validez concurrente del PLAD, los resultados fue­

ron parcialmente satisfactorios.

Po.steriomiente, Reinliarth (1.989) extiende cl uso del PLAD a 36 niños (edad 

entre 2,9 años y 11.6 años) de educación especial (Cl entre 36 y 99) y de distinta clase 

social y origen étnico. Los niños fueron apareados de acuerdo a la edad, el se.xo, la 

edad mental y el Cl. Posteriormente fueron asignados a dos grupos: experimental 

(mediación) y control (práctica en las mismas tareas). El procedimiento de mediación 

fue similar al del estudio descrito por Lidz y Thomas (1.987), pero agregando dos 

tarcas más; un rompecabezas de la figura humana y un diseño de bloques. Los dos 

grupos fueron evaluados en el primer post-test tras haber transcurrido entre cinco y 

ocho dias desde la sesión inicial y en el post-post-test después de catorce a veinte días. 

Los resultados en el post-test revelaron que los sujetos que recibieron entrenamiento 

mejoraron más sus puntuaciones de ganancia pre-test/post-test que el grupo control. 

Un resultado más llamativ o fue que el grupo experimental aumentó la ganancia en el 

post-post-test en comparación con el grnpo control. La autora concluye que los datos 

revelaban la modificabilidad cognitiva de niños de educación especial, y que prestaban 

apoyo a la hipótesis de Feuerstein et al. (1.987b) sobre la tendencia a la auto- 

perpetuación y a la auto-regulación del cambio estructural.

Un año más tarde, Carpignano (1.990) infonma de los resultados de un estudio 

con 27 alumnos con minusvalías físicas a los que evalúa con instrumentos del LPAD. 

Antes de dividir la muestra construye bloques en tomo a variables conno la edad, el 

sexo, la etnia y el nivel de habilidad. Los tres tratamientos e.xperimentales incluidos en 

el estudio fueron: mediación en las tareas del LPAD, familiarización con el
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examinador y práctica sin enseñanza en la tareas del LPAD (grupo control). Los 

sujetos fueron evaluados en un post-test inmediato al entrenamiento y en un post-post- 

test seis meses más tarde. Los resultados hallados en el post-test revelaron, tal como se 

esperaba, que el gmpo con mediación alcanzó un rendimiento superior a los otros dos 

grupos. Sin embargo, seis meses más tarde las diferencias halladas no se mantenían. La 

autora atribuye los resultados en el post-post-test a que con el paso del tiempo, los 

efectos de la práctica y de la familiarización con el examinador, fueron al menos tan 

positivos como el dc la mediación.

Otra investigación reciente que tiene por fin aplicar los principios de la teoría de 

la MCE y la EAM, y en particular, el LPAD, a una muestra de esquizofrénicos, es la 

de Skuy ct al. (1.992). Estos autores llevan a cabo un estudio enlre dos gmpos de 

adolescentes (edad media de 15 años) hospitalizados en psiquiátricos. El primer gmpo 

estaba compuesto por 12 adolescentes con esquizofrenia (CI de 90) y el segundo por

10 adolescentes con desórdenes de conducta (CI de 100). Dividen a cada gmpo en 

dos. experimental y control, y los aparean en diez variables tales como diagnóstico, 

duración de la enfennedad. clase social, edad y otras. Asimismo, aparean a los sujetos 

de las dos clasificaciones psiquiátricas en cuanto a !a duración de la enfermedad y dcl 

período de hospitalización, la edad, el sexo y la clase social. Examinan a todos los 

sujetos con cinco instmmentos del LPAD: "Variaciones I" y "Variaciones 11", 

"Organización de puntos", "Dibujo dc la Figurn Humana", "Comparaciones" y el 

"Lahi" (test de memoria inmediata, atención y concentración). Pasan además dos medi­

das estáticas en la fase de pre-test y post-test: las PM de Raven y el subtests de Seme­

janzas del WISC. Las PM de Raven fueron empleadas para examinar el transfcr de lo 

aprendido en las "Variaciones I" y las "Variaciones II"; el sublest del WISC fue medi­

da de la transferencia de las tareas de "Comparaciones" dcl LPAD, Los sujetos del 

gmpo experimental fueron expuestos a diez horas de examen durante las cuales
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recibieron una enseñanza basada en la mediación. Los sujetos del grupo conu-ol fueron 

expuestos a las mismas tareas que el primer grupo, pero sin recibir enseñanza alguna. 

En el estudio se emplearon distintos examinadores no informados de la categoría diag­

nóstica de los sujetos que les fueron asignados aleatoriamente.

Los resultados mostraron que el grupo experimental de adolescentes esquizo­

frénicos alcanzó puntuaciones significativamente más altas que el grupo control, en 

todos los tests del LPAD (excepto en el test de memoria) y en las dos medidas de 

transferencia. Asimismo, el grupo experimental de adolescentes con desórdenes de 

conducta elevó sus puntuaciones respecto ai grupo control en todas las pruebas del 

LPAD (excepto en "Variaciones 1") y en las dos pruebas post-test. Por otra parte, los 

resultados del pre-test habían revelado un rendimiento infen'or por parte de los adoles­

centes con esquizofrenia en comparación con los sujetos con desórdenes de conducta. 

No obstante, con algunas excepciones, tras la intervención con el LPAD no se hallaron 

diferencias enlre ambos grupos en los instrumentos de esta batería, ni tampoco en la 

pruebas de transferencia. Las únicas excepciones a este patrón de resultados fueron las 

interacciones significativas halladas en las "X'aríaciones I". a favor dei grupo con es­

quizofrenia. y cn cl test de memoria, a favor del grupo con desórdenes de conducta. 

Los autores interpretan estos resultados como prueba de la modificabilidad cognitiva 

de adolescentes con esquizofrenia, aunque simultáneamente también dieran apoyo a 

investigaciones precedentes en las que se informaba del pobre rendimiento de estas 

personas en tests de inteligencia. Los resultados en cl lest de memoria inmediata reve­

laron, ajuicio de los autores, una mayor resistencia o permanencia de los déficits rela­

cionados con la memoria inmediata, o quizá la necesidad de una inters’ención más 

penetrante para modificar el desempeño cn estas tareas. Skuy et al. (1.992) defienden 

la aplicabilidad de inten-enciones basadas en el constructo de "aprendizaje mediado" a 

la hora de mejorar el funcionamiento cognitivo de personas con esquizofrenia y
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plantean como supuesto plausible que los déficits cognitivos de estos individuos 

puedan ser debidos a la escasez o ausencia de experiencias de aprendizaje mediado. 

Los autores evitan, no obstante, juicio alguno sobre la perdurabilidad de los resultados 

hallados y recuerdan que el objetivo de una inter\'ención breve como la del LPAD no 

es provocar cambios a largo plazo, sino revelar el potencial para el cambio cognitivo, 

tal como pudieron constatar en su estudio.

5.2.- Otras aportaciones a la evaluación dinámica del potencial de aprendizaje.

Entre las aportaciones más extensas al enfoque de la evaluación dinámica se 

encuentra el trabajo desarrollado por Milton BudofT en el Research ¡nstilule for Kdu- 

caíionul J'rohienis en Massachusetts (EE.UU.). Este autor, junto a colaboradores, ha 

trabajado desde la década del sesenta en el desarrollo de un modelo de evaluación del 

potencial de aprendizaje y de instrumentos adaptados a este objetivo (Budoff y Fried­

man, 1.964; Budoff. 1.970; Babad y Budoff, 1.974; BudoíT y Conman, 1.974.; Harri­

son y BudoíT, 1.975; Budoff y Corman, 1.976; Budoff y Gonlieb, 1.976; Budoff y 

Hamilton, 1.976; Budoff y Alien, 1,978; Budoff. 1.987a, 1.987b).

Budoff ha empleado cl paradigma test-entrenamiento-test y también test-test- 

entrenamiento-test, donde la fase de entrenamiento - individual o grupal - general­

mente es breve - entre media y una hora - y ocurre entre sesiones o dentro de la propia 

sesión de evaluación (BudoíT, 1.987a). Los instrumentos de Budoff incluyen tareas de 

razonamiento no verbal y entre ellos figuran la Kohs learning Poíeníiai Task o "Tarea 

Kohs del Potencial de Aprendizaje" derivado del test de los Cubos de Kohs y el Raven 

Leammn ¡*oteníia¡ Test o "Test Raven del Potencial de Aprendizaje" derivado de las 

Matrices de Raven.
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El objetivo del procedimiento de Budoff es evaluar la capacidad del sujeto para 

mejorar el rendimiento en tareas de razonamiento no verbal cuando recibe una 

■'experiencia de aprendizaje sistemático" (Budoff y Friedman, 1.964, p. 435), conside­

rando la inteligencia como "capacidad para aprovechar experiencias de aprendizaje" 

(Budoff, 1.987b, p. 173). Uno de los propósitos secundarios de este procedimiento es 

"mostrar que los tests de inteligencia tradicionales no miden inteligencia en niños de 

origen no-occidental y de clase social diferente a la clase media" (Budoff y Gorman,

l .976, p. 1.261). De hecho, Budoff ( l ,987a) señala haberse interesado por evaluar a 

individuos de grupos desfavorecidos cuyas bajas puntuaciones en los tests de CI los 

sitúan en la categoria diagnóstica del "retraso mental educable" y, por ello, en aulas de 

educación especial (Budoff, l.987a).

Inicialmente Budoff (1.970) distingue entre tres categorias de sujetos: üi^h sco- 

rers o "de altas puntuaciones", Gainers o "ganadores" y Nongainers o "no ganadores". 

La primera categoria incluía aquellos sujetos cuyas puntuaciones pre-entrenamiento se 

hallaban a una distancia igual o menor a dos tercios de la desviación típica de la media 

del grupo de edad cronológica correspondiente. Los "ganadores" eran quienes alcan­

zaban este criterio en las puntuaciones post-entrenamiento y los sujetos "no ganadores" 

quienes no llegaban al criterio señalado, aún después de haber recibido entrenamiento. 

Posteriormente Budoff ( 1.987a) abandona los términos de esta clasificación y utiliza 

tres tipos de puntuaciones como variable continua a efectos del análisis estadístico 

(análisis de regresión): "pre-entrenamiento" (nivel inicial de un individuo), que 

correlaciona alto con el Cl; "post-entrenamiento" (formado por tres componentes que 

revelan el nivel inicial, el efecto de la práctica cn la segunda aplicación del test sin 

entrenamiento y el desempeño máximo de un sujeto üTis el entrenamiento), que 

correlaciona prcvisiblemente con el desempeño en tareas escolares que exigen 

capacidad conceptual no-verbal; y "post-entrenamiento ajustado al pre-test"
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(aprovechamiento del entrenamiento). Esta tricotomía de puntajes pemiite estimar tres 

tipos dc ejecución en la evaluación dcl potencial y, más específicamente, cuánto 

aprovecha cada sujeto el entrenamiento recibido. De este modo, es posible formular 

hipótesis sobre el provecho futuro de la enseñanza en la situación de clase.

Uno de los primeros trabajos realizado por BudofT y Friedman (1.964) examina 

si sujetos retrasados mentales que recibían una experiencia de aprendizaje sistemática 

en tareas de razonamiento no verbal, mejoraban su ejecución en dichas tareas más allá 

de lo que se podía esperar según los diagnósticos basados en medidas tradicionales de 

Cl (véase resumen de éste y algunos otros trabajos de esta línea en el cuadro 4). Para 

poner a prueba esta hipótesis de trabajo, los autores emplean una muestr? de 32 

adolescentes (edad entre 16,6 y 19 años) con retraso mental (CI entre 42 y 78). 

Formaron dos grupos - experimental y control - que fueron evaluados en la fase pre y 

post-test con catorce diseños adaptados del test de los Cubos de Kohs y uno de los 

diseños de la Escala de Inteligencia Wechsler para Adultos (WAIS). Los sujetos del 

grupo experimental fueron entrenados con cinco diseños parecidos a los empleados en 

la pmeba pre y post-test. Durante el entrenamiento se cuidaron los siguientes aspectos; 

entrenar a los sujetos en diseños simples para aumentar la probabilidad del éxito y 

ofrecer estímulo por parte del examinador, pedir a los sujetos que comprobaran blocue 

a bloque sus respuestas con el diseño presentado, con el fin de crear un estilo dc tra­

bajo sistemático y planeado; enseñar el uso del doble color de los bloques para cons­

truir hileras. Los resultados hallados mostraron que los sujetos del grupo experimental 

mejoraron significatí\'amente las puntuaciones en las dos medidas de la fase post-test 

(un día después del entrenamiento y un mes después) a diferencia del grupo control. 

Respecto al procedimiento, los autores destacaron que introducir tareas en las que era 

necesaria una escasa experiencia previa y frente a las que era posible aumentar la 

motivación - a través de la ayuda - eran condiciones imprescindibles para descubrir la
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capacidad latente de un individuo para aprender. No obstante, los autores señalan que 

no todos los sujetos mejoraron significativamente, lo cual podría estar indicando que 

se trataba de sujetos verdaderamente retrasados.

En otro estudio que se introduce citando la hipótesis de Jensen (1.969) sobre las 

diferencias en la capacidad cognitiva entre distintos grupos sociales y raciales, Babad y 

BudoíT (1.974) se proponen averiguar si a través del entrenamiento era posible mejorar 

el desempeño de niños de distinta clase social y nivel de desempeño inicial, en un test 

de habilidad general. Los autores trabajaron con 126 niños, de tercero a quinto curso 

de la enseñanza básica, de clases medias-bajas, y de diferente nivel de desempeño en

un test de inteligencia general (normal-brillante o Cl mayor de 100, promedio-lento o

CI entre 80 y 99 y "retraso mental educable" o Cl menor de 80). En el estudio se

administró tres veces el Serial Learning Poienlial Tesi o "Test de Potencial de

Aprendizaje de Series", una tarea que e.xige completar series compuestas por figuras 

geométricas o pictóricas. Se emplearon dos formas paralelas de este test, cada una con 

sesenta y cinco ítems. Entre el segundo y tercer pase del test se incluyó una sesión de 

entrenamiento de treinta a cuarenta y cinco minutos con diecisiete ítems de 

aprendizaje. De entre los resultados hallados se encontró que los sujetos alcanzaron 

puntuaciones de ganancia significativas. Hallaron además que el grupo de niños 

promedio-lento mejoró incluso por efecto de la mera práctica en el test (diferencia de 

puntuaciones entre la primera y segunda aplicación sin entrenamiento), lo que no 

ocurrió en el grupo con retraso mental educable; sin embargo, este último grupo fue el 

que obtuvo mayor ganancia de los tres. Babad y Budoff (1.974) interpretaron estos 

resultados como evidencia contraria a la hipótesis de Jensen (1.969), en tanto niños de 

bajo rendimiento intelectual y de clase social baja fueron capaces de mejorar su 

capacidad conceptual o habilidad de "Nivel 11" cuando recibieron un entrenamiento 

adecuado. Posterionnente, se comprobó la validez empírica de este test respecto a las
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califícacioncs de maestros. Se encontró que el test de potencial predecía mejor las 

estimaciones de los maestros que una medida estática de Cl, en los grupos de sujetos 

de rendimiento inicial más bajo.

El mismo año del estudio anterior, Hamilton y BudofT (citado en BudofT y Ha- 

milton, 1.976} encontraron mejoras significativas en las puntuaciones de 40 personas 

institucionalizadas (edad entre 12 y 22 años} y con retraso mental moderado y grave 

(Cl menor de 50) cuando fueron evaluadas de acuerdo al paradigma test-entrena­

miento-test, empleando la forma adaptada por Budoff y Friedman en 1.964 de los 

Cubos de Kohs, descrita antes, y una sesión de treinta minutos de entrenamiento con 

cuatro diseños de cubos. Sin embargo, se encontró que sujetos que habían demostrado 

avances durante la sesión de entrenamiento, no los mantenían en la fase post-test (un 

día después del entrenamiento). Así que, Budoff y Hamilton (1.976) se proponen 

validar los hallazgos det estudio precedente, con una muestra similar de 38 sujetos 

(edad entre 12 y 22 años) con retraso mental moderado y grave (Cl menor de 50), pero 

en esla ocasión emplean dos métodos de evaluación con el fin de resolver las 

dificultades observ'adas en algunos sujetos del estudio precedente. Se administró la 

"Tarea Kohs del Potencial de Aprendizaje" en un paradigma lest-entrenamiento-test, 

además de una forma adaptada de la Leiíer Internaiional Performance Scale o "Escala 

Manipulativa Internacional de Leiter" y las PMC de Raven en forma de tablero y con 

los ítems reorganizados de acuerdo a! nivel de dificultad hallado en un estudio factorial 

previo. llevado a cabo por Corman y Budoff (1.974a). Estos dos últimos instrumentos 

fueron administrados en un paradigma "entrenamiento dentro del test", esto es, el 

examinador, en cada ítem, corregía y daba infonmación a los sujetos que fallaban. A 

partir del primer intento, los examinados tenían tres oportunidades más de ser 

corregidos, suspendiendo cl examen a partir de los seis intentos fallidos.
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Sc cncontró que las tres medidas obtenidas en los tres instrumentos bajo cual­

quiera de los dos paradigmas de evaluación, eran estimaciones más válidas del poten­

cial de aprendizaje de los sujetos y más relacionadas con las medidas criterio de la 

"vida real" (BudofTy Hamilton, 1.976, p. 55), que las puntuaciones obtenidas a partir 

de los tests tradicionales de inteligencia. De entre los resultados, destacaba, además, 

que cuando el entrenamiento se ofrecía dentro del test, la mejora ocurria después de un 

solo ensayo de ayuda, lo que hizo suponer a BudofT y Hamilton (1.976) que los suje­

tos, probablemente los más capaces, sólo necesitaban una información simple para 

orientarse sobre el modo de resolver problemas en los que inicialmente fallaban. Los 

autores observaron que el "entrenamiento dentro del test" tenía la ventaja de reducir la 

ansiedad presente en el pre-test y mejorar la percepción de la situación de examen, 

puesto que el examinador era percibido desde el primer momento como una figura de 

ayuda (Budoff y Hamilton. 1.976).

Este hallazgo es replicado por BudofT y Alien en 1.978 (citado en BudofT, 

1.987b; véase también Campllonch, 1.981) cuando pasan las PMC de Raven en forma 

de tablero y cuaderno, a niños y adolescentes con retraso mental moderado y grave. El 

estudio pretendía conocer, a través de cuatro condiciones de tratamiento, por una parte, 

cómo afectaba la forma del test (cuaderno y tablero) en el desempeño en él y, por otra, 

ei efecto del "entrenamiento dentro del test" y su generalización a una sesión post- 

entrcnamiento. En esla investigación el "entrenamiento denn-o del test" incluyó cuatro 

señales dc ayuda que eran ofrecidas a medida que el sujeto fracasaba. En una primera 

sesión se evaluaron dos grupos con el método "entrenamiento dentro del test" y los 

otros dos con el método tradicional, utilizando las PMC en forma de tablero o 

cuademo. En la segunda aplicación, los dos grupos inicialmentc evaluados dc modo 

dinámico pasaron a ser evaluados de modo estático. Otro tanto ocurrió con los dos 

gmpos restantes, es decir, dcl método tradicional pasaron a ser evaluados con el di­
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námico. Los resultados del estudio indicaron que los dos grupos evaluados inicialmen­

te con "entrenamiento dentro del test", alcanzaron puntuaciones significativamente 

superiores a los grupos evaluados del modo tradicional. En la segunda aplicación, los 

grupos de sujetos evaluados con "entrenamiento dentro del test" (evaluados en primer 

lugar de modo tradicional), mejoraron significativamente sus puntuaciones respecto a 

la primera evaluación. Además de otros hallazgos, se replicaron los del estudio anterior 

en cuanto a que la mejora más significativa ocurrió después de la primera ayuda, esto 

es. una vez dada la instrucción verbal que orientaba sobre el modo de resolver la tarea.

En otro estudio. BudoíT y Corman (1.976) evalúan a 379 niños negros y blancos, 

normales (edad entre 6 y 11 años) y a 174 niños negros y blancos de clase social baja, 

con retraso mental educable (edad entre 5 y 14 años) con el 'Test Raven del Potencial 

de Aprendizaje", esto es. utilizando las PMC de Raven como medida pre y post-test. y 

una serie de ítems similares a los de este instrumento, que sirven de entrenamiento. El 

entrenamiento era llevado a cabo en grupos o individualmente, con tareas de doble 

clasificación semejantes a las del test, presentadas a cada sujeto en un cuademillo y 

también en forma de diapositiva proyectada en un pizarrón. El entrenador e.xplicaba y 

dibujaba sobre cl pizarrón, la solución correcta entre las altemativas propuestas. Los 

resultados revelaron que el entrenamiento mejoró significativamente la ejecución de 

los niños normales y con retraso entrenados respecto a los control; además, el efecto de 

la mejora se localizó en el grupo de ítems que exigían razonamiento analógico (ítems 

B8-B12 y Abl2, según el estudio factorial de Corman y Budoff [1.974a]). Entre los 

sujetos con retraso mental se obser\'ó una tendencia positiva en los problemas de 

dificultad media de tipo perceptual y de orientación (ítems A7-A12; Ab4-Abl 1; B3- 

B7) que. sin embargo, no llegó a ser significativa. A la luz de estos hallazgos, los 

autores concluyen que los sujetos entrenados aprendieron a resolver problemas de 

razonamiento que probablemente no habían aprendido en la escuela. En esta ocasión.
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los autores interpretan los datos como evidencia a favor de la tesis sobre el 

mejoramiento del desempeño de niños de clase social baja en tareas que exigen 

capacidades de "Nivel II" cuando reciben "experiencias apropiadas" (BudofT y 

Comían, 1.976, p. 264).

El procedimiento de BudofT sir\'e a Sewell ( 1.979) para llevar a cabo un estudio 

sobre el ptxler predictivo de la evaluación dinámica. El autor emplea medidas de inte­

ligencia tradicionales, asi como tareas de aprendizaje sobre las PMC de Raven dentro 

de un paradigma test-entrenamiento-test, con una muestra de 70 niños blancos y 21 

niños negros norteamericanos de clases bajas, del primer curso de la enseñanza básica. 

De los resultados hallados cabe destacar que en el grupo de niños negros la medida 

precedida por tareas de aprendizaje resultó ser mejor predictor del desempeño escolar, 

que la medida tradicional de inteligencia, a diferencia de lo hallado en el grupo de 

niños blancos (Sewell, 1.979). En otra investigación cuyo objetivo era obtener 

evidencia sobre la validez dc la bateria S'yslaii o f Xíulfiaillural l^liiralislic AssessmenI 

(SOMPA) o "Sistema de Evaluación Pluralista Multicultural",' Wurtz et al. (1.985) 

emplean nuevamente las PMC de Raven con tareas de aprendizaje, basándose en el 

procedimiento test-entrenamiento-test descrito por BudofT y Friedman (1.964). Los 

resultados revelaron que los 63 niños negros y blancos con retraso mental educable 

mejoraron las puntuaciones en el post-test tras haber recibido entrenamiento.

Los trabajos de Feuerstein y Budoffhan influido en los estudios españoles sobre 

el potencial de aprendizaje llevados a cabo por Rocío Femández-Ballesteros y colabo­

radores, en la Universidad Autónoma de Madrid (véase Femández-Ballesteros, 1.989). 

Entre los primeros irabajos se encuentran el de Campllonch y Femández-Ballesteros

' l-sia balería ha sido dcsam>llada por J.R. Mcrtcr y J.l-, Ix-wis para c\-aluar a niño.s dc diverso 
origen .stKiiKullural. Aunque recum; a Io.s tesus iradicionales dc inleligencia. la.s normas provienen dc 
pmblaeioncs divers;is.
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(1.981) y el dc Femández-Ballesteros et al. (1.982). En el primer estudio el objetivo era 

probar la eficacia del entrenamiento entre individuos de diferente nivel intelectual, así 

como su permanencia en el tiempo. Con este fin, se trabajó con una muestra de 90 

sujetos (edad entre 12 y 15 años) de bajo nivel socioeconómico y cultural. Los sujetos 

fueron divididos en tres grupos de acuerdo a su puntuación en el WISC (CI entre 90 y 

115o nonnal. Cl entre 80 y 89 o normal-bajo y CI entre 70 y 79 o bajo). Para la medi­

da pre-lest. post-test y post-post-test un mes después, se emplearon todas las series del 

lest de Raven en su escala especial y general. Durante el entrenamiento, semejante al 

descrito en cl estudio de BudofT y Corman {1.976) citado antes, se enseñaba a los 

examinados problemas similares a los del test de Raven, presentados en forma de 

diapositiva, y cn sesiones grupales de cinco sujetos seleccionados según sus 

dificultades. El objetivo dc la interv ención era "adiestrar a los niños en prestar atención 

a todas las elecciones posibles a cada problema [...] refiexionando ante: de elegir una 

solución" (Campllonch y Femández-Ballesteros, 1.981, p. 263).

Dc entre los resultados hallados destaca que los sujetos de inteligencia baja y 

nonnal-bnja se beneficiaron dcl entrenamiento más que los normales. De hecho, los 

sujetos de inteligencia baja doblaron su puntaje de ganancia respecto a los nomules, 

aproximándose visiblemente al nivel del grupo normal en el pre-test; los de inteligen­

cia nonnal-baja, por su parte, alcanzaron un desempeño cn el post-test no diferente al 

desempeño cn el pre-test de los normales. No obstante, este patrón de resultados sólo 

sc obtuvo cn los problemas mayormente entrenados en la fase de enseñanza, esto es, 

en las series A, Ab y B de las PMC de Raven. No se hallaron ganancias significativas 

en el resto de las series C. D y E de las PM de Raven. Los autores discuten este hallaz­

go considerando que durante el entrenamiento pudieron no haberse trabajado las estra­

tegias necesarias para enfrentar problemas matriciales 3 x 3. de dificultad y compleji­

dad considerable. En cuanto a la permanencia de los cambios, el efecto del entrena­
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miento se mantenía un mes después en todos los grupos, e incluso las puntuaciones 

post-post-test revelaron incrementos respecto a los puntajes post-test.

Con el fin de poner a prueba si el aprendizaje se mantenía y además se generali­

zaba a otros problemas semejantes a los entrenados en el test de Raven, Femández- 

Ballesteros et al. (1.982) evalúan, al cabo de catorce meses, a la misma muestra dc 90 

adolescentes del estudio anterior, pero en esta ocasión agregan otros dos tests; el Test 

de Inteligencia General de la serie dominós (forma 1) y el subtest espacial del PMA de 

Thurstone. Los autores hallaron que las mejoras se mantenían en el grupo de 

inteligencia baja, tras los catorce meses; mientras que no se hallaron diferencias 

significativas entre los grupos e.xperimental y control de los sujetos con inteligencia 

nomial y nonnal-baja. Respecto a la transferencia, no se halló generalización del 

aprendizaje a los otros dos tests con tareas que exigían habilidades semejantes. Al 

discutir eslos hallazgos, Femández-Ballesteros et al. (1.982) destacan la especificidad 

de los procesos cognitivos subyacentes a tareas aparentemente similares. 

Posteriomiente. en un comentario sobre eslqs mismos hallazgos, Femández- 

Ballesteros ( 1.989) vuelve a señalar la "extraordinaria especificidad del entrenamiento" 

(p. 65) lo que a su juicio impone, en esta corriente de investigación, un análisis 

exhaustivo de las tareas empleadas y del alcance de la inter\'cnción.

Con propósitos semejantes a los estudios precedentes, Calero y Belchi (1.989) 

examinan, en ires estudios separados, la eficacia del entrenamiento entre sujetos de 

diferente nivel intelectual, la permanencia del aprendizaje y ta transferencia de! mismo 

a problemas más complejos que los entrenados. En los tres estudios emplean el
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instrumento de Evaluación del Potencial de Aprendizaje (EPA),' resultado de la labor 

de investigación desarrollada por Femández-Ballesteros y su equipo. En el primer 

estudio trabajan con 48 individuos (edad entre 10 y 14 años), de educación especial 

(Cl entre 50 y 80), de los cuales 24 sujetos mostraban alteraciones orgánicas. Se 

trataba de estudiar si existían diferencias en las puntuaciones post-test, en las 

puntuaciones post-post-test un año después y en las tareas no entrenadas (series C, D y 

E del test de Raven) entre sujetos orgánicos y no orgánicos, de alto y bajo desempeño, 

y "ganadores" y "no-ganadores". La muestra del segundo estudio estaba formada por 

64 sujetos (edad entre 12 y 15 años) y tas del tercer estudio por 66 sujetos (edad entre 

12 y 15 años). Los sujetos de ambos estudios asistían a escuelas localizadas en un 

ámbilo rural y fueron clasificados de acuerdo a su desempeño en el WISC (segundo 

estudio) o en cl Raven (tercer estudio) en tres grupos (Cl menor de 90; CI entre 90 y 

110; CI mayor de 110). Resumiendo los resultados de los tres estudios. Calero y 

Belchí (1.989) concluyen que el entrenamiento del EPA daba lugar a diferencias 

significalivas en las series A, Ab y B del test de Raven entre grupos experimentales y 

control, que además se mantenían en el tiempo. Estas diferencias se hallaron en grupos 

dc sujetos nomiales, de bajo nivel intelectual, y también en sujetos con alteraciones 

orgánicas. De los resollados del primer estudio cabe destacar que en los grupos de 

sujetos no orgánicos y dc sujetos "ganadores" (con más de cinco puntos de ganancia 

en el EPA). la mejora era generalizada a la serie D y mantenida un año después. Sin 

embargo, no se halló transferencia a las otras dos series C y E del test de Raven. Por 

otra parie, no se hallaron diferencias significativas entre las puntuaciones de ganancia 

de sujetos de los tres niveles de desempeño, ni en el mantenimiento ni en la 

generalización, después de haber sido entrenados y comparados con grupos control;

' I J l-.I*A es un insimmcnio dc cv-jluación dinámica en idioma español, que está ba.'ado en Ixs 
Matricc.s dc Ravcn. .Su primera edición apaa-cc en 1.987 (vC-asc ('alca». 1.987). IU objelivo dcl l'l’A os 
"prvdccir el i;nido de modificabilidad dc un .sujeto en un cnltenamicnio intcleclual de larga duración” 
(l‘cmándc/.-Hallcsicro.s cl al., 1.990. p. 5). Aunque licnc carúcner cxpcrimcnial, cucnta con estudios que 
apoyan su \".didc/ empírica.
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esto es. los sujetos de menor nivel intelectual no se beneficiaron más del entrenamiento 

que otros de nivel normal. En base a los hallazgos de estos tres estudios, los autores 

obser\’an que la brevedad del entrenamiento no parecía favorecer la generalización, y 

vuelven a destacar que la generalización de lo aprendido probablemente exija un 

minucioso análisis del material con objeto de lograr mayor semejanza entre los 

procesos que intervienen en las tareas de aprendizaje y las de evaluación (Calero y 

Belchí, 1.989).

En otro trabajo español, Díaz (1.982; véase también Díaz et al., 1.984) evalúa a 

29 sujetos (edad entre 10 y 15 años) de los cuales 19 eran débiles culturales y 20 débi­

les orgánicos (todos con un CI entre 50 y 70) bajo un paradigma test-enseñanza-test. 

Divide a cada categoría de sujetos en dos grupos: experímcntal (entrenamiento) y 

control (sin entrenamiento). Los instrumentos de evaluación empleados fueron cinco 

subescalas del WISC: Comprensión, Semejanzas, Figuras Incompletas, Historietas y 

Cubos. La autora construye cinco pruebas paralelas, una para cada subescala, con el 

fin de entrenar a los sujetos en la fase de enseñanza. Posteriormente, elimina la subes- 

cala de Comprensión por la dificultad para corregiría. El procedimiento seguido inclu­

yó una primera sesión de entrenamiento en la prueba paralela, a la que siguió cl post­

test un día después en las subescalas del WISC y en las formas paralelas. Se agregó 

también un post-post-test un mes después del entrenamiento. Los resuhados apoyaron 

tres de las cuatro hipótesis de investigación: se hallaron mejoras significativas en las 

puntuaciones de los sujetos entrenados frente a los control; los débiles culturales 

mejoraron más que los orgánicos; el grupo de débiles culturales también mostró una 

mayor pennanencia de los efectos del entrenamiento, en comparación con el grupo de 

orgánicos. En cuanto a la generalización de lo aprendido entre los entrenados frente a 

los sujetos control, los resultados revelaron una tendencia en la dirección prevista, 

aunque no sc halló significación estadística.
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Olro enfoque que ha generado un considerable número de estudios es el de Jerry 

Carlson y Kari Wiedl (en el cuadro 5 se resumen algunos de los estudios de este 

enfoque}, creadores de la testin^-the-liimts o "evaluación de límites" (Carlson y Wiedl,

1.978), que a partir del año 1.982 refieren como procedimiento de evaluación dinámica 

(Bethge et al., 1,982). La "evaluación de límites" también incluye la enseñan2ui en la 

situación de examen con el objeto de reducir la discrepancia competencia-desempeño, 

descubrir los déficits de un sujeto y facilitar la estrategia de interv ênción educativa 

(Carlson y Wiedl, 1.978, 1.979; Díllon, 1.979; Dillon y Carlson, 1.979; Belhge et al., 

1.982; Dash y Rath, 1.984}. El procedimiento logra mejorar el rendimiento en un test 

(habitualmente emplean las PMC de Raven) al introducir una o varias de las siguientes 

condiciones durante la sesión de evaluación: verbalización por parte del examinado 

(\’erbalización antes de la solución cuando describe el ítem o verbalización después 

cuando indica las razones de la elección) y/o feedback verbal por parte del examinador 

(feedback simple, cuando sc indica el acierto-fracaso, o feedback elaborado, cuando se 

explican las razones del acierto o fracaso y las caracteristicas de la tarea).

En uno de los primeros estudios, Carison y W'iedl (1.978) ponen a prueba el 

procedimiento dc "evaluación de límites" con 108 niños alemanes con dificultades de 

aprendizaje (edad entre 8,4 y 12,9 años). Administran las PMC de Raven en fonma dc 

tablero y cuaderno, en un diseño de medidas repetidas. En el estudio se introdujeron 

seis condiciones de tratamiento: instrucción estándar (1), verbalización del examinado 

antes y después de la solución (II), verbalización del examinado después de la solución 

(III), feedback simple (correcta o incorrecta) del examinador (IV), feedback elaborado 

del e.xaminador (V}, y la combinación de la verbalización antes y después de la 

solución y el feedback elaborado (VI). Los resultados revelaron que los sujetos mejo­

raron significativamente su rendimiento bajo las condiciones VI, V y II con el test cn 

forma de cuaderno, y bajo VI y V en forma de tablero, especialmente durante la
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segunda evaluación. Además» coincidiendo con el hallazgo de BudofT y Gorman 

(1.976) anies comentado, Carlson y Wiedl (1.978) también localizaron el efecto del 

entrenamiento en el grupo de items de razonamiento analógico (según el análisis 

factorial llevado a cabo por Carlson y Wiedl, [1.976]). Este resultado reveló, según los 

autores, que la infonmación ofrecida era suficiente en cantidad y calidad para 

"desarrollar estrategias analíticas apropiadas para el razonamiento analógico" (Carlson 

y Wiedl, 1.978, p. 563).

En otro estudio, Dillon y Carlson (1.978) pasan a 189 niños noneamericanos 

(edad entre 5 y 10 años) de tres grupos étnicos - blancos, negros y mexicanos -, dos 

tests: las PMC Raven y un subtest de la batería de Winkiemann basada en la teoría 

piagetiana del desarrollo cognitivo. El procedimiento empleado incluía tres condicio­

nes de evaluación: instrucciones estándar, verbalización durante y después de la solu­

ción, y verbalización durante y después de la solucion con feedback elaborado por 

pane del examinador. Los resultados halla-ius, en resumen, mostraron que los dos 

grupos de menor edad mejoraron su desempeño en las PMC de Raven bajo la tercera 

condición, mientras que cl grupo de mayor edad mejoró lambién bajo la segunda con­

dición. En el subtest piagetiano, los sujetos de edad intermedia y los de mayor edad 

mejoraron sus puntuaciones en las condiciones segunda y tercera. Encontraron que, lal 

como se esperaba, el grupo en edad de "transición" (7-8 años) fue el más sensible a las 

condiciones de evaluación. Respecto a los grupos de negros y mexicanos, ambos lo­

graron mayor rendimiento bajo la condición de verbalización más feedback. Las dife­

rencias. aunque no significativas, bajo la primera condición, tendían a ser nulas bajo la 

tercera. Dillon y Caríson (1.978) señalan que el "enfoque 'pedagógico"' (p. 443) que 

mejor resultado parecía dar con niños negros y mexicanos era el que combina la \’er- 

balización de la tarea v el feedback elaborado del examinador.
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En otro estudio, Carlson y Wiedl (1.979) emplean el procedimiento de 

"evaluación de limites" con las PMC de Raven, en una muestra de 203 niños de se­

gundo curso y 230 niños de cuarto curso de la enseñanza básica alemana, esla vez, 

introduciendo en el estudio variables tales como introversión-extraversión 

(personalidad) e impulsividad-reflexión (estilo cognitivo). Entre otros resultados 

destacan los siguientes. Confirmaron la eficacia del procedimiento de la "evaluación 

dc límites" para elevar los resultado: los niños de segundo y cuarto grado mejoraron 

bajo la condición de verbalización antes y después junto al feedback del examinador, y 

los de segundo grado también elevaron sus puntuaciones bajo la condición de 

feedback elaborado; el mejor desempeño de los niños de menor edad cuando el test se 

pasaba cn forma de tablero; y encontraron, además, que la impulsividad afectó 

negativamente el rendimiento en el test. Algunas condiciones de evaluación - 

verbalización antes-después de la solución y el feedback elaborado - reducían la 

impulsividad en los niños de menor edad. Hallaron también que el neuroticismo 

inleraccionaba con algunas estrategias de enseñanza y que los sujetos de habilidad 

verbal baja lograron los mejores resultados bajo la condición de feedback elaborado; 

mientras que los de habilidad verbal alta se beneficiaron más bajo la condición de 

verbalización antes-después.

Cuando Dillon ( 1.979) evaliia a una muestra de 120 niños sordos (edad entre 6 y

11 años) con las PMC de Raven y toda la batería piagetiana de Winklemann mencio­

nada antes, obtiene resultados que apoyan sus tres hipótesis de investigación. En pri­

mer lugar, las condiciones de evaluación que incluyeron mayor elaboración (feedback 

elaborado y verbalización junto a feedback) mejoraron substancialmente cl rendi­

miento on las pruebas, seguidas por las condiciones de elaboración parcial 

(verbalización antes y verbalización antes-después). La autora destaca que el feedback 

elaborado y la verbalización ayudaron a los sujetos a desarrollar estrategias de
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solución apropiadas. En segundo lugar, las condiciones más potentes de la "evaluación 

de limites" eran medidas válidas, en tanto correlacionaban alto con el juicio de los 

maestros. Por último, el procedimiento de "evaluación de límites" fue eficaz con los 

dos instrumentos empleados.

En otra investigación, Bethge et al. (1.982) evalúan los efectos del procedi­

miento de evaluación dinámica sobre el rendimiento en las PMC de Raven, la explo­

ración visual, la ansiedad ante el test y la percepción de la situación de examen, en 72 

niños alemanes de tercer curso de la enseñanza básica. Entre otros resultados, confir­

maron las hipótesis de estudio, al encontrar que, en primer lugar, el procedimiento de 

evaluación dinámica que incluía verbalización o feedback daba lugar a ejecuciones 

superiores en las PMC de Raven y, además, parecía reducir la ansiedad ante el test y la 

percepción (orientación) negativa hacia la situación de examen.

El enfoque de la "evaluación de límites" es empleado por Dash y Rath (1.984) 

con 96 niños de dos escuelas de enseñanza básica en India (edad entre 8 y 9 años). Los 

autores emplean las seis condiciones descritas anteriormente (véase descripción del 

estudio de Carlson y Wiedl [1.978]) y el test de las PMC de Raven. Los resultados de 

este estudio fueron semejantes a los de estudios anteriores. La condición más potente 

en la mejora del desempeño ftie la VI, aunque los grupos evaluados bajo las 

condiciones II y V también alcanzaron puntuaciones de ganancia pre-postest 

significativas. La condición IV no dio lugar a puntuaciones significativamente 

diferentes a las obtenidas por el mismo grupo en el pretest. Los autores señalan dos 

factores cnjciales, en su opinión, para explicar los resultados hallados. En primer lugai", 

el efecto de la verbalización antes de la solución podía haber conducido a los sujetos a 

procesar la infomiación de modo más analítico y a mejorar el transfer a tareas 

semejantes. En segundo lugar, cabía suponer que el feedback modificaba las
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estrategias de aprendizaje de los examinados gracias a la información ofrecida por el 

examinador.

Cabe mencionar aquí, por el procedimiento empleado, un esUidio de Tumer et 

al. (1.973) sobre el efecto del feedback sobre la ejecución en las PMC de Raven. El 

estudio se plantea en relación a las hipótesis de Jensen (1.969) sobre los tipos de apti­

tudes y su relación con la clase social. Tumer et al. (1.973) ponen a prueba si el entre- 

namienio en tareas de "Nivel U" reduce las diferencias habituales entre niños de clase 

baja y media, y si, ciertamente, los niños de clase baja rinden mejor en habilidades 

asociativas o de "Nivel 1" que en las de "Nivel 11". Los autores emplean 48 niños de 

clase social baja y 48 niños de clase social media, todos de pre-escolar, a quiene-i 

evalúan en una tarea de memoria de dígitos ("Nivel I") y en las PMC de Raven ("Nivel 

II"). La evaluación en las Matrices fue precedida por cuatro condiciones de tratamiento 

en una tarea de calentamiento con problemas parecidos a los de las PMC de Raven. 

Tras construir el FamUiarizalion Matrix Test o "Test de Familiarización con las 

Matrices" con problemas semejantes a los de las PMC de Raven, se probaron cuatro 

niveles de tratamiento: instrucción estándar (control), feedback verbal simple por parte 

del examinador (correcta o incorrecta), feedback visual (el examinador indica si la 

respuesta es correcta o no y coloca la alternativa elegida en el lugar correspondiente en 

la matriz) y feedback elaborado (el examinador indica razones por las que la elección 

es correcta o no). Posteriormente, se administró la tarea de memoria de dígitos y las 

PMC de Raven en su forma estándar.

De los resultados del estudio cabe destacar lo siguiente. En primer lugar, los 

sujetos entrenados en cualquiera de las condiciones de feedback lograron resultados 

superiores a los sujetos de la condición control, independientemente del tipo de 

feedback empicado. Sin embargo, aunque los sujetos de clase baja mejoraron en las 

condiciones de feedback, también lo hicieron los de clase media, lo que mantuvo las
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diferencias entre ambos grupos. En segundo lugar, al analizar los errores en el test se 

encontró que los sujetos que recibieron feedback, redujeron el número de respuestas al 

azar, lo que Tumer et al. (1.973) interpretaron como un cambio de estrategia. En tercer 

lugar, el entrenamierio afectó por igual el rendimiento en lodos los tipos de ítems del 

test.

5.3.- El test de las Matrices progresivas en color de Raven y el sistema de corrección

de Watts.

El test de las PMC dc Raven un test no verbal, que pretende medir el proceso 

perceptual y de razonamiento en niños menores de 12 años (Raven, 1.951). El test de 

las Matrices de Raven, en sus diferentes escalas, ha sido ampliamente utilizado en los 

estudios transcullurales sobre el desarrollo cognitivo (véase Vemon, 1.969; Berry, 

1.977). Entre los años 1.976 y 1.992 se cuentan aproximadamente ciento ochenta y 

siete investigaciones, recogidas en los l^sychologica! Ahsíracls, que emplean las PMC 

de Raven con poblaciones muy diversas.

En los análisis factoriales llevados a cabo por algunos investigadores menciona­

dos hasta aqui. se han encontrado entre Ires y cuatro factores que parecen explicar la 

estructura intema del test. Por ejemplo, en una muestra de alumnos alemanes entre el 

primer y tercer curso de la enseñanza básica, Wiedl y Carlson (1.976) hallaron tres 

factores que denominaron "Razonamiento concreto y abstracto" (factor 1, ítems Ab8, 

Ab9 y B8-B12, de alta dificultad), "Terminación de patrones continuos y discretos" 

(factor 11. items A2-A7, Ab2, BI, B2, de baja dificultad) y "Terminación de patrones a 

través del cierre" (factor ill, ítems A4. A9, AlO, Ab3, Ab5-Ab8, B3-B5, de dificultad 

intemiedia). En un estudio posterior con una muestra más numerosa, Carlson y Jensen 

(1.980) hallaron un patrón muy similar al del estudio anterior. Los autores in-
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lerpretaron el hallazgo como prueba de la estabilidad de la composición factorial del 

lest en dos muestras diferentes.

Gorman y BudofT (1.974a) aplicaron el test a una muestra de niños, normales y 

retrasados. Hallaron cuatro factores muy relacionados con las tareas que exigen los 

ítems: "Continuidad y reconstrucción de estructuras simples y complejas" (factor I, 

items A7-A12, Ab4-Ab 11, B3-B7, de dificultad intermedia), 'Terminación de patrones 

discretos" (factor II, ítems Abl-Ab3, B1-B2, de baja dificultad), "Razonamiento ana­

lógico" (factor lll, ítems B8-BI2, Abl2, de alta dificultad) y 'Terminación de patrones 

simples continuos" (factor IV, ítems Al-A6, de baja dificultad) (p. 410). Por otra parte, 

los resultados de éste y los de un segundo estudio entre niños americanos de habla 

española e inglesa, pusieron en evidencia la invarianza factorial del test en muestras de 

sujetos de diferente nivel intelectual y de diverso origen cultural (Corman y BudofT. 

1.974a, 1.974b).

Sigmon (1.984) sugiere que existe un vínculo conceptual entre las etapas del 

desarrollo cognitivo del niño, formuladas por Piaget (véase Piaget, 1.956), y los prin­

cipios de constmcción sobre los que Raven desarrolla el test. Este autor relaciona 

términos empleados por Raven en la descripción del test, tales como "percepción 

pasiva", "repetición activa", "cambio serial" y "cambio productivo", con la descripción 

piagetiana de las tres últimas etapas del desarrollo cognitivo, a saber, período intuitivo, 

periodo concreto, y periodo formal.' Por otra parte, Sigmon (1.984) se apoya en los 

resultados del análisis factorial de Corman y BudofT (1.974a) como base empírica de 

su argumento; el autor relaciona los cuatro factores hallados con las tres últimas etapas

' Scjiún cl cnlixiuc piayciiano, en cl csíadio pruopcraiorio o inluitKt), cnlrc los dos y siete años, el 
pcnsaniieiiio está determinado por cl aspecto de lo.s dalos percibidos. I:n cl estadio operatorio conca’to. 
el niño entrv los siete y doa* años puede superar la penx*pción a tra\-cs dc operaciones como la 
clasificación y la .seriación. lin cl estadio operatorio fonnal cl niño cntn? los doce y dicciséLs años es 
capa/ dc ra/onar por hipiHcsis dc un modo abstracto.
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del desarrollo intelectual del niño según Piaget, de acuerdo con la siguiente 

correspondencia: pensamiento preoperatorio - factor IV "Terminación de patrones 

simples continuos"; estadio inicial de las operaciones concretas - factor II 

"Tenninación de patrones discretos"; estadio avanzado de las operaciones concretas - 

factor 1 "Continuidad y reconstmcción de figuras simples y complejas"; operaciones 

fomiales - factor III "Razonamiento analógico" (p. 438). Sigmon (1.984) cierra su ar­

gumento señalando que el test de las PMC de Raven puede ser un instrumento de 

papel y lápiz útil para detenninar el nivel de desarrollo cognitivo de un individuo, de 

acuerdo a las etapas de la formulación piagetiana.

Jensen (1.969) ha indicado que el lest de las Matrices de Raven mide la capaci­

dad conceptual o habilidad de "Nivel 11". En su artículo de 1.969 señalaba además que 

no existía evidencia suficiente para demostrar ganancias en este lipo de prueba (p. 

101).

En relación a esa obser\'ación, Feuerstein el al. (1.979a) han señalado que:

"[djebido a que el test es considerado como una prueba libre de cultura 
e incluso permite cl aprendizaje a través de la exposición directa a cier­
tas tareas, al fracaso en las Matrices se le ha otorgado un peso mucho 
mayor en la evaluación de las diferencias innatas en inteligencia, que en 
las diferencias culturales. No sorprende, por tanto, que Jensen [...] haya 
señalado a las Matrices progresivas como el prototipo de medidas libres 
de cultura de la habilidad de Nivel II." (p. 150).

Según Feuerstein et al. (1,979a) una baja puntuación en este test ha sido un 

indicador de diferencias genéticas de difícil modificación, o en otros términos un 

dato significativo de la incapacidad de algunos sujetos para acceder al 

per.samiento abstracto. De manera que, tanto por el significado atribuido al 

fracaso como por otras propiedades del test - imparcialidad cultural, color o 

atractivo, comprensión fácil de la tarea y posibilidad de introducir la enseñanza -
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ha sido incluido como instrumenlo del LPAD y sobre problemas semejantes se 

han construido los tests "Variaciones I" y "Variaciones II".

En la aplicación estándar de las Matrices de Raven, el examinador da ins­

trucciones que indican en qué consiste la tarea y deja actuar al examinado por sí 

solo a lo largo de los problemas. Según Raven (1.951) se espera que el sujeto 

"aprenda a resolverlos por propia experiencia" (p. 27).

A este respecto, Feuerstein et al. (1.979a) consideran que cuando se ofre­

cen las instrucciones estándar "se deja al examinado con una preparación insu­

ficiente para vérselas con los ítems siguientes y sin feedback que le permita sa­

ber cómo lo está haciendo" (p. 91).

Ajuicio de Feuerstein et al. (1.979a) estas instrucciones sólo preparan a indivi­

duos que cuentan con las estrategias necesarias para aprender por sí mismos. No ocu­

rre asi cuando se trata dc sujetos cuyas deficiencias no permiten que las instrucciones - 

admitidas sólo al inicio del test - y la práctica en los ítems más fáciles, sin'an para pre­

pararlos a resolver, por si solos, los ítems más dificiíes. Entre grupos de bajo 

rendimiento suele ser frecuente el fracaso en los ítems finales del test (p. e. los ítems 

B8-B12 y Abl2 de las PMC de Raven, que exigen razonar por analogía), lo que suele 

ser interpretado, según Feuerstein et al. (1.979a). como "prueba de la limitada 

capacidad de sujetos deprivados para solucionar tareas que exigen procesos mentales 

superiores, en contraste con su mayor capacidad para resolver tareas más simples que 

incluyen sólo procesos perceptivos básicos." (p. 91).

Sin embargo, Feuerstein et al. (l.979a; véase también Feuerstein y Richelle, 

1.963) informan que en un extenso estudio con niños judíos marroquíes, de los montes
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dcl Atlas, en situación de abandono y duras condiciones de vida (grupo mencionado 

en un capítulo anterior), observaron que el fracaso en las Matrices de Raven se debía a 

déficits funcionales tan elementales como la falla de conceptos verbales, de hábitos de 

trabajo y de actitudes positivas ante el test. Observ'aron que muchos niños no emplea­

ban espontáneamente la comparación y que tenían dificultades para usar dos fuentes 

de infomiación a la vez; según los autores estos déficits y otros semejantes eran sufi­

cientes para explicar el elevado fracaso en este lest. También Feuerstein y Shalom 

(1.967) infonnan dc hallazgos muy semejantes en su trabajo con cuatro niños destina­

dos a aulas especiales, cuyo bajo desempeño en diversas pruebas, entre ellas las Matri­

ces. era debido a déficits elementales. Los autores obser\'aron que cuando estos niños 

recibían el apoyo necesario para la adquisición de hábitos adecuados de trabajo, el 

freno dc reacciones impulsivas y la enseñanza de conceptos básicos, su desempeño en 

las mismas tareas mejoraba notablemente (Feuerstein y Shalom, 1.967, p. 182-186).

En relación con esta forma de interpretar el fracaso en las Matrices de Raven, 

Watts (1.985) ha desarrollado un trabajo de especial interés para propósitos de investi­

gación, que permite identificar tentativamente algunas de las funciones cognitivas 

deficientes descritas por Feuerstein et al. (1.980) a través de los distractores elegidos 

por un sujeto en las Matrices de Raven. La asunción básica en el estudio de Watts 

(1.985) establece que incluso con un procedimiento de evaluación tradicional en cl que 

se pennite al sujeto resolver el problema sin la inier\'ención del examinador, es posible 

utilizar las respuestas erróneas como indicadores de las estrategias deficientes.

Basado en las tres fases del procesamiento de la información y en la descripción 

de las funciones cognitivas deficientes de la teoria de la MCE y la EAM (Feuerstein et 

al.. 1.980). Watts (1.985) operacionaliza siete de. estas funciones, tres de la fase de 

entrada y cuatro de la fase de elaboración (seis cuando se trata dc las PMC de Raven,
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con una función menos de la fase de elaboración). Cada ítem disiractor de las PM de 

Raven es identificado con una de las funciones cognitivas deficientes definidas opera- 

cionalmente. De este modo, una vez corregido el test, es posible identificar qué estra­

tegias deficientes operan en el desempeño de un sujeto a través del análisis de sus 

errores.

Cabe describir aquí, con mayor detalle que en el capítulo precedente, las 

funciones cognitivas deficientes operacionalizadas en el estudio de Watts (1.985), 

incluyendo asimismo la denominación y definición empleadas por este último autor. 

En primer lugar, se encuentra la ausencia o deficiencia de la conserv'ación de 

constancias de factores como el tamaño, la forma, el color, la cantidad o la orientación, 

cuando ocurren variaciones de otras dimensiones del objeto percibido. Según 

Feuerstein et al. (1.980) este déficit revela la dificultad para conser\'ar o percibir de 

forma estable un objeto cuando se producen variaciones en algunas de sus 

dimensiones. Con frecuencia se asocia a la percepción episódica de la realidad, déficit 

mencionado en el capitulo anterior de este trabajo. Los autores señalan que el indivi­

duo con desempeño retrasado no suele estar preparado para "reconocer un factor co­

mún. constante y abstraer dicho factor de otras dimensiones en las que el objeto puede 

variar" (Feuerstein et al.. 1.980, p. 86). Este fenómeno podria explicar también la 

dificultad para formar conceptos supraordenados en un nivel conceptual. Watts ( l .985) 

denomina a este déficit "le" y lo define como una distorsión obvia de cualquier di­

mensión de la respuesta, siempre que el resto de la misma sea esencialmente correcta 

(p.44).

El segundo déficit es la ausencia o perturbación de la orientación espacial. Según 

Feuerstein et al. (1.980) es un déficit frecuente en sujetos deprivados culturales junto a 

ia desorientación temporal. La desorientación espacial se refiere a las dificultades para
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organizar, cslruclurar, conceptual izar, proyectar y representar el espacio y, según los 

autores es un error que se suele obser\'ar con frecuencia en los llamados tests "libres de 

cultura" y de razonamiento no verbal. A este déficit Watts (1.985) lo denomina "Ib" y 

lo define como una distorsión obvia de la orientación, esto es, cuando la figura está 

girada más de 45 grados de su posición, pero es correcta en todas las demás caracteris­

ticas esenciales (p. 44).

El tercer déficit es la ausencia de capacidad para considerar dos o más fuentes de 

información a la vez. Este déficit, aunque periférico, es el resultado de un proceso de 

elaboración en el que no se coordinan dos fuentes de información; el individuo toma 

en cuenta una sola fuente, o bien las dos pero de fomia separada, ya sea sucesiva o 

altemaiivamente. Este déficit suele afectar a muchas tareas, pues normalmente es 

imprescindible considerar distintas informaciones para resolver un problema. Se sitúa 

en la fase de entrada puesto que suele presentarse durante la recogida de los datos, 

momento en cl que el sujeto se conforma con una única fuente y se limita a identificar 

los elementos percibidos. Feuerstein et al. (1.980) indican que en el test de las Matrices 

de Raven es un error muy frecuente. El uso eficiente de esta función, o si se prefiere la 

capacidad para tener en cuenta distintas fuentes de información a la vez, es un prerre- 

quisito necesario para superar la conducta egocéntrica; por otra parte, es un error del 

inpul que determina enormemente los déficits de la fase de elaboración. Según Watts 

( l .985) este déficit "Id" puede definirse por el uso de menos fuentes de información de 

las necesarias y por la ausencia de indicios de proceso, entendiendo por proceso la 

adición, resta o manipulación mental de variables (p. 45).

En cuarto lugar, se halla un déficit de la fase de elaboración como es la inade­

cuación en la e.xperiencia de la e.xistencia y definición de un problema. Este error 

revela "la incapacidad del individuo para captar el desequilibrio existente en una si­
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tuación dada" (Feuerstein et a!., 1.980, p. 89), siendo muy frecuente entre sujetos 

deprivados culturales. Este déficit es atribuido a ia inadecuada recogida de datos y a la 

falta de curiosidad o reducida necesidad de experimentar y conocer. Watts (1.985) 

denomina a este déficit "Ea" y lo define como la ausencia de procesos y/o respuestas 

totalmente irrelevantes o no derivables del problema (p. 46).

La quinta función cognitiva deficiente es la ausencia de conducta comparativa 

espontánea o restricción de su aplicación a un campo limitado de necesidades. Este 

déficit es considerado por Feuerstein et al. (1.980) como "el pilar primordial de los 

procesos cognitivos superiores (p. 93) pues al comparar es posible ir más allá de la 

realidad inmediata y hacer inferencias que conducen finalmente al pensamiento abs­

tracto e hipotético. Según los autores, el sujeto deprivado cultural suele demostrar 

capacidad para comparar, pero no de forma espontánea. Los autores señalan que 

puesto que habitualmente se ha considerado una conducta imprescindible, existen 

escasos estudios acerca dc la necesidad de comparar espontáneamente. A este déficit 

Watts {1.985) lo denomina "Ec" y lo operacionaliza asi; no se comparan los elementos 

del problema y la respuesta; la respuesta contiene partes obvias que no se derivan dcl 

problema (p. 46).

El sexto déficit es la inhabilidad para seleccionar señales relevantes versus irre- 

levantcs on la definición del problema. Según Feuerstein et al. (1.980) es un déficit que 

está directamente relacionado con el grado en que la actividad mental del individuo 

está orientada hacia la meta y con la adecuada o inadecuada definición dcl problema, 

déficit antes señalado. La falta de discriminación entre estímulos relevantes e irrelevan­

tes de la tarea es un déficit relacionado con el sistema de necesidades que hace a un 

individuo receptivo o no al reconocimiento de un problema y, por ende, orientado o no 

a restaurar el equilibrio a través de la solución. Wans (1.985) lo denomina "Eb" v lo
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define por la presencia de proceso, pero no el adecuado, o sólo uno cuando es necesa­

rio más de uno (p. 46).

El séptimo déficit es la ausencia de, o deficiente uso de la conducta sumativa. 

Resumir o agrupar es, según Feuerstein et al. (1.980), una "necesidad básica de esta­

blecer relaciones en el mundo" (p. 94) y surge como resultado de la exposición a expe­

riencias de aprendizaje mediado. El sujeto deprivado habitualmente no tiene resumido 

ni organizado su mundo de forma espontánea (p. e. número de personas en su familia, 

número de compañeros en clase) y al verse enfrentado a esa necesidad suele responder 

haciendo una enumeración. Por otra parte, los autores han obser\’ado que esta conduc­

ta, típica entre niños de pre-escolar y primeros cursos dc la enseñanza básica, se va 

perdiendo en etapas posteriores. Este último déficit "Ed" es definido por Watts ( 1.985) 

como la no combinación o e.xtracción de procesos usando dos secuencias de elementos 

(p.46).

Una vez aplicada la operacionalización de las funciones a los distractores dcl 

test. Watts (1.985) emplea este sistema de corrección con una muestra de 89 alumnos 

de los cursos tercero a sexto de la enseñanza básica y 87 alumnos de los cursos sép­

timo a noveno de la enseñanza secundaria (edad entre 9 y 15 años). Entre otros resul­

tados. el autor halló que cuatro de las siete funciones operacionalizadas discriminaron 

entre los grupos dc alto y bajo desempeño. Los errores o funciones que discriminaron 

entre los grupos fueron "Id", "Ea", "Ec" y "Ed". Los tres tipos de errores restantes - 

"Ib", "le" y "Eb" - no discriminaron entre sujetos de baja y alta puntuación. El autor 

explica que los dos tipos de errores de la fase de entrada que no discriminaron eran 

errores muy evidentes, asociados a elementos perceptuales quizá bien desarrollados en 

los sujetos de la muestra del estudio. Sugiere poner a prueba esta interpretación en 

muestras de sujetos con niveles de desempeño más bajo. Respecto al error "Eb", re­
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comienda una nueva definición en el test de Raven, o bien su identificación en otro 

instrumento del LPAD puesto que fue jn distractor que no discriminó entre sujetos de 

bajo y alto desempeño, siendo incluso mis elegido por los gmpos superiores de cienos 

cursos (Watts, 1.985, p. 50). Seguidamente, el autor estudia la validez (retrospectiva) 

dcl sistema empleado, contrastándolo con las descripciones de las funciones cognitivas 

deficientes de doce protocolos del LPAD. El acuerdo hallado entre el sistema de co­

rrección en base a los errores en el test de Raven y las observ'aciones alcanzadas en la 

administración del LPAD fue significativo, lanto en los errores de entrada como en los 

de elaboración. En base a estos resultados. Watts (1.985) concluye que el sistema 

empleado, más eficiente en cuanto al tiempo, puede ser también un añadido o substi­

tuto válido, para algunos de los tests de la batería del LPAD (PMC de Raven y PM de 

.Raven). No obstante, la principal utilidad del procedimiento de Watts (1.985) reside, 

según el mismo autor, en Identificar funciones cognitivas deficientes cuando se pasa el 

lest de modo estándar y en situaciones de evaluación gmpal. Su limitación reside en 

que sólo arroja información de carácter tentativo sobre las funciones operacionalizadas 

en el test de Raven. No se puede ignorar que una evaluación completa de individuos o 

grupos e.xige un procedimiento interactivo y el uso de distintos instrumentos para 

examinar los procesos que subyacen al funcionamiento cognitivo.
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6.L- Resumen integrador del marco teórico y empírico de partida que da origen al

problema y a las hipótesis de trabajo.

En el informe sobre la escolarización de niños gitanos en diez países de Europa 

se exhona el desarrollo de líneas de investigación que orienten la acción educativa con 

niños de esta minoria étnica (Liégeois. 1.987).

En España, junto al avance conseguido en la incorporación masiva de niños 

gitanos en la escuela, pemianecen problemas sin resolver. El absentismo, el retraso, el 

bajo rendimiento y la deserción escolar son algunos de los problemas que todavía 

alcanzan extremos importantes (Garrido, 1.980; Iniesta, 1.981; 1.S.A.M.A., 1.982 

G.A.S., 1.983; G.V., 1.985; P.A.S.S.. 1.985, 1.987a, 1.987b; Garrido y Torres. 1.986 

A.G., 1.987, D.G.A., 1.987; M.E.C., 1.987; J.E.G., 1.987, 1.989, 1.990, 1.992 

A.S.G.G.. 1.989; Esteban, 1.989; X.G.. 1.991).

Se han señalado dos clases de factores asociados a esta problemática. La primera 

tiene como eje la condición sociocultural del grupo; la segunda se centra en los recur­

sos educativos ofrecidos a esta minoria étnica.

CAPITULO 6

DESCRIPCION DE LA  INVESTIGACION

La situación escolar de los gitanos ha sido relacionada insistentemente con facto­

res cxtracscolares - sociales, culturales y familiares - que no dependen de la institución 

escolar y que. al parecer, limitan el acceso, progreso y permanencia de estos alumnos 

en la escuela. Entre los factores que han sido señalados figuran: la dificil adaptación de 

los niños a la rutina escolar como consecuencia de sus aprendizajes previos; la colabo­
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ración temprana de los hijos en las tareas domésticas y laborales que dan sustento a la 

familia; el escaso apoyo familiar a la escolarización de los niños; las reser\'as de la 

familia ante la coeducación, sobre todo, de hijos en edad nubil; en general, las 

condiciones materiales y humanas en que se desarrolla la vida de estos niños (Iniesta, 

1.981; Garrido y Torres, 1.986; Garcia, 1.988; Montoya, 1.988; Ardévol et al., 1.990; 

J.E.G., 1.992).

Al examinar los estudios que describen la situación actual de la comunidad gita­

na española, se encuentra un número importante de personas cuya existencia se carac­

teriza por problemas de trabajo, vivienda, salud, educación y convivencia. Esta situa­

ción no suele discutirse, pues, al parecer, las cifras no lo permiten (Ramirez, 1.973, 

1.980; Calvo, 1.980, l.982a; G.A.S., 1.983; G.V., 1.985; P.A.S.S., 1.985, l.987a. 

1.987b. l.987c; Sánchez, 1.986; San Román, 1.980, 1.984b, 1.986, 1.990; Ardévol, 

1.986; Vázquez, 1.986; A.G., 1.987; D.G.A., 1.987; Cebrián, 1.987; Bemal, 1.989; 

I.S.A.M.A., 1.990; P.G., l.991a;X.G„ 1.991).

Sc ha advertido también que esta miñona étnica, la más importante del país, se 

enfrenta a cambios en aspectos clave de su sistema social (p. e. pautas de organización 

social y modo de transmisión cultural) cuyas consecuencias a largo plazo se descono­

cen. Algunos han descn’to el momento actual en estos términos: "[l]a cultura gitana, 

por primera vez cn su historia, atraviesa un momento crucial, el paso de un sistema de 

valores nómadas a sedentarios" (P.A.S.S., 1.987a, p. 144). Es notable el hecho dc que 

la descripción sobre el "cambio social profundo" (San Román, 1.976, p. 330; P.A.S.S., 

1.987a, 1.987b, 1.987c) que enfrentan ciertos sectores de la comunidad gitana tenga 

puntos coinunes, tanto en su estructura general como en ciertos detalles, con la 

descripción formulada a partir de las observ'aciones de Feuerstein et al. (1.980) en otras 

comunidades minoritarias enfrentadas a cambios repentinos en sus formas de
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organización social y de transmisión cultura!. Ahora bien, los cambios que enfrentan 

los gitanos, dictados a su vez por eventos económicos y socioculturales en el conjunto 

social, pueden tener un significado muy diferente entre distintos sectores de esta 

comunidad, pues, como señala San Román (1.986), la minoría no sólo es diferente, 

sino heterogénea.

No obstante eso, estudios recientes (P.A.S.S., 1.987a, 1.987b, 1.987c; X.G..

1.991) revelan datos que anuncian la necesidad de determinar con mayor precisión el 

alcance dcl fenómeno del cambio, los efectos psicológicos del mismo y las posibles 

implicaciones educativas. Aunque la distancia cultural, social y geográfica no permita 

establecer comparaciones directas, no cabe ignorar la posible relación entre la "'cultura 

de la marginación y la pobreza" obser\’ada por San Román (1.990) en grupos de 

gitanos de vida mísera en suburbios urbanos (p. 32) , y el llamado "síndrome de 

deprivación cultural" observado por Feuerstein et al. (1.976) entre grupos privados de 

su piopia cultura (p. 190).

Por otra parte, diversos autores coinciden en que los escolares gitanos pertene­

cen a un grupo que. debido a su condición social y cultural, demanda una atención 

diferenciada que. al parecer, la escuela raramente ha estado en condiciones de ofrecer. 

Por lo que se refiere a las deficiencias intemas de la propia estructura escolar figuran 

enlre otras: la insuficiente formación del personal docente en lo tocante a la temática 

gitana; la escasez de recursos materiales y humanos con que se desarrolla la labor 

educativa; la aparente inadecuación dc los contenidos escolares y los métodos de 

enseñanza; y las actitudes del medio escolar hacia esta minoría étnica (Garrido. 1.980; 

G.V.. 1.985; M.E.C., 1.987; García, 1.988; Montoya, 1.988; Calvo. 1.989. 1.990a. 

1.990b; J.E.G.. 1.992).
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La leoria de la MCE y la EAM propone una respuesta elaborada frente al pro­

blema del bajo rendimiento y de su relación con indicadores socioculturales o con las 

dificultades para impartir una educación de calidad (Feuerstein et al., 19.79b, 1.980, 

1.985, 1.988).

Desde la óptica dc esta fonnulación teórica, los factores socioculturales, ya sea la 

pobreza o el origen étnico, no se vinculan directamente al bajo desempeño cognitivo, y 

conceplualmentc son diferentes al llamado "síndrome de deprivación cultural" o re­

ducción de la capacidad dc rnodificabilidad cognitiva (aprender a aprender) debida a la 

privación de e.xperiencias de aprendizaje mediado. La pobreza o la diferencia cultural 

se consideran "detcmiinantes dístales" que pueden influir - positiva o negativamente - 

en el rendimiento cognitivo individual, pero en cualquier caso no lo determinan direc­

tamente (Feuerstein et al., 1.980, 1.985).

Desde esta perspectiva, como debe haber quedado en claro, la diferencia cultural 

- concepto por lo comijn conexo con problemas de rendimiento cognitivo - no sólo no 

sc vincula forzosamente a la deprivación cultural o mediacional, sino que, muy al con­

trario. puede ser la "fuerza motriz" para mantener vivo el proceso de transmisión den­

tro de un grupo y, por ello, ser un detenninante de la capacidad para aprender en los 

encuentros directos con el ambiente:

"cl fenómeno de la cultura puede ser un determinante poderoso dc la 
interacción entre padres e hijos, ayudando a llenar de intenciones a los 
padres, a orientar la interacción hacia fines trascendentales y a revestir 
de significado las experiencias de los niños" (Feuerstein et al., 1.985, p. 
50).

El proceso de transmisión de la(s) propía(s) cultura(s) asegura la provisión de 

Experiencias de Aprendizaje Mediado (EAM) - constructo central de este enfoque 

teórico, que representa la socialización de la inteligencia y concreta la forma en que
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tiene lugar la influencia del medio en las diferencias significativas del desarrollo cog­

nitivo humano (Feuerstein, 1.979; Feuerstein y Hoffman. 1.990).

Basados en esta noción de la función de la cultura, por diferentes que sean sus 

distintas fonnas, Feuerstein et al. (1.980) han sostenido que la quiebra del proceso de 

transmisión cultural tiene efectos psicológicos cuando reduce la cantidad y/o calidad 

de experiencias de aprendizaje mediado. Ha sido observado por estos autores que el 

choque cultural entre una minoria y una sociedad dominante, opuestas en estilos de 

vida y tradiciones, puede abrir un "hiato en la continuidad cultura!" de la minoría cuyo 

efecto sobre el rendimiento individual adquiere imponancia:

"[njuestro argumento es que muchos casos de disfunción cognitiva 
y bajo rendimiento académico que ocurren en ciertas poblaciones 
surgen durante y como resultado de la transición de la condición de 
ser culturalmente diferentes a la de ser culturalmente deprivados. 
Este proceso está marcado por la pérdida de la propia cultura y por 
una capacidad reducida para ser modificado en encuentros directos 
con la nueva cultura" (Feuerstein el al.. 1.980. p. 41).

Estos mismos autores han admitido, además, que en circunstancias de grave po­

breza puedan verse afectadas las prácticas de crianza, y. siendo asi. también la canti­

dad y o calidad de la mediación ofrecida por los adultos.

Ahora bien, la conceptualízación de los factores sociales como determinantes 

distales, da lugar a reducir su importancia y a centrar la atención en lo que este marco 

teórico juzga capital: la función mediadora de los educadores - ya sean padres, maes­

tros u otros adultos.

De otro lado. Feuerstein et al. (1.979a. 1.980) ponen de relieve que la desventaja 

social y la diferencia cultural son dos factores que se suelen plantear a la hora de pre­
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decir un rendimiento pobre en ia escuela. Los mismos autores advierten que al transfe­

rir ias causas del bajo rendimiento a factores externos, los educadores pueden contri­

buir subsiancialmenie en ese b.ijo rendimiento. Sucede que, cuando grupos enteros de 

escolares, debido a su origen sociocultural, son percibidos como individuos 

dillcilmente modillcables, dicha percepción puede culminar en la llamada "pobreza 

educativa" o reducción de la riqueza de la enseñanza. Desde este enfoque no se 

pretende e.xaininar si es el tipo de alumno el que genera esla percepción, o si la 

percepción refleja o no una realidad, sino destacar que dicha visión puede influir en el 

rendimiento dcl educador y. por ende, del alumno.

No se trata aquí de buscar causa(s) al desempeño observado entre alumnos gita­

nos. ni tampoco se trata de generalizar. No parece probable que los problemas de esla 

índole puedan analizarse con rigor sin estudios específicos al respecto. Probablemente, 

los trabajos futuros cn este campo deban estar definidos por el trabajo interdisciplinar 

con el fin de abordar con mayor profundidad y amplitud estas cuestiones.

't a sea el caso de personas cuituralmente diferentes o de individuos cuitural- 

mente deprivados, la leoría de la MCE y la EAM predice la modificabilidad cognitiva 

si se brindan e.xperiencias de aprendizaje mediado cn calidad y cantidad suficiente para 

provocar cambios en las deficiencias responsables del desempeño presente en un 

individuo o grupo dado, eslo es, si se modifican las funciones cognitivas que operan de 

modo ineficiente en la recogida, elaboración y comunicación de los datos de un pro­

blema. y que. junio a factores afectivo-motivacionales, explican el éxito o el fracaso 

dei desempeño individual (Feuerstein et al., 1.979a, 1.980).

La hipótesis sobre la modificabilidad cognitiva y el carácter determinante de las 

experiencias de aprendizaje mediado en el remedio del bajo desempeño, surge dc la
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cvidcncia alcanzada a través del irabajo clínico y experimental con un modelo de 

evaluación centrado en el cambio coyniiivo y en el desempeño del examinado durante 

el curso de una situación de enseñanza o mediación estructurada, llamada "evaluación 

dinámica esiructural" (Feuersiein el al., 1.987, p. 42). Ha sido este modelo de evalua­

ción el que ha pemiitido valorar la importancia de intervenciones, incluso breves, en 

las que se trabajan aspectos del examinado tales como la regulación conductuai. los 

déficits cognitivos. el dominio de conceptos y operaciones relacionados con la tarea y 

la interiorización {Jensen y Feuersiein. 1.987).

En esle modelo de evaluación, el cambio de los tesis y del rol del examinador 

respecto a la evaluación tradicional, propicia el aprendizaje del examinado en el curso 

de la exploración, y la aplicación de lo aprendido a problemas diferentes; de este 

mcxio, es posible conocer la adaplación del individuo a situaciones nuevas y concluir 

legítimamente que "el potencial para aprender está presente" (Feuerstein et al.. 1.981b. 

p, 205). Jensen y I'euersiein ( 1.987) consideran además que los cambios que se logran 

en un proce.so de ev aluación que incorpora una mediación breve e intensiva, son indi­

cadores importantes de las conducías del individuo que podrian llegar a ser permanen­

tes en cl futuro, bajo condiciones educativas adecuadas.

Desde distintos puntos de vista, se ha insistido en que el uso de los lests de inte­

ligencia debería arrojar infomiación pertinente a las demandas educativas (Haywood et 

al.. 1.975; Snow y Yaiow. 1.982; Meyers et al.. 1.985; Brown y Campione. 1.986; 

Lidz y Mearig. 1.989). desde los criterios de la ciencia y el conocimienío actual 

(Feuerstein et al.. 1.979a. 1.987). sin olvidar su posible trascendencia en la sociedad 

(Messick. 1.97.3. 1.975, 1.980; Feuersiein et al., 1.979a). y su condición de 

"instrumentos de polílica social" (Reschly, 1.984, p. 132).
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Actualmcnic, una amplia evidencia empírica se caracteriza por cl hecho de in­

troducir la ensciianza a la evaluación. De este modo ha sido posible e.xaminar la forma 

dc mejorar cl desempeño en los tesis y revelar la presencia del potencial de aprendizaje 

cnire distinios grupos de individuos (Budoff y Friedman, 1.964; Feuerstein, 1.973; 

l unicr ct al.. 1.973; Babad y Budoff. 1.974; Budoff y Hamilton, 1.976; Carison y 

Wiedl. 1.97S. 1.979; Dillon y Carison, 1.978; Dillon. 1.979; Feuerstein et al., 1.979a; 

Campllonch y Femández-Ballesteros. 1.981; Femández-Ballesteros et al., 1.982; Día^. 

1.982; Bethge et al., 1.982; Dash y Rath. 1.984; Uuberty y Koller. 1.984; Kalz y Su- 

chholz. 1.984; Wuilz et al., i .985; Tzuriel y Klein, l .987; Keane y Kretschmer, l .987; 

Lidz y Thomas. 1.987; Calero y Belchí. 1.989; Missiuna y Samuels, 1.989; Reinhanh,

1.989; Carpignano, 1.990; Skuy et al., l .992).

l-n estos estudios, realizados desde diferentes perspectivas conceptuales, se han 

empleado distintas estrategias de enseñanza y distintos tesis. La evaluación se ha lle­

vado a cabo, habitualmenie, en un proceso de interacción personal, más o menos in­

tenso. enlre examinador e individuo, o bien enlre examinador y grupo, en el que se ha 

buscado cambiar el rendimiento a través de la ayuda del examinador. El desempeño 

del examinado tras recibir ayuda ha sido referido por lo comtjn como "potencial de 

aprendizaje". Este conjunto de irabajos. cuyo denominador común es considerar la 

inleligencia como una entidad dinámica, ha permitido acumular cieno conocimiento 

sobre la fonna de mejorar el desempeño cognitivo y desentramar algunos elementos 

clave de los procesos de enseñanza y aprendizaje.

E.ste transfondo teórico y práctico ha estado ausente en las investigaciones que 

informan del rendimiento de niños gitanos en tests de inleligencia o habilidades, cuyos 

dalos tienden a respaldar las obseiA-aciones .sobre el bajo aprovechamiento en la 

escuela. En estos e.studios .se ha constatado que, en diversos lests, los gitanos tienen un
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desempeño inferior al promedio, así como al rendimiento de niños no-gitanos de las 

mismas edades y/o condición social similar (Gordon. 1.923; Sasso, 1.97la, 1.97Ib. 

l.972a, 1.972b; Kvassay. 1.975; Habináková y Homaková, 1.978/79; Acton y Davies.

l .979; Adamovic. 1.979; Ramis, l .979; Antalová. 1.980; Hundsalz, 1.980; Susteková.

1.981). Algunos autores han observado dificultades en tareas de razonamiento 

abstracto y verbal entre alumnos de etnia gitana (Hundsalz. 1.980), mientras otros han 

sugerido que las dificultades tienen relación con la forma de presentar ciertos conteni­

dos (Liégeois. 1.987).

Casi sin e.xcepciones, el desempeño en las pruebas psicológicas ha sido relacio­

nado con el ambiente familiar y sociocultural en que se desarrolla la vida de estos 

niños (Gordon, 1923; Olejar, 1.971; Sasso. l.97la. 1.971b, 1.972a, 1.972b; Kvassay. 

1.975; Habináková y Homaková. 1.978/79; Acton y Davies. 1.979; Adamovic, 1.979; 

Antalová. 1.980; Hundsalz, 1.980; Machová y Gutvirth, 1.981; Susteková. 1.981).

Al inteipretar los resultados en los tests se han hecho algunas otras consideracio­

nes. Por ejemplo, Hundsalz (1.980) y Acton y Davies (1.979) consideran que la dife­

rencia de idioma y cultura obliga a cuestionar el uso de ciertos tests con niños de esta 

etnia. Sasso (1.971a, l.972a) destaca que el grado de conserv'ación de la cultura y. 

desde luego, el medio ambiental, influyen en el rendimiento dc niños gitanos italianos 

de familias nómadas y sedentarias. Gordon (1.923) concluye su estudio con la impre­

sión de que los niños gitanos podrian rendir mejor en pruebas de inteligencia.

A pesar de las impresiones escritas por Gordon (1.923) hace setenta años, uno de 

los problemas que surge al examinar los datos de los estudios citados, es la nula infor­

mación que arrojan acerca dc los procesos de aprendizaje de estos niños, de su capaci­

dad de respuesta ante la instrucción o de las técnicas de intervención que son poten- 

cialmente efectivas para elevar su desempeño.
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Tcniondo cn cuenta los resultados precedentes, en esta investigación se ha opta­

do por emplear un test tradicional y de uso frecuente con niños gitanos - las Matrices 

progresivas en color de Raven (véase Sasso, 1.971a; Acton y Davies, 1.979; Sus- 

teková. 1.981 y González-Pinto et al.. 1.981) - modificando la situación de e.xamen, 

con el lln de abordar, siguiendo a Lidz (1,987a), algunas de las muchas preguntas que 

un modelo de evaluación que incorpora la enseñanza puede responder.

EZn la aplicación estandarizada de las PMC de Raven, el examinador proporciona 

instiiicciones que indican en qué consiste la tarea y deja actuar al examinado por sí 

mismo a lo largo del test. Según Raven (1.951) se espera que el sujeto "aprenda a 

resolverlos por propia experiencia" (p. 27).

Según Feuerstein el al. (1.979a), la instnjcción estándar en esle test puede 

"deja[r) al examinado con una preparación insuficiente para vérselas con los items 

siguientes" (p. 9 1).

Desde e.ste marco de hechos e ¡deas, el propósito central de esle estudio es 

responder a las siguientes cuestiones:

¿los niños gitanos mejorarán su ejecución en las PMC de Raven si se proporcio­

nan instmcciones de ayuda, en comparación con otros niños de su misma etnia 

que reciben una instrucción estándar?, y además ¿qué calidad dc instrucción es 

suficiente para elev ar la ejecución?.

Con el objeto de hacer factible esta investigación, y teniendo cn cuenta que la 

"evaluación no es la intervención" (Lidz y Thomas, 1.987, p. 296), esle trabajo se ha 

limitado a examinar, con una cantidad mínima de enseñanza, cl efecto de dos tipos de



instrucciones adicionales sobre el desempeño en el test: mediadoras y repetitivas. Las 

instrucciones mediadoras, basadas en el constructo dcl aprendizaje mediado, han sido 

creadas para enseñar a cada individuo, según sus necesidades, la regla de solución y 

ciertas estrategias cognitivas necesarias para resolver con éxito el test. Las 

instiucciones repetitivas, un entrenamiento uniforme y directo, han sido creadas para 

enseñar a todos los individuos por igual la regla de solución de los problemas, sin 

enseñar activamente estrategias generales. Investigaciones precedentes han encontrado 

que distintos eslilos de enseñanza afectan de distinta forma la ejecución (Carlson y 

Wiedl. 1.978, 1.979; Feuerstein et al., 1.979a; Dash y Rath, 1.984). Mientras unos han 

encontrado que una enseñanza limitada a las caracteristicas de la tarea puede elevar el 

desempeño frente a una condición sin enseñanza (Feuerstein et al., 1.979a). también ha 

sido hallado q’ie este estilo de instmcción no eleva el desempeño igual que una 

interx’ención en la que se proporciona, a trav és del feedback. las estrategias necesarias 

para aplicar los principios aprendidos a otras tareas (Keane y Kretschmer. 1.987; Mi- 

ssiuna y Samuels. 1.989).

Respondiendo al marco eórico de esta investigación y a la limitada información 

sobre el desempeño cognitivo de los niños gitanos cuando se ofrece una enseñanza 

breve y estructurada, se pretende examinar, simultáneamente, algunas otras cuestiones 

que Feuerstein et al. ( 1.979a) juzgan de importancia teórica y práctica, como son; el 

examen dc las tareas en las que ocurren cambios y la identiHcación de los procesos 

cognitivos que subyacen a la ejecución en un test. Para abordar estas otras dos 

cuestiones, el análisis de los resultados ha tenido en cuenta aspectos cualitativos, tales 

como la ejecución en los distinto., tipos de problemas del test y los tipos de distractores 

elegidos en la prueba, operacionaiizados por Watts (1.985) en términos de funciones 

cognitivas deficientes.
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lin base al uiarco teórico y empírico de partida y ante las preguntas fomiuladas,

las hipótesis de esta investigación son las siguientes:

1 Aquellos alumnos que reciban instmcciones mediadoras en cinco ítems de en- 

trenamienio. obtendrán una puntuación en el test de las PMC de Ravcn. mayor, 

positiva y estadísticamente significativa que la de los alumnos que reciban una 

instrucción eslándar y la práctica en los mismos ítems de entrenamiento.

2 Aquellos alumnos que reciban instrucciones mediadoras en cinco ítems de en­

trenamiento. obtendrán una puntuación en el test de las PMC de Raven. mayor, 

positiva y estadísticamente significativa que la de los alumnos que reciban ins­

trucciones repetitivas en los mismos ítems de entrenamiento.

3 Aqui.Hos alumnos que reciban instrucciones repetitivas en cinco items de entre­

namiento. obtendrán una puntuación en el test de las PMC de Raven. mayor, 

positiva y estadísticamente significativa que la de los alumnos que reciban una 

íiiMiucción estándar y la práctica en los mismos ítems de entrenamiento.

6.2.- Hipótesis.
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6.3.1.- Definición de la población.

La población del presente estudio incluyó a los escolares gitanos entre 8 y 13 

años de tres escuelas públicas del municipio de Bilbao dispuestas a colaborar en la 

investigación. Cl inter\'alo de edades elegido correspondía a las edades en las que se ha 

delectado el trasvase de alumnos gitanos hacia aulas de educación especial (véase 

M.L.C’., 1.987) La decisión de elegir tres escuelas respondía a un interés por aumentar 

la representatividad de la muestra final (Campbell y Stanley. 1.966).

6.3.2.- Selección de la muestra,

Previa entrevista con el/'la director/a de cada escuela e.xplicando los motivos del 

estudio y contando con la colaboración de una maestra conocedora de la población 

escolar gitana, se solicitó el listado dc alumnos de las aulas con niños gitanos 

(excluidas las aulas de pre-escolar), junto a la siguiente información: etnia. número de 

años de escolarización y edad o fecha de nacimiento. Los dos últiinos datos se solicita­

ron sólo en caso de tratarse de alumnos gitanos.

La población estaba compuesta por 142 alumnos gitanos matriculados, de los 

cuales 15 alumnos no habían asistido a la escuela durante los tres primeros meses del 

curso escolar en que se realiza el estudio. El total de población quedó reducida, por 

tanto, a 127 alumnos, distribuidos así: seis de la escuela pública San Ignacio, once de 

la escuela pública Conde Aresli y ciento diez de la escuela pública San Francisco. Una 

de las escuelas incluidas tenía un aula especial para niños con problemas de aprendi­

zaje. Otra escuela contaba con un aula de adaptación destinada a niños gitanos esco-

6.3.- Muestra.
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lari/ados tard¡ámenle - generalmente a partir de los 8 ó 9 años de edad - o que habien­

do sido escolarizados a la debida edad, habían asistido de modo muy irregular.

Una vez disponibles los lisiados, se comprobó el grado de coincidencia de los 

apellidos de los niños identificados por los maestros o directores como "gilanos". con 

los apellidos tradicionales de familias gitanas. No fue posible obtener dalos completos 

ni precisos sobre los años de escolarización de los alumnos gitanos, ni tampoco el 

investigador tu' .> acceso directo a esta infomiación (p. e. a través de los e.xpedientes 

escolares o de entrevistas con las familias). Respecto a la edad, ésta pudo ser contras­

tada posteriormente en la entrevista con los propios sujetos. Los datos obtenidos de los 

niños que conocian el dia y mes de su nacimienlo (29% de la muestra), coincidían en 

todos los casos (100%) con la infomiación obtenida en las listas escolares. El grado de 

acuerdo entre los Jaios ofrecidos por los restantes niños (71%) que sólo conocían su 

edad y las listas escolares, fue del 94%.

Se seleccionaron 81 sujetos por un procedimiento aleatorio, incluyendo todos los 

alumnos entre ocho y irece años de edad de las tres escuelas que constituían la pobla­

ción del pre.sente estudio. Una vez elegida la muestra, se utilizó la edad como variable 

de bloqueo, fomiando tres bloques de sujetos de las siguientes edades: 8-9 años. 10-11 

años y 12-13 años. Los tratamientos se as¡gnaron por un procedim¡ento de doble alea- 

lorización. es decir, primero asignando aleatoriamente los sujetos a ires grupos, y luego 

los iratamienios a cada grupo. De manera que. cada bloque replicaba los tres niveles de 

tratamiento que se describirán más adelante.
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Ln muestra final incluyó a 63 niños gitanos, después de haber perdido 18 sujetos 

por el tipo de diseño empleado {bloques al azar). Dicha muestra estuvo formada por 33 

varones y 30 hembras, en edades comprendidas entre los 8 y 13 años, con una edad 

media dc 10 años y 4 meses, residentes en el municipio de Bilbao. Cincuenta y tres 

niños asistían a la escuela pública San F'rancisco, seis niños a la escuela pública Conde 

Aresti y cuatro niños a la escuela pública San Ignacio.

A través de la entrevista con los propios sujetos, el diálogo con los maestros y la 

revisión de algunas fichas escolares, se obtuvieron los datos que se describen a conti­

nuación.

Provincia o país de nacimiento.

1:1 lugar de nacimiento de los sujetos de la muestra era el siguiente: Barcelona 

{3); Bizkaia (43); Huesca (2); León (7); Lugo (1); Palcncia (2); Navarra (1); Santander 

{3}; Argentina (1).

Caracteristicas educativas.

Cincuenta y nueve niños de la muestra total asistían a algún curso de la ense­

ñanza bá.sica o primaria (E.G.B.) y cuatro niños repartían el tiempo de clase entre el 

aula de adaptación, mencionada anteriormente, y el curso de la enseñanza básica 

coiTCspondiente por edad.

6.3.3.- DescripcicSn dc la muestra.
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La distribución por cursos de acuerdo a ia edad de los sujetos, era la siguiente:

Cuadro 6. Distribución por cursos de acuerdo a la edad.

Kdatl 6 10 12 Ll

Cursi»

I"

2"

3"

4"

5“

fi"

7”

8“

AdupI

liital

I

6 4

7

IC.

12

(1) ( i)

11

(1)

10

(I)

12

Total

f.
11

IK

22

4

2

(4)

63

• 1 a iliaiíiinal a-prv,-scnla cl curso conv.spttrulicnic por cilail.

() 1-..S1D.S vak)a-.s se c.xcIunvii ilcl cómputi) loial.

Al menos veinte y tres niños habian iniciado su escolarización en una escuela 

diferente a la que asistían en el curso en que se realiza el estudio; de ellos, quince niños 

habian repelido algún curso de la E.G.B.. Al menos diez niños habian iniciado su esco­

larización en un aula de adaplación, de los cuales cuatro niños continuaban en aulas de 

esle lipo a liempo parcial.

Respecto a la asistencia, no fue posible obtener datos cuantitativos ni compielcs. 

De acuerdo con la infonnación oral dc algunos maestros, al menos cuarenta y tres 

niños asistían a la escuela con irregularidad; no se obtuvo información sobre el reslo.
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Tamaño familiar.

Un un (oial de 61 familias (dos parejas de niños eran hermanos) el tamaño medio 

familiar era de 6.5 miembros por unidad convivencia! (personas que residen en una 

vivienda), liste elevado número de personas estaba determinado tanto por el número 

de hijos (número medio aproximado de 4.8 hijos), como por la estructura familiar, 

puesto que alrededor de una tercera parte de los hogares (19) era de estructura atípica 

(liogares plurinucleares basados en dos matrimonios con los que conviven descendien­

tes directos y familias trigeneracionales con un matrimonio, descendientes y 

ascendientes directos).

Ocupación de los padres.

La m.iyor parte de los padres se encontraban ocupados en distintas tareas labora­

les. algunas de ellas estacionales. Algunos padres combinaban más de un tipo de ocu­

pación durante el año. tal como se obser\-a en el cuadro siguiente.

Caraclcrísticas familiares.

Cuadro 7. Ocupación de los padres.

l ipo dc iicu|>HciiVn
Padre 
N = 6Ü

Madre 
N = 6I

1 111 ploado'as iL- hoiiar 0 1

í,ahnirc.s de hoi;arcxclusi\-amcnlc 0 20

Nk'iul icidad 0 2

Peonaje ayriada dc ictiipor.ida 10 10

l'cDiiajc conslmcción •> (1

Kccuiíida tic a'.siduos (canon, chaiami) 12 5

\'ciHa anitiulantc.
(ropa. ajos. oims. con y .sin puc,su> en morcado urbano).

20 9

l’conajc aiiricola y rocoyida dc residuos 1(1 10

IVonaje ai;ricoia y venta ambulanie 4 4

( )lnis (rallecido. prisiónl •> 0
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Dol total do las familias, al monos más do lá miiad (39) habían recibido o reci­

bían distintas ayudas dirigidas a familias de bajos ingresos procedentes del sistema do 

protección social pública o privada.

Nivol do instmcción.

Es nocosario señalar la dificultad para obtener datos precisos sobre ol nivol de 

ostudios alcanzado por los padres a través do la infomiación con quo se contaba. Ad­

viniendo de la imprecisión de estos datos, sc ha considerado preferible aponarios. Los 

estudios realizados por los padres so resumían do acuerdo a las siguientes categorías:

Cuadro 8. Nivol do instrucción do los padres.

l'adrc Madro

Nivel ( Il‘ iiisirui'cirm N =  611 N =  61

No s.ilx' k’cr III cscribir I S 3 5

.Salv Lvr y cscrihir 3 9 2 6

l’riin.irio iiKiinipkio 2 1)

l'iim.inu coinpk'lo 1 1)

Tipo (lo vivicnila.

C’inciicnia y nuevo familias residían en pisos. Dos familia.s ocupaban casas bajas. 

Algunos do los cdillcios do pi.sos oslaban ubicados on un entorno degradado, No se 

logró obtener información .sobre las dimensiones de las viviendas, ni sobre la calidad y 

ol equipamiento do las mismas.
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lil diseño utili/ado luc el de bloques al azar con post-test únicamente.

Las razones que llevaron a elegir este diseño fueron las siguientes. Por una parte, 

el proceso de aleatorización en la selección de la muestra y en ta asignación de los 

sujetos a tas condiciones experimentales, tiace del diseño post-test un diseño 

comparable a los diseños que incorporan medidas previas en cuanto a control, y 

preferible a éstos en cuanto a la validez esterna (Campbell y Stanley. 1.966). Además, 

la técnica dcl bloqueo, empleada como control para reducir el error dentro de cada 

giTjpo. liace que el diseño de bloques sea preferible a diseños completamente al azar 

(Cochran y Co.x. 1.962).

De otra parle, la dccisión dc evitar diseños con pre-test estuvo basada también en 

las observaciones de otros autores. Feuerstein et al. (1.979a) han advertido que el 

e.xaminado que fracasa en la resolución de tarcas sin contar con una adecuada media­

ción previa, tiende a repetir errores, conviniendo la evaluación en una "tarea dc Sisifo" 

(p. .321) en la que se resisten intentos posteriores de corrección.

Ll diseño elegido incluyó la edad de lo.s sujetos como variable dc bloqueo con 

ties niveles iiue fueron: ocho a mie\e años; diez a once años; doce a trece años, I as 

instiucciones empleadas poi el examinador representaron a la variable independiente y 

en base a ella se fonnaron tres gmpos o ni\ eles de tratamiento que fueron:

(inipo IM: Instnicciones mediadoras cn los items A 1, 2. 3, 4, 5.

Cinipo IR: Instnicciones repetitivas en los ítems A 1, 2. 3.4. 5.

Grnpo lli: ln.stnicción estándar en el ítem Al y práctica en los items 2. 3. 4. 5.

Los tres niveles de tratamiento fueron repetidos en cada bloque dc edad.

6.4.- Diseño cxporitnontal.
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Gioipo IM. Compuesto por 21 sujetos entre los 8 y 13 años, con una edad media 

dc 10,3 años. Diez niños y once niñas. Por cursos escolares, los sujetos de esle 

gmpo se repanian así:

Cuadro 9. Composición gmpo IM

2" y  4"A* 4" S’A* 5’ 6’ 7°

6 . 4 . 1 Doücripción de los grupos experimeniales y conlrol.

Gmpo IR. Compuesto por 21 sujetos entre los 8 y 13 años, con una edad media 

de 10.5 años. Diez niños y once niñas. Por cursos escolares, los sujetos de esle 

giiipo se repartían así:

Cuadro 10. Composición gmpo IR

2" y  4"A* 4” 5*A* 5° 6°  7”

Gmpo IE. Compuesto por 21 sujetos enlre los 8 y 13 años. Trece niños y ocho 

niñas, con una edad media de 10,4 años. Por cursos escolares, los sujetos dc este 

grupo se repartían así;

Cuadro 11. Composición grupo IE.

2" .1“ 4"A* 4° 5*A* ■ 5“ 6» 7»
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6.4.2.- Variables.

6.4.2.!.- V'ariable independiente y niveles.

La variable independiente fue las instrucciones empleadas por el examinador 

para presentar la tarea al examinado. Se utilizaron tres niveles de esta variable.

Primer nivel: instmcciones mediadoras (IM).

Las IM fueron relacionadas con el concepto de aprendizaje mediado a través del 

cual "los prerrequisitos necesarios para aprender una conducta adecuada de solución 

de problemas - tales como reglas y estrategias de la fase de elaboración y funciones de 

las fases de entrada y salida del acto mental - se conv ierten en instrumentos para mo­

dificar el nivel de funcionamiento de un individuo" (Feuerstein et al.. 1.979a. p. 28.1).

En esta investigación las instrucciones mediadoras fueron aquéllas por medio de 

las que el examinador enseñaba a cada examinado según sus necesidades, las caracte­

risticas de los ítems de entrenamiento, así como la regla y las estrategias generales para 

resolver éstos y los siguientes ítems semejantes del test. El paradigma de aprendizaje 

que representaba a estas instrucciones fue: E - h - O - h - R .

Operacionalmente. las instrucciones mediadoras fueron definidas como: IM-Al, 

lM-2, IM-3, IM-4 e lM-5 (véase apartado 6.7.4. de este capítulo).
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Secundo nivel: insirucciones repetitivas (IR).

Las IR fueron relacionadas con un tipo de entrenamiento "limitado a demostrar 

directamente las propiedades de la tarea-problema y la técnica para su solución" 

(l'euerstein et al., 1.979a, p. 283).

En esla investigación las instrucciones repetitivas fueron aquéllas por medio de 

las que el e.xaminador enseñaba a todo examinado por igual, las caracteristicas de los 

ítems de entrenamiento, así como la regla para resolver éstos y los siguientes ítems 

semejantes dcl lest. sin enseñar activamente estrategias generales ni suscitar interx'en- 

ciones del examinado a lo largo del proceso de enseñanza (ausencia de posi- 

mediación). El paradigma de aprendizaje que representaba a estas instrucciones fue 

E - h - O - R.

Opcracionalmente, las instmcciones repetitivas se definen como: IR-AI. IR-2. 

IR-3. IR-4 e IR-5 (véase apartado 6.7.2. de este capitulo).

Tercer nivel: instrucción estándar (lE).

La IE fue relacionada con la ausencia de aprendizaje mediado, esto cs, la no- 

inters'cnción de un adulto mediador.

En esta investigación la instrucción estándar fue aquélla por medio de la que el 

examinador presentaba a lodo examinado por igual, el primer ítem del test. A partir de 

ese momento, el examinado quedaba expuesto a los ítems siguientes para aprender 

directamente dc los mismos. El paradigma de aprendizaje que representaba a esta 

instrucción fue E - O - R.

Opcracionalmente, se definió como la instrucción estándar del test.
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6.4.2.2.- Variable dependiente.

La variable dependiente fue la ejecución dé los sujetos en el test. Operacional- 

rnente fue definida como el número de respuestas correctas en el test de las Matrices 

progresivas en color de Raven.

6.4.2.3.- Control de variables extrañas.

De entre las variables que podian afectar los resultados, se controlaron las que se 

mencionan a continuación.

Edad de los suietos.

Se utiliza el bloqueo como técnica de control.

Efecto de la práctica en los ítems añadidos.

Se administran los mismos ítems a todos los sujetos.

Efecto del experimentador.

Se controla a través de la constancia. La evaluación fue realizada por el mismo 

examinador en tixlos los casos. Las caracteristicas que describían al experimen­

tador eran las siguientes: edad: 25 años; sexo; mujer, etnia: no-gitana; formación 

y experiencia: psicóloga, con experiencia en la evaluación de niños gitanos, y 

con formación y práctica en la aplicación de programas de enriquecimiento 

cognitivo.
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Un control mayor de esta variable hubiera exigido la incorporación de, al menos, 

otro examinador a la investigación. De este modo hubiera sido posible llevar a 

cabo ol proceso de enseñanza y el de ev aluación a través de dos examinadores 

distintos. Las limitaciones prácticas no permitieron proceder así. No obstante, 

con el fin do controlar cn lo posible cl sesgo dcl experimentador durante el regis­

tro do respuestas, on todos los casos so registró la primera respuesta dcl exami­

nado, So eliminó así el registro do respuestas posteriores a la primera que pudie­

ran habor sido influidas por las expectativas dol examinador (p. e. a través de 

indicios gcstualos dol mismo).

Instrucciones.

Con ol fin do mantener la constancia do la intervención, dentro de cada grupo 

experimental, so hizo un guión escrito do todas las instrucciones que fue memo- 

rizado por ol examinador y practicado postorionnente durante el estudio previo y 

ensayado do nuovo antes dol estudio experimental.

Iníluoncía de profesores y alumnos.

Tanto profesores como alumnos podían relacionar el proceso do evaluación con 

la característica étnica dc los sujetos dol estudio, c influir, positiva o negativa- 

monto. cn la disposición do los niños gitanos ante la prueba. Con cl fin dc elimi­

nar esla posible infiuencia, se incluyeron en el estudio alumnos no-gitanos de la 

misma aula de los sujetos de cada grupo experimental. La incorporación de 

alumnos no-gitanos respondió ai siguiente criterio: en aulas con un solo alumno 

gitano, so incluyó a un alumno no-gitano; en el resto de los casos, cada dos 

alumnos gitanos, se incorporaba a uno no-gitano. El total de alumnos no-gitanos
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fue dc treinta y un sujetos. Las instrucciones dadas a cada niño no-gitano fueron 

las mismas que las usadas con el alumno gitano que le predecía. Esto hizo un 

total de nueve niños no-gitanos con instrucciones mediadoras, once con 

inslrucciones repetitivas y once con instrucción estándar.

Por otra pane, puesto que la situación experimental podía dar lugar a comenta­

rios entre los sujetos tras la experiencia, se procedió a evaluar, en primer lugar, a 

los sujetos del grupo control de cada au'a. Se procuró evitar así que los sujetos 

entrenados proporcionaran infonnación ;• los sujetos control.

Luuardc las evaluaciones.

Todas las evaluaciones se realizaron en una única aula, asignada por cada una de 

las escuelas donde sc llevó a cabo cl estudio. Las condiciones de una de las aulas 

no eran las adecuadas para llevar a cabo este fin en cuanto a temperatura, 

iluminación, mobiliario y privacidad. Esta situación afectó dc modo parecido a 

los grupos experimentales {tres niños bajo instrucciones mediadoras, un niño 

bajo instmcciones repetitivas y dos niños bajo instmcción estándar).

Horario de las evaluaciones.

Cuarenta y nueve niños fueron evaluados durante el horario matutino escolar (de

9 a 12 horas), respetando en lo posible el tiempo de recreo. Los catorce niños 

restantes tuvieron que ser evaluados en el horario vespertino (de 15 a 17 horas). 

Esla situación afectó a cinco sujetos del gmpo con instmcciones mediadoras, a 

sieic del grupo con intmcciones repetitivas y a dos del gmpo estándar.
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A continuación se describe el modo en el que el instmmento y las instmcciones 

del mismo fueron adaptados para sers'ir al propósito del estudio: conocer el desempeño 

en el test de las PMC de Raven tras recibir instmcciones adicionales.

6.5.1.- Instmmenio.

[:1 instmmento elegido para este estudio fue el test de las Matrices progresivas cn 

color (PMC). edición 1.956 (series A. Ab, B) de Raven, compuesto por treinta y seis 

problemas, repartidos en tres series de doce problemas cada una. Cada problema dc 

este test incluye un dibujo matriz incompleto. La tarea del examinado consiste en 

escoger un trozo, de seis que se presentan anle él, que complete correctamente la 

matriz. El fonnato de los items - elección múltiple - es semejante al de otros tests de 

habilidades cognitivas (véase Osteriind, 1.989, p. 27).

El test de las PMC de Raven evalúa los procesos cognitivos - perceptuales y de 

razonamiento - de que son capaces niños menores de doce años (véase Raven, 1.951. 

p. 27). Es un test no verbal, altamente saturado en factor o factor general de la inteli­

gencia. cuya coirelación con tests como la Escala de inteligencia de Terman-Merrill y 

cl test de la Figura Humana de Goodenough oscila entre 0,6 y 0,96 (véase Bemstein, 

1.966. p.23).

El lest de las PMC de Raven fue elegido en base a las siguientes razones:

I. Es un test utilizado habitualmente para evaluar a niños de origen cultural dife-

renie (véase Feuerstein et al., 1.979a), incluido el caso de niños gitanos (véase

6.5.- Instrumento e instmcciones.
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Sasso, 1.971a; Acton y Davies, 1.979; Susteková, 1.981; González-Pinto et al.,

1.981).

La miKlalidad figurativa, el color, los distintos niveles de dificultad de las tareas 

y la ausencia de requerimientos verbales e.xigentes en la aplicación y ejecución 

del test, son características que facilitan su administración, atraen al examinado y 

facilitan el acceso a su estructura cognitiva (Feuerstein et al., 1.987).

?i. El lest pennite enseñar un principio de solución en cada tipo de problema y 

valorar el grado en que el aprendizaje del mismo es empleado en la solución de 

problemas semejantes (Feuerstein el al., 1.979a).

4. El sistema de coirección propuesto por Watts (1.985) permite identificar 

tentativamente algunas estrategias cognitivas utilizadas dc modo no eficiente 

durante la ejecución de! test, incluso en una situación de examen estandarizada 

(véase capítulo quinto de este trabajo).

5. Según Sigmon (1.984) las PMC de Raven puede ser un instrumento de papel y 

lápiz que indique el nivel dc desarrollo cognitivo según las etapas piagetianas. 

De acuerdo con el autor, es posible relacionar cuatro tipos de ítems en cl test, 

con las tres últimas etapas del desaaollo intelectual según Piaget (véase capítulo 

quinto de este trabajo).

Con el fin de incorporar la enseñanza a la evaluación, el instrumento fue modifi­

cado dando origen a un cuadernillo adaptado, en el que se agregaron cuatro ítems 

experimentales a los habituales de la versión original del test y se reordenaron los 

ítems por tipos de problemas. El procedimiento seguido fue el siguiente.
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En base a la información sobre los tipos de problemas del lest según Corman y 

BudotT( 1.974a, 1.974b) y la apariencia física de los items. estos fueron agrupados en 

cinco tipos de problemas, según se muestra en el cuadro siguiente. Cada tipo incluía 

ítems semejantes en cuanto a la regla de solución, la apariencia física y los tipos de 

operaciones exigidas en su solución según Sigmon (1.984).

Cuadro 12. Categorización de los ítems de las P.MC de Raven.

Items
((irdcn)

dc .solución Apariencia
Física

l'ipns dc I'n»t)tcnias 

Comían y BudulT(1.974a)

Ksladiu.s 
Counilivíis 

.Siymon (1.9X4)

A2-Af. í'ria) ;il a:slo Malri/. continua Reconstrucción dc palnin Preoperatorio

tic l:i fiyur.1 simple continuo. Factor IV. intuitivo

Ahí-Ah.> Trivo iv!u:il a I:ls Malri/ discrvla Reconstrucción dc patnm (\>ncrüto inicial

U 1-U2 ilcmis llyura-s discreto, i-actor II.

A7-A12 rn)/t) t)iic complcla Matriz, eoniinua Continuación y rccon.struc- Concrv-Mo avanzado

fitiuri en sentido ción dc c.strvcluras simples (p.c. seriación)

vcnÍL';iL'l)ori/i)nial y complejas, l'actor I.

Ab4-Ahl 1 l n)A»ciuc complclu Mairi/ discrcia Id. Id.,

H.VIÍ7 fiyurj única lunnada 

ptir irc.s pic/as

HX-H12 TniA» i]uc repite una Malri/. discreta Ra/nnamicnto analóyico l-orma1

Ahí 2 ininslonnución I'aclor lll. (p.c. analoiíia)

Con el fin de "promover una sensación inicial exitosa" (Feuerstein et al., 1.979a, 

p. 287) e introducir novedad entre cada tipo de tarca, el test sc inició con los dos tipos 

más fáciles (véase tabla anterior); tipo 1 (matriz continua) y tipo 2 (matriz discreta), 

seguidos de los tipos .3 (matriz continua) y 4 (matriz discreta) dc dificultad intermedia, 

finalizando la prueba con el tipo 5 (matriz discreta) de mayor dificultad. El orden de 

los iicins dentro de cada lipo de problemas fue el mismo que en la secuencia original 

del test.
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A continuación se croaron dieciséis ítems adicionales - cuatro para cada tipo de 

problema - ya quo ol ítem inicial del test {ítem A l) so aprovechó para entronar los 

problemas del primor tipo. En la constmcción de estos ítems se tuvo en cuenta la regla 

do solución que debían enseñar (dibujo matriz incompleto), la apariencia física de los 

ítems do evaluación a los quo precedían (figura continua o discreta y presencia-ausen­

cia do color) y los distractores de los ítems posteriores. Los cinco distractores de cada 

ítem de ontronamionto fueron elegidos al azar do un total de doce distractores. todos 

olios con errores semejantes a los del rosto do ios items de evaluación. De entre los 

cuatro íioms correspondientes a los cuatro tipos de problemas, se eligió ai azar uno; 

itom 2. ítem .3. ítem 4. ítem 5.

Los ítems de onironamionto so presentaron en el mismo tamaño (20,5 x 24.5) y 

fonnato {dibujo matriz con una pane inferior, a la derecha, vacía, y seis distractores 

debajo) de ios items de evaluación. Tres ítems dc entrenamiento (ítem 2. ítem 3 e itom

4) incluyeron ol color. El ítem 5 era en blanco y negro (véase anexo A). En base a las 

obsor\ acionos dol estudio previo - descrito más adelanto - so plastificaron estos ítems 

con ol fin do conser\arlos y facilitar la ocultación de ios distractores con trozos de 

papel adhesi\ o.

I'inalmonto, se constniyó el cuademillo que se denominó adaptado, basado en el 

cuadernillo original y estandarizado (treinta y seis láminas y dos de cubierta). El 

cuademillo adaptado, de cuarenta láminas y dos do cubierta, era similar ai estándar 

excepto on oi orden de ios ítems y en los cuatro ítems añadidos de entrenamiento. Su 

construcción final se hizo desarmando un cuademillo estándar, reorganizando los 

items según el orden indicado antes e iniercaiando los ítems de entrenamiento en ei 

lugar apropiado, cs decir, precediendo al tipo de problema que entrenaban. El orden
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de las láminas del cuadernillo adaptado fue el siguiente; A l, A2, A3, A4, A5, A6, 2, 

Abl .  Ab2. Ab3. Bl, B2, 3. Al, A8, A9, AlO, Ai l ,  A12, 4, Ab4, Ab5, Ab6, Ab7, 

Ab8. Ab9. Ab 10, Ab 11, B3. B4, B5, B6. B7, 5. B8, B9, B10, B11, B12, Ab 12.

Sc elaboró, además, una plantilla adaptada para el registro de respuestas del 

cuadernillo adaptado (véase anexo A) y se categorizaron los ciento setenta y cinco dis­

tractores (excluidos los cinco del primer problema) de los ítems de las PMC de Raven 

de acuerdo al procedimiento de Watts (1.985; comunicación personal). Los 

distractorcs se asignaron a seis tipos de error: "Ib", "lc", "Id", "Ea", "Eb" y "Ec". Esta 

categorización se empleó posteriormente para analizar los errores en el test (véase 

anexo B).

6.5.2.- Instrucciones.

También con el objeto de incorporar la enseñanza a la evaluación y hacerlo de 

modo compatible con el propósito dc este estudio, se crearon dos tipos dc instruccio­

nes para cada ítem de entrenamiento. Dichas instrucciones fueron empleadas dentro 

del propio test con objeto de entrenar cada tipo de problema y, simultáneamente, regu­

lar la impulsividad durante la prueba (véase apartado 4.7 dcl presente trabajo).

Los dos tipos de instrucciones adicionales, tanto mediadoras como repetitivas, se 

estructuraron dcl mismo modo: examen de la matriz, examen de las alternativas, y 

preparación final para el trabajo en cl resto de ítems. Asimismo, las instrucciones de 

ambos lipos fueron creadas con tres objetivos comunes. El primero, familiarizar a los 

examinados con los ítems de cada tipo de problema. El segundo, enseñar a los exami­

nados la regla de solución. El tercero, reducir la impulsividad.
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Las inslruccioncs mediadoras fueron creadas con un objetivo adicional: ensenar 

estrategias generales para mejorar la eficiencia de la ejecución, a través de preguntas y 

respuestas dirigidas por el examinador. Al elaborar las instrucciones mediadoras se 

tuvo en cuenta las observaciones sobre las funciones cognitivas más importantes en la 

ejecución del test (Feuerstein et al., 1.979a, Watts, 1.985) y las interacciones mediado­

ras que Feuerstein et al. (1.979a, 1.980) consideran adecuadas para trabajar esas mis­

mas funciones. Según las dificultades obsen’adas en cada alumno, se construyó un 

diálogo pensado para trabajar alguna de las siguientes conductas: precisión y e.xactitud 

en la recogida de los datos, uso de conceptos espaciales, organización de dos o más 

fuentes de infomiación a la vez, percepción y definición adecuadas del problema y de 

la solución, discriminación de detalles relevantes versus irrelevantes, uso de la conduc­

ta comparativa, conservación de dimensiones de los estímulos a pesar de variaciones 

en ellos, uso de la evidencia lógica a la hora de responder.

Estas instrucciones, adecuadas en una situación de enseñanza individualizada, se 

desarrollaban en un proceso interactivo entre examinador y examinado en el que la 

intervención dc aquél se adaptaba a las conductas dc cada examinado. No obstante, 

para dar estabilidad a la aplicación y satisfacer la exigencia de la replicación futura, las 

instmcciones mediadoras fueron guionadas (véase apartado 6.7.2. de este capítulo).

Las instrucciones repetitivas fueron elaboradas de forma muy semejante al pa­

trón de la instmcción estándar, pero agregando explicaciones acerca de todos los dis- 

tractores. Estas instmcciones. posibles en una situación de enseñanza individualizada o 

gmpal. se desarrollaban cn un proceso expositivo del examinador en el que éste ense­

ñaba al e.xaminado la tarea y modelaba las conductas necesarias para enfrentarla, sin 

inducir la participación dcl examinado durante la enseñanza. Con el fin de dar
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estabilidad a la administración y satisfacer la exigencia de la replicación futura, las 

instrucciones repetitivas fueron escritas (véase apartado 6.7.2.).

6.6.- Estudio previo.

Con el objeto de probar y concretar aspectos acerca de las instrucciones, el ins­

trumento y la fomia de hacer durante las sesiones de evaluación, se llevó a cabo un 

estudio previo durante los dos meses anteriores al inicio det estudio experimental.

6.6.1S u je tos.

I.a muestra de trabajo esluvo formada por doce alumnos gitanos y nueve no- 

gitanos (edad enlre 9 y 11 años), de tercero, cuarto y quinto curso de ta E.G.B. (o nivet 

aproximado) de tres escuelas públicas de Bilbao y Erandio, en las que se tiabía venido 

desanollando una invesiigación anterior. Ninguna de eslas escuelas fue incluida 

posieriomicnte en et estudio. Una de las escuelas, a pesar de ser pública, sólo incorpo­

raba niños gitanos como resultado de su ubicación geográfica - cercana a una barriada 

chabolista de población gitana - y del paso de niños no-gitanos a otras escuelas de ta 

localidad.

I os Mijelos fueron seleccionados do las listas cid aula y, posterioMncnle, asi|{ni)- 

«tus a Itii grupos experinientales, siguiemlo un proceilimienlo ¡iteuiorio.

De acuerdo con ot lugar de residencia, cl nivol educativo y la ocupación de los 

padres, ta clase social de los sujetos era baja.
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Una vez formados tres grupos, cada uno con cuatro niños gitanos y tres no-gita­

nos, se iniciaron las evaluaciones individualmente. Con cada grupo se empleó uno de 

los ires tipos de instrucciones; mediadoras, repetitivas y estándar.

A! comienzo de cada sesión, se administró, además, un cuestionario para la re­

cogida dc datos personales y familiares. Durante las sesiones de evaluación se empleó 

un cronómetro para medir el tiempo, así como un grabador con el fin de registrar las 

sesiones bajo instrucciones mediadoras y repetitivas. Fue posible obtener grabaciones 

nítidas de ocho sesiones del total; de éstas, cinco correspondían a las instrucciones me­

diadoras y tres a las repetitivas. Estas grabaciones contenían las instrucciones dadas en 

los cinco ¡tems de cada sesión, sumando un total de ve¡nticinco interacciones mediado­

ras y quince repetitivas. De entre estos registros fueron elegidos al azar cinco trozos de 

cada tipo de insirucción. Estos trozos fueron entregados, junto a un esquema escrito 

con instnjcciones (véase anexo B) a dos jueces independientes, hombre y mujer, de 20 

y 21 años de edad, respectívamenie. ambos estudiantes universitarios. Los jueces 

debian clasificar los tiozos en la categoria de "mediadoras" o en la de "repetitivas", 

según el lipo dc conductas del examinador presentes durante cl examen.

Observaciones

Respecto a las observ aciones recabadas durante el ensayo prc\ io, cabc destacar

lo siguiente:

6.6.2.- Procodimienio.
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El test logró captar la atención de los examinados. Seis niños hicicron comenta­

rios positivos acerca de algunas láminas. Todos los sujetos comprendieron fá­

cilmente la tarea que se esperaba de ellos.

Se comprobó que las figuras incluidas - rombos y trapecios - en dos ítems de 

entrenamiento (ítem 2 y ítem 5) no eran conocidas por todos los niños.

El cuestionario de datos personales y familiares facilitaba el rapport entre sujeto 

y examinador y podía ser aprox echado para observ'ar conductas como la compa­

ración o la conducta sumativa.

La fonna de proceder v la eiecución dcl examinador.

La colocación fisica del e.xaminador - frente al sujeto - no favorecía la acción 

durante la enseñanza.

Se obseiS’ó que el acento ("seseo") del experimentador era apreciado por los 

niños como un elemento agradable y familiar que daba lugar a un mejor rapport.

Se obser\'ó que la medida del tiempo desviaba la atención de ciertos niños hacia 

los aparatos y el registro dcl examinador, y a otros, parecía sugerir la importancia 

de trabajar rápido.

La duración media de las sesiones fue la siguiente: 45 minutos en instrucciones 

mediadoras; 30 minutos en instrucciones repetitivas; 10 minutos en instrucciones 

estándar.

Hl instrumento v los materiales.



222

Los diez trozos de sesiones, cinco correspondientes a las instrucciones mediado­

ras y cinco a las repetitivas, fueron todos (100%) clasificados correctamente por 

los dos jueces independientes. De acuerdo a las evaluaciones de los jueces, la di­

ferencia entre ambos tipos de instmcción era clara (véase anexo B).

La ejecución de los examinados.

Las puntuaciones obtenidas por los sujetos en las PMC de Raven fueron las 

siguientes:

Cuadro 13. Puntuaciones obtenidas en las PMC de Raven.

Instruccionos runtuaciones directas Media

Mediadoras

Nifuwyiuinos 22.22.23.24 22.75

Niño.s luvgitjnos 2S. 34,34 32.00

l^epelitivas

Niños gitanos 20,22.24.25 22.75

Niños no-uiianos 28.31.32 30j3

Ksfándar

Niños yiianos 16.19.20.22 19.25

Niños no-gitanos 2X. 29.30 29.00

Se obsei^'aron respuestas impulsivas durante la enseñanza, especialmente en 

algunos niños gitanos. Durante la instrucción, estos niños se adelantaban a bus­

car la solución a los items de entrenamiento, sin detenerse a examinarlos, lo que 

pro\’Ocó errores y conductas dc adivinación que dificultaron la tarea de ense­

ñanza y corrección por parte del examinador.
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Además de la impulsividad, los déficits más frecuentes observados en la ejecu­

ción dcl lest y durante la entrevista fueron los siguientes: inexactitud c impreci­

sión cn la recogida de datos; conducta comparativa no espontánea; dificultad 

para icner en cuenta dos fuentes de información a la vez; desorientación espa­

cial; falta de la necesidad de conseguir evidencia lógica a las respuestas.

6.6,4.- Recomendaciones.

Teniendo en cuenta las observ’aciones señaladas, el procedimiento experimental 

fue concretado dc acuerdo a los siguientes aspectos:

Cubrir las aitcmativas de cada ítem de entrenamiento con objeto de evitar res­

puestas impulsivas y fracasos durante la fase de enseñanza.

Plaslificar los ítems de entrenamiento, incluido el ítem A l, con el fin de poder 

añadir trozos dc papel adhesivos para ocultar los distractores. Por otra parte, 

dada la manipulación de estos ítems durante la fase de enseñanza, la plastifica- 

ción era necesaria para su adecuada conserv’ación.

Modificar los dos ítems de entrenamiento que incluían figuras geométricas 

(rombos y trapecios) desconocidas por algunos niños. En su lugar, dibujar figu­

ras conocidas por todos (círculos y cuadrados).

Las instrucciones mediadoras y repetitivas eran útiles para enseñar la forma de 

resolver los problemas. La enseñanza de los items de razonamiento analógico a 

través dc la transformación (en lugar de la clasificación) era comprendida por to­

dos los niños.
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Enfatizar frases sobre un modo lento, ordenado y reflexivo de trabajar e introdu­

cir pausas en el proceso de enseñanza, con objeto lambién de regular conductas 

impulsivas y de evitar fracasos durante la fase de enseñanza.

Introducir palabras familiares en las instrucciones, para mejorar el rapport.

Enfatizar el gesto de! examinador durante la enseñanza y utilizar cambios en el 

volumen de la voz.

Sc detennina que el estilo de enseñanza en cada tipo de instrucción era diferente. 

En las instrucciones mediadoras el examinador trabajaba con el alumno estrate­

gias generales a través de preguntas y respuestas durante el curso de la instruc­

ción; en las repetitivas el examinador se centraba en describir la tarea y explicar 

la forma de resolveria.

Se detemiinan los objetivos de cada tipo de instrucción. Las instrucciones me­

diadoras tienen por objetivos: I) familiarizar al examinado con la tarea; 2) 

regular la conducta (evitación de respuestas de ensayo y error) dcl examinado a 

través de la ocultación de las respuestas y de las pausas para pensar en silencio;

3) enseñar la regla de solución a cada tipo de problema; 4) mediar esüTitegias 

cognitivas adecuadas, tales comc identificación del problema y lo que hace falla 

para su solución; percepción clara de los estímulos; organización de dos o más 

fuentes de información; orientación de los estimulos en el espacio; conservación 

de constancias; comparación espontánea; discriminación entre atributos re­

levantes e irrelevanles al definir el problema; y búsqueda de evidencia lógica.
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Las instrucciones repetitivas tienen por objetivos: 1) familiarizar al examinado 

con la tarca; 2) regular la conducta (evitación de respuestas de ensayo y error) 

del examinado a través de la ocultación de las respuestas y de las pausas para 

pensar cn silencio; 3) enseñar la regla de solución a cada tipo de problema.

La evaluación individual garantiza la atención del examinado y el registro ade­

cuado de sus respuestas.

Durante la fase de enseñanza, la colocación física del examinador debe ser junto 

al sujeto, y no frente a él. De este modo se facilitan las explicaciones 

(perspectiva espacial uniforme) y la manipulación del material, además de pro­

vocar un efecto más cercano entre los participantes.

Eliminar de la situación de examen la medida del liempo.

6.7.- Procedimiento.

El estudio se llevó a cabo durante cuatro meses y medio de curso cscolar 87-88. 

El procedimiento seguido se adaptó a un paradigma mediación-test en una situación dc 

evaluación individual, con un único examinador, y con arreglo al siguiente esquema;
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(irupo IM (Jrupo IR (irupo IK

1—  l-.n.st.'ñanAi
lMdL-1 ilom A l IR del item A I II-. dcl iicm A l

1— > I CNI
Items A2-A6 Iicm A2-A6 Item A2-A6

1---> l‘.nscñan/a
IM dcl iicm 2 IR dcl ítem 2 Item 2

1---> l'csl
Items Ahl-Ab3.HI-H2 Items Abl-Ab3, lil-H2 l(cmsAbl-Ab3,H 1-112

1— > I-ii.'Á.’ñaii/j
IM dcl ¡icm 3 IR dcl ítem 3 Item 3

1---> l est
Items A7-A12 Items A7-A12 Items A7-A12

1---> l'n.scñanAi
IM dcl iicm 4 IR dcl iicm 4 llcm 4

1---> Tcsl
IlcmsAb4-AbII.U3-H7 IlemsAb4-Abli.H3-H7 Items Ab4-Abll.B3-B7

1---> l n.sc‘ñan/;i
IM dcl item 5 IR dcl iicm 5 licm 5

'---> l'csl
ltemsHS-M12.A b l2 Items H8-Iil2.AbI2 IlemsBX-BI2,.Abl2

6.7.2.- Aspectos generaies de la forma de proceder.

Lugar de las evaluaciones. Las evaluaciones se realizaron en tres aulas, asigna­

das por las escuelas donde sc llevó a cabo el estudio.

Horario dc ias evaluaciones. Las evaluaciones fueron realizadas durante el hora­

rio matutino (9 a 12 horas) y vespertino (15a 17 horas) escolar, respetando en lo 

posible el tiempo de recreo.

Colocación fisica del examinador. Durante la recogida de datos personales, el 

examinador se situó frente a los sujetos. Durante la evaluación, el examinador so 

situó al lado de los sujetos y no fronte a ellos, excepto con los sujetos del grupo 

control, do acuerdo al paicodimiento estándar.
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Duración dc la sesión de evaluación. No se midió el tiempo de cada sesión. Se 

evitaba asi el uso de instrumentos que desviaran la atención o dieran indicios a 

los sujetos sobre la importancia de la rapidez en la ejecución. Según los datos del 

estudio previo, el tiempo requerido para administrar las PMC de Raven bajo 

cada tipo de instrucción, osciló alrededor de los siguientes valores medios: cua­

renta minutos con instrucciones mediadoras, treinta y cinco minutos con ins­

trucciones repetitivas y diez minutos con instrucción estándar.

Aplicación de instrucciones. Las instmcciones fueron previamente escritas, 

aprendidas y ensayadas por el examinador, con el fin de reducir en lo posible la 

variación en el modo de aplicación de los tratamientos y proporcionar mayor 

constancia a la enseñanza dada a cada grnpo experimental.

Inter\'cnción del examinador. Una vez finalizada la instmcción mediadora o 

repetitiva en un ítem de entrenamiento, o bien la instmcción estándar al inicio 

del test, a partir de esc momento, el examinador no inten enía durante la ejecu­

ción de las tareas restantes.

Criterios para el registro de respuestas. En todos los casos se registró la primera 

respuesta del examinado. En ningún caso se jegistraron las segundas o sucesivas 

respuestas a un ítem.

Puntuación de las respuestas correctas. Las respuestas correctas recibieron un (1) 

punto y las incorrectas cero (0) puntos. El recuento de puntuaciones fue reali­

zado tanto por el examinador, como por un colaborador. El acuerdo entre ambos 

fue dcl 100%.
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Punluación de las respuestas incorrectas. Cada respuesta incorrecta, categorizada 

en uno de los seis tipos de error posible ("Ib". "Ic", "Id", "Ea", "Eb" y "Ec"), 

recibió un punto. El recuento de las puntuaciones en cada lipo de error fue 

realizado tanto por el examinador, como por un colaborador. El acuerdo entre 

ambos fue del 100%.

6.7..3.- Descripción de la sesión de evaluación.

El examinador se dirigía al aula y solicitaba al maestro - con discreción y en voz 

baja - la salida de un niño correspondiente a la condición experimental en cues­

tión.

Inicio de la sesión.

Saludo al niño por su nombre y presentación del examinador. Diálogo inicial en 

el que sc explica a cada alumno la misión del examinador. "IIACI-R UNA TARI-A 

CON NIÑO.S I)]-: I--SIA i„scui-;ij\ i’ARA a i 'k i :n i) i ; r  a  si-:r mai_si-ra-. Registro de 

datos personales y familiares (véase Anexo A). Creación de un rapport adecuado 

entre examinador y e.xaminado.

Evaluación.

La evaluación se iniciaba con el siguiente comentario del examinador "AHORA 

VAMOS A llAC IiR  UNA TARI-IA JUNTOS".

Con los sujetos de los grupos experimentales, el examinador se colocaba al lado 

del alumno y se iniciaba la sesión con el ítem Al y las instrucciones - mediado­

ras o rcpeiitivas - correspondientes a cada condición experimental.
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Con los sujeios del grupo control, el examinador se situaba frente al alumno e 

iniciaba la evaluación con el ítem Ai y las instmcciones indicadas en el manual 

del test.

Con los dos gmpos con enseñanza, el examinador no inters’cnía una vez finali­

zada la instmcción en cada tipo dc problema. Con el grnpo control, el examina­

dor no interA'enia una vez dada la instmcción inicial. Los comentarios y las pre­

guntas por parte de los examinados, fueron postergados por el examinador hasta 

el final de la sesión con el siguiente comentario:

Examinador: ".SI HJ gilll-RluS. Al. I'INAL DI-l lO IX ) RÜl’ASAMÜ.S JlIN  IOS \A TA- 

Rl'A. AHORA, l)l:Hi:S S IX iU lR  MUY A T liNK ) A LOS D IBU JOS I’ARA

]-:n c o n t r a r  s u  .s o l u c io n ."

Final de la sesión.

Antes de abandonar la sala de evaluación, el examinador agradecía a cada niño 

el esfuerzo realizado e invitaba a repasar las tareas del test. Cuando fue posible, 

el examinador ofreció a los sujetos la enseñanza necesaria para resolver con 

éxito los problemas del instmmento en los que cada niño habia fracasado.

6.7.4.- Instmcciones empleadas.

Las instmcciones del examinador en cada ítem de entrenamiento se describen a 

conlinuación.
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Objetivos:

1) que cl alumno se familiarice con ias caracteristicas principales dei 

ítem.

2) que el alumno no responda por ensayo y error y haga pausas (piense) 

antes de responder.

.1) que cl alumno elija la altemativa correcta y explique vcrbalmcntc por 

qué lo cs.

4) que cl alumno colabore con ci examinador durante el proceso de 

enseñanza.

5) que cl alumno tenga una experiencia de éxito.

Según la conducta de cada examinado se añadirán objetivos como:

6) que cl alumno examine y describa las caracteristicas del item con 

precisión y exactitud.

7) que cl alumno compare cada altemativa con la matriz.

8) que cl alumno tenga en cuenta más dc una caracteristica dcl estímulo a 

la vez.

9) que ci alumno discrimine gestual o vcrbalmcntc la posición de los 

estímulos cn cl espacio.

10) que cl alumno reconozca qué aspectos dc un mismo estimulo han 

cambiado y cuáles no.

11) que el alumno discrimine caracteristicas importantes en cl problema 

de otras irrclcvantcs.

12) que ei alumno dé al menos una razón pertinente a sus respuestas.

Instrucciones mediadoras.
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Instrucción mediadora ITEM  A l.

[A) = Inters-ención del alumno.

Sobre el dibujo matriz.

"VAMO.S A M IKAK LS I I- niHDJO CON MUCHA ATENCION" (señala malri/dc i/xjuiordaa 

ilca-dia y tic arriba a abajo) "MMM (.QUM I.L l*.ASA AQUI?" (señala la parte en blanco).

[A).

Kccoyc a.‘.spuesla tlel alumno y/o ayrvya "rARLCl- CJUL l.L l-ALTA UN CACHO" (señala 

pane en blanco).

"NOSO I KOS I I'NLMOS QUL COMl'LLTARI.O  CON UN ('ACHO l)L  LOS QUL liSTAN 

ACJUI 1A1’A1M)S" (señala altcmalivis cubiertas y tie.scubre una a medias) "I’LRO AN'H-S 1)L 

Rl-.SI'ONDIÍR. VAMOS A M IRAR MIÜOR LL DIIU IJO" (.señala).

";,uu i- .in :N ];L ;.sri;i)inu jo ?“.

lA].

Se espera una respuesta completa. Si el alumno no la da espontáneamente, se 

interroga sobre color del fondo, posición y longitud de las rayas. El examinado es 

ayudado a comprobar y a justificar sus respuestas. Cuando el examinado se encuentra 

'sin palabras’ se proporciona el vocabulario preciso. Al final, se recoge la respuesta del 

alumno y se resume insistiendo en que tiene el fondo verde y rayas negras, cortas, una
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horizontal y otra vertical, señalando con el dedo la posición. Se pregunta si el dibujo es 

todo igual. Si el examinado no responde correctamente se piden y analizan las razones 

de su respuesta hasta determinar el error.

■PARA C()MPI.I-:i ARI.O NliCIÍSD AMOS UN ntO/.O ICiUAI.. DM ("OI.OR VHRDIi CON 

I.AS m ism as r a y a s .  1‘RiMIiRO. 1.0 IMAGINAMOS I:N C A B iy j\ . 1:N SII-ilNCIO" 

(p;iu.s;U.

Sobre las altemativas.

"A (JU r  (scñaki Ixs aiicnwtiva-s cubicna.s) "HAY VARIOS ITiO/OS. !M:R0 SOI.O UNO líS 

C 0 R R |;C I0 .(C I¡A I.S I;R A  i;i.C 0 R R i;C T 0 ?¡A H .(JlII;M IS  n-:R10’" (pausa).

"VAMOS A M IRARLOS lOIKl.S. UNO POR UNO VARA I„S IA R  .SlitiUROS 1)1- I-.I.I-.CilR 

|;L CO RR l.CK ). POR l-AVOR. /.MK PUIÍDliS AYUDAR A DIÍ.SCUURIR CADA IKO/O  

Cl lA N IX ) YO  11-; I ,{) PIDA'.”  (.so demuestra una ve/).

",.l:.S ri-: I RO/.O COMPLIvI A liL D llU IJO?" (cl n“ I ). ",COMO SI; l O l A I'l.IC A R IA S  A 

0 1 R ( ) N IÑ () Ut II-. N () LO SAMi:?’ .

[A],

Se repite la pregunta si el alumno no continiia esponiáneamcnie. Se espera que el 

examinado compare cada trozo con la mairiz e incluya al menos una razón pertinente 

del por qué no completa el dibujo. El examinador siempre recoge la respuesta del 

alumno, confimia y alienta con comentarios como "SI, M UV HU:N. ILSI1-; 1X0/0 . Si 

las respuestas no son completas o correctas se provocan o corrigen a tra\’és de pregun­
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tas y obscn-aciones. El examinador siempre recoge las respuestas conrcclas, corrige 

errores o agrega obsen-aciones.

En la altemativa 6 el examinador recoge la respuesta y agrega el siguiente 

comentario:

"¡AH, l-.s liN A  IRA M I'A ! ¡UNO SK l'lJIilM-; H üU IV íK 'A R  SI NO M IRA MlliN! ¡('ASI i:S 

CORKI'.CIO!. I-:S VI-.RDM Y CON I j \S M ISMAS RAYAS Dltl. DIHUJO" (sc señala mairi/). 

"PI-.Kí) N () l-.S IA  (■< )M1*I I-; T{). N () S IRV I: 1‘ARA C ()M I’I.l-ri AR i;i, DIIHJJO".

Al descubrir cl trozo correcto el examinador lo introduce así:

"l-N IONCl'.S 11. I R ()/.0C0RR I-:cr0¿C l)A l. l-s?" (dcscubrccl mvo).

Para rcfor/ar la elección correcta sc pide al alumno que justifique la respuesta. 

Una vez que el alumno explica la razón el examinador confirma y repite que el trozo 

correcto cs igual al dibujo, con fondo verde y las mismas rayas, señalando la matriz.

Preparación final al resto de ítems.

■ ¡ I . o  HAS l-.NCOI^I RA IX ) SIN l¡ytMV(K-ARTIL! ¡M UY lilHN HHCHOr (Sc dirige ai 

alumiiii y hacc una pau.sa).

"AHORA gill-. SABMS Cf)MO IlAC liR  iiSTA TARIiA, IA  VAS A l'ODliR TURM INAR 

M UY mi-.N ITI .SOI.O. l'AIO\ NO lIQ U IV fX ’A R n :, I'RIMI-RO, M IRAS HL DIHUJO CON 

A II'.NCION" (.señala) "Y  l'IMNSAS ílOMO Sli 1*U1-DH COM I'LIT IAR lílHN. LU IK ÍO  M I­

RAS TO IK)S l.os TROZOS. UNO POR UNO" {.sc .señalan) "Y  C U A N IX ) I-S’nLS SliCiURO
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DI-; SAHI-;K I-.1. CORRIX-IO, m i ; DICI-S s u  N IIM KR í )- (señala número dd lmA> conrclo» 

’VO I,(H'.S<’RI1JIRI-. I'ARA RliCORDARI.O DI-:SI'lli:S., VAI.I:?*.

(So ayroya oon ónia-sis y nosticulando mucho) "NO IliN tiAS l'RISA. PII:NSA MUCHO.

MUCHO ANH-„s 1)1-: Ri:sh)Ni)i-;R, ¡ r i íc u iík d a . i:n iústa ta ri- j\  dí-:hi„s i-.sc<kíI::r 

l-.l. I RO/.O g u i: l-„S RiUAI.. ICiUAI. AI. DIUUJO! SOLO HAY UN IRO/.O CORRL.('rO . 

I.( )S DL.MAS N O SIRVLN  Y  l'UI-.DL. HAIiliR AI.CiUNA IHAM PA COMO A U U I’ (Sc seña­

la ol dislraclor 6).
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Instrucción m ediadora  ITEM 2.

[A] = Intervención del alumno.

Sobre el dibujo matriz.

"I-.SIA l ARI-.A i;S l'ARliC IDA A U\ ANII-RIOK. l'l.RO AHORA HAY TRIuS i rClHRAS 

Si-.l’ARADAS . . Y  (K ’URRi: OTRA V iy . r  (señala de i/iiuicrda a derecha y de arriba a 

abaio eada fiiiiini y ln ) /o  blanco).

[A],

Se recoye respuesta del alumno y'o agrega que falta una figura, mientras se 

señala pane en blanco.

",.UUI-. lll-.Nl:l-.l.í)llUIJO?".

lAl

Se espera una respuesta completa, si el alumno no la da espontáneamente, se 

interroga sobre número de circuios, color, redondel. lugar del redondel. El examinado 

es ayudado a comprobar y a justificar sus respuestas. Cuando el examinado se encuen­

tra 'sin palabras' se proporciona el vocabulario preciso. Al final, se recoge la respuesta 

del alumno y se resume que tiene tres círculos azules, cada uno con un redondel negro 

en el centro, mientras se señalan.
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Instrucción mediadora ITEM  3.

[A] = Intea-ención dcl alumno.

Sobre el dibujo matriz.

"AHORA l-.l. D IIU IJO  JuS TO IK ) .SW iUlIK). C U AN IX ) M IRAM OS CON AH-NCION 

VI.M I )S U l *1-.... " (señala mam/, dc i/jquicrda a derecha y de arriba a abajo, .se dcitcne en cl c"S- 

pacio blanco)

[A],

Sc recoge respuesta espontanea del alumno y/o agrega que también le falla un 

trozo, señalando la parte en blanco.

” ,-.UUl: riKN lílíI.D IlU JJO ?".

[A].

Sc espera una respuesta completa, si el alumno no la da espontáneamente, se 

interroga sobre número de líneas, su dirección, el color del fondo y el color de las 

líneas. El examinado es ayudado a comprobar y a justificar sus respuestas. Cuando el 

examinado se encuentra 'sin palabras' se proporciona el vocabulario preciso. Al final, 

se recoge la respuesta dcl alumno y resume que el dibujo tiene cuatro líneas negras, 

dos verticales y dos horizontales, mientras se señalan.
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"NI-CltSM AMOS DN TROZO CON IX )S  IJNIiA.S NliCiRAS. LJNA VHR'nCAI." (sc señala 

mairi/.) "Y  O IR A  liORlZONTAl." (sc señala malriy.) "OUli COMI'I.lin- l-l. DIHUJO ASI Y 

ASI- (señala I;ls ilos direcciones). "NOS l-IJARl-MOS HN IX JS  COSAS A lJ\  Vl-y.. HN \A 

1.1NI-.A gUH VIl-.NIi l’OR A g u r  (señala arriba-abajo) "Y  HN Ij\  ÜU li VI1:NH l'OR A g U I" 

(.señala i/^uierda-derccha). "t’RIMHRO, IMACIINAMOS IÍI. TROZO líN \A CAHI-yA. HN 

SII.l-.NCIO" (pausa).

Sobre las allemativas.

"¡M UY Hll-N!. VAMOS A M lItAR CADA TROZO, UNO l’OR UNO. ¿HSTH TROZO COM- 

l'I .1: TA Iíi . DlIU U( r r  (se-ñala el 1 )."¿l>OR gUH?".

[A],

Se repite el modo de actuación descrito en el item A 1. Al descubrir la alternativa 

5 el e.xaminador agrega el siguiente comentario:

"¡A llí VA, OTRA TRAMPA! CASI HS CORRIÍCTA, TIHNIÍ IX )S  l.INI-AS UNA VHRn- 

CAI." (señala) "Y  LA O T I^  1 lORI/.ONTAI." (.señala). 'PHRO ¿QUli líRROR niíNH?"

[A],

"l-:i. COLOR DH lj\s  l.INI-AS HS ROJO Y DHIV1-:RIA SHR N IíGRO COMO AQUI" (.señala 

mairi/,).
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Una vez que el alumno descubre el trozo correcto y explica la razón, el examinador 

confirma y repile por qué ése es el trozo correcto.

Preparación final al resto de los ítems.

"¿NOSI-. NO.S OI.VIDA A IXK)?. NO. TI-.NIiMOS I-.I. ITÍO/.O CON lA  I.INI-J\ (JU Ii VIIINI-: 

1‘OR A U lir  (señala malri/.) "Y  lA  QUI- VIlíN ii l'OR AQ U Í” (señala).

"¡I.() HAS I;NC0NTRAIX ) s in  l-;QLIIV(X'AR n-:! ¡m u y  BIHN!" (.se dirige al .sujcio).

"AHORA S iiíiU IRA S ITJ SOLO. M1RANIX) LL  DIBUJO. l’LN SAN IX ) Y  COM l’A R A N IX ) 

CADA •] RO/.O" (sc .señala mairi/y allcmaii\-us) "HAS i A  LlNCOm-RAR LL  CORRLXTO".

(Sc ayrcua con énfasis) "SIN PRISA Y  PLN.SANIX) ANTliS DH R1LSI*0NDL:R ¿VALIÍ?. LN 

i;S LA LARLIA DLlBLiS líS 1 AR A H ÍN K ) A 1X)S COSAS A I j \ VILZ, LO y U L  VIL;NL: K )R  

AUUl" (señala arriba-abajo) "Y  LO QUL VIHNL POR AQUI" (i/xjuicRla-dcn.-cha). "Di-JUiS

í ;s c ( k í i ;r  i í l  i r o /.o  guH  co M PL irrA  l:l  d ib u jo  p o r  l a s  i x j s  p a r i i í s , a s i  y

ASI" (.se señalan).
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Instrucción mediadora ITEM  4.

[A] = lnicr\'encíón dcl alumno.

Sobre el dibujo matriz.

-1-.S I A Í AKKA l-;S l'ARliC IDA A \A ANTl^RIOR. IMiRO AHORA lil. D IBU JO  TMÍNi;

O l RA Vl-y. l’AR l l'S -Slil’ARADAS ... " (señala matri/ dc izquierda a dcircha y dc arriba a 

abajti).

Se rccoy: si hay comentario espontáneo del alumno y/o agrega que le falta un 

trozo y se señala la parte en blanco.

"¿uui-;rii-.Ni; lil. DIBUJO?".

[A ],

Se espera una respuesta completa, sl el alumno no la da espontáneamente, se 

interroga sobre la figura que formarian los tres cuadros unidos, se nombra la figura, el 

color. Se pide que rodee con el dedo la figura y que dibuje en la matriz la parte del 

círculo que falta. El examinado es ayudado a comprobar y a justificar sus respuestas. 

Cuando el examinado se encuentra 'sin palabras' se proporciona el vocabulario preciso. 

AI final se recoge la respuesta del alumno y se resume que el dibujo tiene tres partes 

que si se unen forman un círculo rojo.

"l’ARA ( ’OMIM.lil'ARI.O H A Í’li TALTA UN TROZO CON UNA CURVA RO JA ASI" (se 

dibuja con cl dedo cn cl espacio cn blanco) "QUli ('O M l'!,!:!!: liL  CIRCULO. 1.0 IMACH- 

NAMOS liN lj\  ('A B IiZA , HN SILl-NCIO" (pau.sa).
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Sobre las aitcmativas.

-VAMO.S A M IRAR CADA ITíO/.O, UNO l*C)R UNO. ¿I-SHÍ mO/.O C O M fI.I:IA  l-.l. 

DlIiUJO?. DIMI-.UNA RAZON".

[A).

Se repite el modo de actuación desctito en cl ítem A l. Una vez que el alumno 

descubre el trozo correcto y e.xplica ia razón, el examinador confirma y repite por qué 

es el trozo correcto.

Preparación final al resto de los ítems.

“ ¡Y 1.0 HAS l-NCON'l'RAIX) O IK A  VI-/ SIN líQUIVíK 'AR'nL! ¡M UY HIMN!" tso dirige al 

sujclo).

"AHORA SIX iU lRAS SOI.O ..."

Se repite modo de trabajo en alumnos que son impulsivos.

(Sc aga.-ga con cnfa.si.s) " IK A BA JA  SIN PRISA Y IMIINSA AN-ITiS DH RHSIXJNDHR. RH- 

CUHRDA. HN l-S I A TARI A  'HHNHS mHS PAR IIiS  DI- UN D IBU JO  SIN ACABAR. DH-

Bi;s i :.s c o c íi;r  h i. n to z o  q u h  c'OMri.i-rrA h i. d ib u jo  y  q u h d h  b ih n  p o r  i „s t a

PARTH" (señala pane superior dcl imAi blanco) "Y  POR HS TA" (.señala pane i/quicala).
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Instrucción mediadora ITEM  5.

[Aj = Inter\’ención del alumno.

Sobre cl dibujo matriz.

"1..S TA l ARI'lA líS MAS DIl K 'll. QUH IT^S O I RAS. AHORA Kl. D IlU JJO  TlliNI- I RI-IS 

1-ICiURAS A I.AS yin-: I.IÚS (X 'U R R I; u n  CAMUIO- (puasa).

"VAM OS A M IRAR AQUI" (señala figura .superior i/íjuicrila) "¿QUIi l-IC¡URA liS?".

[A],

Se espera que ei alumno responda a las caracteristicas de forma, color y tamaño. 

En caso contrario, se provoca a través de preguntas.

"M IRA  A g u r  (señala finura superior derecha) ■,-,QUH VliS?".

[A],

Se espera que el alumno responda a las caracteristicas de forma, color y tamaño. 

"(■ .UliliHACAMlUAIX)?".

[A].

Sc espera una respuesta que incluya cl aspecto que cambia; tamaño. Si el alumno 

no responde espontáneamente se interroga hasta que lo expresa. Al final, se recoge
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respuesta del alumno y se resume que se liene un círculo negro y grande y al lado un 

círculo negro y pequeño, que el círculo grande se hace pequeño. Se señalan.

”VAM( )S A M IRAit AUU I" (señala figura infcriordcrccha). "¿QUli I'ICÍURA l-S?’ .

IA].

Se espera una respuesta completa que inclu_ya forma, color y tamaño. En caso 

contrario, se provoca a través de preguntas.

" ¿ (JlII: I K i U R A  M A U R A  U U l i  P O N I I R  A g i J I  l’A R A  g U l i  I’A S i :  1 . 0  M I . S M t '  g U l i  A R R I -  

I W . »  UN C t l A D R A I K )  N I X J R O  Y  ¿ C Í R A N D H  O I M í g U H Ñ O ?  | A |  I M i g U l l Ñ O .  A R R I B A  H I .  

C I R C U I . ; )  ( i R A N I ) H  . S H  I I A C H  l’H g U H Ñ O .  A B A J O  T A M B I H N ,  H L  C U A D R A I X )  G H A N ­

D I :  D H . B I :  I I A C I : R S I :  T H g U H Ñ O .  V A M O S  A l’H N S A R I . O  ... M M M  ... LO M I S M O  g U H  

l’A S A  A R R I B A "  (,sc .señalan circuio.s) " I * A S A  A B A J O "  (.so señalan cuadrados. Pausa).

Sobre las alternativas.

" V A M O S  A  M I R A R  L O S  I - R O Z O S .  ¿ l - i S - l i :  T R O Z O  ( ' O M P L l f l  A  H L  D I B U J O ? .  D I M H  U N A  

R A Z O N " .

[A].

Se repite el modo de actuación descrito en el ítem A l. Cuando se descubre la 

alternativa 5. el e.xaminador agrega este comentario;
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"¡A ll. CR IX ) 0U1-; liS O I RA I RAMI'A!. FUA i H. l-S UN C UA D RA IX ) Y  ¡‘MQUMNO. liN 

i;.SI A 1 A R IA  A R R IBA  HI. CÍRCULO CiRANDH .SH IIACH PHgUHÑO" (sc .señalan) "Y  

ABA JO  i-;i. CUA D RA IX ) CÍRANDH" (.se señala) -TAMBIHN SH IIACH l’HQUHÑO" (se .seña­

la la atlemaliva 5). "I'HRO ,-yUH líRROR TIHNH?".

[A].

”L.S D1-. COLOR B IA N Í ’O Y  DHBHSHR NHCJRO".

Cuando sc descubre el trozo correcto y el alumno e.xplica el por qué el examina­

dor recoge la respuestas y agrega que el trozo completa el dibujo porque se repite el 

mismo cambio, arriba el círculo grande se hace pequeño y abajo el cuadrado grande, 

también se hace pequeño, mientras señala las figuras de arriba y las figuras de abajo.

Preparación final al resto de los ítems.

"¡M UY BIHN!. I-;.S TA TARHA H.S l)ll-IC,TL DH COMl'RHNDHR, l’HRO ID  IA  HAS HHCHO 

\U IY B I1;N" (.se dirige al alumno con tono admiralivo).

"AHORA. H .Snil)IARAS CADA DIBUJO , COMO LO HHMOS HHCHO AHORA. I'HRO 

¡OJO! I’RIMHRO, M IRAS Lü  QUH PASA HNTRI-: IA S  H K iU I^ S  DH A R R IBA " (.señala fi- 

yunLs de arriba), "Y  I'IHNSAS 'LO MISMO DHBH !>ASAR ABAJO '" (.sc señalan figuras de 

ahajo).

(Se agK-ga am énnusis) "NO l'HNCÍAS PRISA. DliBHS PHNSAR MUCHO A K IliS  DH RHS- 

l’ONDH.R. RHCUÍ-RDA COMO HI-MOS IK A B A JA IX ) AQUI. HHMOS PHNSAIXJ, 

'BUHN í). .SI HI. C IRCULO CtRANDH SH HACH l'HQUHÑO" (.se .señalan ambis figuras), "AH!
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I:N rONCIÍS, lU. CDAD RA IX J grande-: i AMUIIÍN si-: HACI-: I*J:üUI-.ÑO“  (sc señalan am­

bas r i y u r a s ) .  "I-.N IA  S IG U IIiN n i TARf-L\, l'RIMl-RC) M IRAS QUIi TASA liN’IKl-: Ij\S  

IK )S  l-iCíl'RAS DH ARR IBA  Y  I.IJI-CK) HLIC5IÍ.S UN ITiO/.ü PARA giJI- [>ASIÍ 1.0 

MISMO I-.N ntl-: l-AS I ’ICiURAS DH ABA JO  " (sc señala la pane superior y la pane infcnor).
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Instruccioncs repetitivas.

Objelivos;

1) que el alumno se familiarice con las características principales del 

ilcm.

2) que cl alumno no responda por ensayo y error.

3) que el alumno elija la alternativa correcta y explique verbalmente por 

que lo es.

4) quo el alumno colabore con el examinador durante el proceso de 

enseñanza.

5) que el alumno torga una experiencia de éxito.
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Instrucción repetitiva ITE M  A I.

[A] = Inter\'cncióti del alumno.

Sobre el dibujo mairiz.

"VAM OS A M IRAR I_STIÍ D IBUJO  C:ON MUCHA A lliNC ’ION" (señala la malrix dc u.- 

quicrda a dcrucha y dc anibj a abajo). "MMM... ¿QUI; Ll: l*ASA AQUI?" (señala pane cn blan­

co). "i'A R i;c i; (ju ji I.I-; ta i- i a  u n  c a c h o .  niNiiMCJs q u h  c o m p lih  a r l o  c o n  u n  

CACHO DI-; LOS OUli HS TAN AOUI TA I'A IX)S" (señala alicmali\-a.s y descubre una a me- 

di:ts), "l'LRO  AN n ;S  DH RIÜSI'ONDHR. VAMOS A M IRAR M lüOR HL D IBU JO " (pausa).

"HL lON IM ) HS VHRDH Y  I j \S RAYAS NHCiRAS. CORLAS. UNA AS! Y  O IltA  ASI" 

(.señala dirección) "UNA HORl/.ON^I A L  Y  I,A O IK A  VHRHCAL. ¿HL D IBU JO  HS lO lX ) 

AS I'".

(A),

Sea la respuesta del alumno conecta o inciirrecia, se continúa con la explicación.

"NO CAM BIA . TARA COMI'I.H TARI.O NHCHSH AMOS UN llíO/.O R iU A L. Dli COLOR 

VliRDl: CON IA S  M ISMAS RAYAS. l'R IM I:RO LO IMACilNAMOS liN IJ\  ( 'A B I7 A . HN 

SlLliNCIO" (pausa).
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Sobre las alternativas.

"A U U r  (señala al!cmaliva.s aibÍLTla.s) " IIA Y  VAKIÜS ITiO/OS. t'fíRO SÜ1,0 U N Í) HS CO- 

RR i;C I(). :{’UA1. SHRA H l.n tü z ü  C ü R R H n O ? ¡AH. QUH MlSHiRIC)!" (pausa).

"VAM OS A MIltARI.CJS TOIX)S, UNO l’OR UNO l‘ARA HS TAR SHCiUROS DH HI.HCHR 

Hl. ( ’ORRHCK). l*OR 1-AVOR. ¿MH PUHDliS AYUD AR A DHSCUBRIR ('ADA  mO/.O 

C UAN IK ) YO n-; 1.0 riDA?" (sc muestra una ve/.).

"i:.S ll-- (.señala l-1 1) "NO l-S RJUAl. A I. D IHUX)" (.señala matriz), "HHNH lil. l-ONIXÍ 

VHRD1-; i'HRO RAYAS M UY DII-HRHNTHS. A H Sn i" (cl 2) "l.H rA l.TAN  I j \S RA YA S" 

(señala malri/.). "lúS Ti;" (cl 3) "¡NO SIRVH! NI riHNH Hl. l-ONIX) VHRDH, NI |j\S RA YA S 

Dl-J. D IIU IJO " (.señala matriz). "Y liS rii" (cl 5) "TAM l’ÍXX ). llIiNH IX JS  I.INI■L^S HN 

{•RU/.. H.sn:" (cl r.) "¡a h . H,S u n a  IRA M I'A !" (sc detiene y mira al sujclo) "¡UNO SH 

1‘UHDl': liQ U lV íX 'A R  Sl NO M IRA HIIiN! ¡CASI HS CORRHCTO!. HS VHRDH Y  CON 

I.AS M ISM AS RAYAS Dl-1. D IBUJO" (señala matriz). "IMLRO NO H.STA COMIM-HTO. NO 

SIRVH 1*ARA COMl'I.HTAR lil. DIBUJO. HNlONCIiS ¿H ABRA  A I.ÍU JN  IROZO C'O- 

RR1-;C]0?".

[A ].

Se pide que descubra el 4 y se espera una respuesta espontánea que indique 

comprensión de la tarea. Se pregunta razón por la que el trozo es correcto, 

comprobando la comprensión del problema, Se recoge respuesta y/o agrega que es el 

trozo correcto porque es igual al dibujo, verde y con la mismas rayas, mientras se 

señala.
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Preparación final al resto de ítems.

"¡1.0 HAS liN Í'ON’I'RA IX ) SIN H gU lV ÍX ’A RH :! ¡MUY BIHN IIHC IIÜ !" {sc dirige al alum- 

mi y hacc una pausa).

"AHORA UUH SABHS COMO HACH.R HSl'A lARHA, lJ\  VAS A 1‘ODHR H iRM INAR 

MUY BIHN n i  SOl.O. I*ARA NO IIOUIVOCARM:. 1‘RIMHRO, M IRAS líl. D IBU JO  CON 

A I1:NCI0N" (.señala) "Y  I’IHNSAS COMO SH 1‘ÜHDH COMI’I.in  AR BIHN. I.UHCK) M I­

RAS I'01X)S l.os IKO/OS. UNO I>OR UNO" (sc señalan) "Y  C U A N IX J HSll-S SHCiURO 

1)1: SAB I;R  1;I. CORRHCTO. MH DICIÜS s u  NUMHR í J" (señala número del lavxi airrcao). 

"YO  1.0 1:SCR1B1RI: l’ARA RliCORDARI.O DHS!‘UIi.S. ¿VAI.H?".

(Se agrL'ga con énfasis) "NO n-LNCÍAS PRISA. PIHNSA MUCHO. MUCHO AN-HÚS DH 

RI-;SPONDHR. ¡RHCUHRDA. HN l-STA TARHA DHBMS HISCCXÍHR HI. I-ROZO QUH HS 

KiUAI.. ItiUA l. Al. DIBUJO! SOl.O HAY UN IKO/.O CORRHCTO, I.OS DHMAS NO 

SIRVI:N  y  PUI-DH i IABHR a lg u n a  ITIAMPA co m o  AQUI" (sc señala ci dislraaor 6).
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Instrucción repetitiva ITEM  2.

[A] = lnter\'ención del alumno.

Sobre el dibujo matriz.

"li-S I A TARltA j-;s i'ARi;C inA A 1J\  AN-niRIÜR, IM-IRO AHORA HAY TRHS TlCiURAS 

S lifA RA D A S Y  FALTA O l'RA AQUI" (se .señala el espacio blanco), "l-S'n- D IBUJO  'nHNI;

I KI-..S ClRCUl.O.S AZUI.IIS CON UN RH1X)NDHI. NliCiRO l-.N HL CHN-niO" (se señalan) 

"¿l.os C IRCULOS SON ICÍUAI.H.S?".

[A].

".SON KÍUAI.H.S".

"PARA C O M PL lilA R  IA  TARHA HACH HAHIA UN CIRCULO  ICiUAL A LOS DHMAS" 

(señala mairi/.). "DH COLOR AZUL CON UN RHlX)NDHt. NHGRO HN HL CHN TRO. PRI- 

MHRO LO IMACilNAMOS HN IA  C:ABH/.A, HN SILHNCIO” (pausa).

Sobre las altemativas.

"¡M I lY BIlíN!. AQUI" (se señalan la.s allemativas) "I lAY  VARIOS I-ROZOS, COMO AN-lliS, 

i*HRO SOLO UNO liS CORRHCnX). VAMOS A M IRARLOS TO IX)S. UNO POR UNO. 

PARA l%SÍ AR SHCiUROS DH lil.HCilR HL CORRHCnO ¿MH AYUD AS A DH.SCU- 

BRIRLOS?".

Se pide al alumno que descubra cada trozo como antes.
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"HS Il';" (cl I ) "NO liS KiUAl- A 1/)S DHMAS" (señala malriz), ’ LH FALTA HI. RHIXÍNDHI. 

N lXiKO HN HL CHN'l'RO. A HS n-" (cl 2) "I.H I-ALTA HL CIRCULO. S O m  l-IS I A HL RJi- 

IX )ND H Lri(). HN I-:sni" |d 3J "HL RHIX3NDHI. llS I A AI-UHRA. nHNi: QUH HS l A R  HN 

Hl. CliNTRO. COMO AQUI” (señala malriz). "ILSIl: TAM I’OCO" (cl 4). ’̂ ni-.NH HL RH- 

IX)NDHI. ARR IBA . HN ¡lj\  ( ’ABI-y.OI A! Y NO HN HL CHN-I-RO. HS n i" (cl 5) "'HHNH HL 

RI-;iK)NDHI. ABA JO . ¡HN LOS I’IHS!. HKIONCHS ¿CUAL HS HLCORJiHCTO?".

[A],

Se espera respuesla espontánea que indique comprensión de la tarea. Se pregunta 

razón por la que el trozo es correcto, comprobando si el problema ha sido compren­

dido. En cualquier caso, el examinador repite o agrega por qué ese es el trozo correcto.

Preparación final para cl resto de ítems.

"¡LO  HAS VUI-il.lO A HNCONI-RAR SIN HOUIVCXARHÍ! ¡M UY BIHN!" (sc dirige al 

•sujcin).

"AHORA TRABAJARAS 111 SOLO. COMO 1.0 HHMOS HHCHO AHORA. I‘ARA NO 

líQ U IV íX ’ARn-:. TRIMHRO. M IRAS HL D IBU JO  MUY. MLPk' BIHN Y  IMHNSAS COMO 

HAY QUH COMl‘I.HTARl.0. I.UHCK) M IRAS LOS TROZOS Y  C U A N IX ) H Sn iS  SHCÍU- 

RO DI-: .SABHR Hl. CORRI-XnO. MH DK’HS SU NUMHRO" (señala número dcl tro/xi conve­

lo)

(Se aga'ya con cnla.sLs) "NO n-NC.AS PRISA Y  IMHNSA AN-RÍS DH RHSPONDHR. RH- 

('U liR I)A . HN lúS TA TARIiA DHBl- Ŝ HSCX)GHR HL IXQ/.O QUH HS IG U AL A LOS DH­

MAS Y  SOLO UNO HS CORRHCrO".
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Inslrucción repetitiva ITEM  3.

[A] = Imer\'ención del alumno.

Sobre ei dibujo matriz.

"IvN l-;.STA TARI-J\ I-L DIDUJü HS TÜIXJ SHGUIDÜ. M IRAMOS CON ATHNCIÜN" 

(scñala malri/ ilc i/quicrda a dcrccha y ilc arriba a abajo) "Y  VHMÜS OUH nHNH CUA'l'RO 

1.1NI-J\S NHCÍRAS. IX )S  ASI Y  IX IS  ASI" (sc señalan) " iX lS  VHRTICAHHS Y  iX íS  IIÜRI- 

ZON TAI.HS" (sc señalan).

”NI-.Ci;sriAM()S DN [ ROZO CON IX )S  i.lNHAS NHCÍRAS. UNA VH RHCAL" (sc señala 

venieal) "Y  OTRA ilORIZONl Al." (sc señala hori/oniai) "QUH C O M I'L im i HL D IBU JO  

ASI Y ASI" (señala las dos direcciones). "NOS l'IJARHMOS HN DOS COSAS A I VHZ. HN 

\A I.INIÍA QUI: VIHNH l’OR AQUI" (.señala am'ba-abajo) "Y  HN lJ\  QUH VIHNI-: POR 

AQUI" (señala i/xiuierda-tlca>cha). "IMAGINAMOS HL TROZO HN IJ\  CABHZA, HN Sl- 

1.I;NCI0" (pau.sa).

Sobre las alternativas.

"¡M UY BIHN! VAMOS A M IRAR CADA l-RO/.O, UNO POR UNO" (sc pide al alumno que 

dc.scubra el primer "HSTH mOZO" (cl I) " ni-NH DEM ASIADAS LIN IiAS DH HS- 

TAS" (las señala y .señala malri/.) "Y  I-ALTA I j \ LINI-A HORIZONTAL" (señala malri/). "A 

H.STH" (cl 2) "LH I-ALTA LA LINHA AS!. VHR'nCAL" (.señala matriz). "I-SIli" (cl 3) 

"¡O IR A  Vl-y. LH l-ALIA AL(K )!. Ij\  QUH VIHNH ASI, HORIZONTAL" (señala). " l i S l i r  

(cl 4) "lAM PCXX ) SIRVH PORQUH 17̂  LINIL\ HSTA ASI" (señala oblicua) "Y  NO ASI. 

HORIZONTAI. COMO HN HL D IBUJO" (señala matriz). "HS n-" (cl 5) "¡OTRA 'n iAM PA !
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CASI liS CORRhCTA. niiNI-: IJ\S  IX )S  I.INKAS IJIIiN " (señala), "PURO niíNí-: UN 

liRROR, l-:i. COLOR DH I J\S L IM A S  ILS |A| ROJO Y  DHHI-RIA SI-R (A| NHGRO COMO 

A g í II (señala malri/J. ¿ ( 'U A L  liS I-1. CORRHCIO?.

[A].

Se espera respuesta correcta y se pregunta el por qué. Se recoge respuesta y/o 

agrega por qué es el trozo correcto.

Preparación final al resto de los ítems.

"¿NO Sli NOS OLVIDA Al.tJO?. NO. Il-NIiMOS HL mO/.O CON 1A  L IN IA  QUH VIHNH 

POR A g U r  (señala malriz) "Y  ! A  QUH VIHNH POR AQUI" (sef.ala).

"¡I.O HAS HNCONTRADO SIN H gU IV ÍX ’ARn-! ¡M UY BIHN!" (se dirige al s-ujeto).

"AHORA SIX IU IRAS IU  SOLO, M IRAN IX ) HI. D IBUJO . PHNSANIX) Y  C O M PARAN IX ) 

(A D A  TR( )ZO" (se .señala malri/ y allemaii\-as) I IAS TA HNCON-I-RAR HL CORRHCIO".

(Se aga-ga con énfasis) "SIN PRISA Y  PHNSANIX) A R Il iS  DH RliSPONDHR ¿VAI.H?. HN 

IÍ.S I A l A R IA  DHBHS HS I AR A IliN rO  A IX )S  COSAS A IA  VHZ. LO QUH VIHNH l*OR 

AQUI" (señala anriba-abajo) "Y  LO QUH VIHNH i m  AQUI" (izquicrda-dcrccha). "DHBHS

i „s c ( x :i ;r  i :l  i k o /.o  q u h  c o m p l h t  a  h l  d ib u jo  i ô r  i a s  i x ) s  p a r h í s . a s i  y

ASI" (se señalan).
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Instrucción repetitiva ITEM  4.

[A] = Interv'ención de! alumno.

Sobre el dibujo matriz.

"liS TA TAKl-A lúS I’ARI-CIDA A lA  ANTIÍRIOR. 1’IiRO AHORA HL D IBU JO  TII-NI: 

O IR A  VLZ  1RLS E-KiURAS Y  I-ALI A UNA. SI JUNTAMOS ITVS TRI-S P A R IliS  I-OR- 

MAN UN CIRCULO ROJO SIN ACABAR. l’OR l-'AVOR. ¿QUIl-RlúS RODIiAR CON lU  

di-;ix)i-:l CIRCULO?".

[A].

" l’ARA  COMI’L lil ARI.O HACI- 1-ALTA UN IRO/.O CON UNA C URVA  ROJA ASI" (se 

señala) "UUI-; ('OMPLIiTIL l-L C1R(’UI.0. I’RIMHRO LO IMAGINAM OS liN \A  CABI-ZA, 

I-;n SII.LNCIO" (paasa).

Sobre las aitcmativas.

"VAM OS A M IRAR TOIXJS LOS TROZOS, UNO POR UNO" (sc pide al alumno que descu­

bra cl primer iro/ii). "liS H' I-ROZO" icl 1) "NO ni-Nli lA  CURVA BIHN COLOCADA, HN 

LUGAR OH IR ASI" (señala malriz) "H.STA ASI" (.señala allcmativa). " E S ll i "  (cl 2) 

"TAMP(X-0 i;STA BIHN C0LCX:ADA" {sc señala). "líS IlL" (cl 3) "¡NO SIRVH PARA 

NADA!. ILS TA VACIO. H.S n-" (cl 4) "¡PUI-i NO SH PARHCH HN NADA A LO QUH NHCH- 

SI TAMOS PARA COMPLirTAR HL CIRCULO" (señala matriz). "H S n r  (cl 5) " ni-NH HL 

C IRCULO  CO M PLinO , SOLO NHCIÚSTI AMOS UNA PAR Il-" (señala malriz). "¿C U A L HS 

HL TROZO CORRI-XnO?".
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[A],

Se espera respuesta correcta y se pregunta el por qué. Se recoge respuesta y/o 

agrega por qué es el trozo correcto.

Preparación fina! al resto de los ítems.

“ ¡Y I.O IIA.S líNCON’n iA IX X r i 'R A  VV J. SIN liQUIVCX.'ARn-:! ¡M UY BIlíN !" (sc dirige al 

sujclo).

"Al I( )KA SI-.CiUIRAS SOLO ... ".

Se repite modo de trabajo en alumnos que son impulsivos.

(Se aga-ga con cnHLsi.s) "HiAB-MA SIN I’RJSA Y  l’ILNSA AN 'IliS  I)L  RHSPONDLIR. RLl- 

CULRDA, LN lúS TA TAR1L\ ULNIiS m iiS  CAR IIÍS  I)L  UN D IBU JO  SIN ACABAR . 1)L-

B i ; s  l :s c ( k í l :r  l l  i r ü / o  q u l : c o m [>l l : i a  h l  d i b u j o  y  q u h d l : b i h n  p o r  h s t a

l*AR TI-" (.señala pane superior del iro/fl blarico) "Y  POR HS TA' (señala pane Lrquierda).
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[A] = Interv'ención del alumno.

Instrucción repetitiva ITEM 5.

Sobre el dibujo matriz.

"I-LS I A l'ARIÍA HS MAS nil'lClL QUH Ij\S DHMAS. AHORA Hl. DIBUJO HHNH TRHS 

l*AR I I-;S A I j\S QUIÍ I.HS (X'URRH UN CAMBIO" (señala la parte en blanco).

"VAMOS A MIRAR AQUI" (.señala figura .superior i/ijuierda) "HS UN CIRCULO, NIXÍRO Y 

(iRANDH. MIRj\ AQUI" (señala figura .superior derecha) "TAMBII-N HS UN CIRCULO Y

tam bi]-;n i-;s nixíro . 1’i;ro ha c am bia ix ) hi. iam año . hl circ:ulo  grandh"

(señala) "SH. HA HHCHO I'HQilHÑO" (sc-ñala).

"VAMOS A MIRAR AQUI" (señala figura inferior derecha). "HS UN CUADRAIX). NHCÍRO 

Y CiRANDH. ¿COMO DHBH SHR LA l-iCiURA QUH I-ALTA?. HACH I-ALTA UN CUA- 

DRAIX) NI-XiRO Y ¿(ÍRANDH O rHQUHÑO?".

[A].

I'I-;qUHÑO. arriba  hl circulo  GRANDH SH HACH PHQUHÑO" (señala círculos), 

"ABAJO TAMBII-:N. hl CUADRAIX) GRANDH DHBH 1L\CHRSH THQUHÑO" (señala uno 

a uno). "VAMOS A PI-iN.SARLO ... MMM ... LO MISMO QUH PASA ARRIBA" (.se señalan 

círculos) "DHBli PASAR ABAJO" (se .señalan cuadrados. Pausa).
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Sobre las alternativas.

"VAMO.S A m irar rOIX)S LOS trozos, uno 1‘OR UNO" (sc pide al alumno que descu­

bra cada ImAO). "LS Ii: {•ROZO" (el I) "líS UN CIRCULO. BUSCAMOS UN CUADRAIXJ 

NlíliRO Y I'LQULÑO" (.señala matrw). "lúSIi:" (cl 2) "LS UN CUADRAIX), PLRO ¡OJO! 

SlíiUI: SHiNlX) CJRANni-: Y niNDRIA QUL SliR l'LQULÑO. li.S"nr (cl 3) "NO SlRVli. 

¡1*UI !. ¡PARA qul: HAN DIBUJAIX) LS llí! NO SL PARlíCL HN NADA A LO QUH NL- 

CLSILAMOS NI AL DIBUJO" (.señala malri/). "ILSlli" (cl 4) "HS UN CIRC'ULO, ÍL\C1-: 

I-ALTA UN CUADRAIXr (señala mam/). "HSIl-:" (c! 5) "¡AH. CRHO QUH HS OI-RA 

TRAMPA!. I HATL:, líS UN CUADRAIX) Y IMiQUlíÑO. HN HSTA TARHA. ARRIBA líL 

CIRCULO (iRANDH SH HACL: PHQUHÑO" (sc .señalan) "Y AB.\JO HL ('UAl)RAIX) 

CiRANDL" (se .señala) " TAMBIHN SH HACH PHQUHÑO" (sc señala la alicmaiiva). "IMiRO 

;.QUL l:rror ni:NH7".

[A],

"l:s i)l color b ij\nco y d lbi-: shr nlgro . l.n-tüncl:s ¿cual hs hi. mozo

CORRHC-IO?".

[A].

Se espera respuesta correcta y se pregunta el por qué. Se recoge respuesta y/o 

agrega por qué es el trozo correcto.
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Preparación final al resto de los ítems.

"¡MUY IMIiN!. liSTA TAR1-7V l-S DiriCII. 1)1; CüMl’RHNDIiR, IM-iRÜ IU 1-A HAS UliCIIÜ 

MUY HIliN" (SC dirige al alumno con lono admiralivo).

"AHORA, MSIDDIARAS CADA DIHUJü, COMO 1.0 HliMOS liliCHO AHORA. TliRO 

¡OJO! l'RIMliRO, MIRAS 1.0 QLIli l'ASA liNTOi; IJVS FICiURAS Dli ARRIliA" (señala fi­

guras dc arriba). "Y l’lliNSAS ’I.O MISMO DliHH l’ASAR AHAJO'" (se .señalan Figuras dc 

abajo).

(.Se aga'ga con cnlasis) "NO TI-NíiAS I'RISA. DliHiiS l'liNSAR MUCHO AN TIIS DI- RliS- 

rONDIiR. RMCUliRDA COMO HKMOS IRAHAJAIX) AQUI. HliMOS riiNSAlX). 

■lUlliNO. Sl lil. CIRCULO GRANDli Sli HACli IMiQUIiÑO" (,se señalan ambaü figura.̂ ). "AH! 

I-:N r()NCI-„S. l-;i. CUADRAIX) CIRANDIí TAMBIIÍN SIÍ HACH IMÍQUIÍÑO'" (se .señalan am- 

b;ts riguris). "liN I.A SlCiUIliNTli TARIiA. I'RlMIiRO MIRAS QUli TASA liNTRli |j\S 

IX)S l'ICiURAS Dli ARRIBA Y LUtiCiO liLICiíiS UN TROZO PARA QUli PASIi LO 

MISMO I ;N TRl: I j\S TICiURAS Dli ABAJO" (se señala ia parle .superior y la parte inferior).
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6.8.1.- Hipótesis de estudio.

Los interrogantes que han dado origen a este estudio plantean si los niños gita­

nos mejorarán su ejecución en el test de las PMC de Raven cuando se ofrecen ins­

trucciones de ayuda, en comparación con otros niños de su misma etnia que reciben 

una instrucción estándar, y qué lipo de instrucciones son suficientes para elevar el 

desempeño.

Las hipótesis experimentales puestas a prueba predicen que:

1 Aquellos alumnos que reciban instrucciones mediadoras en cinco ítems de en­

trenamiento, obtendrán una puntuación en el test de las PMC de Raven, mayor, 

positiva y estadísticamente significativa que la de los alumnos que reciban una 

instrucción estándar y la práctica en los mismos ítems de entrenamiento.

2 Aquellos alumnos que reciban instrucciones mediadoras en cinco ítems de en­

trenamiento, obtendrán una puntuación en el test de las PMC de Raven, mayor, 

positiva y estadísticamente significativa que la de los alumnos que reciban ins­

trucciones repetitivas en los mismos ítems de entrenamiento.

3 Aquellos alumnos que reciban instrucciones repetitivas en cinco ítems de entre­

namiento, obtendrán una puntuación en el test de las PMC de Raven, mavor, 

positiva y estadísticamente significativa que la de los alumnos que reciban una 

instrucción estándar y la práctica en los mismos ítems de entrenamiento.

6.8.- Análisis de los datos y resultados
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Al estudio de estas hipótesis se añade el examen de aspectos cualitativos de la 

ejecución tales como el desempeño en los cinco tipos de problemas del test y los tipos 

de errores presentes durante la evaluación.

6.8.2.- Análisis de los datos y resultados.

Las hipótesis de trabajo se han comprobado a un nivel de significación del 95%, 

esto es, con una probabilidad de 0,05 de cometer un error de tipo L No obstante, en los 

cuadros resumen de las pruebas estadísticas se incluye el grado de significación con 

objelo de facilitar futuros estudios de meta-análisis, tal como recomiendan algunos 

autores (Gómez, 1.987; Bisquerra, 1.989).

Las pruebas estadísticas elegidas para probar la significación han sido paramé- 

tricas. considerando que los supuestos exigidos para la aplicación de estas pruebas se 

cumplían razonablemente - tal como se tendrá ocasión de presentar - y el poder y 

robustez de algunas de estas pruebas las hacen preferibles a las no paramétricas 

cuando es posible su aplicación (véase Bisquerra, 1.989). Cabe agregar que no se ha 

tenido en cuenta la naturaleza de Li escala de medida como criterio de decisión, puesto 

que. como advierte Muñiz (1.992) "no está dicha la última palabra" (p. 231) sobre el 

problema de si los procedimientos estadísticos requieren o no propiedades específicas 

de la escala dc medición.

Para el tratamiento de los datos se ha usado la hoja de cálculo del programa 

h)liis ¡2J versión 2, y el programa StaíLstical Package for Social Sciencies versión 3.
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Para poner a prueba las hipótesis de trabajo, se calculó el número de respuestas 

correctas dc cada sujeto en el test de las PMC de Raven - variable dependiente. La 

media, desviación estándar y puntuaciones mínima y máxima de cada grupo experi­

mental se presientan cn el cuadro 15. Las medias y desviaciones típicas de cada grupo 

experimental, en cada bloque de edad, se muestran en el cuadro 16.

Para estimar el nivel de significación estadística de las diferencias de medias que 

se aprecian en los cuadros señalados antes, se empleó un análisis de varianza 

bidireccional entre sujetos para un diseño dc bloques al azar 3 (edad) x 3 (instrucción). 

Apoyándose en las consideraciones de algunos autores (Glass y Stanley, 1.970; Amau, 

1.986; Pereda. 1.987). la variable edad se trató estadísticamente como factor 

manipulado con ei fin de examinar la posible interacción entre bloques y tratamientos.

Previamente se examinaron dos de los supuestos previos al análisis de varianza - 

homocedasticidad y aleatoriedad - que podían afectar considerablemente a la probabi­

lidad de incurrir en un error del tipo I. En cuanto a la normalidad, no se llevó a cabo 

prueba alguna debido a que el reducido número de casos no hacía fiable el resultado 

(véase Amon. 1.984); por otra pane, el análisis de varianza es robusto ante la no 

normalidad de los datos (véase Glass y Stanley, 1.970; Amau, 1.986). El examen de 

los supuestos estudiados reveló lo siguiente. Respecto a la homocedasticidad, el valor 

obtenido en la prueba de Cochran (C = 0.1986, gl = 6,9; p > 0,05) no llevó a rechazar 

la hipótesis nula de homogeneidad de varianzas. Respecto a la aleatoriedad, los datos 

cumplían con este supuesto, tal como se reveló en la prueba de rachas (z = -1,6496, p 

>0.05).

6 .8 .2 .1 Análisis dc la ejecución en cl tesi de las PMC de Raven.
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El análisis de varianza que se presenta en el cuadro 17, reveló un efecto signifi­

cativo de las instrucciones sobre las puntuaciones en el test (F = 13,61, gl = 2,54, p < 

0,05). Se encontró que la edad no tuvo efecto significativo sobre las puntuaciones (F = 

0,60. gl = 2.54, p > 0,05) como tampoco fue significativa la interacción entre las ins­

trucciones y la edad {F = 1,52, gl = 4,54, p > 0,05).

El contraste posterior de medias por el método SchefTé reveló que la media del 

grnpo IM fue significativamente superior a la media del grupo IR (p < 0,05) y también 

a la media dcl gmpo IE (p < 0,05). Sin embargo, la media del grupo IR no fue signifi­

cativamente diferente (p > 0,05) de la media del grupo IE.

Cuadro 15. Media, desviación típica, valor mínimo y máximo de las puntuaciones en 

las PMC de Raven.

Puntuación Puntuación
In.slrucción N Media Hcsviación mínima |1| máxima

Mediadora 2! 25.904 4.2415 18 32

Repetitiva 21 19.904 4.9285 13 30

K.slándar 21 18.095 6.4723 9 32

Muestra 63 21.301 6,2026 9 32
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Cuadro 16. Media y desviación típica de las puntuaciones en las PMC de Raven en

cada tratamiento y bloque de edad.

Kdadcs

K-9
Media 
I )esviación 
N

Kl-M
Media
Desviación
N

12-1.̂
Media
Dc.s\iación
N

Mediadora

24.429
4353
7

25.429
4.577
7

2H.001)
3.4M
7

Instrucción
Rc-pciitiva

18,714
2,812
7

18,143
4,914
7

22,857
5.786
7

K$tándar

18.429 
5J8I 
7

19.714
6.897
7

15.857
6.744
7

Muestra

20.524
4,976
21

21,095
6,172
2!

22.238
7J300
2!

Cuadro 17. Resumen del análisis de varianza bidireccional de bloques al azar 3 

(edad) x 3 (instrucción), factores fijos. Puntuaciones en las PMC de 

Raven.

Fuente de 
variación

Suma dc 
cuadrados

Rl Mcdia.s
cuadráticas

F P

Intergrupos 918,286 8 114,786 . 4,315 0.000

Inslrucciones 724,095 2 362,048 13.609 0.000

Kdad 32,000 2 16,000 0.601 0.552

Residual 162,190 4 40,548 1.524 0.208

Krror 1.436,571 54 26,603

Total 2.354.857 62 37,982
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(i.8.2.2.1.- Tipos de problemas de las PMC de Raven.

Con cl fin de conocer si las diferencias entre los grupos experimentales se locali­

zaron en lipos dc items específicos o se reflejaron difusamente a lo largo del test ente­

ro. sc calculó el número de respuestas correctas de cada sujeto en los cinco tipos de 

ítems (Tipo 1: A1-A6; Tipo 2: Abl-Ab3 y B1-B2; Tipo 3: A7-AI2; Tipo 4: Ab4- 

Abl l y B3-B7; Tipo 5: B8-B12 y Abl2). La media, desviación típica y porcentaje de 

ítems correctos de cada grupo experimental en los cinco tipos de problemas se mues­

tran cn cl cuadro 18.

Para estimar la significación estadística de las diferencias que se obsen'an cn cl 

cuadro señalado antes, se llevó a cabo un análisis de varianza bilateral 3 (edad) x 3 

(instrucción) x 5 (tipos de problemas) de medidas repetidas en el último faclor.

Previamente sc analizó el supuesto de esfericidad mullivariable a través de la 

prueba M de Box para la igualdad (homogeneidad) de las matrices de varianza- 

covarianza y de la prueba W de Mauchiy para la circularidad. Los resultados obtenidos 

cn la prueba de Box (M = 143,9633; = 92,7763, gl = 60, p < 0,05) y en la prueba de

Mauchly (W = 0,079, x̂  = 133,047, gl = 9, p < 0,05) indicaron que la hipótesis de 

esfericidad no sc cumplía. En consecuencia, cabe concluir también que el valor hallado 

de la épsilon de Greenhouse-Geisser (e = 0,49624) y de la épsilon de Huynh Feldt (e =

0,59143) fue significativamente distinto de 1.

6.8.2.2.- Análisis cualitativo de la ejecución en las PMC de Raven.
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Al no mantenerse la hipótesis nula sobre la esfericidad, y con el fin de evitar el 

error de tipo I, se empleó un valor conser\ador del estadístico F, tal como ha sido 

recomendado por algunos autores {Amau, 1.986; Vallejo, 1.991). De manera que, se 

ajustaron (multiplicaron) los grados de libertad de la F teórica teniendo en cuenta el 

valor dd límite inferior de la épsilon (e = 0,25), o si se prefiere a los grados de libertad

l,n-l. Además, se empleó un análisis de varianza multivariable, siguiendo la re­

comendación de otros (O'Brien y Kister, 1.985; Vallejo, 1.991).

Los resultados del análisis de varianza a través deí procedimiento univariable se 

muestran cn el cuadro 19. Este análisis reveló, nuevamente, un efecto significativo 

debido a la variable instmcciones y ningún efecto significativo de la edad o la interac­

ción entre instmcciones y edad sobre las puntuaciones en el test, así como un efecto 

significativo del tipo de problema (F = 216,92, gl 4,216, p < 0,05) y una interacción 

significativa entre el tipo de problema y las instmcciones (F = 4,37, gt = 8,216, p < 

0,05). La interacción entre la edad y el tipo de problema no fue significativa (F = 0,57, 

gl = 8.216, p < 0,05) como tampoco la interacción entre las instmcciones, la edad y el 

tipo dc problema (F = 1,10, gl = 16,216, p < 0,05).
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Cuadro 18. Media, desviación típica, valores mínimo y máximo, y porcentaje de

ítems correctos en los cinco tipos de problema de las PMC de Raven.

Instrucción Tipu 1 
(6)*

l ipo 2 
(5)*

Tipo 3 
(6)*

Tipo 4 
(13)*

Tipo 5 
<6)*

Mediüdura
Media 6,()0Ü 4,905 4,190 8.143 2.714
Desviación 0.000 0,301 1,030 2.971 1.821
Mínimo 6 5 4 5 0

M;Wimo 6 5 6 13 6

% ítems 100,00 98,09 69,84 62.63 45,23
Repetitiva
Media 5,762 4,714 2,714 5.476 1.238
Desviación 0,436 0,561 1,554 2358 1,578
Mínimo 5 3 0 2 0

Müxinu) 6 5 6 12 6

% ítems ‘;6,03 94,28 45.23 42,12 20,63
Kstándar
Media 5,619 4,429 2,190 4,57) 1,190
Desviación 0,669 0,746 1.078 3,776 1,750
'víinimo 4 3 0 0 0

6 5 5 13 6

% íiems 93.65 88.57 36.50 35,16 19,84
Muestra
Media 5,794 4,683 3.032 6,063 1,714
Desviación 0,481 0,591 1.492 3,402 1,835
Mínimo 4 3 0 0 0

Máximo 6 5 6 13 6

®/n ítems 97,00 94.00 51,Oí) 47,0ü 29.00

* Kcprvscnla cl númcm dc ilcms incluidos en cada tip« dc problema.
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Cuadro 19. Resumen del análisis univanable de la varianza de tres factores fijos 3

(edad) x 3 (instrucción) x 5 (tipo de problemas), de medidas repetidas en

el último.

Fuente de 
variación

Suma dc 
cuadrados

Rl Medias
cuadráticas

F P

Knirc NujcIdS 470.97 62 7,596

In.<ilrucci(ines 144,82 2 72.41 13.61 0.000

Kdadcs 6.40 2 320 0.60 0352

Inslrucciimc5i x edad 32,44 4 8.11 1,52 0.208

Sujetos X instnicciuncs 287.31 54 532

Intrasujetns 1.497,19 252 5.941

Tipu problema 867,66 4 216.V20 94.12 0.000

Inslruccionif. * íipo 80,64 8 10,080 437 0,000

F Jad X tipil IOJ58 8 1320 0.57 0.799

Instrucciones x edad x lipo 40,48 16 2.530 1,10 0358

Sujetos X lipo 497,83 216 2300

Inlal 1.968,16 314 6.268

Cuadro 20. Resumen del análisis multivariable de la varianza de tres factores fijos 3 

(edad) x 3 (instrucción) x 5 (tipo de problemas), de medidas repetidas en 

el último.

Fuenle de variación Wiiks RlS-C. gl error F P

Tipo prohiema 0,068 4 51 175.948 0,000

In.struccionc's x tipo 0,663 8 102 2.908 0,006

Kdad X tipo 0,923 8 102 0,521 0.838

InsIruccinnL's x edad x tipo 0.688 ]6 156.445 1.275 0.219
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Figura I . Puntuación media de los tres grupos experimentales en los cinco tipos de 

problemas de las PMC de Raven.
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El análisis multivariable (véase cuadro 20) reveló resultados semejantes a los 

señalados antes. En lo tocante al factor de medidas repetidas, se reveló un efecto 

significativo dcl tipo dc problema (lambda de Wilks = 0,068, F = 175,948, gl = 4,51, p

< 0,05) así como también un efecto significativo de la interacción entre el tipo de 

problema y las instmcciones (lambda de Wilks = 0,663, F = 2,908, gl = 8,102, p < 

0,05). El resto de las interacciones no revelaron efecto significativo alguno (edad y 

tipo de problema: lambda de Wilks = 0,923, F = 0,521, gl = 8,102, p > 0,05; 

instmcciones, edad y tipo de problema: lambda de Wilks = 0,688, F = 1,275, gl = 

16,156,44 p> 0,05).

El contraste de medias a través del método Scheffé reveló que las medias de los 

gmpos experimentales no fueron significativamente diferentes en los problemas tipo 1 

(p > 0,05) y tipo 2 (p > 0,05). Por el contrario, se observó que el gmpo IM alcanzó una
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puntuación media significativamente superior en los problemas tipo 3 (p < 0,05), tipo 4 

(p < 0,05) y tipo 5 (p < 0,05), respecto al gmpo IE y también respecto al gmpo IR. Las 

puntuaciones del gmpo IR no fueron significativamente diferentes (p < 0,05) a las del 

gmpo IE en ninguno de los tipos de problemas del test.

En la Figura 1 se muestran los perfiles de cada gmpo experimental en los distin­

tos tipos de problemas del test de las PMC de Raven.

6.8.2.2.2.- Errores en las PMC de Raven.

Con el objeto de examinar los errores presentes bajo cada tipo de instrucción, se 

calculó el número de errores "Ib", "Ic", "Id", "Ea", "Eb" y "Ec" de cada gmpo experi­

mental - transformando posteriormente las puntuaciones en su logaritmo en base diez. 

Las medias y desviaciones de cada gmpo experimental en cada uno de los errores se 

presentan en los cuadros 22, 24, 26, 28 y 30. En la figura 2 se presenta una gráfica de 

eslos valores.

Figura 2. Puntuaciones medias de los tres gmpos experimentales en los seis tipos 

de errores.
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Al examinar la figura 2, sc obser\'a que en todos los grupos experimentales los 

errores con medias más altas fueron los tres de entrada ("Ib", "Ic", "Id") seguidos por 

los tres de elaboración ("Ea", "Eb", "Ec"). De enü-e los errores de entrada se observ'a 

por orden de importancia el error "Id" (uso limitado de fuentes de información) 

seguido dcl error "lc" (distorsión obvia de cualquier dimensión de la figura) y por 

último, del error "Ib" (distorsión obvia de la orientación de la figura). Respecto a los 

errores de elaboración, en los grupos IR e IE, el tipo de error con media más elevada 

fue el error "Ea" (ausencia de proceso o respuestas no derivables del problema), 

seguido del error "Eb" (uso de proceso pero no del adecuado) y por último, del error 

"Ec" (respuestas que contienen elementos no aerivables del problema). En el grupo 

con inslrucciones mediadoras, la media en el error "Eb" fue más alta que en "Ea" y 

ambos fueron seguidos, en último lugar, por el error "Ec".

Para e.xaminar si existian diferencias significativas en el número medio de erro­

res de los grupos experimentales, se llevó a cabo un análisis de varianza multivariable 

entre sujetos 3 (edad) x 3 (instrucción).

El examen previo del supuesto de homogeneidad de varianzas de las respuestas 

erróneas reveló que cuatro de los seis tipos de errores cumplían con el supuesto de 

homogeneidad, como se muestra por el valor de la prueba de Cochran para los errores 

"Ib" (C = 0,1806, gl = 6,9, p > 0,05), "lc" (C = 0,2178, gl = 6,9, p > 0,05), "Id" (C = 

0.2143, gl = 6,9, p > 0,05), y "Ec" (C = 0,2096, gl = 6,9, p > 0,05). No se cumplía esle 

supuesto en el caso de los errores de elaboración "Ea" (C = 0,3457, gl = 6,9, p < 0,05) 

y "Eb" (C = 0,4192, gl = 6,9, p < 0,05). Respecto al supuesto dc independencia, los 

datos cumplían con dicha exigencia tal como se reveló en la prueba de rachas para el 

caso de los errores "Ib" (z=-l,l7, p>0,05), "lc" (z=-l,41, p>0,05), "Id" (z=-l,63, 

p>0,05), "Ea" (z=-l,78, p>0,05), "Eb" (z=0,57, p>0,05), "Ec" (z=0,10, p>0,05). Con el
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fin dc corregir las desviaciones respecto a la no homocedasticidad de los datos de 

algunos errores, las puntuaciones se transformaroh en su logaritmo en base diez más 

uno, siguiendo la recomendación señalada por algunos autores (véase Pardell et al.,

1.986; San Martín y Pardo, 1.989).

Se comprobó de nuevo el supuesto dc homogeneidad de varianzas, encontrando 

que, las puntuaciones en los errores transformadas en su logaritmo cumplían este su­

puesto (error "Ib": C = 0,1730, gl = 6,9, p > 0,05; error "lc": C = 0,1725, gl = 6,9, p > 

0,05); error "Id": C = 0,2552, gl = 6,9, p > 0.05; error "Ea": C = 0,2433, gl = 6,9, p > 

0,01); error "Eb": C = 0,2341, gl = 6,9, p > 0,05); error "Ec": C = 0,1737, gl = 6,9, p > 

0,05); así como también con e! supuesto de aleatoriedad ("Ib" (z—1,17, p>0,05), "Ic" 

(z=-l,41, p>0,05), "Id" (z=0,73, p>0,05), "Ea" (z=-I,63, p>0,05), "Eb" (z=0,57, 

p>0,05), "Ec"(z=0,I0, p>0,05).

A continuación se llevó a cabo en primer lugar un análisis de varianza multiva- 

riable que reveló un efecto significativo de las instrucciones en el número medio de 

errores (F = 2.76, gl = 12,98, p < 0,05), y no se halló un efecto significativo de la edad 

(F = 0,51, gl = 12,98, p > 0,05) o de la interacción entre instr̂ icciones y edad (F = 

1,16, gl = 24,172, p > 0,05) tal como se presenta en el cuadro 21.

Seguidamente, se utilizó un análisis de varianza bidireccional sobre el efecto de 

las instrucciones en cada tipo de error que reveló diferencias significativas en los 

errores "lc" (F = 11,42, gl = 2,60, p < 0,05), "Id" (F = 6,34, gl = 2,60, p < 0,05) "Ea" 

(F = 4,88, gl = 2,60, p < 0,05) y "Ec" (F = 2.54, gl = 2,60, p > 0,05) tal como puede 

apreciarse en los cuadros 24,27,29 y 33. No se halló diferencia significativa alguna en 

los errores "Ib" (F = , gl = , p > 0,05) y "Eb" (F = 3,17, gl = 2,60, p > 0,05) como se 

aprecia en los cuadros 23, 25, 27, 29 y 31. Ni la edad ("Ib", F = 0,06, gl = 2,60, p >

0,05; "lc", F = 0,02, gl = 2,60, p > 0,05; "Id", F = 0,07, gl = 2,60, p > 0,05; "Ea", F =
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0,01, gl = 2,60, p > 0,05; "Eb", F = 0,33, gl = 2,60, p > 0,05; "Ec". F = 1,45, gl = 2,60, 

p > 0,05)), ni la interacción ("Ib", F = 0,43, gl = 2,60, p > 0,05; "Ic", F = 0,70, gl = 

2,60, p > 0,05; "Id". F = 0,93, gl = 2,60, p > 0,05; "Ea", F = 0,04, gl = 2,60, p > 0,05; 

"Eb". F = 0,72, gl = 2.60, p > 0,05; "Ec", F = 0,30, gl = 2,60, p > 0,05) dieron lugar a 

diferencias significativas entre los grupos experimentales (véase cuadros 23,25, 27, 29 

y31).

Cuadro 21. Resumen del análisis multivariable de la varianza de dos factores fijos 3 

(edad) x 3 (instrucción). Errores en las PMC de Raven.

h'ucntu dc variación Wiik.s RlS.C. rI error F P

Constante 0.004 f. 49 2.124,484 0.000

Inslruccioncs ü.55« 12 98 2,764 0.003

Kdad 0.HS7 12 9X 0,505 0.907

Instrucciones x edad 0.591 24 172.151 1.166 0.279

Cuadro 22. Media, desviación típica, valor mínimo y máximo dc los errores "Ib" en 

las PMC de Raven.

Puntuación runluación
Instrucción N Media Desviación mínima |0| máxima |I3]

Mediadora 21 0.905
(0,220)

1,136
(0.225)

0 1

Repetitiva 21 1,381
(0.313)

IJ22
(0,244)

0 4

Kstándar 21 1,762
(0,398)

1,179
(0,210)

0 4

Muestra 63 1,349
(OJIO)

1,246
(0,235)

0 4

• Los valoa;s entre paajnicsLs coircspondL'n a la trunsformación logarítmica.
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Cuadro 23. Resumen del análisis de varianza bidireccional de bloques al azar 3

(edad) x 3 (instrucción), factores fijos. Errores "Ib".

Fuente dc 
variación

Suma dc 
cuadrados

Medias
cuadráticas

F P

Inlcnirupos 0,447 X 0,056 1.014 0,436

Instrucciones OJ33 2 0,166 3.021 0,057

Kdad O.OÍi'J 2 0,034 0.625 0.539

Residual 0,045 4 0,011 0,206 0,934

Krríjr 2,*;75 54 0.055

l'nial 3,422 f.2 0,055

Cuadro 24. Media, desviación típica, valor mínimo y máximo de los errores "Ic" en 

ias PMC de Raven,

Puntuación Puntuación
In.strucción N Media Desviación mínima |0] máxima [12|

Mediadora 21 1.238
(0.302)

0.W5
(0.217)

0 2

Repetitiva 21 2,000
(0.433)

1342
(0.207)

0 5

Kstándar 21 2.667
(0.538)

1.155
(0.168)

0 5

Muestra 63 1.968
(0,425)

1.295
(0,218)

0 5

* l o.s valarvs cnirc parvmcsLs a)m.\sptíndcn a la inin.sfomiación iogariitnica.
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Cuadro 25. Resumen dcl análisis de varianza bidireccional de bloques al azar 3

(edad) x 3 (instrucción), factores fijos. Errores "lc".

Fuenle dc 
\ürí;icir>n

Suma dc 
cuadrado.s

Ul Medias
cuadrática.s

F P

Inlcrjirupos (i.r>49 X 0.081 1.909 0,077

Instruccidncs 0,5X7 2 (1.293 6.9Ü1 0,002

Kdad l),02t) 2 0.010 0,230 0,796

KcsiduHl 4 0.0 n 0.252 0,907

Krror 2.2% 54 0,043

Tnl;)! 2.945 62 0.047

Cuadro 26. Media, desviación típica, valor mínimo y máximo de los errores "Id" en 

las PMC de Raven.

Insirucciún N Media Desviación
runtuaciún 
mínima |0]

Puntuación 
máxima |24]

Mediadora 21 6,429
(0.H3X)

2.874
(0.180)

2 10

Repetitiva 21 10.000
(l.OIX)

3.256
m.157)

2 15

Kslándar 21 9.571
(0.981)

3.995
(0.223)

1 16

Muestra 63 8.667
(0.946)

3.716
(0.202)

1 16

• l o.s valonas cnin; parvnicsis cümcsrHindcn a la transformación logariimica.
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Cuadro 27. Resumen del análisis de varianza bidireccional de bloques al azar 3

(edad) x 3 (instrucción), factores fijos. Errores "Id".

Fuunlc dc 
v;iriaci('in

Suma dc 
cuadradw.s

Rl Medias
cuadrática.s

F P

tnlLT̂ rupoN (1.739 S 0.092 2.«04 0.011

Instruccioncs 03X2 2 0.191 5.792 0.005

Kdad 0.043 2 0.021 0.645 0.52X

Residual 0315 4 0,079 2390 0.062

Krror 1.779 54 0.033

'l'nlal 2,51« 62 0.041

En la comparación de las medias de los grupos por el método SchefTé. sc cncon­

tró que cl grupo IM alcanzó un número medio de errores "Ic", "Id", "Ea" y "Ec" signi­

ficativamente inferior (p < 0,05) respecto al grupo IE. No se encontraron diferencias 

significativas (p > 0,05) en los errores "Ib" y "Eb" entre ambos grupos experimentales.

El grupo IM tuvo un número medio de errores "Id" y "Ea" significativamente 

inferior (p < 0,05) al grupo IR, pero no se hallaron diferencias significativas (p > 0,05) 

entre ambos grupos en los errores "Ib", "lc”, "Eb" y "Ec".

Finalmente, el número medio de todos los errores ("Ib", "Ic". "Id", "Ea". "Eb" y 

"Ec") del grupo IR no fue significativamente diferente (p > 0,05) del número medio de 

errores de grupo lE.
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Puntuación Puntuación

Cuadro 28. Media, desviación típica, valor mínimo y máximo de los errores "Ea" en

las PMC de Raven.

[nsirucciún N Media Desviación mínima |0] máxima |27|

Mediadora 21 03 Hl 
(O.tW 1)

0,921
(0.1X4)

0 4

Ucpctitiva 21 1.429 
(0.31«)

1.434 
(0.249)

0 5

Kstándar 21 2.143
(0.356)

2.762
(0.350)

0 «

Muestra 63 1.317
(0.255)

1,982 
(0.291)

1) 8

• I .ds v;iloa.'.scivirv paa-ntcsi.s aiiTLVspondcn a la iransfomiación iDgariimica.

Cuadro 29. Resumen del análisis de varianza bidireccional de bloques al azar 3 

(edad) x 3 (instmcción). factores fijos. Errores "Ea".

Fuente de 
variación

Suma de 
cuadrados

Rl Media.<;
cuadráticas

F P

InlcrRrupoN 0.911 8 0,114 1.421 0.209

Instrucciones 0.S62 2 0.431 5.384 0.007

Kdad 0.026 2 0.013 «.162 0.851

Residual 0.022 4 0,()06 0.070 0.991

Krror 4324 54 0,080

iolal 5.235 62 0.0H4
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Cuadro 30. Media, desviación típica, valor mínimo y máximo de los errores "Eb" en

las PMC de Raven.

Instrucción N Media Desviación
Puntuación 
mínima |0)

Puntuación 
máxima (10]

Mediadora 21 1,000
(0.235)

1378
(0229)

0 6

Repelitiva 21 0.762
(0.199)

0.944
(0.198)

0 4

Kslándar 21 1238
(0317)

0.831 
(0,182)

0 3

Muc*stra r,3 1,000
(0.250)

1.078
(0207)

0 6

• l.os valores enlre parénlesis corresponden a la transformación logariimica.

Cuadro 31. Resumen del análisis de varianza bidireccional de bloques al azar 3 

(edad) x 3 {instrucción), factores fijos. Errores "Eb".

Fuenle de 
variación

Suma dc 
cuadrados

Rl Mc'dia.s
cuadráticas

F P

Inlerurupiis 0310 X 0.039 0.X91 0,530

Instrucciones 0.152 2 0.076 1.750 0.1X3

Kdad 0.042 2 0.021 0.478 0.623

Residual 0,116 4 0.029 0.66X 0.617

Krror 2346 54 0,043

Total 2.656 62 0.043
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Cuadro 32. Media, desviación típica, valor mínimo y máximo de los errores "Ec” en

las PMC de Raven.

l*untuüción Punluación
Instrucción N

Mediadora 21

Kepeliliva

Kstándar 21

Muestra 63

Media ]>esvlación

0.095 0.301
(0.029) (0.091)

0.524 0.602
(0.152) (0.167)

0.619 0.740
(0.169) (0.190)

0.413 0.613
(0.116) (0.165)

• I ,(is \ ;iti)a's cniiv parémcsis cura-spondcn a la iransfomiación logariiniica.

Cuadro 33. Resumen del análisis de varianza bidireccional de bloques al azar 3 

(edad) x 3 (instrucción), factores fijos. Errores "Ec".

Fuente dc Suma de r1 Medias
variación cuadrados cuadráticas

Interurupos 0.319 X 0.040 1.568 0.156

Instrucciones 0.245 2 0.122 4.822 0,012

Kdad 0.027 2 0.013 0.524 0.595

Kesidual 0.047 4 (>.012 0,4M 0,762

Krror 1J71 54 0.025

lotal 1.690 62 0,027
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Con objeto de examinar el poder discriminatorio de los errores operacionaliza- 

dos según el sistema de corrección de Watts (1.985), bajo la instrucción estándar 

(grupo IE). se calculó cl número de errores "Ib", "le", "Id", "Ea", "Eb" y "Ec" de cada 

sujeto del gmpo con instmcción estándar. La media en el test de este gmpo fue em­

pleada para separar a los sujetos en dos sub-gmpos: superior e inferior. A continua­

ción, se llevó a cabo una pmeba chi cuadrada cuyos resultados revelaron que los erro­

res "Ib" (x2 = 4,79. gl = I, p < 0,05), "le" (\2 = 5,45, gl = 1, p < 0,05), "Id" (x  ̂ = 

22,35. gl= l,p<0.05). "Ea"(x2= 12,02, gl = 1, p < 0,05) y "Ec" (x  ̂= 4,20, gl = l,p

< 0,05) discriminaron entre los sujeios con puntuaciones superiores e inferiores a la 

media de su gmpo. Los errores "Eb" (x- = 0,27, gl = 1, p > 0,05) no discriminaron 

entre sujetos del gmpo superior e inferior. En el cuadro 29 se presentan los resultados 

de este análisis.

Cuadro 34. Análisis de los errores en sujeios por encima y por debajo de la media del 

gmpo control.

Tipil de Krror Suporiror Inferior P Total

"Ib" 7 30 4.79 <0.05 37
"Ic- i 1 45 5.45 <0.05 56
"Id” 42 159 22J5 < 0,05 201

"lía" 4 41 12,02 < 0,05 45
7 19 0.27 > 0.O5 26

-líe" 0 13 5.13 < 0,05 13

N 7 

Núnicm lio ilems a>n omirv.*s "Ib"; 13;

14 

■le": 12; "Id": 24; ■lia": 27; "hb": 10; "líe"
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Puntuaciones en las PMC de Raven.

El grupo con instrucciones mediadoras obtuvo una puntuación media significati­

vamente superior (p < 0,05) al grupo con instrucción estándar.

El grupo con instrucciones mediadoras obtuvo un puntuación media significati­

vamente superior (p < 0,05) al grupo con instrucciones repetitivas.

La puntuación media del grupo con instrucciones repetitivas no fue significati­

vamente diferente (p > 0,05) a la del grupo estándar.

Puntuaciones en cinco tipos de problemas de las PMC de Raven.

Las medias en los tipos de problemas 1 y 2 del grupo con instrucciones media­

doras no fueron significativamente diferentes (p > 0,05) de las medías en los 

mismos problemas del grupo con instrucción estándar. Las medias en los pro­

blemas tipo 3, tipo 4 y tipo 5 del grupo con instrucciones mediadoras fueron 

significativamente superiores (p < 0.05) a las del grupo con instrucción estándar.

El grupo con instrucciones mediadoras obtuvo puntuaciones medias significati­

vamente superiores en los problemas lipo 3 (p < 0,05), tipo 4 (p < 0,05) y tipo 5 

(p < 0.05) respecto al grupo con instrucción repetitiva. No se encontraron dife­

rencias significativas (p > 0.05) entre ambos grupos cn los problemas tipo 1 y 

tipo 2.

En suma, los resultados revelaron lo siguiente;
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El grupo con instrucciones repetitivas no obtuvo puntuaciones medias estadísti­

camente diferentes (p < 0,05) en los cinco tipos de problemas, frente al grupo 

con instrucción estándar.

Puntuaciones en errores "Ib", "lc", "Id", "Ea". "Eb". "Ec"

El grupo con instrucciones mediadoras obtuvo un número medio significativa­

mente menor (p < 0,05) de errores "Ic", "Id". "Ea" y "Ec" que el grupo con ins­

trucción estándar. No se hallaron diferencias significativas (p > 0,05) entre am­

bos grupos en los errores "Ib" y "Eb".

El grupo con instrucciones mediadoras obtuvo un número significativamente 

menor (p < 0,05) de errores "Id" y "Ea" que el grupo con instrucciones repetiti­

vas. No se hallaron diferencias significativas (p > 0.05) entre ambos grupos en 

los errores "Ib", "lc". "Eb" y "Ec".

El grupo con instrucciones repetitivas no tuvo un número medio de errores "Ib". 

"Ic". "Id". "Ea". "Eb" y "Ec" significativamente diferente (p > 0.05) al grupto con 

instrucción estándar.

Los errores "Ib", "lc". "Id". "Ea" y "Ec” discriminaron (p < 0,05) entre sujetos de 

alto y bajo desempeño del grupo con instrucción estándar. El error "Eb" no dis­

criminó (p > 0.05) entre los sujetos con puntuaciones superiores e inferiores a la 

media de su grupo (instrucción estándar).

En los grupos experimentales, los errores de entrada fueron más prevalentes que 

los dc elaboración. En cuanto a los errores de la fase dc entrada, se encontró el 

siguiente orden de importancia; errores "Id", seguidos de los errores "Ic" y por
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último de los errores "Ib". En cuando a los errores de la fase de elaboración, por 

orden de importancia se hallaron los errores "Ea", seguidos de los errores "Eb" y 

por último, de ios errores "Ec". Este patrón fue hallado tanto en el grupo con 

instrucciones repetitivas, como en el grupo con instrucción estándar. En el grupo 

con instrucciones mediadoras, los errores "Eb" fueron más importantes que los 

"Ea". y ambos fueron seguidos por el error "Ec" en último lugar.
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En esta investigación se han puesto a prueba tres hipótesis sobre la ejecución en 

el test de las PMC de Raven de tres grupos de niños gitanos bajo diferentes 

instrucciones.

La primera hipótesis predecía que los sujetos que recibieran instrucciones 

mediadoras en cinco ítems de entrenamiento alcanzarían una puntuación positiva, 

mayor y significativa en el test de las PMC de Raven, que los sujetos que recibieran 

una instrucción estándar y la práctica en los mismos ítems de entrenamiento.

La segunda hipótesis predecía que los sujetos que recibieran instrucciones 

mediadoras en cinco ítems de entrenamiento alcanzarían una puntuación positiva, 

mayor y significativa en el test de las PMC de Raven, que los sujetos que recibieran 

instrucciones repetitivas en los mismos ítems de entrenamiento.

La tercera hipótesis predecía que los sujetos que recibieran instnjcciones 

repetitivas en cinco items de entrenamiento alcanzarían una puntuación positiva, 

mayor y significativa en el test dc las PMC de Raven, que los sujetos que recibieran 

una instrucción estándar y la practica en los mismos ítems de entrenamiento.

Además, sc e.xaminaron aspectos cualitativos de la ejecución de cada grupo 

expcrímental, a saber, el desempeño en cinco tipos de problemas del test y los errores 

presentes durante la ejecución.

CAPITULO 7

DISCUSION
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Con cl fin de presentar la discusión de los hallazgos de una forma más clara, se 

discutirán por separado los datos relativos a cada hipótesis. En último lugar, se hará 

mención al procedimiento de evaluación, al sistema de corrección y al diseño 

experimenial de este trabajo.

7.1. Grupo con instrucciones mediadoras vs. grupo con instrucción estándar.

Los resultados hallados apoyan la primera predicción de este estudio en tanto el 

grupo que recibió instmcciones mediadoras, elevó significativamente su puntuación en 

las PMC de Raven, en comparación con el gmpo que recibió una instmcción estándar.

Este hallazgo con niños gitanos se suma a la evidencia disponible acerca dcl 

potencial de modificabilidad cognitiva observ'ado en niños y adolescentes de bajo 

rendimiento, de distintas etnias y clases sociales {Feuerstein, 1.973; Feuerstein ct al., 

1.979a), niños en edad pre-escolar o niños en educación especial (Lidz y Thomas, 

1.987; Tzuriel y Klein, 1.987; Missiuna y Samuels, 1.989; Reinharth, 1.989), personas 

con minusvalías fisicas o sensoriales (Huberty y Koller, 1.984; Katz y Suchholz, 

1.984; Keane y Kretschmer, 1.987; Carpignano, 1.990), y adolescentes con 

esquizofrenia o con desórdenes de conducta (Skuy et al., 1.992), cuando se ha 

empleado el modelo de aprendizaje mediado en la evaluación psicológica.

Asimistiio, este resultado se agrega a un cuerpo amplio de investigaciones donde 

la enseñanza, incorporada a la evaluación, elevó la ejecución de niños, adolescentes y 

adultos con problemas de aprendizaje, bajo rendimiento o con retraso mental (Budoff 

y Friedman, 1.964; Babad y Budoff, 1.974; Budoff y Corman, 1976; Budoff y 

Hamilton, 1.976; Carlson y Wiedl, 1.978; Wurtz et al., 1.985) adolescentes débiles 

culturales u orgánicos (Díaz, 1.982) niños sordos (Dillon, 1.979) niños de pre-escolar o
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J'; enseñanza básica y adolescentes de clase social baja o media (Tumer et al., 1.973 

BudofT y Comían, 1.976; Dillon y Carlson, 1.978; Carlson y Wiedl. 1.979 

Campllonch y Femández-Ballesteros, 1.981; Bethge et al., 1.982; Dash y Rath, 1.984 

Calero y Belchí, 1.989).

Estos resultados concuerdan con la previsión de la propia teoría, según la cual la 

experiencia dc aprendizaje mediado es "un prerrequisito para el uso autónomo, 

independiente y efectivo de los estímulos ambientales por parte del niño" (Feuerstein, 

1.970. p. 359). Al hilo de esta formulación, cabe interpretar que las instrucciones 

mediadoras dieron la ocasión para que un adulto (examinador) con intención y con 

experiencia, que enseñaba (instmcciones mediadoras) a cada niño gitano, según sus 

necesidades, la regla de solución y las estrategias adecuadas en la recogida y uso de los 

dalos de un problema (ítems de entrenamiento), creara así las condiciones necesarias 

para mejorar el desempeño posterior de estos niños, en problemas nuevos y del mismo 

tipo (ítems de las PMC de Raven).

Por el contrario, cuando el examinador empleó la instmcción estándar dejó a los 

sujetos enfrentados directamente a las tareas (ítems de entrenamiento), sin ofrecer la 

mediación necesaria para que éstos las aprovecharan y aprendieran de ellas tanto como 

el gmpo anterior. La ejecución de este gmpo de niños reveló un desempeño pobre en 

el test (cf. Rodao. 1.982) y en ésto se coincide con investigaciones que informan del 

bajo rendimiento de niños gitanos en diversos tests de inteligencia cuando no sc ha 

incorporado enseñanza alguna a la evaluación (Gordon, 1.923; Sasso, 1.971a. 1.971b, 

1.972a, l.972b; Kvassay, 1.975; Acton y Davies, 1.979; Habináková y Homaková, 

1.978/79; Adamovic, 1.979; Ramis, 1.979; Antalová, 1.980; Hundsalz. 1.980; 

Susteková, l .981; González-Pinto et al., 1.981).
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Cabe señalar que a diferencia de lo observado en el grupo con instrucciones 

mediadoras, en el grupo sin enseñanza se apreció que la puntuación media de los 

sujetos de mayor edad (12-13 años, media de 15,86) fue inferior a la media de los de 

menor edad (8-9 años, media de 18,43) al igual que obser\'a Gordon (1.923) en una 

muestra de gitanos ingleses, Sasso (1.971a, 1.97Ib, 1,972a, 1.972b) entre gitanos 

italianos, Adamovic (1.979) entre gitanos checoslovacos de aulas segregadas y 

González-Pinto et al. (1.981) entre gitanos españoles con problemas de aprendizaje o 

retra.so mental. Esta obser\'ación concuerda también con datos registrados en la escuela 

que muestran un retraso escolar en aumento progresivo con la edad (Garrido, 1.980; 

GA^. 1.985; P.A.S.S., 1.987b; M.E.C., 1.987; A.S.G.G., 1.989; Esteban, 1.989), asi 

como un elevado número de alumnos gitanos entre ocho y doce años que se derivan 

hacia aulas de educación especial (M.E.C., 1.987). La investigación futura ha de 

comprobar estas obsers'aciones en muestras con un rango de edades más amplio, por 

su valor probable para determinar desde qué momento y con qué estilo de enseñanza 

es precisa actuar para frenar la acumulación del retraso en la escuela.

Al analizar el desempeño en los cinco tipos de ítems entrenados, se encontró que 

el grupo bajo instrucciones mediadoras elevó la ejecución en los problemas de 

percepción-orientación (tipos 3 y 4) y de razonamiento analógico (tipo 5) dc dificultad 

media y alta, respectivamente (factores I y IH según Corman y Budoff [1.974a]), cn 

comparación con el grupo estándar. Las respuestas correctas de la rasi totalidad de los 

sujetos en los ítems más fáciles (tipos 1 y 2, factores II y IV según Corman y BudofT 

[1.974a|) re\eló un 'efecto techo' que pudo limitar la sensibilidad del instrumento para 

detectar diferencias entre el grupo con enseñanza y el grupo sin ella.

Este patrón de resultados coincide, en parte, con lo informado por Budoff y 

Comían (1.976) en su estudio con sujetos normales y retrasados. Estos autores hallaron 

un 'efecto techo' en los problemas más fáciles y una mejora significativa en los ítems
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de razonamiento analógico; sin embargo, en los problemas de percepción-orientación 

de dificultad media (factor I; tipos 3 y 4 en este trabajo) la tendencia, aunque en la 

dirección prevista, no llegó a ser significativa. Basados cn estos hallazgos, los autores 

destacaron que los sujetos de su estudio aprendieron a resolver problemas de 

razonamiento durante la evaluación que probablemente no habían aprendido antes en 

la escuela. Carlson y Wiedl (1.978) en su estudio con niños con problemas de 

aprendizaje, encontraron igualmente una mejora significativa en los problemas de 

razonamiento analógico, bajo dos condiciones de evaluación como fueron el feedback 

elaborado del e.xaminador y el feedback más la verbalización del examinado, lo que 

interpretaron como prueba de la suficiencia, en cantidad y calidad de información, de 

esas interv’enciones para "desarrollar estrategias de análisis apropiadas" (p. 563). En 

tono con estas interpretaciones, es plausible que los escolares gitanos hayan 

aprovechado las instrucciones mediadoras para aprender o emplear durante la 

evaluación, estrategias cognitivas más adecuadas para solucionar problemas de 

percepción-orientación y de analogías, en comparación con otros escolares de su 

misma etnia y edad que no las recibieron. A esta interpretación se volverá más 

adelante.

Una lectura integradora de este mismo patrón, vendria a tener en cuenta el 

vinculo conceptual que establece Sigmon (1.984) entre las etapas del desarrollo 

cognitivo fonnuladas por Piaget y los principios de constmcción del test de Raven. 

cuya base empírica se encuentra en los factores identificados por Corman y Budoff 

(1.974a). Vistos los resultados desde esta óptica, los sujeios entre ocho y trece años 

que recibieron mediación, mejoraron la ejecución tanto en problemas que exigen 

características del estadio alto de las operaciones concretas (p. e. seriación) como en
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Desde la perspectiva del marco teórico que apoya a este trabajo, estos datos 

parecen revelar "los efectos de un proceso de aprendizaje" (Feuerstein et al., 1.979a, p. 

175) y coinciden con la hipótesis de Feuerstein (1.979) sobre el carácter determinante 

del aprendizaje mediado en el acceso al pensamiento operatorio y abstracto. Estudios 

precedentes muestran evidencia significativa en apoyo a esta predicción (Tzuriel y 

Klein, 1.987; Lidz y Thomas, 1.987; Missiuna y Samuels, 1.989).

La ejecución del grupo con instrucción estándar reveló que el número de ítems 

coiTectos fue alto en los tipos de problemas más fáciles (tipo 1: 94%; tipo 2: 84%) 

correspondientes al estadio preoperatorio y al inicio de la etapa concreta, y 

visiblemente más bajo en los ítems más dificiles correspondientes a las últimas etapas 

del desarrollo cognitivo (tipo 3: 37%; tipo 4; 35%; tipo 5; 20%), siguiendo a Sigmon

(1.984). No obstante, estos resultados no permiten inferir, tal como han sugerido otros, 

que la "estructura intelectuar' (Hundsalz, 1.980, p. 87) de estos sujetos pudiera ser 

diferente por razón de su aprendizaje cultural, ni tampoco puede afirmase, y en esto se 

coincide con Liégeois (1.987), que los gitanos carezcan de capacidad de abstracción. 

Antes bien, la ejecución del grupo con instrucción estándar puede ser interpretada a la 

luz de algunos de los déficits cognitivos que posiblemente se hicieron presentes 

durante su desempeño en el test. Del examen de los errores destaca la mayoría de 

aquéllos que expresan déficits periféricos (fase de entrada) en lugar de centrales (fase 

de elaboración), según la operacionalización de Watts (1.985). Esle dato coincide con 

las observ'aciones de Feuerstein et al. (I.979a) respecto a la primacía de los déficits 

periféricos entre sujetos de bajo desempeño. Los errores de la fase de entrada que 

limitaron el correcto desempeño en el test expresaron, por orden de importancia, la

problemas relacionados con la etapa formal (p. e. analogía), en comparación con la

ejecución de sujetos de la misma edad, con instrucción estándar.
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dificultad para tener en cuenta dos fuentes de información a la vez ("Id"), la ausencia 

de conserx'ación de constancias del estímulo al variar otras dimensiones del mismo 

("Ic") y la ausente o inadecuada orientación espacial ("Ib"). Entre los déficits centrales 

se encontraron, por orden de importancia, los que expresaron la inadecuada percepción 

de la existencia de un problema y de la definición dcl mismo ("Ea"), la inhabilidad 

para elegir detalles relevantes vs. irrelcvantes al definir un problema ("Eb") y la 

ausencia de conducta comparativa espontánea ("Ec"). Cada uno dc estos déficits ha 

sido frecuentemente obsers-ado entre sujetos de bajo desempeño, y la constatación de 

su presencia ha sido empleada para dar cuenta de un desempeño pobre en esta y otras 

pmebas(cf. Feuerstein et al.. 1.979a, 1.980).

De enlre estos hallazgos deslaca la baja frecuencia de errores asociados a la 

comparación espontánea ("Ec") enlre los sujetos del grupo estándar, a diferencia de lo 

observ ado por Feuerstein et al. ( 1.979a) y Tzuriel y Klein (1.987) entre individuos de 

bajo desempeño. Al hilo de esta cuestión, cabe mencionar, con propósito ilustrativo, 

que durante ia entrevista inicial con los sujetos de esta muestra, se observ'ó ia presencia 

de la comparación espontánea en un tipo de conlenidos, y no en otros. Cuando el 

examinador indagaba sobre el por qué de las respuestas dadas a la pregunta "¿Cuál es 

tu animal preferido?", casi la mitad de los sujeios (treinta y un sujetos de un tolal de 

sesenta y tres) incluyeron en su argumento comparaciones espontáneas con algún oü-o 

animal. Sin embargo, a la pregunta "¿Qué hay en esta página?", sólo algo más de la 

mitad del total (treinta y nueve sujetos) dio respuestas espontáneas que incluyeran las 

dos figuras (dibujo de círculo y cuadrado) pese a la necesidad evidente de 

mencionarlas ambas, una vez comparadas. La observación de este hecho sugería que 

la conducta comparativa era vulnerable a los intereses y necesidades más cercanos a 

estos sujetos. Dada la importancia atribuida a la comparación espontánea en el 

desarrollo de procesos mentales superiores, en el correcto desempeño de tareas 

escolares y por su estrecha relación con el sistema de necesidades, seria conveniente
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que investigaciones futuras examinaran esta función utilizando muestras más amplias y 

distintas larcas (cf Feuerstein et al., 1.980, p. 92; Lidz, 1.987a).

Volviendo a lo señalado antes respecto a las estrategias cognitivas, la ejecución 

superior del grupo bajo instrucciones mediadoras respecto al grupo con instrucción 

estándar puede ser explicada, tentativa y parcialmente, por la reducción de errores que 

expresan ausencia de conser\'ación de constancias dcl estimulo al variar otras 

dimensiones del mismo (error "Ic"), incapacidad para considerar dos o más fuentes de 

infonnación a la vez (error "Id"), inadecuación de la percepción de un problema y de 

la definición del mismo (error "Ea") y el uso no espontáneo de la conducta de 

comparación ("Ec").

No se hallaron diferencias significativas enlre ambos grupos en los errores 

relacionados con la desorientación espacial ("Ib") y la inhabilidad para seleccionar 

deialles relevantes vs. irrelevantes al definir un problema ("Eb"). En cuanto a la 

orientación espacial, tiene interés recordar que junto a la orientación temporal, es una 

de las funciones cognitivas que en mayor medida depende de la exposición a 

experiencias de aprendizaje mediado (cf Feuerstein et al., 1.980). Los resultados de 

este estudio indican que las instrucciones mediadoras no han sido suficientes, en 

cantidad o calidad, para limitar errores relacionados con este déficit. Respecto a los 

errores de elaboración "Eb" la ausencia de diferencias tiene una explicación lógica si 

se tiene en cuenta, por una parle, el bajo número de estos errores en el grupo con 

insirucción estándar, y por otra, el comportamienlo de estes distraclores ("Eb") en el 

le.̂ t de Raven - aspecto en el que se insistirá en el último punto de esla discusión.
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Considerando la escasa cantidad de entrenamiento ofrecido a los sujetos bajo 

inslrucciones mediadoras, es plausible que estas instrucciones sólo hayan activado el 

sistema de necesidades, o bien hayan ofrecido la orientación adecuada para emplear 

eficientemente estrategias cognitivas ya presentes en el repertorio conductual de estos 

sujetos (cf. Feuerstein et al., 1.980). Una interpretación semejante, pese a las 

diferencias de enfoque, es la de Budoff y Hamilton (1.976; también Budoff, 1.987a) 

cuando señalan que bajo el "entrenamiento dentro del test" las primeras inlerv'enciones 

del e.xaminador fueron suficientes para "orientar" a los sujetos sobre el nrodo de 

resolver problemas en los que hubieran fracasado de no recibir ayuda. También Tumer 

et al. (1.973) observaron que entre sujetos de pre-escolar, la familiarización previa con 

las tareas de este test modificó la estrategia de solución de problemas frente a un grupo 

sin enseñanza.

Asimismo, en el realce de la ejecución han podido verse implicadas otras 

variables del sujeto (p. e. impulsividad, ansiedad, motivación) que el mismo 

entrenamiento puede afectar, tal como sostienen autores de distintos enfoques (Bethge 

et al.. 1.982; Budoff, 1.987; Jensen y Feuerstein, 1.987). El intento por evitar 

respuestas de ensayo y error durante las instrucciones mediadoras (p. e. ocultación de 

las respuestas, pausas o tiempo dedicado a "pensar"), y principalmente, la justificación 

dc las respuestas por parte de los examinados, quizá condujeron a este grupo a 

enfrentar el test con un estilo más reflexivo que impulsivo. Feuerstein et al. (I.979a) 

han sostenido que la mera reducción de la impulsividad puede dar lugar al desarrollo 

de un pensamiento refiexivo indispensable para formular estrategias cognitivas en la 

resolución de problemas.

Desde la teoria que funda esta investigación, quizá el hecho más significativo 

sobre el rendimiento del grupo bajo instrucciones mediadoras haya sido que tarcas que



293

exigen el razonamiento no-verba!, o si se prefiere operaciones concretas (p. e. la 

seriación) y formales (p. e. la analogía), fueran más accesibles a niños gitanos de las 

características de esta muestra cuando, tras una enseñanza individualizada pero breve, 

disminuyeron errores que refiejaban déficits cognitivos subyacentes al pensamiento 

operatorio que, al parecer, atraviesan también un buen número de tareas escolares (cf. 

Feuerstein et al., l.979a, 1.980, 1.987; Lidz, l.987a). En términos más generales, el 

lipo de tareas donde han ocurrido cambios, la cantidad y calidad de errores reducidos, 

y la cantidad de intervención necesaria para elevar el desempeño, parecen revelar la 

capacidad de estos sujetos para aprender (cf. Feuerstein et al., l .981 b, 1.987).

Finalmente, debe hacerse notar que en esta investigación no se ha probado la 

permanencia dcl aprendizaje ni tampoco la generalización del mismo hacia tareas 

distintas a las entrenadas. En consecuencia, estos resultados no revelan más que el 

desempeño superior de un grupo con instrucciones mediadoras frente a un grupo sin 

ellas, en un momento dado, y en un determinado tipo de tareas - PMC de Raven. Estas 

limitaciones obligan a considerar con cautela la utilidad práctica de estos resultados; no 

obstante eso. habria que recordar junto a Jensen y Feuerstein (1.987) que los cambios 

obser\'ados (ras una breve interv'cnción son indicadores de los cambios que podrian 

llegar a ser permanentes, si en el futuro se brindaran oportunidades adecuadas para 

aprender.

Sería conveniente validar estos hallazgos en muestras más amplias, con un plan 

experimental que incluyera medidas a través del tiempo, tras inter\'enciones breves y 

prolongadas, asi como en distintos tipos de instrumentos o tareas. Los trabajos futuros 

de esla índole permitirían estimar cn qué grado el aprendizaje de reglas y estrategias se 

mantiene cn el tiempo (permanencia) y en qué grado estos cambios pueden ser 

extendidos a otras tareas u otros contenidos (transfer) tal como lo han puesto a prueba
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estudios preccdenies {reuerstein et al., 1.979a; Campllonch y Femández-Ballesteros, 

1.981; Femández-Ballesteros et al., 1.982; Calero y Belchi, 1.989). La investigación 

futura podria ocuparse, además, de identificar otras eficiencias y deficiencias del 

funcionamiento cognitivo en muestras semejantes, y valorar, avanzando un paso más, 

la relación de estas funciones con el desempeño escolar de estos sujetos (cf. Feuersiein 

etal.. 1.980; Lidz. 1.987a).

7.2. Grupo con instrucciones mediadoras vs. gmpo con instmcciones repetitivas.

La segunda hipótesis de esta investigación se vio apoyada por la ejecución 

superior del gmpo bajo instmcciones mediadoras frente al gmpo con instrucciones 

repetitivas, coincidiendo con hallazgos de estudios anteriores que han mostrado el 

efecto diferente de distintas estrategias de inier%-ención (Carlson y Wiedl, 1.978, 1.979; 

Dillon y Carison. 1.978; Dillon 1.979; ; Bethge et al., 1.982; Dash y Rath, 1.984) y 

particulamiente con estudios que han infonmado del efecto superior de estrategias 

dirigidas a enseñar los prerrequisilos cognitivos necesarios para resolver con éxito los 

problemas de un test (Keane y Kretschmer, 1.987; Missiuna y Samuels, 1.989).

Esle hallazgo está en la línea de la predicción de Feuersiein et al. (1.979a) 

respecto a los efectos más penetrantes de aquéllas intervenciones en las que se enseñan 

estrategias cognitivas apropiadas para recoger, elaborar y comunicar la información, 

frente a inier\'enciones limitadas a enseñar las propiedades de la tarea-problema.

La ejecución del gmpo bajo instmcciones mediadoras frente al gmpo con 

instmcciones repetitivas fue superior en el conjunto del test y, como se observó 

respecto al gmpo estándar, lo fue también en los problemas de percepción-orientación 

y de razonamiento analógico (tipos 3, 4, y- 5) de dificultad media y alta.
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respectivamente; mientras que en el resto de los ítems (tipos 1 y 2) no se hallaron 

diferencias. Sin embargo, es preciso advertir nuevamente que el 'efecto techo' 

obsers'ado en los problemas de menor dificultad (tipos 1 y 2) pudo limitar la 

sensibilidad del instrumento para detectar cambios debidos a las instrucciones. Este 

patrón de resultados Índica que, frente a las instrucciones repetitivas, las inslrucciones 

mediadoras han ofi-ecido la calidad de instrucción necesaria para resolver con mayor 

e.xito problemas de las PMC de Raven que según Sigmon ( 1.984) exigen operaciones 

dc la etapa alla-concreta (p. e. seriación) y de la formal (p. e. razonamiento analógico).

La mejora del grupo con inslrucciones mediadoras frente al grupo con 

instrucciones repetitivas, puede ser explicada, tentativa y parcialmente, por la 

reducción de errores que reflejan incapacidad para tener en cuenta dos o más fuentes 

de infonnación a la vez y organizar los datos como una unidad organizada (error "Id") 

e inadecuación en la percepción de la existencia de un problema y en la definición del 

mismo (error "Ea"). Ambos tipos de errores, presentes en buena parte del test, refiejan 

déficits que han sido considerados importantes para determinar el rendimiento en un 

test como las PMC de Raven (cf Feuerstein et al., 1.979a; Watts, 1.985). Sin embargo, 

no se hallaron diferencias significativas entre ambos grupos en los errores relacionados 

con la desorientación espacial (error "Ib") ni con la dificultad para seleccionar detalles 

relevantes vs. irrelevantes a' definir un problema (error "Eb"). Estos hallazgos tienen 

una interpretación semejante a la señalada en el punto anterior de esta discusión. 

Ahora bien, al contrario de lo observ'ado en la comparación con el grupo estándar, la 

ausencia de diferencias en errores relacionados con la no conser\'ación de constancias 

dei estímulo al variar otras dimensiones del mismo (error "Ic") y con la ausencia de 

conductas de comparación espontánea (error "Ec"), no permite concluir que las 

instrucciones mediadoras fueran más eficaces para limitar estos errores, que las 

repetitivas.
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Tal como se señaló antes, para interpretar estos resultados es preciso considerar 

la distinción que establecen Feuerstein et al. (I.979a) entre estrategias limitadas a 

enseñar las propiedades de la tarea y otras donde se trabajan estrategias generalizables 

a problemas nuevos. Bajo las instrucciones mediadoras, el examinador no sólo mostró 

- al igual que en las repetitivas - las características y la solución de las tareas, sino que 

además trabajó con el examinado estrategias generales (p. e. descríbir con precisión la 

tarea, organizar varías fuentes de información, justificar las respuestas) adaptando su 

intcr\'cnción a la conducta y déficit de cada examinado. Otro concomitante de este 

estilo de enseñanza fue que el examinador tuvo ocasión de comprobar la exactitud de 

los procesos seguidos por el examinado para responder y, en su caso, reforzar, enseñar 

o corregir estrategias cognitivas necesarias para la solución correcta. Por e) contrario, 

bajo las instrucciones repetitivas, el examinado fue ayudado a encontrar la solución 

correcta, pero no a adquirir estrategias para revisar y evaluar sus propias respuestas. Al 

igual que se indicó al discutir la primera hipótesis de este trabajo, la enseñanza 

ofrecida durante las instrucciones mediadoras, dada su brevedad, pudo haber activado 

u orientado simplemente las estrategias ya presentes en el repertorio conductual de 

estos sujetos, mejorando así la ejecución en los problenns siguientes del test.

Conexo con lo anterior, un factor decisivo pudo ser también la naturaleza 

interactiva y panicipativa del proceso de enseñanza mediadora. Esto es. bajo las 

instrucciones mediadoras, el examinador no sólo tuvo ocasión de trabajar estrategias 

generales con cada examinado, sino que además colocó a éste como un participante 

activo del proceso de enseñanza. Cuando el examinador incitaba al examinado a 

describir, comparar u organizar activamente los ítems de entrenamiento (estímulos) y a 

explicar sus respuestas a éstos, probablemente a>iidó a estimular procesos de 

pensamiento renexi\’o e interiorizado y un estilo de interacción activa con las tarx:as
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posteriores (ítems de las PMC de Raven), que pudo facilitar una comprensión más 

duradera, o si se prefiere la generalización de lo aprendido en un ítem a otros 

semejantes.

En suma, la adaptación de la intervención del examinador a la conducta de cada 

individuo, la enseñanza de estralegias generales, y el rol participativo del examinado 

durante el proceso de instmcción mediadora, pudieron ser caracteristicas decisivas 

para mejoi'ar el desempeño en el test, frente a un estilo de enseñanza unifoime, 

centrado en mostrar la regla de solución de los problemas, y donde el examinado no 

participó activamente a lo largo del proceso.

Eslos resultados e interpretación están en la línea del trabajo de Missiuna y 

Samuels ( 1.989) en su estudio con niños de pre-escolar sometidos a la "mediación" o a 

la "instmcción". Las autoras también destacan la infiuencia positiva de la enseñanza de 

estrategias generales ("mediación") frente a una ¡nter̂ 'ención limitada a enseñar la 

regla de solución de los problemas ("instmcción"), así como la importancia de la 

justificación de Ir ; respuestas por parte del examinado, como paso necesario para que 

cl examinador ofrezca las conrecciones necesarias a cada individuo. También Keane y 

Kretschmer (1.987) hallan que la mediación ofrecida en diversos instrumentos del 

LPAD fue una inler\'ención superior al feedback elaborado del examinador, para 

elevar el desempeño dc niños sordos. Los autores relacionan el hallazgo con la 

importancia de la calidad de la enseñanza, frente a la cantidad de la misma.

Asimismo, aunque se trate de un contexto teórico y empírico algo diferente, cabe 

dejar constancia de la setnejanza de estos resultados con otros hallados bajo el modelo 

de la "evaluación de limites". Algunos estudios bajo este paradigma han encontrado 

que la verbalización de la tarea por parte del examinado, junto al feedback del
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examinador, fue la condición más fratente para elevar el desempeño. Las 

inlerpretaciones dadas a eslos dalos, sí cabe la comparación, tienen interés aquí por su 

relación con las cuestiones señaladas antes. Por ejemplo, Dash y Rath (1.984) señalan 

que la verbalización por parte del examinado, da lugar a una "mayor organización de 

los materiales para resolver la tarea y consecuentemente a su generalización a tareas 

posteriores" (p. 44) y agregan que la verbalización del sujeto, junto al feedback del 

examinador, facilita un enfoque de irabajo más analítico y el desarrollo de "estrategias 

basadas en la máxima información sobre las demandas de la tarea" (p. 45). Dillon y 

Carlson (1.978) concluyen que combinar la verbalización y el feedback parece el 

"enfoque 'pedagógico"' más apropiado con niños negros y mexicanos normales, puesto 

que proporciona la cantidad y calidad de información necesaria para elevar al máximo 

su ejecución. Dillon (1.979) sostiene que aunque la verbalización puede no favorecer 

la ejecución de niños de baja habilidad verbal, cuando se combina con el feedback del 

examinador, ayuda a que el examinado manifieste estrategias de solución apropiadas.

Como se señaló en el primer punto de esta discusión hay que limitar eslos 

hallazgos al tipo de problemas que se han elegido; por otra parte, no es válido 

generalizarlos más allá del momento en el que han sido probados. En trabajos futuros 

seria deseable profundizar en el efecto de distintos estilos de enseñanza sobre la 

pemianencia dc los cambios y sobre la generalización de los mismos a tareas 

diferentes. Estudios precedentes han informado que distintas inter\'enciones pueden 

tener distintos efectos sobre el transfer del aprendizaje (p. e. Keane y Kretschmer. 

1.987).

Si se considera los hallazgos que se discuten a continuación, asi como la posible 

semejanza enlre el estilo de enseñanza de las instrucciones repetitivas (centradas en la 

solución de la tarea, uniformes y no individualizadas) y las condiciones en las que
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ocurre parte de la enseñanza dentro del aula escolar, es preciso atender a estos 

resultados y volver a poner a prueba esta hipótesis por su potencial significado 

práctico. Nuevos trabajos sobre el efecto de distintas inter\'enc’ones en una situación 

dc e.xainen podrian arrojar, en el futuro, información útil para prescribir el tipo de 

interacción educador-niño más idónea con muestras semejantes.

7.3. Grupo con instrucciones repetitivas vs. grupo con instrucción estándar.

En cuanto a la tercera hipótesis de estudio, los resultados hallados no apoyaron 

dicha predicción. La ausencia de diferencias entre el grupo con instrucciones 

repetitivas y el grupo con insirucción estándar en el conjunto del test y en cada tipo dc 

problemas por separado, no pemiile concluir que un entrenamiento breve con sujetos 

dc las características de esla muestra haya tenido un efecto diferente a la ausencia de 

enseñanza. Este hallazgo advierte que la modificación puede no ocurrir siempre, tal 

como recuerda Pinillos (! .981), ni, sobre todo, a través de cualquier inten'ención.

Estudios precedentes han informado de hallazgos que contrastan parcialmente 

con los obser\ ados aqui. Por ejemplo, autores como Feuerstein et al. (1.979a) y Tzuriel 

y Rand (citado en Rand y Kaniel, 1.987) han hallado que estrategias de enseñanza 

limitadas a las propiedades de la tarea, tales como el "enirenamiento" o el "aprendizaje 

bajo", respectivamente, aunque menos eficaces que el aprendizaje mediado, como 

también ha sido observado en este estudio, dieron lugar a mejoras en el desempeño 

respecto a grupos evaluados sin enseñanza alguna, y cn esto contrastan con los 

resultados de esta investigación. Sin embargo, es importante advertir que en el estudio 

de Feuerstein ot al. (1.979a) la cantidad de entrenamiento fue considerable, al menos 

en comparación con ln cantidad probada en esla investigación, y que el desempeño 

superior de los sujetos en la condición de "aprendizaje bajo" del estudio de Tzuriel y
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Dos investigaciones anteriores con resultados más semejantes al encontrado 

aqui. en cuanto a la ausencia dc diferencias enire una condición con enseñanza y otra 

sin ella, son ias de Keane y Kretschmer {1.987) y Tzuriel y Klein (1.987). En el primer 

estudio se encontró que el feedback dado por el examinador durante el test no dio 

lugar a diferencias respecto a un gmpo sin enseñanza, en tres de los cinco instrumentos 

empleados y en una de las dos medidas del transfer. Esto sirvió a Keane y Kretschmer 

( 1.987) para apoyar la importancia de la calidad frente a la cantidad de enseñanza. Por 

su parte, Tzuriel y Klein (1.987) relacionaron la no mejora en un grupo de niños de 

educación especial, con la naturaleza estándar y uniforme del proceso de enseñanza. 

En opinión de estos autores, dicha interv'ención fije insuficiente para corregir déficits 

cognitivos más resistentes en ese grupo de sujetos, que en otros.

Cabe recordar que cl fracaso en un test puede ser atribuido, desde este marco 

teórico, a la deficiencia de un buen número de funciones cognitivas o prerrequisitos 

del pensamiento operatorio. Al examinar los errores, se encontró que el grupo bajo 

instrucciones repetitivas no redujo significativamente ninguno de los errores en el test, 

en comparación con el grupo estándar. Tal como interpretaron Tzuriel y Klein (1.987) 

la no mejora en su estudio, en éste, la no enseñanza de estrategias generales y la 

uniformidad de las instrucciones repetitivas, pudieron ser razones suficientes para 

explicar tentativamente por qué los déficits cognitivos de este gmpo al resolver el test 

no fueron diferentes a los del grupo con instrucción estándar.

Para interpretar estos resultados cabe añadir una consideración más, apoyada en 

la discusión de Feuerstein et al. (1.980) respecto a la percepción episódica de la 

realidad, un déficit central que es afectado y afecta al resto de funciones cognitivas.

Rand fue relacionado por los autores con el propio instrumento (LPAD), en su

opinión, facilitador del aprendizaje.
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Siguiendo este argumento, puesto que bajo las instrucciones repetitivas el examinado 

no generaba información, tal como se señaló en el punto anterior de esta discusión, ni 

era incitado a describir, ordenar o relacionar activamente los estímulos durante la 

enseñanza, éslas instrucciones además de no trabajar estrategias generales, pudieron no 

haber estimulado procesos de pensamiento, ni haber influido en el estilo de interacción 

cognitiva dc los sujetos con las tareas siguientes. En otros términos, las instrucciones 

repetitivas, insuficientes para mejorar el desempeño, quizá no evitaron que los sujetos 

consideraran cada item de entrenamiento como una entidad separada de los demás.

Estos resultados parecen indicar, pues, que haber enseñado la regla de solución 

de un problema sin enseñar a cada individuo, según sus necesidades, estrategias 

adecuadas para ponerlo en práctica y sin propiciar su participación activa en el proceso 

de enseñanza, no ha sido una inier\'ención más eficaz para elevar el desempeño de 

estos sujeios cn las PMC de Raven, que la instrucción estándar. En este sentido, la 

observación de Keane y Kretschmer (1.987) respecto a la importancia de la calidad 

frente a la cantidad de enseñanza, tiene valor en esle estudio. Aunque las instrucciones 

repetitivas fueron ofrecidas en la misma cantidad que las mediadoras, aquéllas no 

elevaron el desempeño en el test más que una única instrucción estándar.

No obstante, cabe matizar el significado de estos hallazgos, si se liene en cuenta, 

precisamente, la reducida cantidad dc entrenamiento probado en esta investigación. 

Esta cautela se apoya, además, en la tendencia positiva, aunque no significativa, de los 

resultados del gmpo con instmcciones repetitivas frente al gmpo con instmcción 

estándar, tanto en el conjunto del lesl, como en cada tipo de problemas. Atendiendo al 

marco teórico dc partida y desde el punto de vista de la significación educativa, habría 

que tener cn cuenta la consideración dc Feuersiein et al. ( l .980) respecto a la eficiencia 

en el desempeño de una tarea recién aprendida:
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"Lo que parece ineficacia de un programa diseñado para 
modificar el nivel de funcionamiento de un individuo, o 
resistencia del aprendiz ante los intentos de modificación, 
puede muy bien ser sólo una medida de la baja eficiencia 
demostrada por los sujetos de la intervención al aplicar 
habilidades u operaciones recién adquiridas." (p. 111).

Es preciso insistir, enlonces, en que las interpretaciones dadas a estos resultados 

no son suficientes y exigen investigaciones adicionales y más completas que examinen 

nuevamenle esta hipótesis en un plan experimental que atienda lanto a la calidad como 

a la cantidad de enseñanza, antes de llegar a conclusiones firmes sobre cl efecto de un 

entrenamiento uniforme y limitado sobre el desempeño de muestras semejanies.

Seria conveniente que los trabajos futuros en esta linea tuvieran en cuenta la 

limitación hallada en esta investigación respecto al 'efecto techo' del test empleado. 

Los items de los dos primeros tipos de problemas (A1-A6, Abl-Ab3 y B1-B2) 

resultaron demasiado fáciles para ser sensibles al efecto de las instrucciones. Por otra 

pane, el tiempo de las sesiones podría ser tenido en cuenta en trabajos futuros cn los 

que, incorporando esta variable del modo informado por Missiuna y Samuels (1.989). 

fuera posible examinar la influencia de los eslilos de enseñanza sobre el desempeño, a 

través del análisis del tiempo de las distintas fases de la evaluación (enseñanza y lest).

7.4. Procedimienlo de evaluación, sistema de corrección y diseño de trabajo.

El rendimiento del grupo con instrucción estándar en las PMC de Raven, visto 

como un test "libre de cultura", coincide con los hallazgos sobre el pobre rendimiento 

de niños gitanos cn pruebas semejantes (Sasso, 1.971a. 1.971b, 1.972a; Acton y 

Davies. 1.979; Adamovic, 1.979; Ramis, 1.979; Hundsalz, 1.980; González-Pinto et 

al., 1.981; Susteková. 1.981).
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Frente a esla evidencia, autores que han trabajado con muestras de gitanos han 

cuestionado la imparcialidad dc los tests así llamados (Acton y Davies, 1.979) y el uso 

de instrumentos tipificados en poblaciones diferentes, en cultura y clase social, a la 

estudiada (Hundsalz, 1.980).

Desde otro punto de vista, Feuerstein et al. (1.987) se han apoyado en datos 

semejantes a los comentados para sostener que el intento por evitar el fracaso de 

individuos de grupos étnicos empleando tests de esta naturaleza, ha sido infructuoso 

pues se siguen encontrando diferencias y se deja sin respuesta el por qué de! bajo 

desempeño y el cómo mejorarlo.

De otra parte, aunque sea una digresión, vale la pena apuntar que la teoría 

subyacente a este estudio sostiene que la diferencia cultural de un grupo humano no 

guarda relación directa con el bajo desempeño; al contrario, el aprendizaje de la propia 

cultura es una e.xperiencia que prepara al individuo para hacer aprendizajes ulteriores 

(Feuerstein et al., 1.980). Los estudios de Sasso (1.971a, 1.972a) con gitanos en Italia 

llevan a la autora a una obser\'ación que apoya esla hipótesis. En ese estudio, los niños 

gitanos de familias sinli alcanzaron un rendimiento superior en tests de inteligencia (p. 

e. las Matrices de Raven) que los niños gitanos dc familias rom', un hallazgo éste, que 

la autora vincula a las circunstancias de \ ida dc ambos grupos y también a la mayor 

conseivación de la cultura entre los gitanos siníi italianos en comparación a los rom. 

Junto a esta e.xplicacion, quizá cabe hacer constar el comentario de Acton y Davies 

(1.979) cuando manifiestan su impresión de que los niños gitanos ingleses que hablan 

y escriben bien el romani, son los mismos que aprenden correctamente el inglés.

Atendiendo a los datos dc este trabajo, la ejecución de niños gitanos en las PMC 

de Raven pudo ser elevada cuando se dieron instrucciones mediadoras que enfatizaron
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la comprensión, más que la eslandarización del test. Incluir este estilo de enseñanza al 

examen, permitió, al menos temporalmente, que niños gitanos de las características de 

esta muestra mejoraran su desempeño, frente a niños también gitanos evaluados bajo 

una instmcción estándar.

Apoyándose en la evidencia de éste y de otros estudios, y en la discusión de 

Feuerstein et al. {1.979a, 1.987) al respecto, cuando el objetivo es evaluar lo que un 

individuo puede llegar a hacer con ayuda, es menester buscar indicadores dc la 

capacidad para aprender a través de un arreglo adecuado entre examinador, examinado 

e instmmento que, simultáneamente, arroje información útil sobre los procesos 

cognitivos que subyacen al fracaso en tareas diversas.

En esta investigación, la aportación de Watts (1.985) ha sido de particular 

importancia - dada la situación de examen - para interpretar el éxito o el fracaso en el 

test, en términos de procesos cognitivos subyacentes a la ejecución, a pesar de la 

información limitada que arroja - déficits en las PMC de Raven - y el carácter tentativo 

de la misma. Es preciso insistir, empero, que para identificar los procesos cognitivos 

específicos que subyacen a una respuesta errónea es imprescindible llevar a cabo una 

evaluación en la que el feedback permita al examinador comprobarlos en cada 

momento.

Respecto a esle sistema de corrección, se ha encontrado que en las PMC de 

Raven. todos los errores, excepto el enror "Eb", discriminaron entre los sujetos de alto 

y bajo desempeño dcl gmpo bajo una instmcción estándar. A diferencia de lo hallado 

cn el estudio canadiense, los errores "Ib" e "Ic" si discriminaron positivamente, lo que 

indica que a pesar de la naturaleza de estos dos tipos dc errores, según Watts (1.985) 

más evidentes y relacionados con la percepción, fueron elegidos más frecuentemente
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por los sujetos de desempeño más bajo del grupo con instrucción estándar. Sin 

embargo, al igual que informa Watts (1.985) en su estudio, los errores "Eb" de las 

PMC de Raven no discriminaron entre los sujetos de alto y bajo desempeño. Este 

hallazgo viene a apoyar la sugerencia de redefinir estos distractores en el test, o bien 

evaluar esta función en otro instrumento (cf Watts, 1.985). Considerando que el 

sistema de corrección es de fácil empleo en situaciones de carácter experimental, e 

incluso cn situaciones prácticas cuando el instrumento se aplica de modo estándar, 

seria conveniente realizar estudios futuros sobre la validez predictiva dc esta 

operacionalización respecto al desempeño en ciertas tareas de tipo escolar.

Falta mencionar aquí que cl diseño post-test ha sido apropiado para evitar 

resistencias mayores al entrenamiento. Desde el punto de vista de los requisitos de 

control, sólo cabe recordar que "la aleatorización implica la mayor seguridad, aplicable 

a cualquier fin dc la ausencia de sesgos iniciales entre grupos" (Campbell y Stanley. 

1.966, p. 54). No obstante, cl diseño post-test sacrifica otra información que podria 

interesar a futuros trabajos (p. e. especificidad del efecto de distintas estrategias de 

enseñanza según cl nivel de desempeño inicial). En ocasiones posteriores, cabria 

considerar la posibilidad dc usar medidas previas ya disponibles. En lo tocante a la 

edad - variable dc bloqueo - esta no tuvo un peso significativo sobre la ejecución en el 

test, quizá debido al estrecho interv'alo de edades elegido; en la investigación futura 

con muestras semejantes cabria ampliar dicho inter\'alo e incluir, además, otras 

variables de bloqueo para aumentar la precisión en diseños de este tipo (p. e. años de 

escolarización).
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Las conclusiones que siguen - matizadas en la discusión anterior - se 

generalizan únicamente a la población de la que se ha elegido la muestra de estudio.

1. El grupo de niños gitanos que recibió instrucciones mediadoras - basadas en el 

constructo del aprendizaje mediado (Feuerstein et al., I.979a) - mejoró 

significativamente (p < 0,05) su puntuación en las PMC de Raven, al ser 

comparado con otro grupo de niños gitanos de su misma edad que recibió una 

instrucción estándar.

1.1 Al analizar la ejecución teniendo en cuenta cinco tipos de problemas de las 

PMC de Raven, se encontró que el grupo que recibió instrucciones 

mediadoras alcanzó una puntuación significativamente superior (p < 0,05) 

al grupo con instrucción estándar, en los siguientes tipos: tipo 3 (ítems A7- 

A12), tipo 4 (ítems Ab4-Abll, B3-B7), y tipo 5 (ítems B8-B12, Abl2). 

No se hallaron diferencias significativas (n.s.) entre ambos grupos en los 

siguientes tipos de problemas: tipo l (ítems A1-A6) y tipo 2 (items Abl- 

Ab3, B1-B2). Estos tipos de items han sido relacionados por Sigmon

(1.984) con caracteristicas del pensamiento de distintos estadios dei 

desarrollo cognitivo (estadio preoperatorio: tipo 1; estadio inicial de las 

operaciones concretas: tipo 2; estadio avanzado de las operaciones 

concretas: tipo 3 y 4; estadio de operaciones formales: tipo 5).

1.2 El análisis de los errores en el test reveló que el grupo que recibió 

instmcciones mediadoras comparado con el grupo bajo instrucción 

estándar, eligió un número significativamente menor (p < 0,05) de errores

CONCLUSIONES Y LINEAS DE DESARROLLO FUTURO.
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que tentativamente reflejan, según la operacionalización de Watts (1.985), 

los siguientes déficits cognitivos definidos por Feuerstein et al. (1.980): 

dificultad para conser\'ar constancias de tamaño, forma o cantidad, cuando 

ocurren variaciones en otras dimensiones de! objeto; dificultad o falta de 

disposición para utilizar dos o más fuentes de infonnación a la vez, esto es, 

no se tratan los datos como unidad organizada de hechos; inadecuación en 

la percepción de la existencia de un problema y en la definición del 

mismo; y ausencia de conducta comparativa espontánea o limitación de su 

aplicación a un sistema de necesidades restringido.

No se hallaron diferencias significativas (n.s.) entre ambos gmpos en la 

elección de errores tentativamente relacionados con: ausencia de 

orientación espacial; y dificultad para seleccionar detalles relevantes 

versus irrelevantes al definir un problema.

El gmpo de niños gitanos que recibió instmcciones mediadoras alcanzó una 

puntuación en el test significativamente superior (p < 0,05) a la del gmpo con 

instmcciones repetitivas.

2. l . Las diferencias significativas (p < 0,05) entre ambos gmpos se localizaron 

nuevamente en los siguientes tipos de problemas: tipo 3 (items A7-A12), 

tipo 4 (Ab4-Abl l, B3-B7) y tipo 5 (items B8-B12, Abl2). No se hallaron 

diferencias significativas (n.s.) entre ambos gmpos en el resto de 

problemas del test (ítems A l -A6; Ab I -Ab3, B 1-B2).

2.2. El gmpo con instmcciones mediadoras eligió un número 

significativamente inferior de errores (p < 0,05) respecto al gmpo con
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instrucciones repetitivas, vinculados, según Watts (1.985), a los siguientes 

déficits cognitivos señalados por Feuerstein et al. (1.980): dificultad o falta 

de disposición para utilizar dos o más fuentes de información a la vez, esto 

es, no se tratan los datos como unidad organizada de hechos; e 

inadecuación en la percepción de la existencia de un problema y en la 

definición del mismo.

No se hallaron diferencias significativas (n.s.) entre ambos grupos en la 

elección de errores posiblemente relacionados con: ausencia de orientación 

espacial; dificultad para conservar constancias de tamaño, forma o 

cantidad, cuando ocurren variaciones en otras dimensiones del objeto; 

ausencia de conducta comparativa espontánea o limitación de su 

aplicación a un sistema de necesidades restringido; y dificultad para 

seleccionar detalles relevantes versus irrelevantes al definir un problema.

3. La puntuación del grupo de niños gitanos que recibió instrucciones repetitivas 

no fue significativamente diferente (n.s.) a la del grupo con instrucción estándar 

en el conjunto del test.

3.1. No se hallaron diferencias significativas (n.s.) entre ambos grupos en 

ninguno de los tipos de problemas dc las PMC de Raven.

3.2. El análisis de los errores no reveló diferencias significativas (n.s.) entre el 

grupo con instrucciones repetitivas y el grupo con instrucción estándar.
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En el momento presente - contando con la evidencia disponible acerca del 

potencial de aprendizaje cognitivo en distintas poblaciones de individuos y con los 

resultados de este trabajo - es posible reconocer el verdadero valor de la opinión de 

Gordon (1.923):

IMl’l.lCACIONlíS DHL HS IlíOK).

"mi impresión es que los niños gitanos podrian rendir mejor [...] Sin 
embargo, una opinión de esta naturaleza sin mayor evidencia es de 
poco valor" (p. 60).

Setenta años después de que Gordon (1.923) escribiera sus impresiones, la 

evidencia discutida en este estudio ha revelado que niños gitanos que recibieron 

instrucciones adicionales, basadas en el modelo del aprendizaje mediado (Feuerstein et 

al., 1.979a), lograron un rendimiento superior, en un test de razonamiento no verbal, a 

otros niños gilanos con una instrucción estándar. Este trabajo ha mostrado además que 

el efecto de un estilo de enseñanza basado en el paradigma de la mediación - 

individualizado, centrado en estrategias generales y en la participación activa del 

e.xaminado - ha sido más potente para elevar la ejecución en el test de las PMC de 

Raven. que instrucciones adicionales de carácter unifonme, centradas en enseñar la 

solución de los problemas y bajo las cuales el examinado no participó activamente 

durante el proceso de enseñanza.

Los resultados alcanzados aquí invitan a una reflexión repetida sobre las 

expectativas respecto al rendimiento de niños gitanos, teniendo que cuenta que:

"si los objetivos educativos se formulan en base no a lo que una 
persona hace, sino en base a lo que se considera que puede llegar a 
hacer cuando se ofrece la intervención necesaria para elevar su nivel de 
funcionamiento, esos objetivos seî n mucho más significativos e 
influyentes para su futura calidad de vida" (Feuerstein et al., 1.988, p. 
206).
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La investigación sobre los procesos individuales de aprendizaje y educación en 

grupos de niños gitanos ha sido postergada para insistir en la necesaria solución de los 

problemas socioeducativos de esla minoria étnica. Sin embargo, los resultados de esta 

investigación sugerirían desplazar el énfasis hacia el valor capital de la función 

mediadora dcl educador - padres, maestros y adultos en general - y a la utilidad de 

preguntarse cómo educar - cambiar - aquéllo sobre lo que se acnüa.

Cabe esperar que estos hallazgos abran una línea de trabajo promeiedora que 

contribuya a modificar la realidad educativa de niños gitanos. No obstante, las 

implicaciones educativas de estos datos son potenciales más que reales. La distancia 

con la situación de clase, la escasa investigación precedente respecto a niños gitanos y 

las propias limitaciones de este estudio, aconsejan investigar más acerca del potencial 

de aprendizaje de estos niños para apoyar y reforzar el cambio y la e.xperimentacíón 

educativa en el futuro.

A corto plazo, convendría que la investigación siguiente validara los hallazgos 

dc este estudio y los ampliara con un cúmulo mayor de evidencia empírica; seria 

deseable que esta investigación se agregara a una cantidad creciente de esfiierzos por 

probar el potencial de aprendizaje de muestras semejantes y por explicar a través de 

qué. cómo y dónde tiene lugar el cambio planificado. A medio y largo plazo, los 

hallazgos de estudios cn esta línea - integrados y valorados en un meta-análisis - 

podrían orientar la práctica cotidiana en las aulas y la toma de decisiones sobre la 

educación de grupos de niños semejantes.

Con esta pretensión, se apuntan algunas líneas dc desarrollo futuro fundadas en 

los resultados y en las limitaciones del presente trabajo. Las indicaciones que se 

ofrecen no escapan, sin embargo, al subjetivismo de lo que se desea que se produzca.



311

I.INIÍAS ni- DliSARROl.l.O IITIURO

La tarea de las investigaciones futuras podria ir encaminada en tomo a algunas 

dc las cuestiones que se indican a continuación.

En primer luuar. es necesario volver a explorar los resultados bajo instrucciones 

repetitivas frente a ura instrucción estándar, pues éstos advierten que la modificación 

puede no ocurrir siempre, tal como recuerda Pinillos ( l .981), ni, sobre todo, a través de 

cualquier inter\'cnción.

Una interpretación posible de estos hallazgos señalaba que una ¡nter\'ención 

breve en la que el examinador enseñaba la regla de solución a los problemas, sin 

enseñar a cada niño estrategias cognitivas generales, ni inducirlo a participar 

activamente durante el proceso de enseñanza, fue insuficiente para limitar déficits 

cognitivos durante el desempeño en el test; en consecuencia, dicha inter\'ención no 

elevó el desempeño en el test más que otra en la que el examinador dejó al examinado 

enfrentado solo a la larea. Esta y otras explicaciones alternativas podrían ser puestas a 

prueba cn futuros trabajos.

En scKundo luuar, y en estrecha relación con lo anterior, es preciso seguir 

acumulando resultados concretos de estudios que incluyan distintos estilos dc 

enseñanza y contribuyan a la comprensión del cambio en muestras semejantes. Para 

ello, sería conveniente abordar investigaciones más completas que la presente. En el 

futuro podría hacerse hincapié en planes experimentales que examinaran el efecto de 

distintos estilos dc enseñanza, variando la calidad y cantidad, entre diferentes grupos 

de sujetos (p. e. nivel de desempeño), con distintas tareas (p. e. modalidad, contenido) 

y teniendo en cuenta la eficiencia y los aspectos cualitativos del desempeño, tal como
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han sugerido otros (Feuerstein et a!., 1.979a; Tzuriel y Klein, 1.987). Junto a ésto, la 

limitación hallada en esle estudio respecto al test empleado, recuerda la necesidad de 

emplear instmmcntos sensibles a los cambios planeados, tal como han insistido 

Feuerstein et al. ( 1.979a, 1.987).

Finalmente, a riesgo de insistir en lo obvio, hay que recordar que la mediación 

dada por un adulto no irá más allá dc lo que permita a cada uno la comprensión clara 

dc lo que subyace a la misma. Seria conveniente incorporar a los estudios futuros, 

instmmcntos que valorasen la calidad de las interacciones adulto-niño en distintas 

situaciones de enseñanza, como han sugerido otros autores (Lidz y Thomas. 1.987; 

Lidz, 1.990).

En tercer luüar. puesto que los resultados de este trabajo han revelado que niños 

de etnia gitana elevaron su desempeño tras recibir una breve enseñanza basada en la 

mediación frente a otro gmpo sin instmcción; pero nada han infonmado sobre la 

pcmianencia de los cambios y sobre la generalización de los misnros a otros dominios, 

la tarea de futuras investigaciones podria generalizar estos hallazgos a muestras 

semejantes, analizar la permanencia de los cambios en el tiempo, y la generalización 

de éstos a otro tipo de tareas, tal como ha sido abordado en estudios precedentes 

(F'cuerstein ct al., 1.979a; Femández-Ballesteros et a!.. 1.982; Keane y Kretschmer, 

1.987; Calero y Belchi. 1.989). Sería conveniente entonces que el plan e.xperimental 

incluyera medidas a través del tiempo, intervenciones breves y prolongadas, y distintos 

tipos de instmmcntos o tareas.

En cuarto luuar, también en base a la mejora observada en esla investigación, se 

sugiere que los investigadores que trabajen en el futuro con muestras semejantes 

consideren la posibilidad dc incluir a otros educadores - padres, maestros, psicólogos -
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en las sesiones de examen, ya sea como observadores o como colaboradores. Se ha 

sugerido que esta forma de proceder puede ser útil como medio para provocar y 

estudiar cambios en ias expectativas de los adultos sobre el potencial de aprendizaje de 

cienos niños (Feuerstein et al., 1.979a, 1.988; Vye et al., 1.987). Asimismo, este 

enfoque experimental podria aprovecharse, por una parte, para superar la limitación de 

este estudio con un único investigador para la fase de enseñanza y de evaluación, y por 

otra, para iniciar la formación de profesionales del medio escolar en la aplicación de 

técnicas de evaluación dinámica o de inten-ención que sean útiles en su práctica 

cotidiana.

En quinto luuar, hace falta que la investigación futura con muestras semejantes 

insista en el examen de la presencia y la modificabilidad de los déficits cognitivos 

discutidos aquí y de otros déficits sin examinar en este Irabajo (incluidos los factores 

afectivo-molivacionales) y valore, avanzando un paso más, la importancia de todos 

ellos para explicar el éxito o el fracaso en el desempeño de distintos tipos de tareas, 

especialmente, en el desempeño de tareas escotares (Lidz, 1.987a), Para ello se deberia 

contar con muestras amplias y diversos instrumentos. Los hallazgos de estos trabajos 

podrían arrojar información específica de gran valor para orientar el énfasis, e incluso 

la elección de inter\'enciones o programas conrectivos de enseñanza dirigidos a estos 

niños.

En sexto luuar, es preciso tener presente el rendimiento pobre del grupo dc esla 

muestra cuando la evaluación se llevó a cabo bajo una instrucción eslándar. Este dato, 

coincidente con lo infonmado por estudios precedentes, deberia ser\'ir dc indicador 

para la inter\'ención educativa, en lugar de ser motivo de etiquetación u olvido (Scarr, 

1.978), asi como para postular la necesidad de ampliar los métodos de evaluación 

tradicional con muestras semejantes.
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Los resultados de esta investigación apoyarían la necesidad de emprender lineas 

de investigación-acción acerca de la educación con niños gitanos, coincidiendo con la 

propuesta de Liégeois (1.987). Sería de interés que los educadores se adhirieran a esta 

línea de trabajo, y como investigadores de su acción y conocedores de las dificultades 

específicas de quienes acuden a sus aulas, probaran programas de inten-ención 

educativa simultáneamente con distintas hipótesis (p. e. efecto de distintas 

inten'cnciones según variables del alumno [p. e. edad, nivel de desempeño], del 

educador [p. e. etnia, edad] y de la tarea [p. e. contenidos, dificultad]; tipo de 

interacción alumno-educador más eficaz para carnbiar el bajo rendimiento escolar a 

rendimiento normal). Este enfoque permitiria no sólo intervenir donde urge, sino 

ahondar en el control del enriquecimiento cognitivo de estos y otros escolares, y 

mostrar con mayor facilidad la pertinencia de la intervención sobre los procesos 

cognitivos en el ámbito escolar real. El trabajo en esta línea podria panir de una 

concepción de la educación que se situara en la posibilidad de enseñar reglas y 

estrategias a cada individuo, cualquiera fuera su nivel de desempeño inicial, para 

preparario a aprender permanentemente por sí mismo.

Respecto a la evaluación, y atendiendo a los resultados discutidos en este 

trabajo, se sugeriria extender las técnicas de evaluación dinámica a poblaciones de 

sujetos semejantes. En el presente se cuenta con distintas técnicas de evaluación 

dinámica que arrojan distintas clases de infomiación y que además, tal como ha 

señalado Lidz (1.990), precisan ser examinadas en cuanto a su validez y a su utilidad 

en los marcos educativos.

En séptimo lu^ar. seria conveniente hacer énfasis en propuestas recientes que 

han extendido la aplicabilidad de métodos de evaluación dinámica a tareas de otros 

dominios (p. e. verbal, cuantitativo) más directamente relacionados con contenidos 

escolares específicos (Campione y BrowTi. 1.987; Vye et al.. 1.987).
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Un oclavo lunar, pese aí riesgo de traspasar los límites del presente estudio, cabe 

una reflexión flnaí sobre la relación entre la diferencia cultural y el desempeño 

cognitivo. Esta reíle.xión, fundada en el marco teórico que apoya este trabajo, plantea 

nuevas cuestiones que. quizá, no cabe ignorar en el debate sobre la educación de niños 

gitanos y en la investigación futura sobre esla minoría étnica.

La noción de la diferencia cultural como factor que limita el desempeño en los 

tests y en la escuela está presente en algunas de las investigaciones revisadas con 

muestras de gitanos y en las opiniones de algunos autores. Una excepción es Sasso 

(1.971a. 1.972a) cuando vincula el aprendizaje de la propia cultura, gitana en este 

caso, al mejor rendimiento en los tests.

La teoria de la MCE y la EAM - a la que se adhiere este trabajo - parte de una 

premisa que es considerar el aprendizaje cultural como una categoría primordial del 

aprendizaje humano. Aunque la educación recibida en una cultura dada comunica 

estilos de "aprender a aprender" es, en primera instancia, un aprendizaje que prepara al 

individuo para hacer aprendizajes ulteriores. Desde esta óptica, la transmisión de la 

propia cultura, con independencia del contenido transmitido, es un proceso que 

alimenta y redimensiona el desarrollo cognitivo humano. Feuerstein et al. (1.980) han 

afimwdo que:

"la transmisión cultural' [...] capacita al individuo para trascender el 
aqui y ahora, adaptarse a nuevos modos de funcionamiento, y 
desarrollar nuevas pautas de conducta apropiadas a las nuevas 
siluactones [...] crea la propensión del organismo a aprender cómo 
aprender” (p. 25).

Es notable que desde la visión antropológica se haya afirmado lo siguiente:

1:1 subravailo es nucsim.
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"La Cultura es ia gran mediadora I de todos los grupos humanos en 
todos los tiempos [...] todas las culturas tienen el mismo modus 
operandi, que es reducir la complejidad a un manojo simple de 
relaciones lógicas, las mismas para todos los humanos, que son de 
contradicción, equivalencias, permutaciones, complementariedad, etc., 
formando una universal gramática innata de todos lo animales 
simbólicos, pertenecientes a la especie’del homo sapiens." (Calvo, 
1.981, p. 363).

Al menos como hipótesis, esta visión del hecho cultural deberia llevar a ia 

consideración de que el aprendizaje de la propia cultura favorece no solamente una 

mejor adaptación a los aprendizajes que incluyen el manejo de oü-os símbolos 

culturales, sino lo que es más importante desde este marco teórico, a la formación de 

estructuras flexibles y de estrategias de pensamiento intercambiables de unas 

situaciones a otras.

En el caso gitano, como pudiera ser ei de otras minorias étnicas, el interrogante 

que queda planteado desde esta fomiulación es la cuestión de la deprivación cultural o 

mediacional. antes que el hecho de la diferencia cultural. En estos términos, cabe 

admitir como hipótesis que las circunstancias de cambio sociocultural y aguda pobreza 

que enfrenta un número dado de gitanos, redunden en peguicio de las oportunidades 

materiales y humanas para ofrecer suficientes experiencias de aprendizaje mediado a 

un cierto número de niños. Seria conveniente, entonces, detenerse a estudiar los 

efectos de estas circunstancias en los términos planteados aquí. Esta conriente de 

trabajo podria asumir ei reto postergado de aclarar qué aspectos del proceso de 

socialización de un niño gitano en circunstancias sociales específicas tienen o no 

importancia significativa a nivel pedagógico y psicológico.

Convendria que los esfuerzos en esta dirección contaran con equipos de 

investigadores de distintas disciplinas (p. e. desde ia antropología y la sociología hasta
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la psicología y la pedagogía, sin excluir a otras disciplinas) y eüiias. El trabajo 

realizado por equipos interdisciplinares permitiría agregar sujetos y varíables (p.e. 

entrecruzar variables del grupo, la familia, la escuela y el individuo), lo que a su vez 

plantearía cuestiones más fácilmente generalizables, y por otra parte, posibilitaría 

llevar a la práctica algunas de las sugerencias señaladas anteriormente (p. e. líneas de 

investigación-acción).

No obstante, puesto que el momento actual puede ser delicado para algunos 

gitanos, cabe adelantarse a advertir, trasladando palabras de Subero (1.974) a la 

situación gitana, que en el presente quizá no baste con instrumentar los medios para 

llevar la cultura como una "moniflcación diaria hacia el contexto social", sino que 

deban buscarse ideas nuevas para alcanzar "un destino mejor que no es otro que el 

logro de su propia expresión" (p. 81). Sería deseable que la investigación futura 

contribuyera cn este "destino" con directríces válidas (p. e. modos y medios de 

transmisión) que facilitaran al gmpo familiar, a la escuela y a otros agentes sociales, 

afrontar la responsabilidad de mediar la(s) cultura(s) propia(s), en vista del valor que 

se concede a esta función, lan esencial para el desarrollo cognitivo humano, desde la 

perspectiva teórica presentada aquí.
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P L A N T I L L A  A D A P T A D A  
M A T R I C E S  P R O G R E S I V A S  E N  C O L O R

3 46

Escuda
Sujclo

lúscucla Sujcti)

Apellidos:
Edad

Grupo
Exper.

Fecha

H I

Nombre:

1 IfH) 1 I’irK) 2 ■I'ipt)3 Tin<i 4 l ino 5

Al Abl Al Ab4 Abl2

A2 Ab2 AS AH5 HX

A3 Ah3 A9 Ab6 H*;

A4 MI Alí) Ab7 BU)

A5 M2 Al 1 AbX Bll

A6 A12 Ahy B12

Ah id

< )b.scr\ nciuncs: Abll

Ii3

H4

H5

H6

B7

l'UNT. IH'O I 
i’UNT. nrt)2 
iniNr,
l'UNT. UPO 4 
[■UNI. uro s
l'UN IAJI: lOTAI.

niH) KRROR Ib ic Id I'a Kb k;c

rUNT/VIK
l’lIKIMiN'líI. lín = Kl =

PUNnTIÍRROR
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C U E S T I O N A R I O  
D A T O S  PERSONALES, FAMILIARES Y  ESCOLARES.

Escuda 
Suj d o

Grupo
Exper.

Fecha

l'-scuchi Sujeto li I

Apellidos; Nombre;

Lugar V fecha dc nacimiento;. 
¿Conoce? S N ' S N

Edad;._ 
¿Conoco? S N

Di recc ión;.______

Sexo: V  H

¿Conoco? S N

Curso: 
¿Conoce? S N

Repetidor S N Curso(s).

Asistencia (opinión dol m aestro):.

ObsoiA-aciones (maestro, ficha del alum no):.

N" miembros familia 
¿L o s contó antes?

N” hijos
S N S N

Parontosco do los miembros familiares con ol usuario:

Ocupación do los padres 

P adre:__________________

Educación do los padres 

Padre:__________________

Madre:

Madre;
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¿Cuál es tu animal preferido?

¿Qué tenemos aquí? ¿y  qué otras figuras conoces?
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Instrucciones dadas a los jueces

1. Lea dos veccs, y  atcruamenic. las conductas dcl exam inador y  del exam inado 

que aparecen descritas y  numeradas en las páginas siguientes.

2. Una vez hecha la lectura atenta, ponga en marcha el casete n" 1, y  mientras lo 

e.scucha marque con una X  cn cl papel aquellas conductas que Ud. considere que 

rellejan flehnente lo que escucha. Tenga cuidado en colocar la X  en la columna 

encabezada por e! número de trozo que escucha.

No dude cn detener la cinta o retrocederia tantas veces como sea necesario con 

el fin de hacer una apreciación fiable de lo que ésta contiene.

3. Siga el mismo procedimiento con el casete n" 2 . 3 . 4 .  hasta llegar al 10.

4. Al finalizar la escucha de los trozos clasifiquelos en dos grupos, según el tipo de 

conductas del examinador y  del examinado. Coloque en el primer gm po 

aquellos trozos en los que el examinador y  el examinado han intervenido a través 

de un diálogo basado cn preguntas y  respuestas. Coloque en el segundo gm po 

aquellos trozos en los que el exam inador explicaba al exam inado la tarca de 

fonna unilateral (de examinador a examinado).

Muchas gracias por su colaboración.
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Evaluaciones de los jueces

Juez 1 = A  Trozos I a 5 =  G m po 1 (instmcciones mediadoras)

Juez 2 = B Trozos 6 a 10  = G m po 2 (instmcciones repetitivas)

Caracicrísticas dc las interacciones entre examinador y examinado.

Tm/os

1 2 3 4 5 r> 7 X 9 10
ra’cisiúii y cxactiuid dc los d;iii)s.

1) l'.l c.xainin.idor iiivii j al examinado a dcscrihir A A A A A
los ostiiiuili>s - iiuiirl/. y alicniaiiva.s - y compicia
o corriyc la pvrLvpción dc sus alrihulos 1) B B B B
relevadles; color, lomia. lainaño. oricniación.
canndad u inros.

2) I-.I examinado dcscritxr la mairi/. y los A A A A
disiractorcs con exaclilud y precisión. B B B B

()ricniación c.spacial.

3| l'.l examinador nombra y muesira conceplos A A A A A
tales como "arriba", "abajo", "dca'cha".
"i/quicrda". "hori/onial". "ven ical". y B B B B
pn)pi>rciona vocablos al examinado cuando ésic
no los ulili/a.

4) l'.l examinado nombra o señala relaciones A A A A
espaciales como "arriba", "abajo", "derecha".
"ÍA|uierda", "tiori/onlal", "venical", "denlío" y B B B
"fuera".
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Ju ez 1 -  A  

Ju ez 2 = B

Trozos 1 a 5 =  G aipo  I (instrucciones mediadoras) 

Trozos 6 a 10  =  Grupo 2 (instrucciones repetitivas)

Tro/xis

1 2 3 4 5 6 7 X 9 1(1
5) l-.I L-xamin;iilt)r iin ila (a iravcs dc comcniarios A
o premunías 1 al cxanunadn a lijante y nombrar
lo.s ainhuios ilo los estímulos que no cambian y li Ii
los i)UL’ cambian, sin ilistorMoiiarl<is.

íl) l-.l examinado reconoce y nombra las A
dimensiones qi.ie cambian y l;i.s que no cambian
en cl csiímulo sin ilisiorsionarlas. 11 ii

(>ri;ani/;ición dc dos o mis fuentes de
infomiactón a la ve/_

7) I-;i examinador rcvuenla contmuamenic dos o A A A A A
mis caraderisticas rclevanies dc los estímulos e H li li Ii ii
invita a nombrarixs

X) 1:1 examinado incluyc en sus respucstxs al A A A A
menos dos liicnlcs dc información a la ve/. ii li li ii

rcrcepción y dellnición dcl pmhiema y dc s'U
solución.

V) 1:1 examinador pa'yunta qué ocum; en la A A A A A A A
mairi/ y ayuda a percibir el paiblcma - mairi/.
inconiplcta - :lsí como también invita y a>-uda a li li ii li li Ii
dar una descripción complcla dc la stilución.
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Juez 1 = A 

Juez 2 ^ B

Trozos l a 5 = Grupo 1 (instrucciones mediadoras) 

Trozos 6 a 10 =  Grupo 2 (instrucciones repetitivas)

Tro/xw

1 2 3 4 5 6 7 « y 10
Discriminación ilc tlclallcs relevantes dc Dlnis
invlcvanics.

11) l-.l examinador diriiic ia atención hacia los A
atributos rck'\'anii\s ilc los estímulos y rcsia B
injiHinancia a tiin>s invlcvanics.

12) l-.l cxaminatio idcnlillca l;us caraclcríslicas A
relcvanicsdc los cstinuilos. B

Conduela comp irativa es|X»niáiiea.

13) l-.l examinador mvila a comparar hkIxs I;ls A A A A A
allomativas con la mairi/.. li B B B B

14) l-.l examinado compara cada posible A A A A A A
solución con el dihujo mairi/.. B B B B B B B

I-A ¡delicia lógica.

15) l'.l cxaminatlor im ita y ayuila a explicar la.s A A A A A
ra/ones que hacen correcta o incora'cla cada B B B B B
allcmativa.

ló) i-.l cxamiiiailo da una o mis r.i/ones que A A A A A A A A
hacen corrccia o incom.'cla cada alternativa. B B B B B B B B

Caliricición dcl Juc/ 1 
(impu 1 ; I nvDS 1,2.3.4.5 
Cimpt) 2 ; 1 m/ds f». 7. S. y. 10

Calificación dcl Juc/2 
(impti 1 ; ’l m/os 1.2.3.4,5 
Cirupo 2 : 1 ai/os 6. 7. X,'). 10
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Cuadro resumen distribución de errores
en las Matrices progresivas en color de Raven.

FU N CIO N  C O G N IT IV A  D E FIC IE N T E

F A SE  EN T R A DA F A S E  E L A B O R A C IO N

í-scala Ib Ic Id Ea Eb Ec

A 3 3 13  9 5 2 15  7 3 3 2 1 10

A b 6 6 3 2 23 12 17  10 1 1 10  7

Fí 4 4 2 1 18 10 16  10 10 6 10 5

Totales 13  13 18 12 46 24 48 27 14 10 4 1 22

Deílnición dc errores funciones congnitivas deficientes 
en cl test de las PMC de Raven

Operacionalización según Watts { 1 .985) Función cognitiva según Feuerstein et al. 

(1.980)

"Ib": Distorsión obvia de la orientación. 

La figura csl.i girada más de 45 grados de 

su posición, pero es correcta en todas 1 is 

demás caracieristicas esenciales.

Ausencia o defecto dc orientación espa­

cial.

"Ic": Distorsión obvia de cualquier di­

mensión. siempre que cl resto de la res­

puesta sea esencialmente correcta.

Ausencia o defecto de la conserv ación de 

constancias a través de otras variaciones 

en las dimensiones del objeto.

"Id": Uso dc menos fuentes de infomia- 

ción de las necesarias y  ausencia de indi­

cios de proceso.

Incapacidad para manejar dos o más 

fuentes de infonnación a la vez.

"E a ” : Ausencia de procesos y  o respues­

tas totalmente irrelevantes o no derivables 

del problema.

Incapacidad para darse cuenta dc la e.xis- 

tencia de un problema y  definirlo.

"Eb: Hay proceso, pero no e! adecuado, o 

sólo uno cuando es necesario más de uno.

Incapacidad para seleccionar señales re­

levantes, en lugar de irrelevantes. en la 

definición de un problema.

"E c: No se comparan los elementos del 

problema y  la respuesta; ésta coniiene 

partes obvias que no se derivan dcl pro­

blema.

Uso no espontáneo de la conducta com ­

parativa o uso limitado en campos de 

necesidades restringidos.
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Catcgorización de los distractores de acuerdo al tipo dc 
función cognitiva deficiente.

E S C A L A  A

Item I 2 3 4 5 6 7 8 9 10 II 12

R 1 Ec Ea Ec Ic Ec Id Id Ec Eb Eb

R 2 En Ea Ea Ea lc Id Ec Ec lc Ec

R 3 Ec Ea lc lc Ec Ec Id Ec Ea Ib

R 4 Ea Ea Ea Ic Ea Ec Ec Ec Ec lc

R 5 Ec Ea Ec Ic Ec Ic Ec Ib Ib Ic

R 6 lc Ea Ea Ea Ec Id Eb lc Ec Ic

E SC A L A A

Item 1 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

R 1 Ea Ec Id Ib Ea Id Ea Ec Id Id

R 2 Id Ea Ea Ea Id Id Id Ib Ec Ec

R 3 Id Ec Ic Ea Id Ib Ec Id Ib Ea

R 4 Id Id Id Ea Ea Ec Ea Ib Ea Id

R 5 Ec lc Ec Ea Id Id lc Id Ea Eb

R 6 Ec Ea Id Id Ea Ib Id Id Ea Id

E S C A L A  B

Item 1 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

R 1 Ec Ec Ec Id Ib Ea Id Id Eb Eb

R 2 Ic Ec Ec Eb id Ib Ea Id Id Id

R 3 Ec lc Id Ea Id Ea Ea Eb Id Id

R 4 Ec Ea Ea Id Id Id Eb Id Eb Eb

R 5 Ec Ea Ib Ea Ib Eb Id Id Eb Eb

R 6 Ec Ea Id Ec Ea Ea Ea Ea Ea Ea
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