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INTRODUCCION

lil presente irabajo iraia dcl desempefio de nifios gitanos en un (est de razona-

miento no verbal cuando se proporcionan instiucciones adicionales.

lin un sentido méas amplio, esta investigaciéon se ocupa de acercar un lema de
estudio actual -el potencial de aprendi/aje cognitivo y .su evaluaciéon -a nifios de una

minoria étnica.

Si pn>pusiéramos ahora una definicibn Unica y esencial de! potencial de
aprendi/.aje. con el abuso de generalizacion que ello supone, destacariamos que .se
rellere a la capacidad de un individuo para aprovechar e.xperiencias previas en la
adaptacién a situaciones nuevas. La técnica empleada para e.siudiar esle constnicto
incorpora alguna forma de ensefian/a a la evaluacion, listo e.xplica que el concepto se
nperativ ice como el de.sempefio en un test cuando se ofrece ayuda. I:n la evaluacion
del potencial de aprendizaje, también llamada evaluacion dinamica, lo que hace un
indiv iduo reviste menor imponancia que lo que puede llegar a hacer cuando recibe la
instniccién necesaria para mejorar su lendiniiento actual. Desplazar el énfasis hacia los
procesos de cambio cognitivo que ocurren en el curso de una situaciéon de aprendizaje
breve y estmcturada, relalivi/a la impoilancia ilel resultado presente, y supone también
que la cantidad y calidad de la ensefianza ofrecida pa.se a ocupar un primer plano en la

explicaciéon del desempefio en un tes!.

11 propdsito de este irabajo es contribuir a una valoraciéon dc esta indole con una
muestra de nifios gitanos, por su posible utilidad para comprender y dar respue.sta

adecuada a las necesidades educativas de estos nifos.



Junio a cslc propésito 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 fendbmeno psicoldégico
sin renunciar al intercambio futuro con otras disciplinas. Segundo, postular la necesi-
dad de emprender lineas de investigacion que ayuden a definir la naturaleza de lo>
problemas educativos y a encontrar mas facilmente respuestas idoneas encaminadas a

gmpos de poblacion donde éstas apremian.

I-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 cuestion gitana. .\l
respecto, hacemos explicilas algunas consideraciones previas que orienlaron esta in-
vestigacién y que pueden ayudar a entender mejor el enfoque del trabaji> > su posible

utilidad.

Nue.stro contacté) directo y casi diario de un afio de \isitas domiciliarias a fami-
lias gitanas ct>n nifios en edad escolar, nos dio ocasién para conocei, de primera mano,
hechos de la \ida cotidiana de estas personas, I-n los didlogos 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> ocasién de
ahondar en la realidad .social y escolar de esla minoria étnica; pero, esta \e/. desvie el
intercamhii> con profesionales de distintas disciplinas > el estudio de matcrial
documental. De mcHio que. fruto de la experiencia directa \ de la reflexion ulterior son

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

I:'n lo referente a la situacién social, nos encontramos con que una franja
imponante dc In comunidad gitana espafiola presenta problemas sociales, y de

pobre/a. que son complejos, y a veces intensos. .lunto a eso. el momento actual tiene



de pcculiiir. por iiiia pane, cl cambio sociocultural observado en sectores de esle grupo
étnico y. por otra. los cambios tan veloces que acompafian a todo el conjunto social y
que excluyen a quienes no saben, o no pueden, seguir este desarrollo. listas y otras
circunstancias, sitian a cienos gitanos en un momento calillcado por algunos de

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

lin lo rclcrentc a la situacion escolar, segun pudimos conocer, uno de los rotos
presentes es pugnar por el progreso educativo de las nuevas generaciones de gitanos.
l.a preocupacion por la educacién dc nifios y jovenes de esta minoria étnica es. en
ciefila manera, el reconocimiento de una desigualdad escolar de sobra conocida. Al
revisar cl material docunK'iital sobre la escolari/acion de nifios gitanos, nos encontra-
mos. de un lado, con que cl grueso de las publicaciones procedia de congresos de
trabajo social, del debate "en \ivo" que se venia desarrollando entre grupos de maes-
tros deiiicados a la educacién de estos nifios, y de estudios antropoldgicos y .sociologi-
cos que abordaban la dimcn.sién eilucativa en esta minoria étnica. Destacaba, sin em-
bargo. la e.scase/. de in\ esligaciones dc otras disciplinas, como la pedagogia o la psico-
logia. cu>a relacion con la educacion es directa. De otra pane, la mayoria de los do-
cumentos describian problemas que. a) parecer, limitaban el acceso, el progreso y la
permanencia de estos alumnos en la escuela; dificil adaptaciéon de los nifios a la mtina
escolar, aparente inadecuacién de los contenidos escolares, colaboracion temprana de
estos nifios en las tareas domésticas y laborales del gmpo familiar, insuficiente fomia-
cion del personal docente en lo tocante a la cuestién 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 acogia a un alumno direrenie y de reciente incorporacion.
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Los esludios sobre escolares gitanos de otros paises europeos, coincidian, en
buena parte, con los datos espafioles, pero agregaban datos de caracler méas especifico
cuyo significado no era mas 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 minoria
étnica. \'a a ser precisamente el encuentro con estos datos, la circunstancia decisiva
para interesamos por la capacidad de aprendizaje cognitivo de estos nifios y abrir paso
a la investigacion. Nuestra experiencia nos inclinaba a pensar que. aunque referirse al
rendimiento de nifios gitanos en la escuela o en los tests era referirse también a factores
externos, sean ia pobreza o ia diferencia étnica, agotar el analisis en estos términos era
simplificar en exceso, o abandonarlo a la mera intuicion. En ese momento creimos
nece.sario convenir esta cuestion en foco de atencién especializada para conocer qué

problemas presenta y probar posibles vias de solucién.

El presente estudio esld basado en la teoria de la Modificabilidad Cognitia
E.stiuclural (MCE) y la Experiencia de .Aprendizaje Mediado (EAM) de Reu\en
Peuerstein. en la que se concibe la evaluacion psicolégica como un apoyo de la accién
educativa. Este marco referencial aporta una teoria explicativa del funcionamiento
cognitivo. ofrece técnicas para la evaluacién y mejora del mismo y abre nuevos
campos dc investigacion. Orientados por esle marco conceptual, hemos fomiulado el
principal objetivo del irabajo; probar si es posible modificar la ejecucion de escolares
gitanos en las Matrices progresivas en color (PMC) dc Raven cuando se ofrecen
instnjccioncs adicionales que enfatizan la comprensiéon, mas que la estandarizacion dcl
test y hacerlo de tal nuxlo que. simultaneamente, sea posible comparar el efecto de dos
estilos de instruccién y extraer infomiacién acerca de aspectos cualitativos del

desempefio en esta pmeba.



La principa! apoiiacién de este trabajo consiste cn estudiar, por primera vez, el
desempefio de e.seolares gitanos en un test que incorpora !a ensefianza. Se espera
contribuir asi. en la medida de lo posible, a iniciar nuevos caminos en la investigacion
sobre el potencial de aprendizaje de nifios gitanos de nuestro pais. Aspiramos a que el
trabajo desarrollado sin a de estimulo a los educadores-investigadores para foniiularse
nuevas preguntas sobre el potencial de estos nifios para aprender y sobre el tipo de
intenencién educativa mas potente para hacerlo manillesto. Concederiamos algun
valor a este estudii>. si contribuyera a extender modelos de evaluacién que tengan en
cuenta la capacidad para aprentler y no sé6lo lo aprendido, con el fin de orientar con-
venientemente la educacién. 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 clinico 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 nifios bajo condiciones Optimas.

Creemos signitlcaiivo, ademas, el hecho de e.xtender los constructos tedricos
acerca del apreivdizaje mediado y la modillcabiiidad cognitiva. fomiulados por Reuven
I'euerstein. al estudio de! desempefio cognitivo de un grupo étnico como el gitano,
aunque las posibilidades de aplicacion de esta teoria sean mucho méas amplias y com-
plejas que las que aqui quedan reflejadas. Junto a esto, hemos procurado presentar la
teoria de la MCE y la EAM organizada desde un esquema conceptual que puede
facilitar su estudio y futura comparaciéon con otras fonnulaciones tedricas. Estd de mas
sefialar que organizar una teoria. por una parte, todavia en desarrollo, y por otra, de
gran valor e.xplicativo y heuristico y de enorme anclaje interdisciplinar. como es, en
nuestra opinion, la teoria de la MCE y la EAM. es un intento ambicioso y necesaria-
mente imperfecto; nuestra pretensién en este trabajo al hacerlo asi, no ha sido otra que

facilitar la revisiébn de sus constructos sin distorsionarlos. Finalmente, teniendo en
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cucnta la nalumkv.a dcl problema dc invcsligaciéon, cl inlcrcs préactico y las cxigcncias
mcUnlolégicas que dclcnninaron ol modo dc plantear este irabajo, hemos elegido
adaptar un icst convoiiciotial como las I'MC de Ravon, dc uso frecuente con nifios
gitanos, afiadiendo items e instrucciones quo sin on do onircnamiento. y empleando un
sistema de correccion de los eiTores que ayuda a identificar tenlativamento estrategias

dollcicntcs.

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

otra experimental.

l.a pane tedrica contiene cinco capitulos que confonnan un mosaico sobre ol
lema de in\ ostiuacién. lil capitulo primero, prosenta unas breves pinceladas sobro el
debato que acompafia a la medida objoti\a de la inioligoncia. lin osta breve intriHiuc-
cion se pane del momento histérico 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 dificil debato natura-nunura y la discu-
sién sobro ta manera conecta de usar estos instrumentos. 1l capitulo finaliza con una
breve mencion al enfoque de la evaluacion dinamica - llamada asi por ocuparse do los
procesos cambiantes que ocurren a un individuo on una situacion do aprendizaje os-

Injcturada -al que .sovuelvo en ol cuarto y quinto capitulos dol trabajo.

IZn ol segundo capitulo revisamos la bibliografia que existe sobro ol desempefio
do nifios gitanos on tests de inteligencia. Al abordar osla revisiébn, nos encontramos
como primor obstaculo los escasos estudios quo so han realizado al respecto on nuestro
pais. Do ahi que fuera necesario acudir a los estudios -también escasos -realizados por
otros investigadores europeos que so han ocupado dcl rendimiento de nifios gitanos on

pnicbas psicolégicas. Describimos también la situacién escolar do los nifios gitanos
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ospafiolos. cn un breve repaso sobre el tipo de estructuras educativas que los han

acogido y los problemas que rodean a su escolarizacion.

I;n el tercer capitulo tratamos aspectos de la realidad sociocultural de la comu-
nidad gitana espafola, enfocando los mecanismos vinculados al proceso de transmi-
sion cultural - méas que los contenidos transmitidos - la situacién social y el fenédmeno
del cambio sociocultural. Algunos de estos aspectos han sido relacionados con el
desempefio de estos nifios en la escuela y en los tests, tal como se infonna en el capitu-
lo precedente. l:ii nuestro estudio se insiste cn ellos, y mas en el fendincno del cambio
sociocultural. por la posible relacion entre estos "determinantes distalcs" (Feuerstein et
al.. 1.9S0. p. y ss.) y la inten-upcién de la transmision cultural, y por consiguiente,
por lo que puedan depender de esta relacidon las obseiraciones sobre el desempefio de

los nifios gitanos,

11 cuaiio capitulo tiene por finalidad presentar un marco teérico sobre el que
basar el objetivo que nos proponemos en este estudio, En él revisamos la teoria de la
M<.Hlificabilidad Cognitiva Estructural (M CE) y la Experiencia de Aprendizaje Media-
do (EAM) cuyo nombre revela los constructos centrales de este marco tedrico. Como
ya se itidicé antes, en esla revision hemos .seguido el esquema utilizado por Pen-in
(1.97.S) para presentar teorias dc la personalidad. El capitulo se inicia con una breve
alusion al lugar y tiempo en que se desarrolla la teoria de la MCE y la EAM por la
intluencia de estas dos dimensiones en toda fomiulacién teérica. A continuacién pa-
samos a describir los constructos que este marco propone para explicar la estructura, el
proceso, el de.sairollo. la patologia y el cambio cognitivo. Seguidamente, describimos
el modelo de evaluacion dindmica estructural que se deriva del enfoque tedrico

previamente tratado.



r.n cl quinto capitulo rccogcmos esludios sobre el potencial de aprendizaje que
lian sido inspirados en la teoria de la MCl: y la I:AM. Ademaés, revisamos estudios de
algunos oiros autores que han sido pioneros o han conlribuido al desarrollo del
enloque de la evaluacion dcl potencial de aprendizaje, [minaimente. aludimos
brevemente al lest empleado en esla investigacion - PMC de Raven - dedicando
atencion a la interpretacion del fracaso en esta prueba y a! sistema de correccion

propuesto por W'atls (1.9851

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

capilvilos.

I:'n el sexto capitulo integramos el marco teérico y empirico que da origen al
problema de investigacion y a las hip6tesis de trabajo. Describimos la muestra, el dise-
fio elegido, las variables, el instrumento, el estudio previo y el procedimiento e ins-
tmcciones empleados. 1Zn este mismo capitulo se incluye el analisis estadistico de los
datos y los re.sultados hallados. Hn el séptimo capitulo abordamos la discusion 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.stribucion de errores del sistema de Watts (1.9S5). un glosario de

autores, y las referencias bibliograficas que hemos consultado.

Antes de cerrar esta intrcxluccién. cabe un comentario mas. Como hemos sefala-

do ante.s, en nuestro pais pocos investigadores se han interesado por estudiar el descm-
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pono do los nifios gitanos on tests do inioligoncia; cabo preguntarse si deberian hacorso
estudios al respecto teniendo en cuenta los reparos puestos al uso de estos tests entro
ininorias étnicas y grupos desfavorecidos. La investigacion sobre la naturaleza y me-
dicién do la inteligencia, un area de estudio compleja y. en casos, idoologizada por su
tniscondoncia social, ha llevado a adv ertir de las cuestiones éticas dol uso o interpreta-
cion do estos tests. Decidir acerca de la conveniencia o no do llevar a cabo trabajos
relacionados con esto tema e.xige una rello.xi6n repetida por parto dol investigador.
Posiblenionto. Cronbach (1 ha llegado al fondo de esta cuestion cuando, después

do afirmar quo la investigacion 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 Ilbmiado para darse cuenta quo
n>conoce totlas las progunias, por esta razon su influencia social no
os infaliblomonto constnictiva” (p. 13).

Nuestra postura como investigadores os la siguiente. Hemos creido conveniente
acercarnos al toma afrontando dos o.xigoncias. La primera, proceder con ol méa.ximo
rigor posible en la obtencién y comunicacién do los datos, lo que significaba no alre-
vernos a falsearlos y. ademaés, atrevemos a comunicarlos vorazmente. La segunda,
sugerir vias constinctivas a partir de las cuales hallar respuestas a las incégnitas quo

dejemos planteadas.

lin osta tesitura ha sido de particular imponancia contar con un cuerpo tedrico y
empirico que apoya la utilidad social de emprender estudios quo estrechan el vinculo
entro cl diagnostico y la intervencion. La premisa central de osla linea de investigacion
consisto en afinnar la necesidad de un nivel mas amplio - tedrico, practico y ético -

donde realizar una adecuada evaluacién.
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I'iiKilmontc, convicne sefalar que la leoria de la MCI; y la F.AM c¢s s<ilo uno dc
los caminos para estudiar y comprender la capacidad para aprender a aprender, y
cieilamenie no es el Gnico. Su eleccidon aqui no desestima la imponancia y utilidad de

otros enfoques tedricos y préacticos sobre cl potencial dc aprendizaje.



PRIMERA PARTE

MARCO TEORICO Y EMPIRICO DE LA INVESTIGACION



CAPITULO |

DIFHRIINCIAS IiN TORNO A LOS TUSTS DE INTELIGENCIA

- lI-oco-rcsumcen dcl capitulo.

I=l iiM» lie o™ 1IM s lie inicliizL-niia cn b cla.sillcacion c.scohir y la inicrprclacion lic
1d.s rcMiliailo.s iicmlc la épiica dcl dchaic naliira-iiunura siibrc Ixs dilcrcncias cnirc ynjpn>
liumanu.N. lian sido ra/oiK's iniponanics. aunque no Unicas, para hacer de eslos insirumen-

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

I-.scapa al projutsUo de esle capitulo abarcar la extensa > compleja literatura que
acompafa a esta contro\ersia. i a inicnciéon 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 linaliZjr con una t>rc%e intriHiuccion al enfoque de la evaluacion dina-

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

I a c\aluacion dinamica pretende ser una respuola a quienes aspiran dar un mayor
cnlasis al binomio diayndstico-iivienencion. ILsic enfoque de evaluacién .= centra, por
tanto, en los procesos o eventos cambiantes que ocurren a un individuo en el curso de una

situacién de aprcndi/jjc incorporada a la evaluacion.



"3

Aungue Gallén y su discipulo Catlell figuran cnirc los principales precursores de
las teorias y del estudio objetivo de la inieligencia, es Alfred Binet (1.857-1.911), un
psicélogo experimental francés, quien en 1.905 y en colaboracién con Théodore
Simén 11.57.1-1.961), médico francés, elabora la primera prueba de inieligencia
(Ciondra. 1.9S2; | anclier. 1.990). I:sie hito de la historia de la psicologia ocurre en
I-rancia, pais en el que a partir de 1.881 la universalizacion de la educacion primaria’
lleva a las escuelas publicas a un numero \isible de alumnos con dificultados para
aprender, I-n 1.904. el minisiro francés de Instruccién PuUblica encarga a una comisién
gubernamental, en la que participaba Binel, el estudio de la incidencia de la subnor-
malidad enlre la poblacién 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 educacién dife-

renciada. constiniria junto a Simoén, una escala métrica de inteligencia.

La escala de Binei-Simon nace. pues, con un fin practico; identificar nifios retra-
sados que no podian aprovechar la ensefianza en escuelas publicas; indicar el tipo de
instruccion que se debia impartir a estos alumnos; y mejorar el diagndstico de nifios

institucionalizados con retraso mental.

Segun informa Gordon (1.92.1) algunos de los primeros datos sobre el desem-
pefio de nifios con deficiencias fisicas. en la escala Stanford-Binei,* revelaron que al
bajo rendimiento escolar se afiadia un bajo rendimiento mental. Estos primeros resul-

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

1 LI afui 1.XSI Li cnscfi;in/;i prii«iria 1tj yraluila y al afio siguiu-nic sc hi/o nbliiialoria desde los
seis a los ireec afios.

! Se ilenomiiia :1sl a la rwision dc 1.UICI dc la e.scala orijiinal de Hincl-Sinion después de haber
sido ir.idueida y a'visada [X)r |.cwis Temian, pnifesor dc la iinivcrsiilad de Slanford. quien la ininKiuec
en los I'siados Unidos de América, | a escala es nue\anientc arvi.sada cn 1.937 y postcriimiicntc en
1NQ p>r | Teniian y M. Merrill . ni/én >a la que csuls re\i.siones .sc conocen bajt» ¢l nombre tic
|-.seala de inlelmcneia de remian-Mcrrill.
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en lonu) ;i la inlluenci;i o no dc la cscolarizacion 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 minimo;

"1:1 que la falta de educaciéon 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*Mary." (p. 13).

Por el contrario, el mismo Gordon (1.923). basado en los datos de un estudio con
nifos poco o nada escolarizados. entre los que habia gitr.nos. concluiria que la escala
Slanlérd-Binet no media 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 aqui que la primera prueba de
inteligencia puede ser relacionada desde el momento de su aparicion con dos cuestio-
nes delicadas: el uso de los tests como instrumentos de apoyo en la toma de decisiones
educativas y la interpretacion de los resultados en lomo al binomio nalura-nurtura.

.\mbas cuestiones han sido debatidas hasta hoy.

I:n nuestros dias 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 sefialado 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 intervencién correctiva

(Reynolds. 1.9S6).

I-I subr.iv.iilit s nuosim.



Dc otra parte, tal como infonna Rcschiy {1.984, 1.990) una de las criticas a eslos
tests se ha basado en el niumero desproporcionado de alumnos procedentes de grupos
desfavorecidos en aulas de educacion especial. Estudios llevados a cabo principalmen-
te en los Estados Unidos de Ameérica han mo.strado que la clasificacion oficial de
"retraso mental" es mas frecuente, por ejemplo, entre personas de clase social baja y
de minorias éinico-raciales (véase Reschly, 1.986; Beeman, 1.988; véase estudio espa-
Aol de Dia/.-Fernandez, 1.988). Una de las e.xplicaciones a estos datos se ha basado en
ta naturaleza uiscriminatoria de las préacticas e instrumentos de e\ aluacién, lo que a su
vez ha levantado criticas sobre el uso de los le.sts de inteligencia con propdsitos de
diagnd.stico y clasificaciéon escolar. Al mismo tiempo, también ha sido advertido que la
evidencia empirica respecto al sesgo cultural- de los tests es "escasa" e "inconsistente"

{Reynokls, 1.9S6. p. 128).

Sin pretender negar pero si matizar la fuerza de las afimiaciones anteriores, el
mismo Re.schly (1.984. 1.990) llama la atencion sobre el peso exagerado, que en su
opinién, se ha atribuido a los tests en la clasificaciéon escolar discriminatoria. Este autor
recuertla que la primera razén por la que suele ocurrir una clasificacion escolar errénea
es el fracaso e.sci>lar, antes que la medida de la inteligencia (véase también Pugach,
1.98.M). 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'ritvn I'sydiutirir /AL.sMlrictiidii consulera cl adriso mcnial como un Iristhmo dcl

ilcNamilli) dcHiiitU) [mKr ircs sinlinniLs ncccsirios: capacitlad inieleelual gciicnii muy por dcbiijo dcl
pR)MK\Ilio. dcllcii siynillcaii\i) dc la capacidad ailaplativa c inicio anicrior a los dic/ y ocho afios
[AniL-rican I’.sychiairic Associalion, 1.9S7. p. /2y .ss.). Se han cslabiccido cuairi) niveles dc a'iraso; leve
cCl cnirc 5t-55 y 7(1) que convs|'Kinde a la calcynria de "educablc"; nnulcrado (CI enlre .35-40y 50-55)
corrcspondicni'- a la cateyoria de "enlix-nahle"; tirnc (t‘l cnire 20-25y 35-40); y prniundu (Cl inferior a
21-25],

n I-n riiior. vin lesi .= considera .sesijatlo cuando dos individuos o grupi)s con el mismo \alor en ia
variable medida ol'Xieneii punluaeiones dislinULs.
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I-ii opinion (Je algunos es plausible que en un futuro préximo aumente la contro-
versia sobre las préacticas de evaluacién escolar y se convierta en un desafio la mejora
de las mismas (Reschiy. 1.900; Reynolds, 1.990). lista prediccién se funda, al menos,
en dos circunstancias referidas a los listados Unidos. I:n primer lugar, las decisione.
recientes de tribunales federales de di.striti respecto al uso de los tests de inteligencia
como insti-umentos decisivos en la derivacién de nifios hacia aulas especiales. I;n se-
gundo lugar, la prev ision del aumento y. sobre tixlo. del cambio .sociiHlemogréafico de
la poblacion e.scolar americana en tomo al afio 2.000 - aumento de alumnos de clase
.social baja, de minorias étnico-raciales. de hogares monopareniales o sin padres natu-
rales y el creciente nimero de nifios 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. 1.12) y que, en e.ste sentido, su
constrnccién. uso e intei-pretaciéon tenga una dimensién ética sobre la que se haya
insistido en repetidas ocasiones (Messick. 1.965, 1.975. 1.980). Hn \ista de las
"posibles consecuencias sociales" (Messick. 1.980, p. 1.012) del u.so indebido de los
tests, se ha defendido que la evaluaciéon de nifios de minorias étnicas o raciales debe
seivir para dar infonnacién .sobre el tipo de educacién que més los beneficie (Scanr.
1.978); precisamenie, esla necesidad de orientar la educacion es también uno de los
argumentos que lleva a Meyers et al. (1.985) a sugerir el interés de ampliar el minielo
quo subyace a la evaluacion 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 dmbitos educativos, no se puede ignorar que la medida de la inteligencia

hunde sus raices en un debate psicoldgico, anterior y més general, entre geneticistas v



27

ainbiL‘iualisias que todavia pennanccc vivo (véase Kamin, 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. 1), 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 Kamin. 1.974,

llyscnck y Kainin. 1.989).

Uno dc los escritos méas polémicos de la historia de este debate es ei conocido
ailiculo de .lensen (1.969) cuya publicacitSn da lugar a una acalorada confrontacion
que salla inmediatamente al &mbilo publico (sobre el debate publico véase Cronbach,
1.975; también \'ernon. 1.979b; \ éase réplicas académicas en Cronbach, 1.969; Crow.
1.909: llunt. 1.969). I-n este documento, Jensen (1.969) se propone responder al por
qué k>s programas de educacion compensatoria, dirigidos a grupos desfavorecidos, no
arrojaban resultados saiisfaciorios. 11 autor, tras revisar una e.xtensa bibliografia
(ciento cincuenta y nue\e referencias), concluye tentativamente que las condiciones de
enriqguecimiento educativo tienen un efecto reducido' en la mejora del Cl y anic las
diferencias obsen adas en el rendimiento de nifios de clases medias y bajas en diversos
tesis, pre.senta un minielo de la inleligencia que rompe con la nocién unidimensional
por considerarla insuficiente para explicar las diferencias halladas. Propone entonces

un modelo bidimensional.

11 modelo de Jensen (1.969) incluye dos tipos de aptitudes, denominadas "Nivel

I" o "aprendizaje asocialivo simple" y "Nivel 11' o "aprendizaje conceptual o cogni-

W.isc Li revisuin cxicnsa tic Mullin y SiminicrN (1.yS.3) en la que lambién .sc Informa licl cfeclo
ixilin.uli>. .lunquo tv'silivo. ile livs pr»ij;r.imas dc atucacidon compcnsaloria para alumnos con dcsveniai;us.
I'c\ .UdN a c-ilv) Vi I”.sl.idos lliiidi=>s tic Nmorica.



tivo complejo” (p. 1IU). ElI "Nivel !" es un tipo de habilidad simple para asociar dis-
criminaciones elementales y se caracteriza porque no exige una gran transformacion
de los estimulos para llegar a la respuesta; mientras que el "Nivel [I" es una capacidad
que exige mayor cantidad de procesos de elaboraciéon, operacion y transformaciéon de
los estimulos antes de dar con la respuesta. El autor sugiere, como hipétesis adicional,
que los factores genéticos que estan envueltos en cada tipo dc capacidad se distribuyen
desigualmente entre la poblacion. Esto es. mientras que la capacidad de "Nivel i"
muestra un desaiTollo e\ olutivo rapido y un nivel de desarrollo final que es similar en
cada clase social, la capacidad de "Nivel 11" sigue un desarrollo méas 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 fenotipica (aproximadamente el 80%). entonces, el sistema
escolar deberia "maximizar el potencial de aprendizaje actual que esta latente en estos
patrones de habilidades de los nifios" (p. 117) y los educadores preocuparse por ense-
fiar directamente habilidades fundamentales, méas que esforzarse por elevar ia inteli-
gencia general.' ya que, "(lJas técnicas para elevar la inteligencia per se, en el sentido
de.t;. probablemente peilenecen mas a los dominios de las ciencias biolégicas que a ia

psicologia y la educacion" (p. i08).

El modelo dc inteligencia de Jensen. asi como la presuncioén de la dificil modifi-
cabilidad de la capacidad de "Nivel 1I". son puntos rebatidos hasta el presente por
algunos autores que trabajan en la linea de ia mejora cognitiva. como se tendra ocasion

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

Inlcrpaiacidii dada a un factur jjcncnil ii a tiailado a través dcl analisis facional - iccnica
nialonialiGi -dc I;ls cunvlaciones enia’ dvers<iss icsts dc inieliyeneia y aptitudes aplicados a disiinl;Ls
muestras de sujclos. I-ue ('liarles Spenrmati (1.565-1.945), psicolotio biitaniat. quien idenlil'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 teoria de los dos niveles.

Jensen 11.984. 1.986) se ha mantenido escéptico ante la influencia de la manipu-
lacién del ambiente sobre la varianza fenotipica en ,i,. factor cuyo significado todavia
no crec claro, pero considera como la fuenle méas importante de las diferencias indivi-
duales en habilidades cognitivas complejas. 11 autor propone continuar explorando el
substrato fisico de ,i,. la forma en que es afectado por infiujos ambientales, su evolu-

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

.Autoras de la linea geneticistn como Searr y Carter-Salizman (1.982) proponen
que la atencion se centre méas bien en cémo genes y entorno .se combinan para dar
lugar a las diferencias humanas en inteligencia, lo que pemiitiria adaptar mejor los
programas de inten encion a quienes los necesitan. Estas mismas autoras han afinnado
que "la medida de la heredabilidad no es la infomiacién que se necesita para lle\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 hipodtesis de las diferencias genéticas en las dife-

rencias raciales.

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

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

1.977; Scan v Barker. 1.984).

1,,sUiilio por Vcnioii (1.y7%i) conui uno dir los mis coniplctos y dclallados.



I:si;i.s difcroncias. mucho mas complicadas y profundas que las esbozadas aqui,
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 (Plomin et
al.. 1.977; Plomin y DeFries 1.980; Wiison y Maiheney. 1.983; Carrillo y Sanchez.
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. 1.987b; Nickerson et al.. 1.987; véase caso de N'enezuela
en Dominguez. 1.985). Autores como Carroll (1.982) y Snow y Yalow {1.982) coinci-
den en que a efectos de la practica educativa la varianza ambiental es la Unica con la
que se puede trabajar. Pinillos (1.981) agrega que los partidarios de la intervencidon

consideran suficiente dicho margen de variabilidad.

Asimismo, con la atencion puesta en la intervencion educativa, distintos autores
han reiterado el interés de dar con un tipo de evaluaciéon psicolégica que arroje orien-
taciones utiles para la accion, 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; Bar6n. 1.986;
Brown 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 evaluaciéon de la inteligencia.
Meyers et al. (1.985) han identificado al menos seis nx>tivos que justifican ta amplia-
cion del modelo dc la evaluacion estandarizada o tradicional, estos son: aptiyar las
decisiones sobre ia ensefianza; 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 ellcicnics y dcllcicnies); demostrar los efectos del ambiente; y finalmente,

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

La evaluacién dinamica ha sido propuesta como una respuesta a algunas de estas
demandas. En la e\ aluacion dindmica, llamada asi por su atencién a los procesos o
eventos cambiantes que ocunen al incorporar la ensefianza a la evaluacién psicoldgica
(lavwood et al.,, .OW), ei e.xaminador procura identificar los obstaculos que impiden
el desempefio 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; Bichel y

Taour. 1.990; Haywoodetal. 1.990).

La diversidad de técnicas que se agrupan bajo el ténnino de "evaluacién di-
namica" ha llevado a definir este enfoque como un "concepto general mas que un
conjunto espeeillco de tareas y procedimientos" (Bransford et al., 1.987, p. 494) cuya
meta central es modificar el desempefio de) e.xaminado-aprendriz bajo distintas inter-
venciones e infomiar simultaneamente de los procesos de aprendizaje caracteristicos
de un .sujeto, de sus dificultades en una situacién problema, de los aspectos de su eje-
cucién que responden o no a la interv encién, de la intensidad y calidad de la inter\'en-
cion 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 espontaneamente (véase Lidz. 1.987a). Dicha infonnacién. no obstante, no sc
suele alcanzar por entero en una Unica sesion; tal como sefiala Lidz (1.987a) os impo-
sible pretender que pueda haber respuestas a todas las pregunta.?, pues, "incluso la

evaluacion dinamica .se queda en un mero mue.streo de conductas" (p. 461).

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

cional de evaluacién de la inteligencia -también llamado estatico - con grupos de bajo
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rcndimionio; su auge actual y su probable desarrollo futuro estan limitados por retos
tedricos, metcxlolégicos y por controversias aln sin resolver (Feuerstein et al.. 1,979a;
Lid/.. 1.987b; Reynolds. 1.986. 1.987: Lidz y Mearig. 1.989; Biichel y Paour. 1.990;

liayvviHHI et al.. 1.990),

No obstante, .se ha insistido en que frente a la limitada informacién que arroja la
evaluacién estandar cuando se trata de orientar la educacion de individuos de bajo
rendimiento, la evaluacion dinamica arroja directrices Utiles para optimizar la futura
accion educativa. La utilidad dentro del &mbito escolar que proponen autores como
Bransford et al. (1.987) reside en emplear las técnicas de evaluacion dindmica tanto en
tareas generales de solucién de problemas como en tareas especificas - matematica,
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\ aluacién dinami-
ca. inno\ adores como conjunto, reducen el énfasis en el uso de los tests conx-) instru-
mentos de clasificaciéon y se centran en la relacion diagndstico-intervencion. .Aunque
destronan a la medida cuantitativa de su puesto central en el diagnéstico, conserv an
algunos de los tests tradicionales dc inteligencia. A diferencia de la evaluacién tradi-
cional. el énfasis no recae en comparar a un individuo con otros, sino mas bien en
evaluar, bajo un paradigma test-ensefianza-test, la cantidad y calidad de inter\ encién
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.

Como ya se apuntdé antes, cabe adelantarse a sefialar que la extensién del
enfoque dc la evaluaciéon dinamica plantea desafios, al menos, en dos direcciones. El

primero, relacionado con el usti de las técnicas al sea icio de las personas con quienes
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sc trabaja, listc rL'to exige fbnnar profesionales en este campo (véase Meyers et al,
1.985; Meyers. 1.987) y avanzar en el disefio de materiales y procedimientos dutiles,
practicos y validos que respeten el objelivo original de esle lipo de evaluacién (véase
limbrct.son, 1.987; Vye et al., 1.987; Guthke, 1.990). El segundo reio exige un trabajo
de clarificacion, reilnamiento e integracién conceptual en lomo a la(s) leoria(s) e
invesiigacidon(cs) sobre el funcionamiento cognitivo (véase Lidz. 1.987a; Bucliel y

Paour. 1.990).



CAPITULO 2
KL DESEMPENO DE NINOS GITANOS EN

LOS TESTS DE INTELIGENCIA Y EN LA ESCUELA

- | oco-resumen del capitulo.

i c.sic capiluk) si- int:lilycn ikss upaniidos princip:ilc.s. I-nol primen), ¢ revisa la
hiltlioiinilla ijiio c.xislc stibro cl iii.’.soyp<-fo tic nifins nllanns en tcsi.s dc inlclii;cncia. | os
tios csiiidios esparioles re\isadoN aqui inloniiaii dc resultados bajos en eslos lests. al
iiiual que oiros estudios europeos con nifios yitani>s iniileses. iialianos. alemanes y che-

ctisknaetis. *

I'n cl .seiilundo apafiado, se ilescrine hre%enicnie la e\wilucion dc la eseolan/jcion
dc los nifios liiianos espafitiles. Junio al avance louratlo en la inctirporaciiin creeienie dc
esitts nifios a la cseiicla, pcmiancecn prtiblenixs sin resolver, cnia- los que tlesiacan el ab-

sentismo. el bajo rendimiento y la temprana desercion escolar.

i 0s resultados en tsicsts 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 nifios.

1 (\>n cl fin de a-spetar la identificaciébn empleada en las luenles eitasulladis. en esle trabajo sc
manliene el icmiino "chccoslovaeo” para a-lcri\C al habitante dc !'o que fue durante sctcnia y euaim
antis el l.stadti dc Chcwslovaquia. A partir del | de encm de 1.>98 dicha nacién ha pa.s;ido a dividirse
en dos; la Republica Cheai y ii-sUnaquia.
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2.1 L o s rosultados dc nifios gitanos cn tests de inteligencia.

En Espafia son escasos los estudios con nifios 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, quizd sea oportuno repasar breve-
mente algunas de las apreciaciones hechas por otros autores acerca de la capacidad
intelectual de estos nifios. Por ejemplo, en el estudio nacional sobre los gitanos espa-

foles llevado a cabo durante el afio 1.978. se obser\'aba lo siuuiente:

"su inteligencia innata esta subdosarrollada en determinados aspec-
tos imponantes para tener éxito en nuestro sistema educativo [...]
poseen una visidon concreta e inmediata de las cosas; es decir, estan
habituados a unos procesos descriptivos mas que analiticos, 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 nifio gitano medio en los siguientes témiinos: "tiene una inteligencia media
nomial”, 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 nifios
gitanos do distintos barrios suburbanos, han llevado a la autora a sefialar que el pen-
samiento l6égico-matematico "no parecia revestir problemas especiales”; mientras que
.sugiero reforzar "los ejercicios de lenguaje encaminados a la abstraccion" (p. 182).
Montoya (1.988) ha sostenido que "dado cl pensamiento concreto que desarrollan los
gitanos do.sdj muy temprana edad"”, es aconsejable que la ensefianza siga una .secuen-
cia dcl lipo "practica-teoria-practica" (p. 157). Finalmente, Bemal (1.989) ha
mencionado entre los problemas que explican cl fracaso cscolar el "desinterés por la

abstraccion 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-
sempefio de nifios gitanos en tests de inteligencia cs Ramis (1.979) en un estudio
sobre aspectos fisicos, psicolégicos y sociales de una muestra de alumnos de una
escuela de Palma de Mallorca. El autor aplica dos tests de inteligencia, uno verbal y
otro no verbal, a una muestra intencionada de 22 nifios, de los cuales 19 eran gitanos
y 3 no-gitanos (edad entre 10 y 15 afios), todos en el ciclo superior de la ensefianza
bésica. Los alumnos gitanos alcanzaron un Cl 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 afios y once meses (Ramis. 1.979. p. 161). No se observaron diferencias entre las
puntuaciones de los alumnos gitanos segln el sexo, pero si entre alumnos no-gitanos
y gitanos, a favor de los primeros. Las puntuaciones de los gitanos cn el test de
Aptitudes Mentales Primarias (PMA) de Thurstone también fueron bajas,
especialmente en comprension verbal y razonamiento abstracto: mientras que en
comprensiéon espacial alcanzaron puntuaciones medias (Ramis. 1.979, p. 167 y ss.).
En base a los resultados hallados en los tests de inieligencia y aptitudes, Ramis ( 1.979)
concluye que "(l]a inteligencia de los gitanos estudiados es muy baja" (p. 158) y
recomienda que la programacion educativa se dirija a mejorar las deficiencias de estos

ninos.

La investigacion dc Gonzalez-Pinto et al. (1.981) informa de los resultados de
una muestra de 28 nifios espafoles, de los cuales 26 eran gitanos (edad enlre 6 y 13
afios). Tixlos los nifios habian sido remitidos a un servicio de evaluacién psicoldgica
por problemas de aprendizaje o sospecha de retraso mental. Al comparar la ejecucién
de los sujetos en los distintos instrumentos empleados - Test del Dibujo de la figura
humana de Goodenough-Harris (test de Goodenough). Test guestaltico visomotor de
liender (test de Bender), Escala de Inteligencia de Weschier para nifios (WISC) y

Matrices progresivas en color (PMC) dc Raven - los autores informan que las
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putituacioiics méas bajas sc hallaron en cl icst dc ias PMC dc Ravcn. Sc ob.scr\o.
ademas, una conclaciéon dirccta cnirc las puniuacioncs en ese lest y los afios dc
cscolai j/acién; micniras que ias puntuaciones descendian 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 nifios gitanos, tienen como interés central expioi-ar ci
rendimiento intelectual como variable relacionada con cl rendimiento escolar, por una

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

Uno dc los estudios méas remotos es cl dc Gordon (1.923). citado en ci capitulo
anterior dc este trabajo. Con cl objelo de examinar la influencia de la cscolarizacién
.sobre la ejecucién en la escala Stanford-Uinct, cl autor c\alia a una muestra dc 82
gitanos ingle.scs (edad entre 5y 13 afios) poco o nada escolarizados. dc familias scmi-
némadas. Gordon (1.923) obsciva que sc trata dc nifios "despiertos y alefias, que
parecen comprender el significado de las prcgunias" (p. 49) y agrega que. comparados
con un grupo dc nifios no-gitanos que vivian en barcazas y en condiciones dc vida

miseras:

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

I-n cl estudio inglés sc inibmia que cl Cl medio dc los gitanos fue dc 74,5 (edad
media dc 9 afios y 9 meses). lista puntuacidn era superior a la dcl grupo dc nifios dc
las barcaZas (Cl dc 69.6; edad media de 9 afios y 5 meses), c inferior a la dc un grupo
dc nifios con deficicncia-s fi.sicas (Cl dc 85.5; edad media dc 9 afios y 2 meses) a

quienes el autor también incluy6 en el estudio. Por otra pane, en cl grupo gitano se



obscndé un dosccnso do las puntuaciones on ol tost a medida que aumentaba la edad,
rras analizar estos datos, Gordon (1.923) concluye que a pesar del muy bajo cociente

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

Mas recientemente. Acton y Davies (1.979) - especialistas en la tematica gitana
- describen un estudio llevado a cabo por Davies en 1.976 para explorar la conducta
egocéntrica obseivada en nifios gitanos ingleses e irlandeses. 1Zn el estudio se emplean
40 nifios gitanos y 16 no-gitanos (edad entre 8 y 9 afios) a quienes se evalla en las
Matrices progresivas (PM) de Raven como medida previa. 11 grupo de nifios gitanos
alcan/.6 una puntuacion inferior (puntaje medio de 13) a la alcanzada por el grupo de
ninos no-gitanos (puntaje medio de 24.3). Acton y Davies (1.979) comentan los resul-
tados en las PM de Raven cuestionando la naturaleza "libre de cultura” de este test.
Afiaden que en la evaluacién de nifios criados en ambientes diferentes - refiriéndose a
los gitano.s. ingleses o irlandeses, ndmadas - se deberia utilizar otro tipo de pruebas,
l.os autores niegan, por otra pane, que el rendimiento de los nifios gitanos en los tests
de inieligencia signifique que su capacidad innata sea menor que la de nifios no-gita-
nos. fin su opinién, los problemas de adaptacidon, relacién interpersonal y lenguaje con
los que se enfrenta el nifio ndmada en la escuela, no le dejan alcanzar el rendimiento

del que ptxlria ser capaz.

Interesado por el rendimiento escolar de nifios gitanos en aulas mixtas v seere-
gadas. Adamovic (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, matematica, historia y geografia). con 835 nifios gitanos checoslovacos
escolarizados en aulas mixtas y segregadas y 925 nifios no-gitanos de la misma
localidad, tixJos ellos entro primero y cuarto curso de la ensefianz”a béasica. El autLir

infonna. entre otros hallazgos, que los niflos gitanos alcanzaron puntuaciones
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sigiiitlcalivamctnc méas bajas cn los icsls de inteligencia y de rendimiento escolar que
los niflos no-gitanos. Ademas, se observd un descenso en las puntuaciones del test de
inteligencia en el grupo de nifios gitanos del cuano curso de aulas segregadas. El autor
relaciona eslos hallazgos con la pobreza generalizada de la poblacion gitana

checoslo\aca.

I’osterioniiente, Sustekova (1.981) extiende el estudio de Adamovic (1.979) a
una muestra de nifios gitanos checoslovacos considerados "socialmente desaventaja-
dos". |-l objetivo del estudio era explorar el rendimiento intelectual y escolar de nifios
gitanos de aulas segregadas y ordinarias. La muestra incluia 138 individuos que reci-
bian cuidados y educacién en aulas especiales para nifios con abandono y descuido
familiar y 56 nifios que asistian a clases ordinarias, todos ellos en los tres primeros
cursos tie la ensefianza béasica. En el estudio se emplean las PM de Raven. la Escala de
inteligencia de Temian-Merrill (escala de Tennan-Merrill) y el test de Goodenough.
Los resultados mostraron que las puntuaciones medias en las PM de Ralen de los
ninos 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 nifios 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
significati\ amonte inferiores a las de un grupo de nifios 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 patrén de las puntuaciones
halladas fue semejante, esto es. los nifios de aulas especiales alcanzaron puntuaciones
ligeramente superiores a los nifios de aulas ordinarias y los gitanos, en conjunto,

inferiitros a las puntuaciones de los nifios no-gitanos.
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I:n otro csiudio, osla \cz italiano. Sasso (1.971a. 1.97Ib. 1.972a, 1.972b) sc
propone explorar cl rendimiento iniclcclual de 429 nifios gitanos (edad entre 5y 15
afios) de dos grupos diferentes; 261 nifios .vn/; (familias némadas) y 16S nifios inni
(lamilias sedentarias). * lIn el estudio se utilizan diversas pruebas de inleligencia. entre
ellas las PM dc Raven, el WISC. la escala de Tcmian-Mcrrill. cl test dc Cuxxlcnough.
cl test de Bcnder y el Test Mosaico de Gille, La autora encuentra que los resultados dc
los gitanos en todas las pruebas fueron signillcativamenie inferiores a lo esperado
segun la edad, o bien a los resultados de nifios no-gilanos itali.inos de la misma edad \

cla.se .social semejante, que la autora usa como grupo de comparacion.

De entre los resultados hallados. Sasso (1.971a. 1.972a) destaca el rendmiiento
superior de los nifios gitanos de familias SIIII’I en comparacion con los nifios de lami-
lias rom en tixlos lo.s lests empleados. Por ejemplo, en las PM dc Ravcn sc encontré
que un 20.9“ode los niflos rom y un 31°0 dc los smii alcanzaron resultados superiores
al promedio; un 43.9"b de los nnn y un 40.3”0 de los stnii alcanzaron resultados
medios; y un 29.8“0 de los rom y un 28,3“0 de los Mtiii. sc situaron debajo dcl
promedio (5.3"ode los rom y 0.4“ode los sinii. sin resultados). Se encontré un patrén
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 habitat y el grado de conservacién de la
cultura. Segiin Sasso (1.97la. 1.972a). al contrario de lo que cabria esperar de un
grupo semi-némada como los gitanos .sinii. tanlo el habitat como el grado de
conservacion de su cultura - favorecido por un estilo de vida ndmada - parecian inlluir
favoiablcmcnte en cl desarrollo intelectual dc los nifios; mientras que en el caso de los
gitanos rom. grupo .sedentario en lItalia, la desestructuracién sociocultural \ la vida en

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

Se rcniiie al lector a | .icycois (1.9S5) par.i unj docnpcion dc los yitano> \ su trailo dc
homoucncid;id cullunil. I-n cuanto a los.smf/ >:om italianos. Karpati ti VS™) indica que alcnus dc la
indicion noniaila-.>icdcntana, ambos yaipos sc diferencian imr cl diaicao v la acliv idad cconomica
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dosamillo intolcctual ilc los nifios. Frcnic a estos hechos, la autora sostiene que la
sedeiitari/acion de los gitanos "no ha sido una conquista, una forma de promocién,
sino un regre.so. un abandono total a la indiferencia y la apatia, un despojamiento”

(Sasso. 1.972a. p. 46).

( a>i una década dcNpiiés, los hallazgos del esliulio italiano seran revisiidos por
llinuNal/ (1,)Kt)) en un e%tiidut cuyo i>bjetivo era explorar las diricultiides etliicativas
de nifios gitanos alemaiic:.. Tias levisar una eMeiisii bibliograila y recitger dalos sobre
el iciuliiniento e.scolar. lluiulsal/. (1.9S0) pasa algunos tests ile inteligencia a 71 iiit”*os
gitanos y a 5S nifios no-gitanos de clase social similar (edad entre 5y 12 afios), lil
autor informa que los gitanos alcanzaron un Cl de 86 en el WISC’. puntuaciéon inferior,
aunque no significativamente, a la de los no-gitanos (Cl de 91); informa ademas que
no sc hallaron diferencias signidcativas en los resultados de los nifios gitanos en la
pane verbal y manipulativa del WISC. y que el rendimiento en el test de Goixlenough

también fue bajo, aunque mejor que en el WISC.

lin cuanto al desempefio en tareas de conservaciéon, llundsalz (1.980) infomia
que los gitanos dieron respuestas consenadoras en edades altas (a partir de los 10
afios). Teniendo en cuenta estos datos, e! autor crec probable que un cierto porcentaje
de estos nifios 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-
traccion” (llundsalz, 1.980, p. 77). HI mismo autor cita diversos trabajos (Rilter en
1.937. Justin en 1.944. Maesler en 1.951 y Sobeck en 1.972) en los que se informaba
que nifios gitanos alemanes tenian una dificultad mayor para resolver tareas de razo-
namiento abstracto y l6gico, que tareas concretas y practicas. También lIvalts (1.975)
coincide, en pane, en esla observacién cuando informa de la mayor 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. segun el autor, el romani tiene "muy

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, pidéblenlas de salud y bajos ingreMi.s) siitlan a es»”™ niiu>N en
desNcntaja iespecio a las exigencias de la escuela, a esto, el niisnu) autoi a”;icHa. ijue.
la ilileiencia cultural de esla Diiiioiia étnica enirafia igualnienie una des\enlaja, si nc
reconoce que el idioma y la "estructura inlelectual dilerente" de gitano> (llunds.il/.
1.9KO0. p. S7) dan lugar a ini peor remlnuiento en larcas verbales y abstractas - tareas

incluidas en el .ambito escolar y en los tests.

Sin embargo, en un extenso trabajo que recopila datos sobre la situacién escolar
de nifios gitanos dc diez paises europeos.* Liégcois (1.987) se apoya cn los inibnries

de varios expetios para sostener que:

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

Como se sefald anterionnente, Hundsalz ( 1.980) compara el rendimiento de los
nifios gitanos de su estudio (familias sinti) con los resultados del estudio italiano de
Sasso (1.971a, 1.971b. 1.972a, 1.972b). En esta comparacién, el autor encuentra que
tos nifios SNUI alemanes alcanzaron resultados mas semejantes a los nifios rom, que a
los nifios sind del estudio italiano, al contrario de lo que hubiera sido dc esperar en
razon del nexo cultural. Hundsalz ( 1.980) explica este hallazgo cn base a la semejanza

del habitat de los sinti alemanes y de los rom italianos (ambos grupos asentados en

ixiina publicacion de dalos stibiv Toruiial y 1.gefa.



cxtniiTaciios urbanos), un tactor niis importante, sogun cl autor, que c! factor cultural,
llundsalz (1.980) pone en duda la observacién de Sassi> (1.971a, 1.972a) y sc pregun-
ta si la pertenencia a una cultura distinta a la de la poblacién en la que se elabora y
tipifica el test, no sera mas bien una influencia negativa. I:n su opinién, la diferencia
cultural de los gitanos .\inii italianos, llevaria a pensar en otros factores distintos a la

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

I:n otra linea de investigacion, algunos estudios checoslovacos sc han centrado
en explorar la relacién entre ol desarrollo intelectual y el tipo do cri.inza. con resulta-
dos similares a los descritos hasta .iqui. en lo que atafio al rendimiento de los gitanos

en los tests.

11 autor que abro osta linea de trabajo es Olojar (1.971) cuando revisa las esta-
disticas referentes al progreso escolar do gitanos checoslovacos, cn busca de indicado-
res .sobre la capacidad de esta poblacidon para progresar cn la escuela. Olojar (1.971)
constata ol escaso numero de escolaros quo llegan a los cursos superiores de la ense-
Aan/a elemental, asi como ol bajo desempefio cn tests de inteligencia; a su juicio, esta
situacion es debida a las condiciones ambientales que rodean la crianza dc los nifios
gitanos, a las que se suman las barreras do lenguaje y la diferencia cultural. Sogun
Olojar (1.971) muchos nifios gitanos crecen cn una situaciéon de "deprivacién psiqui-
ca" (p. 440) debida al descuido y abandono de sus familias. El mismo autor infonna
dc un buen numero dc casos dc retraso mental que relaciona con la crianza cn un
ambiento empobrecido, y de ahi. en su opinién, quo pudieran ser recuperables a través

do la interv encién educativa,

Kvas.say (1.975), siguiendo la linea abiona por el trabajo de dejar (1.970).

emprendo un estudio exploratorio sobre el tipo de crianza y el desarrollo mental de



nifios gitanos. Emplea una muestra de 69 gitanos checoslovacos a quienes evalla con
la escala rcmian-Merrill y el test de Desarrollo de la percepcion visual de Frostig. al
finalizar el primer curso de la ensefianza béasica. La muestra se dividia en dos grupos:
273 niflos 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 percepcién visual.
Por otra parte, encuentra diferencias significativas en el rendimiento Intelectual y
vi.soniotor ontre los dos grupos, a favor de los nifios institucionalizados (C| de 82.3;
CP' de 90.2) quienes alcanzaron un rendimiento superior al de los nifios educados cn
sus propias familias (Cl do 78.4; CP de 80.5). Kvassay (1.975) afinna que a pesar de
la reconocida pobreza educativa de los hogares para menores, los nifios gitanos
criados alli disfnjtaban de mejor ambiente quo los nifios educados en sus propias

familias. e.stas Ultimas do muy bajo nivel econémico y cultural.

Habinakova y Homakova (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 (méas de sesis meses) en una instituciéon residencial
para menores. Los resultados en la Bateria de tests para medir el desarrollo psicomotor
y la escala de vision de la primera Infancia de Brunet-Lézine revelaron que el
desarrollo mental de los nifios gitanos fue inferior (Cl dc 90) al de los no-gitanos (CI
do 92.42). con jndependencia dcl tiempo de estancia cn la institucion. En el grupo de
los gitanos, los nifios criados durante largo tiempo en la institucién para menores (Cl
de 91) alcanzaron un rendimiento superior al dc los nifios criados en su propia familia
(Cl de 87). No se obser\'6 diferencia alguna cn cl caso de nifios no-gitanos; éstos

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

Cocicntc porccpluai.



csiaiicia on la institucion (estancia corta: Cl de 91; estancia larga: Cl de 91). Los
autores concluyen que la crianza en una institucion para menores no parecia haber

intluido negativainente el desarrollo mental de los nifios gitanos.

Un la misma linea de investigacion, Antalova (1.980) también se ocupa de ex-
plorar el desarrollo intelectual de nifios educados en inslituciones para menores. i-n
una muestra de 75 sujetos, de los que 41 eran gitanos y 34 no-gitanos (edad enlre los
3y 6 afios), estudia la relacion entre el periodo de estancia en la institucion, el grupo
étnico de penenencia, la madurez biolégica en el nacimienlo (término vs. prematuros)
y cl desarrollo inielectual. lintre otros hallazgos, el autor encuentra que el rendimiento
de los nifios institucionalizados (Cl de 72,2), en la escala Terman-Merrill, era signifi-
cativamente mas bajo que el de los nifios criados en sus hogares (Cl de 86,7). Cuando
se centra en los resultados de los nifios gitanos, encuentra que el desarrollo mental
entre ambos grupos, en institucion (Cl de 71,6) y en familia (Cl de 72), era similar.
Por el contrario, entre los niflos no-gilant>s, los que estaban institucionalizados (Cl de
74,3) alcanzaban una puntuacién muy inferiora la de los nifios criados en familias (CI
de 91,9). Anialova (1.980) concluye que, aunque el empobrecimiento ambiental de
los hogares infantiles no favorece el desarrollo intelectual, "en el caso de los nifios
gitanos dada la pobreza cultural de su medio ambiente natural, la amenaza de la de-

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

Hn esta misma linea de trabajo se inserta el estudio de Machova y Gutvirth
(1.981) sobre condiciones de crianza en la familia y presencia de desdrdenes de con-
ducta. En este estudio se informa que en una muestra dc 212 nifios checoslovacos de
aulas de educacion especial, de los cuales 55 nifios eran gitanos y 157 no-gitanos, la
presencia de desérdenes familiares entre las familias no-gitanas era del 40%, mientras

que el indice se elevaba al 93% en el caso de las familias gitanas. Ademas, en el grupo
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gilano sc cnconird un elevado indice dc monalidad infantil prtxluclo dc las condicio-
nes higiénicas y sanitarias cn las que vivian estos nifios, asi como un ambiente fami-

liar escasamente estimulante.

lin suma, la mayor pane de los estudios revisados aqui informan del bajo ren-
dimiento de nifios gitanos cn tests dc inteligencia y habilidades, asi como dc las
diferencias con respecto a grupos de nifios 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
minoria étnica. Ninguno de los estudios precedentes, enmarcados en una comprension
tradicional dc la inteligencia y .su medida, ha tenido conxi foco de interés el cambio
cognitivo ni la comprension de las condiciones que lo facilitan. De ahi que. no hayan
incorporado la ensefianza a la situacion dc examen con cl objeto dc explorar la

respuesta de estos nifios a la instruccion.

2.2.- Datos sobre la situacion escolar de los nifios gitanos.

lin cl li.stado espafiol la escolarizacion masiva de gitanos se realiza a partir dcl
afio 1.978. cuando cl Ministerio de Educacion y Ciencia firma un convenio con el
Secretariado Nacional Gitano dc la Comision Episcopal de Migracién para dar caréac-
ter oficial a las llamadas escuelas-puente. Estas escuelas especiales surgen cn res-
puesta a la situacién educativa de la comunidad gitana. Segtin datos de 1.978. sdlo el
55% de los gitanos en edad escolar asistia a la escuela (I.S.A.M.A.. 1.982. 1.990).
Ante esta situacion, el objetivo prioritario de las escuelas-puente era incorporar a estos
nifos al sistema escolar y prepararlos durante breve tiempo para su paso posterior a la

escuela ordinaria.
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I:'n cl afio 1.082. las e.scuelas-puenie funcionaban en itxlas las comunidades
autébnomas y se repartian en veintinueve provincias del Estado, donde coexi.stian con
escuelas publicas 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 afios mas tarde, cn 1.985, en
aplicacion de la Ley Orgénica del Derecho a la Educacién, desaparecen oficialmente
las escuelas-puente, y en et curso siguiente (1-986-87) se inicia un proceso de
integracion a las escuelas ordinarias, en las comunidades autbnomas gestionadas por

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

No obstante, actualmente existen escuelas enteras a las que s6lo acuden gitanos
como resultado de la segregaciéon geografica, principalmente, y como resultado de la
"mfuga’ de alumnos no-gitanos" de centros escolares con gran poblacién gitana, un
fendbmeno que ha sido interpretado como reflejo de la segregacion social y'o étnica

(véase J.E.G.. 1.992, p. .i3).

Asimismo, como restos de las escuelas-puente, existen las llamadas aulas espe-
cificas 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 nifios gitanos
mayores de nueve afios que no han sido escolarizados antes (M.E.C., 1.987) aunque,
segln inlbmian Garrido y Torres (1.986), también incluyen nifios no-gitanos con

problemas de rendimiento o conducta.



Ptii daliiriK). se cncucniran las escuelas ordinarias que a panir del afio 1.986 han
incorporado a un nimero creciente dc escolares gitanos. Ese mismo afio. el Ministerio
de Educaciéon y Ciencia pone en marcha acciones de apoyo escolar dirigidas a estos
alumnos. Estas acciones fonnaban pane de! programa de educacién compensatoria -
vigente desde el afio 1.983 -dirigido a grupos de poblacién o a zonas geograficas que
por sus caracteristicas especiales requerian programas y serv icios adicionales. Dentro
del nuevo marco legal sobre educacién - Ley sobre la Ordenacion General del Sistema
Educativo.! vigente desde el afio 1.990 - la educacién compensatoria es concebida
como 11 oferta de actuaciones dirigidas a compensar las desventajas de grupos de
poblacién que por circunstancias de diversa indole, incluida la étnica, no reciben o

aproveclian las oportunidades educativas ordinarias.

2.2.1.- Indicadores de la problemética escolar.

En poco mas de una década, se ha avanzado notablemente en cuanto ai hecho
de la incoi-poracién de nifios gitanos a la escuela. Sin embargo, el aumento del nimero
de escolares en los primeros cursos de ia ensefianza elemental no significa todavia un
aumento dcl rendimiento teniiinal. Baste observar la configuraciéon piramidal del nivel
de insti-uccion de la poblacién gitana de distintas zonas del pais (P.A.S.S.. 1.987a.
1.987b; D.G.A.. 1.987; A.G.. 1.987; BemalL 1.989; X.G., 1.991). En el presente, el
nimero de escolares gitanos que completa la ensefianza elemental se mantiene bajo y
es insignificante ol numero de los que contintan hacia niveles do formacién superio-

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

' Ivy 1/1.990 do } dc Ocluhtv. publicada en cl in|Cnn O/tClaI \]d U]tafb dcl 4 dc Octuhrv dc
1.990.



l.os resultados logrados tras la incorporacién masiva de gitanos a la escuda lian
llevado a seiialp™ .~ue cl sistema educativo no estd preparado para enfrentar con éxito
la escolarizacion de estos nifios (P.A.S.S., 1.987a, 1.987b; Garcia, 1.988; Montoya.
1.988) y. cn cieno mcxlo, se mantiene vigente el ialso 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 escolarizacién tardia (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; Garcia.

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;
liemal. 1.989; X.Ci.. 1.991). Segun se infomia, el retraso escolar aparece desde los
primeros cursos de la ensefianza béasica 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 Ministerio dc
Educacién y Ciencia correspondientes al afio 1.987,- la mayor dispersion de edades
se observaba en los cursos segundo, tercero y cuarto dc la ensefianza basica, lo cual se
interpretaba como el reflejo de "un fracaso cn la adquisicion de las técnicas instrumeri-
tales béasicas de lectura, escritura y calculo numérico” (M.E.C., 1.987, p. 18). Al

mismo tiempo, y segun la misma fuente, aparecia también un elevado nimero de

' I-n alnuiio.s c.sluilio.s cl crilcrio seguido ha sido una a.sisleni;iLi menor al 75% dc los diass lectivo.s.
n No sc han obtenido dalos mis recicntcs. Una de las dificultades con las que se iropic/ra al
estudiar la prohicmadlica escolar gitana, cs la ausencia dc diagnosticos basados cti informacion
acUiali/;ula v fiable.
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alumnos gitanos cn aulas de educacién especial, la mayor parte enlre los ocho y doce
afios de edad, lo que parecia 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)

- Desercion escolar temprana, a partir de los once o doce afios de edad o del quinto
curso de la ensefianza basica (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; Bemal.

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

2.2.2.- factores que concurren en la probleméatica escolar.

La escasez de estudios e.spe:ificos que ordenen los factores que intervienen en
la situacién escolar gitana y detemiinen cudles son causas y cuales efectos de las

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

Hasta el presente, los problemas del escolar gitano han sido vistos como el
resultado l6gico de cienos factores extraescolares que intervienen en la composicion
sociocultural de este grupo étnico, que. a su vez, son también los factores que exigen
una atencién diferenciada que la escuela raramente ha estado en condiciones de ofre-
cer (.I.LE.G.. 1.987. 1.989. 1.990, 1.992; M.E.C.. 1.987; Fradejas. 1.987; Garcia. 1.988;

Montoya. 1.988; Carmona, 1.989; Ardévol et al.. 1.990).

Los factores que se describen a continuacién son algunos de los que. aislados o
en conjunto, se han relacionado con el absentismo, la desercion temprana, el retraso y

el bajo rendimiento escolar de los gitanos - problemas sefalados antes. Estos factores



sc lkiij agrupado on tomo a dos ojos principales: ol enlomo sociocultural do los gitanos

y las respuestas educativas.

2.2.2.1- I-ntomo sociocultural,

Al tratar los problemas de la cscolarizacién de los gitanos so han mencionado
lactores culturales y socioeconémicos, esto es. las paulas, mas o menos vigentes, de
una herencia cultural diferente, junto a la pobreza, en casos extrema, on la que viven
familias y nifios gitanos. Como se detalla a continuacién, ambas dimensiones, cultural
y socioeconémica, parecen sor las principales causas externas que impiden ol acceso,
la ponnanoncia y el desempefio adecuado on la escuela, asi como una mejor relacion

entre el nifio gitano y la institucién escolar.

Diversos autores coinciden en que el alumno gitano vive un choque entre la
educacion recibida en la familia y los requerimientos de una escuela que. siendo
institucion social, esta 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"; Garcia.
1.988; Montoya. 1.988; Ardévol et al.,, 1.990). Garrido y Torres (1.986) obscA’an que
el proceso de socializacion en una familia gitana y marginada no prepara la entrada
del nifio a la escuela en condiciones de igualdad respecto a nifilos no-gitanos de clases

medias.

So ha descrito que a estos nifios les cuesta adaptarse a la rutina diaria, puesto
que desconocen los habitos (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; Garcia,

1,988; Berna!, 1.989; Ardévol et al, 1.990). También Garrido y
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lones (1.9X6) sostienen que en la escuela se constata que los aprendizajes de estos

nifios son. al menos, diferentes:

el horario en las comidas o incluso en los periodos de suefio es
muy flexible, el control de esfinteres tardio. las recompensas y cas*
tigos muy inme<liatos a los hechos y deseos; la actividad corporal
incontrolada, la voz alta, la gesticulacién, etc., es un bagaje que el
niflo gitano lleva a la escuela y que entra cn franca contradiccién
con las exigencias que alli van a plantearsele.” (p. 132).

Bohner (1.983) y Montoya (1.988) coinciden al observar que la tradicién oral
gitana y la transmisién del saber en el seno de la propia familia, son tradiciones que
chocan con un sistema escolar basado en la transmision escrita del saber. Una reciente
investigacion sobre el habla dirigida a nifios gitanos hungaros destaca que la dificultad
de eslos nifios en el aprendizaje de la lecto-escritura es debida a que sus experiencias
tempranas "no incluyen jos mas minimos elementos del entrenamiento previo a la

lectura" (Réger y Cileason. i.991. p. 616; véase también Réger. 1.979).

A estas diferencias viene a sumarse el problema del lenguaje. En el caso espafiol
este problema parece estar méas relacionado con la dimensién socioeconémica, que
con la cultural. El uso generalizado de un lenguaje de tipo primario, tipico de los
grupos de clase baja (véase Bereiter. 1.977), parece influir de modo especial cn el
rendimiento escolar de los nifios gitanos y ser uno de ios principales obstaculos 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; Bemal. 1.989).

Se ha asociado el sistema tradicional de roles sexuales y la organizacion socioe-
condmica de los gitanos con el absentismo y el abandono prematuro dc la escuela. La
etapa final del periodo de escolarizacion obligatoria coincide, por una parle, con el

inicio de la edad nubil, tomando la coeducaciéon en un problema que se suele evitar



con cl abandono dc la escuela {San Roman, 1/)84b; Ardcvol ei al.,, 1.990; X.G.,
1.991) y. por oira. con la incorporacion de losjovenes en las tareas domésticas y labo-
rales del grupo iamiliar (I.S.A.M.A.. 1.982; San Roméan. 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).

Ademas, 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; Montoya, 1.988;
A.S.G.G.. 1.989; Bcmal, 1.989; Ardévol el al.,, 1.990). Segun algunos, estas reaccio-
nes de la familia .son debidas a su importante funciébn como agente socializador y a la
tradicion jletrada de este grupo (Liégeois, 1.98.1, 1.985, 1.987; Montoya. 1.988) y
también, a la e.scasa relacion entre nivel educativo y trabajo o éxito socioeconémico
dentro de la comunidad gitana (San Roman. 1.984; Liégeois, 1.985, 1.987; X.G.,
1.991). Se ha observado, por otra pane, que el interés hacia la escuela crece en
aquellas familias cuyo grado de relacién interétnica, nivel de insiruccién y acce.so a la

vivienda y al trabajo, es mayor (San Roman, 1.984; Ardévol et al.,, 1.990).

2.2.2.2.- Ustioicluras y recursos educativos.

lil segundo tipo de factores que influye en la problematica 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 ultimo considerado clave cn el proceso educativo (Garrido y

Torres, 1.986; Garcia, 1.988; X.G., 1.991). Se ha llegado a afirmar que estas escuelas



han sen ido dc excusa para pcnniiir "una segregaciéon claramente racista”" (M.H.C..
1.9S7. p. 10). [-steban (1.989) advierte, sin embargo, que no se ha realiz-ado in\esti-
gaeién alguna que pemiita valorar el papel que han lenido las escuelas-puente en la

escolarizacién de los gitanos.

La ausencia de relacion interétniea ha sido la principal critica a las llamadas
aulas especificas para gitanos (Garrido y Tones. 1.9S6: Ciarcia. 1.9S8; Lsleban.
1.989). Segun Garrido y Torres (1.986): "[1)0 m-is ins6lito de esle tipo de solucidon -en
nuestra opinién, mfis marginante incluso que la escuela-puente - es que generalmente

se acepta como la mas razonable" (p. 134).

Las criticas a la escuela ordinaria se han centrado en la ausencia de criterios
pedagégicos diferenciados y de una préactica escolar intercultural. lo que en opinién de
algunos ha propiciado de antemano el fracaso de buen nimero de nifios gitanos, de-
jando .sin resolver o incluso provocando dificultades de adaptacién y aprendi/.aje
(Ganido y Torre.s. 1,986; P.A.S.S., 1.987a, 1.987b; Garcia. 1.988; Montoya. 1.988:
A.S.G.G.. 1.959;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 escolarizacion de los gitanos, siguen presentes (I.S.A.M.A.,

1.982: M.I£.C., 1.987; A.S.G.G.. 1.989;J.E.G.. 1.992).

En la escuela ordinaria sc ha observado 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; Mufioz. 1.991). Las distintas realidades culturales y

la relacion interétnica son a.spectos que no se tratan en el aula (J.E.G.. 1.992) ni tam-

Asi se menciona en un intomic .«chieel racismo en I-.URpa. dc la ('omisiéon de inNcsliiiacion dcl
I"arlamento |iiropco sobre ei racismo -mla xenofobia (I. W 1). pa'seniado on tkjubre dc L990 anio oi
rarlamonlo | uropoti (p, 10S).
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poco en los textos escolares, segin los resultados del estudio de Calvo (1.987b,
1.989). Al 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 lineas 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-
mentacidi) del curriculum escolar con contenidos de la cultura gitana, iniciado hace
algunos afios por maestros dedicados a la educacién de estos nifios (véase G.E.G.A.,
1.991a, 1.991b). En lo que atafie 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
amplia muestra de profesores y alumnos de E.G.B., B.U.P., C.O.U. y F.P. de todo el
territorio espafol, hacia once grupos diversos en cuanto a raza, religion, cultura o
si.stema politico (gitanos, negros, arabes, judios, rusos, japoneses, portugueses, nor-
teamericanos. franceses e ingleses) revelan que los gitanos ocupan el Gltimo lugar en
el orden de tolerancia, y el primero en el orden de rechazo respecto a los restantes

gmpos (Calvo. 1.990a. p. 220).

Otra critica reiterada y comun a las distintas estructuras educativas, es la escasa
preparacion del profesorado en la tematica 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
fonnacién inicial y pemianente (Liégeois, 1.987, J.E.G., 1.992). En el afio 1.987 se
contaba un total de 5.267 profesores que tenian nifios gitanos en sus aulas y que segun
la fuente mini.sterial "necesitan recibir infonnacién sobre sus caracteristicas 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 pedagdgicas interculturales” (J.LE.G., 1.992, p. 31), la ausencia dc
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programas y malcriales escolares que despierten el interés de estos nifios (G.A.S.,
1.983; P.A.S.S.. 1.985. 1.987a, 1.987b; Calvo. 1.987b, 1.989; J.E.G., 1.987. 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 nifios de familias temporeras (J.E.G.. 1.992).

Frente a la situacion educativa descrita, se ha sugerido que la escolarizacién de
los gitanos debe ser parte de una accién social mas 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 educacion
tenga un caracter "especial” en el sentido de arbitrar medios materiales y humanos que
favorezcan el progreso escolar dc estos nifios (Garrido y Torres, 1.986; Fradejas.
1.987; J.LE.G., 1.987. 1.988, 1.990. 1.992; A.S.G.G., 1.989; Ardévol et al.,, 1.990;
Mufioz, 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 Roman. 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; Mufioz. 1.991; X.G.. 1.991). Segun Mon-
toya (1.988) la escuela "[o]n el caso de las minorias. debe tener un papel de mediadora

entro las diversas comunidades” (p. 155).

El infomio europeo sobre la escolarizacién de nifios 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-
.sion [de objetivos], el apoyo en los propios dinamismos gitanos, la
conconacién con los Gitanos, la coordinacion de las acciones, y el
estudio y la reflexion" (Liégeois, 1.987, p. 358).
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CAPITULO 3
DATOS SOBRE LOS GITANOS ESPANOLES

- Foco-resumen del capitulo.

I;i miiyoriU dc los aulorvs y esludios orvisiidos en el e;ipiiulo anierii>r, han asi>da-
ilo o subordinado el njnilimienio de los yilanos, ya sea en los lesis o en la escuela, a la si-

tuaeidii sociocullural dc esta minoria étnica.

Hn CMC capilulo se incluyen nociones yencraics soba; la comunidad yitana en tcs
ap.inailos que traian st>hrv la diferencia cultural, la situacion stKiiK'condmica y el ferrv-
ineno del clUKiue cultural. i stas tres dimensiones dc la n‘alidad iiitana .se han incluido en
este trab.iJo ptir lo ijue pueilen tiepender de ellas Ixs ob.servaciones sobre el desempefio de
los nifios gitanos, liesdc la p».Tspeciiva de la teoria de la MCI; y la li/AM que se prv.senia

cu cl siuuicnie capitulo.

| os yitanos c.spafioles .son la minoria étnica mis importame del listado espafiol. .Su
lillcrvncia cultural .3 ha mantenido a lo laryo de cinco siglos de eorfsivencia. durante los
ijue UL han. faltado conflictos con una sociedad mayor y opuesta en valoa'S = tradiciones,
| a exi.stencia actual de muchos gitanos transcum: en condiciones de pobn:/a y escisa
aceptacion social, lin el pn\sente, esta minoria étnica se enfa-nta a cambios sticioculturales

cuyxs con.secucnci:Ls a largo pl;i/o .se desconocen.
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3.1 Ladiferencia culluraL

Los gitanos son la minoria étnica’' mas importante del Estado Espafol en razén
de su nimero y de su presencia historica. Este grupo étnico ha contribuido en la for-

macién del mosaico cultural espafiol desde cl siglo XV (Calvo, s.f).

No obstante, no se pretende analizar aqui la vasta y compleja tradiciéon cultural
gitana (véase al respecto San Roméan. 1.976) sino méas bien dejar constancia de algunas
de las pautas tradicionales méas intimamente ligadas al proceso de transmisidén cultural
en este grupo étnico. Tal como se tendra ocasion dc tratar cn cl capitulo posterior, cl
proceso de transmisién 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"
(Montoya, 1.987. p. 54) cuyos elementos, sin embargo, han persistido desigualmente,
por razones histéricas y socioldgicas. Lemaire (1.967) sostiene que el estudio de la
cultura gitana es "en el fondo un estudio de su aculturacién" (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 Roman (1.990) al recordar que la "minoria no s6lo es dife-
rente, sino heterogénea” (p. 33) y que probablemente lo era ya desde su llegada a la

peninsula (véase también Liégeois, 1.985).

Antes de proceder al analisis de los aspectos tradicionales que interesan aqui,
conviene recordar simplemente que un aspecto primordial en la definicion de la co-

munidad gitana es su sentido de la diferencia, su identidad, su cohesion interna frente a

1 .Seguin {"alvo (l.yxS) cl tcnnino "minoria étnica" afiade a la mera signincacion numérica dcl
Nocablo "minoria” y a la diferencia cultural que sugiere el icrmino "grup™ émico"”. una connoiacion
sii;niricati% a; ia relacion asimcirica dc ptxlerde ia minoria étnica frente a la sociedad dominanie.
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lo no-gitano. Asi ha sido sefialado desde el primer estudio antropolégico sobre gitanos
espafoles, realizado por San Roman (1.976) y también cn otros trabajos que revelan su
vigencia méas actual (Ramirez, 1.985; San Romén, 1.984b, 1.986b, 1.990; Ardévol,
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.) afinm que la principal singularidad gita-
na, intimameme asociada a la transmisién de su cultura, es su sistema de organizacion

social, en el que la caracteristica dominante es tener como base el parentesco.

Los gitanos so organizan en gmpos llamados “razas" (San Roman, 1.976, p. 108
y ss.) o linajes compuestos apro.ximadamonte por doscientas o trescientas personas que
descienden do un antepasado comun, 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 cooperaciéon econdmica - de acuerdo a los derechos y obligaciones que supone la

ponononcia al mi.smo (San Roman, 1.976, 1.984a).

Estos lin,ijos tienden a distribuirse espacialmonte de forma dispersa para evitar la
competencia econdmica por los mismos recursos (San Roman, 1.976, 1.984a; Ardévol,
1.986) y mantener con el resto de la poblaciébn no-gitana un intercambio equilibrado

que probablemente ha beneficiado a ambas partes (véase Kcnrick y Bakcwell, 1.990).

llibschmannova (1.979) relaciona el modelo de organizacién social gitano con
oi modelo indio cn estos términos; los gitanos "forman un 'archipiélago' de 'castas' [...]
étnicas" (p. .16) caracterizadas por su caracter endégamo y su dedicaciéon a un tipo de

oficio. Segln el mismo autor, la dedicaciéon a un Gnico oficio ha obligado a cada gmpo
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giiano a depender econémicamente de la sociedad anfitriona, frenando e! proceso de
diferenciacién social y de clase en esta minoria. HObschmannova (1.979) afiade que el
nomadismo y la necesidad de dispersion generacional son los otros dos rasgos que a su
juicio explicarian por qué los gitanos no han formado una sociedad compleja y conti-
ndan siendo, en general, un estrato de la sociedad dominante (véase también Lemaire,

1.967; Bohner, 1.987).

Siguiendo a San Romén (1.976, 1.984a) cl segundo nivel de la organizacion
social gitana es la familia extensa, definida como unidad béasica de residencia y coope-
racion econdmica. Dc acuerdo con la antrop6loga. esta unidad es considerada por los
gitanos como la forma ideal de agrupaciéon. Los parientes de la familia e.xtensa coope-
ran cotidianamente en lo econdmico 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 via primordial de la transmision y
perpetuacion de la cultura, ha sido reconocida por diversos autores (Ramirez. 1.973.
1.985; San Roméan. 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 funcién
como agente socializador ha sido expresada en los siguientes términos; "la
socializacién del nifio gitano tiene lugar, no tanto en el hogar que ocupa su familia
nuclear, cuanto en relacibn a toda su familia extensa" (P.A.S.S.. 1.987c. p. 32).
También Réger y Gleason (1.991) sefialan, en un estudio que se comeniard mas
adelante, la rica variedad de fuentes de estimulacién que rodean al nifio gitano -
padres, hcnnanos. vecinos, compaferos - particularmente durante el proceso de

socializacion linulistica.



Tradicionalmenie, la unidad familiar entera ha participado y cooperado en un
sistema de produccién que ha incluido, a lo largo del tiempo, actividades variadas,
generalmente transmitidas de padres a hijos {San Roman, 1.984b, 1.986b; Ardévol,
1.986). 12n nuestro dias, Ardévol (1.986) observ-a que los gitanos mantienen vigente la
preferencia por el irabajo auténomo, el cual suele ser en actividades marginales al
sistema productivo (no desempefiadas por otros en épocas de bonanza econdmica).
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 organizacién social, los principales elementos que dan
origen a las diferencias sociales entre gitanos son la edad y el sexo (San Roman, 1.976;
Ardévol. 1.986). En el sistema social gitano, la autoridad va "del méas viejo al mas
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 esta representada por los miembros an-
cianos (no siempre los de mayor edad) o "Tios", llamados asi por los propios gitanos,
cuando se trata de los hombres que mas alla de cierta edad (en tomo a los 40 afios)
alcanzan una posicion influyente en el grupo sin haberse desviado de la norma (San

Roman. 1.976. 1,984b; Ardévol. 1.986).

Los ancianos juegan un papel central en la conservacién de la identidad, en la
organizacion de las tareas de los jovenes del linaje y en el control social del grupo.
Actuan como "consejeros dc la raza" (San Roman, 1.976, p. 136; véase también Rami-
rez, 1.973). Por esta razdén, cuanto mejor preparado esté un hombre para esta mision,
mientras mayor prestigio o "fama" tenga, mas facilmente recaera sobre él la autoridad

del linaje (San Roméan, 1.976. pp. 205-206).
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iln alusion al papel de los ancianos, también Hundsalz y Schmitz-Scherzer
(1.978) y mas recienlcmente Schmilz-Scherzcr y Tokarski (1.986), informan que la
literatura que trata sobre el tema coincide al sefialar la gran influencia de los "viejos"
dentro del grupo, lanto en los asuntos familiares, como en las estructuras organizativas.
Segun estos autores, la importancia de los ancianos no deriva de su papel méas bien
pasivo en el sistema de produccién 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).

Segun infonnan Hundsalz y Schmitz-Scherzer (1.978) el papel de los ancianos
en la conservacion de la norma y la tradicion ha sido constatado cn algunos estudios
centrados en el peritxio del régimen nacionalsocialista aleméan, momento en cl que sc
prixluccn cambios significativos en la composicion de los linajes gitanos; méas especi-
ficamente, la gran mortandad de ancianos gitanos durante este periodo ha sido consi-
derada como una de las causas de la desintegracion 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 concentracion intentaron destruir sisteméaticamente la cohesion de los gru-
pos gitanos, obligando a los ancianos a violar sus normas, lo que fue razén suficienie
para minar su autoridad y poder de integracién sobre el grupo familiar y provocar asi

la rapida destruccién dc las tradiciones.

En nuestro pais, San Roman (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 reaccion con la funcién nonnativa comentada hasta aqui
(véase también Ardévol. 1.986). No obstante, también San Roméan (1.976) afirma que

han aparecido otras fonnas de liderazgo y autoridad seguramente relacionadas con las

r.I 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 mas jovenes (San Romaéan,

1.976).

Otro rasgo intimamente relacionado con la cultura gitana es su tradicion oral.
Los gitanos han sido un grupo agrafo, sin cultura escrita y este rasgo parece notarse
entre los gitanos de hoy: "[I]a cultura tradicional gitana cs una cultura de tradicién oral
y no otorga un especial prestigio la transmisién escrita de informacion" (A.G., 1.987.

p. 143).

Las elevadas tasas de analfabetismo que se obser\’an entre los gitanos, asi como
el uso reducido de medios escritos (p. e. libros y prensa) en comparacién con el uso de
medios de comunicacion audio-visual (p. e. television), se relacionan con la pertenen-
cia a una cultura agrafa (G.A.S.. 1.983; A.G., 1.987; P.A.S.S., 1.987c). De hecho, la
alfabetizacion ha sido lenta; méas rapida alli donde la relaciéon interétnica y.la incorpo-
racion al trabajo asalariado han sido mas frecuentes (San Roméan, 1.984b; A.G.,
1.987). 1Zn alusién a esto, San Roman (1.984b) ha sefialado que "la cultura escrita pa-
rece ser incompatible con la cultura tradicional gitana. Y, evidentemente, no tiene cn

ella ningdn uso o apoyo cultural que la estimule"” (p. 114).

También Réger y Gleason (1.991) coinciden en esta observaciobn como se tuvo
oportunidad de comentar en cl capitulo anterior de este trabajo. En esta reciente inves-
tigacion, una de las pocas que concede importancia al habla dirigida a nifios gitanos y
a la tradicién oral de esta minoria, Réger y Gleason (1.991) se centran en trece locali-
dades hungaras donde residian gitanos que hablaban romanio romané. En esle estudio

se encontré que, al igual que en otras comunidades, los gitanos modifican su expresiéon



oral cuando hablan a los nifios. Por ejennplo, se obser\'aron cambios en la fonologia y
la sintaxis; cl uso de palabras especiales y de contenidos centrados en el nifio; la for-
mulacién dc numerosas preguntas dirigidas al pequefio y la atencién minuciosa por
parte de un adulto a sus respuestas. Se encontré que las narraciones y las canciones
son manifestaciones de importancia primordial en la comunidad gitana tradicional y a
las cuales los nifios son expuestos desde sus primeros dias; a partir de la primera in-
fancia los niflos son iniciados como oyentes y como participantes en "largas y dramaéti-
cas historias" (Régery Gleason, 1.991, p. 607). Estos autores concluyen que "los com-
ponentes esenciales de la cultura gitana son transmitidos a travcs de estos recursos
linglisticos y los juegos de los nifilos demuestran que a la edad dc los 10 6 12 afios los
pequenos han adquirido las caracteristicas tradicionales de su cultura oral" (Réger y

Gleason. 1.991. p. 616).

Junto a la tradiciéon oral, los gitanos comparten una tradicion némada,’ hoy
abandoniida por la mayoria (San Roman. 1.976; Liégeois. 1.980, 1.985; V'dzquez,
1.986; Ardévol, 1.986; A.G.. 1.987). La scdcntarizacion de los gitanos espafioles ocu-
rre masivamente a mediados del presente siglo, aunque se iniciara ya en épocas ante-

riorcs (San Roman, 1.976; Sanchez, 1.977; P.A.S.S., 1.987a, 1.987b).

Falta sefialar que el idioma de los gitanos, el romani o romand, procede del
sanscrito y sc cuentan al menos sesenta dialectos conocidos, entre los que figura el
cal6, dialecto de los gitanos espafioles (San Roméan, 1.976; Kaufman. 1.979; Ardévol.
1.986. Liégeois. 1.985). Actualmente, pocos gitanos conser\an cl calé (San Romaéan.
1.976. 1.986b. 1.990). De acuerdo con Kenrick (1.979) el romandé ha sido transmitido

mas que dc padres a hijos, entre los miembros de la familia extensa, siendo los henna-

A juicio dc lipa (1.97]) cl termino "nédmada™ es ulili/ado a falla dc una expresién mas adccuada.
pucsio que no indica cl inislado estacional por niAincs agrieolas o dc pistorw», quo es la accpoitin
comun 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 mas jévenes. En este proceso de
transmision se han usado vehiculos culturales tales como canciones, cuentos, coplas,
anécdotas, que han sido registrados en ciertos paises europeos {Hindes, 1.899; Valto-

nen. 1.979) y estudiados recientemente por Réger y Gleason (1.991).

3.2.- La diferencia socioeconémica.

3.2.1.- Recuento histoérico.

En Espafia, el estudio histdrico de los gitanos se debe en buena parte a los traba-
jos realizados por Sanchez (1.976, 1.977, 1.988; véase también Leblon, 1.987) y como
la propia historiadora sefiala, aln pcnranecen ocultos los aspectos mas intimos de la
vida dc este grupc. al tratarse de un pueblo adgrafo, de quienes se ha obtenido conoci-

miento casi siempre dc "segunda mano" (Hancock. 1.979, p. 5).

El lugar dc origen de los gitanos es India, a diferencia dc otros grupos némadas
que Liégeois (1.985) denomina también con el témiino "itinerantes". Este lugar de
origen, en el que todavia hoy e.xisten grupos que recuerdan a los gitanos europeos, ha
sido identificado a través del estudio linglistico (véase Bloch, 1.953). El momento y
motivo del é.xodo no se conocen con certeza. Los gitanos aparecen en Europa desde
finales de la Edad Media en varias oleadas. En Espafia, cl primer testimonio escrito
data del afo 1.425 cuando Alfonso X concede permiso a los gitanos del momento,
para transitar durante tres meses por sus territorios (Clebert, 1.963). La ultima inmi-
gracion ocurre en 1.980 y se trata de gitanos procedentes de Portugal (P.A.S.S.,

1.987a).
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Siguiendo a Sanchez (1.986) la historia de los gitanos espafioles puede dividirse
en cuatro periodos relacionados con la actuacion politica-legal del Estado hacia la
minoria' y que segun Liégeois (1.980, 1.985) ha pasado por etapas comunes al resto de
los Estados europeos con poblacién gitana: exclusion, reclusién e inclusién o

asimilacion.

Sadnchez (1.986) denomina al primer periodo (1.425 a 1.499) "idilico" (p.19 y
ss.) por la buena recepcion a estos gmpos en el momento de su llegada. Sin embargo,
durante este intervalo se inician los choques entre gitanos (nédmadas) y campesinos no-
gitanos (sedentarios) que culminan con la promulgacién de la primera Pragmaéatica de

expulsion del afio 1.499.

El segundo periodo (1.499 a 1.6.33) denominado por Sanchez (1.986) "periodo
de expulsiéon”, se inicia con la Pragmatica de los Reyes Catdlicos, a la que siguen otra
serie de 6rdenes para expulsar a los gitanos dcl suelo espafiol, junto a la prohibicion de
su lengua y vestido. Segun Liégeois (1.980) es un periodo de dura persecucién, en el
que se cuentan, al menos, nueve ocasiones en las que aparecen o se reneran 6rdenes
legales contra el grupo. Sanchez (1.986) cree probable que los gitanos no fueran un
peligro suficiente como para explicar tan fuerte acoso, pero su estilo de vida nédmada
entraba en confiicto con el objetivo politico del momento - la igualacién cultural y
religiosa. Qiro tanto ocurre, segun comenta Beier (1,974), en la Inglaterra del siglo
XVl cuya teoria social aspiraba para cada hombre "su lugar, su funcién y su sefior" (p.
27) dando origen a la persecucion dc vagabundos, entre los que se encontraban los

gitanos.

Vca.sc también ci informe dc I’a'scneia (iitana (1.991b) sobrv la historia dc las rclacioncs ilo los
gitanos con los piHicivs puhlico.s.
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En cl icrccr periodo (dc 1.633 a 1.783) de "integraciéon legal” (SAnchez, 1.986, p.
19 y ss.) no se prohibe el aseniamiento de gitanos, pero continda la prohibicién de su
lengua, vestido y costumbres. Liégeois (1.980) recoge al menos once ocasiones en las
que aparecen o reiteran 6rdenes dirigidas a gitanos que reflejan los intentos de asimi-

lacion y la busqueda de su asentamiento e incorporacion en el trabajo del campo.

El cuano periodo de "incorporacion definitiva" (de 1.783 hasta el presente) es
cuando sc inicia una etapa dc asentamiento final en la sociedad espafiola, a pesar dcl

rechazo vigente a su lengua y costumbres (Sanchez, 1.986, p. 19y ss.).

Sanchez {1.977} sostiene que los gitanos entran al presente siglo en una situacién
muv similar a la del siglo XV Ill, con la diferencia dc que la poblacién no-gitana consi-
gue prosperar a partir del proceso de industrializacion. Por esta razon, segun la misma
autora, los gitanos entran a fomiar parte "del lumpen en la mayoria de los casos"
(Sdnchez, 1.977, p. 28) y han pasado, en poco tiempo, a ser un grupo de atencion
especial dcl llamado Estado del Bienestar (P.A.S.S., 1.987a). Para un autor como Lié-
geois (1.980, 1.985) el presente siglo sc caracteriza por el cambio de polilicas dc
exclusién a otras de control, dentro de lo que denomina "humanismo asimilacionista"

(Liégeois. 1.980. p. 81).

Las prohibiciones dirigidas a los gitanos a lo largo de su historia y el recital de
connidos 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 némada y otro
sedentario, que Lcmaire (1.967) ha resumido asi: cl sedentario no comprende ni admite

coOmo una poblaciéon que vive a su costa, pueda tener una existencia diferente.



Pese a dio, los gitanos han mantenido a lo largo de los afios diferencias diversas,
junio a una fuerte identidad étnica (Sanchez, 1.977; Liégeois, 1.976, 1.980, 1.985).
Sanchez (1.977) supone que las pragmaticas probablemente fortalecieron la cohesiéon y
el aislamiento de esta minoria, al contrario de lo que pretendian - su asimilaciéon -y
contribuyeron a crear un "estado de opinion" (p. 442) desfavorable, que se convierte

en un factor mas para e.xplicar la marginaciéon gitana.

En el presente, la situacion social de gran niimero de gitanos se distingue por
carencias llamativas en la dimensién material, laboral, sanitaria, educativa, habitacio-
nal. asi como por la ausencia de podery de reconocimiento cultural. Esta situacion fue
admitida e.xplicitamente por la Administracién del Estado' ya en el afio 1.979. cuando
se cred una Comision interministerial para estudiar los problemas que afectaban a la

comunidad gitana.

3.2.2.- Situacién actual.

Existe una pluralidad dc factores demograficos y sociales que diferencian a la
poblacién gitana del resto de la espafiola. Pero antes de describir estos factores hay que
sefialar, en primer lugar, que el Gnico estudio sociolégico a nivel nacional sobre los
gitanos espafoles 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 mas recientes se han centrado en muestras de distintas localida-
des espafiolas.- por lo que, en razén de la distancia socio-geografica y el paso del
tiempo, estos estudios arrojan datos algo diferentes entre si y también con respecto al
' Kcul Dcltclo 25117.979 dc 11 dc I-.ncm. Hnk'Wit Oj'u uil Jeljlstado dc 14 | 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 (.alicia ((i.A.S.. L9S3; X.Ci.. 1.991). dc Andalucia Oriental (1V.\.S..S.
1.9S5). dcl Cisco Viejo dc Viioria-Cia.sic'u (ti.V.. 1.9S5), dc la Comarca dcl tiran Uilbao (I’..\.S,S..

1.9S7a). dc la Comarca dc IX>nosiialdca (r..\.S.S,, 1.9S7b). dc la Comunidad .\uiénoma dc Aragén
(D.Ci.A., 1.9X7). dcCir.in:ida(A.Ci.. L9X7) v dc Mua'ia (lkmal. 1.989).
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estudio nacional. Pese a ello, la descripcion socioldgica de la situaciéon gitana actual,

todavia se puede apoyar en los dalos del afio 1.978.'

Para 1.978 se calculaba en el Estado Espafiol un nimero de 208.344 gitanos lo
que representaba el 0.56% de la poblacién total en Espafa (Cebrian, 1.982;
1.5.A.M.A.. 1.990). En ese mismo afio, la mayor parte de la poblaciéon gitana se encon-
traba localizada en zonas urbanas. Tal como se ha precisado antes, esta poblacién es
.sedentaria, aunque cienos comportamientos todavia recuerdan una tradicién némada:
mayor movilidad geogréafica y de vivienda que el resto de la poblacién no-gitana

(véa.se Cebrian. 1.987; P.A.S.S., 1.987a, K987b; I.S.A.M.A., 1.990).

Lo mas notorio de la estruciura demogréafica de los gitanos es el claro predomi-
nio que tienen en ella los grupos de edades jovenes. En 1.978, la pirdmide poblacional
mostraba que cl 70% de la poblacion tolal tenia menos de 25 afios de edad
(I.S.A.M.A., 1.990). Esta estructura de edades contrasta notablemente con la del resto
de la poblacién espafiola, tanto por cl predon\inio de personas jévenes, como por cl
peso minimo de personas mayores de 65 afios (Cebrian, 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; Bemal, 1.989;

1.5.A.M.A.. 1.990).

Se trata ademés de una poblacién cuya distribucién por sexos es casi equidistri-
buiiva, ligeramente superior en hombres, principalmente hasta la edad adulta, a partir
de la cual aparece la .sobremortalidad masculina (Cebrian, 1.982; I.S.A.M.A., 1.990).

La edad de acceso al matrimonio es temprana, entre los quince y veintiln afios

! 11 csiuilio nacional ha sido publicado parcialmenic cl afio 1.990. 11 Dr. Jo.sc Maria V&/x|ucz,
dia’Cior dc la inwslii'acién, sefiala que "lo esencial dc los dalos dc cnioncc.s comparados con los dc
oinis cncucsi;Ls ulteriores —aunque paaiaics- pcniianccen inalterables” (I.S.A.M.A., t.990. p.7).

n Rerercnic al dc.sacucrdo que exLslc en las c.slimacioncs stibrc el volumen dc la poblacion gitana,
vcasc (‘aKo (1.9S4a) y Va/que/. (1,9X6). .Si se aplica un crecimicnlo dcl 5,2% cs ixisiblc e.slimar ia
piiblacién gitana para cl afio 1.993 cn 444.527 pers<)nlLS apmximadamenic.
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(G.A.S., 1.983; P.A.S.S., 1.985, 1.987a, 1.987b; GA'.. 1.985; D.G.A., 1.987; A.G..
1.987;; Bemal, 1.989). Los datos del estudio nacional mostraban una tasa de nupciali-
dad alta (7,44%..) teniendo en cuenta la piramide de edad del grupo; la lasa bruta de
natalidad (61.12%.) era dos tercios mas alta que la espafiola y un tercio mas alta que la
africana cn ese momento; la lasa de mortalidad (9.13%0 y la esperanza de vida para el
afio 1.978 (64.8 afios en hombres y 69,5 afios en mujeres) era similar a la de la pobla-

cién no-gitana en la década del 50 (véase I.S.A.M.A., 1.990).

Segun P.A.S.S. (1.987a) los indicadores de poblacién situan a los gitanos en un
"estadio intcnnedio de evolucién demografica" (p. 35) en comparaciéon con la evolu-
cion de paises occidentales. En este estadio de altas tasas de natalidad y tasas de mor-
talidad reducidas, es previsible un crecimiento rapido de la poblacién. Cabe sefialar
que el futuro demogréafico de la comunidad gitana puede traer consigo consecuencias
importantes en otros fendmenos sociales no demograficos como la organizacién social,

las relaciones con poblaciones pré.ximas y las politicas de asignacidon de recursos.

En nuestros dias, la forma de organizacién familiar gitana mas extendida es la
familia nuclear numerosa (mas 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 tamafio 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; Bemal, 1.989).

En 1.978, las tres cuartas panes de las familias estudiadas (75®0) tenian un ingre-
so econdmico mensual no superior a las treinta mil pesetas y casi de un tercio de éstas

(30%) ingresaba menos de diez mil pesetas. El 34”b de las familias recibia aNudas
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ccondnitcas on metélico o en especies. El ingreso sc destinaba a cubrir necesidades de
alimentacion, vestido, salud, vivienda, ocio y desplazamiento, en esle orden
(I.S.A.M.A., 1.990). Entre la poblacion gitana de Aragon, 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 poblacion 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. Segun Bemal (1.989) el 75.7% de los gitanos de la regién de Murcia,
ingresaban al mes menos de cincuenta y un mil pesetas. Sin embargo, un estudio mas
reciente sefiala que el ingreso mensual medio puede llegar a las sesenta y cinco mil
setecientas pesetas mensuales (véase X.G., 1.991). Aln considerando el tamafio fami-
liar, la inseguridad del empleo y la dependencia de pensiones asistenciales entre los
gitanos, en este estudio se sefiala que empiezan a encontrarse sectores ''mas 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 econémico y el mercado de trabajo de la sociedad espafiola durante las dos ulti-
mas décadas (Ardévol, 1.986; P.A.S.S., 1.987a, 1.987b). CazoHa (1.976) y San Roman
(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
sefialado que en circunstancias coyunturales dificiles - se insistira 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 Roman, 1.984b, 1.986b, 1.990).

Se ha sefialado que el nivel de ocupacion en In poblacion gitana es generalmente
alio (Calvo, 1,982; I.S.A.M.A., 1.990) aunque en actividades marginales y fluctuantes
(San Roman, 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). Segun datos del afio 1.978, la mayoria
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dc los gitanos (95%) se dedicaba a ocupaciones de bajo nivel profesional y econémico,
y las categorias profesionales mas frecuentes eran vendedor/a ambulante (20,6%),
temporero a (20.3%). obrcro/a sin cualificacion (19,2%), y en cuano lugar, chata-
rrero a (14.8%). Segijn Ardévol (1.986) la escasez de puestos de trabajo, la escasa
cualificacion 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 desempefio de mas de un tipo de ocupacion para aumentar los ingre-

SOS.

Respecto al nivel de instruccion, el dato méas destacable es el gran nijmero de
analfabetos y de personas que no han terminado la ensefianza basica (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 mas de la mitad (68%) de la poblacion gitana mayor de 10 afios era analfabeta
(I.S.A.M.A.. 1.990) y aunque las cifras dc los estudios més recientes son algo menores,
éstas siguen siendo considerablemente mas altas que las de la poblacion no-gitana'.
Sanchez (1.977) afimia que un problema grave y principal de la situacion gitana en cl
presente siglo, y que sitla en clara desventaja a los gitanos, es ia alta tasa de analfabe-
tismo. fendmeno presente en otros grupos de gitanos europeos que suele vincularse a
la tradicion oral de esta minoria (véase Acton y Davies. 1.979; Puxon. 1.979; Lipa,

1.979; Valtoncn. 1.979).

l.os datos del afio 1.978 respecto a la vivienda y el entomo, indicaban que mas
de ia tercera parte de las familias residia en entornos degradados, y la mayoria en casas
de infima calidad y escaso equipamiento elemental: ei 34% de las viviendas carecia de

agua, el 50% de W.C. y el 149% de instalacion eléctrica (I.S.A.M.A.. 1.990). Et mismo

IHScst;Ls cifras .s halla un pa>hloma no cuaniincatlo adin: ¢l analfabetismo funcional.
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afo, cl 13% dc las familias ocupaba infraviviendas como chabolas o barracas
{l.S.A.M.A., 1.990). En base a un informe del Instituto Nacional de la Vivienda, Calvo
(1.984) sefiala que cn 1.980 un total de 15.918 familias gitanas vivian en "condiciones
habitacionalcs infimas™ (p. 16). Los estudios posteriores describen barrios insalubres,
dc viviendas deterioradas, sin ser\'icjos publicos 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; Becmal, 1.989; X.G., 1.991).

Sc ha sefialado que el estado dc salud dc los gitanos cs funcion, lanto de varia-
bles socioeconémicas que inciden en la calidad dc vida, como de la prestacién 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 poblacién no-gitana en el afio 1.960.
Las enfermedades detectadas cn esta poblacion (p. e. deficiencias nutricionalcs) sc han
relacionado con el bajo nivel econémico, las condiciones dcl hébitat y los habitos de
salud ¢ higiene (P.A.S.S., 1.985; D.G.A., 1.987; San Roman, 1.986a; I.S.A.M.A.,
1990). En el primer estudio con gitanos de Galicia'se encontré una frecuencia hospita-
laria alta - 38% visita al médico cn cl afio - lo que indicaba una salud precaria (G.A.S.,
1.983). En cuanto a las minusvalias, el estudio nacional mostraba un indice apro.xi-
mado dcl 2% (1.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 indice de deficiencia mental del 2,12% entre gitanos del
Casco Viejo de Vitoria (G.V., 1.985). Segun los datos del estudio nacional, méas de la
mitad de las familias no tenia cubierta su atencion sanitaria en la Seguridad Social,
incluidos los gmpos mas necesitados: enfermos, ancianos, parados; el 21% de las fa-
milias no tenia atencién sanitaria de ningln tipo y un 15% recibia atencion por la Be-

neficencia (I.S.A.M.A., 1.990).
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En sinicsis, la situacién 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 fendmeno relativo, esto es, "'se es pobre no en abstracto, sino en relacion 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. Asi lo afirma Vazquez (1.986) cuando obsen'a, basado
en los datos del estudio nacional, que un 96% de la poblacion gitana espafiola puede

ser ubicada en la clase baja, frente al 50% de la poblacién espafiola no-gitana.

Segun se ha sefialado, la pobreza de los gitanos se agrava y perpetia por el
fendmeno de la discriminacion étnica (Cazorla. 1.976; Ruiz-Rico e Iglesias, 1.980;
Calvo, 1.980. 1.987; San Roman. 1.986b; I.S.A.M.A.. 1.990; P.G., 1.991a, 1.99ib) al
igual que parece ocurrir entre adultos y nifios de otras minorias étnicas o raciales de las
que se conoce que sus periodos de permanencia en la pobreza son largos,

acusadamente entre los nifios (véase Bafie y Ellwood. 1.986; Danziger et al., 1.986).

En alusion a esle aspecto, cabe sefialar que en la encuesta realizada a propdsito
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 ""mas bien desfavorable™ (I.S.A.M.A.. 1.990.

p. 26).

Un estudio mas reciente realizado por cl Centro de Investigaciones sobre la
Realidad Social en el afio 1.991 (CJ.R.E.S., 1.992) informa que los gitanos son el
grupo menos valorado por el resto de los espafioles cuando se compara con otros
nueve grupos nacionales (europeos occidentales, europeos del este, sudamericanos,

asiaticos, africanos de raza negra, rusos, norteamericanos, judios y arabes) y junto a los



75

arabes, obtienen una valoracion negativa. Por otra parte, s6lo los gitanos son rechaza-
dos como vecinos cuando son comparados con sudamericanos, marroquies y africanos

de raza negra (C.1.R.E.S., 1.992, p. 383 y ss.).

Los resultados de la investigacion con profesores y alumnos del territorio nacio-
nal - mencionada en el capitulo anterior - sitdan a los gitanos como el grupo menos
tolerado de los ocho grupos restantes con ouienes se les compara. Calvo (1.990a)

valora los datos asi:

"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 democraticos sino que nuestro historico no-entendi-
miento y recelo con nuestros con-vecinos gitanos se esta incremen-
tando y agravando." (p. 216).

En suma, la discriminacién étnica aparece entremezclada con la situaciéon de
pobreza y exclusion de los gitanos (Cazoria, 1.976; Calvo, 1.984b, 1.987; San Roman,
1.984b, 1.986b, 1.990). No obstante eso. se ha sefialado que el factor mas estrecha-
mente relacionado con la magnitud del problema de la pobreza gitana, y mas especifi-
camente, lo que da origen al conflicto social,” es la pertenencia a la clase baja antes
qgue la discriminacién étnica o racial (Calvo, 1.984b, 1.987; San Roman. 1.986b). Se-
gun 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 eonflillo enlre gitanos y ntvgiianos. vea.se (?aivo
(1.9K4;i. 1.954b). Kespecio a las noticias cn prensa relacionaiias con la situacion gitana, consulicse ios
nijnicrs>s mensuales ile Las (tiranos en la Ircnsa que recopila y edila la Asociacion Seea’lariailo
(iener.l1 (iiiano. destie Octubre de 1.9S7.
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3.3.- El cambio sociocultural.

Segun Calvo (1.990) "[lJos giianos han cambiado mas en estas Gltimas décadas

que cn los anteriores 100 afios™ (p. 21).

San Roman (1.976) ya sefialaba en su primer estudio antropolégico que los gita-
nos residentes en zonas urbanas se hallaban cn un momento de *‘cambio social profun-
do" (p. 330), de dificil analisis, por lo que urgia tanto el trabajo social como la investi-
gacion. La misma autora apoyaba su invitacién en el comentario de una inadre gitana
ante la escolarizacidn de su hijo "[a]hora, estos hijos ni saben la vida como gitanos ni

valen como payos' (San Roman, 1.976, p. 335).

De entre los cambios obser”*ados cn las pautas tradicionales gitanas se han detec-
tado algunos de los siguientes: la aparicion 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 numero de hijos (G.V., 1.985; Ardévol.
1.986; P.A.S.S. 1987a, 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 jovenes (San Roman, 1.976), la disminucion de la defensa del
linaje (Ardévol. 1.986), y por ultimo, un fendmeno reciente y de mayor trascendencia
segln algunos, como es la creciente captacion de gitanos por la Iglesia Evangélica
Pcntccostal (G.V.. 1.985; P.A.S.S., 1.987a, 1.987b; San Romén, 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 sendentarizacion y busqueda 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 reunién entre
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gitanos, cl predominio de la comunicacién oral, la incorporacion del cante gitano y de

los gitanos como protagonistas.

La percepcién del cambio cultural que esta viviendo esta minoria étnica, queda

bien ilustrada en el siguiente comentario de un joven gitano:

™EL 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-
ran mas diferentes todavia. Todas nuestras cosas estdn 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 como hacer las cosas, y nos
hubieran dicho los dos lo mismo, ahora yo sabria qué tengo que ha-
cer. Pero cada generacion que viene a esle mundo sale mas y mas
diferente que la anterior. Y cada generacion 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 dificil encontrar a un gitano, un
gitano de verdad de pies a cabeza"' {San Roméan, 1.976, p. 203}.

| a percepcién del cambio desde la 6ptica del obser\’ador no-gitano se maniflesta

de esle modo:

"El momento para los propios gitanos es delicado, ellos mismos no
saben muy bien ddnde estan. El sedeniarismo ha roto y deseslructu-
rado su fonma tradicional de vida, y han entrado en un estado de
aculturacion 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 némadas a sedenta-
rios" (P.A.S.S., 1.987a, p. 143-144).

Los cambios obser\'ados en esta minoria tras el éxodo del campo, las nuevas
ocupaciones, la vida en nucleos suburbanos y en viviendas estandares, han sido dicta-

dos por cambios del contexto socioecondmico, junto a circunstancias coyunturales.



Algunos juzgan que el momenlo actual entrafia riesgos para la sobrevivencia
étnica de los gitanos (véase Liégeois, 1.976). Cabe temer la desaparicion y debilita-
miento dc esto grupo étnico, si se supone que compartir un mismo sistema f»olitico,
econémico y educativo, reduce las diferencias. San Roman (1.986b, 1.990) ha indi-
cado como hipétesis que, en el caso gitano, la conserv'acién de las tradiciones se ha

podido ver facilitada por la adaptacién de mecanismos culturales a la vida marginal.

No se conoce qué extensién puedan tener los cambios descritos hasta aqui,
puesto que faltan estudios especificos al respecto, ni tampoco las consecuencias futu-
ras. No obstante, Calvo (1.987) sostiene que la etnicidad es una "construccion social-
simbélica-histérica 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 mas o menos variable, sin que se afecte por ello el limite social (Mulcahy,
1.979 y Lauwagie. 1.979) o la identidad étnica en un proceso de aculturacién (San

Roman. 1.990) o de creciente incorporacion al proletariado (Calvo. 1.990b).

Ahora bien, el problema que parece plantearse entre cienos grupos dc gitanos es
un fendmeno de desestructuracion social, que va mas alla del mero cambio sociocultu-
ral (San Roman, i.986b, 1.990; Calvo, 1.987, 1.990a; P.A.S.S., L987a. 1.987b,

1.987c; Suarez. 1.987; X.G., 1.991; véase también Zonda y Lester, 1.990).

Entre los distintos factores que han podido incidir en la desestructuracién social
dc ciertas franjas de esta minoiia étnica, unos parecen mas importantes que otros.
Segln San Roman (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 organizacion social de esta minoria: la dispersién dcl

linaje como pauta de residencia tradicional. Segun la misma autora, la concentracidn
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dti scciorcs d¢ linajes diferentes en un mismo territorio ha dado origen a la competen-
cia por recursos escasos y a la desorganizacion social gitana. También Liégeois
(1.985) ha advertido lo siguiente: "la sedentarizacion coercitiva que, con harta fre-
cuencia. sc lleva a cabo cn pésimas condiciones, ocasiona una pérdida de adaptabili-

dad psicoldgica, social y econémica" (p. 74).

Al mismo tiempo, la familia extensa - elemento base de la unién, transmision
cultural y cot>peracion cconoinica - que es la forma de residencia ideal de los gitanos,
cada dia cs mas 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 configuracion dc su estructura familiar (P.A.S.S., 1.987c,

P..11).

Algunos han destacado como un fendmeno 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 minimizacién dc las funciones familiares ha afecta-
do [...) seriamente a los colectivos gitanos, a pesar de que la familia
extensa sea su unidad estructural basica y la principal via de trans-
mision y perpetuacion de su cultura. El pasar de némadas 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 ¢l medio de transmisién de su diferencia™
(P.A.S.S., 1.987a. p. 44)."

Sc han constatado también.

"dificultades dc comunicacion [...] entre los jovenes y los mayores,
lo cual es un hecho extremadamente grave en una cultura de trans-
mision oral (cultura analfabeta), pues pone en riesgo su superv'i-
vencia cultural.”™ (P.A.S.S., 1.987b, p, 134).



Por olra parle, las nuevas ocupaciones de los gitanos adaptadas al entomo urba-
no, cada vez son mas limitadas y competidas lo que agrava la situacién de pobreza de
esla minoria étnica y "'de ahi que encontremos en este colectivo, en nimero 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). Segun Lau-
wagie (1.979) la escasa especializacion 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 rapidamente, antes de competir con grupos mas numero-
s0s y organizados. A este respecto. San Roman (1.984b, 1.986b, 1.990) sostiene que la
crisis econémica hace fracasar el esfuerzo hecho por los gitanos en una direccién que
se juzgaba prometedora. Segun la antropdloga. la bonanza econémica de décadas
anteriores dio trabajo a los gitanos y prometié 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 gi‘e les fueron propios, pues, son necesarios y

ocupados por otros no-gitanos (véase A'dévol, 1.986; San Roman, 1.986b, 1.990).

La dindmica de todos estos factores interactivos - asentamientos masi\-0s. res-
quebrajamiento de la familia extensa, pérdida de nichos laborales, nuevas necesidades
Yy una creciente pauperizacion - parece haber conducido a ciertos grupos gitanos hacia
un proceso acelerado de anomia que San Roman (1.990) constata asi: "'[n]unca hasta
ahora habia visto una desmembracion social y una pérdida de la cultura como la que
ahora se observ’a en algunos gitanos chabolistas de algunos nucleos especialmente

empobrecidos.” (p. 31).
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Segun 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 marginacién que es comun al lumpen de cualquier
gran ciudad de cualquier continente, que se caracteriza por una ge-
neracion de actitudes, usos y comportamientos que s6lo responden a
mecanismos y estrategias de defensa, y por unas expectativas frus-
tradas de compensacion social que inhiben cualquier intento de or-
ganizacion de las relaciones que sea realmente adaptativo™ (San
Roméan. 1.986. p. 131).

Junto a estas obser\’aciones también se ha sefialado que en el presente se asiste a
un resurgimiento de movimientos de revitalizacion cultural en ciertas franjas de esta
minoria étnica (Sanchez, 1.986; P.A.S.S., 1.987a, 1.987b; véase también Ramirez.
1.980; Torres. 1.987). A este respecto. Calvo (1.980) habla de retomar ciertos
elementos con los cuales construir un "lenguaje simbdlico-cultural gitano™ (p. 23) que
peniiita avanzar hacia un proceso de recreacion cultural, o en términos de San Roman

(1.984b) hacia "'una nueva forma de ser. como siempre, gitanos™ (p. 132).

En un estudio reciente sobre la comunidad gitana gallega se ha sefialado que "el
principal reto con que se enfrenta el pueblo gitano no es el de la adaptacion, sino el de
la marginalidad"™ (X.G.. 1.991, p. 178), un fendmeno que parece afectar también a
grupos de gitanos que han iniciado su integracion. En dicho estudio, se exhona a las
instituciones publicas y privadas a potenciar la integracién de esta minoria a través de
la educacion, la‘vivienda, el trabajo, la sanidad, la integracion comunitaria y la pre-
vencién de drogodependencias. asi como a corregir los efectos negativos de ciertas

politicas .sociales.



CAPITULO 4

EL DESEMPENO COGNITIVO Y SU EVALUACION

EN LA TEORIA DE LA MODIFICABILIDAD COGNITIVA ESTRUCTURAL

Y LA EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE MEDIADO

- Foco-resumen del capitulo.

Iin este capitulo se revisa la teonia de 1a MCE v 1a EAM v ¢l modelo de eva-
luacion dinamica estructural de Reuven Feuenstein. IPam organizar la teoria se ha se-

puido el esquema utilizado por Pervin (1.979) para teorias de la personalidad.

Ll capitulo incluve sicte apanados. En ¢l pnmero se hace una breve alusion al
lugar v tiempo en que se desarmolla la teoria de la MCE v 1a EAM por la influencia de

estias dos dimensiones en la creacion de toda formulacion weornica.

I2n ¢l seeundo apanado se describe 1a estructura cognitiva que, en ¢ste marco
teorico, se considera abienta, flexible v dinamica. El sistema cognitivo o modificado
en los encuentros directos v mediados con ¢l ambiente. La naturaleza dindmica de la
CstruCtury s¢ CXpresa en caractenisticas como la auto-perpetuacion v la auto-regula-

cion.

I:n ¢l tereer apantado, se trata el aspecto procesual. En el marco teorico presen-
te ¢l proceso cognitivo se analiza a travds de dos instrumentos conceptuales v meto-
doldgicos como son ¢l mapa cognitivo v las funciones cognitivas; ambos dan cuenia

del funcionamiento ntelectual del individuo en un momento dado.




El cuano apanado incluye los constructos que explican ¢l desarrollo de la es-

tructura cognitiva. Ll desarmollo es un resultado de dos tipos de aprendizaje: directo y
mediado. El aprendizaje mediado es un constructo que deseribe la socializacion de la
mteligencia. En este enfikque, se admite que el desarmollo detenido puede ser restitui-
do en cualquier momento de la vida humana. La nocion de "periodo critico™ ¢s
substituida por Ly de "periodo optimo”. Los primeros afios o primeras ctapas del desa-
rrollo humino no son decisivos en la determinacion de la conducta futura. A pesar de
tener en cuenta a casi totalidad de los determinantes del desarmollo cognitivo, tales
como cultunn, clase social, familia, factores orgidnicos v gendticos, se traslada ¢l foco
de atencton de ¢stos hacia un anico determinante - necesario v suficiente - de las dife-
renctis en el desarrollo de la estructura cognitiva: la Experiencia de Aprendizaje Me-

diado (EAM).

Ll quinto apartado trata de a patologia a Iy que este enfoque identifica con ¢l
"sindrome de deprivacion cultural™, Iste sindrome se define como un estado del in-
dividuo en el que su capacidad para verse modificado a través del aprendizaje directo,
¢s reducida. Su factor ctiologico es la ausencia de aprendizajes mediados. Los cho-
ques culurales que intermumpen 1 transmision cultural, la pobrezi extrema, los tris-
tormos emocionales ¢n padres o nifos v cienos factores gendticos u orgidnicos en los
ninos, pucden dar lugar a pricticas de crianza en las que Ta cantidad v cahdad de

IEAM sea mermada.

Ll sexto apanado trata del cambio de la estructura cognitiva. ste ¢s ¢l foco de
conveniencia de una teoria cuyos constructos son potentes a la hora de explicar v
provocar cambios bajo una intervencion directa v plancada. En este enfoque se hace
un gran ¢nfasis en la plasticidad del sistema cognitivo, v se considera a este sistema

ncluso como "via regia” del cambio de otros sistemas psicologicos. Se concibe al ser
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humano como un organismo abiento que puede cambiar de modo permancnte v sig-

nificativo si s¢ expone a experiencias o intervenciones planeadas con ese fin.

El s¢ptimo v altimo apanado trata sobre ¢l modcelo diagnostico. La evaluacion
dindmica estructural introduce los siguientes cambios respecto al enfoque tradicional:
¢l paradigma de evaluacion es test-mediacion-test; ¢l instrumento se modifica para
permitir ¢l proceso de mediacion, la deteccion de los cambios v la experiencia de
éxito en el examinado; la relacion entre examinado v examinador ¢s una relacion de
avuda. ¢l examinador proporciona feedback! continue v durante la evaluacion se
lleva a cabo un proceso mediador para regular la conducta, enniquecer el repentonio de
opericiones v conceptos, inducir la reflexion v corregir funciones cognitivas deficien-
tes que ocultan ¢l potencial del examinado; se analizan los errores con el fin de de-
terminar Ia naturalesza de las dificuliades, se analiza la calidad del cambio en iéminos
del dommio donde ocurre v se da imporntancia a los "picos de desempeno™ admitien-

do que pueden revelar el potencial oculto.

| El término “feedback™ ha sido traducido por retroalimentacion, retroprovision u obsenvacion
intepretativa. Aqui se ha elegido mantener el vocablo en inglés debido a su frecuente uso ¢en
publicaciones en castellano v para dar mayvor agilidad al 1exto. A lo larpo de este trabajo ¢l témino sc
cmplea habitualmente como expresion para designar una forma de avuda que consiste en ofrecer
informucion contitiva v claborada por pance del examinrador, acerca de las caractensticas de 1a respucsta
o de la tarca-problema con objeto de modificar o corregir al examinado v obtener de éste informacion
sobre los procesos subvacentes a la respuesta. En algan otro contexto expenimental, tal como serd
indicado en su caso, ¢l témino también puede refenmse a la informacion dada por ¢l examinador acerca
de la exactitud o inexactitud de una respuesta.




4.1.- Mas alla de la teoria.

A fin de comprender mejor por qué la teoria de la MCE y la EAM se ha desarro-
llado de cierta manera, es indispensable trazar un esbozo de algunas de las influencias

que han orientado este enfoque.

De un lado, hay que tener presente el tiempo y el lugar donde aparecen los
conceptos, pues ambas circunstancias condicionan, en parte, ¢l proceso "creador” y
"arbitrario” (Hall y Lindzey, 1.970, p. 74) de toda construccion tedrica y aclaran el

significado con el que los conceptos son transmitidos.

La teoria de la MCE y la EAM surge como un instrumento conceptual que da
respucsta a las preguntas encontradas en un contexto historico mencionado en ocasio-
nes por su autor, Reuven Feuerstein, psicologo clinico, formado bajo la influencia de
la escuela de Ginebra y de figuras como André Rey v Jean Piaget (véase Feuerstein et
al., 1.979a, 1.980, 1.988). El mismo autor ha senalado que la vida y ¢l trabajo desarro-
llado por ¢l. junto a otros colaboradores, en una nacion como Israel, han sido determi-
nantes en la "empresa tanto cientifica como humana” (Pervin, 1.979, p. 17) de su for-

mulacion teorica.

Feuerstein (1.970) ha declarado explicitamente algunas de las ‘razones del mo-

mento’ que hicieron posible el marco tedrico que hoy se conoce:

"la responsabilidad de rescatar jovenes judios, el compromiso de la
sociedad isracli en la acogida de inmigrantes y el espiritu pionero
predominante en Israel antes v después de su establecimiento como
Estado [...] Estas necesidades crearon el clima apropiado para el tra-
bajo desarrollado” (p. 358).

C




Cienamcnte, la teoria de la rnodificabilidad y el aprendizaje mediado surge en
estrecha relacién con la labor humanitaria del programa Youlfi Aliyali, encargado de la
acogida e integracion social de jovenes oriundos de distintos paises europeos, africa-
nos y asiaticos, en la Comunidad Judia de Palestina, hoy lIsrael, a principios de la dé-
cada de los treinta. Ya en 1.933 el programa tenia como objetivos el cuidado, la edu-
cacion y la integracién social y laboral de jovenes, en su mayoria de grupos desfa-
vorecidos. asentados en marcos agricolas como los kibutzim 0 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 educacién y cuidado que cada
indi\ iduo debia recibir pani lograr una adaptacién exitosa y una vida auténoma
(Feuerstein y Richelle. 1.963; Feuerstein y Shalom, 1.967). Estas cuestiones siguen
siendo de interés actual en el Uiuhissah-Wizn-Canudu Re.scanh Insliliiie y la clinica
de orientacién infantil del mismo nombre, en Israel, donde Feuerstein y sus colabora-

dores contindian su trabajo.

De otro lado, la tarea desarrollada en Youih AHyah con cienos grupos de adoles-
centes recibié la inlluencia de la ""filosofia positiv a, las consideraciones teodricas y las
técnicas" del enfoque de las Relaciones Objétales Correctivas de Augusta Alpen con
quien i‘euerstein entra en contacto en el afio 1.960 (Hanegbi et al. 1.970. p. 45). El
enfoque de Alpert partia de la creencia en la modificablidad humana, daba énfasis al
sistema moti\ acional del individuo, y se caracterizaba ademas por el interés en la bus-
queda de fonnulas de inter\ encién activa que combinaran el realismo y la flexibilidad.
Mas alla de estos principios generales acerca de la naturaleza humana y de la inter-
vencion 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 Modificacion Activa la idea de la modificabilidad humana "no es s6lo una

creencia sino también un reto y una responsabilidad" (Feuerstein et al., 1,988, p, 12).

I la teoria de la MCE y la EAM esta implicito el supuesto de que la modifica-
bilidad es una caracieristica "Unica™ de los seres humanos, sujeta incluso al propio
control: "[lja contribucién de cada persona cn su auto-modificacion es de un valor
tremendo y deberia ser acentuada en todos nuestros esfuerzos de inter\'encion”
(Feuerstein et al.. 1.988. p. 30). A esla presuncion se afiade el énfasis en los aspectos
cognitivos - una parte "vital' de la personalidad del individuo y capital para la adapta-
cion humana a un enlomo social que cambia velozmente. En opinidn de Feuerstein et
al. (1.980) diversas razones aunadas - econémicas, sociales, tecnologicas, politicas e
ideologicas - han ido perfilando hasta nuestros dias una sociedad que demanda un

dominio creciente de las destrezas intelectuales:

"el destino de cada uno estd hoy. mas que nunca, en manos del
propio individuo. Sin las herramientas cognitivas necesarias, el in-
dividuo no puede labrar un futuro que posibilite la realizacion de su
potencial de crecimiento.” (p. 4).

4.2.- Estructura cognitiva.

Para entender mejor la concepcion de la estructura cognitiva en este enfoque

conviene hacer explicitas 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 fomiulacion que acentle la naturaleza estatica e inmutable de la inteligencia,

cn clara alusién al modelo de Jensen (1.969) - brevemente descrito en el capitulo



primero dc este trabajo - del que Feuerstein disiente cn repetidas ocasiones (Feuerstein
1.973. 1.977; F'euerstein et al., 1.979a, 1.980, 1.987, 1.988). La posicion del autor ante
el debaic natura-nurtura en el que se imbrica el binomio inmutabilidad-modificabilidad
de la inteligencia, puede ser simplificada muy brevemente asi; el autor no niega el peso
dc nartura en las diferencias humanas, como tampoco el de nurtura, y coherente con
esta posicidn cuestiona la fijacién a priori de cualquier limite al desarrollo humano

(véase Feuerstein. 1.977).

lin segundo lugar, en su experiencia clinica y educativa con individuos dc bajo
desempefio y de.sventajas de tipo sociocultural. Feuerstein aborda el estudio de la
inteligencia desde una perspectiva diferente a la de investigaciones apoyadas cn las
lécnicas y teorias del enfoque psicométrico. o en los modelos ambientalistas del déficit
o la diferencia cultural (véase Feuerstein et al.. 1.979a, p. 19 y ss.). Segun cl autor, cl
hecho mas 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 ademas que la rclacion cerebro-conducta es de 'doble
transaccion' (Feuerstein, 1.979, p. 361). Desde esta Optica, el autor desarrolla un

mixIclo de evaluacion y estudio de la inteligencia centrado en el cambio cognitivo.

lil énfasis en la mtxlificabilidad es un matiz substancial que sitia al presente
enfoque como una teoria interesada en los procesos del "funcionamiento cognitivo™. y
no cn los contenidos (Feuerstein ct al, 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.. 1.979a, p. 76). En esa definicién, la
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relacion 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, Feuerstein (1.979) declara explicitamente preferir el constructo
"aprendizaje" por su significado mas afin con una vision dinamica del organismo y
con el énfasis en los procesos. Va a ser precisamente en la definicién de este cons-
tructo, donde el aulor haga referencia a la estructura. Segin Feuerstein (1.979) cl
aprendizaje se define como "la aparicion ile o el cambio cn la estructura de actividades
de un organismo tras la exposicién a los estimulos o la implicacién 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 estimulos.

Al llegar a este punto, cabe hacer explicitas las hipotesis sobre la estructura psi-
coldgica. cn general, y la cognitiv a. en particular, que sustentan que la mixlificabilidad
cs la propiedad bésica de la conducta humana, y que si bien no han de ser forzosa-
mente correctas, han encontrado cierto apoyo empirico segln los propios autores

(véa.se Feuerstein et al.. 1.979a. 1.980. 1.985. 1.988).

La teoria de la MCE y la E.AM concibe la estructura psicolégica como ''sistema
compuesto de una cantidad de elementos que esian interconectados y se afectan mu-
tuamente unos a otros' (Feuerstein ct al., 1.988, pp. 9-10) cuya naturaleza es dindmica

y abierta puesto que cambia a medida que el organismo interactda con el ambiente.
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El dinamismo de la estructura psicolégica se expresa en tres caracteristicas que
son las siguientes: la fuerte cohesion entre el todo y sus elementos, de tal forma que al
variar alguno de éstos varia el todo; la tendencia a la transfonnacion, esto es, al cambio
del funcionamiento de unas partes aunque otras permanezcan; y la tendencia a la auto-
regulacion - o cantidad de energia necesaria para activar la estructura - y a ia a ito-
peipetuacién - o grado de funcionamiento auténomo 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 Ultima caracteristica, la mas importante, refleja la naturaleza
energética de los componentes y explica que e! uso repetido de una misma estructura

aumente su autonomia y reduzca la energia necesaria para activaria:

"un cambio que exige al inicio un esfuerzo muy fuerte y una inver-
sion sostenida, se transfomia en cuanto a la facilidad, calidad y rapi-
dez con la que se produce y se multiplica a si mismo en etapas pos-
teriores.” (Feuerstein et al.. 1.988. p. 45).

El subsistema cognitivo - que incluye funciones o procesos basicos eonio la
percepcion, la memoria, el aprendizaje y el razonamiento (véase Feuerstein et al..
1.988) - comparte las caracteristicas sefialadas de lodo sistema psicoldgico. 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 especificas
sobre las que ocurre el aprendizaje; y en consecuencia, se trata de elementos

estructurales de caracter general (véase Feuerstein et al.. 1.980. p. 22).

Por otra parte, puesto que los sistemas psicolégicos - cognitivo. afectivo y cona-
tivo - se conectan e interactUan entre si, el subsistema cognitivo puede convertirse en la

"via regia" del cambio psicolégico (Feuerstein et al.. 1.988, p. 12).
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Los datos de los que se infieren estas hipétesis y a los que vuelven en busca de
apoyo, proceden de la experiencia clinica y educativa y de estudios experimentales
sobre el redesarrollo cognitivo de individuos de bajo rendimiento. Segun 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 relacion con la formulacion dei desarrollo de la estructura cog-
nitiva, que mas adelante se tratar4 El retraso mental, o en términos de Feuerstein, el
"desempefio retrasado™ refleja un estado de reducida modificabilidad ante el contacto
directo con el ambiente, mientras que el ""desempefio nomial™ revela la modificabilidad
cognitiva ante cl impacto ambiental directo, esto es, la capacidad para aprender por si

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 teoria que separe los productos (qué) de
los procesos (como); de hecho, esta distincion c¢s uno de los énfasis fundamentales del
prc.sciuc enfoque y el foco dc atencién cn el estudio y evaluacién del funcionamiento

cognitivo.

Segun Feuerstein ct al. (1.980) para mejor comprender los procesos cognitivos
hay que tener en cuenta el llamado ""mapa cognitivo™ o esquema de siete parametros a
través del cual se analiza, catcgoriza y ordena el acto mental, asi 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 metodoldgicos de este enfoque
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quo oxplican el por qué del desempefio de una persona en un momento dado. No
obstante, se trata de instrumentos inacabados que. segin los propios autores, tienen un

caracter provisional, sujeto a desarrollos ulteriores (Feuerstein et al., 1.980. 1.988).

4,3.1.- Mapa cognitivo.

El mapa cognitivo sin o como guia para el analisis de las respuestas y la identifi-
cacién de factores especificos que e.xplican el funcionamiento cognitivo frente a una
tarea dada, asi como también de modelo ta.xonémico para establecer la secuencia de
proco-sos quo deberian quedar incluidos como objetivos de programas de intervencion

educatix a (Feuerstein et al., 1.980. p. 105y ss.).

Los siete pardmetros del mapa cognitivo representan dimensiones cognitivas que
pueden cambiar y quo son ademas externas o propias de la tarea, e internas o propias
dcl indi\ iduo. Considerando los siete parametros uno a uno. ol contenido, la modali-
dad. la operacién, la fase, la complejidad, la abstraccién y la eficiencia, cabe sefialar lo

siguiente.

lil contenido se refiere al tipo de materia o tipo especifico de conocimiento -
geografia, fisica. geometria u otros - sobre el que opera el acto mental. La modalidad
hace referencia al tipo dc lenguaje o cédigo de comunicacién - pictérico, simbélico,
verbal, numérico u otros - en el que se expresa el acto mental. Estas modalidades

pueden presentarse solas o combinadas.

Por operacion se entiende el "conjunto de acciones coordinadas, organizadas e
internalizadas a través de las cuales se elabora informacion de fuentes externas e inter-

nas' (Feuerstein ct al.. 1.980. p. 106), Pueden ser simples - identificacién, clasificacion



93

u otras - o crecientemente complejas - razonamiento analégico, silogistico u otras. De
acuerdo con Feuerstein et al. (1.981b) este es el parametro que suelen reflejar las
puntuaciones de los tests y el que ha sido considerado dificilmente modificable a tra-
vés de In inteiAcncion directa. Los autores sostienen, por el contrario, que las opera-
ciones pueden ser modificadas en tanto ‘el pensamiento operatorio depende de otros
procesos mas basicos' (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 tratara mas

adelante.

La fase hace referencia a tres etapas sucesivas en las que puede ser dividido el
acto mental; entrada, elaboracion y salida. Siendo esta divisidn artificial, pues cada
fase se inteirelaciona con cl resto, es Util, sin embargo, para el diagndstico e inter\’en-
cion educativa con indi\ iduos de bajo rendimiento. En cada fase se localiza un namero
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 infonnacién 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 namero de elementos de infonnacién, nidmero de operaciones o
cantidad de informacion nueva que se genera, como a la calidad, entendiendo ésta
como el grado de novedad-familiaridad con las unidades. La relacidn entre novedad y

complejidad es directa.
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tu nivel dc abslraccién - 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 méas 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 ultimo parametro, la eficiencia, no escaso de interés, sobre el
gue no se suele insistir en los enfoques psicométricos, segln los autores, a pesar de que
se refiere a la precision y rapidez con que ocurre un acto mental, asi como a la percep-
cion subjetiv a del esfuerzo por parte del propio sujeto (véase Feuerstein et al.. 1.979a,
1.980; también Lidz, 1,987). En este marco tedrico, la eficiencia del acto mental cs
central en la explicacion de la variabilidad del desempefio cognitivo y ¢s un parametro
que refleja, ademas, la conexion estructural de los subsistemas cognitivo. afectivo y

motivacional. ya sefialada al tratar la estructura cognitiva.

La eficiencia es influida por uno, varios o todos los parédmetros restantes, asi
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 motivacion, la fatiga v la ansie-
dad de un sujeto al enfrentar una tarea dada. Pero mas importante aun es el grado de
automatizacion o cristalizacion dc la conducta. En este marco se ha sefialado que la
automatizacion cs un concepto comparable al dc inteligencia cristalizada, pues hace
referencia a la baja cantidad de energia necesaria para producir un acto mental dado, o
si se prefiere, a la mayor energia disponible para los aspectos mas especificos de la
tarca. La automatizacion, ganada a través de la familiarizacion con la tarea, aumenta la
eficiencia y atenda el impacto de variables internas (p, e. baja motivacion, fatiga). Por
esta razon cuando la tarea no es familiar, esto es. cuando la automatizacion es reduci-

da, cl individuo tiene un desempefio menos eficiente y es mas vulnerable a variables
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intcmas negativas. No obstante, puede ocurrir también que frente a tareas muy faciles,
la eficiencia sea igualmente baja, si los sujetos se empefian en la busqueda dc elemen-
tos complejos que la tarea no incluye. En definitiva, la eficiencia es un parametro
distinto al de capacidad que se ve influido por la automatizacién del acto mental. Esta
nocion de eficiencia es clave a la hora de e.xplicar por qué ciertas inter\'enciones, ya se
trate de la evaluacién o de programas de intervencion dirigidos a individuos de bajo

rendimiento, no arrojan resultados positivos:

"[la] no eficiencia puede obscurecer los cambios reales producidos
por una interx‘encién que podria haber afectado las capacidades de
elaboracion del individuo, pero no todavia su uso eficiente."
(Feuerstein et al., 1980, p. 111).

4.3.2.- Funciones cognitivas.

El concepto de funcién cognitiva en la teoria de la MCE y la EAM hace refe-
rencia a las actividades implicadas en la manipulacién de la informacidn, esto es, a los
"'modos de organizar, manipular y actuar mentalmente sobre la infonnacion ganada de
fuentes externas e intemas" (i-cuerstcin et al.. 1.980. p. 16). Dichas funciones subyacen
al pensamiento operatorio y abstracto, y junto a variables afectivo-motivacionales,
explican, segln esle enfoque, el éxito o el fracaso del desempefio cognitivo de un
individuo. Segun Lidz (1.987a) las funciones o procesos cognitivos se refieren a la
actividad de la estructura cognitiva y "'sirven para intemalizar la infonnacion ambiental
y pennitir la autoregulacién del organismo" (p. 450). Esla misma autora ha relacionado
algunas de las funciones cognitivas sefialadas por Feuerstein con los conceptos deriva-

dos de teorias e investigaciones sobre la cognicién (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 sefia-
lado Lidz (1.987a) "Feuerstein propone no tanto una teoria de la inteligencia como un
enfoque para su mejora" (p. 445). Se ha inventariado un namero de funciones defi-
cientes. mas o menos especificas, que estan 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 repertorio conductual; mas bien, se trata de funcio-
nes débiles cuya movilizacién fracasa en ciertas circunstancias, debido a la "ausencia

de un ‘sistema de necesidades’' o de una adecuada orientacién que propicie su activa-
cion (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 instruccion o

mediacidn, anies que el reflejo de una incapacidad estructural.

Con el prop6sito de facilitar la identificacién y el cambio de las funciones cogni-
tivas deficientes, éstas se ubican en el mtxlelo trifasico del acto mental, mencionado
ya. Antes de describir tales déficits - sobre los que se insistir4 en un capitulo posterior -
conviene recordar nuevamente que Feuerstein et al. (1.988) no dejan de admitir la
sujecion de este inventario a posibles cambios, fruto de hallazgos y refinamientos

ulteriores.

IEn 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) percepcién borrosa y burda; 2) conducta
exploratoria no planeada, impulsiva y asistematica; 3) ausencia o imprecision de he-
namientas verbales que afectan a la discriminacion (p. e. objetos, ex entos y relaciones

no se etiquetan adecuadamente); 4) ausencia o perturbacion de la orientacion espacial
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y auscncia dc sistemas dc rcfcrencia estables que impiden cl establecimiento de una
organizacion del espacio topolégica y euclidiana; 5) ausencia o defecto de conceptos
temporales; 6) ausencia o defecto de la conscr\'acién de constancias (p. c. tamaiio,
forma, cantidad, color, orientacion) a través de otras variaciones en una o mas dimen-
siones del objeto; 7) falla o deficiente necesidad de recoger datos con precision y
exactitud; S) incapacidad para manejar dos o0 mas fuentes de informacion a la vez, lo
cual sc relleja cn una fonna dc abordar los datos como entidades separadas, mas que
como una unidad de hechos organizados (l'euerstein et al.. 1.980, p. 7.1 y ss.; véase

también I'euerstein et al.. 1.98S, p. 265-266).

Las funciones dellcientes de la fase de elaboracion afectan la transfomiacion o
uso ellcicnte de los datos disponibles a la hora de resolver un problema. Se incluyen
aqui al menos trece funciones deficientes: 1) inadecuacion en la percepcion de la
existencia de un problema y su definicidn; 2) incapacidad para seleccionar sefiales
relevantes frente a otras irrelevantes, en la definicion de un problema; .1) uso no c.spon-
tdnco de la conducta comparativa 0 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 légica como una modalidad de
interaccion con el ambiente objetal y social propio; 8) falta de, o deficiente interioriza-
cion de la propia conducta; 9) ausencia o restriccion del pensamiento hipotético-infe-
rencial; 10) falta de, o deficientes estrategias para comprobar hipétesis; 11) falta de, o
deficiente conducta de planificacion; 12) no elaboracién de ciertas categorias cogniti-
vas debido a que los conceptos verbales no son parte dcl inventario verbal del indivi-
duo en el nivel rcceplivo o no sc movilizan en el nivel expresivo; 13) percepcion
cpisixlica de la realidad (I'euerstein et al., 1.980, p. 73 y ss.; véase también Feuerstein

etal., 1.988. p. 266).



I.n fase dc salida incluyo las funciones cognitivas deficientes relacionadas con la
comunicacién dol resultado de los procesos de elaboracidn. Hntre ellas se encuentran
ocho funcioMcs tales como; 1) modalidades de comunicacion 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 precision y e.xactitud; 8) conducta impulsiva
que afecta a la naturaleza del proceso de comunicacion (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\ acion aprendidos que inciden sobro un individuo enfren-

tado a ciefias tareas o situaciones de la vida real.

Tiene interés destacar que la percepcion episddica 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 practicamente 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
interaccion con la realidad y a un principio energéticr quo detemiina la naturaleza de
la interaccion" (Feuerstein ct al.. 1.980. p. 102); en consecuencia, refleja la
interrelacion dc las estructuras cognitiva. conativa y afectiva en la detemiinacion de la
conducta. Segun 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 razén, "cualquier intento de modificar a un nifio debe

incluir la reorieniacion fundamental de su encuentro con la realidad" (Feuerstein et al.,

1.98(), 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 (1.9S7a) ha sefialado que el uso espontaneo de la comparacién, el control de la
impulsividad, la orientacion espacial, el uso de estrategias sistematicas y la precision 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
sélo bajo circun.stancias especiales, de gran necesidad, se ponen en marcha. En ténni-

nos de los propios autores:

"estas funciones no aparecen espontanea, regulary sistematicamente
en la conducta cognitiva del individuo y'o cuando aparecen revelan
una deficiencia notoria en la conducta de solucién de problemas.”
(Feuerstein et al., 1.979a, p. 57).

Cuando las funciones cognitivas deficientes se modifican - se volvera a insistir
en ésto mas 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 descripcién del desarrollo de la estructura cognitiva se topa con cl segundo

concepto clave do este marco teorico: 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 dimension biolégica no existe nada que necesite del pen-
samiento abstracto, con lo que éste supone en cuanto a simbolos elabo-
rados y procesos mentales superiores. Estos procesos aparecen en res-
puesta a necesidades culturales de naturaleza interpersonal e intergene-
racional." (i-euerstein et al, 1.980, p. 26).

En estrecha conexion con el supuesto explicito arriba, la teoria de la MCE y la
CAM explica el desarrollo dc la estructura cognitiva como resultado de dos clases de
interaccion 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; I'euerstein y Hoffman, 1.990).

El primer tipo de interaccion o de aprendizaje es aquél que ocurre durante la
exposicién directa del organismo a los estimulos y en la relacion activa con ellos. Di-
cha interaccién es la mayor fuente de aprendizaje y la forma tradicional de concebir el
desarrollo cognitivo humano. Mas, "'(este) marco tedrico [...] trata del impacto de la
experiencia de aprendizaje mediado en el desarrollo de las funciones mentales superio-
res' (Feuerstein et al., 1.980. p. XVII) pues el desarrollo cognitivo no sc considera un

mero resultado del aprendizaje directo ni de la maduracién neurofisioldgica.

Asi que, al desarrollo cognitivo que resulta de la interaccion directa de un orga-
nismo cn crecimiento con los estimulos, la teoria de la MCE y la EAM afiade el
aprendizaje mediado, concretando asi la forma en que tiene lugar la influencia del
medio y de! proceso de socializacién en las diferencias significativas del desarrollo

cognitivo individual.
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Ln otros icnninos. la estructura cognitiva dcl nifio se va desarrollando en un
proceso de interaccion cotidiana con quienes lo educan. Son otras personas - general-
mente adultas - quienes modifican los estimulos antes de que lleguen al nifio y mol-
dean las respuestas de é.ste anle la realidad que percibe. Todo ello da ocasién para que
el nifio adquiera pautas de conducta que detemiinaran su interaccién 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) asi:

"el organismo (O) expuesto directamente-a los estimulos (S) los re-
cibe y responde (R) a ellos competente y completamente, s6lo des-
pués de que las caracteristicas [de los estimulos] hayan sido selec-
cionada.s, enmarcadas y modificadas por un adulto humano media-
dor (H).

Igualmente, el 11 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 estimulos 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 estimulos (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 nifio
y, conscientemente o no, satisfacen la necesidad de todo grupo humano dc transmitir cl
pasado, presente y futuro dc una generacidn a la siguiente con cl fin dc presen-ar la

continuidad cultural y la necesidad individual dc proyectarse en el futuro:
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"Si tratamos do comprender las razones del por qué los humanos
[...] median, intcr e inirageneracionalmcnte, no se puede escapar a la
sensacion de que es una necesidad profundamente arraigada, aun-
que s6lo débilmente percibida y menos adn admitida, de 'sobrevivir'
mental, conductual e incluso espiritualmentc més alla de su existen-
cia biolégica (Feuerstein et al.. 1.988, p. 68).

A la vista dc lo anterior, se proponen dos grandes categorias de EAM: la trans-
mision cultural y el aprendizaje mediado. La transmisién cultural es la forma de me-
diacién que ocurre en los grupos humanos de cualquier cultura e incluye la comunica-
cién do valoros. do actitudes y la infomiaciéon sobre eventos que no estan 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 nifio y el ambiente en los que ocurren cambios en la
naturaleza do los estimulos que llegan al nifio como resultado de la accion de un me-
diador (Feuerstein, 1.968. 1.970: Feuerstein et al.,, 1.980; Feuerstein y Hoffman,
1.990). Este mediador actlla como un "*filtro poderoso', ayuda al nifio a estructurar su
experiencia, la amplia hacia &reas inaccesibles a través de la activacion 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 mediacién (\éase lista de cincuenta tipos de interacciones mediadas en

Feuerstein ot al.. 1.988).

Asi, desde esta fonnulacién teorica, se sostiene que;

"la experiencia de aprendizaje mediado i-especto al individuo, y la
transmision cultural respecto al grupo, constituyen el mayor deter-
minante dc la flexibilidad que capacita a una persona para trascen-
der el aqui 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.
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Ahora bien, no toda interaccion cs una cxpcricncia dc aprendizaje mediado. Las
caracteristicas indispensables que convierten una interaccion dada, sin importar su
contenido y modalidad de transmision, en una EAM. son al menos tres: la intencion
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 '‘caracteristica definitoria de una interaccion mediada
(Feuerstein et al. 1.980. p. 20) y se concreta en la intencién, consciente o no, que dirige
al mediador al organizar cl mundo de los estimulos con cl objeto de implicar al apren-
diz y desencadenar su aprendizaje. La intencionalidad nunlifica las tres partes del
proce.'io de aprendizaje; aprendiz, estimulo o larea y educador. Formando parte de la
intencion del mediador, esta la reciprocidad del mediado en este proceso, esto es, su
implicacion en el apr;.ndizaje. La trascendencia, segunda caracteristica, es la que ""més
humaniza" (Feuerstein et al., 1.988, p. 65). Toda interaccion mediada trasciende la
satisfaccion inmediata de la necesidad o motivo que la inicia y se extiende asi nias alla
del "aqui 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, sucesion, orden). La mediacion de la trascendencia es dificil para quienes se
enfrentan a la mera sobrevivencia, siendo el caso de personas que vivcn situaciones de
extrema pobreza cuya preocupacion central no puede ser ati'" que el "aqui y el ahora"
(Feuerstein et al., 1.988, pp. 65-66). La tercera caracteristica, el significado, se refiere a
la fuerza emocional provista por el mediador para romper la resistencia dcl aprendiz
Tinte el proceso de ensefianza. En los primeros afios dc vida, la mediacion dcl signifi-
cado se logra a través de la comunicacién verbal o gestual dc significados y emociones
facilmente comprendidos por el nifio; posteriormente, se alcanza gracias a la transmi-

sion 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 sefialado otras ocho caracteristicas que varian de acuerdo a la cultura o la
Ssituacion, y que dan lugar a la diversidad humana respecto al desarrollo cognitivo,
estas son; mediacién del sentimiento de competencia; mediacion de la regulacion y el
control dc la conducta; mediacion dc la conducta de compartir (intenciones, conoci-
mientos. objetos); mediacion de la individuacion y diferenciacién psicolégica; media-
cion de conductas de logro, biisqueda de metas, objetivos y de la planificacion; me-
diacion dc la busqueda de novedad y complejidad (desafio); mediacion de la cons-
ciencia dcl ser humano como una entidad cambiante; y mediacion de una altemativa

optimi.sta (Feuerstein et al,. 1.988, pp. 70-86).

La EAM cs un fenémeno "universal (Feuerstein ct al.. 1.980. p. 24) presento en
todo grnpo humano y razén suficiente para dar origen a la caracteristica Unica do la

condicion humana quo es su capacidad para adaptarse a través de la modificabilidad.

Aunque on osta fomiulacion del desarrollo cognitivo se admite la infiuencia de
los aqui llamados "'dotemiinantes distalos" - se insistird en ellos posteriormente - entre
los quo .so incluyen factores sociales, culturales, familiares, genéticos y organicos, 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 préoximo del desarrollo cognitivo es la cantidad y calidad de
EAM que recibo el individuo, y cs éste el (nico 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 relacidn entre el desarrollo y la EAM es directa y se expresa en estos térmi-
nos: cuanto antes y mas EAM reciba un organismo, mayor serd su capacidad para
aprovechar los estimulos ambientales futuros, puesto que contard 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 razén tedrica légica 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 nocién de
etapas o0 periodos criticos del desarrollo. La nocién de "periodo critiiro" es reemplazada
por la nocién de "periodo 6ptimo", concepto mas 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 - nifiez, 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 pilota no s6lo la explicacién dcl desarrollo cognitivo y las diferencias indi-
viduales respecto al mismo, sino también la hipotesis dc la rnodificabilidad de la es-
tructura cognitiva a través de la accion externa y dirccta. Como se tratara mas adelante,
la EAM es el constructo tedrico que pemiite predecir el remedio de las deficiencias
cognitivas a través de la inter™'cncién educativa, sin tomar en cucnta los factores etio-

I6gicos que tradicionalmente se han considerado obstaculos para el redcsarrollo: edad,
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hcrencia y grado dc deficicncia (Feuerstein, 1.979; Feuerstein et al.. 1,979a. 1,979a.

1.950).

4.5.- Patologia cognitiva: el sindrome de deprivacién cultural.

I:n la descripcién y explicacién del "'sindrome dc deprivacion cultural™, la teoria
de la MCI: y la I:AM incorpora todos los constructos dc estructura, proceso y desarro-

Ilo cognitivo. anterionnente mencionados.

Puesto que la teoria de la MCi: y la FAM pretende ofrecer una altemativa valida
a la explicacion del bajo desempefio, sobre todo, en individuos con desventajas socio-
culturales. conviene examinar, mas detenidamente, la experiencia tenida por los auto-

res con este tipo dc poblacion.

11 vinculo entre el bajo desempefio cognitivo y el llamado "'sindrome de depri-
vacion cultural™ se establece tras el contacto con nifios 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-
graciéon a una sociedad diferente a la de origen, mostraban ademas un bajo desempefio

cognitivo (véase Feuerstein. 1.970).

[ sus comienzos ol programa Ytnnh Aiiyah recibe adolescentes do paises
centro-europeos amenazados por el ambiente antisemita del periodo quo rodea a la
Sogunda Guerra Mundial, y es a partir del afio 1.948 cuando so agregan adolescentes
de pai.sos islamicos. Segtin Feuerstein ct al. (1.980) los jovenes de esta Ultima oleada
procedian do grupos orientales y subdesamiliados, situacion ésta que colocaba a un

pais como Israel ante un auténtico roto do integracién. 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 Gnica, ni siquiera In principal dificultad de e.stos individuos en el proceso de inte-
gracion; mas bien, la dificultad para lograr una aculturacién e.xiiosa en la nueva socie-
dad se debia a una descsiiucturacién sociocullural repentina que colocaba a quienes la
\ivian en dificultad para adaptarse a una situacion de cambio. Los autores lemiinan
por denominar a este fendmeno "'sindrome de deprivacién cultural”. Esle término se
mantiene posteriormente para referirse incluso a individuos a los que afectan oiros

factores distales (véase Feuerstein cl al.. 1.980).

La deprivacion cultural aparecia, pues, cuando, en circunstancias socioeconémi-
cas ¢ bi.stéricas particulares, ocurrian cambios en la organizacién social de ciertos gm-
pos que hacian dificil la transmisién cultural de unas generaciones a otras (Feuerstein

etal.. 1.980. p. 1.3).

Es preciso adv ertir, aunque pueda ser claro, que esle sindrome no alude a ningun
grupo étnico o racial en particular, cn tanto no es una condicidn 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 esta-
tico de conductas, sino mas bien, como el proceso por el que se
transtnite el conocimiento, los valores y las creencias de una gene-
racion a la siguiente." (Feuerstein et al., 1.980, p, 13).

Asi concebida la cultura, la diferencia cultural no sélo no se vincula forzosamen-
te a la deprivacion cultural, sino que puede significar lo contrario cn caso de que la
diferencia .sea la "fuerza motriz'" que mantiene vivo cl proceso dc transmisién dentro

de un grupo humano:
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cl fendmeno de la cultura puede ser un determinante poderoso de la
interaccion entre padres e hijos, ayudando a llenar de intenciones a
los padres, a orientar la interaccion hacia fines trascendentales y a
revestir dc significado las experiencias de los nifios" (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 caracter mas bien general,

como ya se ha sefialado en un apartado anterior de este capitulo.

Basados en la experiencia narrada, los autores infieren que el sindrome de depri-
vacién reducia 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 atafie al individuo, la dcprivacion cultural es un "estado de modifi-
cabilidad cognitiva reducida [...] en respuesta a la exposicién directa a las fuentes de
estimulacion' (Feuerstein ct al., 1.980, p. 15). Un individuo deprivado cultural se ca-
racteriza por manifestar "funciones cognitivas deficientes, operaciones mentales ine-
xistentes o fragiles, un sentido erosionado del si mi-“mo, pasividad y un sistema de
necesidades deficiente” (Jensen y Feuerstein. 1.987, p. 381). todo ello producto de la
guiebra de procesos de mediacién responsables dei desarrollo cognitivo del ser huma-

no.

Se ha \'isto anterionnente como era preciso distinguir entre dos grandes catego-
rias de liAM, a las que se identific6 como "transmisiéon cultural™ y "aprendizaje me-
diado™. La aparicion dcl sindrome de deprivacién cultural puede estar asociada a la
presencia dc detcmiinantes distales que afectan el proceso de transmisién dc cualquie-
ra dc estas dos categorias dc EAM Estos detcmiinantes o factores distales, menciona-
dos antes, pueden provocar una reduccién 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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mutuamente, y ademas puodon aparecer on un grupo entero o ser un evento aislado
gue ocurra a una familia o individuo en particular (Feuerstein et al., 1.980, pp, .17 y

SS.).

I-s nocosario insistir en quo los dotonninantés distales, ya sean o.xtomos o inter-
nos, disparan ol sindromo do deprivacion cultural siempre que afecten a la cantidad y
calidad do la interaccidon ontre adultos y nifios en un grupo o familia dado: la falta o
insudcioncia do I''"AM os el no.xo comun a los distintos detenninantes lejanos y la causa
necesaria y sutlcionte quo limita la capacidad dol organismo en desarrollo para ser
modificado por la exposicién directa a los estimulos (Fouorstoin ot al.. 1.980, p. 50). A

continuacion so detallan algunos de estos factores.

4.5.1.- Factores ambientales.

lintre los factores ambientales quo puodon reducir la cantidad y/o calidad de
I"'WI se encuentran la diferencia cultural, la clase social, la ideologia, la relacion entre
padres o hijos y el estado emocional de los padres (Feuerstein et al,, 1.980). En lo que
sigue, se describen mas detenidamente los factores relativos a la diferencia cultural y a
la clase social, por su relacion mas estrecha con la poblacién sobre la que trata este

estudio.

La ausencia dc EAM puede ocurrir cuando so interrumpe la transmision cultural
on ciertos gmpos étnico-raciales o sociales, osto o0s, cuando por distintas causas los
adultos dejan de tran.smitir la cultura y limitan la comunicacioén 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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I;n primer lugar, se sefala 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 integracion en la cultura dominante. En estos casos "la transmision dcl pasado
gqueda ob.struida y su efecto dependera de la duracion del periodo de transiciéon y del

grado de integracién a la nueva cultura' (I-'euersiein et al., 1.980, p. 38).

En segundo lugar, este fendmeno puede ocurrir a grupos enteros como puede ser
el caso de minorias desfav orecidas cuando, ya sea por procesos migratorios u otros, se
\'on enfrentadas a una cultura dominante y poco familiar cuyos elementos no s6lo son
diferentes, sino opuestos. El antagonismo cultural puede hacer que el grupo minorita-
rio abandone cierlas tradiciones que a largo plazo tienen una relacion 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 sefialado antes, el abandono de ciertas tradiciones puede ser una
eleccién del grupo para facilitar su integracion. En este caso, siguiendo a Feuerstein et
al. (1.980). "'el pasado toma connotaciones negativas, conduciendo a un incremento de
las fuer/as centrifugas dcl grupo que lo hacen romper su unidad social y cultural™ (p.
39). Ahora bien, segun 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 habian 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 transmisién cultural puede ser obstruida involuntariamente tras
cienos cambios on la organizacion social y en los modos tipicos de transmision 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 ‘avida rural. El segundo, el abandono de la trans-
mision oral, sin haber adquirido et dominio y habito de la escritura {Ecuerstcin et at..

1.98U. p. 40yss.).

Feuerstein et al. (1.980) refieren cl ejemplo de una comunidad judia-marroqui
gue migra del campo a la ciudad, con la que los autores mantuvieron un contacto es-
trecho. En este gmpo, la unidad de organizacion social basica era un nucleo patriarcal
con numerosos miembros en la familia extensa que producian una estimulacién rica.
Los mas ancianos, sin obligaciones econémicas y buenos oradores, se dedicaban a
transmitir el pasado en muchos momentos de la vida del grupo. El siguiente parrafo

rclicja esta situacion:

"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 nifios. 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. Asi que, eran los abuelos,
quienes por su tiempo libre y continua presencia, cumplian con cl
rol dc transmitir la cultura al nifio, tanto los eventos pasados como
las expectativas dc futuro. A falta de medios de comunicacion como
periddicos, radio y libros, el rol de los abuelos cobraba una impor-
tancia especial.”" (Feuerstein cl al.. 1,980. p. 40).

Los autores contindan describiendo que en cl nuevo medio urbano, la familia
cxten.sa desaparecio y se dio paso a ia vida en lomo a ia familia nuclear; ésta, a su vez,
deleg6 la transnii.sién cultural y la educacion de los hijos en instituciones sociales des-

tinadas a C3C Un. tal como se refleja en el siguiente parrafo:
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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 transmision cultural pasé 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 més rudimentarias que preci-
saban estos nifios, abandonando la transmision de su rica herencia
cultural. En muchos casos, el efecto en el nifio era un vacio; se le
privaba de una identidad cultural significativa a la que pudiera vin-
cularse.” (I-euerstein et al., 1.980. p. 40).

Siguiendo a los mismos autores, el segundo fenémeno que quiebra la transmi-
sion cultural ocuire generalmente junto al cambio de la estructura familiar: el paso de
un modo de transmi,sién cultural oral a otro escrito, cuando toda\ ia el grupo se apoya
en la tradicion oral. El siguiente parrafo describe esta situacién en la comunidad judia-

marroqui:

"El uso de libros, periodicos, 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 infonnacién importante a las generaciones mas jovenes (...]
ol narrador do historias ora una institucion establecida [...] Ademas
de estos transmisores culturales especializados, toda la comunidad
adulta participaba en el proceso de transcender las necesidades y
preocupaciones inmediatas mediando oralmente su visién dol
mundo a la generaciéon mas joven." (Feuerstein et al., 1.980. pp. 40-
41).

Contintan los autores observando que:

"Sin embargo, el paso repentino de un modo de transmision infor-
mal a un modo escrito, ocurrido on la migracion a la ciudad, empo-
brecio6 el proceso dc transmisién cultural. Este hecho, unido al esca-
so habito de lectura de los emigrantes y a la falta do materiales escri-
tos. redujo la eficacia de la transmision cultural en cuanto a conteni-
dos y, mas importante aun, limité la capacidad de los individuos
para beneficiarse de la e.xposicion directa a las fuentes de informa-
cion a través de las cuales poder verse nxxiificados." (Feuerstein et
al.. 1.980. p. 41).
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I-eucrsicin el al. (1.980) cicrran esta descripcidn, sefialando que el abandono
brusco dc las fomias do comunicacién oral, sin haber adquirido la habilidad y el habito

do la Iccto-oscriiura, puodo:

""dejar a una generacion oniora carente de la infonnacion vital acerca
do 9 mismos, lo que a su voz, ios impide transmitir esta informacién
a su prole. Se produce asi un hiato en la continuidad cultural de una
comunidad que no puede ser revertido si no es a través de un pro-
00.s0 do restitucion deliberado." (p. 41).

y agregan que:

"muchos casos de disfuncién cognitiva y bajo rendimiento acadé-
mico que aparecen en ciertas poblaciones, surgen durante y como
resultado de pasar de la condicién do sor culturalmente diferentes a
la do ser culturaimente depri\ ados. Este proceso esta 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 numero y cali-
dad do EAM. La pobreza, .sobre todo si es extroma. 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 reducciéon de la cantidad y calidad de tas interacciones entre adultos y
nifios:

"un grupo golpeado por la pobreza puede, a menos que esté orien-
tado por determinantes culturales poderosos, abandonar objetivos

mas remotos en favor de satisfacer necesidades inmediatas."
(I-euorstein ot al.. 1.980, p. 43).

No obstante, en esla perspectiva tedrica se matiza la fuerza de la desventaja

socioecondmica como determinante de la reduccion de EAM, puesto que segun los
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autores; "'en muchas culturas que estan enraizadas en la pobreza, la cultura proporciona
mecanismos compensatorios que aseguran una mediacion intensiva’ (Feuerstein et al.,

1.980. p. 42).

Pese a que la teoria dc la MCE y la EAM rompe con ia identificacion de dos ca-
tegorias muchas veces superpuestas como son el desempefio 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 mas jovenes,
y siendo asi 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 ideologias en ias practicas
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 psicoldgicos en los padres. Todos estos factores pue-
den afectar a cualquier gmpo humano; pero por lo comin ocurren a familias e

individuos aislados (Feuerstein et al., 1.980).

4.5.2.- Factores internos.

Los factores internos hacen referencia a la condicion fisica y.'o psicoldgica de un
individuo en un momento dado dc su desarrollo. Entre estos factores se encuentran el
autismo, los factores genéticos y organicos (p. e. sindrome de Down) y los trastornos

emocionales del nifio (Feuerstein et al.. 1.980). Todos ellos hacen referencia a condi-



cioncs dcl propio menor que impiden, parcial o totalmcnle, la mediacion de los padres
0 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
relacion con el nifio y procuren adaptar las interacciones con éste a la naturaleza de las
ditleullades. Segun 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 nifios y jévenes de bajo desempefio cognitivo, el cambio es un foco de
especial interés en esta teoria. junto a las condiciones que lo facilitan. En este enfoque
el cambio estructural es aquel que. provocado por una intervencién deliberada, afecta
al indiv iduo en su interacciéon 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, 1.986b, 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 patron de desarrollo de cada individuo:

"No existe ninguna razon para asumir que la deprivacién cultural,
entendida como la falta de experiencias de aprendizaje mediado, sea
una condicién irreversible y resistente a la modificacién. Por el
contrario, la modificabilidad es la caracteristica que, mas que nin-
guna otra, distingue al presente enfoque de otras orientaciones tedri-
cas mas 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
modificacion de la que se ocupa este enfoque es aquélla que resulta de la inten‘encién
por parte de un adulto que, de modo intencionado y panicipativo, ensefia o corrige
habitos, 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 participacién 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 intciAcncion 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 estimulacién 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 evaluacion dindmica como el j.earnins”™ j‘otciuial Assessmem Dexice™ (LPAD) o
"Dispositivo de Evaluacién del Potencial de Aprendizaje’ (Feuerstein et al.. 1.979a). el
Chihircn's  Aiiaht?ical — Tliinkini®  ModijiuhUity (CATM) o instrumento de
"Modificabilidad del Pensamiento Analégico en Nifios" (Tzuriel y Klein. 1.987). el
i'rcschool j.camina Assessmcnl Device (PLAD) o "Dispositivo de Evaluacion dei
Aprendizaje para Pre-escolar (Lidz y Thomas. 1.987) y la Siediated Learning Jixpe-
ricncc (SI1.E) Scalc o "Escala de la Experiencia de Aprendizaje Mediado (EAM)" que
pretende evaluar la calidad de las interacciones adulto-nifio (véase Lidz, 1.990). Bajo
este enfoque, se han buscado nuevas lineas de intervenciéon médica como la cirugia
facial en personas con sindrome de Do\vn (Su”uss et al.. 1.989) y se han formulado

principios para la creacion de ambientes modificadores, tanto en la familia y la
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cscucla. como cn centros y residencias para nifios'y adolescentes (Arieli y Feuerstein,

1.987a, 1.987b; Bekcry Feuerstein, 1.990, 1,991; Haywoody Brown, 1.990).

Ahora bion. c¢s cl j'ronruma de iinriquecimienlo jn.sIntnienta! (EIl) el principal
instmnionto dcsanoliado bajo este enfoque para provocar el cambio a través de una
intciTcncion planificada do tipo educativo (véase Feuerstein ot al., 1.980). Esto
programa, consocucnto con los aspectos teoricos, se dirige a aumentar la "capacidad
dcl organismo para sor modillcado a través de la exposicion directa a estimulos y
experiencias" (Fouorstoin ot al., 1.980, p. 115) adaptando la intor\'oncién 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 l4piz organizados para transmitir infonnaciéon
cada voz mas compleja y abstracta, a la vez de permitir trabajar la eficiencia de la
ejecucion. Los objetivos especificos dcl programa son corregir funciones cognitivas
deficientes; adquirir vocabulario, estrategias, operaciones y relaciones necesarias para
hacer las tareas; provocar procesos de descubrimiento; crear una motivacién intrinseca
hacia la tarca; y cambiar el auto-concepto del individuo desde una imagen como
receptor pasix o dc infonnacion a una donde es un agente activo de nueva infonnacion

(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 desordenes conductuaics, con
dafio cerebral, de bajo nivel socioecondmico, con "retraso mental educable", sordos,
bilingles, 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 Biichel,

1.990).
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4.7 .- [-valuaciéon dindamica estructural.

La evaluacion dindmica estructural - desarrollada a la luz de los constructos de la
teoria de la MCE y la EAM - modifica los tests y el rol tradicional de los participantes -
examinado y examinador - en la evaluacidn, con cl propdsito principal de obtener in-
fonnacidn sobre el potencial de aprendizaje del individuo, esto es, sobre su capacidad
para ser modificado a través dc un proceso de ensefianza estructurada, a la vez de
identificar los procesos que subyacen al desempefio (Feuerstein et al., 1.981b. p. 201;

véase también Feuerstein et al.. 1.979a. 1.987).

Antes de entrar a describir la técnica, cabe sefialar las criticas a la evaluacion
tradicional y las consideraciones sobre ta funcion de la evaluacion en el ambito

escolar. de.sde la perspectiva del enfoque de la Modificacion Activa.

4.7.1.- Critica a la evaluacién tradicional de la inteligencia.

Desde esta fonnulacion tedrica se critica a la evaluacién psicoldgica tradicional
desde una perspectiva tedrica y practica - centrandose en los supuestos tedricos que la
sustentan y en las lécnicas que emplea - y también desde una perspectiva ideoldgica y
politica por lo que respecta a las implicaciones sociales y educativas que puede tener

para ciertos grupos de individuos.

Las criticas desde la perspectiva tedrica y practica se dirigen a las siguientes
caractoristicas de la evaluacion tradicional: concepcion 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 educacidn; énfasis cn la clasifica-



cion y la seleccion, iVenlc a la orieniacién y la inier\'encién; énfasis en el producto,
frente al proceso; confusion entre capacidad y nivel manifiesto; y cl olvido de la efi-
ciencia funcional como parametro del desempefio cognitivo (Feuerstein, 1,968, 1.970,

Feuerstein ct al.. 1.979a).

Desde una perspectiva ideolégica se sefiala que la evaluacion de la inteligencia
tiene imponancia como instrumento de cambio social, y se coincide con la polémica
que cuestiona las consecuencias de los tests psicoldgicos entre ciertos grupos desfavo-
recidos (!-euer.stein. 1.968; Feuerstein et al., 1.979a). Feuerstein et al. (1.979a) sefialan
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 intervenciéon 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 tests mas 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 (I’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-
cion educativa mas apropiada y mantienen la nocion de la inteligencia como una enti-

dad estatica.

Fstas razones llevan a Feuerstein et al. (1.979a) a declarar la obligacién de desa-
rrollar procedimientos de evaluacion que sean validos desde el punto de vista del
conocimiento cientifico actual y coherentes con las declaraciones ideol6gicas dc las

.sociedades democraticas.
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4.7.2.- Vision de la educacién y de la evaluacién en el marco educativo.

Desde el enfoque de la Modificacion 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 caracteristicas organicas, o su edad - son percibi-
dos como sujetos dificilmente modificables. dicha percepcion suele culminar en lo que
se ha llamado la "pobreza educativa™ o reduccion de la rigueza de la enseflanza
(Feuerstein. 1.968, 1.970; Feuerstein et al.. 1.979a). Feuerstein et al. (1.979a) obser\an
gue 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 instruccién
elegido suele ser limitado, concreto y basado en procesos mentales asociativos: se
temiina por no exigir a estos alumnos que generen o transformen informacién nueva o
adquirida. Las practicas educativas centradas en el desarrollo del pensamiento concreto
en combinacion con el diagndstico tradicional de la inteligencia - reflejos de una acti-
tud de aceptacion 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 ensefianza debe procurar la maxima
inversion educativa, el cambio del desempefio 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 conx) se ensefia y en las
estrategias de aprendizaje, mas que en el qué se ensefia; la ensefianza debe ser cnrique-

ccdora y sc prefieren, por ello, los ambientes heterogéneos e integrados a los homogé-
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neos y segregados; ademas, desde este enfoque se sugiere retrasar el acceso a la for-
macién laboral con objeto de ofrecer la maxima ensefianza académica posible
(Teucrstein, 1.970, p. 347 y ss.). En suma, el enfoque de la Modificacion Activa sos-
tiene que. en lugar de adaptar el ambiente educativo (p. e. programacion, textos, meto-
dos. agnjpacion de alumnos, educadores) al nivel de los escolares de bajo desempefio,
debe hacerse un esfuerzo en el sentido contrario, esto es, cambiar al nifio con el fin de

gue pueda acceder a niveles superiores de pensamiento (Feuerstein et al., 1.986b).

Esla corriente conduce, asimismo, a concebir la evaluacion del potencial de
aprendizaje como un recurso Util en la orientacion 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 evaluacion adecuado antes de tomar decisiones sobre el
tipo de programas, el método de ensefianza, los materiales de instruccién, el tipo de
mae.stros u otros aspectos, mas aln si se trata de grupos de escolares de bajo rendi-
miento. Segun el autor, si se trata de conocer qué cambios en la interaccion alumno-
profe.sor son necesarios para mejorar el desempefio escolar, es indispensable utilizar un

modelo de evaluacién dindmica que oriente la tarea del educador.

La evaluacion dindmica también es Gtil para provocar la revisién de estereotipos
sobre el funcionamiento intelectual de grupos étnicos y/o socialmente desaventajados;

en témiinos de Feuerstein (1.985) este enfoque:

"(hja ayudado a descartar estereotipos sobre el bajo funcionamiento,
sobre el bajo CI. sobre la diferencia cultural o racial como predictor
del bajo funcionamiento. Ha sido un instrumento para cambiar las
actitudes de maestros y de politicos y] prepararlos para entrar en
la aventura educativa con nifios a quienes de otro modo hubieran
rechazado de haberse basado en técnicas de evaluacion estatica." (p.
143).
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Hn este enfoque, se ha sefialado la conveniencia dc incluir a los educadores
como obser\'adores o colaboradores de las sesiones de evaluacion, con el fin de cam-
biar su percepcion sobre la capacidad de aprendizaje de ciertos nifios (véase Feuerstein

ct al.. 1.986a, 1.988). Tal como Feuerstein et al. (1.981b) sefalan:

"la teoria de la modificabilidad cognitiva no implica necesariamente
gue no haya limites al funcionamiento cognitivo del individuo. Lo
que el educador debe extraer de la teoria es que no hay limites pre-
comx'ifidos, y que el grado de modificabilidad cognitiva es una
funcion de la inversion que cl educador desea o es capaz de hacer."
(p. 273).

Hn suma, desde la dptica del enfoque activo, el proceso diagndstico se interesa
por cl cambio cognitivo. en consonancia con el objetivo principal de la educacién: la

modificacién del indiv iduo.

4.7.3.- H nuxielode la evaluacion dinamica estructural

En la evaluaciéon dinamica estructura! el examinador busca provocar cambios en
la conducta del examinado a través de un proceso de ensefianza, 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). Segun
Jenson y Feuerstein (1.987) la permanencia de las conductas obser\'adas dependera de
si se ofrecen o no las condiciones educativas necesarias para hacerlas estables. Este
modelo se distingue de cualquier otro enfoque de la llamada evaluacién dindmica
porque traslada la responsabilidad del cambio del individuo examinado, al
examinador, y no establece a priori limites a la modificabilidad individual, como ya se
ha sefialado antes. De hecho. Jensen y Feuerstein (1.987) han declarado que este
mtxlelo dc evaluacion se centra en la modificabilidad de la capacidad para lograr
cambios estructurales, considerando que dicha capacidad existe por encima y mas alla

de cualquier cambio especifico (p. 380).
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El modoll ha sido empleado de modo individual, con fines ch'nicos, y dc mo<lo
gmpal, con fines de investigacion y orientacion educativa, asi como con todo tipo de
personas, sin importar la etiologia en apariencia responsable del nivel de funciona-

miento inicial (I'euerstein et al., 1.987, 1.988).

Este modelo dc evaluaciéon ha dado origen al LPAD - bateria compuesta por di-
versos instrumentos en continuo aumento, mencionada en un apartado anterior. La
evaluacion con el LPAD puede alcanzar entre cinco y veinticinco horas, segun los
instiiimentos elegidos y la conducta del e.xaminado. Se han iniciado estudios para
estimar la validez empirica (predictiva y concurrente) y de constructo de algunos de
estos instrumentos (véase Rand y Kaniel, 1.987; Buchel et al., 1.990). Algunos de los
principales tests que fomian esta bateria son: tests que incluyen habilidades de organi-
zacién y de percepcion, tales como (h \>anization of J*oix Tes! (ODT) o "Test de
Organizacién de Puntos' basado en el test del mismo nombre de André Rey. que exige
la organizacién de un campo no estructurado de puntos a través de estrategias cogniti-
vas para superar percepciones erréneas; Human Iu~iae Drawin”® (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 1I'y Sel Variaiions //
(VAR 11) o "Variaciones 11", basados en las Matrices progresivas de Raven, y que
exigen cl razonamiento no verbal y analédgico; Represenlational Siencil Desi}*n Tesi
(RSDT) o "Test de Representacion de Disefios Estarcidos™, basado en el "Test de
Disefios Estarcidos™ de Grace Arlhur, que exige el pensamiento reflexivo c¢
interiorizado para manipular mentalmente figuras que deben sobreponerse unas a
otras; Citmparisims 0 '"Comparaciones", que exige la conceptualizacion y el

razonamiento verbal; tests que incluyen memoria y aprendizaje, tales como el Jxihi,
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qgue exige la memoria inmediata, la concentracion y la eficiencia para discriminar
figuras; Tes! j‘jalcuux o ""Tests de Plataformas", de André Rey, que incluye una tarea
de aprendizaje posicional y exige la transformacién y manipulacion mental de
estimulos que deben ser rotados; Associated RecaU Test 0 '‘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
Miodelo de evaluacién dindmica estructural puede ser aplicado a una variedad amplia
de tests psicolégicos, adaptando los instrumentos, la situacion de examen y la

interpreiacion de los resultados a los cambios descritos en el modelo.

*1.7.3.1.- Instrumentos, situacion de examen e interpretacion de resultados.

El modelo de evaluacidon de Feuerstein es un ""modelo de aprendizaje mediado"
(HaywtHxJ et al., 1.975, p. 116) basado en un procedimiento test - mediacién o ense-
flanza o aprendizaje - test en el que se introducen cambios en los instrumentos de
evaluacion, en la situacion de examen, en el énfasis dado al proceso vs. producto y en
la interpretacion de los resultados (Feuerstein, 1.973. 1.985; Feuerstein et al., 1.979a,

1.981b, 1.985, 1.986b. 1.987).

Los instrumentos empleados en este modelo deben cumplir tres requisitos: dar la
oportunidad de ensefiar, dar oportunidad al individuo de demostrar el aprendizaje
previo en tareas nuevas, y permitir que el examinado tenga éxito y sensacién de do-
minio progresivo. Puesto que los tests - construidos en base a los pardmetros del mapa
cognitivo - pemuten el aprendizaje y la aplicacion de lo aprendido a items diferentes y
mas complejos, es posible conocer la adaptacion del individuo a situaciones nuevas; en
consecuencia "es legitimo concluir que cl potencial para aprender esta presente"

(Feuerstein et al., 1,981b, p. 205).
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Junio al cambio dc los inslrumcnlos, se modifica la situacion de examen intro-
duciendo un proceso de mediacion o ensefianza y una relacion examinado-examinador
parecida a la relacion alumno-prolcsor. El proceso de mediacion o ensefianza no se
limita a proporcionar la solucién a un tipo dc problema, sino mas bien crea
"condiciones para obser\'ar, registrar, comparar e interpretar que cambiaran la
i'xInicluni total del funcionamiento cognitivo del individuo™ (Feuerstein et al., 1.988,

p. 202).

Ei proceso de evaluacion se suele iniciar con una primera fase llamada "‘test", en
la que .se recoge la linea base del sujeto y se recaba informacidon sobre las funciones
cognitiv as deficientes. Seguidamente, se entra en la fase de "ensefianza’ cn la que se
intenta mediar aquellas conductas ausentes o erroneas observadas en la fase anterior.
Una vez .se ensefia al sujeto un principio necesario para la solucién dc un problema
dado, junto a una serie de habilidades metacognitivas que permiten la comprension del
principio y las estrategias necesarias para ponerlo en préctica, se evalta el grado en
que cl sujeto es capaz dc aplicar dicho principio a problemas nuevos. En esta terceray
tltima fase, el "test" propiamente, se observa el grado cn que el sujeto emplea las
estrategias antes mediadas en la solucidn de tareas nuevas y méas complejas (Feuerstein

et al.. 1.979a. 1.987).

La tarea del examinador guarda estrecha relacién con la fomia de hacer de un
profesor; asi como el educador debe examinar siempre el método mas apropiado en
cada caso y cambiarlo a medida que se produzcan cambios en el nifio a lo largo del
proceso (véase Feuerstein y Richcllc, 1.963) en este modelo dc evaluacién, cl exami-
nador adapta su interv'cncién 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 sefialan cinco areas que deben ser atendidas durante el proce-
so de mediacion, estas son: la regulacién de la conducta del examinado a través de la
inhibicidon de la impulsividad (evitacién de respuestas por ensayo y error y activacion
de funciones cognitivas eficientes); la ensefianza de funciones cognitivas o la correc-
cion de aquéllas que sean deficientes; el enriquecimiento del repertorio de operaciones
mentales (p. e. seriacidn, clasificacion, analogia); el enriquecimiento del repertorio de
contenidos relacionados con las tarcas (p. e. conceptos verbales de orientacién y rela-
cion) y la provocacion de procesos reflexivos (Feuerstein et al,, 1.979a, p 105 y ss.;
véase también Jensen y Feuerstein, 1,987). En cada una de estas areas se desarrolla
una inteiA'encién basada en los criterios que definen una experiencia de aprendizaje
mediado. La regulacion de la conducta puede exigir al examinador controlar la presen-
taciéon de estimulos, imponer un periodo de latencia entre la presentacion de éstos y la
respuesta del sujeto, o bien eliminar de la tarea la oportunidad de dar respuestas por
ensayo y error. Segun Feuerstein et al, (1.979a) la impulsividad atei ta las tres fases del
acto mental, y de ahi su importancia. En la fase de entrada es direct.imente responsable
de In inexactitud y fragmentacién de los datos recogidos. En la fase de elaboracién es
responsable del uso excesivo de estrategias de ensayo y error, en lugar de procesos
reflexivos; ademas, teniendo en cuenta que el sujeto deprivado cultural suele percibir
la realidad de modo episddico, las estrategias dc ensayo y error raramente conducen a
un aprendizaje gradual y reflexivo. En la fase de salida es responsable de la eleccidn
erronea de la solucién, ya sea por el error acumulado en las anteriores fases, o bien por
la eleccion impulsiva de una altemativa errénea en el momento de ia respuesta. La
mera inhibiciéon de conductas de ensayo y error puede dar lugar al desarrollo de un
pensamiento reflexivo, que segin los autores es "'un componente altamente significa-
tivo en la formulacion de estrategias cognitivas en la resolucion 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 estimulo
presentado (precision y exactitud en la recogida dc datos); ayudar al sujeto a identificar
las dimensiones del objeto que permanecen y a establecer la comparacion necesaria
para entender dos estados del mismo objeto transformado (conserx‘acion y constancia
del objeto); enseflar y demostrar conceptos y relaciones espaciales (orientacién
espacial); inducir al sujeto a tener en cuenta todas las fuentes de infonnacién
necesarias para dar con la solucion correcta (organizacion de varias fuentes de
informacién); preguntar sobre las razones del por qué una respuesta dada por el sujeto
es correcta 0 no (necesidad de evidencia logica); preguntar al examinado qué exige la
tarea e inducirlo a describirla con detalle (percepcién y definicion del problema); ayu-
dar al sujeto a identificar la meta final de la conducta de solucién y, a la par. ayudarlo a
discriminar los estimulos relevantes para alcanzada (seleccion de informacion rele-
vante); o también, utilizar la conducta verbal o motora para comparar los estimulos

(uso espontaneo de la comparacion).

Las operaciones y los contenidos relacionados con la tarca pueden ser directa-
mente ensefiados por el mediador apoyandose en las exigencias de la propia tarea. El
mero entrenamiento en operaciones cognitivas como la seriacion, la categorizacién o
la analogia, puede dar lugar a una mejora significativa de la ejecucion (Feuerstein et
al.. 1.979a. p. 113). Finalmente, el pensamiento reflexivo - condicion indispensable
para mantener los cambios anteriores - puede ser trabajado cuando el examinador pro-
voca que el nifio examine sus propias respuestas y los resultados logrados a través de

ellas.

El feedback del examinador y la adaptacion de la tarea a los cambios del indivi-

duo estan presentes a lo largo de toda la evaluacion, no sélo para obtener informacion
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sobre el proceso seguido en cada respuesta, sino también para mejorar la motivacién y
la actitud dcl examinado anle la tarea. En este enfoque, se entiende que una relacion de
ayuda auténtica puede tener un efecto positivo efi el nivel de motivacion 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 atencién al proceso, se pide informacion al examinado
sobre como ha llegado a la respuesta, interesandose por cuadndo y donde 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 inibmiacion acerca de lo que ocurre, ayudan a interpretar éxitos y fracasos, y
facilitan la prescripcién de programas correctivos. De acuerdo con Lidz (1.987). am-
bos instrumentos permiten contar con modelos descriptivos del aprendiz y de la situa-
cion problema, arrojando informacién imprescindible en una situacion de evaluacién

dindmica.

Por dltimo, 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-encién
necesaria para alcanzarlos, asi como los llamados "picos de desempefio™ 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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4.7.3.2.- Exlcnsiones del modelo a la evaluacién de grupos y a la investigacion.

El modelo de evaluacién dindmica estructural es por definicion de naturaleza
individual, puesto que la mediacion se realiza con cada sujeto de acuerdo a la natura-
leza y grado de sus dificultades; sin embargo, ha sido extendido a la administracién
grupal como una "‘propuesta vélida" (Feuerstein et al., 1.979a, p. 205) cuando el interés
se centra en el desempefio de grupos homogéneos que presentan problemas similares.
Segun Feuerstein et al. (1.986b) la principal ventaja de la evaluacién grupal es su
mayor semejanza con las condiciones en las que ocurre la ensefianza, incluida la ense-
flanza individualizada o extracurricular, donde la inten‘encién no es méaxima; pero,
ademas, presenta ventajas tales como, la economia de tiempo, el menor costo econd-
mico, la mayor simplicidad del procedimiento y el mayor rigor metodolégico para
fines de investigacion (Feuerstein et al., 1.979a, 1.986b; Rand y Kaniel. 1,987). Los

autores indican que:

"'ser4 una gran ventaja usar el enfoque dinamico para propdésitos
descriptivos y para buscar respuestas a cuestiones educativas, di*
dacticas y organizativas." (Feuerstein et al., 1,979a, pp, 205-206).

Y agregan lo siguiente:

"[p]ara estos propositos el problema de la estandarizacion cs de una
importancia capital. Con un grupo es necesario y valido usar un
procedimiento de evaluacidon estandarizado mas riguroso que el
adoptado en la administracion individual del LPAD." (Feuerstein et
al.,, 1.979a,p.206).

La evaluacion grupal de este modelo se desarrolla en cuatro fases. En la primera,
""fase de demostracion', 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 "'linea base"

con la que comparar lo aprendido. En la tercera ""fase de aprendizaje™ sc ensefia tanto
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la tarca como los prerrequisitos necesarios para resolverla. Por ultimo, en la "fase de
retest”’, se evalla el efecto de la intervencion 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 aplicacion del modelo con grupos deben estar presentes los tres cambios
descritos antes, estos son, cambio en los instrumentos, en la situacién de examen y en
la interpretaciéon dc los resultados. En lo tocante a la situacion de examen, se debe
asegurar, en lo posible, la maxima eficiencia en la fase de mediacidn. Es necesario,
pues, que antes dc la administraciéon del test haya ocurrido el aprendizaje necesario
para lograr lo que Rand y Kaniel (1.987) llaman ia "'estandarizacion de la compren-
sion’. mas que la ‘estandarizacion de las instrucciones™" (p. 196). En cuanto a la inter-
pretacién 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 mas profundo, o bien, que la evaluacién
grupal, caracterizada por la reduccion de feedback, puede no satisfacer las necesidades
especificas de un individuo o grupo en un momento dado de su desarrollo, lo que
cabria interpretar como sefial dc la necesidad de una interscncion educativa méas larga

y cuidada (véase Feuerstein et al., 1,979a; Rand y Kaniel. 1.987).
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CAPITULO 5

LA EVALUACION DEL POTENCIAL DE APRENDIZAJE:

ESTUDIOS REALIZADOS

- Foco-rosumcn del capilulo.

I-slc capitulo SCcenlra cn la descripcién dc esludios que tienen en comdn cl haber
incog-Nir.ulo algin lipo dc ayuda o cnsciiarvxi a la evaluacion psicologica. nTerida cn
ocasiones como ‘‘evaluacion dinamic''a’, y cn los que la variable depcndicnle ha sido cl
desempefio «e un individuo o grup*®) al a'cibir dicha ayuda, a'fcrida cn cienos estudios como

“polcncial dc apicndi/aje™.

| n el primer apafiado se tlcscribciv los trabajos centrados en un cnR>que dc la
cMiluacion inspirado cn cl nnxielo del aprendi/ajc mediado, descrito cn cl capitulo anterior,
l.a me>i>r pane de estos estudios - con muesirls de nifios y adolescentes de di.stintas
canulcristicxs y n%a ilc n;ndimicnio inicial - hallan eamhios cn cl desempefio de lareas

como las incluidxs en el LIAl). cl CA 1Mo cl T1.Al). trasuna mediacion adecuada.

l-n ¢l segundo apafiado . a-visan oints aptinacionc.s a la c\'aluacion dinamica,
l.os a-suliados dc estos trabajos a-vclan por lo comin nxjoras en cl de.scmpefio cn diversos
tests - tr.idicionales o adaptados - cuando . ininnlucen di.stintas formxs de ensefiary.;» pam

orientar a un individuo o gnjpo cn la ejecucion dc tos pa)blcmas pa“.scrtados.

I-n cl tercer apafiado se incluye una ba-vc descripcion del instrumento empicado
cn este trabajo - I’MC dc Raven -y s pa-.sta atencion a la interpa’t‘acion dcl fraca.so cn cl test,
asi iomo a la interpa-taeion de los erroa-s cn esta prueba, seguin el sistema dc tora-ccién dc
Weatts (1.3X6). 1-stc si.stcnia de correccién ha sido propuesto para identificar tcniativamente
algun,is lie %k funciones cognilivjLs deflcienies idcniificadas por I-'cucrstcin ct ai. (1.980). a

través del andlisis de los em>a-s cn el lest de Raven.
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5.1iZstudios basados en el modelo de la evaluacién dinamica estructural.

Antes dc describir los estudios fundados en el enfoque de la evaluacién dinami-
ca estructural (véanse cuadros 1. 2 y 3 en los que se resumen algunos de estos
estudios), cabe precisar algunos de los aspectos metodolégicos que a lo largo de la
exposiciéon no se mencionan - 0 s6lo brevemente. La metodologia empleada en estos
estudios responde por lo comun a las exigencias del control experimental. Con algunas
excepciones, el efecto principal dcl tratamiento - mediacién o ensefianza - 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,
I-slos puntajes son obtenidos durante las fases dc la evaluacion 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
dias 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 estadisticas para-
métricas - frecuentemente el anélisis de varianza - y un nivel de significaciéon del 95%.
i'inalmente, es preciso destacar que no se ha encontrado ninguna revisién de la litera-

tura sobre el potencial dc aprendizaje que haya aplicado los métodos del meta-analisis.

Una de las primeras referencias sobre el enfoque de la evaluacién dindmica es
un estudio clinico 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 afios) con diagndéstico de retraso mental
(Cl entre 55 y 70). la mayoria procedentes dc grupos étnicos desfavorecidos. El se-
gundo grupo estaba formado por 55 nifios remitidos a una clinica de orientacién in-

fantil. de bajo rendimiento escolar, bajas puntuaciones en tests de inteligencia v anal-
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fabctos funcionales. Ambos grupos fueron evaluados con cuatro tests del LPAD -
"V'ariaciones 17, ""Organizacion de puntos™, ""Test de Plataformas' y ""Test de Represen-
tacion de Disefios Estarcidos' - recibiendo un entrenamiento que incluia dos estrate-
gias de intcrv'encion. La primera estrategia iba dirigida a ensefiar **habilidades, estilos y
actitudes™ {Feuerstein, 1.973, p. 272) necesarias para resolver los problemas, entre
otras, el uso espontaneo de la comparacion y de la evidencia logica. La segunda estra-
tegia tenia por meta ensefiar los contenidos relacionados con cada problema, tales
como conceptos de orientacion y de relacion. En los problemas de matrices, por ejem-
plo, cl examinador hacia preguntas con el fin de ayudar al examinado a recoger los
datos con precision, formular relaciones, buscar evidencia logica a sus respuestas y
emplear una conducta planeada y reflexiva, en lugar del ensayo y error. Asimismo, el
examinador ensefiaba 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. Segin Feuerstein (1.973) los datos del
estudio ponian de relieve, por una parte, que las diferencias individuales se hallaban en
la cantidad y tipo de inten‘cncion necesaria para modificar el nivel de desempefio
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 representacion™ (p.
274). El post-post-tcst, dos meses mas tarde, revel6 que la mejora se mantenia, ¢ in-

cluso habia aumentado en algunos casos.

En otro trabajo con 69 adolescentes (edad entre 13 y 16 afios) Feuerstein et al.
(1,979a) infomian de las bajas puntuaciones halladas en cl (est estdndar de las PMC de
Ravcn (media 22,06), especialmente, en los cinco items B8 a BI2 (media 1,1). La

mitad de los sujetos (50.7%) no pudo resolver ninguno de estos items y sélo un cuarto
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del grupo (24.3%) logré resolver uno de los cinco. Las resen‘as formuladas a la teoria
dc Jensen (1.969) y a la opinion del mismo Raven respecto al dificil mejoramiento dc
la capacidad cognitiva, llevan a Feuerstein et al, (1.979a) a emplear tareas
consideradas por esos autores inaccesibles a sujetos de bajo desempefio, con objeto de
probar si era posible mejorar la ejecucion dc los 69 adolescentes cuando se les ofrecia

un entrenamiento adecuado.

De manera que. todos los sujetos fueron brevemente entrenados con ¢) misirio
tipo de items en los que habian fracasado, recibiendo del examinador una ensefianza
dirigida a remediar sus dificultades (p. e. ensefiar estrategias como la comparacion
espontanea y la exploracion sistemética de los datos). Posteriormente, los sujetos fue-
ron evaluados con las ""Variaciones I'" del LPAD. El resultado en este test reveld una
notable mejoria. Aquellos adolescentes que solo habian respondido a uno de los cinco
items B8-BI2 del test de Raven, lograron responder correctamente a 15 de los 30 items
dc "Variaciones 1" Los autores observ'an que, incluso con un entrenamiento mas bien
limitado, fue posible que sujetos de bajo desempefio resolvieran tareas que exigian un
nivel alto dc funcionamiento cognitivo (razonamiento analdgico), y que la ejecucion
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 situacion grupal. Tres dc los cuatro
estudios tenian por finalidad orientar la accién educativa con nifios y adolescentes a

cuya desventaja social o cultural se afiadia un bajo rendimiento en la escuela.



En cl primer estudio, el objetivo era evaluar la conveniencia de reagrupar dos
cursos (noveno y décimo) de una escuela israeli de bachillerato profesional en régimen
de internado, llamada "'I/otluyoi** (Feuerstein et al., 1.979a, p. 209 y ss.; veéase también
Feuerstein ot al., 1.981b). Los estudiantes de jloilavoi habian sido divididos on dos
grupos de acuerdo a su rendimiento escolar. H grupo do nivel més bajo estaba com-
puesto por adolescentes culturahnonte deprivados que habian llegado al internado
siendo analfabetos funcionales y con diagndsticos de "limite” y do "retraso mental
oducablo™. Los individuos del segundo gmpo. la mayoria de clase baja, habian con-
cluido los ocho cursos do ensefianza basica antes de entrar a Hodayov, y sus puntuacio-
nes on pmebas do capacidad mental los situaban como alumnos promedio o promedio
alto. H estudio debia responder a dos preguntas, la primera, si la baja capacidad de los
alumnos dol primor gmpo ora establo o podia .sor modificada; la sogunda, cuél ora el

efecto do la agmpacion 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 Numeéricas' y
"Test do Representacion do Disefios Estarcidos™ -. ademas del tost do PMA do Thurs-
tone. como medida previa. Los resultados obtenidos pueden resumirse asi. 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 bateria de tests del LPAD. En base a estos
resultados, se procedié a reagmpar a los sujetos. En el post-post-test, un afio después,
30 encontrd quo tixlos los sujetos agmpados en clases heterogéneas habian mejorado
U rendimiento. Los gmpos de rendimiento bajo se habian beneficiado claramente con
la roagmpacion. Los individuos do rendimiento nonnal, por otra parte, no sélo no sc

perjudicaron, sino quo al cabo do eso tiempo habian mejorado sus resultados con res-
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pccto a otros compafieros que habian pemianecido en clases homogéneas. Una eva-
luacion dc seguimiento posterior, a través de lostests aplicados a la entrada delos
sujetos en el ejército israeli, reveld que seguiansin detectarse diferencias entre los
grupos de alumnos de bajo y alto rendimiento, segun la clasificacién original

(Feuerstein et al., 1.979a. p. 213).

fll segundo estudio en contexto grupal tenia por fin explorar el potencial cogni-
tivo de adolescentes emigrantes de las montafias del Caucaso y Georgia (antigua
U.R.S.S.). con di\'crsos problemas segin sus maestros; bajo nivel de eficiencia cogni-
tiva. baja motivacion por el logro académico, habitos escolares muy pobres, escasa
disposicion 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 més provechoso derivarlos hacia programas
de fonnacién profesional. En términos de la teoria de la MCE y la EAM la pregunta
era cuéles podrian ser las causas de este bajo rendimiento, es decir, si se trataba de un
grupo deprivado cultural o de un grupo cuya diferencia cultural disminuia su
apro\echamiento en la escuela. Dc acuerdo con la teoria, en uno u otro caso el
rendimiento escolar seria parecido, pero no el grado dc rrKxiificabilidad. En un grupo
culturalmente diferente la intervencién necesaria para lograr la modificacion seria

menos intensa a la necesaria en un grupo culturalmente deprivado.

Se administro al I i adolescentes repartidos en cinco grupos (edad entre 12y 16
afos), entre séptimo y noveno curso de la ensefianza primaria y secundaria, el lest de
PMA de Thurstone y las ""V'ariaciones 11" Los resultados mostraron lo siguiente. H

rendimiento en el PMA aumentaba de acuerdo con la edad; no obstante, el grupo de



137

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 puntuacion de estos adolescentes
cn las ""Variaciones II"* 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 afios dc escolarizacion. 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, caracteristica
do la doprivacion cultural, dado quo con un entrenamiento limitado los sujetos alcanza-
ron un nivol dc desempefio muy superior al que era de esperar en tareas de la dificultad

y abstraccion que incluye las ""Variaciones 11"

11 torcer estudio se lleva a cabo con el objeto de conocer si los resultados de las
e\aluaciones psicolégicas tradicionales dc 34 sujetos (edad ontre 13 y 14 afios)
"deprivados culturales' segun informaba el Ministerio dc Educacion israeli, refiejaban
la capacidad real de este grupo. El grupo on cuestion habia sido evaluado al finalizar la
cn.scfianza elemental y sobre esos resultados habian 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 items 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 maximo de 58 puntos (percentil 72).
Respecto al rendimiento en los items B8-B12 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 (pcreentil 95). En suma, las puntuaciones del pre-lest situaban a los alumnos
en un nivel bajo de desempefio, 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 decision de rechazar a alguno de estos estudiantes en el
bachillerato académico en base a sus puntuaciones en tests tradicionales, no habia

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 conocia su dificultad para re,sol\er tareas de tipo abstracto
(puntuacion media de 19,2 en las PM de Raven) lograban mejorar su desempefio 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) sefialan que una de las hipé-
tesis para e.xplicar este hecho considera que el estilo cultural especifico de estos indivi-
duos - preferencia por respuestas o estimulos situados en los extremos derecho o iz-
quierdo - predomina sobre el pensamiento racional. Los autores afiaden como hipotesis
de su trabajo que el estilo puede ser modificado cuando se ensefia a utilizar estrategias

cognitivas adecuadas.

Tras una sesion breve de familiarizacion, se evaluaron 113 adolescentes bedui-
nos de cuatro cursos entre sexto y noveno, empleando las **Variaciones I, las
"Variaciones II'""y el ""Test de Representacion de Disefios Estarcidos™ del LPAD. Dos
meses mas tarde, tras la aplicacion 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 hallé6 una menor ganancia fuo
en cl "Test dc Representacion de Disefios Estarcidos™, segin Feuerstein et al. (1.979a),
debido a la escasa familiaridad dc estas personas con tarcas que exigen la representa-
cion 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 evaluacion

dindmica y tras cl programa EL

En otros dos estudios con una finalidad préactica similar a ia 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 israeli poblada por grupos con desventajas socioculturales. Se trabajé con 1.300
estudiantes empleando un procedimiento grupal con seis instrumentos dcl LPAD y las
PM de Raven como instrumento estatico. Los estudiantes que lograron los mejores
resultados (5% superior) pasaron a un programa especial de la universidad Bar-lian on
Israel. Los autores infonnan. ademas, que la evaluacién estimuld 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 dejé de percibirse como un sistema atrasado y paso a considerarse
un sistema escolar que asumia retos y esfuerzos respecto a la intervencion educativa.
El segundo estudio tenia por meta ayudar a una escuela que no lograba promover
estudiantes a niveles superiores de educacion. Tras un periodo de aplicacion del LPAD
y dc una labor de asesoria a todo el sistema escolar, se obser\'aron cambios visibles.

Seguin los autores las sesiones de evaluacion 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

nifios bajo su cuidado™ (Feuerstein et al.. 1.986a, p. 106).

Con un inierés mas tedrico que préactico, Feuerstein et al. (1.979a; véase también
Fcucr.sicin. 1.973) informan de una extensa investigacion en la que emplean el modelo
dc evaluacion dinamica en gmpos, con el objeto de poner a pmeba el efecto de diver-
sas estrategias dc ensefianza, entre otras hipétesis derivadas de la teoria de la MCE y la
EAM. Los autores disefian dos tests de analogias, el Verhal Analog- Tesi 0 'Test de
Analogias \'erbales™ y el Figura! Analog- Test o "Test de Analogias Figurativas”
(cada uno con veinte items), dos fonnas paralelas, y una escala también paralela de
cincuenia items denominada Shij] Tesi o ""Test Paralelo”. Los tests de analogias fueron
constmidos variando sélo el contenido y la regla de solucién de un item a otro, dejan-
do constantes otros parametros de la tarea. Ambos tests fueron administrados bajo dos
tipos de intcrvencion. denominadas ‘'‘entrenamiento” y '‘aprendizaje mediado™
(Feuerstein el al., 1.979, p. 275 y ss.). EH "entrenamiento’, intervencion breve y limita-
da. iba dirigido a ensefiar la forma de resolver los problemas; el **aprendizaje mediado™
agregaba, ademas, la correccion de funciones cognitivas deficientes en las fases de

entrada, elaboracion y salida, asi como el refuerzo de la motivacion 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 .Slenibery (! .9S2) denomina a csios dos tipos dc cnlrcnamicnto: "“cjccutivo - componcnciar' y
""mciacomp<ini.’'nciar’ . n.".spcctivamene (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 mediacion verbal o figurativa ocupaba
aproximadamente entre una hora y media, y dos horas, durante las cuales se resolvian

enlre treinta, y treinta y nuevo, problemas.

[EL primer estudio se realiza con una muestra de 551 estudiantes (edad entre 13y
17 afios) israelies, otros a.siaticos, norte-afiicanos, europeos y norteamericanos, con un
Cl medio de 67 y con indicadores sociodemogréficos tipicos de grupos desfavoreci-
dos. Se aplicaron los dos tests de analogias 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 Analogias Verbales", los
tratamientos mas eficaces respecto a la condicion control, fueron el EMV o el EMF, asi
como el EV. En el "Test de Analogias Figurativas' los niveles de tratamiento EMV y
EMF fueron los més eficaces respecto a la condicion control, y el EMF también lo fue
respecto a los tratamientos que incluian MV o MF. Los tratamientos que incluyeron
EV o EF y EMVF también dieron lugar a diferencias significativas respecto a la
condicion control. En el "Test Paralelo’ se encontré que el tratamiento mas 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 resolucion de tareas de tipo anal6gico, incluso con una interv'encion breve y
limitada. Anle el hallazgo sobre el efecto diferente de las distintas estrategias de inter-
vencion, los autores evitan conclusion alguna hasta no obtener mayor informacion en
estudios posteriores sobre la interaccion entre cantidad y calidad de ensefianza y entre

calidad de ensefianza y nivel de desempefio. El anah'sis de los errores en los tests
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revel6 que aproximadamente un tercio dc las respuestas erroneas {39% en cl "Test de
Analogias Verbales™ y 34% en el 'Test de Analogias Figurativas') eran respuestas
"'casi correctas' en las que intervenian procesos de elaboracién apropiados, junto a
deficits cognitivos de las fases periféricas. Este resultado apoya, segun los autores, la
hipdtesis de la naturaleza periférica de los déficits presentes entre individuos de bajo

desempefio {Feuerstein et al.. 1.979a, p. 305).

Basados en los resultados de este primer estudio. Feuerstein et al. (1.979a) ex-
tienden la investigacion a una muestra dc 56 nifios de tercer curso de la ensefianza
basica, también dcsfa\orecidos. a quienes se entrend bajo la combinacion 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\'encion, y otra, dos meses
maés tarde. Los resultados obtenidos por estos nifios se compararon con los de nifios dei
mismo curso y de clase media-alta. La comparacion revel6 que la diferencia inicial en
el prc-test entre ambos grupos desaparecia en el post-tcst y en el post-post-test dos
meses més tarde. Feuerstein et al. (1,979a) vuelven a afirmar que incluso en edades
tempranas, una breve intervencién modifica el bajo desempefio de sujetos de grupos
desfavorecidos "hasta el punto de no diferenciarse del desempefio 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
gue también se examina el efecto dc diversos tipos de entrenamiento. Los autores
evalian a 595 alumnos deprivados culturales y a 799 alumnos normales, de treinta y
seis aulas entre el cuarto y noveno curso de la ensefianza bésica y secundaria. El obje-
livo era detemiinar el efecto del entrenamiento, definido como la aplicacion 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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tuacion pre-test: alta, media y baja. De acuerdo a la edad de los sujetos emplean las
"Variaciones 1" (cursos cuarto a sexto) o las ""Variaciones 1I'* (cursos séptimo a nove-
no). Las clases son aleatoriamente asignadas a los siguientes niveles de tratamiento;
'sin aprendizaje’ (grupo control, sin LPAD), "aprendizaje bajo" (aplicacion de las
tareas del LPAD). "aprendizaje alto™ (aplicacion de tareas y mediacién del LPAD).
Entre otros hallazgos se encontrd 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 condicién ''sin aprendizaje™.
Respecto al tipo de poblacion, el grupo de sujetos deprivados culturales fue el que
obtuvo mayores ganancias tras el tratamiento. Se encontr6 también que los alumnos de
rendimiento inicial alto fueron los que menores puntuaciones de ganancia alcanzaron.
En cuanto a los tratamientos, se encontré que las aulas bajo la condicion dc
"aprendizaje alto' lograron mayor nimero de diferencias significativas en las puntua-
ciones del post-test. en comparacion a las aulas que recibieron *"aprendizaje bajo'. Los
autores destacaron que los grupos con "‘aprendizaje bajo’* mejoraron su desempefio
respecto a los controles (especialmente entre los alumnos de mayor edad) debido a que
la mera administracion del LPAD facilit6 el aprendizaje a pesar de la limitada media-

cién recibida.

Bl enfoque de la evaluacion dindmica con base tedrica en el modelo de aprendi-
zaje mediado se ha ido ampliando a distintas poblaciones de individuos. Por ejemplo,
en un estudio de caso Unico, Katz y Suchholz (1.984) sefialan la utilidad del LPAD
cuando se trataba de enriquecer el aprendizaje de una persona sorda (edad 14 afios)
considerada como alumna lenta en base a su puntuacion (Cl de 85) en una medida de
inteligencia estatica como el WISC. Gracias al uso de diversos instrumentos del LPAD
fue posible disefiar un plan educativo sumamente especifico y revisar el diagndstico
previo, reclasificando a esta alumna en base a una informacién diagnéstica mas am-

plia.
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Tambicn Uuberty y Koller (1.984) han trabajado con nifios sordos. Esios autores
intrtxluccn su estudio confrontando la teoria dc los dos niveles de Jensen (1.969) y la
presuncion dc este autor respecto al reducido efecto del entrenamiento en tareas cog-
nitivas o dc ""Nivel II". con la hipotesis dc Feuerstein et al. (1.979a) sobre la modifi-
cabilidad cognitiva. En su estudio, Hubeny y Kolier (1.984) pasan el 'Test dc Repre-
sentacion de Disefios Estarcidos™ del LPAD - prueba que exige la manipulacion y
transfonnacién dc estimulos antes de responder - a 68 nifios de alto y bajo rendimiento
(.34 nifios con percentiles jguales o superiores al 65 si eran sordos o 75 si eran oyentes,
y 34 njfios con pcrcenties jguales o inferiores al 25 en sordos o 35 en oyentes), dc los
cuales 40 eran nifios oyentes (edad media de 12.11afios) y 28 eran nifios sordos (edad
media de 13.6 afios). Las hipotesis dcl estudio predecian que tras el entrenamiento, los
sujetos de bajo rendimiento alcanzarian puntuaciones no diferentes a las de los sujetos
dc alto rendimiento, y que, ademas, serian aquéllos los que mas se beneficiarian dcl

entrenamiento.

Los sujetos fueron divididos en dos grupos: experimental y control. El grupo
experimental recibié mediacion en veinte items de entrenamiento, y cl control, la prac-
tica en ocho de estos items ocupando el tiempo posterior en un juego de solucién de
problemas (Mastcrmiiul). Ademaés, cada uno de estos dos grupos fue di\'idido en dos.
formando asi cuatro niveles dc tratamiento: entrenamiento (mediacion en LPAD) con
informacion previa a la respuesta (el examinador irdicaba en el post-test los disefios
necesarios para resolver los problemas); entrenarriiento sin informacion previa a la res-
puesta; sin entrenamiento con informacion previa a la respuesta; y sin entrenamiento
sin informacion previa a la respuesta. Los resultados en el post-test (veinte items)
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 infonnacion previa tuvo un efecto importante on la
mejora do! rendimiento cn sujetos oyentes y sordos. Se reveld también un efecto dc
interaccion ontro ol nivol do rendimiento inicial y cl tralamionto, que indicaba que los
sujetos do bajo rendimiento habian aprovechado mas el entrenamiento que los de alio
rondimionlo. Por otra parte, no se hallaron diferencias significativas entre las puntua-
ciones do nifios oyentes y nifios sordos cuando fueron entronados y recibieron infor-
macién previa. Aunque el estudio no ofrecia informacion alguna respecto a la perma-
nencia y generalizacion dc los cambios obser\'ados, los autores concluyeron que los
hallazgos: apoyaban la utilidad do las lécnicas do evaluacion del potencial de
aprendizaje; arrojaban evidencia sobre la capacidad de sujetos de bajo desempefio para
acceder al pensamiento abstracto; revelaban la importancia de la informacion previa a
una tarea; y ponian en evidencia ol potencial de aprendizaje de nifios sordos iras ser

provistos de una ensefianza apropiada (Huberty y Koller. 1.984, p. 28).

Posiorionnenio. Koane y Kretschmer (1.987; véase también Keane, 1.987) em-
prenden olra irivosligacién con 45 nifios sordos (edad entre 9 a 13 afios) a quienes
administran cinco instrumentos del LPAD - PMC de Raven, 'Variaciones I,
""Organizacion de Puntos', ""Test de Plataformas™ y "Test dc Representacion de Dise-
flos Estarcidos™ - bajo Ires condiciones diferenles. Pasan ademas el ""Test de Recuerdo
Asociativo' on su forma estandar 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 dinamico del LPAD
(aprendizaje mediado). En cuanto a los dos grupos controles, uno de ellos recibid
feedback dol examinador después de que el examinado verbalizaba las razones dc la
respuesla elegida (procedimiento semejante a una de las condiciones de evaluacion del

modelo de "‘evaluacion de limites' de Carlson y Wiedl, [1.978] que se describird més
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adelante) y ol otro grupo recibid instrucciones cslandar. En la evaluacion sélo participo
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. Ademas, con el fin
de controlar la diferencia entre los tratamientos (mediacion y feedback elaborado), se
grabaron previamente trozos de sesiones de evaluacion que fueron clasificados por tres

jueces independientes. El acuerdo entre jueces fue del 100%.

Los resultados hallados indicaron que el grupo que recibié mediacion obtuvo
puntajes superiores a los dos grupos controles, en todos los tests del LPAD y en las dos
medidas de transferencia. La excepcion fue el ""Test de Recuerdo Asociativo', donde,
tal como se esperaba, el rendimiento no fue superior. El grupo control que recibi6
feedback obtuvo puntuaciones superiores al grupo con instruccién estandar, en dos de
los instrumentos del LPAD, asi como en una de las medidas de transferencia. Los
autores interpretaron los resultados como prueba del potencial de aprendizaje de nifios
sordos au'»'do recibian una experiencia de aprendizaje mediado, y agregan que la
EAM 'no es una variante dei aprendizaje directo™, ni tampoco el “‘incremento del
desempefio cognitivo es simplemente una funcion del feedback positivo o la préctica™
(Koane y Kretschmer, 1.987, p. 373). En su opinion, los resultados del estudio indica-
ron que el mejoramiento del funcionamiento cognitivo dependia mas de la calidad

(mediacidn), que de la cantidad de la interv'encion (feedback elaborado).

Con el propésito de e.xtender los principios de la modificabilidad cognitiva es-
tructural y. especificamente, la evaluacion dinamica, a nifios 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 nifios (edad entre 4 y 6,6 afios) de los cuales 71
eran de aulas regulares y clase social media, 51 nifios de aulas para desaventajados y

clase social baja y 18 nifios de aulas especiales. El estudio incluyé también a 20
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individuos con rciraso mental (edad ent-e 10y 16 afios). Efr-plean las PMC de Raven
como medida estatica y un instrumento disefiado para evaluar también el razonamiento
analdgico en nifios de pre-escolar; el test de ""Modificabilidad del Pensamiento
Analogico para Nifios (CATM) mencionado en el capitulo anierior. EI CATM incluye
problemas de analogias presentados en forma de cubos manipulables y en cuya

resolucion se deben tener en cuenta tres dimensiones: color, forma y tamafio.

La evaluacion se llevd a cabo de modo individual, en un paradigma test-enire-
namicnto-test con una fase previa de familiarizacion. En la fase de pre-test los nifios
fueron e.xaminados en troce problemas do analogias. La inter\'oncion, denominada por
los autores "'mediacion’’, fue estandarizada y ofrecida por igual a todos los nifios, sin
adaptar la ensefianza a las dificultados de cada uno. Durante osta fase, con trece
problemas, ol examinador ensefiaba a los examinados a buscar las dimensiones
relevantes de la tarea, a comprender la rogla do solucién (analogias a través do la
transfomiacion y dol analisis-sintesis), a buscar metédicamente los bloques correctos y
a mejorar la eficiencia do su ejecucion. 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 niUmero
do dimensiones (color, forma y tamafio) resueltas correctamente en cada problema. De
entre los resultados hallados, cabe destacar, que los nifios de aulas regulares y los
desaventajados alcanzaron puntuaciones significativamente mas altas en la fase post-
test quo on el pre-test; aunque fueron los nifios desaventajados los Unicos que
cambiaron su posicion de bajo a alto desempefio tras la fase de ensefianza. El grupo de
individuos retrasados mentales obtuvo puntuaciones mas altas cuando se empled el
procedimiento do correccion parcial. Sin embargo, no sc hallé mejora significativa cn
la ejecucion de los nifios de aulas especiales, ni siquiera cuando se emple6 el método

do correccién 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 excepcion, alcanzaron
puntuaciones mas altas en el CATM que en los items B8-B12 de las PMC dc Raven.
Sc hallé también que tras la ensefianza, disminuyeron los errores de color {en todos los
grupos) y tamario (excepto en el grupo con retraso mental); mientras que aumentaron

ligeramente los errores de forma.

Los autores concluyen el trabajo sefialando que, al ofrecer una experiencia de
aprendizaje mediado a nifios en edades de pre-escolar e individuos con retraso mental,
fue posible mejorar su desempefio en tareas de razonamiento abstracto. Los resultados
del grupo de nifios de aulas especiales fueron interpretados por Tzuriel y Klein (1.987)
teniendo en cucnta que la mediacion empleada en el estudio fue uniforme con lodos
los sujetos; segun los autores, cl proceso de mediacion habia sido mejor adaptado a la
naturaleza y grado de las deficiencias de nifios normales y desaventajados, que a los
déficits de nifios de educacion especial. En consecuencia, €' fracaso de estos nifios
podia ser explicado por los déficits que mostraron durante su ejecucién: distraccion,
baja atencion, ausencia de conducta comparativa, incapacidad para usar dos 0 mas
fuentes de informacion a la vez y ausencia de conducta sumativa. Estos tres altimos
deficits cognitivos fueron los mas comunes durante la ejecucion de todos ios grupos
gue tomaron parte en el estudio. Finalmente, los autores destacan que en los grupos de
nifios dc pre-escolar, los errores de color y tamafio eran facilmente corregidos con una
enseflanza adecuada; mientras que los errores de forma parecian mas resistentes al
cambio, en vista de lo cual recomiendan que en la fase de ensefianza con nifios de esas

edades el énfasis se centre en la percepcion de la forma.

Con el fm dc validar los resultados de Tzuriel y Klein (1.987) con nifios de edu-

cacion especial, en un estudio posterior, Missiuna y Samuels (i.989) se proponen



149

examinar la ejecucion de 43 nifios de preescolar con problemas de aprendizaje y de
conducta (edades entre 4,1 y 5,8 afios), en el CATM. El objetivo central del estudio era
examinar el desempefio de estos nifios bajo dos tipos de interv'encion denominadas
"mediacion’ e "instruccion’. La muestra fue dividida en dos grupos: 23 sujetos recibie-
ron ""mediacion™ y 16 "instruccion™. Con el fin de controlar la variable examinador, se
grabaron en video sesiones de la fase de ensefianza llevadas a cabo por dos examina-
dores. Tixios los videos fueron clasificados correctamente por un juez independiente,
lo que indicaba una clara distincion entre los dos tipos de inten‘encién, por una parte,

con independencia del eslilo del examinador, por otra.

Bl procedimiento de evaluacion incluia una fase previa para evaluar la com-
prension de la tarea (linea base). En la fase dc prc-test se administraron dos series de
trece problemas cada una para comprobar el efecto de la préactica. La fase de ense-
flanza con nueve problemas de entrenamiento incluia dos tipos de interv'encion. La
primera inter\'cncion. denominada *‘mediacion™, era una operacionalizacion del cons-
tructo "‘experiencia de aprendizaje mediado™ de Feuerstein et al. (1.979a). La segunda
inter\'encién denominada "‘instruccion'* era similar a la interv'encién desarrollada en el
estudio de Tzuriel y Klein (1.987) descrito antes. En la ""mediacion'’, el e.xaminador
daba al examinado informacion contingente a sus respuestas (feedback continuo). La
ensefianza era individualizada y adaptada a las necesidades de cada nifio. Bajo esta
inter\-encién se ensefiaban reglas generales de solucién de analogias a través de la
transfomiacion y también del analisis-sintesis de las dimensiones de los problemas
(color, fomia y (amafio), asi como estrategias apropiadas para resolver con éxito las
tareas. Ademas, cada sujeto debia expresar las razones que hacian correcta una res-
puesta. En la "instruccion™ el examinador ensefiaba la regla de solucion a los proble-
mas. primero a través de la transformacion y, en caso de fracaso, a través de una estra-

tegia analitica. Durante esta inter\'encion no se ensefiaban, sin embargo, estrategias
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generales ni se adaptaba la ensefianza a ias necesidades de cada nifio. Cuando el nifio
respondia correctamente, el examinador se limitaba a hacer comentarios positivos.
Finalmente, en la fase de post-test el sujeto resolvia otras irece tareas semejantes a las

de la ensefianza sin inten‘encidn alguna por parte del examinador.

Los resultados revelaron que los sujetos bajo la condicion de ""'mediacion’ mejo-
raron significativamente su ejecucion en comparacion con los que recibieron
"instmccion™. Al analizar el tiempo de duracion de las sesiones bajo cada tipo de estra-
tegia. se hallé una media de tiempo mayor de las sesiones de ""mediacion™, debida a la
fase del post-test y no a la de ensefianza. Por otra parte, se enconu-6 que la mera
practica (analisis de las puntuaciones de las dos series de la fase de pre-test) no dio
lugar a diferencias significativas en la ejecucion en las dos series de problemas, en
ninguno de los dos grupos. Los resultados dc este estudio coincidian con los hallazgr's
de Tzuriel y Klein (1.987) respecto a la no mejora de nifios de educacién especial bajo
una enseflanza semi-estandarizada y limitada a demostrar la regla de solucién de los
problemas. Missiuna y Samuels (1.989) explican el éxito de la ""mediacion” en base a
dos aspectos clave: el feedback especifico del examinador y la justificacion del pro-
ceso seguido por cada nifio durante la solucion. Las autoras consideraron que ambas
caracteristicas fueron decisivas para provocar el aprendizaje de nifios con necesidades
de educacion especial y generalizar dicho aprendizaje a tareas semejantes. Respecto al
mayor tiempo empleado por el grupo con "mediacion™ frente al de “instruccion™, las
autoras proponen una explicacion en base al mayor control de la impulsividad entre los
sujetos que recibieron ""mediacion’ como efecto de la interv'encion. y también al grado
de eficiencia de este grupo, probablemente menor, debido a que durante el post-test se

encontraba aplicando estrategias recién adquiridas.



También Lidz y Thomas (L987; véase también Lidz, 1.990) informan de un
estudio llevado a cabo por Thomas en 1.984 entre nifios de pre-escolar en el que em-
plean un insinnnenio inspirado en el modelo del aprendizaje mediado: el "*Dispositivo
de fivjiluacion del Aprendizaje para el 1Ve-escolar'” (I’LAD), nombrado en un capitulo
anterior, lisie instrumento esla basado en una medida estatica: la Kaufman Assessmeni
loma el subtest de Tnaiis;k’.s 0 ""Tridngulos™ como medida pre y post-test. Para la fase
de inierv’encion el PLAD incorpora tres lipos de tareas que exigen funciones cognitivas
semejantes al sublest y sobre las cuales se proporciona la mediacion: dibujar una figura
humana, construir una escalera con diez cubos y completar figuras o0 mosaicos. Estas
tareas son aplicadas también en un formato pre. y post-lest, en medio del cual se

proporciona la ensefianza.

Con el objeto de extender los principos de la teoria de la MCE y la EAM, asi
como examinar la transferencia del aprendizaje y la validez concurrente del inslru-
menio. se pasa el PLAD a 30 nifios normales (edad enlre 3 y 5 afios) de clase social
baja y en programas de educacion compensatoria (véase Lidz y Thomas, 1.987). Los
sujetos se dividieron en dos grupos: experimental (con mediacién) y control
(exposicion a las tareas, durante el mismo tiempo y sin ensefianza). El entrenamiento y
la evaluaciéon fueron realizados por un Unico examinador (una de las limitaciones de
este estudio segun Lidz [1.990]). Para medir el transfer se emplearon dos subescalas de
la ""Baleria de Evaluacion para Nifios de Kaufman'™ y para estimar la validez concu-
rrente del instrumento se solicitd 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 mediacion elevo 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 mediacion en el mejoramiento del fun-



cionamiento cognitivo de nifios de pre-escolar. Sin embargo, el grupo experimental no
aicanzcS puntuaciones significativamente més 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 nifios (edad
entre 2,9 afios y 11.6 afios) de educacion especial (Cl entre 36 y 99) y de distinta clase
social y origen étnico. Los nifios fueron apareados de acuerdo a la edad, el se.xo, la
edad mental y el Cl. Posteriormente fueron asignados a dos grupos: experimental
(mediacidén) y control (préctica en las mismas tareas). El procedimiento de mediacion
fue similar al del estudio descrito por Lidz y Thomas (1.987), pero agregando dos
tarcas més; un rompecabezas de la figura humana y un disefio de bloques. Los dos
grupos fueron evaluados en el primer post-test tras haber transcurrido entre cinco y
ocho dias desde la sesion inicial y en el post-post-test después de catorce a veinte dias.
Los resultados en el post-test revelaron que los sujetos que recibieron entrenamiento
mejoraron mas sus puntuaciones de ganancia pre-test/post-test que el grupo control.
Un resultado mas llamativo fue que el grupo experimental aumentd la ganancia en el
post-post-test en comparacion con el grnpo control. La autora concluye que los datos
revelaban la modificabilidad cognitiva de nifios de educacion especial, y que prestaban
apoyo a la hipétesis de Feuerstein et al. (1.987b) sobre la tendencia a la auto-

perpetuacion y a la auto-regulacion del cambio estructural.

Un afio mas tarde, Carpignano (1.990) infonma de los resultados de un estudio
con 27 alumnos con minusvalias fisicas a los que evalUa con instrumentos del LPAD.
Antes de dividir la muestra construye bloques en tomo a variables conno la edad, el
sexo, laetniay el nivel de habilidad. Los tres tratamientos e.xperimentales incluidos en

el estudio fueron: mediacion en las tareas del LPAD, familiarizacién con el
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examinador y practica sin ensefianza 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 més tarde. Los resultados hallados en el post-test revelaron, tal como se
esperaba, que el gmpo con mediacion alcanzé un rendimiento superior a los otros dos
grupos. Sin embargo, seis meses mas tarde las diferencias halladas no se mantenian. La
autora atribuye los resultados en el post-post-test a que con el paso del tiempo, los
efectos de la préctica y de la familiarizacion con el examinador, fueron al menos tan

positivos como el dc la mediacion.

Otra investigacion reciente que tiene por fin aplicar los principios de la teoria 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 afios) hospitalizados en psiquiatricos. El primer gmpo
estaba compuesto por 12 adolescentes con esquizofrenia (Cl de 90) y el segundo por
10 adolescentes con desdrdenes de conducta (Cl de 100). Dividen a cada gmpo en
dos. experimental y control, y los aparean en diez variables tales como diagnostico,
duracién de la enfennedad. clase social, edad y otras. Asimismo, aparean a los sujetos
de las dos clasificaciones psiquiatricas en cuanto a 'a duracién de la enfermedad y dcl
periodo de hospitalizacion, la edad, el sexo y la clase social. Examinan a todos los
sujetos con cinco instmmentos del LPAD: 'Variaciones I'" y 'Variaciones 11"
"Organizacion de puntos™, "Dibujo dc la Figurn Humana', "Comparaciones' y el
"Lahi" (test de memoria inmediata, atencion y concentracién). Pasan ademés dos medi-
das estaticas 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 ensefianza basada en la mediacion. Los sujetos del grupo conu-ol fueron
expuestos a las mismas tareas que el primer grupo, pero sin recibir ensefianza alguna.
En el estudio se emplearon distintos examinadores no informados de la categoria diag-

nostica de los sujetos que les fueron asignados aleatoriamente.

Los resultados mostraron que el grupo experimental de adolescentes esquizo-
frénicos alcanz6 puntuaciones significativamente mas 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 desordenes de
conducta elevd 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 habian revelado un rendimiento infen‘or por parte de los adoles-
centes con esquizofrenia en comparacion con los sujetos con desoérdenes de conducta.
No obstante, con algunas excepciones, tras la intervencion con el LPAD no se hallaron
diferencias enlre ambos grupos en los instrumentos de esta bateria, ni tampoco en la
pruebas de transferencia. Las Unicas excepciones a este patron de resultados fueron las
interacciones significativas halladas en las ""X'ariaciones I a favor dei grupo con es-
quizofrenia. y cn cl test de memoria, a favor del grupo con desérdenes de conducta.
Los autores interpretan estos resultados como prueba de la modificabilidad cognitiva
de adolescentes con esquizofrenia, aunque simultdneamente 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, 0 quiza la necesidad de una inters’encién mas
penetrante para modificar el desempefio 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\'encion 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 evaluacion dinamica del potencial de aprendizaje.

Entre las aportaciones méas extensas al enfoque de la evaluacion dinamica se
encuentra el trabajo desarrollado por Milton BudofT en el Research jnstilulefor Kdu-
caiionul 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 evaluacion del
potencial de aprendizaje y de instrumentos adaptados a este objetivo (Budoffy Fried-
man, 1.964; Budoff. 1.970; Babad y Budoff, 1.974; BudoiTy Conman, 1.974.; Harri-
son y BudoiT, 1.975; Budoffy Corman, 1.976; Budoffy Gonlieb, 1.976; Budoffy
Hamilton, 1.976; Budoffy Alien, 1,978; Budoff. 1.987a, 1.987Db).

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
sesion de evaluacion (BudoiT, 1.987a). Los instrumentos de Budoff incluyen tareas de
razonamiento no verbal y entre ellos figuran la Kohs learning Poieniiai Task o ""Tarea
Kohs del Potencial de Aprendizaje™ derivado del test de los Cubos de Kohs y el Raven
Leammn j*oteniiaj Test o ""Test Raven del Potencial de Aprendizaje' derivado de las

Matrices de Raven.



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
m'experiencia de aprendizaje sistemético’ (Budoffy Friedman, 1.964, p. 435), conside-
rando la inteligencia como *‘capacidad para aprovechar experiencias de aprendizaje’
(Budoff, 1.987b, p. 173). Uno de los propositos secundarios de este procedimiento es
"mostrar que los tests de inteligencia tradicionales no miden inteligencia en nifios de
origen no-occidental y de clase social diferente a la clase media™ (Budoff y Gorman,
1.976, p. 1.261). De hecho, Budoff (1,987a) sefiala haberse interesado por evaluar a
individuos de grupos desfavorecidos cuyas bajas puntuaciones en los tests de CI los
sitlan en la categoria diagnostica del "'retraso mental educable™ y, por ello, en aulas de

educacion especial (Budoff, 1.987a).

Inicialmente Budoff (1.970) distingue entre tres categorias de sujetos: Ui”h sco-
rers o "'de altas puntuaciones'’, Gainers o "‘ganadores™ y Nongainers o ""no ganadores"'.
La primera categoria incluia aquellos sujetos cuyas puntuaciones pre-entrenamiento se
hallaban a una distancia igual o menor a dos tercios de la desviacion tipica de la media
del grupo de edad cronoldgica correspondiente. Los *‘ganadores' eran quienes alcan-
zaban este criterio en las puntuaciones post-entrenamiento y los sujetos *"no ganadores™
quienes no llegaban al criterio sefialado, aun después de haber recibido entrenamiento.
Posteriormente Budoff (1.987a) abandona los términos de esta clasificacion y utiliza
tres tipos de puntuaciones como variable continua a efectos del analisis estadistico
(andlisis de regresion): ''pre-entrenamiento’ (nivel inicial de un individuo), que
correlaciona alto con el CI; ""post-entrenamiento’ (formado por tres componentes que
revelan el nivel inicial, el efecto de la préactica cn la segunda aplicacion del test sin
entrenamiento y el desempefio méaximo de un sujeto UTis el entrenamiento), que
correlaciona prcvisiblemente con el desempefio en tareas escolares que exigen

capacidad conceptual no-verbal; y *‘post-entrenamiento ajustado al pre-test™
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(aprovechamiento del entrenamiento). Esta tricotomia de puntajes pemiite estimar tres
tipos dc ejecucion en la evaluacion dcl potencial y, mas especificamente, cuanto
aprovecha cada sujeto el entrenamiento recibido. De este modo, es posible formular

hipotesis sobre el provecho futuro de la ensefianza en la situacion de clase.

Uno de los primeros trabajos realizado por BudofTy Friedman (1.964) examina
si sujetos retrasados mentales que recibian una experiencia de aprendizaje sisteméatica
en tareas de razonamiento no verbal, mejoraban su ejecucion en dichas tareas mas alla
de lo que se podia esperar segun los diagnésticos basados en medidas tradicionales de
Cl (véase resumen de este y algunos otros trabajos de esta linea en el cuadro 4). Para
poner a prueba esta hipdtesis de trabajo, los autores emplean una muestr? de 32
adolescentes (edad entre 16,6 y 19 afios) con retraso mental (Cl entre 42 y 78).
Formaron dos grupos - experimental y control - que fueron evaluados en la fase pre y
post-test con catorce disefios adaptados del test de los Cubos de Kohs y uno de los
disefios de la Escala de Inteligencia Wechsler para Adultos (WAIS). Los sujetos del
grupo experimental fueron entrenados con cinco disefios parecidos a los empleados en
la pmeba pre y post-test. Durante el entrenamiento se cuidaron los siguientes aspectos;
entrenar a los sujetos en disefios simples para aumentar la probabilidad del éxito y
ofrecer estimulo por parte del examinador, pedir a los sujetos que comprobaran blocue
a bloque sus respuestas con el disefio presentado, con el fin de crear un estilo dc tra-
bajo sistematico y planeado; ensefiar el uso del doble color de los bloques para cons-
truir hileras. Los resultados hallados mostraron que los sujetos del grupo experimental
mejoraron significati\'amente las puntuaciones en las dos medidas de la fase post-test
(un dia 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

motivacion - a través de la ayuda - eran condiciones imprescindibles para descubrir la



capacidad latente de un individuo para aprender. No obstante, los autores sefialan que
no todos los sujetos mejoraron significativamente, lo cual podria estar indicando que

se trataba de sujetos verdaderamente retrasados.

En otro estudio que se introduce citando la hipétesis de Jensen (1.969) sobre las
diferencias en la capacidad cognitiva entre distintos grupos sociales y raciales, Babad y
BudoiT (1.974) se proponen averiguar si a traves del entrenamiento era posible mejorar
el desempefio de nifios de distinta clase social y nivel de desempefio inicial, en un test
de habilidad general. Los autores trabajaron con 126 nifios, de tercero a quinto curso
de la ensefianza bésica, de clases medias-bajas, y de diferente nivel de desempefio en
un test de inteligencia general (normal-brillante o Cl mayor de 100, promedio-lento o
Cl entre 80 y 99 y "retraso mental educable”™ oCl menor de 80). En el estudio se
administro 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 pictdricas. Se emplearon dos formas paralelas de este test, cada una con
sesenta y cinco items. Entre el segundo y tercer pase del test se incluy6é una sesion de
entrenamiento de treinta a cuarenta y cinco minutos con diecisiete items de
aprendizaje. De entre los resultados hallados se encontrd que los sujetos alcanzaron
puntuaciones de ganancia significativas. Hallaron ademas que el grupo de nifios
promedio-lento mejoro incluso por efecto de la mera préactica en el test (diferencia de
puntuaciones entre la primera y segunda aplicacion sin entrenamiento), lo que no
ocurrio en el grupo con retraso mental educable; sin embargo, este Gltimo grupo fue el
gue obtuvo mayor ganancia de los tres. Babad y Budoff (1.974) interpretaron estos
resultados como evidencia contraria a la hipotesis de Jensen (1.969), en tanto nifios de
bajo rendimiento intelectual y de clase social baja fueron capaces de mejorar su
capacidad conceptual o habilidad de *""Nivel 1I'" cuando recibieron un entrenamiento

adecuado. Posterionnente, se comprob6 la validez empirica de este test respecto a las
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calificacioncs de maestros. Se encontrd que el test de potencial predecia mejor las
estimaciones de los maestros que una medida estéatica de Cl, en los grupos de sujetos

de rendimiento inicial mas bajo.

B mismo afio del estudio anterior, Hamilton y BudofT (citado en BudofTy Ha-
milton, 1.976} encontraron mejoras significativas en las puntuaciones de 40 personas
institucionalizadas (edad entre 12 y 22 afios} 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 sesion de treinta minutos de entrenamiento con
cuatro disefios de cubos. Sin embargo, se encontrdé que sujetos que habian demostrado
avances durante la sesién de entrenamiento, no los mantenian en la fase post-test (un
dia después del entrenamiento). Asi que, Budoff y Hamilton (1.976) se proponen
validar los hallazgos det estudio precedente, con una muestra similar de 38 sujetos
(edad entre 12y 22 afios) con retraso mental moderado y grave (Cl menor de 50), pero
en esla ocasion emplean dos métodos de evaluacién con el fin de resolver las
dificultades observ'adas en algunos sujetos del estudio precedente. Se administr6 la
""Tarea Kohs del Potencial de Aprendizaje’ en un paradigma lest-entrenamiento-test,
ademas de una forma adaptada de la Leiier Internaiional Performance Scale o "Escala
Manipulativa Internacional de Leiter'" y las PMC de Raven en forma de tablero y con
los items reorganizados de acuerdo a! nivel de dificultad hallado en un estudio factorial
previo. llevado a cabo por Corman y Budoff (1.974a). Estos dos ultimos instrumentos
fueron administrados en un paradigma ‘‘entrenamiento dentro del test”, esto es, el
examinador, en cada item, corregia y daba infonmacion a los sujetos que fallaban. A
partir del primer intento, los examinados tenian tres oportunidades mas de ser

corregidos, suspendiendo cl examen a partir de los seis intentos fallidos.
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Sc cncontrd que las tres medidas obtenidas en los tres instrumentos bajo cual-
quiera de los dos paradigmas de evaluacion, eran estimaciones més vélidas del poten-
cial de aprendizaje de los sujetos y més 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, ademas,
gue cuando el entrenamiento se ofrecia 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 méas capaces, solo necesitaban una informacion simple para
orientarse sobre el modo de resolver problemas en los que inicialmente fallaban. Los
autores observaron que el "‘entrenamiento dentro del test' tenia la ventaja de reducir la
ansiedad presente en el pre-test y mejorar la percepcion de la situacion de examen,
puesto que el examinador era percibido desde el primer momento como una figura de

ayuda (Budoffy 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 nifios y adolescentes con retraso mental moderado y grave. El
estudio pretendia conocer, a través de cuatro condiciones de tratamiento, por una parte,
cémo afectaba la forma del test (cuaderno y tablero) en el desempefio en él y, por otra,
ei efecto del "entrenamiento dentro del test' y su generalizacion a una sesién post-
entrcnamiento. En esla investigacion el "entrenamiento denn-o del test' incluy6 cuatro
sefiales dc ayuda que eran ofrecidas a medida que el sujeto fracasaba. En una primera
sesion 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 aplicacion, los dos grupos inicialmentc evaluados dc modo
dinamico pasaron a ser evaluados de modo estatico. Otro tanto ocurrié con los dos

gmpos restantes, es decir, dcl método tradicional pasaron a ser evaluados con el di-
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namico. 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 aplicacién, 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 evaluacion. Ademas de otros hallazgos, se replicaron los del estudio anterior
en cuanto a que la mejora mas significativa ocurrié después de la primera ayuda, esto

es. una vez dada la instruccion verbal que orientaba sobre el modo de resolver la tarea.

En otro estudio. BudoiTy Corman (1.976) evaltan a 379 nifios negros y blancos,
normales (edad entre 6 y 11 afios) y a 174 nifios negros y blancos de clase social baja,
con retraso mental educable (edad entre 5y 14 afios) 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 items similares a los de este instrumento, que sirven de entrenamiento. El
entrenamiento era llevado a cabo en grupos o individualmente, con tareas de doble
clasificacion semejantes a las del test, presentadas a cada sujeto en un cuademillo y
también en forma de diapositiva proyectada en un pizarron. El entrenador e.xplicaba y
dibujaba sobre cl pizarrén, la solucion correcta entre las altemativas propuestas. Los
resultados revelaron que el entrenamiento mejord significativamente la ejecucion de
los nifios normales y con retraso entrenados respecto a los control; ademas, el efecto de
la mejora se localizd en el grupo de items que exigian razonamiento analdgico (items
B8-B12 y Abl2, segun el estudio factorial de Corman y Budoff [1.974a]). Entre los
sujetos con retraso mental se obser\'é una tendencia positiva en los problemas de
dificultad media de tipo perceptual y de orientacion (items A7-Al12; Ab4-Abl 1; B3-
B7) que. sin embargo, no llegd 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 habian aprendido en la escuela. En esta ocasion.
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los autores interpretan los datos como evidencia a favor de la tesis sobre el
mejoramiento del desempefio de nifios de clase social baja en tareas que exigen
capacidades de "Nivel 1I'" cuando reciben ‘‘experiencias apropiadas’” (BudofT y

Comian, 1.976, p. 264).

B procedimiento de BudofT sir\'e a Sewell (1.979) para llevar a cabo un estudio
sobre el ptxler predictivo de la evaluacion dindmica. 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 nifios blancos y 21
nifios negros norteamericanos de clases bajas, del primer curso de la ensefianza bésica.
De los resultados hallados cabe destacar que en el grupo de nifios negros la medida
precedida por tareas de aprendizaje resultd ser mejor predictor del desempefio escolar,
gue la medida tradicional de inteligencia, a diferencia de lo hallado en el grupo de
niflos blancos (Sewell, 1.979). En otra investigacion cuyo objetivo era obtener
evidencia sobre la validez dc la bateria S'yslaii of Xiulfiaillural I"Miiralislic Assessmenl
(SOMPA) o "Sistema de Evaluacion Pluralista Multicultural”,” Wurtz et al. (1.985)
emplean nuevamente las PMC de Raven con tareas de aprendizaje, basandose en el
procedimiento test-entrenamiento-test descrito por BudofT y Friedman (1.964). Los
resultados revelaron que los 63 nifios 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 espafioles sobre
el potencial de aprendizaje llevados a cabo por Rocio Femandez-Ballesteros y colabo-
radores, en la Universidad Autonoma de Madrid (véase Femandez-Ballesteros, 1.989).

Entre los primeros irabajos se encuentran el de Campllonch y Femandez-Ballesteros

I-sia baleria ha sido dcsam>llada por J.R. Mcrter y J.l-, Ix-wis para c\-aluar a nifio.s dc diverso
origen .stKiiKullural. Aunque recum; a las tess iradicionales dc inleligencia. las normas provienen dc
pmblaeioncs divers;is.
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(1.981) y el dc Femandez-Ballesteros et al. (1.982). En el primer estudio el objetivo era
probar la eficacia del entrenamiento entre individuos de diferente nivel intelectual, asi
como su permanencia en el tiempo. Con este fin, se trabajo con una muestra de 90
sujetos (edad entre 12y 15 afios) de bajo nivel socioeconémico y cultural. Los sujetos
fueron divididos en tres grupos de acuerdo a su puntuacion en el WISC (CI entre 90 y
1150 nonnal. Cl entre 80 y 89 o0 normal-bajoy 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 ensefiaba a los
examinados problemas similares a los del test de Raven, presentados en forma de
diapositiva, y cn sesiones grupales de cinco sujetos seleccionados segln sus
dificultades. El objetivo dc la intervencion era "adiestrar a los nifios en prestar atencion
a todas las elecciones posibles a cada problema [...] refiexionando ante: de elegir una

solucion™ (Campllonch y Femandez-Ballesteros, 1.981, p. 263).

Dc entre los resultados hallados destaca que los sujetos de inteligencia baja y
nonnal-bnja se beneficiaron dcl entrenamiento méas que los normales. De hecho, los
sujetos de inteligencia baja doblaron su puntaje de ganancia respecto a los nomules,
aproximandose visiblemente al nivel del grupo normal en el pre-test; los de inteligen-
cia nonnal-baja, por su parte, alcanzaron un desempefio cn el post-test no diferente al
desempefio cn el pre-test de los normales. No obstante, este patrén de resultados s6lo
sc obtuvo cn los problemas mayormente entrenados en la fase de ensefianza, 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. Dy 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 mantenia 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 mantenia y ademas se generali-
zaba a otros problemas semejantes a los entrenados en el test de Raven, Femandez-
Ballesteros et al. (1.982) evaltan, al cabo de catorce meses, a la misma muestra dc 90
adolescentes del estudio anterior, pero en esta ocasion agregan otros dos tests; el Test
de Inteligencia General de la serie dominés (forma 1) y el subtest espacial del PMA de
Thurstone. Los autores hallaron que las mejoras se mantenian 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 hall6 generalizacion del
aprendizaje a los otros dos tests con tareas que exigian habilidades semejantes. Al
discutir eslos hallazgos, Femandez-Ballesteros et al. (1.982) destacan la especificidad
de los procesos cognitivos subyacentes a tareas aparentemente similares.
Posteriomiente. en un comentario sobre eslqgs mismos hallazgos, Femandez-
Ballesteros (1.989) vuelve a sefialar la *‘extraordinaria especificidad del entrenamiento™
(p. 65) lo que a su juicio impone, en esta corriente de investigacion, un analisis

exhaustivo de las tareas empleadas y del alcance de la inter\'cncion.

Con propésitos 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 mas complejos que los entrenados. En los tres estudios emplean el



instrumento de Evaluacion del Potencial de Aprendizaje (EPA)," resultado de la labor
de investigacion desarrollada por Femandez-Ballesteros y su equipo. En el primer
estudio trabajan con 48 individuos (edad entre 10 y 14 afios), de educacion especial
(ClI entre 50 y 80), de los cuales 24 sujetos mostraban alteraciones organicas. Se
trataba de estudiar si existian diferencias en las puntuaciones post-test, en las
puntuaciones post-post-test un afio después y en las tareas no entrenadas (series C, Dy
E del test de Raven) entre sujetos organicos y no organicos, de alto y bajo desempefio,
y "'ganadores’ y '‘no-ganadores™. La muestra del segundo estudio estaba formada por
64 sujetos (edad entre 12 y 15 afios) y tas del tercer estudio por 66 sujetos (edad entre
12 y 15 afos). Los sujetos de ambos estudios asistian a escuelas localizadas en un
ambilo rural y fueron clasificados de acuerdo a su desempefio 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
Belchi (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 ademas se mantenian en el tiempo. Estas diferencias se hallaron en grupos
dc sujetos nomiales, de bajo nivel intelectual, y también en sujetos con alteraciones
organicas. De los resollados del primer estudio cabe destacar que en los grupos de
sujetos no organicos y dc sujetos "‘ganadores' (con méas de cinco puntos de ganancia
en el EPA). la mejora era generalizada a la serie D y mantenida un afio después. Sin
embargo, no se hallo 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 desempefio, ni en el mantenimiento ni en la

generalizacion, después de haber sido entrenados y comparados con grupos control;

1J I-I*A es un insimmcnio dc cv-jluacion dinamica en idioma espafiol, que esta ba.'ado en Ixs
Metricc.s dc Raven. .Qu primera edicion apaa-cc en 1.987 (VGasc (‘alca». 1.987). IU objelivo dcl I'I’'A os
"prvdccir el i;nido de modificabilidad dc un .sujeto en un cnltenamicnio intcleclual de larga duracion”
(I'candd!/.-Hallcsicro.s d al., 1.990. p. 5). Aunque licnc cardcner cxpcrimcenial, cucnta con estudios que
apoyan su \".didc/ empirica.
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esto es. los sujetos de menor nivel intelectual no se beneficiaron mas del entrenamiento
gue otros de nivel normal. En base a los hallazgos de estos tres estudios, los autores
obser\’an que la brevedad del entrenamiento no parecia favorecer la generalizacion, y
vuelven a destacar que la generalizacion de lo aprendido probablemente exija un
minucioso analisis del material con objeto de lograr mayor semejanza entre los
procesos que intervienen en las tareas de aprendizaje y las de evaluacion (Calero y

Belchi, 1.989).

En otro trabajo espafiol, Diaz (1.982; vease también Diaz et al., 1.984) evalla a
29 sujetos (edad entre 10y 15 afios) de los cuales 19 eran débiles culturales y 20 débi-
les organicos (todos con un Cl entre 50 y 70) bajo un paradigma test-ensefianza-test.
Divide a cada categoria de sujetos en dos grupos: experimcntal (entrenamiento) y
control (sin entrenamiento). Los instrumentos de evaluacién empleados fueron cinco
subescalas del WISC: Comprension, 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 ensefianza. Posteriormente, elimina la subes-
cala de Comprension por la dificultad para corregiria. El procedimiento seguido inclu-
y6 una primera sesion de entrenamiento en la prueba paralela, a la que siguid cl post-
test un dia después en las subescalas del WISC y en las formas paralelas. Se agregé
también un post-post-test un mes después del entrenamiento. Los resuhados apoyaron
tres de las cuatro hipotesis de investigacion: se hallaron mejoras significativas en las
puntuaciones de los sujetos entrenados frente a los control; los débiles culturales
mejoraron mas que los organicos; el grupo de débiles culturales también mostré una
mayor pennanencia de los efectos del entrenamiento, en comparacion con el grupo de
organicos. En cuanto a la generalizacion de lo aprendido entre los entrenados frente a
los sujetos control, los resultados revelaron una tendencia en la direccion prevista,

aunque no sc hall6 significacion estadistica.
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Olro enfoque que ha generado un considerable nimero 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 "evaluacién de limites' (Carlson y Wiedl,
1.978), que a partir del afio 1.982 refieren como procedimiento de evaluacion dinamica
(Bethge et al., 1,982). La "‘evaluacion de limites' también incluye la ensefian2ui en la
situacion de examen con el objeto de reducir la discrepancia competencia-desempefio,
descubrir los déficits de un sujeto y facilitar la estrategia de intenvencion educativa
(Carlson y Wiedl, 1.978, 1.979; Dillon, 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 sesion de evaluacion: verbalizacion por parte del examinado
(\Verbalizacion antes de la solucion cuando describe el item o verbalizacion después
cuando indica las razones de la eleccion) 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 fracasoy las caracteristicas de la tarea).

En uno de los primeros estudios, Carison y Wiedl (1.978) ponen a prueba el
procedimiento dc "‘evaluacion de limites™ con 108 nifios alemanes con dificultades de
aprendizaje (edad entre 8,4 y 12,9 afios). Administran las PMC de Raven en fonma dc
tablero y cuaderno, en un disefio de medidas repetidas. En el estudio se introdujeron
seis condiciones de tratamiento: instruccion estandar (1), verbalizacion del examinado
antes y después de la solucion (1), verbalizacién del examinado después de la solucion
(1), feedback simple (correcta o incorrecta) del examinador (1V), feedback elaborado
del examinador (V}, y la combinacion de la verbalizacion antes y después de la
solucion y el feedback elaborado (VI). Los resultados revelaron que los sujetos mejo-
raron significativamente su rendimiento bajo las condiciones VI, V y Il con el test cn

forma de cuaderno, y bajo VI y V en forma de tablero, especialmente durante la
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segunda evaluacion. Ademas» 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 analdgico (segun el anélisis
factorial llevado a cabo por Carlson y Wiedl, [1.976]). Este resultado revelo, segun los
autores, que la infonmacion ofrecida era suficiente en cantidad y calidad para
"desarrollar estrategias analiticas apropiadas para el razonamiento analdgico™ (Carlson

y Wiedl, 1.978, p. 563).

En otro estudio, Dillon y Carlson (1.978) pasan a 189 nifios noneamericanos
(edad entre 5y 10 afios) de tres grupos étnicos - blancos, negros y mexicanos -, dos
tests: las PMC  Raven y un subtest de la bateria de Winkiemann basada en la teoria
piagetiana del desarrollo cognitivo. El procedimiento empleado incluia tres condicio-
nes de evaluacion: instrucciones estandar, verbalizacion durante y después de la solu-
cion, y verbalizacién 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 desempefio en las PMC de Raven bajo la tercera
condicion, mientras que cl grupo de mayor edad mejord lambién bajo la segunda con-
diciéon. 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 "transicion™ (7-8 afios) fue el mas sensible a las
condiciones de evaluacion. Respecto a los grupos de negros y mexicanos, ambos lo-
graron mayor rendimiento bajo la condiciéon de verbalizacion més feedback. Las dife-
rencias. aungue no significativas, bajo la primera condicién, tendian a ser nulas bajo la
tercera. Dillon y Carison (1.978) sefialan que el "enfoque 'pedagogico’™ (p. 443) que
mejor resultado parecia dar con nifios negros y mexicanos era el que combina la \’er-

balizacién 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
"evaluacion de limites™ con las PMC de Raven, en una muestra de 203 nifios de se-
gundo curso y 230 nifios de cuarto curso de la ensefianza béasica alemana, esla vez,
introduciendo en el estudio variables tales como introversion-extraversion
(personalidad) e impulsividad-reflexion (estilo cognitivo). Entre otros resultados
destacan los siguientes. Confirmaron la eficacia del procedimiento de la "evaluacion
dc limites' para elevar los resultado: los nifios de segundo y cuarto grado mejoraron
bajo la condicion de verbalizacion antes y después junto al feedback del examinador, y
los de segundo grado también elevaron sus puntuaciones bajo la condicién de
feedback elaborado; el mejor desempefio de los nifios de menor edad cuando el test se
pasaba cn forma de tablero; y encontraron, ademas, que la impulsividad afectd
negativamente el rendimiento en el test. Algunas condiciones de evaluaciéon -
verbalizacién antes-después de la solucion y el feedback elaborado - reducian la
impulsividad en los nifios de menor edad. Hallaron también que el neuroticismo
inleraccionaba con algunas estrategias de ensefianza y que los sujetos de habilidad
verbal baja lograron los mejores resultados bajo la condicion de feedback elaborado;
mientras que los de habilidad verbal alta se beneficiaron mas bajo la condiciéon de

verbalizacion antes-después.

Cuando Dillon (1.979) evaliia a una muestra de 120 nifios sordos (edad entre 6 y
11 afios) con las PMC de Raven y toda la bateria piagetiana de Winklemann mencio-
nada antes, obtiene resultados que apoyan sus tres hipétesis de investigacion. En pri-
mer lugar, las condiciones de evaluacion que incluyeron mayor elaboracion (feedback
elaborado y verbalizacion junto a feedback) mejoraron substancialmente cl rendi-
miento on las pruebas, seguidas por las condiciones de elaboracién parcial
(verbalizacién antes y verbalizacion antes-después). La autora destaca que el feedback

elaborado y la verbalizacion ayudaron a los sujetos a desarrollar estrategias de
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solucion apropiadas. En segundo lugar, las condiciones mas potentes de la ""evaluacion
de limites” eran medidas vélidas, en tanto correlacionaban alto con el juicio de los
maestros. Por ultimo, el procedimiento de "‘evaluacion de limites fue eficaz con los

dos instrumentos empleados.

En otra investigacion, Bethge et al. (1.982) evalian los efectos del procedi-
miento de evaluacion dinamica sobre el rendimiento en las PMC de Raven, la explo-
racion visual, la ansiedad ante el test y la percepcion de la situacion de examen, en 72
nifios alemanes de tercer curso de la ensefianza basica. Entre otros resultados, confir-
maron las hipdtesis de estudio, al encontrar que, en primer lugar, el procedimiento de
evaluacion dindmica que incluia verbalizacion o feedback daba lugar a ejecuciones
superiores en las PMC de Raven y, ademéds, parecia reducir la ansiedad ante el test y la

percepcion (orientacion) negativa hacia la situacion de examen.

El enfoque de la "evaluacion de limites es empleado por Dash y Rath (1.984)
con 96 nifios de dos escuelas de ensefianza basica en India (edad entre 8 y 9 afios). Los
autores emplean las seis condiciones descritas anteriormente (véase descripcion 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 condicion mas potente
en la mejora del desempefio ftie la VI, aunque los grupos evaluados bajo las
condiciones Il y V también alcanzaron puntuaciones de ganancia pre-postest
significativas. La condicién IV no dio lugar a puntuaciones significativamente
diferentes a las obtenidas por el mismo grupo en el pretest. Los autores sefialan dos
factores cnjciales, en su opinion, para explicar los resultados hallados. En primer lugai*’,
el efecto de la verbalizacion antes de la solucion podia haber conducido a los sujetos a
procesar la infomiacion de modo mas analitico y a mejorar el transfer a tareas

semejantes. En segundo lugar, cabia suponer que el feedback modificaba las
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estrategias de aprendizaje de los examinados gracias a la informacion ofrecida por el

examinador.

Cabe mencionar aqui, por el procedimiento empleado, un esUidio de Tumer et
al. (1.973) sobre el efecto del feedback sobre la ejecuciéon en las PMC de Raven. El
estudio se plantea en relacion a las hipdtesis de Jensen (1.969) sobre los tipos de apti-
tudes y su relacion 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 nifios de clase
baja y media, y si, ciertamente, los nifios de clase baja rinden mejor en habilidades
asociativas o de ""Nivel 1" que en las de "Nivel 11" Los autores emplean 48 nifios de
clase social baja y 48 nifios de clase social media, todos de pre-escolar, a quiene-i
evalUan en una tarea de memoria de digitos (*'Nivel ')y en las PMC de Raven (*'Nivel
I1"). La evaluacion 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 Familiarizacion con las
Matrices™ con problemas semejantes a los de las PMC de Raven, se probaron cuatro
niveles de tratamiento: instruccion estandar (control), feedback verbal simple por parte
del examinador (correcta o incorrecta), feedback visual (el examinador indica si la
respuesta es correcta 0 no y coloca la alternativa elegida en el lugar correspondiente en
la matriz) y feedback elaborado (el examinador indica razones por las que la eleccion
es correcta 0 no). Posteriormente, se administrd la tarea de memoria de digitos y las

PMC de Raven en su forma estandar.

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 condicién 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
encontrod que los sujetos que recibieron feedback, redujeron el nimero de respuestas al
azar, lo que Tumer et al. (1.973) interpretaron como un cambio de estrategia. En tercer
lugar, el entrenamierio afect6 por igual el rendimiento en lodos los tipos de items del

test.

5.3.- Hl test de las Matrices progresivas en color de Raven y el sistema de correccion

de Watts.

El test de las PMC dc Raven un test no verbal, que pretende medir el proceso
perceptual y de razonamiento en nifios menores de 12 afios (Raven, 1.951). Hl 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 afios 1.976 y 1.992 se cuentan aproximadamente ciento ochenta y
siete investigaciones, recogidas en los I”sychologica! Ahsiracls, que emplean las PMC

de Raven con poblaciones muy diversas.

En los andlisis factoriales llevados a cabo por algunos investigadores menciona-
dos hasta aqui. se han encontrado entre lIres 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 ensefianza basica, Wiedl y Carlson (1.976) hallaron tres
factores que denominaron "*Razonamiento concreto y abstracto' (factor 1, items Ab8,
Ab9 y B8-B12, de alta dificultad), ""Terminacion de patrones continuos y discretos'
(factor 11 items A2-A7, Ab2, BI, B2, de baja dificultad) y ""Terminacion de patrones a
través del cierre" (factor ill, items A4. A9, AlO, Ab3, Ab5-Ab8, B3-B5, de dificultad
intemiedia). En un estudio posterior con una muestra mas numerosa, Carlson y Jensen

(1.980) hallaron un patron muy similar al del estudio anterior. Los autores in-
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lerpretaron el hallazgo como prueba de la estabilidad de la composicion factorial del

lest en dos muestras diferentes.

Gorman y BudofT (1.974a) aplicaron el test a una muestra de nifios, normales y
retrasados. Hallaron cuatro factores muy relacionados con las tareas que exigen los
items: ""Continuidad y reconstruccion de estructuras simples y complejas' (factor I,
items A7-A12, Ab4-Ab 11, B3-B7, de dificultad intermedia), *Terminacion de patrones
discretos™ (factor Il, items Abl-Ab3, B1-B2, de baja dificultad), ""Razonamiento ana-
I6gico™ (factor Ill, items B8-BI12, Abl2, de alta dificultad) y "Terminacién de patrones
simples continuos™ (factor 1V, items Al-A6, de baja dificultad) (p. 410). Por otra parte,
los resultados de éste y los de un segundo estudio entre nifios americanos de habla
espariola 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 vinculo conceptual entre las etapas del
desarrollo cognitivo del nifio, formuladas por Piaget (véase Piaget, 1.956), y los prin-
cipios de constmccion sobre los que Raven desarrolla el test. Este autor relaciona
términos empleados por Raven en la descripcion del test, tales como *'percepcion
pasiva'’, "'repeticion activa'’, *‘cambio serial™ y *‘cambio productivo™, con la descripcion
piagetiana de las tres Ultimas etapas del desarrollo cognitivo, a saber, periodo intuitivo,
periodo concreto, y periodo formal." Por otra parte, Sigmon (1.984) se apoya en los

resultados del analisis factorial de Corman y BudofT (1.974a) como base empirica de

su argumento; el autor relaciona los cuatro factores hallados con las tres Gltimas etapas

Scjitin cl cnlixiuc piayciiano, en cl csiadio pruopcraiorio o inluitKt), cnirc los dos y siete afios, el
el nifio entrv los siete y doa* afios puede superar la penx*pcion a tral-cs dc operaciones como la
clasificacion y la .seriacion. lin cl estadio operatorio fonnal cl nifio cnin? los doce y dicciséls afios es
capa/ dc ra/onar por hipiHcsis dc un modo abstracto.
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del desarrollo intelectual del nifio segun Piaget, de acuerdo con la siguiente
correspondencia: pensamiento preoperatorio - factor IV ""Terminacion de patrones
simples continuos™; estadio inicial de las operaciones concretas - factor I
"Tenninacion de patrones discretos'”; estadio avanzado de las operaciones concretas -
factor 1 ""Continuidad y reconstmccion de figuras simples y complejas'; operaciones
fomiales - factor Il ""Razonamiento anal6gico™ (p. 438). Sigmon (1.984) cierra su ar-
gumento sefialando que el test de las PMC de Raven puede ser un instrumento de
papel y lapiz Util para detenninar el nivel de desarrollo cognitivo de un individuo, de

acuerdo a las etapas de la formulacion 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 articulo de 1.969 sefialaba ademas que
no existia evidencia suficiente para demostrar ganancias en este lipo de prueba (p.

101).

En relacion a esa obser\'acion, Feuerstein el al. (1.979a) han sefialado que:

"[djebido a que el test es considerado como una prueba libre de cultura
e incluso permite cl aprendizaje a través de la exposicion directa a cier-
tas tareas, al fracaso en las Matrices se le ha otorgado un peso mucho
mayor en la evaluacion de las diferencias innatas en inteligencia, que en
las diferencias culturales. No sorprende, por tanto, que Jensen [...] haya
seflalado a las Matrices progresivas como el prototipo de medidas libres
de cultura de la habilidad de Nivel 1L (p. 150).

Segun Feuerstein et al. (1,979a) una baja puntuacion en este test ha sido un
indicador de diferencias genéticas de dificil modificacién, 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, comprension fécil de la tarea y posibilidad de introducir la ensefianza -
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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 aplicacion estandar de las Matrices de Raven, el examinador da ins-
trucciones que indican en qué consiste la tarea y deja actuar al examinado por si
solo a lo largo de los problemas. Segun 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 estandar "'se deja al examinado con una preparacion insu-
ficiente para vérselas con los items siguientes y sin feedback que le permita sa-

ber como lo esta haciendo™ (p. 91).

Ajuicio de Feuerstein et al. (1.979a) estas instrucciones s6lo preparan a indivi-
duos que cuentan con las estrategias necesarias para aprender por si mismos. No ocu-
rre asi cuando se trata dc sujetos cuyas deficiencias no permiten que las instrucciones -
admitidas s6lo al inicio del test - y la practica en los items mas féaciles, sin‘an para pre-
pararlos a resolver, por si solos, los items mas dificiies. Entre grupos de bajo
rendimiento suele ser frecuente el fracaso en los items finales del test (p. e. los items
B8-B12 y Abl2 de las PMC de Raven, que exigen razonar por analogia), lo que suele
ser interpretado, segin 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 mas simples que

incluyen so6lo procesos perceptivos bésicos." (p. 91).

Sin embargo, Feuerstein et al. (1.979a; véase también Feuerstein y Richelle,

1.963) informan que en un extenso estudio con nifios judios marroquies, de los montes



dcl Atlas, en situacion de abandono y duras condiciones de vida (grupo mencionado
en un capitulo anterior), observaron que el fracaso en las Matrices de Raven se debia a
deficits funcionales tan elementales como la falla de conceptos verbales, de habitos de
trabajo y de actitudes positivas ante el test. Observ'aron que muchos nifios no emplea-
ban espontaneamente la comparacion y que tenian dificultades para usar dos fuentes
de infomiacion a la vez; segun 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 nifios destina-
dos a aulas especiales, cuyo bajo desemperio en diversas pruebas, entre ellas las Matri-
ces. era debido a déficits elementales. Los autores obser\'aron que cuando estos nifios
recibian el apoyo necesario para la adquisicion de habitos adecuados de trabajo, el
freno dc reacciones impulsivas y la ensefianza de conceptos bésicos, su desempefio en

las mismas tareas mejoraba notablemente (Feuerstein y Shalom, 1.967, p. 182-186).

En relaciéon con esta forma de interpretar el fracaso en las Matrices de Raven,
Watts (1.985) ha desarrollado un trabajo de especial interés para propésitos de investi-
gacion, 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 asuncion basica en el estudio de Watts
(1.985) establece que incluso con un procedimiento de evaluacion tradicional en cl que
se pennite al sujeto resolver el problema sin la inier\'encion del examinador, es posible

utilizar las respuestas erroneas como indicadores de las estrategias deficientes.

Basado en las tres fases del procesamiento de la informacién y en la descripcion
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 elaboracion (seis cuando se trata dc las PMC de Raven,
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con una funcién menos de la fase de elaboracion). Cada item 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 desempefio de un sujeto a través del analisis de sus

errores.

Cabe describir aqui, con mayor detalle que en el capitulo precedente, las
funciones cognitivas deficientes operacionalizadas en el estudio de Watts (1.985),
incluyendo asimismo la denominacion y definiciébn empleadas por este Gltimo autor.
En primer lugar, se encuentra la ausencia o deficiencia de la conserv'acion de
constancias de factores como el tamarfio, la forma, el color, la cantidad o la orientacion,
cuando ocurren variaciones de otras dimensiones del objeto percibido. Segln
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 percepcion episodica de la realidad, déficit
mencionado en el capitulo anterior de este trabajo. Los autores sefialan que el indivi-
duo con desemperfio retrasado no suele estar preparado para *‘reconocer un factor co-
mun. constante y abstraer dicho factor de otras dimensiones en las que el objeto puede
variar'' (Feuerstein et al.. 1.980, p. 86). Este fendmeno podria explicar también la
dificultad para formar conceptos supraordenados en un nivel conceptual. Watts (1.985)
denomina a este deficit "le"" y lo define como una distorsion obvia de cualquier di-

mensién de la respuesta, siempre que el resto de la misma sea esencialmente correcta

(p.44).

El segundo déficit es la ausencia o perturbacion de la orientacién espacial. Segun
Feuerstein et al. (1.980) es un déficit frecuente en sujetos deprivados culturales junto a

ia desorientacion temporal. La desorientacion espacial se refiere a las dificultades para
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organizar, cslruclurar, conceptual izar, proyectar y representar el espacio y, segun los
autores es un error gque 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 distorsién obvia de la orientacion, esto es, cuando la figura esta
girada més de 45 grados de su posicion, pero es correcta en todas las demas caracteris-

ticas esenciales (p. 44).

B tercer déficit es la ausencia de capacidad para considerar dos 0 mas fuentes de
informacion a la vez. Este déficit, aunque periférico, es el resultado de un proceso de
elaboracion en el que no se coordinan dos fuentes de informacion; 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 sitla
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 Unica 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. H uso eficiente de esta funcion, o si se prefiere la
capacidad para tener en cuenta distintas fuentes de informacion 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 elaboracion. Segun Watts
(1.985) este déficit "'Id"* puede definirse por el uso de menos fuentes de informacién de
las necesarias y por la ausencia de indicios de proceso, entendiendo por proceso la

adicion, resta o manipulacion mental de variables (p. 45).

En cuarto lugar, se halla un déficit de la fase de elaboracion como es la inade-
cuacion en la experiencia de la e.xistencia y definicion de un problema. Este error

revela “la incapacidad del individuo para captar el desequilibrio existente en una si-
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tuacion dada™ (Feuerstein et al.,, 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 funcion cognitiva deficiente es la ausencia de conducta comparativa
espontanea o restriccion de su aplicacion 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 mas alla de la
realidad inmediata y hacer inferencias que conducen finalmente al pensamiento abs-
tracto e hipotético. Segun los autores, el sujeto deprivado cultural suele demostrar
capacidad para comparar, pero no de forma espontanea. Los autores sefialan que
puesto que habitualmente se ha considerado una conducta imprescindible, existen
escasos estudios acerca dc la necesidad de comparar espontaneamente. 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).

H sexto déficit es la inhabilidad para seleccionar sefiales relevantes versus irre-
levantcs on la definicion del problema. Segun Feuerstein et al. (1.980) es un déficit que
esta directamente relacionado con el grado en que la actividad mental del individuo
esta orientada hacia la meta y con la adecuada o inadecuada definicion dcl problema,
deficit antes sefialado. La falta de discriminacion entre estimulos 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 problemay, por ende, orientado 0 no

a restaurar el equilibrio a través de la solucion. Wans (1.985) lo denomina "Eb" v lo



define por la presencia de proceso, pero no el adecuado, o s6lo uno cuando es necesa-

rio mas de uno (p. 46).

B séptimo déficit es la ausencia de, o deficiente uso de la conducta sumativa.
Resumir o agrupar es, segun Feuerstein et al. (1.980), una "'necesidad basica de esta-
blecer relaciones en el mundo™ (p. 94) y surge como resultado de la exposicion a expe-
riencias de aprendizaje mediado. El sujeto deprivado habitualmente no tiene resumido
ni organizado su mundo de forma espontanea (p. e. nUmero de personas en su familia,
numero de comparieros en clase) y al verse enfrentado a esa necesidad suele responder
haciendo una enumeracion. Por otra parte, los autores han obser\'ado que esta conduc-
ta, tipica entre nifios de pre-escolar y primeros cursos dc la ensefianza bésica, se va
perdiendo en etapas posteriores. Este ultimo déficit "Ed" es definido por Watts (1.985)

como la no combinacién o extraccion de procesos usando dos secuencias de elementos

(p.46).

Una vez aplicada la operacionalizacion de las funciones a los distractores dcl
test. Watts (1.985) emplea este sistema de correccion con una muestra de 89 alumnos
de los cursos tercero a sexto de la ensefianza bésica y 87 alumnos de los cursos sép-
timo a noveno de la ensefianza secundaria (edad entre 9 y 15 afios). Entre otros resul-
tados. el autor hall6 que cuatro de las siete funciones operacionalizadas discriminaron
entre los grupos dc alto y bajo desempefio. Los errores o funciones que discriminaron
entre los grupos fueron *Id"”, "Ea'", "Ec" y "Ed". Los tres tipos de errores restantes -
"Ib", "l y "Eb'" - no discriminaron entre sujetos de baja y alta puntuacion. 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 quiza bien desarrollados en
los sujetos de la muestra del estudio. Sugiere poner a prueba esta interpretacion en

muestras de sujetos con niveles de desempefio mas bajo. Respecto al error "Eb", re-



comienda una nueva definicion en el test de Raven, o bien su identificacion en otro
instrumento del LPAD puesto que fue jn distractor que no discriminé entre sujetos de
bajo y alto desemperio, 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, contrastandolo con las descripciones de las funciones cognitivas
deficientes de doce protocolos del LPAD. El acuerdo hallado entre el sistema de co-
rreccion en base a los errores en el test de Raven y las observ'aciones alcanzadas en la
administracion del LPAD fue significativo, lanto en los errores de entrada como en los
de elaboracion. En base a estos resultados. Watts (1.985) concluye que el sistema
empleado, més eficiente en cuanto al tiempo, puede ser también un afiadido o substi-
tuto valido, para algunos de los tests de la bateria del LPAD (PMC de Raven y PM de
.Raven). No obstante, la principal utilidad del procedimiento de Watts (1.985) reside,
segun el mismo autor, en Identificar funciones cognitivas deficientes cuando se pasa el
lest de modo estandar y en situaciones de evaluacion gmpal. Su limitacion reside en
gue sélo arroja informacion de caracter tentativo sobre las funciones operacionalizadas
en el test de Raven. No se puede ignorar que una evaluacion 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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CAPITULO 6

DESCRIPCION DE LA INVESTIGACION

6.L- Resumen integrador del marco tedrico y empirico de partida que da origen al

problemay a las hipdtesis de trabajo.

En el informe sobre la escolarizacion de nifios gitanos en diez paises de Europa
se exhona el desarrollo de lineas de investigacion que orienten la accion educativa con

nifios de esta minoria étnica (Liégeois. 1.987).

En Espafia, junto al avance conseguido en la incorporacion masiva de nifios
gitanos en la escuela, pemianecen problemas sin resolver. El absentismo, el retraso, el
bajo rendimiento y la desercion escolar son algunos de los problemas que todavia
alcanzan extremos importantes (Garrido, 1.980; Iniesta, 1.981; 1S.A.M.A., 1.982
G.AS., 1.983; G.V.,, 1.985; P.A.S.S.. 1.985, 1.987a, 1.987b; Garrido y Torres. 1.986
A.G., 1987, D.G.A, 1987, ME.C, 1987; JEG., 1987, 1989, 1.990, 1.992
A.S.G.G.. 1.989; Esteban, 1.989; X.G.. 1.991).

Se han sefialado dos clases de factores asociados a esta problemética. La primera
tiene como eje la condicién sociocultural del grupo; la segunda se centra en los recur-

sos educativos ofrecidos a esta minoria étnica.

La situacién escolar de los gitanos ha sido relacionada insistentemente con facto-
res cxtracscolares - sociales, culturales y familiares - que no dependen de la institucion
escolar y que. al parecer, limitan el acceso, progreso y permanencia de estos alumnos
en la escuela. Entre los factores que han sido sefialados figuran: la dificil adaptacion de

los nifios a la rutina escolar como consecuencia de sus aprendizajes previos; la colabo-
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racion temprana de los hijos en las tareas domésticas y laborales que dan sustento a la
familia; el escaso apoyo familiar a la escolarizacion de los nifios; las reser\'as de la
familia ante la coeducacion, sobre todo, de hijos en edad nubil; en general, las
condiciones materiales y humanas en que se desarrolla la vida de estos nifios (Iniesta,
1.981; Garrido y Torres, 1.986; Garcia, 1.988; Montoya, 1.988; Ardévol et al., 1.990;
JE.G., 1.992).

Al examinar los estudios que describen la situacién actual de la comunidad gita-
na espafola, se encuentra un ndmero importante de personas cuya existencia se carac-
teriza por problemas de trabajo, vivienda, salud, educacion y convivencia. Esta situa-
cion no suele discutirse, pues, al parecer, las cifras no lo permiten (Ramirez, 1.973,
1.980; Calvo, 1.980, 1.982a; G.AS., 1.983; G.V., 1.985; P.AS.S., 1.985, [.987a.
1.987b. 1.987c; Sanchez, 1.986; San Roman, 1.980, 1.984b, 1.986, 1.990; Ardévol,
1.986; Vazquez, 1.986; A.G., 1.987; D.G.A., 1.987; Cebrian, 1.987; Bemal, 1.989;
.SAMA, 1990; P.G, 1.991a;X.G,, 1.991).

Sc ha advertido también que esta mifiona étnica, la més importante del pais, se
enfrenta a cambios en aspectos clave de su sistema social (p. e. pautas de organizacion
social y modo de transmision 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 nébmadas a sedentarios' (P.A.S.S., 1.987a, p. 144). Es notable el hecho dc que
la descripcion sobre el "*cambio social profundo™ (San Romén, 1.976, p. 330; P.AS.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
descripcion 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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organizacion social y de transmision cultural. Ahora bien, los cambios que enfrentan
los gitanos, dictados a su vez por eventos econdmicos y socioculturales en el conjunto
social, pueden tener un significado muy diferente entre distintos sectores de esta
comunidad, pues, como sefiala San Roman (1.986), la minoria no sélo 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 precision el
alcance dcl fendmeno del cambio, los efectos psicolégicos del mismo y las posibles
implicaciones educativas. Aunque la distancia cultural, social y geogréfica no permita
establecer comparaciones directas, no cabe ignorar la posible relacion entre la *cultura
de la marginacion y la pobreza™ obser\'ada por San Roman (1.990) en grupos de
gitanos de vida misera en suburbios urbanos (p. 32) , y el llamado "‘sindrome de
deprivacién 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 condicion social y cultural, demanda una atencion
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 formacion del personal docente en lo tocante a la tematica
gitana; la escasez de recursos materiales y humanos con que se desarrolla la labor
educativa; la aparente inadecuacién dc los contenidos escolares y los métodos de
ensefianza; y las actitudes del medio escolar hacia esta minoria étnica (Garrido. 1.980;
G.V.. 1.985; M.E.C., 1.987; Garcia, 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 relacion con indicadores socioculturales o con las
dificultades para impartir una educacion de calidad (Feuerstein et al., 19.79b, 1.980,
1.985, 1.988).

Desde la dptica dc esta fonnulacién tedrica, los factores socioculturales, ya sea la
pobreza o el origen étnico, no se vinculan directamente al bajo desempefio cognitivo, y
conceplualmentc son diferentes al llamado "‘sindrome de deprivaciéon cultural™ o re-
duccion de la capacidad dc rnodificabilidad cognitiva (aprender a aprender) debida a la
privacion de e.xperiencias de aprendizaje mediado. La pobreza o la diferencia cultural
se consideran "‘detcmiinantes distales' 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 s6lo no
sc vincula forzosamente a la deprivacion cultural o mediacional, sino que, muy al con-
trario. puede ser la "'fuerza motriz'* para mantener vivo el proceso de transmision den-
tro de un grupo y, por ello, ser un detenninante de la capacidad para aprender en los

encuentros directos con el ambiente:

"l fendbmeno de la cultura puede ser un determinante poderoso dc la
interaccion entre padres e hijos, ayudando a llenar de intenciones a los
padres, a orientar la interaccion hacia fines trascendentales y a revestir
de significado las experiencias de los nifios' (Feuerstein et al., 1.985, p.
50).

El proceso de transmision de la(s) propia(s) cultura(s) asegura la provision de
Experiencias de Aprendizaje Mediado (EAM) - constructo central de este enfoque

tedrico, que representa la socializacion de la inteligencia y concreta la forma en que



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 nocion de la funcion de la cultura, por diferentes que sean sus
distintas fonnas, Feuerstein et al. (1.980) han sostenido que la quiebra del proceso de
transmision cultural tiene efectos psicoldgicos 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 minoria cuyo

efecto sobre el rendimiento individual adquiere imponancia:

""[njuestro argumento es que muchos casos de disfuncién cognitiva
y bajo rendimiento académico que ocurren en ciertas poblaciones
surgen durante y como resultado de la transicion de la condicion de
ser culturalmente diferentes a la de ser culturalmente deprivados.
Este proceso estd 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, ademas, que en circunstancias de grave po-
breza puedan verse afectadas las précticas de crianza, y. siendo asi. también la canti-

dad y o calidad de la mediacién ofrecida por los adultos.

Ahora bien, la conceptualizacion de los factores sociales como determinantes
distales, da lugar a reducir su importancia y a centrar la atencion en lo que este marco
tedrico juzga capital: la funcion 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
dilicilmente modillcables, dicha percepcién puede culminar en la llamada ‘‘pobreza
educativa’ o reduccion de la riqueza de la ensefianza. Desde este enfoque no se
pretende e.xaininar si es el tipo de alumno el que genera esla percepcion, o si la
percepcion refleja o no una realidad, sino destacar que dicha vision puede influir en el

rendimiento dcl educadory. por ende, del alumno.

No se trata aqui de buscar causa(s) al desempefio observado entre alumnos gita-
nos. ni tampoco se trata de generalizar. No parece probable que los problemas de esla
indole puedan analizarse con rigor sin estudios especificos 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.

‘ta sea el caso de personas cuituralmente diferentes o de individuos cuitural-
mente deprivados, la leoria 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 desempefio presente en un
individuo o grupo dado, eslo es, si se modifican las funciones cognitivas que operan de
modo ineficiente en la recogida, elaboracion y comunicacion de los datos de un pro-
blema. y que. junio a factores afectivo-motivacionales, explican el éxito o el fracaso

dei desemperio individual (Feuerstein et al., 1.979a, 1.980).

La hipotesis sobre la modificabilidad cognitiva y el caracter determinante de las

experiencias de aprendizaje mediado en el remedio del bajo desempefio, surge dc la
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cvidcencia alcanzada a través del irabajo clinico y experimental con un modelo de
evaluacion centrado en el cambio coyniiivo y en el desempefio del examinado durante
el curso de una situacion de ensefianza 0 mediacién estructurada, llamada **evaluacion
dindmica esiructural™ (Feuersiein el al., 1.987, p. 42). Ha sido este modelo de evalua-
cion el que ha pemiitido valorar la importancia de intervenciones, incluso breves, en
las que se trabajan aspectos del examinado tales como la regulacién conductuai. los
deficits cognitivos. el dominio de conceptos y operaciones relacionados con la tarea y

la interiorizacion {Jensen y Feuersiein. 1.987).

En esle modelo de evaluacion, el cambio de los tesis y del rol del examinador
respecto a la evaluacion tradicional, propicia el aprendizaje del examinado en el curso
de la exploracién, y la aplicacion de lo aprendido a problemas diferentes; de este
mexio, es posible conocer la adaplacion del individuo a situaciones nuevas y concluir
legitimamente que "‘el potencial para aprender esta presente’ (Feuerstein et al.. 1.981b.
p, 205). Jensen y I'euersiein (1.987) consideran ademas que los cambios que se logran
en un proce.so de evaluacion que incorpora una mediacion breve e intensiva, son indi-
cadores importantes de las conducias 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 deberia arrojar infomiacion 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 conocimienio 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 condicion de

"instrumentos de polilica social" (Reschly, 1.984, p. 132).
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Actualmcenic, una amplia evidencia empirica se caracteriza por cl hecho de in-
troducir la ensciianza a la evaluacidn. De este modo ha sido posible e.xaminar la forma
dc mejorar cl desempefio en los tesis y revelar la presencia del potencial de aprendizaje
cnire distinios grupos de individuos (Budoff y Friedman, 1.964; Feuerstein, 1.973;
lunicr 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 Femandez-Ballesteros. 1.981; Femandez-Ballesteros et al., 1.982; Dia".
1.982; Bethge et al., 1.982; Dash y Rath. 1.984; Uuberty y Koller. 1.984; Kalz y Su-
chholz. 1.984; Wouilz et al., i.985; Tzuriel y Klein, 1.987; Keane y Kretschmer, 1.987;
Lidz y Thomas. 1.987; Calero y Belchi. 1.989; Missiuna y Samuels, 1.989; Reinhanh,

1.989; Carpignano, 1.990; Skuy et al., 1.992).

I-n estos estudios, realizados desde diferentes perspectivas conceptuales, se han
empleado distintas estrategias de ensefianza y distintos tesis. La evaluacién se ha lle-
vado a cabo, habitualmenie, en un proceso de interaccién personal, mas 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 desempefio
del examinado tras recibir ayuda ha sido referido por lo comtjn como "potencial de
aprendizaje". Este conjunto de irabajos. cuyo denominador comun es considerar la
inleligencia como una entidad dinamica, ha permitido acumular cieno conocimiento
sobre la fonna de mejorar el desempefio cognitivo y desentramar algunos elementos

clave de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

E.ste transfondo tedrico y practico ha estado ausente en las investigaciones que
informan del rendimiento de nifios 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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desempefio inferior al promedio, asi como al rendimiento de nifios no-gitanos de las
mismas edades y/o condicién social similar (Gordon. 1.923; Sasso, 1.97la, 1.971b.
1.972a, 1.972b; Kvassay. 1.975; Habinakova y Homakova, 1.978/79; Acton y Davies.
1.979; Adamovic. 1.979; Ramis, 1.979; Antalova. 1.980; Hundsalz, 1.980; Sustekova.
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 relacidn con la forma de presentar ciertos conteni-

dos (Liégeois. 1.987).

Casi sin e.xcepciones, el desempefio en las pruebas psicoldgicas ha sido relacio-
nado con el ambiente familiar y sociocultural en que se desarrolla la vida de estos
nifios (Gordon, 1923; Olejar, 1.971; Sasso. 1.971a. 1.971b, 1.972a, 1.972b; Kvassay.
1.975; Habindkova y Homakova. 1.978/79; Acton y Davies. 1.979; Adamovic, 1.979;

Antalova. 1.980; Hundsalz, 1.980; Machova y Gutvirth, 1.981; Sustekova. 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 nifios de esta
etnia. Sasso (1.971a, 1.972a) destaca que el grado de conserv'acién de la cultura y.
desde luego, el medio ambiental, influyen en el rendimiento dc nifios gitanos italianos
de familias némadas y sedentarias. Gordon (1.923) concluye su estudio con la impre-

sién de que los nifios gitanos podrian rendir mejor en pruebas de inteligencia.

A pesar de las impresiones escritas por Gordon (1.923) hace setenta afios, uno de
los problemas que surge al examinar los datos de los estudios citados, es la nula infor-
macién que arrojan acerca dc los procesos de aprendizaje de estos nifios, de su capaci-
dad de respuesta ante la instruccion o de las técnicas de intervencién que son poten-

cialmente efectivas para elevar su desempefio.



Tcniondo cn cuenta los resultados precedentes, en esta investigacion se ha opta-
do por emplear un test tradicional y de uso frecuente con nifios gitanos - las Matrices
progresivas en color de Raven (véase Sasso, 1.971a; Acton y Davies, 1.979; Sus-
tekova. 1.981 y Gonzalez-Pinto et al.. 1.981) - modificando la situacion de e.xamen,
con el IIn de abordar, siguiendo a Lidz (1,987a), algunas de las muchas preguntas que

un modelo de evaluacién que incorpora la ensefianza puede responder.

Eh la aplicacién estandarizada de las PMC de Raven, el examinador proporciona
instiiicciones que indican en qué consiste la tarea y deja actuar al examinado por si
mismo a lo largo del test. Segun Raven (1.951) se espera que el sujeto "aprenda a

resolverlos por propia experiencia™ (p. 27).

Segun Feuerstein el al. (1.979a), la instnjccidon estandar en esle test puede
"deja[r) al examinado con una preparacion insuficiente para vérselas con los items

siguientes” (p. 91).

Desde este marco de hechos e ideas, el proposito central de esle estudio es

responder a las siguientes cuestiones:

¢los nifios gitanos mejoraran su ejecucion en las PMC de Raven si se proporcio-
nan instmcciones de ayuda, en comparacion con otros nifios de su misma etnia
que reciben una instruccion estandar?, y ademas ¢qué calidad dc instruccion es

suficiente para elev ar la ejecucion?.

Con el objeto de hacer factible esta investigacién, y teniendo cn cuenta que la
"evaluacién no es la intervencion" (Lidz y Thomas, 1.987, p. 296), esle trabajo se ha

limitado a examinar, con una cantidad minima de ensefianza, cl efecto de dos tipos de



instrucciones adicionales sobre el desempefio en el test: mediadoras y repetitivas. Las
instrucciones mediadoras, basadas en el constructo dcl aprendizaje mediado, han sido
creadas para ensefiar a cada individuo, segln sus necesidades, la regla de solucién y
ciertas estrategias cognitivas necesarias para resolver con éxito el test. Las
instiucciones repetitivas, un entrenamiento uniforme y directo, han sido creadas para
ensefiar a todos los individuos por igual la regla de solucién de los problemas, sin
ensefiar activamente estrategias generales. Investigaciones precedentes han encontrado
que distintos eslilos de ensefianza afectan de distinta forma la ejecucién (Carlson y
Wiedl. 1.978, 1.979; Feuerstein et al., 1.979a; Dash y Rath, 1.984). Mientras unos han
encontrado que una ensefianza limitada a las caracteristicas de la tarea puede elevar el
desempefio frente a una condicidn sin ensefianza (Feuerstein et al., 1.979a). también ha
sido hallado q’ie este estilo de instmccién no eleva el desempefio igual que una
interx’encion 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 edrico de esta investigacion y a la limitada informacion
sobre el desempefio cognitivo de los nifios gitanos cuando se ofrece una ensefianza
breve y estructurada, se pretende examinar, simultaneamente, algunas otras cuestiones
que Feuerstein et al. (1.979a) juzgan de importancia tedrica y practica, como son; el
examen dc las tareas en las que ocurren cambios y la identiHcacién de los procesos
cognitivos que subyacen a la ejecucion en un test. Para abordar estas otras dos
cuestiones, el andlisis de los resultados ha tenido en cuenta aspectos cualitativos, tales
como la ejecucion 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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6.2.- Hipotesis.

lin base al uiarco tedrico y empirico de partida y ante las preguntas fomiuladas,

las hipétesis de esta investigacion son las siguientes:

1 Aquellos alumnos que reciban instmcciones mediadoras en cinco items de en-
trenamienio. obtendran una puntuacion en el test de las PMC de Ravcn. mayor,
positiva y estadisticamente significativa que la de los alumnos que reciban una

instruccion eslandar y la practica en los mismos items de entrenamiento.

2 Aquellos alumnos que reciban instrucciones mediadoras en cinco items de en-
trenamiento. obtendran una puntuacién en el test de las PMC de Raven. mayor,
positiva y estadisticamente significativa que la de los alumnos que reciban ins-

trucciones repetitivas en los mismos items de entrenamiento.

3 Aqui.Hos alumnos que reciban instrucciones repetitivas en cinco items de entre-
namiento. obtendran una puntuacién en el test de las PMC de Raven. mayor,
positiva y estadisticamente significativa que la de los alumnos que reciban una

iiiMiuccion estandar y la practica en los mismos items de entrenamiento.
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6.3.- Muestra.

6.3.1.- Definicién de la poblacién.

La poblacién del presente estudio incluyd a los escolares gitanos entre 8 y 13
afios de tres escuelas publicas del municipio de Bilbao dispuestas a colaborar en la
investigacion. Cl inter\'alo de edades elegido correspondia a las edades en las que se ha
delectado el trasvase de alumnos gitanos hacia aulas de educacion especial (véase
M.L.C*., 1.987) La decision de elegir tres escuelas respondia a un interés por aumentar

la representatividad de la muestra final (Campbell y Stanley. 1.966).

6.3.2.- Seleccion de la muestra,

Previa entrevista con el/'la director/a de cada escuela e.xplicando los motivos del
estudio y contando con la colaboracion de una maestra conocedora de la poblacion
escolar gitana, se solicitdo el listado dc alumnos de las aulas con nifios gitanos
(excluidas las aulas de pre-escolar), junto a la siguiente informacién: etnia. nimero de
afios de escolarizacion y edad o fecha de nacimiento. Los dos Gltiinos datos se solicita-

ron sélo en caso de tratarse de alumnos gitanos.

La poblacion estaba compuesta por 142 alumnos gitanos matriculados, de los
cuales 15 alumnos no habian asistido a la escuela durante los tres primeros meses del
curso escolar en que se realiza el estudio. El total de poblacion qued6 reducida, por
tanto, a 127 alumnos, distribuidos asi: seis de la escuela publica San Ignacio, once de
la escuela publica Conde Aresli y ciento diez de la escuela publica San Francisco. Una
de las escuelas incluidas tenia un aula especial para nifios con problemas de aprendi-

zaje. Otra escuela contaba con un aula de adaptacion destinada a nifios gitanos esco-
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lari/ados tardjamenle - generalmente a partir de los 8 6 9 afios de edad - o que habien-

do sido escolarizados a la debida edad, habian asistido de modo muy irregular.

Una vez disponibles los lisiados, se comprobé el grado de coincidencia de los
apellidos de los nifios 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 afios de escolarizacion de los alumnos gitanos, ni tampoco el
investigador tu' >acceso directo a esta infomiacién (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
nifios que conocian el dia y mes de su nacimienlo (29% de la muestra), coincidian en
todos los casos (100%) con la infomiacidn obtenida en las listas escolares. El grado de
acuerdo entre los Jaios ofrecidos por los restantes nifios (71%) que solo conocian 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 afios de edad de las tres escuelas que constituian la pobla-
cion del pre.sente estudio. Una vez elegida la muestra, se utilizé la edad como variable
de bloqueo, fomiando tres bloques de sujetos de las siguientes edades: 8-9 afios. 10-11
afios y 12-13 afios. Los tratamientos se asjgnaron por un procedimjento de doble alea-
lorizacién. es decir, primero asignando aleatoriamente los sujetos a ires grupos, y luego
los iratamienios a cada grupo. De manera que. cada blogue replicaba los tres niveles de

tratamiento que se describiran maés adelante.
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6.3.3.- DescripcicSn dc la muestra.

Ln muestra final incluyé a 63 nifios gitanos, después de haber perdido 18 sujetos
por el tipo de disefio empleado {bloques al azar). Dicha muestra estuvo formada por 33
varones y 30 hembras, en edades comprendidas entre los 8 y 13 afios, con una edad
media dc 10 afios y 4 meses, residentes en el municipio de Bilbao. Cincuenta y tres
nifios asistian a la escuela publica San F'rancisco, seis nifios a la escuela publica Conde

Aresti y cuatro nifios a la escuela publica San Ignacio.

A traves de la entrevista con los propios sujetos, el dialogo con los maestros y la
revision de algunas fichas escolares, se obtuvieron los datos que se describen a conti-

nuacion.

Provincia o pais de nacimiento.

11 lugar de nacimiento de los sujetos de la muestra era el siguiente: Barcelona
{3); Bizkaia (43); Huesca (2); Ledn (7); Lugo (1); Palcncia (2); Navarra (1); Santander

{3}; Argentina (1).

Caracteristicas educativas.

Cincuenta y nueve nifios de la muestra total asistian a algin curso de la ense-
flanza ba.sica o primaria (E.G.B.) y cuatro nifios repartian el tiempo de clase entre el
aula de adaptacion, mencionada anteriormente, y el curso de la ensefianza bésica

coiTCspondiente por edad.
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La distribucion por cursos de acuerdo a ia edad de los sujetos, era la siguiente:

Cuadro 6. Distribucion por cursos de acuerdo a la edad.

Kdatl 6 10 12 LI Total
Cursi»
"
o f
3" ' n
4 6 4 IK
5« 7 22
fi 4
7 2
g
Adupl IC. ) (i) @) m (4)
liital 12 u 10 12 63

« la ilaiiiiral aprv,-smlacl curso conv.spttrulicnic por alail.

QO 1-.sws vaK)a-.s se c.xcluwii ild computi) loial.

Al menos veinte y tres nifios habian iniciado su escolarizacién en una escuela
diferente a la que asistian en el curso en que se realiza el estudio; de ellos, quince nifios
habian repelido algun curso de la E.G.B.. Al menos diez nifios habian iniciado su esco-
larizacién en un aula de adaplacidn, de los cuales cuatro nifios 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 infonnacion oral dc algunos maestros, al menos cuarenta y tres

nifios asistian a la escuela con irregularidad; no se obtuvo informacién sobre el reslo.
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Caraclcristicas familiares.

Tamano familiar.

Un un (oial de 61 familias (dos parejas de nifios eran hermanos) el tamafio medio
familiar era de 6.5 miembros por unidad convivencia! (personas que residen en una
vivienda), liste elevado nimero de personas estaba determinado tanto por el nimero
de hijos (namero 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 atipica
(liogares plurinucleares basados en dos matrimonios con los que conviven descendien-
tes directos y familias trigeneracionales con un matrimonio, descendientes vy

ascendientes directos).

Ocupacion 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 mas de un tipo de ocu-

pacién durante el afio. tal como se obser\-a en el cuadro siguiente.

Cuadro 7. Ocupacion de los padres.

Padre Madre
I ipo dc iicul=>Hciivn N =60 N =6l
1 lllploado'as iL- hoiiar 0 1
f,ahnirc.s de hoi;arcxclusi\-amcnlc 0 20
NK'iul icidad 0 2
Peonaje ayriada dc ictiipor.ida 10 10
I'cDiiajc conslmccion >
Kccuiiida tic a'.siduos (canon, chaiami) 12 5
\'ciHa anitiulantc. 20 9
(ropa. ajos. oims. cony .sin puc,su>en morcado urbano).
I’conajc aiiricola y rocoyida dc residuos 1 10
IVonaje ai;ricoia 'y venta ambulanie 4

-

()Inis (rallecido. prisionl
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Dol total do las familias, al monos méas do la miiad (39) habian recibido o reci-

bian distintas ayudas dirigidas a familias de bajos ingresos procedentes del sistema do

proteccidn social publica o privada.

Nivol do instmccion.

Es nocosario sefialar la dificultad para obtener datos precisos sobre ol nivol de
ostudios alcanzado por los padres a través do la infomiacion con quo se contaba. Ad-
viniendo de la imprecisién de estos datos, sc ha considerado preferible aponarios. Los

estudios realizados por los padres so resumian do acuerdo a las siguientes categorias:

Cuadro 8. Nivol do instruccion do los padres.

I'adrc Madro
Nivel ¢ iiisirui‘cirm N - @l N =61
No s.ilx' Kcr I cscribir Is 35
.Salv Lvr y cscrihir 39 26
Iriin.irio iiKiinipkio 2 3
I'iim.inu coinpk’lo 1 3

Tipo (lo vivicnila.

Clinciicnia y nuevo familias residian en pisos. Dos familia.s ocupaban casas bajas.
Algunos do los cdillcios do pi.sos oslaban ubicados on un entorno degradado, No se
logro obtener informacion .sobre las dimensiones de las viviendas, ni sobre la calidad y

ol equipamiento do las mismas.



2011

6.4.- Disefio cxporitnontal.

lil disefio utili/ado luc el de bloques al azar con post-test Gnicamente.

Las razones que llevaron a elegir este disefio fueron las siguientes. Por una parte,
el proceso de aleatorizacién en la seleccion de la muestra y en ta asignacién de los
sujetos a tas condiciones experimentales, tiace del disefio post-test un disefio
comparable a los disefios que incorporan medidas previas en cuanto a control, y
preferible a éstos en cuanto a la validez esterna (Campbell y Stanley. 1.966). Ademas,
la técnica dcl blogueo, empleada como control para reducir el error dentro de cada
giTjpo. liace que el disefio de blogues sea preferible a disefios completamente al azar

(Cochran y Co.x. 1.962).

De otra parle, la dccisién dc evitar disefios 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 resolucién de tarcas sin contar con una adecuada media-
cion previa, tiende a repetir errores, conviniendo la evaluacién en una "tarea dc Sisifo"

(p. .321) en la que se resisten intentos posteriores de correccidn.

LI disefio elegido incluyd la edad de los sujetos como variable dc bloqueo con
ties niveles iiue fueron: ocho a mie\e afios; diez a once afios; doce a trece afios, | 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 A1, 2. 3, 4, 5.
Cinipo IR: Instnicciones repetitivas en los items A 1, 2. 3.4. 5.

Grnpo lli: In.stniccion estandar en el item Al y préctica en los items 2. 3. 4. 5.

Los tres niveles de tratamiento fueron repetidos en cada bloque dc edad.
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6 .4 .1 Dolcripcion de los grupos experimeniales y conirol.

Gioipo IM. Compuesto por 21 sujetos entre los 8 y 13 afios, con una edad media
dc 10,3 afios. Diez nifios y once nifias. Por cursos escolares, los sujetos de esle

gmpo se repanian asi:

Cuadro 9. Composicion gmpo IM

2" y 4"A* 4" S’A* 5 6 7°

Gmpo IR. Compuesto por 21 sujetos entre los 8 y 13 afios, con una edad media
de 10.5 afios. Diez nifios y once nifias. Por cursos escolares, los sujetos de esle

giiipo se repartian asi:

Cuadro 10. Composicion gmpo IR

2" y 4"A* 4” 5*A* 5° 6 e

Gmpo IE. Compuesto por 21 sujetos enlre los 8 y 13 afios. Trece nifios y ocho
nifas, con una edad media de 10,4 afios. Por cursos escolares, los sujetos dc este

grupo se repartian asi;

Cuadro 11. Composicion grupo IE.

2" I 4"A* 4° 5*A* m 5 6> 7>
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6.4.2.- Variables.

6.4.2.1.- 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 solucion
de problemas - tales como reglas y estrategias de la fase de elaboracion 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 investigacion las instrucciones mediadoras fueron aquéllas por medio de
las que el examinador ensefiaba a cada examinado segln sus necesidades, las caracte-
risticas de los items de entrenamiento, asi como la regla y las estrategias generales para
resolver éstos y los siguientes items 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,

IM-2, IM-3, IM-4 e IM-5 (véase apartado 6.7.4. de este capitulo).
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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 solucién™

(l'euerstein et al., 1.979a, p. 283).

En esla investigacidn las instrucciones repetitivas fueron aquéllas por medio de
las que el e.xaminador ensefiaba a todo examinado por igual, las caracteristicas de los
items de entrenamiento, asi como la regla para resolver éstos y los siguientes items
semejantes dcl lest. sin ensefiar activamente estrategias generales ni suscitar interx'en-
ciones del examinado a lo largo del proceso de ensefianza (ausencia de posi-
mediacion).  El paradigma de aprendizaje que representaba a estas instrucciones fue

E-h-O-R

Opcracionalmente, las instmcciones repetitivas se definen como: IR-Al. IR-2.

IR-3. IR-4 e IR-5 (véase apartado 6.7.2. de este capitulo).

Tercer nivel: instruccién estandar (IE).

La IE fue relacionada con la ausencia de aprendizaje mediado, esto cs, la no-

inters'cncidn de un adulto mediador.

En esta investigacion la instruccion estandar fue aquélla por medio de la que el
examinador presentaba a lodo examinado por igual, el primer item del test. A partir de
ese momento, el examinado quedaba expuesto a los items siguientes para aprender
directamente dc los mismos. El paradigma de aprendizaje que representaba a esta

instruccion fue E-O - R

Opcracionalmente, se definié como la instruccién estandar del test.
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6.4.2.2.- Variable dependiente.

La variable dependiente fue la ejecucion dé los sujetos en el test. Operacional-

rnente fue definida como el nimero de respuestas correctas en el test de las Matrices

progresivas en color de Raven.

6.4.2.3.- Control de variables extrafas.

De entre las variables que podian afectar los resultados, se controlaron las que se

mencionan a continuacién.

Edad de los suietos.

Se utiliza el bloqueo como técnica de control.

Efecto de la préctica en los items afiadidos.

Se administran los mismos items a todos los sujetos.

Efecto del experimentador.

Se controla a través de la constancia. La evaluacion fue realizada por el mismo

examinador en tixlos los casos. Las caracteristicas que describian al experimen-

tador eran las siguientes: edad: 25 afios; sexo; mujer, etnia: no-gitana; formacion

y experiencia: psicéloga, con experiencia en la evaluacién de nifios gitanos, y

con formacion y practica en la aplicacion de programas de enrigquecimiento

cognitivo.



Un control mayor de esta variable hubiera exigido la incorporacion de, al menos,
otro examinador a la investigacion. De este modo hubiera sido posible llevar a
cabo ol proceso de ensefianza y el de evaluacion a través de dos examinadores
distintos. Las limitaciones practicas no permitieron proceder asi. 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 registrd la primera respuesta dcl exami-
nado, So eliminé asi 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 dl fin do mantener la constancia do la intervencién, dentro de cada grupo
experimental, so hizo un guion 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.

Iniluoncia de profesores y alumnos.

Tanto profesores como alumnos podian relacionar el proceso do evaluacién con
la caracteristica étnica dc los sujetos dol estudio, ¢ influir, positiva o negativa-
monto. cn la disposicién do los nifios 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 incorporacién de
alumnos no-gitanos respondio ai siguiente criterio: en aulas con un solo alumno
gitano, so incluy6 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 nifio no-gitano fueron
las mismas que las usadas con el alumno gitano que le predecia. Esto hizo un
total de nueve nifios no-gitanos con instrucciones mediadoras, once con

inslrucciones repetitivas y once con instruccion estandar.

Por otra pane, puesto que la situacién experimental podia dar lugar a comenta-
rios entre los sujetos tras la experiencia, se procedié a evaluar, en primer lugar, a
los sujetos del grupo control de cada au'a. Se procurd evitar asi que los sujetos

entrenados proporcionaran infonnacion . los sujetos control.

Luuardc las evaluaciones.

Todas las evaluaciones se realizaron en una Unica aula, asignada por cada una de
las escuelas donde sc llevé 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,
iluminacion, mobiliario y privacidad. Esta situacién afect6 dc modo parecido a
los grupos experimentales {tres nifios bajo instrucciones mediadoras, un nifio

bajo instmcciones repetitivas y dos nifios bajo instmccién estandar).

Horario de las evaluaciones.

Cuarenta y nueve nifios fueron evaluados durante el horario matutino escolar (de
9 a 12 horas), respetando en lo posible el tiempo de recreo. Los catorce nifios
restantes tuvieron que ser evaluados en el horario vespertino (de 15 a 17 horas).
Esla situacion afectd a cinco sujetos del gmpo con instmcciones mediadoras, a

sieic del grupo con intmcciones repetitivas y a dos del gmpo estandar.
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6.5.- Instrumento e instmcciones.

A continuacién se describe el modo en el que el instmmento y las instmcciones
del mismo fueron adaptados para sers'ir al propdsito del estudio: conocer el desempefio

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). edicion 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 - eleccion multiple - es semejante al de otros tests de

habilidades cognitivas (véase Osteriind, 1.989, p. 27).

El test de las PMC de Raven evalla los procesos cognitivos - perceptuales y de
razonamiento - de que son capaces nifios menores de doce afios (véase Raven, 1.951.
p. 27). Es un test no verbal, altamente saturado en factor o factor general de la inteli-
gencia. cuya coirelacion 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 nifios de origen cultural dife-

renie (véase Feuerstein et al., 1.979a), incluido el caso de nifios gitanos (véase
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Sasso, 1.971a; Acton y Davies, 1.979; Sustekovd, 1.981; Gonzélez-Pinto et al.,

1.981).

9 La miKlalidad figurativa, el color, los distintos niveles de dificultad de las tareas
y la ausencia de requerimientos verbales e.xigentes en la aplicacion y ejecucion
del test, son caracteristicas que facilitan su administracién, atraen al examinado y

facilitan el acceso a su estructura cognitiva (Feuerstein et al., 1.987).

A El lest pennite ensefiar un principio de solucion en cada tipo de problema y
valorar el grado en que el aprendizaje del mismo es empleado en la solucién de

problemas semejantes (Feuerstein el al., 1.979a).

4, El sistema de coireccion propuesto por Watts (1.985) permite identificar
tentativamente algunas estrategias cognitivas utilizadas dc modo no eficiente
durante la ejecucion de! test, incluso en una situacion de examen estandarizada

(véase capitulo quinto de este trabajo).

5. Segun Sigmon (1.984) las PMC de Raven puede ser un instrumento de papel y
lapiz que indique el nivel dc desarrollo cognitivo segln las etapas piagetianas.
De acuerdo con el autor, es posible relacionar cuatro tipos de items en cl test,
con las tres Gltimas etapas del desaaollo intelectual segin Piaget (véase capitulo

quinto de este trabajo).

Con el fin de incorporar la ensefianza a la evaluacién, el instrumento fue modifi-
cado dando origen a un cuadernillo adaptado, en el que se agregaron cuatro items
experimentales a los habituales de la versién original del test y se reordenaron los

items por tipos de problemas. El procedimiento seguido fue el siguiente.
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En base a la informacion sobre los tipos de problemas del lest segun Corman y
BudotT(1.974a, 1.974b) y la apariencia fisica de los items. estos fueron agrupados en
cinco tipos de problemas, segin se muestra en el cuadro siguiente. Cada tipo incluia
items semejantes en cuanto a la regla de solucidn, la apariencia fisica y los tipos de

operaciones exigidas en su solucion segin Sigmon (1.984).

Cuadro 12. Categorizacion de los items de las P.MC de Raven.
Items dc .solucion Apariencia I'ipns dc I'n»t)tcnias Ksladiu.s
((irdcn) Fisica Couniliviis

Comian y BudulT(1.974a) .Siymon (1.9X4)

A2-Af. itia ;il azslo Malri/. continua  Reconstruccion dc palnin Preoperatorio
tic L fiyur.l simple continuo. Factor IV.  intuitivo

Ahi-Ah.> Trivo Muil a l:Is Malri/ discrvla ~ Reconstruccion dc patnm (\>ncrito inicial

ul-u2 ilcmis liyura-s discreto, i-actor II.

A7-A12 rn)/t) tiic complcla Matriz, eoniinua  Continuacién y rccon.struc-  Concrv-Mo avanzado
fitiuri en sentido cion dc c.strvcluras simples (p.c. seriacion)
veniLsiL'ori/iynial y complejas, I'actor I.

Ab4-Ahl 1 | n)A»ciuc complclu Mairi/ discrcia  Id. Id.,

H.VIi7 fiyurj Gnica lunnada

ptir irc.s pic/as
HX-H12 TniA» iluc repite una  Malri/. discreta  Ra/nnamicnto analdyico I-ormal

Ahi 2 ininslonnucion I'aclor 111 (p.c. analoifia)

Con el fin de "promover una sensacion inicial exitosa" (Feuerstein et al., 1.979a,
p. 287) e introducir novedad entre cada tipo de tarca, el test sc inicié con los dos tipos
méas faciles (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 continuacion se croaron dieciséis items adicionales - cuatro para cada tipo de
problema - ya quo ol item inicial del test {item Al) so aprovechd para entronar los
problemas del primor tipo. En la constmccion de estos items se tuvo en cuenta la regla
do solucion que debian ensefiar (dibujo matriz incompleto), la apariencia fisica de los
items do evaluacion a los quo precedian (figura continua o discreta y presencia-ausen-
cia do color) y los distractores de los items posteriores. Los cinco distractores de cada
item 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 evaluacién. De entre los
cuatro fioms correspondientes a los cuatro tipos de problemas, se eligié ai azar uno;

itom 2. item .3 item 4. item 5.

Los items de onironamionto so presentaron en el mismo tamafio (20,5 x 24.5) y
fonnato {dibujo matriz con una pane inferior, a la derecha, vacia, y seis distractores
debajo) de ios items de evaluacion. Tres items dc entrenamiento (item 2. item 3 e itom
4) incluyeron ol color. El item 5 era en blanco y negro (véase anexo A). En base a las
obsor\ acionos dol estudio previo - descrito mas adelanto - so plastificaron estos items
con ol fin do conser\arlos y facilitar la ocultacién de ios distractores con trozos de

papel adhesi\ o.

I'inalmonto, se constniy6 el cuademillo que se denominé adaptado, basado en el
cuadernillo original y estandarizado (treinta y seis laminas y dos de cubierta). El
cuademillo adaptado, de cuarenta ldminas y dos do cubierta, era similar ai estandar
excepto on oi orden de ios items y en los cuatro items afiadidos de entrenamiento. Su
construccion final se hizo desarmando un cuademillo estandar, reorganizando los
items segun el orden indicado antes e iniercaiando los items de entrenamiento en ei

lugar apropiado, cs decir, precediendo al tipo de problema que entrenaban. El orden
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de las laminas del cuadernillo adaptado fue el siguiente; Al, A2, A3, A4, A5, A6, 2,
Abl. Ab2. Ab3. BI, B2, 3. Al, A8, A9, AIO, Ail, Al2, 4, Ab4, Ab5, Ab6, Ab7,

ADb8. Ab9. Ab 10, Ab 11, B3. B4, B5, B6. B7, 5. B8, B9, B10, B11, B12, Ab 12.

Sc elabord, ademas, 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 items de las PMC de Raven
de acuerdo al procedimiento de Watts (1.985; comunicacién personal). Los
distractorcs se asignaron a seis tipos de error: "lb", "Ic", "Id", "Ea", "Eb" y "Ec". Esta
categorizacion se emple6 posteriormente para analizar los errores en el test (véase

anexo B).

6.5.2.- Instrucciones.

También con el objeto de incorporar la ensefianza a la evaluacién y hacerlo de
modo compatible con el propésito dc este estudio, se crearon dos tipos dc instruccio-
nes para cada item de entrenamiento. Dichas instrucciones fueron empleadas dentro
del propio test con objeto de entrenar cada tipo de problema y, simultdneamente, 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
preparacion final para el trabajo en cl resto de items. Asimismo, las instrucciones de
ambos lipos fueron creadas con tres objetivos comunes. El primero, familiarizar a los
examinados con los items de cada tipo de problema. El segundo, ensefiar a los exami-

nados la regla de solucién. 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 ejecucion, 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 mas importantes en la
gjecucion 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. Segun las dificultades obsen’adas en cada alumno, se construyd un
didlogo pensado para trabajar alguna de las siguientes conductas: precision y e.xactitud
en la recogida de los datos, uso de conceptos espaciales, organizacion de dos 0 mas
fuentes de infomiacion a la vez, percepcion y definicion adecuadas del problema y de
la solucion, discriminacion de detalles relevantes versus irrelevantes, uso de la conduc-
ta comparativa, conservacion de dimensiones de los estimulos a pesar de variaciones

en ellos, uso de la evidencia logica a la hora de responder.

Estas instrucciones, adecuadas en una situacion de ensefanza individualizada, se
desarrollaban en un proceso interactivo entre examinador y examinado en el que la
intervencion dc aquél se adaptaba a las conductas dc cada examinado. No obstante,
para dar estabilidad a la aplicacién y satisfacer la exigencia de la replicacion futura, las

instmcciones mediadoras fueron guionadas (véase apartado 6.7.2. de este capitulo).

Las instrucciones repetitivas fueron elaboradas de forma muy semejante al pa-
tron de la instmccion estandar, pero agregando explicaciones acerca de todos los dis-
tractores. Estas instmcciones. posibles en una situacién de ensefianza individualizada o
gmpal. se desarrollaban cn un proceso expositivo del examinador en el que éste ense-
fiaba al e.xaminado la tarea y modelaba las conductas necesarias para enfrentarla, sin

inducir la participacién dcl examinado durante la ensefianza. Con el fin de dar
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estabilidad a la administracién y satisfacer la exigencia de la replicacion 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 evaluacién, se llevd a cabo un

estudio previo durante los dos meses anteriores al inicio det estudio experimental.

6.6.1Sujetos.

l.a muestra de trabajo esluvo formada por doce alumnos gitanos y nueve no-
gitanos (edad enlre 9 y 11afos), de tercero, cuarto y quinto curso de ta E.G.B. (0 nivet
aproximado) de tres escuelas publicas de Bilbao y Erandio, en las que se tiabia venido
desanollando una invesiigacion anterior. Ninguna de eslas escuelas fue incluida
posieriomicnte en et estudio. Una de las escuelas, a pesar de ser publica, s6lo incorpo-
raba nifios gitanos como resultado de su ubicacion geografica - cercana a una barriada
chabolista de poblacion gitana - y del paso de nifios 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 jiteuiorio.

De acuerdo con ot lugar de residencia, cl nivol educativo y la ocupacion de los

padres, ta clase social de los sujetos era baja.



220

6.6.2.- Procodimienio.

Una vez formados tres grupos, cada uno con cuatro nifios gitanos y tres no-gita-
nos, se iniciaron las evaluaciones individualmente. Con cada grupo se emple6 uno de

los ires tipos de instrucciones; mediadoras, repetitivas y estandar.

Al comienzo de cada sesién, se administrd, ademads, un cuestionario para la re-
cogida dc datos personales y familiares. Durante las sesiones de evaluacién se empled
un cronémetro para medir el tiempo, asi como un grabador con el fin de registrar las
sesiones bajo instrucciones mediadoras y repetitivas. Fue posible obtener grabaciones
nitidas de ocho sesiones del total; de éstas, cinco correspondian a las instrucciones me-
diadoras y tres a las repetitivas. Estas grabaciones contenian las instrucciones dadas en
los cinco jtems de cada sesidn, sumando un total de vejnticinco interacciones mediado-
ras y quince repetitivas. De entre estos registros fueron elegidos al azar cinco trozos de
cada tipo de insiruccion. 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 afios de edad, respectivamenie. ambos estudiantes universitarios. Los jueces
debian clasificar los tiozos en la categoria de "mediadoras” o en la de "repetitivas",

segun 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:



HI instrumento v los materiales.

El test logro captar la atencion de los examinados. Seis nifios hicicron comenta-
rios positivos acerca de algunas laminas. Todos los sujetos comprendieron fa-

cilmente la tarea que se esperaba de ellos.

Se comprobd que las figuras incluidas - rombos y trapecios - en dos items de

entrenamiento (item 2 y item 5) no eran conocidas por todos los nifios.

El cuestionario de datos personales y familiares facilitaba el rapport entre sujeto
y examinador y podia ser aprox echado para observ'ar conductas como la compa-

racion o la conducta sumativa.

La fonna de proceder v la eiecucién dcl examinador.

La colocacion fisica del e.xaminador - frente al sujeto - no favorecia la accion

durante la ensefianza.

Se obseiS’0 que el acento ("seseo") del experimentador era apreciado por los

nifios como un elemento agradable y familiar que daba lugar a un mejor rapport.

Se obser\'é que la medida del tiempo desviaba la atencion de ciertos nifios hacia
los aparatos y el registro dcl examinador, y a otros, parecia sugerir la importancia

de trabajar rapido.

La duracion media de las sesiones fue la siguiente: 45 minutos en instrucciones
mediadoras; 30 minutos en instrucciones repetitivas; 10 minutos en instrucciones

estandar.
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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 losjueces, la di-

ferencia entre ambos tipos de instmccidn era clara (véase anexo B).

La ejecucién 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 2275
Nifio.s luvgitjnos 2S. 34,34 32.00
I™epelitivas

Nifios gitanos 20,22.24.25 22.75
Niflos no-uiianos 28.31.32 30j3
Ksfandar

Nifios yiianos 16.19.20.22 19.25
Nifios no-gitanos 2X. 29.30 29.00

Se obseiMaron respuestas impulsivas durante la ensefianza, especialmente en
algunos nifios gitanos. Durante la instruccion, estos nifios se adelantaban a bus-
car la solucion a los items de entrenamiento, sin detenerse a examinarlos, lo que
pro\'Oco errores y conductas dc adivinacién que dificultaron la tarea de ense-

fianza y correccion por parte del examinador.
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Ademas de la impulsividad, los déficits mas frecuentes observados en la ejecu-
cion dcl lest y durante la entrevista fueron los siguientes: inexactitud ¢ impreci-
sion cn la recogida de datos; conducta comparativa no espontanea; dificultad
para icner en cuenta dos fuentes de informacion a la vez; desorientacion espa-

cial; falta de la necesidad de conseguir evidencia ldgica a las respuestas.

6.6,4.- Recomendaciones.

Teniendo en cuenta las observ’aciones sefialadas, el procedimiento experimental

fue concretado dc acuerdo a los siguientes aspectos:

Cubrir las aitcmativas de cada item de entrenamiento con objeto de evitar res-

puestas impulsivas y fracasos durante la fase de ensefianza.

Plaslificar los items de entrenamiento, incluido el item Al, con el fin de poder
afadir trozos dc papel adhesivos para ocultar los distractores. Por otra parte,
dada la manipulacion de estos items durante la fase de ensefianza, la plastifica-

cién era necesaria para su adecuada conserv’acion.

Modificar los dos items de entrenamiento que incluian figuras geométricas
(rombos y trapecios) desconocidas por algunos nifios. En su lugar, dibujar figu-

ras conocidas por todos (circulos y cuadrados).

Las instrucciones mediadoras y repetitivas eran Gtiles para ensefiar la forma de
resolver los problemas. La ensefianza de los items de razonamiento analégico a
través dc la transformacion (en lugar de la clasificacion) era comprendida por to-

dos los nifios.
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Enfatizar frases sobre un modo lento, ordenado y reflexivo de trabajar e introdu-
cir pausas en el proceso de ensefianza, con objeto lambién de regular conductas

impulsivas y de evitar fracasos durante la fase de ensefianza.

Introducir palabras familiares en las instrucciones, para mejorar el rapport.

Enfatizar el gesto de! examinador durante la ensefianza y utilizar cambios en el

volumen de la voz.

Sc detennina que el estilo de ensefianza en cada tipo de instruccién 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-
cion; 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 instruccion. Las instrucciones me-
diadoras tienen por objetivos: 1) familiarizar al examinado con la tarea; 2)
regular la conducta (evitacion de respuestas de ensayo y error) dcl examinado a
través de la ocultacion de las respuestas y de las pausas para pensar en silencio;
3) ensefiar la regla de solucién a cada tipo de problema; 4) mediar esliTitegias
cognitivas adecuadas, tales comc identificacion del problema y lo que hace falla
para su solucion; percepcion clara de los estimulos; organizacién de dos o mas
fuentes de informacion; orientacion de los estimulos en el espacio; conservacion
de constancias; comparacidén espontanea; discriminacion entre atributos re-

levantes e irrelevanles al definir el problema; y bldsqueda de evidencia ldgica.
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Las instrucciones repetitivas tienen por objetivos: 1) familiarizar al examinado
con la tarca; 2) regular la conducta (evitacion de respuestas de ensayo y error)
del examinado a través de la ocultacion de las respuestas y de las pausas para

pensar cn silencio; 3) ensefiar la regla de solucién a cada tipo de problema.

La evaluacién individual garantiza la atencion del examinado y el registro ade-

cuado de sus respuestas.

Durante la fase de ensefianza, la colocacion fisica del examinador debe serjunto

al sujeto, y no frente a él. De este modo se facilitan las explicaciones

(perspectiva espacial uniforme) y la manipulacion del material, ademas de pro-

vocar un efecto méas cercano entre los participantes.

Eliminar de la situaciéon de examen la medida del liempo.

Procedimiento.

El estudio se llevo a cabo durante cuatro meses y medio de curso cscolar 87-88.

El procedimiento seguido se adapt6 a un paradigma mediacidn-test en una situacién dc

evaluacién individual, con un Unico examinador, y con arreglo al siguiente esquema;



Cuadro 14.

(= I-.n.st. FianAi
r > 1M
I--> Knscfiarva
L--> TIcsl
L > Hi'ARaii/j
L-—> lest
L——> I'n.scfianAi
L—-> Tl
L——> | ngtfian/;i

——-> [csl

Esquema dei Procedimiento

(irupo IM

IvdL-1 ilom Al

Items A2-A6

IM dcl iicm 2

Items Ahl-Ab3.HI-H2
IM dcl jicm 3

Items A7-A12

IM dcl iicm 4
llcmsAb4-Abll.U3-H7
IM dcl item 5

ItemsHS-M12.Ab 12

(Jrupo IR

IR del item Al

licm A2-A6

IR dcl item 2

Items Abl-Ab3, lil-H2
IR dcl item 3

Items A7-A12

IR dcl iicm 4
llemsAb4-Abli.H3-H7
IR dcl iicm 5

Items H8-1il2.Abl12

6.7.2.- Aspectos generaies de la forma de proceder.
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(irupo IK

I~ dcl iicm Al

Item A2-A6

Item 2
I(cmsAbl-Ab3,H 1-112
Item 3

Items A7-A12

licm 4

Items Ab4-Abll.B3-B7
licm 5

llemsBX-BI2,.Abl2

Lugar de las evaluaciones. Las evaluaciones se realizaron en tres aulas, asigna-

das por las escuelas donde sc llevo 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.

Colocacién fisica del examinador. Durante la recogida de datos personales, el

examinador se situd frente a los sujetos. Durante la evaluacion, el examinador so

situd al lado de los sujetos y no fronte a ellos, excepto con los sujetos del grupo

control, do acuerdo al paicodimiento estandar.
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Duracion dc la sesion de evaluacion. No se midié el tiempo de cada sesion. Se
evitaba asi el uso de instrumentos que desviaran la atencion o dieran indicios a
los sujetos sobre la importancia de la rapidez en la ejecucion. Segun los datos del
estudio previo, el tiempo requerido para administrar las PMC de Raven bajo
cada tipo de instruccion, oscil6 alrededor de los siguientes valores medios: cua-
renta minutos con instrucciones mediadoras, treinta y cinco minutos con ins-

trucciones repetitivas y diez minutos con instruccion estandar.

Aplicacion de instrucciones. Las instmcciones fueron previamente escritas,
aprendidas y ensayadas por el examinador, con el fin de reducir en lo posible la
variacion en el modo de aplicacion de los tratamientos y proporcionar mayor

constancia a la ensefianza dada a cada grnpo experimental.

Inter\'cncion del examinador. Una vez finalizada la instmccion mediadora o
repetitiva en un item de entrenamiento, o bien la instmccion estandar al inicio
del test, a partir de esc momento, el examinador no inten enia durante la ejecu-

ciéon de las tareas restantes.

Criterios para el registro de respuestas. En todos los casos se registrd la primera
respuesta del examinado. En ningln caso se jegistraron las segundas o sucesivas

respuestas a un item.

Puntuacion 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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Punluacion de las respuestas incorrectas. Cada respuesta incorrecta, categorizada
en uno de los seis tipos de error posible ("Ib". "Ic", "Id", "Ea", "Eb" y "Ec"),
recibié 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.- Descripcion de la sesién de evaluacién.

El examinador se dirigia al aula y solicitaba al maestro - con discrecién y en voz
baja - la salida de un nifio correspondiente a la condicion experimental en cues-

tion.

Inicio de la sesién.

Saludo al nifio por su nombre y presentacién del examinador. Dialogo inicial en
el que sc explica a cada alumno la misién del examinador. "IIACI-R UNA TARI-A
CON NINO.S I)]-: I--SIA i,scui-;ij\ i’ARA ai'ki:ni)i;r a si-:r mai_si-ra-. Registro de
datos personales y familiares (véase Anexo A). Creacion de un rapport adecuado

entre examinador y e.xaminado.

Evaluacién.

La evaluacién se iniciaba con el siguiente comentario del examinador "AHORA

VAMOS A IIACIiR UNA TARI-IA JUNTOS".

Con los sujetos de los grupos experimentales, el examinador se colocaba al lado
del alumno y se iniciaba la sesidn con el item Al y las instrucciones - mediado-

ras o rcpeiitivas - correspondientes a cada condicion experimental.
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Con los sujeios del grupo control, el examinador se situaba frente al alumno e
iniciaba la evaluacion con el item Ai y las instmcciones indicadas en el manual

del test.

Con los dos gmpos con ensefianza, el examinador no inters’cnia una vez finali-
zada la instmccion en cada tipo dc problema. Con el grnpo control, el examina-
dor no interA'enia una vez dada la instmccion inicial. Los comentarios y las pre-
guntas por parte de los examinados, fueron postergados por el examinador hasta

el final de la sesidn con el siguiente comentario:

Examinador: sl HJ gilll-RI1us. Al. I'INAL DH 101X) RUI'ASAMU.S JIIN 10S \A TA-
RI'A. AHORA, DI:Hi:S SIXiUIR MUY A TIiNK) A LOS DIBUJOS I’ARA

Fncontrar su solucion."

Final de la sesion.

Antes de abandonar la sala de evaluacion, el examinador agradecia a cada nifio
el esfuerzo realizado e invitaba a repasar las tareas del test. Cuando fue posible,
el examinador ofrecié a los sujetos la ensefianza necesaria para resolver con

éxito los problemas del instmmento en los que cada nifio habia fracasado.

6.7.4.- Instmcciones empleadas.

Las instmcciones del examinador en cada item de entrenamiento se describen a

conlinuacion.



230

Instrucciones mediadoras.

Objetivos:

1)

2)

1)

4)

5)

que cl alumno se familiarice con ias caracteristicas principales dei
item.

que el alumno no responda por ensayo y error y haga pausas (piense)
antes de responder.

que cl alumno elija la altemativa correcta y explique vcrbalmentc por
qué lo cs.

que cl alumno colabore con ci examinador durante el proceso de
ensefianza.

que cl alumno tenga una experiencia de éxito.

Segln la conducta de cada examinado se afiadiran objetivos como:

6)

7)

8)

9)

10)

11)

12)

gue cl alumno examine y describa las caracteristicas del item con
precision y exactitud.

que cl alumno compare cada altemativa con la matriz.

gue cl alumno tenga en cuenta mas dc una caracteristica dcl estimulo a
la vez.

que ci alumno discrimine gestual o vcrbalmentc la posicién de los
estimulos cn cl espacio.

que cl alumno reconozca qué aspectos dc un mismo estimulo han
cambiado y cuales no.

gue el alumno discrimine caracteristicas importantes en cl problema
de otras irrclcvantcs.

que ei alumno dé al menos una razon pertinente a sus respuestas.
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Instruccién mediadora ITEM Al.

[A) = Inters-encion del alumno.

Sobre el dibujo matriz.

"VAMO.S A MIKAK LS II-niHDJO CON MUCHA ATENCION" (sefiala malri/dc i/xjuiordaa

ilca-dia y tic arriba a abajo) "MMM (.QUM I.L I*.ASA AQUI?" (sefiala la parte en blanco).

[A).

Kccoyc a‘.spuesla tlel alumno y/o ayrvya "rARLCI- CJUL I.L I-ALTA UN CACHO" (sefiala

pane en blanco).

"NOSO IKOS II'NLMOS QUL COMI'LLTARI.O CON UN ("fACHO I)L LOS QUL IiSTAN
ACJUI 1AT’A1M)S" (sefala altcmalivis cubiertas y tie.scubre una a medias) "I’LRO AN'H-S 1)L

RI-.SI'ONDIIR. VAMOS A MIRAR MIUOR LL DIUIJO" (.sefiala).

"s,uui-.in:NJ;L;.sriji)inujo?“.

IA].

Se espera una respuesta completa. Si el alumno no la da espontaneamente, se
interroga sobre color del fondo, posicion y longitud de las rayas. El examinado es
ayudado a comprobar y ajustificar 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



232

horizontal y otra vertical, sefialando con el dedo la posicién. 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.

mPARA C()MPLI-:i ARI.O NIiCliSD AMOS UN ntO/.O ICiUAI.. DM ("Ol.OR VHRDIi CON

ILAS mismas rayas. IRiMIIRO. 1.0 IMAGINAMOS I:N CABiyj\. LN SII-iINCIO"

(piusuU

Sobre las altemativas.

"A(JUr (scfiaki Ixs aiicnwtiva-s cubicna.s) "HAY VARIOS ITiO/0S. IM:RO SOI.O UNO IiS

CORR|[;CI0.(CI{AL.SI;RA i;i.CORRi;CTO?{AH.(JIII;MIS n-:R10’™" (pausa).

"VAMOS A MIRARLOS IOIKI.S. UNO POR UNO VARA I,SIAR .SlitiUROS 11- I-LI-CilR
[;L CORRI.CK). POR I-AVOR. /.MK PUIIDIiS AYUDAR A DIi.SCUURIR CADA IKO/0O

CIIANIX)YO 1z 1,{) PIDA'.” (sodemuestra una ve/).

".1:.Sr= IRO/.0 COMPLIVI A liL DIHUO?" (cl n* 1). ", COMO SI; 10 IAI'l.LICARIAS A

0 1R () NIN () Ut = N () LO SAMi:?’.

[Al

Se repite la pregunta si el alumno no continiia esponianeamcnie. Se espera que el
examinado compare cada trozo con la mairiz e incluya al menos una razén pertinente
del por qué no completa el dibujo. ElI examinador siempre recoge la respuesta del
alumno, confimia y alienta con comentarios como "SI, MUV 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 0 agrega obsen-aciones.

En la altemativa 6 el examinador recoge la respuesta y agrega el siguiente

comentario:

"iAH, I-s [iNA IRAMI'A! jUNO SK I'lliIM-; HGUIViK'AR SI NO MIRA MIIiN! j(‘ASI i:S
CORKI'.CIO!. I-SVI-.RDM Y CON 1j\S MISMAS RAYAS DItl. DIHUJO" (sc sefiala mairi/).

"Pl-.Ki) N() I-SIA @mIML*l 5T). N() SIRVI: TARA C()MI’LI-riAR i;i, DIIHJJO".

Al descubrir cl trozo correcto el examinador lo introduce asi:

"I-N IONCI'.S 11. IR()/.0CORRI-:cr0;CIl)Al. I-s?" (dcscubrccl mvo).

Para rcfor/ar la eleccién correcta sc pide al alumno que justifique la respuesta.

Una vez que el alumno explica la razén el examinador confirma y repite que el trozo

correcto cs igual al dibujo, con fondo verde y las mismas rayas, sefialando la matriz.

Preparacion final al resto de items.

Bil.0 HAS 1-.NCOM RAIX) SIN liytMV(K-ARTIL! MUY lilHN HHCHOr (Sc dirige ai

alumiiii y hacc una pau.sa).

"AHORA qill-. SABMS Cf)MO IIACIiR iiSTA TARIIA, IA VAS A I'ODIiR TURMINAR
MUY mi-.N ITI .SOI.O. I'AIO\ NO IIQUIVfX’ARn:, I'RIMI-RO, MIRAS HL DIHUJO CON
A II''NCION" (sefiala) "Y I'MNSAS flOMO Sli 1*U1-DH COMI'LITIAR [ilHN. LUIKIO MI-

RAS TOIK)S l.os TROZOS. UNO POR UNO" {sc .seflalan) "Y CUANIX) I-S’nLS SIiCiURO
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D-; SAHI-;K I-L CORRIX-10, mi; DICI-S su NIIMKRi)- (sefiala nGmero dd ImA> conrclo»

VO I,(H'.S<’RILIIRI-. 'ARA RIICORDARI.O DI-:SI'lli:S., VALI:?*.

(So ayroya oon onia-sis y nosticulando mucho) "NO [lIiNtiAS I'RISA. PII:NSA MUCHO.
MUCHO ANH-,s D)1z Ri:sh)Ni)i-;R, jriicuiikda. i:n iasta tari-j\ di-:hi,s i-.sc<kil:r
I-l. IRO/.0 gui: I5SRiUAI.. ICiUAI. Al. DIUUJO! SOLO HAY UN IRO/.0 CORRL.('rO.
I.()S DL.MAS NOSIRVLN Y I'UI-.DL. HAIiliR AI.CiUNA IHAMPA COMO AUUI’ (Sc sefa-

la ol dislraclor 6).
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Instruccion mediadora ITEM 2.
[A] = Intervencién del alumno.
Sobre el dibujo matriz.

"I-.SIA 1ARI-.A i;S I'ARIICIDA A U\ ANII-RIOK. I'.RO AHORA HAY TRIuS i rCIHRAS

Si-FARADAS ..Y (K’URRi: OTRA Viy.r (sefiala de i/iiuicrda a derecha y de arriba a

[Al

Se recoye respuesta del alumno y'o agrega que falta una figura, mientras se

sefiala pane en blanco.

".UUI-. III-.NL:I-.Li)lluljo?".

1Al

Se espera una respuesta completa, si el alumno no la da espontaneamente, se
interroga sobre numero de circuios, color, redondel. lugar del redondel. El examinado
es ayudado a comprobar y ajustificar 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 circulos azules, cada uno con un redondel negro

en el centro, mientras se sefialan.



"PARA COMPLETAR LA TAREA HACE FALTA UN CIRCULO IGUAL A LOS DEMAS®
(senala), "DE COLOR AZUL, CON UN REDONDEL NEGRO EN EL CENTRO. PRIMIERO,

LO IMAGINAMOS EN LA CABEZA, EN SILENCIO” (pausa).

Sobre las altenativas.

MUY BIEN! AQUI™ (senala altemativas cubienas) "HAY VARIOS TROZOS, COMO AN-
TES, PERO SOLO UNO ES CORRECTO. VAMOS A MIRARLOS TODOS, UNO POR UNO
PARA ESTAR SEGUROS DE ELEGIR LI CORRECTO. (ME AYUDAS A DESCU-

BRIRLOS? (s¢ descubre una aliermativa cada ves).

" ESTE TROZO COMPLETA EL DIBUJO? (senala el 1). " POR QUL?".

[A

Se repite el modo de actuacion descrito en el item Al. Una vez que el alumno

descubre el trozo correcto v explica la razon, el examinador confirma vy repite por qué

¢se es ¢l trozo correcto.

Preparacion final para el resto de items.

"iLO HAS VUELTO A ENCONTRAR SIN EQUIVOCARTL! ;MUY BIEN!" (sc¢ dirige al

sujeto).

"AHORA TRABAJARAS TU SOLO, COMO L.O HEMOS HECHO AIHORA. PARA NO
EQUIVOCARTE, PRIMERO, MIRAS EL DIBUJO MUY BIEN Y PIENSAS COMO HAY
QUE COMPLETARLO. LUEGO MIRAS LOS TROZOS Y CUANDO ESTES SEGURO DE

SABER EL CORRECTO, ME DICES SU NUMIER(.)" (sefiala nimero del trozo comecto).
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Instruccién mediadora ITEM 3.

[A] = Intea-encién dcl alumno.

Sobre el dibujo matriz.

"AHORA I-1. DIIUNO WS TOIK) .SWiUlIK). CUANIX) MIRAMOS CON AH-NCION
VI.MI)S Ul *1-... " (sefiala manV/, dc i/jquicrda a derecha y de arriba a abajo, .se dcitcne en cl ¢'S-

pacio blanco)

[Al

Sc recoge respuesta espontanea del alumno y/o agrega que también le falla un

trozo, sefialando la parte en blanco.

7, =UUl: riKNIilil.D U JO?".

[Al

Sc espera una respuesta completa, si el alumno no la da espontaneamente, se
interroga sobre namero de lineas, su direccién, el color del fondo y el color de las
lineas. 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 lineas negras,

dos verticales y dos horizontales, mientras se sefialan.



"NI-CItSM AMOS DN TROZO CON IX)S IINIiA.S NIiCiRAS. LINA VHR'nCAI." (sc sefiala
mairi/.) "Y O IRA liORIZONTAIL." (sc sefiala malriy.) "OUli COMI'l.lin- I-l. DIHUJO ASI Y
ASI- (sefiala [;ls ilos direcciones). "NOS I-IJARI-MOS HN IXJS COSAS A I\ VI-y.. HN \A
LINI-A gUH VII-.NIi 'OR Agur (sefala arriba-abajo) "Y HN Ij\ UUIli VIL:NH I'OR AgUl"
(.sefiala i/ uierda-derccha). "t'RIMHRO, IMACIINAMOS lil. TROZO IiN \A CAHI-yA. HN

SIl.I-.NCIO" (pausa).

Sobre las allemativas.

"iMUY HII-N!. VAMOS A MIItAR CADA TROZO, UNO I'OR UNO. (HSTH TROZO COM-

I 2 TA 1ii .DIIU U(rr (se-flael 1).";I>OR gUH?".

[Al,

Se repite el modo de actuacion descrito en el item A L Al descubrir la alternativa

5 el e.xaminador agrega el siguiente comentario:

"iAlli VA, OTRA TRAMPA! CASI HS CORRIICTA, TIHNII IX)S LINI-AS UNA VHRn-

CAL." (sefiala) "Y LA O TI™ ULORI/.ONTAL." (.sefiala). 'PHRO (QUIi IIRROR niiNH?"

[Al,

"I-i. COLOR DH Ij\s LINI-AS HS ROJO Y DHIV1-:RIA SHR NIiGRO COMO AQUI" (.sefiala

mairi/,).
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Una vez que el alumno descubre el trozo correcto y explica la razén, el examinador

confirma y repile por qué ése es el trozo correcto.

Preparacion final al resto de los items.

"¢NOSI-. NO.S OI.VIDA AIXK)?. NO. TI-.NIliMOS I-l. ITI0O/.0 CON IA LINI-]\ (JUIi VIIINI-:

TOR AUlir (sefiala malri/.)"Y 1A QUI- VIIiNii I'OR AQUI” (sefiala).

"il.) HAS I;NCONTRAIX) sin I-;QLIV(X'AR n=! jm uy BIHN!" (.sedirige al .sujcio).

"AHORA SiifiUIRAS ITJ SOLO. M1RANIX) LL DIBUJO. 'LNSANIX) Y COMI’ARANIX)

CADA 4R0O/.0" (sc .sefiala mairi/y allcmaii\-us) "HAS iA LINCOmM-RAR LL CORRLXTO".

(Sc ayrcua con énfasis) "SIN PRISA Y PLN.SANIX) ANTIiS DH R1LSI*ONDL:R ;VALIi?. LN
i;)SLA LARLIA DLIBLIS IiS 1AR A HINK) A 1X)S COSAS A 1j\ VILZ, LO yUL VIL;NL: K)R
AUUI" (sefiala arriba-abajo) "Y LO QUL VIHNL POR AQUI" (i/xjuicRla-dcn.-cha). "Di-JUiS
i;sc(kii;r ifl iro/o guH coMPLirrA Ll dibujo por las ixjs pariiis, asi y

ASI" (.se sefialan).
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Instruccién mediadora ITEM 4.

[A] = Inicr\'encién dcl alumno.

Sobre el dibujo matriz.

-1-SIA TAKKA I=S I'ARIICIDA A \A ANTI®RIOR. IMiRO AHORA lil. DIBUJO TMIiNi;
OIRA VI-y. AR II'S -SI'TARADAS ... " (sefiala matri/ dc izquierda a dcircha y dc arriba a

abajti).

Se rccoy: si hay comentario espontaneo del alumno y/o agrega que le falta un

trozo y se sefiala la parte en blanco.

"suui-;rii-.Ni; lil. DIBUJO?".

[Al,

Se espera una respuesta completa, sl el alumno no la da espontaneamente, 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
circulo 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.
Al final se recoge la respuesta del alumno y se resume que el dibujo tiene tres partes

que si se unen forman un circulo rojo.

"I’ARA (COMIM.IiII'ARI.O HAI’li TALTA UN TROZO CON UNA CURVA ROIJA ASI" (se
dibuja con cl dedo cn cl espacio cn blanco) "QUIi (‘fOMI'I,1:11: [iL CIRCULO. 1.0 IMACH-

NAMOS IiN Ij\ ('ABIiZA, HN SILI-NCIO" (pau.sa).
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Sobre las aitcmativas.

-VAMO.S A MIRAR CADA ITiO/.0, UNO I*C)R UNO. ¢(I-SHi m0O/.0 COMTI.I:IA I-l

DIIiUJO?. DIMI-.UNA RAZON".

[A).

Se repite el modo de actuacién desctito en cl item Al. Una vez que el alumno

descubre el trozo correcto y e.xplica ia razon, el examinador confirma y repite por qué

es el trozo correcto.

Preparacion final al resto de los items.

“iY 1.0 HAS I-NCON'I'RAIX) OIKA VI-/ SIN liQUIVIK'AR'nL! MUY HIMN!" tso dirige al

sujclo).

"AHORA SIXiUIRAS SOI.O ..."

Se repite modo de trabajo en alumnos gque son impulsivos.

(Sc aga.—ga con cnfasi.s) " IKABAJA SIN PRISA Y IMIINSA AN-ITiS DH RHSIXJNDHR. RH-
CUHRDA. HN I-SIA TARIA 'HHNHS mHS PAR IIiS DI- UN DIBUJO SIN ACABAR. DH-
Bi;s iiscocii;r hi. ntozo quh c'OMri.i-rrA hi. dibujo y quhdh bihn por i,sta

PARTH" (sefiala pane superior dcl imAi blanco) "Y POR HS TA" (.sefiala pane i/quicala).
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Instruccién mediadora ITEM 5.

[Aj = Inter\’encion del alumno.

Sobre cl dibujo matriz.

"L.STA TARI'IA 1iS MAS DIl K'll. QUH ITAS O IRAS. AHORA KI. DIIUJJO TIIiNI- |RI-IS

1-ICiURAS A 1.AS Yin-: 1IUS (X'URRI; un CAMUIO- (puasa).

"VAMOS A MIRAR AQUI" (sefiala figura .superior i/ijuicrila) "¢QUIi I-ICjURA 1iS?".

[Al

Se espera que ei alumno responda a las caracteristicas de forma, color y tamafio.

En caso contrario, se provoca a través de preguntas.

"MIRA Agur (sefala finura superior derecha) m,-,QUH VIiS?".

[Al,

Se espera que el alumno responda a las caracteristicas de forma, color y tamafio.

"(m. UliliIHACAMIUAIX)?".

[Al

Sc espera una respuesta que incluya cl aspecto que cambia; tamafio. Si el alumno

no responde espontaneamente se interroga hasta que lo expresa. Al final, se recoge
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respuesta del alumno y se resume que se liene un circulo negro y grande y al lado un

circulo negro y pequefio, que el circulo grande se hace pequefio. Se sefialan.

"VAM()S A MIRAit AUUI" (sefiala figura infcriordcrccha). "¢ QUIi I'ICIURA 1-S?”.

IA].

Se espera una respuesta completa que inclu ya forma, color y tamafio. En caso

contrario, se provoca a través de preguntas.

et CEUER DRURE LUTT POVITR Agidl IR0 4 gUli 135 L0 TLSHt" gUli kiRl
o n CELRDRRTE) NEIRD Y G CERAIDE o LHTgURI0D [ WigUITRE. ARR1B 4 41,

[ASA ARRIBA" (,sC .sefialan circuio.s) "TEASAABADO" (.so sefialan cuadrados. Pausa).

Sobre las alternativas.

CYREOS R UTRAR LOS 1-R0Z0%. ¢80 TROZ0 ("ONPLIETA AL DIBUIO?. DIUK UMK
RATON"

[A].

Se repite el modo de actuacion descrito en el item Al. Cuando se descubre la

alternativa 5. el e.xaminador agrega este comentario;
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"jAll. CRIX) 0U1-; IiS Ol RA IRAMI'Al. FUA iH. I-S UN CUADRAIX) Y i“MQUMNO. [iN
i;.SIA JARIA ARRIBA HI. CIRCULO CiRANDH .SH IIACH PHgUHNO" (sc .sefialan) "Y
ABAJO i5i. CUADRAIX) CIRANDH" (sesefiala) ~-TAMBIHN SH IIACH I’'HQUHNO" (se .sefia-

la la atlemaliva 5). "I'HRO ,-yUH IiRROR TIHNH?".

[A].

".S DI~ COLOR BIAN 'O Y DHBHSHR NHCIJRO".

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 circulo grande se hace pequefio y abajo el cuadrado grande,

también se hace pequefio, mientras sefiala las figuras de arriba y las figuras de abajo.

Preparacion final al resto de los items.

"iMUY BIHN!. ESTATARHA HS DII-IC,TL DH COMI'RHNDHR, I’'HRO ID IA HAS HHCHO

\U IY BIL;N" (sedirige al alumno con tono admiralivo).

"AHORA. H.Snil)IARAS CADA DIBUJO, COMO LO HHMOS HHCHO AHORA. I'HRO
jOJO! 'RIMHRO, MIRAS LU QUH PASA HNTRI-: IAS HKiUI*S DH ARRIBA" (.sefiala fi-
yunLs de arriba), "Y I'HNSAS 'LO MISMO DHBH !=ASAR ABAJO'" (.sc sefialan figuras de

ahajo).

(Se agK-ga am énnusis) "NO I'HNCIAS PRISA. DIiBHS PHNSAR MUCHO AKIliS DH RHS-
I'ONDH.R. RHCUI-RDA COMO HI-MOS IKABAJAIX) AQUI. HHMOS PHNSAIXJ,

'BUHN/). .Sl HI. CIRCULO CtRANDH SH HACH I'HQUHNO" (sse .sefialan ambis figuras), "AH!
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I:N rONCIIS, IU. CDADRAIXJ grande-: iAMUIIIN si-: HACI-: I*J:uUI-.NO* (scsefialan am-
bas [1JI185). "I-N 1A SIGUIINRi TARF-L\, I'RIMI-RC) MIRAS QUIi TASA IiN’IKI-: Ij\S
IK)S I-iCiI'RAS DH ARRIBA Y LNI-CK) HLICSIL.S UN ITiO/. PARA gill- [>ASli 1.0

MISMO I-Nntl-: I-AS I'lCiURAS DH ABAJO " (sc sefiala la pane superiory la pane infcnor).
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Instruccioncs repetitivas.

Objelivos;

1)

2)

3)

4)

5)

que el alumno se familiarice con las caracteristicas principales del
ilcm.

que cl alumno no responda por ensayo y error.

que el alumno elija la alternativa correcta y explique verbalmente por
que lo es.

qguo el alumno colabore con el examinador durante el proceso de
ensefianza.

gue el alumno torga una experiencia de éxito.
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Instruccion repetitiva ITEM Al.

[A] = Inter\'cncidti del alumno.

Sobre el dibujo mairiz.

"VAMOS A MIRAR [_STIi DIBUJO C:ON MUCHA AIIINC’ION" (sefiala la malrix dc u-
quicrda adcruchay dc anibj aabajo). "MMM... ;QUI; LI: I*ASA AQUI?" (sefiala pane cn blan-
co). "iI'ARi;ci; (juji llI- tai-ia un cacho. niNiiMCJs quh compliharlo con un
CACHO DI LOS OUIli HSTAN AOUI TAI'AIX)S" (sefiala alicmali\-a.s y descubre una a me-

di:ts), "I'LRO AN n;S DH RIUSI'ONDHR. VAMOS A MIRAR MIGOR HL DIBUJO" (pausa).

"HL IONIM) HS VHRDH Y 1j\S RAYAS NHCIiRAS. CORLAS. UNA AS! Y OIItA ASI"

(.sefiala direccion) "UNA HORIZ.ONNMAL Y ILA OIKA VHRHCAL. ¢(HL DIBUJO HS 10IX)

ASI'™.

®.

Sea la respuesta del alumno conecta o inciirrecia, se continla con la explicacion.

"NO CAMBIA. TARA COMI'l.H TARI.O NHCHSH AMOS UN 1li0/.0 RiUAL. DIi COLOR

VIiRDI: CON IAS MISMAS RAYAS. I'RIMI:RO LO IMACIINAMOS IiN U\ ("(ABI7A. HN

SILIINCIO" (pausa).
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Sobre las alternativas.

"AUUTr (sefiala allcmaliva.s aibiLTla.s) "IIAY VAKIUS ITiO/0S. t'fiRO SU1,0 UNI) HS CO-

RRi;CI(). :{’UAL. SHRA Hl.ntiizi CURRHNO? jAH. QUH MISHIRIC)!" (pausa).

"VAMOS A MIItARI.CIS TOIX)S, UNO I'OR UNO I'ARA HS TAR SHCIUROS DH HI.HCHR
HIl. CORRHCK). I*OR 1-AVOR. ;MH PUHDIiS AYUDAR A DHSCUBRIR (‘fADA mO/.0

CUANIK) YO n= 1.0 riDA?" (sc muestra una ve/.).

"i:.S ll-- (sefiala HL 1) "NO [-S RIJUAIL. Al. DIHUX)" (sefiala matriz), "HHNH lil. 1-ONIXi
VHRD1-; i'HRO RAYAS MUY DII-HRHNTHS. A HSni" (cl 2) "I.LH rALL.TAN [j\S RAYAS"
(sefiala malri/.). "14S Ti;" (cl 3) "iNO SIRVH! NI riHNH HI. I-ONIX) VHRDH, NI [j\S RAYAS
DI-J. DIIUNO" (sefiala matriz). "Y liSrii" (cl 5) "TAMIIXX). HIIiNH 1XJS LINImLAS HN
{*RU/.. H.sn:" (cl r) "jah. HS una IRAMI'A!" (sc detiene y mira al sujclo) "JUNO SH
TUHDI": liQUIVIiX'AR SI NO MIRA HIIiN! jCASI HS CORRHCTQO!. HS VHRDH Y CON
I.LAS MISMAS RAYAS DI-1. DIBUJO" (sefiala matriz). "IMLRO NO H.STA COMIM-HTO. NO
SIRVH 1*ARA COMI'l.LHTAR lil. DIBUJO. HNIONCIiS ;HABRA AI.I[UJN IROZO CO-

RR1-;C]O?".

[A].

Se pide que descubra el 4 y se espera una respuesta espontanea que indique
comprension de la tarea. Se pregunta razén por la que el trozo es correcto,
comprobando la comprension 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

sefiala.
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Preparacién final al resto de items.

"i1.0 HAS IliN"'ON’I'RAIX) SIN HgUIVIX’ARH:! MUY BIHN IIHCIIU!" {sc dirige al alum-

mi y hacc una pausa).

"AHORA UUH SABHS COMO HACH.R HSI'A IARHA, N\ VAS A IODHR HiRMINAR
MUY BIHN ni SOI.O. I*ARA NO IIOUIVOCARM:. XtRIMHRO, MIRAS Iil. DIBUJO CON
A I1:NCION" (sefiala) "Y I'IHNSAS COMO SH TUHDH COM/I’l.in AR BIHN. L.LUHCK) MI-
RAS 1'01X)S l.os IKO/0OS. UNO I=0OR UNOQO" (sc sefialan) "Y CUANIXJ HSII-S SHCIURO
1)1: SABI;R 1;. CORRHCTO. MH DICIUS su NUMHRiJ" (sefiala nimero del lavxi airrcao).

"YO 1.0 1:SCR1B1RI: ’'ARA RIICORDARI.O DHS!I"UIi.S. (VALLH?".

(Se agrl'ga con énfasis) "NO n-LNCIAS PRISA. PIHNSA MUCHO. MUCHO AN-HUS DH
RI-;SPONDHR. jRHCUHRDA. HN I-STA TARHA DHBMS HISCCXIHR HI. I-ROZO QUH HS
KiUAI.. ItiUAI. Al. DIBUJO! SOI.O HAY UN IKO/.0 CORRHCTO, I.OS DHMAS NO

SIRVI:N y PUI-DH ilABHR alguna ITIAMPA como AQUI" (sc sefiala ci dislraaor 6).
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Instruccion repetitiva ITEM 2.

[A] = Inter\'encién del alumno.

Sobre el dibujo matriz.

"i-S1A TARItA j=s i'ARi;CinA A L)\ AN-niRIUR, IM-IRO AHORA HAY TRHS TICiURAS
SIIfARADAS Y FALTA OI'RA AQUI" (se .sefiala el espacio blanco), "I-S'n- DIBUJO 'nHNI;
| KI-.SCIRCUIL.O.S AZUI.IIS CON UN RH1X)NDHI. NIiCiRO I-N HL CHN-niO" (se sefialan)

";1.0s CIRCULOS SON ICIUAILH.S?".

[Al

".SON KIiUAI.H.S".

"PARA COMPLIIIAR IA TARHA HACH HAHIA UN CIRCULO ICiIUAL A LOS DHMAS"

(sefiala mairi/.). "DH COLOR AZUL CON UN RHIX)NDHt. NHGRO HN HL CHN TRO. PRI-

MHRO LO IMACIINAMOS HN IA C:ABH/.A, HN SILHNCIO” (pausa).

Sobre las altemativas.

"iMI1Y BIIINI. AQUI" (se sefialan las allemativas) "I IAY VARIOS |-ROZ0OS, COMO AN-IIis,

i*HRO SOLO UNO liS CORRHCNnX). VAMOS A MIRARLOS TOIX)S. UNO POR UNO.

PARA I%SI AR SHCiIUROS DH Iil.HCIlR HL CORRHCnO (MH AYUDAS A DH.SCU-

BRIRLOS?".

Se pide al alumno que descubra cada trozo como antes.
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"HS II" (cl 1) "NO 1iS KiUAI- A 1/)S DHMAS" (sefiala malriz), ’LH FALTA HI. RHIXINDHI.
NIXiKO HN HL CHN'I'RO. A HSn-" (cl 2) "I.H I-ALTA HL CIRCULO. SOm IHSIA HL Rli-
IX)NDHLri(). HN I-:sni" |d 3] "HL RHIX3NDHI. IIS A AlI-UHRA. nHNi: QUH HSIAR HN
HI. CIiINTRO. COMO AQUI” (sefiala malriz). "ILSIl: TAMI’OCO" (cl 4). ni-NH HL RH-
IXNDHI. ARRIBA. HN jlj\ ("ABI-y.OI Al' Y NO HN HL CHN-I-RO. HS ni" (cl 5) "HHNH HL

RI-;iK)NDHI. ABAJO. jHN LOS I'lHS!. HKIONCHS (CUAL HS HLCORIJIHCTO?".

[Al

Se espera respuesla espontanea que indigue comprension de la tarea. Se pregunta
razén por la que el trozo es correcto, comprobando si el problema ha sido compren-

dido. En cualquier caso, el examinador repite 0 agrega por qué ese es el trozo correcto.

Preparacion final para cl resto de items.

"iLO HAS VUI-il.IO A HNCONI-RAR SIN HOUIVCXARHI! MUY BIHN!" (sc dirige al

esujcin).

"AHORA TRABAJARAS 111 SOLO. COMO 1.0 HHMOS HHCHO AHORA. I'ARA NO
liIQUIViIX’ARNn-:. TRIMHRO. MIRAS HL DIBUJO MUY. MLPk' BIHN Y IMHNSAS COMO
HAY QUH COMI‘I.LHTARIL.O. .LUHCK) MIRAS LOS TROZOS Y CUANIX) HSniS SHCIU-
RO Di-: .SABHR HI. CORRI-XnO. MH DK’HS SU NUMHRO" (sefiala nimero dcl tro/xi conve-

lo)

(Se aga'ya con cnlasLs) "NO n-NC.AS PRISA Y IMHNSA AN-RiS DH RHSPONDHR. RH-
('ULIRT)A. HN IGSTA TARIIA DHBI-"S HSCX)GHR HL I1XQ/.0 QUH HS IGUAL A LOS DH-

MAS Y SOLO UNO HS CORRHCrO".
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Inslruccion repetitiva ITEM 3.

[A] = Imer\'encién del alumno.

Sobre ei dibujo matriz.

"IvN I-.STA TARI-)\ I-L DIDUJu HS TUIXJ SHGUIDU. MIRAMOS CON ATHNCIUN"
(scfiala malri/ ilc i/quicrda a dcrccha y ilc arriba a abajo) "Y VHMUS OUH nHNH CUA'I'RO
1.INI-A\S NHCIRAS. 1X)S ASI Y IXIS ASI" (sc sefialan) "iX1S VHRTICAHHS Y iXiS NURI-

ZON TAI.HS" (sc sefialan).

"NI-.Ci;sriAM()S DN [ROZO CON IX)S i.INHAS NHCIRAS. UNA VHRHCAL" (sc sefiala
venieal) "Y OTRA ilORIZONI AL" (sc sefiala hori/oniai) "QUH COMI'Limi HL DIBUJO
ASI Y ASI" (sefala las dos direcciones). "NOS I'NJARHMOS HN DOS COSAS A | VHZ. HN
\A LINIIA QUI: VIHNH I'OR AQUI" (sefiala am'ba-abajo) "Y HN 1)\ QUH VIHNI-: POR
AQUI" (sefiala i/xiuierda-tlca>cha). "IMAGINAMOS HL TROZO HN I\ CABHZA, HN SI-

1.1;NCIO" (pau.sa).

Sobre las alternativas.

"iMUY BIHN! VAMOS A MIRAR CADA I-RO/.0, UNO POR UNO" (sc pide al alumno que
dc.scubra el primer "HSTH mOZzO" (cl 1) "ni-NH DEMASIADAS LINIIAS DH HS-
TAS" (las sefialay .sefiala malri/.)) "Y I-ALTA 1j\ LINI-A HORIZONTAL" (sefiala malri/). "A
H.STH" (cl 2) "LH I-ALTA LA LINHA AS!. VHR'nCAL" (sefidla matriz). "1-SIli" (cl 3)
"iOIRA VI-y. LH I-ALIA AL(K)!. Ij)\ QUH VIHNH ASI, HORIZONTAL" (sefiala). "liSlir
(cl 4) "IAMPCXX) SIRVH PORQUH 17 LINIL\ HSTA ASI" (sefiala oblicua) "Y NO ASI.

HORIZONTAI. COMO HN HL DIBUJO" (sefiala matriz). "HS n-" (cl 5) "iOTRA 'niAMPA!
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CASI 1iS CORRhCTA. niiNI-: IJ\S IX)S LINKAS UNIIIN" (sefiala), "PURO niiNi-: UN
liRROR, I-i. COLOR DH II\S LIM AS ILS |[A] ROJO Y DHHI-RIA SI-R (A] NHGRO COMO

Agi ll (sefiala malri/J. ; "UAL IliS I-L CORRHCIO?.

[A].

Se espera respuesta correcta y se pregunta el por qué. Se recoge respuesta y/o

agrega por qué es el trozo correcto.

Preparacion final al resto de los items.

"¢NO Sli NOS OLVIDA Al.tJO?. NO. II-NIiMOS HL mO/.0 CON 1A LINIA QUH VIHNH

POR AgUr (sefiala malriz) "Y A QUH VIHNH POR AQUI" (sef.ala).

"il.O HAS HNCONTRADO SIN HgUIVIX’ARn-! MUY BIHN!" (se dirige al s-ujeto).

"AHORA SIXIUIRAS IU SOLO, MIRANIX) HI. DIBUJO. PHNSANIX) Y COMPARANIX)

(ADA TR()ZO" (se .sefiala malri/ y allemaii\-as) I|1AS TA HNCON-I-RAR HL CORRHCIO".

(Se aga-ga con énfasis) "SIN PRISA Y PHNSANIX) ARIIiS DH RIISPONDHR (VAI.H?. HN
I.SIA TARIA DHBHS HSIAR A IliNrO A IX)S COSAS A IA VHZ. LO QUH VIHNH I*OR
AQUI" (sefala anriba-abajo) "Y LO QUH VIHNH im AQUI" (izquicrda-dcrccha). "DHBHS
i,sc(x:i;r i1 iko/o quh complhta hl dibujo i®r ias ix)s parhis. asiy

ASI" (se sefalan).
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Instruccién repetitiva ITEM 4.

[A] = Interv'encién de! alumno.

Sobre el dibujo matriz.

"liS TA TAKI-A IGS ’ARI-CIDA A IA ANTIIRIOR. ZIiRO AHORA HL DIBUJO TII-NI:
OIRA VLZ 1RLS E-KiURAS Y I[-ALIA UNA. SI JUNTAMOS ITVS TRI-S PARIIiS I-OR-
MAN UN CIRCULO ROJO SIN ACABAR. I'OR I-'AVOR. /QUII-RIGS RODIIAR CON IU

di-;ix)i-:1 CIRCULO?".

[A].

"I’ARA COMI’LIil ARI.O HACI- 1-ALTA UN IRO/.0 CON UNA CURVA ROJA ASI" (se
sefiala) "UUI-; (OMPLIITIL I-L C1R('UI.O0. ’RIMHRO LO IMAGINAMOS IiN \A CABI-ZA,

I-n SIILLNCIO" (paasa).

Sobre las aitcmativas.

"VAMOS A MIRAR TOIXJS LOS TROZOS, UNO POR UNO" (sc pide al alumno que descu-
bra cl primer iro/ii). "liS H' 1-ROZ0O" icl 1) "NO ni-NIli IA CURVA BIHN COLOCADA, HN
LUGAR OH IR ASI" (sefiala malriz) "H.STA ASI" (.sefiala allcmativa). "ESIIi" (cl 2)
"TAMP(X-0 i;STA BIHN COLCX:ADA" éc sefiala). "liSIIL" (cl 3) "iNO SIRVH PARA
NADA!. ILSTA VACIO. HSn-" (cl 4) "iPUlI-i NO SH PARHCH HN NADA A LO QUH NHCH-
SI TAMOS PARA COMPLIirTAR HL CIRCULO" (sefiala matriz). "HSnr (cl 5) "ni-NH HL
CIRCULO COMPLInO, SOLO NHCIUSTIAMOS UNA PAR II-" (sefiala malriz). ";CUAL HS

HL TROZO CORRI-XnO?".
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[Al

Se espera respuesta correcta y se pregunta el por qué. Se recoge respuesta y/o

agrega por queé es el trozo correcto.

Preparacion fina! al resto de los items.

“iY LO IIA.S iNCON’niAIXXri'RA VVI. SIN liQUIVCX.'”ARn-:! MUY BIIiN!" (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'RISA Y IPILNSA AN'lliS 1)L RHSPONDLIR. RLI-
CULRDA, LN IGSTA TARLIL\ ULNIiS miiS CARIIiS I)L UN DIBUJO SIN ACABAR. 1)L-

Biss o (il 10 irilo gulcon PUia b1 dibujoy qubd b bibn por bhsta

I*AR TI-" (.sefiala pane superior del iro/fl blarico) "Y POR HS TA' (sefiala pane Lrquierda).
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Instruccion repetitiva ITEM 5.

[A] = Interv'encién del alumno.

Sobre el dibujo matriz.

"HSIA I'ARIIA HS MAS nil'lCIL QUH 1j\S DHMAS. AHORA HI. DIBUJO HHNH TRHS

AR1-SA 1j\S QUIT 1.HS (X'URRH UN CAMBIO" (sefla la parte en blanco).

"VAMOS A MIRAR AQUI" (sl figura superior i/ijuierds) "HS UN CIRCULO, NIXIRO Y
(IRANDH. MIRj\ AQUI" (ssfla figura .superior deredrs) "TAMBII-N HS UN CIRCULO Y

tambiln is nixiro. lijro ha cambiaix) hi. iamafio. hl circlulo grandh”

(sefiela) "SH HA HHCHO I'HQIIHNO" (scfHa).

"VAMOS A MIRAR AQUI" (sefla figura inferior deredh). "HS UN CUADRAIX). NHCIRO
Y CiRANDH. ;COMO DHBH SHR LA [HCIURA QUH I-ALTA?. HACH I-ALTA UN CUA-

DRAIX) NI-XiRO Y ¢(fRANDH O rHQUHNO?".

[Al.

l=qUHNO. arriba hl circulo GRANDH SH HACH PHQUHNO' (sefela circulos),
"ABAJO TAVBI-:N. h1 CUADRAIX) GRANDH DHBH 11\CHRSH THQUHNO" (sefiela uno
aun). "VAMOS A PI-INSARLO ... MMM ... LO MISMO QUH PASA ARRIBA" (s sefiElan

circulos) "DHBIi PASAR ABAJO" (se .s=fHan cuedrados. Pausa).
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Sobre las alternativas.

"VAMO.S A mirar rOIX)S LOStrozos,uno 1I0R UNQO" (sc pide al alumno que descu-
bra cada Ima0). "LS li: {#*ROZO'" @ 1) "liS UN CIRCULO. BUSCAMOS UN CUADRAIXJ
NIiliRO Y I'LQULNO" (.sefala matrwy. "GSIi:" @ 2) "LS UN CUADRAIX), PLRO {QIO!
SliiUl: SHINIX) CRANNi-: Y niNDRIA QUL SliR I'LQULNO. li.S'nr @ 3) "NO SIRVIi.
i*U 1. iPARA qul: HAN DIBUJAIX) LS Ili! NO SL PARIiICL HN NADA A LO QUH NL-
CLSILAMOS NI AL DIBUIO" (.ssela matriz). "ILSHi" @ 4) "HS UN CIRC'ULO, iL\C1=
[-ALTA UN CUADRAIXr (sefiala man/). "HSI-" @@ 5 "jAH. CRHO QUH HS OI-RA
TRAMPA!. | HATL:, liS UN CUADRAIX) Y IMiIQUIINO. HN HSTA TARHA. ARRIBA IiL
CIRCULO (iRANDH SH HACL: PHQUHNO" (sc .sefalan) "Y AB\JO HL (UAINRAIX)
CiRANDL" (se .sefala) " TAMBIHN SH HACH PHQUHNO' (sc sefala la alicraiiva). "IMIRO

;.QUL Error ni:NH7".

[Al,

"I's i)l color bij\nco y dlbitshr nilgro. Lntincls ¢(cual hs hi. mozo

CORRHC-IO?".

[A].

Se espera respuesta correcta y se pregunta el por qué. Se recoge respuesta y/o

agrega por que es el trozo correcto.
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Preparacion final al resto de los items.

"iMUY IMIiN!. liSTA TARI-A/I-S DiriClIl. 11 CAUMI'RHNDIIR, IMHRU IU 1-AHAS UliCIIU

MUY HIIIN" ¢sc dirige al alumno con lono adniralivo).

"AHORA, MSIDDIARAS CADA DIHUJu, COMO 1.0 HIIMOS liliCHO AHORA. TIiRO
iQJO! I'IRIMIIRO, MIRAS 1.0QLIli I'ASA IINTOi; VS FICIURAS Dli ARRIIA" (sefela fi-
guas dc arriba). "Y PIlINSAS °1.O MISMO DIiHH ’ASAR AHAJO™ (se .ssfHlan Hguras cc
abgjo).

(Seaggiga aon cnlasis) "NO  TI-NiiAS I'RISA. DIiHiiS IiINSAR MUCHO AN TIIS D- RIiS-
rONDIiR. RMCUIRDA COMO HKMOS IRAHAIJAIX) AQUI. HIIMOS riiNSAIX).
mlUIIINO. Sl lil. CIRCULO GRANDIi Sli HACIi IMIQUIINO" (se seflan abeil figura?). "AH!
I=NrONCI-,S. l<i. CUADRAIX) CIRANDIi TAMBIIIN Sli HACH IMIQUIINO™ (se sefHlan am-
bits riguris). "liN LA SICIUIINTIi TARIA. I'RIMIIRO MIRAS QUIi TASA IliNTRIi [j\S
IX)S I'CIURAS Dli ARRIBA Y LUtCIO IiLICiiiS UN TROZO PARA QUIi PASIi LO

MISMO I;NTRI: 1j\S TICIURAS Dli ABAJO" (se sefela iaparle .superiary la parte inferior).
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6.8.- Analisis de los datos y resultados

6.8.1- Hipotesis de estudio.

Los interrogantes que han dado origen a este estudio plantean si los nifios gita-
Nnos mejoraran su ejecucion en el test de las PMC de Raven cuando se ofrecen ins-
trucciones de ayuda, en comparacion con otros nifios de su misma etnia que reciben
una instruccion estandar, y qué lipo de instrucciones son suficientes para elevar el

desempefio.

Las hip6tesis experimentales puestas a prueba predicen que:

1 Aquellos alumnos que reciban instrucciones mediadoras en cinco items de en-
trenamiento, obtendran una puntuacion en el test de las PMC de Raven, mayor,
positiva y estadisticamente significativa que la de los alumnos que reciban una

instruccion estandar y la practica en los mismos items de entrenamiento.

2 Aquellos alumnos que reciban instrucciones mediadoras en cinco items de en-
trenamiento, obtendran una puntuacién en el test de las PMC de Raven, mayor,
positiva y estadisticamente significativa que la de los alumnos que reciban ins-

trucciones repetitivas en los mismos items de entrenamiento.

3 Aquellos alumnos que reciban instrucciones repetitivas en cinco items de entre-
namiento, obtendran una puntuacion en el test de las PMC de Raven, mavor,
positiva y estadisticamente significativa que la de los alumnos que reciban una

instruccién estandar y la practica en los mismos items de entrenamiento.
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Al estudio de estas hipotesis se afiade el examen de aspectos cualitativos de la
ejecucion tales como el desempefio en los cinco tipos de problemas del test y los tipos

de errores presentes durante la evaluacion.

6.8.2.—- Andlisis de los datos y resultados.

Las hipdtesis de trabajo se han comprobado a un nivel de significacion 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 estadisticas se incluye el grado de significacion con
objelo de facilitar futuros estudios de meta-andlisis, tal como recomiendan algunos

autores (GOmez, 1.987; Bisquerra, 1.989).

Las pruebas estadisticas elegidas para probar la significacion han sido paramé-
tricas. considerando que los supuestos exigidos para la aplicacidn de estas pruebas se
cumplian razonablemente - tal como se tendrd ocasion de presentar -y el poder y
robustez de algunas de estas pruebas las hacen preferibles a las no paramétricas
cuando es posible su aplicacion (véase Bisquerra, 1.989). Cabe agregar que no se ha
tenido en cuenta la naturaleza de Li escala de medida como criterio de decision, puesto
que. como advierte Mufiiz (1.992) "no esta dicha la ultima palabra” (p. 231) sobre el
problema de si los procedimientos estadisticos requieren o no propiedades especificas

de la escala dc medicion.

Para el tratamiento de los datos se ha usado la hoja de calculo del programa

h)liis j2J version 2,y el programa StaiLstical Packagefor Social Sciencies version 3.
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6.8.2.1 Analisis dc la ejecucidn en cl tesi de las PMC de Raven.

Para poner a prueba las hipotesis de trabajo, se calculé el nUmero de respuestas
correctas dc cada sujeto en el test de las PMC de Raven - variable dependiente. La
media, desviacion estandar y puntuaciones minima y maxima de cada grupo experi-
mental se presientan cn el cuadro 15 Las medias y desviaciones tipicas de cada grupo

experimental, en cada blogque de edad, se muestran en el cuadro 16.

Para estimar el nivel de significacion estadistica de las diferencias de medias que
se aprecian en los cuadros sefialados antes, se empled un andlisis de varianza
bidireccional entre sujetos para un disefio dc blogques al azar 3 (edad) x 3 (instruccion).
Apoyandose en las consideraciones de algunos autores (Glass y Stanley, 1.970; Amau,
1986; Pereda. 1.987). la variable edad se tratd estadisticamente como factor

manipulado con ei fin de examinar la posible interaccion entre bloques y tratamientos.

Previamente se examinaron dos de los supuestos previos al andlisis de varianza -
homocedasticidad y aleatoriedad - que podian afectar considerablemente a la probabi-
lidad de incurrir en un error del tipo I. En cuanto a la normalidad, no se llevé a cabo
prueba alguna debido a que el reducido nimero de casos no hacia fiable el resultado
(véase Amon. 1.984); por otra pane, el andlisis 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 reveld lo siguiente. Respecto a la homocedasticidad, el valor
obtenido en la prueba de Cochran (C =0.1986, gl =6,9; p >0,05) no llev6 a rechazar
la hipotesis nula de homogeneidad de varianzas. Respecto a la aleatoriedad, los datos

cumplian con este supuesto, tal como se reveld en la prueba de rachas (z =-1,6496, p

>0.05).
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El andlisis de varianza que se presenta en el cuadro 17, revel6 un efecto signifi-
cativo de las instrucciones sobre las puntuaciones en el test (F = 1361, gl =254, p <
0,05). Se encontrd que la edad no tuvo efecto significativo sobre las puntuaciones (F =
0,60. gl =2.54, p >0,05) como tampoco fue significativa la interaccion 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 revelé que la media del
grmpo 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, desviacién tipica, valor minimo y maximo de las puntuaciones en

las PMC de Raven.

Puntuacion Puntuacion
In.slruccion N Media Hcsviacion minima |1 maxima
Mediadora 2! 5904 42415 B 2
Repetitiva 2 10904 49285 B 0
K.slandar 21 1806 64723 9 X
Muestra 2.301 62026 9 K%
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Cuadro 16. Media y desviacion tipica de las puntuaciones en las PMC de Raven en

cada tratamiento y bloque de edad.

Instruccién
Kdadcs Mediadora Repaiitiva Ks$tandar Muestra
K9
Media 24429 18714 18420 20524
Iesviacion 4353 2812 578l 4976
N 7 7 7 2L
KI-M
Media 25429 18143 19714 21,06
Desviacion 4577 4914 6897 6172
N 7 7 7 2!
2an
Media g (00)] 287 15857 223
Dc.s\iacion 3.4M 5786 6.744 71300
N 7 7 7 2!

Cuadro 17. Resumen del andlisis de varianza bidireccional de bloques al azar 3

(edad) x 3 (instruccién), factores fijos. Puntuaciones en las PMC de

Raven.
Fuente ce Suma dc R Modia.s F P
variacion cuadrados cuadraticas
Intergrupos 918,286 8 114786 . 4315 0.000
Inslrucciones 724,096 2 3062048 13600 0.000
Kdad 32,000 2 16000 0oL 052
Residual 162190 4 40+48 1524 0208
Krror 1436571 57 26,603
Total 234857 e 37,982
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6.8.2.2.- Analisis cualitativo de la ejecucion en las PMC de Raven.

(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 especificos o se reflejaron difusamente a lo largo del test ente-
ro. sc calculé el nimero de respuestas correctas de cada sujeto en los cinco tipos de
items (Tipo 1 A1-A6; Tipo 2 Abl-Ab3 y B1-B2; Tipo 3: A7-Al2; Tipo 4. Ab4-
Abl | y B3-B7; Tipo 5. B8-B12 y Abl2). La media, desviacion tipica y porcentaje de
ftems correctos de cada grupo experimental en los cinco tipos de problemas se mues-

tran cn cl cuadro 18

Para estimar la significacion estadistica de las diferencias que se obsen'an cn cl
cuadro sefalado antes, se llevd a cabo un analisis de varianza bilateral 3 (edad) x 3

(instruccidn) x 5 (tipos de problemas) de medidas repetidas en el dltimo faclor.

Previamente sc analizd 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, x» = 133,047, gl =9, p <0,05) indicaron que la hipdtesis de
esfericidad no sc cumplia. 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
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Al no mantenerse la hipétesis nula sobre la esfericidad, y con el fin de evitar el
error de tipo |, se empled un valor conser\ador del estadistico 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 tedrica teniendo en cuenta el
valor dd limite inferior de la épsilon (e =0,25), o si se prefiere a los grados de libertad
I,n-1. Ademas, se empled un analisis de varianza multivariable, siguiendo la re-

comendacion de otros (O'Brien y Kister, 1.985; Vallejo, 1.991).

Los resultados del analisis de varianza a través dei procedimiento univariable se
muestran cn el cuadro 19. Este analisis reveld, nuevamente, un efecto significativo
debido a la variable instmcciones y ningun efecto significativo de la edad o la interac-
cién entre instmcciones y edad sobre las puntuaciones en el test, asi como un efecto
significativo del tipo de problema (F = 216,92, gl 4,216, p <0,05) y una interaccion
significativa entre el tipo de problema y las instmcciones (F =4,37, gt =8,216, p <
0,05). La interaccidn entre la edad y el tipo de problema no fue significativa (F =0,57,
gl =8.216, p <0,05) como tampoco la interaccidn entre las instmcciones, la edad y el

tipo dc problema (F = 1,10, gl = 16,216, p <0,05).



Cuadro 18.

Instruccion

Meditdura
Media
Desviacion
Minimo
MWnmo

% fterrs
Repetitiva
Media
Desviacion
Minimo
MCinu)

% fters
Kstandar
Media
Desviacion
Vilnino

% iiems
Muestra
Media
Desviacion
Minimo
MBXIno
®h fiterrs
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Media, desviacion tipica, valores minimo y méaximo, y porcentaje de

items correctos en los cinco tipos de problema de las PMC de Raven.

Tipu 1 lipp2 Tipo 3 Tipo 4 Tipo 5
© o ©y* 13y G*

6,00U 4906 4190 8143 2714
0.000 o1 1030 2971 1821
6 5 4 5 0
6 5 6 13 6
100,00 9B 034 6263 523
572 4714 2714 5476 1238
0436 055l 154 2358 1578
5 3 0 2 0
6 5 6 ©° 6
16,03 A28 4523 212 2063
5619 4429 2190 457) 110
0630 0,746 1078 3776 1730
4 3 0 0 0
6 5 5 13 6
B6b 857 B30 H16 1984
574 4633 30 6063 1,714
0481 o= 14p 342 185
4 3 0 0 0
5 6 3 6
97,00 .00 51,0) 4700 200

* Keprvsenla d ndrnmomae ilenrs indluidos en cadiatip« de probdlene.
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Cuadro 19. Resumen del analisis univanable de la varianza de tres factores fijos 3

(edad) x 3 (instruccion) x 5 (tipo de problemas), de medidas repetidas en

el ultimo.
Fuente e Suma dc R Medias F P
variacion cuadrados cuadréticas
Knirc NLjddS 47097 a2 7,596
In<dlruodi(ines 14482 2 74 1361 0.000
Kdadcs 640 2 320 060 0352
Inslrucdiincsi xedad M4 4 811 122 0208
Sujetos Xinstnicciuncs 28731 A 532
Intrasujetns 149719 2 5A1
Tipu problema 867,66 4 216V20 A2 0.000
Inslruccionif. * fipo DA 8 10080 437 0,000
Flad Xtipil 1058 8 1320 057 070
Instrucciones xedad X lipo 4048 16 2530 1,10 0358
Sujetos Xlipo 49783 216 2300
Inlal 193316 314 6263

Cuadro 20. Resumen del analisis multivariable de la varianza de tres factores fijos 3

(edad) x 3 (instruccidn) x 5 (tipo de problemas), de medidas repetidas en

el dltimo.
Fuenle de variacion Wiiks RIS-C. gl error F P
Tipo prohiema 0,063 4 5 1598 0,000
In.struccionc's x tipo 0653 8 102 2908 0006
Kdad Xtipo 093 8 102 o521 0838

Inslruccinnl's x edad xtipo 0.688 16 156445 125 0219
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Figura 1. Puntuacion media de los tres grupos experimentales en los cinco tipos de

problemas de las PMC de Raven.
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El analisis multivariable (véase cuadro 20) reveld resultados semejantes a los
sefalados antes. En lo tocante al factor de medidas repetidas, se reveld un efecto
significativo dcl tipo dc problema (lambda de Wilks =0,068, F = 175,948, gl =4,51, p
< 0,05) asi como también un efecto significativo de la interaccién 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 reveld 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 observd que el gmpo IM alcanzé una
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puntuacién 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 1se 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 instruccién, se
calcul6 el numero 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, 28y 30. En la figura 2 se presenta una grafica de

eslos valores.

Figura 2. Puntuaciones medias de los tres gmpos experimentales en los seis tipos
de errores.
10 -
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« = m Cirupo ILI
7T e
f
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Tipos dc lirror
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Al examinar la figura 2, sc obser\'a que en todos los grupos experimentales los
errores con medias més altas fueron los tres de entrada ("Ib", "Ic", "ld") seguidos por
los tres de elaboracion ("Ea", "Eb", "Ec"). De enire los errores de entrada se observa
por orden de importancia el error "Id" (uso limitado de fuentes de informacién)
seguido dcl error "Ic" (distorsién obvia de cualquier dimensiéon de la figura) y por
ultimo, del error "Ib" (distorsién obvia de la orientacién de la figura). Respecto a los
errores de elaboracién, en los grupos IR e IE, el tipo de error con media méas 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 ultimo, del error
"Ec" (respuestas que contienen elementos no aerivables del problema). En el grupo
con inslrucciones mediadoras, la media en el error "Eb" fue mas alta que en "Ea" y

ambos fueron seguidos, en ultimo lugar, por el error "Ec".

Para e.xaminar si existian diferencias significativas en el nUmero medio de erro-
res de los grupos experimentales, se llevd a cabo un analisis de varianza multivariable

entre sujetos 3 (edad) x 3 (instruccion).

El examen previo del supuesto de homogeneidad de varianzas de las respuestas
erréneas reveld que cuatro de los seis tipos de errores cumplian 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), "Ic" (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 cumplia esle
supuesto en el caso de los errores de elaboracion "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 cumplian con dicha exigencia tal como se revel6 en la prueba de rachas para el
caso de los errores "Ib" (z=-I,17, p=0,05), "Ic" (z=-1,41, p=0,05), "Id" (z=-I,63,

p>0,05), "Ea" (z=-1,78, 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 méas
uno, siguiendo la recomendacién sefialada por algunos autores (véase Pardell et al.,

1.986; San Martin y Pardo, 1.989).

Se comprobd de nuevo el supuesto dc homogeneidad de varianzas, encontrando
que, las puntuaciones en los errores transformadas en su logaritmo cumplian este su-
puesto (error "Ib": C =0,1730, gl =6,9, p >0,05; error "Ic": 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); asi como también con e! supuesto de aleatoriedad ("Ib" (z—1,17, p>0,05), "Ic"
(z=-1,41, p>0,05), "Id" (z=0,73, p>0,05), "Ea" (z=-1,63, p>0,05), "Eb" (z=0,57,
p=>0,05), "Ec"(z=0,10, p>0,05).

A continuacion se llevd a cabo en primer lugar un andlisis de varianza multiva—-
riable que revelo un efecto significativo de las instrucciones en el nUmero medio de
errores (F =2.76, gl = 12,98, p <0,05), y no se hallé un efecto significativo de la edad
(F =051, gl = 12,98, p > 0,05) o0 de la interaccion entre instr™icciones y edad (F =

1,16, gl =24,172, p >0,05) tal como se presenta en el cuadro 21.

Seguidamente, se utilizé un analisis de varianza bidireccional sobre el efecto de
las instrucciones en cada tipo de error que reveld diferencias significativas en los
errores "Ic" (F = 11,42, gl =2,60, p <0,05), "Id" (F = 6,34, gl =2,60, p <0,05) "Ea"
(F =4,88, g =260, p<0,05 y "Ec" (F =254, gl =2,60, p > 0,05) tal como puede
apreciarse en los cuadros 24,27,29 y 33. No se hall6 diferencia significativa alguna en
los errores "Ib" (F =, gl =, p>0,05y "Eb" (F =3,17, gl =2,60, p > 0,05) como se
aprecia en los cuadros 23, 25, 27, 29y 31. Ni la edad ("Ib", F =0,06, gl =2,60, p >

0,05; "Ic", 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 interaccion ("Ib", F =043, 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 andlisis multivariable de la varianza de dos factores fijos 3

Huontu de variacion

Constante
Inslruccioncs

Kdad

Instrucciones xedad

Cuadro 22.

Instruccion

Mediadora

Repetitiva

Kstandar

Muestra

Wiks

01002

(55«

oHs7

o1

RIS.C.

2A

(edad) x 3 (instruccidn). Errores en las PMC de Raven.

rlerror F P
i} 2124484  0.000
(3] 274 008
X 05»B 0907

12151 1166 02ZP

Media, desviacion tipica, valor minimo y méaximo dc los errores "Ib" en

las PMC de Raven.

N Media
21 01°03)
020
2 131
0313
2 12
038
&3 1,39
(QJI0)

Desviacion

1136
0225

122
0244)

117
0210

1,246
02

Puntuacion  runluacion
minima [0  méxima |I3]

0 1
0 4
0 4
0 4

= Los valoa;s entre paajnicsLs coircspondL'n a la trunsformacion logaritmica.
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Cuadro 23. Resumen del andlisis de varianza bidireccional de bloques al azar 3

(edad) x 3 (instruccién), factores fijos. Errores "lb".

Fuente dc Suma dc Medias F P
variacion cuadrados cuadréticas

Inlcnirupos 0447 X 006 1014 0436
Instrucciones a3 2 0165 3 (010574
Kdad Qdii 2 0034 065 053
Residual 0045 4 0,011 0206 094
Krrijr 2*75 = 010353)

I'nial 342 f2 01053)

Cuadro 24. Media, desviacion tipica, valor minimo y maximo de los errores "Ic" en

ias PMC de Raven,

Puntuacion Puntuacion

In.struccion N Media Desviecion  minima |0]  méxima [12]

Mediadora 2 1233 oWs 0 2
03m®@ 0.217)

Repetitiva 2 2,000 1342 0 5
0433 0207

Kstandar 2 2657 11% 0 5
(0538 0163

Muestra a3 1938 126 0 5
045 0218

* | osvalarvs cnirc parvmesLs am.\sptindcn a la inin.sfomiacién iogariitnica.
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Cuadro 25. Resumen dcl analisis de varianza bidireccional de bloques al azar 3

(edad) x 3 (instruccién), factores fijos. Errores "Ic".

Fuenle dc Suma dc u Medias F P
\Lriidr=n cuadrado.s cuadratica.s

Inlcrjirupos (e X (010511 190 0077
Instruccidncs 05X7 2 (128 (el 0,002
Kdad ),020) 2 0.010 0230 076
KesiduHl 4 oon 032 0907
Krror 2.2% 1 (0107]

Tnl;)! 295 (6% o7

Cuadro 26. Media, desviacion tipica, valor minimo y maximo de los errores "Id" en

las PMC de Raven.

runtuaciin - Puntuacion

Insiruccitin N Media Desviacon  minima |0 maxima |24]

Mediadora 2 6429 2874 2 10
OH3X) (0180

Repetitiva 2 10.000 3256 2 5
(.OIX) m157)

Kslandar 2 9571 3956 1 16
098y 023

Muestra 8657 3716 1 16
(06 021

= | osvalonas cnin; parvnicsis cimcesrHinden a la transformacion logariimica.
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Cuadro 27. Resumen del andlisis de varianza bidireccional de bloques al azar 3

(edad) x 3 (instruccion), factores fijos. Errores "l1d".

Fuunlc ac Suma dc R Medias F P
viiraci(in cuedradwis cuadratica.s

LT YupoN @7» S 002 2«4 0.011
Instruccioncs 32 2 0191 572 00B
Kdad 0043 2 0.021 0645 052X
Residual 0315 4 00m 2390 002
Krror 170 A 0033

Tnlal 25k & 0041

En la comparacion de las medias de los grupos por el método SchefTé. sc cncon-
tr6é que cl grupo IM alcanzé un nimero 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 nimero 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", "Ic”, "Eb" y "EC".

Finalmente, el nimero medio de todos los errores ("Ib", "Ic". "Id", "Ea". "Eb" y
"Ec") del grupo IR no fue significativamente diferente (p >0,05) del nUmero medio de

errores de grupo IE.
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Cuadro 28. Media, desviacion tipica, valor minimo y maximo de los errores "Ea" en

las PMC de Raven.

Puntuacion  Puntuacion

[nsiruccitin N Media Desviacion minima |0 méxima |27]

Mediadora 2 03H o1 0 4
w1 019

Ucpctitiva 2 140 1434 0 5
(0.319) (0249

Kstandar 21 2143 272 0 «
030 0330

Muestra 63 1317 1» ) 8
(0255 (0.201)

= | .ds v;iloa.".scivirv paa-ntcsi.s aiiTLVspondcn a la iransfomiacion iDgariimica.

Cuadro 29. Resumen del analisis de varianza bidireccional de blogues al azar 3

(edad) x 3 (instmccidn). factores fijos. Errores "Ea".

Fuente ce Suma ce R Meda<s F )
variacion cuadrados cuadréticas

InlcrRrupoN 0911 8 014 141 02
Instrucciones 062 2 0431 534 0007
Kdad (01072 2 0013 «162 o0&l
Residual 0.022 4 0,006 000 ole2i
Krror 4324 A 000

iolal 523% & 0[0 7
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Cuadro 30. Media, desviacion tipica, valor minimo y méximo de los errores "Eb" en

las PMC de Raven.

Puntuacion  Puntuacion

Instruccion N Media Desviacion  minima [0  méxima (10]

Mediadora 21 1,000 1378 0 6
0.23%) (0229

Repelitiva 2 o2 gle73 0 4
(0199 0198

Kslandar 21 1238 os3L 0 3
(0317) 0182

Muckstra r3 1,000 1078 0 6

020 (0207)

= |.os valores enlre parénlesis corresponden a la transformacion logariimica.

Cuadro 31. Resumen del andlisis de varianza bidireccional de bloques al azar 3

(edad) x 3 {instruccion), factores fijos. Errores "Eb".

Fuenle de Suma dc R Mcdas F P
variacion cuadrados cuadréticas

Inlerurupiis 0310 X 009 0XaL 0530
Instrucciones 0152 2 0076 1750 03
Kdad 0042 2 0.021 0478 0623
Residual 0116 4 002 066X 0617
Krror 2346 A 0043

Total 2656 (6% 043
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Cuadro 32. Media, desviacion tipica, valor minimo y maximo de los errores "Ec” en

las PMC de Raven.

Puntulcion  Punluacion

Instruccion N Media J=esvacion
Mediadora 21 (0102 5) Q3L
(0.0 0.091)
Kepeliliva o524 oexr
(0152 0.167)
Kstandar 21 0619 Q740
(0.169 (0120
Muestra a3 0413 0613
(0116 (0165

=] (is \;iti)a's cniiv parécsis aura-gpondm a la. iransformiacion logariiniica.

Cuadro 33. Resumen del analisis de varianza bidireccional de blogues al azar 3

(edad) x 3 (instruccion), factores fijos. Errores "Ec".

Fuente dc Suma de rl Medias

variacion cuadrados cuadraticas

Interurupos 0319 X 0040 1538 0156
Instrucciones 0245 2 0.122 482 0,012
Kdad 010274 2 0013 0524 05%
Kesidual o7 4 (=012 0,4M o7a2
Krror 171 5 10102

lotal 1620 & (00274
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Con objeto de examinar el poder discriminatorio de los errores operacionaliza-
dos segin el sistema de correccion de Watts (1.985), bajo la instruccion estandar
(grupo IE). se calculé cl numero de errores "Ib", "le", "Id", "Ea", "Eb" y "Ec" de cada
sujeto del gmpo con instmccidn estandar. 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-
cion, se llevo a cabo una pmeba chi cuadrada cuyos resultados revelaron que los erro-
res "Ib" (x2 =4,79. gl = |, p<0,05), "le" \2 =545, g = 1, p <0,05), "ld" (x* =
22,35. gl= 1,p<0.05). "Ea"(x2= 12,02, gl =1 p<0,05)y "Ec" (x> =4,20, gl = I,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 analisis.

Cuadro 34. Analisis 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 D 470 <006 37
"lc- il 5 546 <006 %
"ld” Pivd 12 225 <0®b 201
"lia" 4 4 1202 <00 5

7 0 0Z7r >0 %
lie" 0 B 513 <00 B

N 7 1

Nanicm lio ilems asnaniv’s'Ib"; 13 mle” 12 "Id": 24; wlid": 27: "hb'": 10; "lie"
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En suma, los resultados revelaron lo siguiente;

Puntuaciones en las PMC de Raven.

El grupo con instrucciones mediadoras obtuvo una puntuacion media significati-

vamente superior (p <0,05) al grupo con instruccion estandar.

El grupo con instrucciones mediadoras obtuvo un puntuacion media significati-

vamente superior (p <0,05) al grupo con instrucciones repetitivas.

La puntuacion media del grupo con instrucciones repetitivas no fue significati-

vamente diferente (p > 0,05) a la del grupo estandar.

Puntuaciones en cinco tipos de problemas de las PMC de Raven.

Las medias en los tipos de problemas 1y 2 del grupo con instrucciones media-
doras no fueron significativamente diferentes (p > 0,05) de las medias en los
mismos problemas del grupo con instruccidn estandar. 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 instruccidn estandar.

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 instruccion repetitiva. No se encontraron dife-

rencias significativas (p = 0.05) entre ambos grupos cn los problemas tipo 1y

tipo 2
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El grupo con instrucciones repetitivas no obtuvo puntuaciones medias estadisti-
camente diferentes (p < 0,05) en los cinco tipos de problemas, frente al grupo

con instrucciéon estandar.

Puntuaciones en errores "Ib", "Ic", "Id", "Ea". "Eb". "Ec"

El grupo con instrucciones mediadoras obtuvo un ndimero medio significativa-
mente menor (p <0,05) de errores "Ic", "Id". "Ea" y "Ec" que el grupo con ins-
truccion estandar. 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 ndmero 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", "Ic". "Eb" y "Ec".

El grupo con instrucciones repetitivas no tuvo un ndmero medio de errores "Ib".
"Ic". "Id". "Ea". "Eb" y "Ec" significativamente diferente (p >0.05) al grupto con

instruccion estandar.

Los errores "Ib", "Ic". "Id". "Ea" y "Ec” discriminaron (p <0,05) entre sujetos de
alto y bajo desempefio del grupo con instruccion estandar. El error "Eb" no dis-
criminé (p > 0.05) entre los sujetos con puntuaciones superiores e inferiores a la

media de su grupo (instruccion estandar).

En los grupos experimentales, los errores de entrada fueron mas prevalentes que
los dc elaboracion. En cuanto a los errores de la fase dc entrada, se encontré el

siguiente orden de importancia; errores "Id", seguidos de los errores "Ic" y por
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ultimo de los errores "Ib". En cuando a los errores de la fase de elaboracion, por
orden de importancia se hallaron los errores "Ea", seguidos de los errores "Eb" y
por ultimo, de ios errores "Ec". Este patrén fue hallado tanto en el grupo con
instrucciones repetitivas, como en el grupo con instruccion estandar. En el grupo
con instrucciones mediadoras, los errores "Eb" fueron méas importantes que los

"Ea". y ambos fueron seguidos por el error "Ec" en dltimo lugar.
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CAPITULO 7
DISCUSION

En esta investigacion se han puesto a prueba tres hipdtesis sobre la ejecucion en
el test de las PMC de Raven de tres grupos de nifios gitanos bajo diferentes

instrucciones.

La primera hipétesis predecia que los sujetos que recibieran instrucciones
mediadoras en cinco items de entrenamiento alcanzarian una puntuacion positiva,
mayor y significativa en el test de las PMC de Raven, que los sujetos que recibieran

una instruccion estandar y la practica en los mismos items de entrenamiento.

La segunda hipétesis predecia que los sujetos que recibieran instrucciones
mediadoras en cinco items de entrenamiento alcanzarian una puntuacion positiva,
mayor y significativa en el test de las PMC de Raven, que los sujetos que recibieran

instrucciones repetitivas en los mismos items de entrenamiento.

La tercera hipétesis predecia que los sujetos que recibieran instnjcciones
repetitivas en cinco items de entrenamiento alcanzarian una puntuacién positiva,
mayor y significativa en el test dc las PMC de Raven, que los sujetos que recibieran

una instruccion estandary la practica en los mismos items de entrenamiento.

Ademas, sc e.xxaminaron aspectos cualitativos de la ejecucion de cada grupo
expcrimental, a saber, el desempefio en cinco tipos de problemas del test y los errores

presentes durante la ejecucion.
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Con cl fin de presentar la discusion de los hallazgos de una forma mas clara, se
discutirdn por separado los datos relativos a cada hipétesis. En dltimo lugar, se hara
mencién al procedimiento de evaluacion, al sistema de correccion y al disefio

experimenial de este trabajo.

7.1. Grupo con instrucciones mediadoras vs. grupo con instrucciéon estandar.

Los resultados hallados apoyan la primera prediccion de este estudio en tanto el
grupo gue recibié instmcciones mediadoras, elevoé significativamente su puntuacion en

las PMC de Raven, en comparacion con el gmpo que recibié una instmccion estandar.

Este hallazgo con nifios gitanos se suma a la evidencia disponible acerca dcl
potencial de modificabilidad cognitiva obsernvado en nifios y adolescentes de bajo
rendimiento, de distintas etnias y clases sociales {Feuerstein, 1.973; Feuerstein ct al.,
1.979), nifios en edad pre-escolar 0 nifios en educacion especial (Lidz y Thomas,
1.987; Tzuriel y Klein, 1.987; Missiuna y Samuels, 1.989; Reinharth, 1.989), personas
con minusvalias fisicas o0 sensoriales (Huberty y Koller, 1.984; Katz y Suchholz,
1984; Keane y Kretschmer, 1987; Carpignano, 1.990), y adolescentes con
esquizofrenia o con desordenes de conducta (Skuy et al., 1.992), cuando se ha

empleado el modelo de aprendizaje mediado en la evaluacion psicoldgica.

Asimistiio, este resultado se agrega a un cuerpo amplio de investigaciones donde
la ensefianza, incorporada a la evaluacion, elevé la ejecucion de nifios, 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 organicos (Diaz, 1.982) nifios sordos (Dillon, 1.979) nifios de pre-escolar o



2«6

J'; ensefianza bésica y adolescentes de clase social baja o media (Tumer et al., 1.973
BudofT y Comian, 1.976; Dillon y Carlson, 1978, Carlson y Wiedl. 1979
Campllonch y Femandez-Ballesteros, 1.981; Bethge et al., 1.982; Dash y Rath, 1.984
Calero y Belchi, 1.989).

Estos resultados concuerdan con la prevision de la propia teoria, seguin la cual la
experiencia dc aprendizaje mediado es "un prerrequisito para el uso auténomo,
independiente y efectivo de los estimulos ambientales por parte del nifio" (Feuerstein,
1970. p. 359). Al hilo de esta formulacion, cabe interpretar que las instrucciones
mediadoras dieron la ocasién para que un adulto (examinador) con intencién y con
experiencia, que ensefiaba (instmcciones mediadoras) a cada nifio gitano, segin sus
necesidades, la regla de solucién y las estrategias adecuadas en la recogida y uso de los
dalos de un problema (items de entrenamiento), creara asi las condiciones necesarias
para mejorar el desempefio posterior de estos nifios, en problemas nuevos y del mismo

tipo (items de las PMC de Raven).

Por el contrario, cuando el examinador empled la instmccidn estandar dejo a los
sujetos enfrentados directamente a las tareas (items de entrenamiento), sin ofrecer la
mediacidn necesaria para que éstos las aprovecharan y aprendieran de ellas tanto como
el gmpo anterior. La ejecucion de este gmpo de nifios revelé un desempefio pobre en
el test (cf. Rodao. 1.982) y en ésto se coincide con investigaciones que informan del
bajo rendimiento de nifios gitanos en diversos tests de inteligencia cuando no sc ha
incorporado ensefianza alguna a la evaluacion (Gordon, 1.923; Sasso, 1.971a. 1.971b,
1.972a, 1.972b; Kvassay, 1.975; Acton y Davies, 1.979; Habindkova y Homakova,
1.978/79; Adamovic, 1.979; Ramis, 1.979; Antalova, 1.980; Hundsalz. 1.980;

Sustekova, 1.981; Gonzalez-Pinto et al., 1.981).
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Cabe sefialar que a diferencia de lo observado en el grupo con instrucciones
mediadoras, en el grupo sin ensefianza se aprecid que la puntuacidon media de los
sujetos de mayor edad (12-13 afios, media de 15,86) fue inferior a la media de los de
menor edad (8-9 afios, media de 18,43) al igual que obser\'a Gordon (1.923) en una
muestra de gitanos ingleses, Sasso (1.971a, 1.97lb, 1,972a 1.972b) entre gitanos
italianos, Adamovic (1.979) entre gitanos checoslovacos de aulas segregadas y
Gonzélez-Pinto et al. (1.981) entre gitanos esparioles con problemas de aprendizaje o
retra.so mental. Esta obser\'acion concuerda también con datos registrados en la escuela
gue muestran un retraso escolar en aumento progresivo con la edad (Garrido, 1.980;
GAN. 1985, P.AS.S., 1987b; M.E.C., 1.987; A.S.G.G., 1.989; Esteban, 1.989), asi
como un elevado ndimero de alumnos gitanos entre ocho y doce afios que se derivan
hacia aulas de educacion especial (M.E.C., 1.987). La investigacion futura ha de
comprobar estas obsers'aciones en muestras con un rango de edades méas amplio, por
su valor probable para determinar desde qué momento y con qué estilo de ensefianza

€es precisa actuar para frenar la acumulacion del retraso en la escuela.

Al analizar el desempefio en los cinco tipos de items entrenados, se encontré que
el grupo bajo instrucciones mediadoras elevo la ejecucion en los problemas de
percepcidn-orientacion (tipos 3y 4) y de razonamiento analdgico (tipo 5) dc dificultad
media y alta, respectivamente (factores | y IH segin Corman y Budoff [1.9744a]), cn
comparacion con el grupo estandar. Las respuestas correctas de la rasi totalidad de los
sujetos en los items mas faciles (tipos 1y 2, factores Il y IV segin Corman y BudofT
[1.9744a]) re\el6 un ‘efecto techo' que pudo limitar la sensibilidad del instrumento para

detectar diferencias entre el grupo con ensefianza y el grupo sin ella.

Este patron de resultados coincide, en parte, con lo informado por Budoff y
Comian (1.976) en su estudio con sujetos normales y retrasados. Estos autores hallaron

un ‘efecto techo' en los problemas més faciles y una mejora significativa en los items
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de razonamiento analdgico; sin embargo, en los problemas de percepcidon-orientacion
de dificultad media (factor [; tipos 3y 4 en este trabajo) la tendencia, aunque en la
direccidn prevista, no llegé a ser significativa. Basados cn estos hallazgos, los autores
destacaron que los sujetos de su estudio aprendieron a resolver problemas de
razonamiento durante la evaluacidn que probablemente no habian aprendido antes en
la escuela. Carlson y Wiedl (1.978) en su estudio con nifios con problemas de
aprendizaje, encontraron igualmente una mejora significativa en los problemas de
razonamiento analdgico, bajo dos condiciones de evaluacién como fueron el feedback
elaborado del e.xaminador y el feedback mas la verbalizacion del examinado, lo que
interpretaron como prueba de la suficiencia, en cantidad y calidad de informacion, de
esas intervenciones para "desarrollar estrategias de analisis 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
evaluacion, estrategias cognitivas mas adecuadas para solucionar problemas de
percepcion-orientacion y de analogias, en comparacion con otros escolares de su
misma etnia y edad que no las recibieron. A esta interpretacion se volvera mas

adelante.

Una lectura integradora de este mismo patrén, 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 constmccion del test de Raven.
cuya base empirica se encuentra en los factores identificados por Corman y Budoff
(1.974a). Vistos los resultados desde esta 6ptica, los sujeios entre ocho y trece anos
que recibieron mediacion, mejoraron la ejecucion tanto en problemas que exigen

caracteristicas del estadio alto de las operaciones concretas (p. e. seriaciébn) como en
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problemas relacionados con la etapa formal (p. e. analogia), en comparacién con la

ejecucion de sujetos de la misma edad, con instruccion estandar.

Desde la perspectiva del marco tedrico que apoya a este trabajo, estos datos
parecen revelar "los efectos de un proceso de aprendizaje” (Feuerstein et al., 1.979, p.
175) y coinciden con la hipotesis de Feuerstein (1.979) sobre el caracter determinante
del aprendizaje mediado en el acceso al pensamiento operatorio y abstracto. Estudios
precedentes muestran evidencia significativa en apoyo a esta prediccion (Tzuriel y

Klein, 1.987; Lidz y Thomas, 1.987; Missiuna y Samuels, 1.989).

La ejecucion del grupo con instruccion estandar revel6 que el nimero de items
coiTectos fue alto en los tipos de problemas nas féciles (tipo 1 94%; tipo 2: 84%)
correspondientes al estadio preoperatorio y al inicio de la etapa concreta, y
visiblemente mas bajo en los items mas dificiles correspondientes a las Ultimas 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 razén de su aprendizaje cultural, ni tampoco puede afirmase, y en esto se
coincide con Liégeois (1.987), que los gitanos carezcan de capacidad de abstraccion.
Antes bien, la ejecucion del grupo con instruccién estandar puede ser interpretada a la
luz de algunos de los déficits cognitivos que posiblemente se hicieron presentes
durante su desempefio en el test. Del examen de los errores destaca la mayoria de
aquéllos que expresan déficits periféricos (fase de entrada) en lugar de centrales (fase
de elaboracién), segin la operacionalizacion de Watts (1.985). Esle dato coincide con
las observ'aciones de Feuerstein et al. (1.979a) respecto a la primacia de los déficits
periféricos entre sujetos de bajo desempefio. Los errores de la fase de entrada que

limitaron el correcto desempefio en el test expresaron, por orden de importancia, la
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dificultad para tener en cuenta dos fuentes de informacién a la vez ("Id"), la ausencia
de conserxacion de constancias del estimulo al variar otras dimensiones del mismo
("lc") y la ausente o inadecuada orientacion espacial ("Ib"). Entre los déficits centrales
se encontraron, por orden de importancia, los que expresaron la inadecuada percepciéon
de la existencia de un problema y de la definicién dcl mismo ("Ea"), la inhabilidad
para elegir detalles relevantes vs. irrelcvantes al definir un problema ("Eb") y la
ausencia de conducta comparativa espontanea ("Ec"). Cada uno dc estos déficits ha
sido frecuentemente obsers-ado entre sujetos de bajo desempefio, y la constatacion de
su presencia ha sido empleada para dar cuenta de un desempefio 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
comparacion espontanea ("Ec") enlre los sujetos del grupo estandar, a diferencia de lo
observado por Feuerstein et al. (1.979a) y Tzuriel y Klein (1.987) entre individuos de
bajo desempefio. Al hilo de esta cuestion, cabe mencionar, con propdésito ilustrativo,
que durante ia entrevista inicial con los sujetos de esta muestra, se obsen/6 ia presencia
de la comparacion espontanea en un tipo de conlenidos, y no en otros. Cuando el
examinador indagaba sobre el por qué de las respuestas dadas a la pregunta ";Cudl 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 espontaneas con algun oo
animal. Sin embargo, a la pregunta ";Qué hay en esta pagina?", sélo algo mas de la
mitad del total (treinta y nueve sujetos) dio respuestas espontaneas que incluyeran las
dos figuras (dibujo de circulo y cuadrado) pese a la necesidad evidente de
mencionarlas ambas, una vez comparadas. La observacion de este hecho sugeria que
la conducta comparativa era vulnerable a los intereses y necesidades mas cercanos a
estos sujetos. Dada la importancia atribuida a la comparacion espontanea en el
desarrollo de procesos mentales superiores, en el correcto desempefio de tareas

escolares y por su estrecha relacion con el sistema de necesidades, seria conveniente
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que investigaciones futuras examinaran esta funcion utilizando muestras mas amplias y

distintas larcas (cf Feuerstein et al., 1.980, p. 92; Lidz, 1.987a).

Volviendo a lo sefialado antes respecto a las estrategias cognitivas, la ejecucion
superior del grupo bajo instrucciones mediadoras respecto al grupo con instruccion
estandar puede ser explicada, tentativa y parcialmente, por la reduccién de errores que
expresan ausencia de conser\'acion de constancias dcl estimulo al variar otras
dimensiones del mismo (error "Ic"), incapacidad para considerar dos o mas fuentes de
infonnacién a la vez (error "Id"), inadecuacion de la percepcién de un problema y de
la definicion del mismo (error "Ea") y el uso no espontdneo de la conducta de

comparacion ("Ec").

No se hallaron diferencias significativas enlre ambos grupos en los errores
relacionados con la desorientacion espacial ("Ib") y la inhabilidad para seleccionar
deialles relevantes vs. irrelevantes al definir un problema ("Eb"). En cuanto a la
orientacion espacial, tiene interés recordar que junto a la orientacién temporal, es una
de las funciones cognitivas que en mayor medida depende de la exposicion 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 elaboracion "Eb" la ausencia de diferencias tiene una explicacion logica si
se tiene en cuenta, por una parle, el bajo nimero de estos errores en el grupo con
insiruccion estandar, y por otra, el comportamienlo de estes distraclores ("Eb") en el

le”t de Raven -aspecto en el que se insistira en el Ultimo punto de esla discusion.
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Considerando la escasa cantidad de entrenamiento ofrecido a los sujetos bajo
inslrucciones mediadoras, es plausible que estas instrucciones sélo hayan activado el
sistema de necesidades, 0 bien hayan ofrecido la orientacién adecuada para emplear
eficientemente estrategias cognitivas ya presentes en el repertorio conductual de estos
sujetos (cf. Feuerstein et al., 1.980). Una interpretacion semejante, pese a las
diferencias de enfoque, es la de Budoffy Hamilton (1.976; también Budoff, 1.987a)
cuando sefialan que bajo el "entrenamiento dentro del test" las primeras inlen/enciones
del exxaminador 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 familiarizacion previa con
las tareas de este test modifico la estrategia de solucién de problemas frente a un grupo

sin ensefanza.

Asimismo, en el realce de la ejecucidon han podido verse implicadas otras
variables del sujeto (p. e. impulsividad, ansiedad, motivacion) 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. ocultacion de
las respuestas, pausas 0 tiempo dedicado a "pensar"), y principalmente, la justificaciéon
dc las respuestas por parte de los examinados, quiza condujeron a este grupo a
enfrentar el test con un estilo mas reflexivo que impulsivo. Feuerstein et al. (1.979a)
han sostenido que la mera reduccién de la impulsividad puede dar lugar al desarrollo
de un pensamiento refiexivo indispensable para formular estrategias cognitivas en la

resolucién de problemas.

Desde la teoria que funda esta investigacion, quiza el hecho mas significativo

sobre el rendimiento del grupo bajo instrucciones mediadoras haya sido que tarcas que



293

exigen el razonamiento no-verbal, o si se prefiere operaciones concretas (p. e. la
seriacion) y formales (p. e. la analogia), fueran méas accesibles a nifios gitanos de las
caracteristicas de esta muestra cuando, tras una ensefianza individualizada pero breve,
disminuyeron errores que refiejaban déficits cognitivos subyacentes al pensamiento
operatorio que, al parecer, atraviesan también un buen ndmero de tareas escolares (cf.
Feuerstein et al., 1.979a, 1.980, 1.987; Lidz, 1.987a). En términos més generales, el
lipo de tareas donde han ocurrido cambios, la cantidad y calidad de errores reducidos,
y la cantidad de intervencion necesaria para elevar el desempefio, parecen revelar la

capacidad de estos sujetos para aprender (cf. Feuerstein et al., 1.981b, 1987).

Finalmente, debe hacerse notar que en esta investigacion no se ha probado la
permanencia dcl aprendizaje ni tampoco la generalizacidon del mismo hacia tareas
distintas a las entrenadas. En consecuencia, estos resultados no revelan mas que el
desempefio 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 préactica de estos resultados; no
obstante eso. habria que recordar junto a Jensen y Feuerstein (1.987) que los cambios
obser\'ados (ras una breve intervicncion son indicadores de los cambios que podrian
llegar a ser permanentes, si en el futuro se brindaran oportunidades adecuadas para

aprender.

Seria conveniente validar estos hallazgos en muestras mas 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 indole permitirian 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., 1.979; Campllonch y Femandez-Ballesteros,
1.981; Femandez-Ballesteros et al., 1.982; Calero y Belchi, 1.989). La investigacion
futura podria ocuparse, ademas, de identificar otras eficiencias y deficiencias del
funcionamiento cognitivo en muestras semejantes, y valorar, avanzando un paso mas,
la relacion de estas funciones con el desempefio 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 hipétesis de esta investigacion se vio apoyada por la ejecucion
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%-encion (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 ensefiar 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 estd en la linea de la prediccion de Feuersiein et al. (1.979a)
respecto a los efectos mas penetrantes de aquéllas intervenciones en las que se ensefian
estrategias cognitivas apropiadas para recoger, elaborar y comunicar la informacion,

frente a inier\'enciones limitadas a ensefiar las propiedades de la tarea—problema.

La ejecucion del gmpo bajo instmcciones mediadoras frente al gmpo con
instmcciones repetitivas fue superior en el conjunto del test y, como se observd
respecto al gmpo estandar, lo fue también en los problemas de percepcién-orientacion

y de razonamiento analdgico (tipos 3, 4, y- 5) de dificultad media y alta.
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respectivamente; mientras gque en el resto de los items (tipos 1y 2) no se hallaron
diferencias. Sin embargo, es preciso advertir nuevamente que el '‘efecto techo'
obsers'ado en los problemas de menor dificultad (tipos 1y 2) pudo limitar la
sensibilidad del instrumento para detectar cambios debidos a las instrucciones. Este
patron de resultados indica que, frente a las instrucciones repetitivas, las inslrucciones
mediadoras han ofi-ecido la calidad de instruccién necesaria para resolver con mayor
exito problemas de las PMC de Raven que segin Sigmon ( 1.984) exigen operaciones

dc la etapa alla-concreta (p. e. seriacion) y de la formal (p. e. razonamiento anal6gico).

La mejora del grupo con inslrucciones mediadoras frente al grupo con
instrucciones repetitivas, puede ser explicada, tentativa y parcialmente, por la
reduccién de errores gue reflejan incapacidad para tener en cuenta dos o méas fuentes
de infonnacién a la vez y organizar los datos como una unidad organizada (error "Id")
e inadecuacion en la percepcion de la existencia de un problemay en la definicién 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 desorientacion espacial (error "Ib") ni con la dificultad para seleccionar detalles
relevantes vs. irrelevantes a' definir un problema (error "Eb"). Estos hallazgos tienen
una interpretacion semejante a la sefialada en el punto anterior de esta discusion.
Ahora bien, al contrario de lo observ'ado en la comparacién con el grupo estandar, la
ausencia de diferencias en errores relacionados con la no conser\'acion de constancias
dei estimulo al variar otras dimensiones del mismo (error "Ic") y con la ausencia de
conductas de comparacion espontanea (error "Ec"), no permite concluir que las
instrucciones mediadoras fueran mas eficaces para limitar estos errores, que las

repetitivas.
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Tal como se sefialé antes, para interpretar estos resultados es preciso considerar
la distincidon que establecen Feuerstein et al. (1.979a) entre estrategias limitadas a
ensefiar las propiedades de la tarea y otras donde se trabajan estrategias generalizables
a problemas nuevos. Bajo las instrucciones mediadoras, el examinador no s6lo mostré
-al igual que en las repetitivas - las caracteristicas y la solucién de las tareas, sino que
ademas trabaj6 con el examinado estrategias generales (p. e. describir con precision la
tarea, organizar varias fuentes de informacion, justificar las respuestas) adaptando su
intcr\'cncidn a la conducta y déficit de cada examinado. Otro concomitante de este
estilo de ensefianza fue que el examinador tuvo ocasion de comprobar la exactitud de
los procesos seguidos por el examinado para responder y, en su caso, reforzar, ensefiar
O corregir estrategias cognitivas necesarias para la solucién correcta. Por €) contrario,
bajo las instrucciones repetitivas, el examinado fue ayudado a encontrar la solucion
correcta, pero no a adquirir estrategias para revisar y evaluar sus propias respuestas. Al
igual que se indicd al discutir la primera hipétesis de este trabajo, la ensefianza
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 asi la ejecucion en los problenns siguientes del test.

Conexo con lo anterior, un factor decisivo pudo ser también la naturaleza
interactiva y panicipativa del proceso de ensefianza mediadora. Esto es. bajo las
instrucciones mediadoras, el examinador no sélo tuvo ocasidn de trabajar estrategias
generales con cada examinado, sino que ademés colocd a éste como un participante
activo del proceso de ensefianza. Cuando el examinador incitaba al examinado a
describir, comparar u organizar activamente los ftems de entrenamiento (estimulos) y a
explicar sus respuestas a éstos, probablemente a=iid6 a estimular procesos de

pensamiento renexi\'o e interiorizado y un estilo de interaccion activa con las tarxas
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posteriores (items de las PMC de Raven), que pudo facilitar una comprensién mas
duradera, o si se prefiere la generalizacion de lo aprendido en un item a otros

semejantes.

En suma, la adaptacién de la intervencion del examinador a la conducta de cada
individuo, la ensefianza de estralegias generales, y el rol participativo del examinado
durante el proceso de instmccidn mediadora, pudieron ser caracteristicas decisivas
para mejoi'ar el desempefio en el test, frente a un estilo de ensefianza unifoime,
centrado en mostrar la regla de solucién de los problemas, y donde el examinado no

participd activamente a lo largo del proceso.

Eslos resultados e interpretacion estan en la linea del trabajo de Missiuna y
Samuels (1.989) en su estudio con nifios de pre-escolar sometidos a la "mediacion” o a
la "instmccidn". Las autoras también destacan la infiuencia positiva de la ensefianza de
estrategias generales ("mediacion”) frente a una jnterNencién limitada a ensefiar la
regla de solucion de los problemas (“instmccién™), asi como la importancia de la
justificacion de Ir; respuestas por parte del examinado, como paso necesario para que
¢l examinador ofrezca las conrecciones necesarias a cada individuo. También Keane y
Kretschmer (1.987) hallan que la mediacion ofrecida en diversos instrumentos del
LPAD fue una inler\'encién superior al feedback elaborado del examinador, para
elevar el desempefio dc nifios sordos. Los autores relacionan el hallazgo con la

importancia de la calidad de la ensefianza, frente a la cantidad de la misma.

Asimismo, aungue se trate de un contexto tedrico y empirico algo diferente, cabe
dejar constancia de la setnejanza de estos resultados con otros hallados bajo el modelo
de la "evaluacion de limites". Algunos estudios bajo este paradigma han encontrado

que la verbalizacion de la tarea por parte del examinado, junto al feedback del
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examinador, fue la condicibn més fratente para elevar el desempefio. Las
inlerpretaciones dadas a eslos dalos, si cabe la comparacién, tienen interés aqui por su
relacion con las cuestiones sefialadas antes. Por ejemplo, Dash y Rath (1.984) sefialan
que la verbalizacion por parte del examinado, da lugar a una "mayor organizacion de
los materiales para resolver la tarea y consecuentemente a su generalizacion a tareas
posteriores" (p. 44) y agregan que la verbalizacion del sujeto, junto al feedback del
examinador, facilita un enfoque de irabajo mas analitico y el desarrollo de "estrategias
basadas en la maxima informacion sobre las demandas de la tarea" (p. 45). Dillon y
Carlson (1.978) concluyen que combinar la verbalizacion y el feedback parece el

"enfoque 'pedagdgico™ mas apropiado con nifios negros y mexicanos normales, puesto
que proporciona la cantidad y calidad de informacién necesaria para elevar al maximo
su ejecucion. Dillon (1.979) sostiene que aunque la verbalizacion puede no favorecer
la ejecucion de nifios de baja habilidad verbal, cuando se combina con el feedback del

examinador, ayuda a que el examinado manifieste estrategias de solucién apropiadas.

Como se sefialé en el primer punto de esta discusidon hay que limitar eslos
hallazgos al tipo de problemas que se han elegido; por otra parte, no es valido
generalizarlos mas alla del momento en el que han sido probados. En trabajos futuros
seria deseable profundizar en el efecto de distintos estilos de ensefianza sobre la
pemianencia dc los cambios y sobre la generalizacion 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 continuacion, asi como la posible
semejanza enlre el estilo de ensefianza de las instrucciones repetitivas (centradas en la

solucién de la tarea, uniformes y no individualizadas) y las condiciones en las que
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ocurre parte de la ensefianza dentro del aula escolar, es preciso atender a estos
resultados y volver a poner a prueba esta hipétesis por su potencial significado
préactico. Nuevos trabajos sobre el efecto de distintas inter\'enc’ones en una situacion
dc exainen podrian arrojar, en el futuro, informacion Util para prescribir el tipo de

interaccion educador-nifio mas idénea con muestras semejantes.

7.3. Grupo con instrucciones repetitivas vs. grupo con instruccion estandar.

En cuanto a la tercera hip6tesis de estudio, los resultados hallados no apoyaron
dicha prediccion. La ausencia de diferencias entre el grupo con instrucciones
repetitivas y el grupo con insiruccion estandar en el conjunto del test y en cada tipo dc
problemas por separado, no pemiile concluir que un entrenamiento breve con sujetos
dc las caracteristicas de esla muestra haya tenido un efecto diferente a la ausencia de
ensefianza. Este hallazgo advierte que la modificacion puede no ocurrir siempre, tal

como recuerda Pinillos (! .981), ni, sobre todo, a través de cualquier inten'encion.

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 ensefianza
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 desempefio
respecto a grupos evaluados sin ensefianza alguna, y cn esto contrastan con los
resultados de esta investigacion. Sin embargo, es importante advertir que en el estudio
de Feuerstein ot al. (1.979a) la cantidad de entrenamiento fue considerable, al menos
en comparacion con In cantidad probada en esla investigacion, y que el desempefio

superior de los sujetos en la condicion de "aprendizaje bajo" del estudio de Tzuriel y
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Rand fue relacionado por los autores con el propio instrumento (LPAD), en su

opinidn, facilitador del aprendizaje.

Dos investigaciones anteriores con resultados més semejantes al encontrado
aqui. en cuanto a la ausencia dc diferencias enire una condicién con ensefianza y otra
sin ella, son ias de Keane y Kretschmer {1.987) y Tzuriel y Klein (1.987). En el primer
estudio se encontré que el feedback dado por el examinador durante el test no dio
lugar a diferencias respecto a un gmpo sin ensefianza, en tres de los cinco instrumentos
empleados y en una de las dos medidas del transfer. Esto sirvié a Keane y Kretschmer
(1.987) para apoyar la importancia de la calidad frente a la cantidad de ensefianza. Por
su parte, Tzuriel y Klein (1.987) relacionaron la no mejora en un grupo de nifios de
educacion especial, con la naturaleza estandar y uniforme del proceso de ensefianza.
En opinién de estos autores, dicha intenvencion fije insuficiente para corregir déficits

cognitivos mas resistentes en ese grupo de sujetos, que en otros.

Cabe recordar que cl fracaso en un test puede ser atribuido, desde este marco
tedrico, a la deficiencia de un buen nimero de funciones cognitivas o prerrequisitos
del pensamiento operatorio. Al examinar los errores, se encontré que el grupo bajo
instrucciones repetitivas no redujo significativamente ninguno de los errores en el test,
en comparacion con el grupo estandar. Tal como interpretaron Tzuriel y Klein (1.987)
la no mejora en su estudio, en éste, la No ensefianza 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 instruccion estandar.

Para interpretar estos resultados cabe afiadir una consideracion mas, apoyada en
la discusion de Feuerstein et al. (1.980) respecto a la percepcidn episodica de la

realidad, un déficit central que es afectado y afecta al resto de funciones cognitivas.



301

Siguiendo este argumento, puesto que bajo las instrucciones repetitivas el examinado
no generaba informacion, tal como se sefialé en el punto anterior de esta discusion, ni
era incitado a describir, ordenar o relacionar activamente los estimulos durante la
enseflanza, éslas instrucciones ademés de no trabajar estrategias generales, pudieron no
haber estimulado procesos de pensamiento, ni haber influido en el estilo de interaccion
cognitiva dc los sujetos con las tareas siguientes. En otros términos, las instrucciones
repetitivas, insuficientes para mejorar el desempefio, quiza no evitaron que los sujetos

consideraran cada item de entrenamiento como una entidad separada de los demas.

Estos resultados parecen indicar, pues, que haber ensefiado la regla de solucion
de un problema sin ensefiar a cada individuo, segin sus necesidades, estrategias
adecuadas para ponerlo en practica y sin propiciar su participacion activa en el proceso
de ensefianza, no ha sido una inier\'encion méas eficaz para elevar el desempefio de
estos sujeios cn las PMC de Raven, que la instruccion estandar. En este sentido, la
observacion de Keane y Kretschmer (1.987) respecto a la importancia de la calidad
frente a la cantidad de ensefianza, tiene valor en esle estudio. Aunque las instrucciones
repetitivas fueron ofrecidas en la misma cantidad que las mediadoras, aquéllas no

elevaron el desempefio en el test mas que una Unica instruccion estandar.

No obstante, cabe matizar el significado de estos hallazgos, si se liene en cuenta,
precisamente, la reducida cantidad dc entrenamiento probado en esta investigacion.
Esta cautela se apoya, ademés, en la tendencia positiva, aunque no significativa, de los
resultados del gmpo con instmcciones repetitivas frente al gmpo con instmccion
estandar, tanto en el conjunto del lesl, como en cada tipo de problemas. Atendiendo al
marco tedrico dc partida y desde el punto de vista de la significacion educativa, habria
que tener cn cuenta la consideracion dc Feuersiein et al. (1.980) respecto a la eficiencia

en el desempefio de una tarea recién aprendida:



302

"Lo que parece ineficacia de un programa disefiado para
modificar el nivel de funcionamiento de un individuo, o
resistencia del aprendiz ante los intentos de modificacion,
puede muy bien ser sbélo una medida de la baja eficiencia
demostrada por los sujetos de la intervencién 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 mas completas que examinen
nuevamenle esta hipdtesis en un plan experimental que atienda lanto a la calidad como
a la cantidad de ensefianza, antes de llegar a conclusiones firmes sobre cl efecto de un

entrenamiento uniforme y limitado sobre el desempefio de muestras semejanies.

Seria conveniente que los trabajos futuros en esta linea tuvieran en cuenta la
limitacion hallada en esta investigacion 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 faciles para ser sensibles al efecto de las instrucciones. Por otra
pane, el tiempo de las sesiones podria 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 ensefianza sobre el desempefio, a

través del andlisis del tiempo de las distintas fases de la evaluacion (ensefianza y lest).

7.4. Procedimienlo de evaluacion, sistema de correccién y disefio de trabajo.

El rendimiento del grupo con instruccion estandar en las PMC de Raven, visto
como un test "libre de cultura”, coincide con los hallazgos sobre el pobre rendimiento
de nifios 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; Gonzalez-Pinto et

al.,, 1.981; Sustekova. 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 asi 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

desempefio y el como mejorarlo.

De otra parte, aunque sea una digresion, vale la pena apuntar que la teoria
subyacente a este estudio sostiene que la diferencia cultural de un grupo humano no
guarda relacion directa con el bajo desempefio; 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\'acion que apoya esla hip6tesis. En ese estudio, los nifios
gitanos de familias sinli alcanzaron un rendimiento superior en tests de inteligencia (p.
e. las Matrices de Raven) que los nifios gitanos dc familias rom', un hallazgo éste, que
la autora vincula a las circunstancias de \ida dc ambos grupos y también a la mayor
conseivacion de la cultura entre los gitanos sinii italianos en comparacion a los rom.
Junto a esta e.xplicacion, quiza cabe hacer constar el comentario de Acton y Davies
(2.979) cuando manifiestan su impresion de que los nifios 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 ejecucién de nifios gitanos en las PMC

de Raven pudo ser elevada cuando se dieron instrucciones mediadoras que enfatizaron
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la comprension, mas gue la eslandarizacion del test. Incluir este estilo de ensefianza al
examen, permitio, al menos temporalmente, que nifos gitanos de las caracteristicas de
esta muestra mejoraran su desempefio, frente a nifios también gitanos evaluados bajo

una instmccion estandar.

Apoyandose en la evidencia de éste y de otros estudios, y en la discusion 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, simultaneamente, arroje informacion atil sobre los procesos

cognitivos que subyacen al fracaso en tareas diversas.

En esta investigacion, la aportacion de Watts (1.985) ha sido de particular
importancia - dada la situacion de examen - para interpretar el éxito o el fracaso en el
test, en términos de procesos cognitivos subyacentes a la ejecucion, a pesar de la
informacién limitada que arroja - déficits en las PMC de Raven -y el caracter tentativo
de la misma. Es preciso insistir, empero, que para identificar los procesos cognitivos
especificos que subyacen a una respuesta errdnea es imprescindible llevar a cabo una
evaluacion en la que el feedback permita al examinador comprobarlos en cada

momento.

Respecto a esle sistema de correccion, se ha encontrado que en las PMC de
Raven. todos los errores, excepto el enror "Eb", discriminaron entre los sujetos de alto
y bajo desempefio dcl gmpo bajo una instmccidn estandar. 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, segin Watts (1.985)

mas evidentes y relacionados con la percepcion, fueron elegidos mas frecuentemente
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por los sujetos de desempefio mas bajo del grupo con instruccidn estandar. 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 desempefio. Este
hallazgo viene a apoyar la sugerencia de redefinir estos distractores en el test, o bien
evaluar esta funcibn en otro instrumento (cf Watts, 1.985). Considerando que el
sistema de correccion es de facil empleo en situaciones de caracter experimental, e
incluso cn situaciones practicas cuando el instrumento se aplica de modo estandar,
seria conveniente realizar estudios futuros sobre la validez predictiva dc esta

operacionalizacion respecto al desempefio en ciertas tareas de tipo escolar.

Falta mencionar aqui que cl disefio post-test ha sido apropiado para evitar
resistencias mayores al entrenamiento. Desde el punto de vista de los requisitos de
control, sélo cabe recordar que "la aleatorizacion implica la mayor seguridad, aplicable
a cualquier fin dc la ausencia de sesgos iniciales entre grupos" (Campbell y Stanley.
1966, p. 54). No obstante, cl disefio post-test sacrifica otra informacion que podria
interesar a futuros trabajos (p. e. especificidad del efecto de distintas estrategias de
ensefianza segun cl nivel de desempefio 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 ejecucion en el
test, quiza debido al estrecho intervalo de edades elegido; en la investigacion futura
con muestras semejantes cabria ampliar dicho inter\'alo e incluir, ademas, otras
variables de bloqueo para aumentar la precision en disefios de este tipo (p. e. afios de

escolarizacion).
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CONCLUSIONES Y LINEAS DE DESARROLLO FUTURO.

Las conclusiones que siguen - matizadas en la discusidbn anterior - se

generalizan Unicamente a la poblacién de la que se ha elegido la muestra de estudio.

1 El grupo de nifios gitanos que recibid instrucciones mediadoras - basadas en el

constructo del aprendizaje mediado (Feuerstein et al., 1.979a) - mejord

significativamente (p < 0,05) su puntuacién en las PMC de Raven, al ser

comparado con otro grupo de nifios gitanos de su misma edad que recibié una

instruccion estandar.

11

12

Al analizar la ejecucion teniendo en cuenta cinco tipos de problemas de las
PMC de Raven, se encontré6 que el grupo que recibié instrucciones
mediadoras alcanz6 una puntuacién significativamente superior (p < 0,05)
al grupo con instruccién estandar, en los siguientes tipos: tipo 3 (items A7-
Al2), tipo 4 (items Ab4-Abll, B3-B7), y tipo 5 (items B8-B12, Abl2).
No se hallaron diferencias significativas (n.s.) entre ambos grupos en los
siguientes tipos de problemas: tipo | (items 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 3y 4; estadio de operaciones formales: tipo 5).

El andlisis de los errores en el test revel6 que el grupo que recibid
instmcciones mediadoras comparado con el grupo bajo instruccion

estandar, eligié un nimero significativamente menor (p < 0,05) de errores
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que tentativamente reflejan, segin la operacionalizacién de Watts (1.985),
los siguientes déficits cognitivos definidos por Feuerstein et al. (1.980):
dificultad para conser\'ar constancias de tamafio, forma o cantidad, cuando
ocurren variaciones en otras dimensiones de! objeto; dificultad o falta de
disposicion para utilizar dos o méas fuentes de infonnacion a la vez, esto es,
no se tratan los datos como unidad organizada de hechos; inadecuacién en
la percepcion de la existencia de un problema y en la definicion del
mismo; y ausencia de conducta comparativa espontanea o limitacion de su

aplicacion a un sistema de necesidades restringido.

No se hallaron diferencias significativas (n.s.) entre ambos gmpos en la
eleccion de errores tentativamente relacionados con: ausencia de
orientacion espacial; y dificultad para seleccionar detalles relevantes

versus irrelevantes al definir un problema.

El gmpo de nifios gitanos que recibié instmcciones mediadoras alcanzé una

puntuacién en el test significativamente superior (p <0,05) a la del gmpo con

instmcciones repetitivas.

21.

2.2

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 |, 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 (items A 1-A6; Ab | -Ab3, B 1-B2).

El gmpo con instmcciones mediadoras eligid6 un  ndmero

significativamente inferior de errores (p < 0,05) respecto al gmpo con
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instrucciones repetitivas, vinculados, segiin Watts (1.985), a los siguientes
déficits cognitivos sefialados por Feuerstein et al. (1.980): dificultad o falta
de disposicion para utilizar dos 0 més fuentes de informacion a la vez, esto
es, no se tratan los datos como unidad organizada de hechos; e
inadecuacion en la percepcion de la existencia de un problema y en la

definicion del mismo.

No se hallaron diferencias significativas (n.s.) entre ambos grupos en la
eleccion de errores posiblemente relacionados con: ausencia de orientacion
espacial; dificultad para conservar constancias de tamario, forma o
cantidad, cuando ocurren variaciones en otras dimensiones del objeto;
ausencia de conducta comparativa espontanea o limitacion de su
aplicacion a un sistema de necesidades restringido; y dificultad para

seleccionar detalles relevantes versus irrelevantes al definir un problema.

La puntuacion del grupo de nifios gitanos que recibid instrucciones repetitivas

no fue significativamente diferente (n.s.) a la del grupo con instruccién estandar

en el conjunto del test.

31

32

No se hallaron diferencias significativas (n.s.) entre ambos grupos en

ninguno de los tipos de problemas dc las PMC de Raven.

El analisis de los errores no reveld diferencias significativas (n.s.) entre el

grupo con instrucciones repetitivas y el grupo con instruccion estandar.
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IMPLICACIONIiS DHL HS 11iOK).

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 opinién de
Gordon (1.923):

"mi impresion es que los nifios gitanos podrian rendir mejor [...] Sin

embargo, una opinién de esta naturaleza sin mayor evidencia es de
poco valor” (p. 60).

Setenta afios después de que Gordon (1.923) escribiera sus impresiones, la
evidencia discutida en este estudio ha revelado que nifios 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 nifios gilanos con una instruccion estandar. Este trabajo ha mostrado ademas que
el efecto de un estilo de enseflanza basado en el paradigma de la mediacion -
individualizado, centrado en estrategias generales y en la participacion activa del
e.xaminado - ha sido mas potente para elevar la ejecucion en el test de las PMC de
Raven. que instrucciones adicionales de caracter unifonme, centradas en ensefiar la
solucién de los problemas y bajo las cuales el examinado no participé activamente

durante el proceso de ensefianza.

Los resultados alcanzados aqui invitan a una reflexion repetida sobre las

expectativas respecto al rendimiento de nifios 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 intervencion necesaria para elevar su nivel de
funcionamiento, esos objetivos sei™ mucho méas significativos e
influyentes para su futura calidad de vida" (Feuerstein et al., 1.988, p.
206).
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La investigacion sobre los procesos individuales de aprendizaje y educacion en
grupos de nifios gitanos ha sido postergada para insistir en la necesaria soluciéon de los
problemas socioeducativos de esla minoria étnica. Sin embargo, los resultados de esta
investigacion sugeririan desplazar el énfasis hacia el valor capital de la funcion
mediadora dcl educador - padres, maestros y adultos en general -y a la utilidad de

preguntarse cdmo educar -cambiar -aquéllo sobre lo que se acniia.

Cabe esperar que estos hallazgos abran una linea de trabajo promeiedora que
contribuya a modificar la realidad educativa de nifios gitanos. No obstante, las
implicaciones educativas de estos datos son potenciales mas que reales. La distancia
con la situacion de clase, la escasa investigacion precedente respecto a nifios gitanos y
las propias limitaciones de este estudio, aconsejan investigar méas acerca del potencial
de aprendizaje de estos nifios para apoyar y reforzar el cambio y la e.xperimentacion

educativa en el futuro.

A corto plazo, convendria que la investigacion siguiente validara los hallazgos
dc este estudio y los ampliara con un cimulo mayor de evidencia empirica; seria
deseable que esta investigacion se agregara a una cantidad creciente de esfiierzos por
probar el potencial de aprendizaje de muestras semejantes y por explicar a través de
qué. como y doénde tiene lugar el cambio planificado. A medio y largo plazo, los
hallazgos de estudios cn esta linea - integrados y valorados en un meta-analisis -
podrian orientar la préactica cotidiana en las aulas y la toma de decisiones sobre la

educacién de grupos de nifios semejantes.

Con esta pretension, se apuntan algunas lineas 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.
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L.INIIAS ni- DIISARROLLO IITIURO

La tarea de las investigaciones futuras podria ir encaminada en tomo a algunas

dc las cuestiones que se indican a continuacion.

En primer luuar. es necesario volver a explorar los resultados bajo instrucciones
repetitivas frente a ura instruccion estandar, pues éstos advierten que la modificacion
puede no ocurrir siempre, tal como recuerda Pinillos (1.981), ni, sobre todo, a través de

cualquier inter\'cncion.

Una interpretacion posible de estos hallazgos sefialaba que una jnter\'encion
breve en la que el examinador ensefiaba la regla de solucidon a los problemas, sin
ensefiar a cada nifo estrategias cognitivas generales, ni inducirlo a participar
activamente durante el proceso de ensefianza, fue insuficiente para limitar déficits
cognitivos durante el desempefio en el test; en consecuencia, dicha inter\'encion no
elevo el desempefio en el test mas que otra en la que el examinador dej6é al examinado
enfrentado solo a la larea. Esta y otras explicaciones alternativas podrian ser puestas a

prueba cn futuros trabajos.

En scKundo luuar, y en estrecha relacion con lo anterior, es preciso seguir
acumulando resultados concretos de estudios que incluyan distintos estilos dc
enseflanza y contribuyan a la comprension del cambio en muestras semejantes. Para
ello, seria conveniente abordar investigaciones mas completas que la presente. En el
futuro podria hacerse hincapié en planes experimentales que examinaran el efecto de
distintos estilos dc ensefianza, variando la calidad y cantidad, entre diferentes grupos
de sujetos (p. e. nivel de desempefio), con distintas tareas (p. e. modalidad, contenido)

y teniendo en cuenta la eficiencia y los aspectos cualitativos del desempefio, tal como
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han sugerido otros (Feuerstein et al., 1.979a; Tzuriel y Klein, 1.987). Junto a ésto, la
limitacion 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 mediacion
dada por un adulto no ird mas alla dc lo que permita a cada uno la comprensién clara
dc lo que subyace a la misma. Seria conveniente incorporar a los estudios futuros,
instmmcentos que valorasen la calidad de las interacciones adulto-nifio en distintas
situaciones de ensefianza, como han sugerido otros autores (Lidz y Thomas. 1.987;

Lidz, 1.990).

En tercer ludiar. puesto que los resultados de este trabajo han revelado que nifios
de etnia gitana elevaron su desempefio tras recibir una breve ensefianza basada en la
mediacion frente a otro gmpo sin instmccidn; pero nada han infonmado sobre la
pcmianencia de los cambios y sobre la generalizacién 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 generalizacion
de éstos a otro tipo de tareas, tal como ha sido abordado en estudios precedentes
(Fcuerstein ct al., 1.979a; Femandez-Ballesteros et al.. 1.982; Keane y Kretschmer,
1.987; Calero y Belchi. 1.989). Seria 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 investigacion, se
sugiere que los investigadores que trabajen en el futuro con muestras semejantes

consideren la posibilidad dc incluir a otros educadores - padres, maestros, psicélogos -
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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 Util como medio para provocar y
estudiar cambios en ias expectativas de los adultos sobre el potencial de aprendizaje de
cienos nifios (Feuerstein et al., 1.979a, 1.988; Vye et al., 1.987). Asimismo, este
enfoque experimental podria aprovecharse, por una parte, para superar la limitacion de
este estudio con un Unico investigador para la fase de ensefianza y de evaluacion, y por
otra, para iniciar la formacion de profesionales del medio escolar en la aplicacion de
técnicas de evaluacién dinamica o de inten-encién que sean Utiles en su préactica

cotidiana.

En quinto luuar, hace falta que la investigacion futura con muestras semejantes
insista en el examen de la presencia y la modificabilidad de los déficits cognitivos
discutidos aqui y de otros déficits sin examinar en este Irabajo (incluidos los factores
afectivo-molivacionales) y valore, avanzando un paso mas, la importancia de todos
ellos para explicar el éxito o el fracaso en el desempefio de distintos tipos de tareas,
especialmente, en el desempefio de tareas escotares (Lidz, 1.987a), Para ello se deberia
contar con muestras amplias y diversos instrumentos. Los hallazgos de estos trabajos
podrian arrojar informacion especifica de gran valor para orientar el énfasis, e incluso
la eleccién de inter\'enciones o programas conrectivos de ensefianza dirigidos a estos

Nifos.

En sexto luuar, es preciso tener presente el rendimiento pobre del grupo dc esla
muestra cuando la evaluacion se llevé a cabo bajo una instruccion eslandar. Este dato,
coincidente con lo infonmado por estudios precedentes, deberia ser\'ir dc indicador
para la inter\'encién educativa, en lugar de ser motivo de etiquetacion u olvido (Scarr,
1.978), asi como para postular la necesidad de ampliar los métodos de evaluacion

tradicional con muestras semejantes.
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Los resultados de esta investigacion apoyarian la necesidad de emprender lineas
de investigacion-accion acerca de la educacién con nifios gitanos, coincidiendo con la
propuesta de Liégeois (1.987). Seria de interés que los educadores se adhirieran a esta
linea de trabajo, y como investigadores de su accion y conocedores de las dificultades
especificas de quienes acuden a sus aulas, probaran programas de inten-encion
educativa simultaneamente con distintas hipétesis (p. e. efecto de distintas
inten‘cnciones seguin variables del alumno [p. e. edad, nivel de desempefio], del
educador [p. e. etnia, edad] y de la tarea [p. e. contenidos, dificultad]; tipo de
interaccién alumno-educador més eficaz para carnbiar el bajo rendimiento escolar a
rendimiento normal). Este enfoque permitiria no solo 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 intervencion sobre los procesos
cognitivos en el ambito escolar real. El trabajo en esta linea podria panir de una
concepcion de la educacidn que se situara en la posibilidad de ensefiar reglas y
estrategias a cada individuo, cualquiera fuera su nivel de desempefio inicial, para

preparario a aprender permanentemente por si mismo.

Respecto a la evaluacion, y atendiendo a los resultados discutidos en este
trabajo, se sugeriria extender las técnicas de evaluacidn dindmica a poblaciones de
sujetos semejantes. En el presente se cuenta con distintas técnicas de evaluacion
dindmica que arrojan distintas clases de infomiacidon y que ademas, tal como ha
sefialado 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 evaluacion dindmica a tareas de otros
dominios (p. e. verbal, cuantitativo) mas directamente relacionados con contenidos

escolares especificos (Campione y BrowTi. 1.987; Vye et al.. 1.987).
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Un oclavo lunar, pese ai riesgo de traspasar los limites del presente estudio, cabe
una reflexion flnai sobre la relacion entre la diferencia cultural y el desempefio
cognitivo. Esta reile.xion, fundada en el marco tedrico que apoya este trabajo, plantea
nuevas cuestiones que. quiz4, no cabe ignorar en el debate sobre la educacion de nifios

gitanos y en la investigacion futura sobre esla minoria étnica.

La nocidn de la diferencia cultural como factor que limita el desempefio en los
tests y en la escuela estad presente en algunas de las investigaciones revisadas con
muestras de gitanos y en las opiniones de algunos autores. Una excepcion 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 categoria primordial del
aprendizaje humano. Aunque la educacion 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 Optica, la transmision 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 transmision cultural' [...] capacita al individuo para trascender el
agui y ahora, adaptarse a nuevos modos de funcionamiento, y
desarrollar nuevas pautas de conducta apropiadas a las nuevas

siluactones [...] crea la propensién del organismo a aprender como
aprender” (p. 25).

Es notable que desde la vision antropologica se haya afirmado lo siguiente:

11 subravailo es nucsim
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"La Cultura es ia gran mediadoral 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 ldgicas, las mismas para todos los humanos, que son de
contradiccion, equivalencias, permutaciones, complementariedad, etc.,
formando una universal gramatica innata de todos lo animales
simbdlicos, pertenecientes a la especie’ del homo sapiens.” (Calvo,
1981, p. 363).

Al menos como hipdtesis, esta vision del hecho cultural deberia llevar a ia
consideracion de que el aprendizaje de la propia cultura favorece no solamente una
mejor adaptacion a los aprendizajes que incluyen el manejo de ol-os simbolos
culturales, sino lo que es més importante desde este marco teérico, a la formacion 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 gqueda planteado desde esta fomiulacion es la cuestion de la deprivacion cultural o
mediacional. antes que el hecho de la diferencia cultural. En estos términos, cabe
admitir como hipdtesis que las circunstancias de cambio sociocultural y aguda pobreza
que enfrenta un nimero dado de gitanos, redunden en peguicio de las oportunidades
materiales y humanas para ofrecer suficientes experiencias de aprendizaje mediado a
un cierto nimero de nifios. Seria conveniente, entonces, detenerse a estudiar los
efectos de estas circunstancias en los términos planteados aqui. Esta conriente de
trabajo podria asumir ei reto postergado de aclarar qué aspectos del proceso de
socializacion de un nifio gitano en circunstancias sociales especificas tienen o no

importancia significativa a nivel pedagoégico y psicoldgico.

Convendria que los esfuerzos en esta direccidbn contaran con equipos de

investigadores de distintas disciplinas (p. e. desde ia antropologia y la sociologia hasta
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la psicologia y la pedagogia, sin excluir a otras disciplinas) y etiias. El trabajo
realizado por equipos interdisciplinares permitiria agregar sujetos y variables (p.e.
entrecruzar variables del grupo, la familia, la escuela y el individuo), lo que a su vez
plantearia cuestiones més facilmente generalizables, y por otra parte, posibilitaria
llevar a la practica algunas de las sugerencias sefialadas anteriormente (p. e. lineas de

investigacion-accion).

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
situacion gitana, que en el presente quiza no baste con instrumentar los medios para
llevar la cultura como una "moniflcacién 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 expresion” (p. 81). Seria deseable que la investigacion futura
contribuyera cn este "destino" con directrices validas (p. e. modos y medios de
transmision) 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 funcion, lan esencial para el desarrollo cognitivo humano, desde la

perspectiva tedrica presentada aqui.
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PLANTILLA ADAPTADA

MATRICES PROGRESIVAS EN COLOR

Escuda
Sujclo
Ilsocla  9jjct)

Apellidos:
Edad

11 1 i) 2
Al Abll
A2 Ab2
A3 Ah3
A4 MI

A5 M2

A6

<b.sA\rciutcs:

I"UNT. IH™O 1
IUNT. nrt)2
iniNr,

['UNT. UPO4
[@NI.uro s

1"UN 1AJ1: I0TAL.

Grupo Fecha
Exper.
H 1
Nombre:
"B T4 linn5
Al Ab4 Abl2
AS AH5 HX
A9 Ab6 He
AlD) Ab7 BU)
All AbX BII
Al2 Ahy B12
Ah id
Abll
I3
H4
H5
H6
B7

NIHH)KRROR b ic K ra Kb

rUNT/ZVIK
FHKIMINTITL. lin= KI =

PUNNT I TRROR
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CUESTIONARIO
DATOS PERSONALES, FAMILIARES Y ESCOLARES.

Escuda Grupo Fecha
Sujdo Exper.

I'suthik Qujeto i
Apellidos; Nombre;

Lugar V fecha dc nacimiento;.
(;Conoce? S N ' S N

Edad;._ Sexo: V H
¢Conoco? S N

Direccion;.
¢Conoco? S N

Curso: Repetidor S N Curso(s).
(Conoce? S N

Asistencia (opiniéon dol maestro):.

ObsoiA-aciones (maestro, ficha del alumno):.

N" miembros familia N” hijos
¢;Los contd antes? S N S N

Parontosco do los miembros familiares con ol usuario:

Ocupacién do los padres

Padre: Madre:

Educaciéon do los padres

Padre: Madre;
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¢Cual estu animal preferido?

¢;Qué tenemos aqui? ;y qué otras figuras conoces?



ANEXO B



Instrucciones dadas a los jueces

Lea dos veccs, y atcruamenic. las conductas dcl examinador y del examinado

que aparecen descritas y numeradas en las paginas siguientes.

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! nimero de trozo que escucha.

No dude cn detener la cinta o retrocederia tantas veces como Ssea necesario con

el fin de hacer una apreciacién fiable de lo que ésta contiene.

Siga el mismo procedimiento con el casete n"2.3.4. hasta llegar al 10.

Al finalizar la escucha de los trozos clasifiquelos en dos grupos, segun el tipo de
conductas del examinador y del examinado. Coloque en el primer gmpo
aquellos trozos en los que el examinador y el examinado han intervenido a través
de un didlogo basado cn preguntas y respuestas. Coloque en el segundo gmpo

aquellos trozos en los que el examinador explicaba al examinado la tarca de

fonna unilateral (de examinador a examinado).

Muchas gracias por su colaboracion.



Caracicristicas dc las interacciones entre examinador Yy examinado.

Evaluaciones de los jueces

It
>

Juez 1 Trozos a5 =Gmpo ! (instmcciones mediadoras)

1
ue)

Juez 2 Trozos 6 a 10 = Gmpo 2 (instmcciones repetitivas)

Tm/os

ra’‘asidii y oectiuid de losdgies.

D Flcoainin.idr iiMij alexaminadoadssadhir A A A A A
s otiiilis - iLinl/Ly aliciaihas -y compicia
o ariyc b pwlvcion dc sus alnluls ) B B B B
releedles; oolor, lonia. laireo. oriacniecion.

canndad u Inrcs.

2 H examinado dsxite B mairi/. y ks A A A A

disiractorcs con eeclilud y precisiin. B B B B

QOriciacion cqxcial.

3] Flexaminador nombra y muesiraconceplos A A A A A
tAles como ‘amid’, 'dyjo’, ‘da’de’.

"i/uiodH'.  toi/oial. veniadI. Oy BB B B
ppi>rciona vocablos al examinado cuando ésic

no les Uil

4 Il exaninado nombra o s=fala relecioes A A A A
egeciales como "amikd’, "dgjo’, deredd’.

"IAJuierds”, “tiari/onlal”, "\enical', 'denlid'y B B B
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Juez 1- A

Juez 2=1B

5 Hl>am;iildr iin ik @ iracs dc cononiarios
0 premniasla cxanunadn a lijate y norbrar
bsainhuios ilbo Ics estimulos que no canbian y
los )" canbiian, sin ilistoibiiarkis.

iD H examinado reconoce y nombra ks
dimensiones di.iecanbian y Hsque no carbian
en d csiimulo sin ilisiasicarks.

CGriavianh dc dos o mis fuetes de
infaniactton a bw/_

7) KHexaminador rovuenla contmuamenic dos o A
mis caraderisticas rclevanies de s estimulos e H
inta anonbrarixs

X) 11 examinado incluc en sus regucsbs al A
menos dos liiclcsde informeciona bwey. i

rcroepeion y cellnicidn dcl pmhiema y dc sU

soluciin.

V) 11 examinador pa'yunta qué ocum; en B A
mairi/ y ayuda a percibir el paiblcma - nairi/.
inooniplcta - 1si como tanbién invitay a>uha i
dar una descripcion conplcladc bstaluicin.

Trozos 1 a5 = Gaipo | (instrucciones mediadoras)

Trozos 6 a 10 = Grupo 2 (instrucciones repetitivas)
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Juez 1 = A Trozos | a5 = Grupo ! (instrucciones mediadoras)
Juez 2" B Trozos 6 a 10 = Grupo 2 (instrucciones repetitivas)
Trafsw
1 2 5 6 7 « y 1

Discriminacion ik tidkllcs releventes dc Dinis
invloianics.

17) H examinador diriiic B atencion hecia ks
atributes 1KkK\'aiis ik Ios estimulos v rcsia

injiHiracia a s inloanics.

12) H caninatio idnlilla Iis caeclaislics
relovanicsde Ios cstinuillcs.

Conduela comp irathaespéniaiiea.

13) Hexaminador nvila a comparar hkks s A A
allamatives con bnairv/.. (]

149 H examinado compara cada posible A A
solucién con el dihujo nairv/.. B

H jcelica kgia.

15 Flcaninatlor im iy ailaaeplicar bs A A
ra/ones que hacen correcta o inora™cla cada B B
allorativa.

1) Hl camiiiailo da una 0 mis r.iaesque A A
hacen corrociao inoon. "cla cada alterretine. B B
Caliricicién dcl Juc/ 1 Calificacion dcl Juc/2

(impu 1; InVDS 1,2.3.4.5
Cinpt) 2 ; In/ds .7 S.y. 10

A
A A
B
A
B
A A A A

(impti 1 ;Im/os 1.2.3.4,5
Ciryo 2 : 1lai/os6. 7. X,%. 10
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Cuadro resumen distribucién de errores
en las Matrices progresivas en color de Raven.

FUNCION COGNITIVA DEFICIENTE

FASE ENTRA DA

i-scala Ib Ic

A 3 3 13 9 5
Ab 6 6 3 2 23
=1 4 4 2 1 18
Totales 13 13 18 12 46

FASE ELABORACION

Ea Eb Ec
2 5 7 3 3 21 10
12 17 10 11 o 7
10 16 10 10 6 10 5
24 48 27 14 10 41 22

Deilnicion dc errores funciones congnitivas deficientes
en cl test de las PMC de Raven

Operacionalizaciéon segun Watts {1.985)
"Ib": Distorsién obvia de la orientacion.
La figura csl.i girada mas de 45 grados de
su posicion, pero es correcta en todas lis
demas caracieristicas esenciales.

"Ic": Distorsion obvia de cualquier di-
mensién. siempre que cl resto de la res-
puesta sea esencialmente correcta.

"ld": Uso dc menos fuentes de infomia-
cién de las necesarias y ausencia de indi-
cios de proceso.

"Ea”: Ausencia de procesos y 0 respues-
tas totalmente irrelevantes o no derivables
del problema.

"Eb: Hay proceso, pero no e! adecuado, o
s6lo uno cuando es necesario mas de uno.
los elementos del

"Ec: No se comparan

problema y la respuesta; ésta coniiene
partes obvias que no se derivan dcl pro-

blema.

Funcién cognitiva segln Feuerstein et al.
(1.980)
Ausencia o defecto dc orientacion espa-

cial.

Ausencia o defecto de la conserv aciéon de
constancias a través de otras variaciones
en las dimensiones del objeto.

Incapacidad para manejar dos o mas

fuentes de infonnacion a la vez.

Incapacidad para darse cuenta dc la e.xis-

tencia de un problema y definirlo.

Incapacidad para seleccionar sefiales re-
levantes, en lugar de irrelevantes. en la
definicion de un problema.

Uso no espontaneo de la conducta com-
parativa o uso limitado en campos de

necesidades restringidos.
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R 2
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|
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En
Ec
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Catcgorizacion de los distractores de acuerdo al tipo dc
funcién cognitiva deficiente.
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Ea
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Ea
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Ea
Ec

Ea

Ea

Ea
Ea
Ea

Ec

Ea
Ec
Ea

Ea
Ea

Ec

ESCALA A
6 7
Ec Id
Ic Id
Ec
Ea Ec
Ec Ic
Ec
ESCALAA
6 7
Ea
Id Id
Ib
Ea Ec
Id Id
Ea Ib
ESCALA
6 7
Id Ib
Eb id
Ea
Id Eb
Eb
Ea Ea

Ec
Ec
Ec

Eb

Ea
Eb

Ea

10
Ec
Ec

10
Ec
Ec

Eb
Eb
Ea

Ea

Eb
Ea

Ea
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