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EFECTOS DEL ENTRENAMIENTO ANALITICO
Y SU VALOR PREDICTIVO SOBRE EL LOGRO ACADEMICO EN
ESTUDIANTES DE BACHILLERATO

Uno de los aspectos del ser humano que ha estudiado mas la psicologia es la
conducta inteligente evaluandola en algunas ocasiones como algo cosificado y ha sido una
fuente de estudio muy amplia en donde muchos investigadcres han entrado

Recientes autores como Harzem. Sternberg. Ribes. Hernandez Pozo, Feuerstemn
entre otros le han dado una concepadn diferente al estudio de ésta El presente trabajo
describe la conducta inteligente en su modaflidad analitica entendiéndose ésta como la
eficacia en la solucién de una tarea que requiere el analisis de contingencias o el responder
abstracto. esto es. el responder bajo control de un elemento dado en un contexto
estimulativo complejo

La modzalidad antes mencionada se evaiud en estudiantes de bachilierato de primer
y segundo semestre por medio de una sene de 13 laminas del programa de
Ennguecimiento Instrumental de Reuven Feuerstein con una prueba de dentficacion de
figuras enmedio de una nube de puntos (Organzacion de puntos) Adicionalmente se
compararon las calficaciones académicas de la siguiente forma promedio global hasta el
cuarto semestre, promedio de las matenas analitcas como Matematicas, filosofia,
desarrollo de habihidades del pensamiento y creatividad e innovacidn tecnologica promedio
de materias deltercer y cuarto semestre. el numero de asignaturas reprobadas. asi como el
numero de intentcs para acredaar sus as:gnaturas

Los hombres de! grupo experimental mostraron un mayor aprovechamiento
académico Que se vio reflejado en las matenas que fueron evaluadas, las mujeres por su
parte no mostraron Indicadores superiores en la modaidad aralitca de la conducta
inteligente estudiada. ademas se encontraron diferencias significativas cuando se anahzaron
los indicadores de matenas reprobadas e intentcs de acredtacién con relacidén a la
escolandad de los padres Las calificacicnes académicas no mostrarcn relacién aiguna en
ninguna de las areas estudiadas con relacidn at promedio global, sin embargo existe una
relacién ordenada por grupo de matenas tal como lo sedalan los hallazgos zon los
indicadores operantes utizados en Osono S Hernandez-Pozo. (en preparacdn)

Este trabajo aporta una nueva forma de evaluacion de ila conducta inteligente,
otorgando una vis'on diferente a ia expuesta por las pruebas tradicionales de inteligencia que
asi nusmo cuestiona que los indices académices reflejen de conducta inteligente y por elio
propone el empleo de indicadorec académicos dindmicos y ef uso de una fora de
entrenamiento analitico, que a la vez que de servir como un método de evaiuacion también
posibilita ia modificabiidad de la dimensidn analitica de la conducta inteligente



INYTRODUCCION

La Psicologia como una ciencia del estudio det ser humano, ha tratado siempre de
identificar en su quehacer el porqué de tas diferentes tendencias comportamentales de los
individuos, asi como, las diferencias en sus acciones; en esa medida ha explorado
habilidades tales como 1a percepcidn (auditiva, visual y tactil), la memona (auditiva y visuat),
la atencién e! pensamiento, el lenguaje vy la inteligencia, estudiando a esta atima no como
una "intelecto” (facultad) sino a la conducta inteligente, en lugar de las concepciones que
tiene la gente sobre la inteligencia

Es conveniente desde un punto de wvista conceptual (Ryle, 1967) referirse a la
"inteligencia” como una calficacién de la conducta que alude a la accidn de una persona que
es cuidadosa o habilidosa, si en su ejecucidn es capaz de detectar y corregir efrores, de
repetir y mejorar éxitos y de aprovechar el ejempio de los demas Ryle (1967)

Muchos han sido los autores que han tratado de medir y definr este concepto,
Spencer (1895) por ejemplo la define como "el ajuste continuo de las relaciones intemas a
las relaciones externas”, quien apunta que esto se lograba gracias a 1a "inteligencia™ en el
hombre y a los instintos en los animales

Borng (1923) por su parte defimd la inteligencia "como la capackiad para resolver
bien un test de inteligencia”, empieando para ello una definicidon operacional. Qtros autores
la definen como ia ocutrencia o probabiidad de que ocurran actos inteligentes. es decir,
realizar actos efectivos en forma vanada y apropiada a cada situacidn {Ribes, 1989).

Las definiciones antes mencionadas son muy vanadas, existiendo desde las simoles
como la expuesta por Bornng. llegando a las mas recientes como la Stemberg y Ribes, donde
se habla ya de “conducta intehgente” y no simplemente de “inteligencia™ O bien como lo
sefala Feuerstein acerca de como el razonamiento analitico puede ser entrenado

Continuando con esta linea histénca se exponen ahora los diferentes momentos por
los que ha pasado ei estudio de la conducta inteligente El ongen del estudio proviene de la
antigua Grecia donde Platén y Anstételes, delinearcn una distincion entre 10s aspectos
cognoscitivos y emocionales de la naturaleza humana

Mas tarde Cicerdn acufia el término “intehgencia™ para refenrse a ias potencialidades
cognoscrtivas de una persona y a las aptitudes intelectuales

Wechsler (1558) sefialé que "la nteligencia es la capacdad o conunto global del
individuo para actuar con propdsito, pensar racicnalmente y relacionarse eficazmente con su
ambiente”.

Ryle (1967) en cambio define a! intelecto o las aptitudes y acciones uttelectuales de
las personas como una dase especial de operaciones que consttuye el teonzar.
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entendiendo por teonizar e! estar preparado a enunciar y aplicar operaciones si las
circunstancias o hacen necesano. es decir estar en condiciones de ofrecer respuestas
adecuadas

Algunos otros autores prefieren no enunciar una definicion, y si en cambio hacer
mencién de algunos conceptos reiacionados con el constructo, tal es el caso de Binet (1911)
quien da importancia a {a memona, la fantasia, la atencidn voluntana (considerandola una
forma elevada de adaptacién a una tarea). la capacidad de juzgar o sentido comun y el
pensamiento u operaciones para la soiucion de problemas, sefalando para ello cuatrc
etapas’ direccién, invenciéon, critica y comprension

Wertheimer (1945) en su momento habla del aprendizaje inteligente o aprendwzaje
con comprensidon, el cual engendra un tipo de pensamento que uthiza cadenas
transformativas; siendo estas una de las piedras angulares del pensamiento como la
capacidad para promover {a generalizacion estimulo- respuesta eficaz ¢ de largo alcance

Mas adelante Skinner (1974) sefala que las curvas de aprendizaje muestran como
diversas clases de conducta suscitadas en situaciones compiejas, son elegidas, puestas de
relieve y ordenadas de nuevo en el repertorio del individuo

Muchos otros autores han hecho propuestas en el terreno cefintono de estos
conceptos, que parecen complementar a las defimnictones ya presentadas en esla
investigacion, por ejemplo. Whimbley (1975} la define como un acercamiento habitual
aprendido a ta solucibn de problemas. mientras que autores como Bereiter y Engelmann
(1978) la consideran como {a hab'hdad en €l analisis y reconstrucaién mental de relaciones
En el mismo tenor De Awvila y Duncan (19885) la definen como «la capacidad de emplear los
conocimientos eficazmente' lo que uno puede hacer con Io que uno sabes». Por otro fado.
Brown y French (1979) la definen como la facuttad de autodingiwse y de aprender en
ausencia de una instruccion directa y completa

Holland (1975) a su vez, hace mencion de coéHmo en los laboratornos de
condicionamiento operante se moldea, de un modo preciso y repetible, la conducta de
organtsmos individuales mediante contingencias de reforzamiento. sencillas y ccmplejas de
evitacidn o castigo Asi cuando el aparato cambia de un programa a otro, la conducta cambia
para el nuevo conjunto de contingencias, presentandose en medio una fase de transicion. de
tal forma que la conducta de una persona refieja las contingencias de respuesta

Después Guilford (1977), aporta la vinculacidn de la inteligencia con la adaptacién a
situaciones nuevas y sugiere la importancia del aprenduzaje

De esta forma autores tales como Weschler, Stanford, Binet. Thurstone. Guilford
entre otros, han creado pruebas que establecen que un numeroc “determna {a inteligencia®
Hamando a este coeficiente intelectual, asi como también una escala que le indica al sujeto
su capacadad mental de acuerdo a este coeficiente

Estas pruebas han sido traducidas en diversos paises y utilizadas por los psicologos
a lo largo del tempo como recurso cast unico el estudio de este constructo, estableciendolas
como parte importante en {a selecodn de personas en los ambrdos escolares y laborales

Con las nuevas comentes, enionces han llegado autores que consideran formas
nnovadoras de medir aspectos conductuales que pueden ser calficados como intehgentes



poniéndose en boga por lo tantc, una nueva clase de terminos. Actualmente se denomina
conducta inteligente, asi se evita cosfficar a esta habilidad.

Harzem (1984) realizé un estudio en la uriversidad de Bangor en Gales Inglaterra
que ejemplifica una forma alternativa a las tradicionales, para seleccionar estudiantes con el
mayor potencial intelectual para ingresar a un programa de postgrado. Partiendo del
supuesto de que una persona al poder adaptarse constantemente a las necesidades que
establece su medio, muestra conducta inteligente, este autor crea una tarea que emplea un
programa de reforzamiento mixto para aquilatar las diferencias individuales. es asi que
establecié, segun los resultados de los participantes, cinco diferentes categorias de
respuesta que son’. 1) de ajuste, 2) constante de tasas altas, 3) constante de tasas bajas. 4)
vanable de tasas altas y 5) vanable de tasas bajas. comprobando que dichas categorias
permitian predecir el potencial académico que por medios tradicionales que incluian pruebas
de inteligencia. prueba de conociniientos y entrevistas, resultaba mas costoso.

Otro de los autores que en 10s ultimos anos (1880-1984) ha hecho contribuciones en
el drea. es Stenberg quien elaboré la "Teoria Tnarquica de inteligencta humana™ (1984). en
esa teoria el autor postula tres aspectos que son 1) subteoria contextual en la cua! relaciona
la conducta inteligente al mundo externo del individuo en términos de la adaptacidn de este
a su medio ambiente, 2) subteoria componencial, relacionando la conducta inteligente con el
mundo intemo del individuo especificamente con fos mecanicmos mentales responsables
del aprendizaje, 1a planeacion la ejecucidn y la evaluacidén y 3) subteoria de 2 facetas: que
relaciona la conducta inteligente de ambos mundos (internos y externos) de! individuo, en
téerminos de una adaptacion hacia los sucesos novedosos o al procesamiento de
informacién automatizada o a ambos, en sintesis se habla de tres aspectos de la conducta
inteligente Practico. Analitico y Creativo

Segun el autor la agrupacion de estos metacomponentes resuita en una codificacion
selectiva de conocimiento, que a! combinarse con {a nueva informactdn y compararia con la
antes adquinda formara una informacion actual para ser aprendda

En México. Ribes (1989). sefala que ~el actuar inteligente no se valora con base en
las caracteristicas intrinsecas a ias dacziones del individuo, sino con base en su adecuada
participacion funcional a los cntenos de efectividad que la vanacién situacional imponen. El
compontamento intehgente es compontamiento adecuado a cnterios™

Por otra rarte la creatividad ocupa un lugar en el analisis de la inteligencia, Guilford
(1963). ind.ca que existe algo de creador en toda genuina resolucion de un problema y la
produccton creadora se realiza tipicamente gracias a los medios para el fin de solucionar
algun problema

Mas tarde Tomrance (1972) se refere a cuatro aspectos de creatividad fludez,
flexibihdad, onginahdad y eiaboracion

Por lo anterior, se puede suponer que siendo tan compleja la conducta inteligente del
ncividuo, No puede sef explorada en témunos de un solo numero indicativo, para gar cuenta
de la predisposicaidén o ausenca de ella de tal forma el anahsis debe ser, lo mas completo y
estructurado posible, para oblener la mayor informacon conductual del sujeto a evaluar.

Asi tambien se ha liegado a proponer una evaluacidn a nivel conducta incluyendo
tres modabkdades a saber modabdad practica, creativa y analihca. entendiendose ia



modalidad practica como las capacidades del sujeto para adaptarse a las contingencias de
su medio. la modalidad creativa como la existencia de un gran repertorio de patrones de
respuesta para la ejecuciéon de una tarea. y {a modaikdad analiica como la eficacia en la
solucién de una tarea que requiere el analisis de contingencias o el responder abstracto,
entendiéndolo como el responder bajo el controi de un elemento dado un contexto complejo
estimulativo

En este trabajo se propone utiizar el Modeio de Evaluacidn Dindmica que incluye
una sene de estrategias que explican ei bajo rendimiento de los sujetos y en que medida
puede ser modificada su estructura cognitiva, como una guia de exploracion. pues tiene las
ventajas de consttuirr una metodologia que permite analizar los niveles de funcionamiento
metacognitivo y las estrategias que se emplean en |a resolucion de problemas

€s asi como la presente investigacién tiene como objetivo la exploracidn de la
conducta inteligente en estudiantes de bachilleralo en la modalidad analitca, ademas el tipo
de analsis a utiizar ayudara a explorar su vez posibles relaciones en la modahdad analitica y
el poder predictivo de este aspecto sobre la ejecucion académica, asi como las posibles
diferenctas que con respecto a la conducta inteligente analitica. se registran entre géneros
en estudiantes de bachillerato

Feuerstein, 1980. sefnala al respecto que las dificuitades en el aprendizaje ocurren en
muchos niveles y varian de los problemas muy especificos a los muy generales Por 10 que
en su teoria de la modificabiidad cognitiva sefala que el fenomeno de baja ejecucion
explica su etiologia y sienta las basec para su intervencion remedial EI Programa de
Ennquecimiento Instrumental (P E 1). el cual induce cambios en la estructura natural, en
contraste con el aprendizaje por exposicion directa al medio ambiente se da cuando se
propictan las Expenencias de Aprendizaje Mediado (EAM) «y esto ocurre cuando un
mediador se interpone a si MiIsmMo entre el qQue aprende y ¢! medio ambiente e :nterpreta el
mundo al que aprende» (Feuersten, 1980 pag 20) Ademas de que la “"evaluacion e
intervenctdén (entrenamiento) de la inteigencia ha demostrado tener valor cuanco se rcaliza
el estudio de los niveles del funcionanuento metacognitivo y las estrateg:as Que se empiean
en la resolucién de problemas. todo elio contemplado a lo largo del proceso de !a soiucion de
los muismos “ (Feuerstein, 1879, 1980, Sternberg, 1985)

La descnpaién del presente estudio consta de seis capitulos, a saber. el pnmer
capitulo contiene los antecedentes de la conducta inteligente explorando los estudios
realizados en anos antenores. el segundo capitulo contene fa descnpcidn ce las
modalidades de la conducta intehgente. el tercer capituio o conforma la metodoiogia
explicando algunos ccenceptos, el cuarto esta constituido por el método utiizando para |a
elaboracion del presente trabajo. el quinto capitulo contrene los resultados obterudos en la
investigacion finalmente el Gltimo capitulo contiene la discusion y conclusion dei tranajo



CAPITULO 1
ANTECEDENTES HISTORICOS DEL ESTUDIO
DE LA CONDUCTA INTELIGENTE

Al iniciar el estudio de cualquier modalidad conductual es necesarno hacer un repaso
a los autores que, al correr de los aflos contnbuyeron al estudio de estas modalidades, pues
asi seran mejor comprendidos los temas actuales, conociendo su ongen en el pasado Por lo
tanto este capitulo integrard aportaciones realizadas al estudio de la conducta inteligente a lo
largo de la historia de !a Psicologia. conteniendo las definiciones de diversos autores. asi
como la creacion en su momento de teorias y pruebas. utiizadas para la medicion de este
constructo, tratando ademas de mostrar algunos enfoques relacionados al estudio del
mismo. Esta puntual sintesis proporcionard una visién general de los avances y diferencias
de la vision de la conducta inteligente, partiendo desde la antigua Grecia hasta llegar a
nuestros dias con las nuevas cornentes

La palabra inteligencta se remonta al vocablo «intelhgentia» introducido por Cicerén
(Burt, 1955), viene del latin inteilgo is. ere. entender, Facultad de reconocer

Por muchos afos diferentes autores le han dado diversos significados a vocablos tales
como:

Es el poder de combinar y separar (Santo Tomas de Aquino, 1270)
Es el ajuste continuo de las relacicnes internas a las relaciones externas (Spencer, 1895)

La inteligencia es lo que se implica en estas cuatro palabras, comprension. invencidn,
direccidn y sensonal (Binet A, 1910)

El poder de pensar en forma abstracta o como la capacidad de desarroliar el pensamiento
abstracto (Terman L M, 1821)

El poder de dar buenas respuestas desde el punto de vista de la verdad que sean ciertas u
objetivas o a partr de la realidad (Thorndike E L, 1921)

£t aprenduzaje o capacidad de aprender a adaptarse al medio (Colvin S, 1821)

La modificabilidad general del sistema nenviosc y la capacidad de adaptarse a s‘'tuaciones
reales relativamente nuevas (Pinter R 1921)

La capacidad para aprender o sacar provecho de la expenencia (Deabom W F  1921)
Es la capaadad para resolver bien un test de inteligencia (Bonng. 1923)

Es la capacadad conjunta o global del individuo para actuar con proposito. pensar
racionalmente v relacionarse eficazmente con su ambiente (Wechsler, 1958)

El intelecto o las aptitudes y acciones intelectuales de 1as personas es una clase especial de
operaciones que constituyen el teonzar (Ryle, 1967)

La intehgencia es el repertono de habihdades intelectuaies (Humphrey L G | 1975)



Inteligencia para los psicodlogos es la habilidad para realizar cierto tipo de tareas (Brown,
1975).

La conducta inteligente se define en términos de una adaptacion intencional una
formacion hacia algo y una selecciéon de un mundo real. relevante para la propia vida
{Sternberg, 1984)

Para Feuerstein. 1980 es "el potencial de aprendizaje que por una parte se refiere a
la capacidad de pensar y desarrollar una conducta mas inteligente y por otro a la
modificabihdad humana”, que se consigue a través cde una situacién de aprendizaje
estructurado de acuerdo a su Modelo de Evaluacién Dindmica. con el cual se intenta que el
sujeto aprenda a aprender,

Vigotsky, 1962 sedaia que hay que procurar construir instrumentos de evaluacion
psicoldgica dingidos a medrr el nivel de desarrollo potencial, determtnado por las diferentes
estrategias que el nmo utihza en la resolucibn de un problema También habla de
comprender los procesos mentales del individuo y disefiar programas de ‘ratamiento
educativo tendientes a desarrollar al maximo el potencial de cada individuo

Una vez creado el concepto, los griegos continuaron haciendo otras aportaciones
importantes Arnstoteles por ejemplo postuld que la intehgencia es una estructura latente o
subyacente para dar cuenta de la aptitud que se ha observado Por lo tanto es un concepto
gque ha sido deducido a partir de ila conducta observada

Platdén por su parte contnbuyd a la distincién entre naturaleza y ambiente y fue un
claro partidano de las causas genéticas a !a hora de dar cuenta de las diferencias
individuales en inteligencia y personalidad Reconocid también el hecho de la regresién
genética que es la tendencia de los padres muy inteligentes o muy poco intehgentes a tener
hijos que regresaban hacia la medida en otras que eran menos brillantes 0 mas torpes que
sus padres

ta llamada "Doctrina Oficial* que procede principaimente de Descartes, sostiene que
excepto en el caso de i0s idiotas y de los recién nacdos, todo ser humano tiene un cuerpo y
una mente. Representada de esta manera, la mente del hombre es un fantasma dentro del
cuerpo humano

to antenor fue una de las prnimeras aproximaciones al estudio de la conducta
inteligente y aunque extensamente criticada ha engendrado nuevas hipétes:s y teorias entre
los centificos.

Uno de los criticos de esta Doctnna Oficial ha sido Ryle (1967). quien al hablar sobre
ta conducta intehgente menciona la distincsdn entre ser intehgente y poseer conoamiento. De
tal forma Ryle prefiere utilzar el término de “aptitudes y acciones mntelectuales de las
personas” refinéndose prnmordiaimente a 1a clase especial de operaciones gue constituyen el
teofizar, ser inteligente es actuar intehigentemente

Galton (1869), por su parne subrayo la extension de las ciferencias individuales, para
él, exstia una base genetica y fue el pnmero en hablar de la herencia de la inteligencia y
'evar a cabo estudics con gemelos. a fin de separar los efectos de {a herencia y el medio
ambiente sobre la conducta Utlizé pruebas mentaies y cuestionanos. ademadas investigo 1a
asociacion. los tipes de imagmnacion y vanos problemas percegtuales
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Al empezar este y otros autores a estudiar para entender la conducta inteugente,
comenzaron a elaborar instrumentos que pudieran “medir” este constructc. Galton por
ejemplo construyd instrumentos que realizaban mediciones de 1os umbrales sensonales,
tanto absolutos como diferenciales, y sencillas pruebas psicométricas tales como, la fuerza al
apretar las manos y el tiempo de reaccién

Poco después Henn y Binet (1869). cnticaron las pruebas de Galton por considerarias
demasiado sencilias y de orientacidén sensonal y propusieron a su vez la exploracion de diez
funciones, las cuales consideraron solo como categorias o0 rasgos

Una prnmera prueba fue realizada en 1905 con la finalidad de discriminar entre los
nifos normales y los débiles mentales incluyendo para esto treinta subpruebas, que mas
tarde constituyeron el modelo para muchas otras que todavia se usan en escalas revisadas
del tipo de la de Binet Esta escala fue considerada la primera escala verdadera para medir
ia “intehgencia” basada en el concepto de edad mental. introducido por S E. Chaillé en 1887,
quién calculd la edad manta! de un Mo a partir del nivel de dificultad de los problemas
cognoscitivos que podia resolver El nivel de dificuitad de un problema se establecid
mediante el descubnmiento de la edad mental a la cual, la mayoria de los niffos podia
resolverio Por io tanto, si un iAo de tres anos resolvia correctamente problemas resueltos
generalmente por nifos de cuatro afios, su edad mental seria ésta ultma y su edad
cronologica la pnmera Inversamente, si en una edad cronoldgica de diez afios un nifio
podia resolver con éxito solamente problemas que eran resueltos tipicamente por miics de
ocho afnos, esto es, que los niRos de diez afos no eran capaces de resolver los problemas
de un nivel de diez affos su edad mental seria la de ocho afios. Estos dos conceptos fueron
reunidos mas tarde bajo la forma del llamado cociente de intehgencia o coeficiente
intelectual CI=EM / EC x 100 donde EM representa la edad menta! dividida entre EC que
representa la edad cronologica y el resultado multiphicado por cien, el cien fue introducido
para evitar decimales De tal forma ios nifos bnilantes obtendrian un C i por encima de cien
Los torpes por debajo y nino medio tiene un C | de cien Con esta concepcidn de "posesidon
de intehgencia” en mayor o menor grado fueron y son consideradas las diferencias
individualies, por tanto el area de mayor concentracdn correspende a los puntajes que
indican tener una iNtelgencia normal mientras que 10s dos extremos son subdotados o
superdotados

A la par de Binet, Spearman, en inglaterra comenz6 con [a idea de la existencia de
una capacidad cognoscitiva global que permite a uha persona razonar bien. solucionar
problemas y en general desenvolverse then, en el campo cognoscitivo Por su parte
Spearman propuso en 1923 que la inteligencia comprendia dos tpos de factores un factor
general y factores especificos La capaadad representada por el factor general permite la
realzacién de todas las tareas nelectuales. las capacidades representadas por los faciores
especificos permiten, cada una, solamente una tarea sencilla y en consecuencia no tiene
mucho interés psicologico Otro de los autores que surgieron después de Binet fue James
Mckeen Cattell. quien en 1880, uliizé por pnmera vez el término de "prueba mental” Cattell
se limité a la medicion de diferencias indmiduales en funciones especficas (asoc:acion,
tiempo de reaccion, capacidad para leer) y no a la medicdn de la inteligencia, interesandose
siempre mas por la psicologia aphicada

A raiz de la pnmera guerra mundial se introcujo una prueba para medir la intehigenca
en forma colectiva denominada Army Alpha Examinaton (Yerkes. 1921). a! encontrarse con
la dificultad de aphcarto a los anafabetas y gente que conocia poco Inglés. Yerkes elabord



otra prueba llamada Amy Beta Examination que contenia un conjunto ce pruebas de
ejecucion no verbales

Terman, por su parte, public’ su prueba en 1937 tomando como base las pruebas de
Binet, haciendo una nueva revisién en 1960, donde incluye el empleo del C | . 1a idea de este
indice se le atribuye a él. y aunque Terman define el concepto como la aptitud para pensar
en forma abstracta; no define de modo satisfactono que entendia por "pensamento
abstracto”

Poco después y siguiendo con el ambito de las pruebas de inteligencia, algunos
autores empezaron a utiizar el término "Aptitud diferencial” que era una practica que se
extendia mas alld de la sencilla diferenciacidn entre los puntajes verbales y no verbales

La teoria sin duda a la que se le atribuye es la del analisis factonai multipie ce L L
Thurstone (1924). quien elaboro una bateria de pruebas llamada Prnmary Mental Abites,
para tres niveles de edad, los cuales comprendian alrededor de una docena de pruebas
Cada una habia sido disefiada para medir una aptitud separada. que habia sido aslada
mediante el anal:sis factonal, asi Thurstone propuso que la inteiigencia estaba comprendida
por aproximadamente 7 capacidades mentales primanrias Restando importancia a la
implicacidn omnipresente de un factor general y concediéndosela en cambio a capacidades
mas especificas, ademas de contrastar a !la inteligencia con {a impulsividad Para 1919 Burt
presentd otro modelo jerarquico contentendo 5 niveles

Con la segunda guerra mundial se necesitdé nuevamente la elaboracion de una
prueba de inteligencia y fue en 1547 que Guilford y Lacey elabord con enfoque factonai ia
prueba Aircrewmen Clasification Test Batery tiempo después en 1948 Guiiford y Zimmenman
elaboraron una bateria de 7 pruebas llamada Aptitude Survey basandose tambien en las
expenencias del analisis factonal de Thurstone

Mas adelante, en 1949 Hebb sugiere el empleo de los lermuinos Intehgencia A e
inteligencia B lLa inteigencia A es ia poctenciaihdad basica del organismo para aprender y
adaptarse a su medio Este desarrollo no tiene lugar «n el vacio naturalmente, sino que
depende de !a estimulacidn idonea producida por el ambente fisico y social en el cual se
encuenira el nino La inteligencia B es el nivel de capacidad que una persona demuestra
realmente con su conducta Es el producto de una interaccson entre el potencial genético y la
estimulacidn ambiental

Tiempo después en 1969 Vernon introduce una tercera defimcion de 1a inteiigencia —
inteligencia C - para referirse a la medida real de ia inteligencia B mediante las pruebas que
determinan un C | | sin embargo !as pruebas de C | muden solo parcialmente la intehgencia B
y No son capaces de abarcar la totahidad

Estas primeras escalas dominaron la medicion de la conducta inteligente por muchos
afios y fue la base sin duda para la creacidn de huevas escalas. tal es el caso de las escalas
de Weschler que continian con gran fuerza hasta nuestros dias. siendo una de las
principales pruet:as psicoldgicas utihizadas en los ambaos escolares, cliricos e industnales
Weschler formulé su pnmera escala en 1839, disefiada para evaluar las funciones
intelectuales de los nifios mayores y los adultos, y fue conoc:da como la escala de
intehgencia de Weschler Bellevue (WA!S). se componia de pruebas de dos clases wverbales
y de ejecucion, y un puntaje total, incluyendo tambien un C | . equivalente en términos de
desvio para servir la demanda popular por un indice de tal naturaleza Mas tarde en 1549



Weschler adopté y modificd reactivos de la escala anterior, creando la escala de inteligencia
de Weschler para nifos (WISC), aplicables a edades entre los 5 a 15 aflos de edad. A suvez
se realizé una revisién de la primera escala para designarla especificamente para edades
de los 16 afos en adelante, por lo que se renombro como la escala de inteligencia Weschler
para adultos (WAIS) (Weschler, 1958)

Segun Vygotisky (1962) los test de capacidad inteclectual solo resultan aproprados
para evaluar a los analfabetas sobre todo los de las zonas no industnalizadas, sefalando
que hay que procurar construir instrumentos de evaluacién psicoldgica dirigidos a medir el
nivel de desarrolio potencial, determinado por las diferentes estrategias que el individuo
utiliza en la resolucién de un problema

Por otra parte. después de diez afos de la prueba de Zimmerman y Guiford, éste
ulimo dio a conocer su teoria de la Estructura det intelecto (Guiford, 1948) ElI modeio
estaba constituido en forma tndimensional 1) Categorias operacionales, 2) Categoria de
contenido 3) Categorias productivas Para crear su modelo Guifford se apoyd en algunas
clasificaciones de factores intelectuales producidas durante la década de 1950, asi cred tres
categorias

Categorias Operacionales donde se encuentra [a evaluacion, produccion
convergente, produccion divergente, memona y cognicién Categorias de contenido donde
se encuentran la hgurativa, simbdlica. semantica y conductual, aunque para 1982 cambiod
las primeras por visuales y auditivas, estableciendo asi cinco tipos de contenidos. Categorias
productivas donde se encuentran las unidades. clases, relaciones. sistemas,
transformaciones e implicaciones

Postenormente encontré una forma de integrar todo esto colocando éstos factores
ntelectuales conocidos, en un modelo Unico, sélido, que tuviera las cinco categorias
operacionales a lo largo de una dimension, |as cuatro categorias de contenido de la segunda
dimensidn y las seis categorias productivas a lo largo de la tercera dimension,
considerandose al intelecto como un cubo con tres dimensiones. y sendo gue ias
subcategorias estan defimdas independientemente. son multiphcativas. por lo tanto existian
120 factores (5 x 4 x 6 = 120). aunque recientemente con la modsficacidon ce 1982 a ia
categoria de contenido, su propone ahora 150 capacidades mentales diferentes (5 x 5 x € =
150)

Al acercarse a fechas mas reciertes se encuentra en 1971 a Vernon, proponiendo un
modelo jerarquico mas sofisticado. suginendo que el factor (g). podia ser descompuesto en
dos factores grupates amplios. 1) capacidad verbal—-educaciona! y 2) Capacidad practico—
mecanica Propuso ademas. que estos factores grupales podian descomponerse también en
factores grupales mas pequetos pero la descomposicion intenor es de importancia menor
en su teoria

Recientemente Sterrberg (1984). elabord la “Teoria Tnarguica de Intebgencia
Humana“, en esta teoria el autor postula tres aspectos que son 1) subteoria contextual la
cual se relaciona con 'a conducta inteligente al mundo externo del indniduo, en términos de
la adaptacion de este a su medio ambiente, 2) subteoria componencia! relacionada con la
conducta mnteligente con e! mundo interno  del individuc  especificamente con los
mecanismos mentales y responsables del aprendizaje, la planeacidn, la ejecuctdn y la
evaluacion y 3) subteoria de dos facetas que relaciona la conducta inteligente con ambos
mundos (intemos y externos) ded individuo, en térmuncs de adaptacidn hacia ios sucesos



novedosos o procedimiento de informacion automatizada o ambos, en su teoria la nocidn de
componente es crucial; y la definicién que ofrece de este concepto es: "un proceso elemental
de informacidon que opera sobre las representaciones intermas de objetos o simbolos™. Su
tesis entonces es la siguiente: "io mAs revelador de la inteligencia de una persona es su
capacidad para elaborar nuevas estrategias generales de solucidn, que manifiestan la
capacidad para resolver problemas individuates”, es decir, mientras mayor sea la capacidad
de abstraccién de una persona mas inteligente es. O tal como se enconird posteriormente
que "La evaluacién e intervencion (entrenamiento) de la inteligencia ha demostrado tener
valor cuando se realiza el estudio de los niveles def funcionamiento metacognitivo y las
estiategias que se utilizan para la resolucién de problemas, todo ello contemplado a lo largo
dei proceso de la soluciéon de los mismos (Feuerstein, 1979, 1980. Stemberg, 1985).

Para Sternberg la nocidn primera de inteligencia tiene como texto original el de la
manipulacion del mundo, mas qQue el de la teonzacién acerca de él, a diferencia de Ryle para
quién el teorizar es lo que lleva a actuar intehgentemente Stemberg. ademas afirma que se
requiere de niveles estratificados de funcionamiento y operatividad frente a los diversos
problemas que se planteen, esto es, la aplicacidon de metacomponentes cuya ventaja es el
rechazar la idea que hay algo como “la inteligencia”. como algo unitario. Segun el autor la
agrupacitn de estos metacomponentes resufta en una codificacién selectiva de
conocimiento, que al combinarse con la nueva informacién y al compararia con la de antes
adquinda formara una informacion actual para ser aprendida

Afos atras Stembery, afirmo que las investigaciones del metacomponente cognitivo,
sugieren que las diferentes teorias factonailes pueden ser precentadas en un grupo comun
de componentes del procesamento de la informacién en la resolucidon de tareas. es decir no
importa la estructura factonal que se utilice, 10s procesos basicos que forman los factores
son los mismos (Stembery, 1980).

Tomasini (1989) dentro de la critica a |a teoria de Stemberg, le otorga un ménto al
hecho de hacer consciente las ventajas de hablar mas bien de procesos inteligentes; sin
embargo le cnitica el no haberse desprendido por completo de toda una sene de prejuicios
intimamente asociados con la anbgua nocion de la intehgencia, como es por ejempio el
recurso de o intemo, dentro de la caractenzacidn de los componentes, donde habla de las
“representaciones intemas” ko cual resulta incoherente pues para la comprensién de la
conducta intehgente dice, no necesitamos de ir mas alla de lo observable, asi, lo que la
teoria componencial de la inteligencia dice, no es lo que su propio creador afirma que dice.
Otra cntica es hacia el unversalismo que él defiende, pues establece que hay algo asl como
1a "intehigencia genial™ olvidandose que no hay un test supra o intra—cultural que pueda servir
para medir las capacidades. habildades, intebgencia, independentemente de sus
condicionantes sociales

Otro de ios autores recientes, Harzem (1984), realizd un estudio de la Universidad de
Bangor en Gales Inglaterra utilizando para ello programas de reforzamiento mixto, ya que
estos proporcionan una situacidn excelente, donde el sujeto debe tener la habilidad para la
obtencidn del reforzador, partiendo del supuesto de qua una persona al poder adaptarse
constantemente a las necesidades que establece su medio, aprende a ajustarse, es asi, que
Harzem establecid segun los resultados anco diferentes categorias Que son: 1) de Ajuste’ es
la forma de adaptarse a las contingencias o arcunstancas. mantfestande la modalidad
practica de la conducta intefigente; 2) Constante de tasas altas. se refiere a personas que se
encuentran con una elevada persistencia en su conducta, 3) censtante de tasas bajas son
personas Qque se manrfiestan en conducta persistenie, sin Mosirar cambios pero con el ruvel



minimo con respuestas ante contingencias, i0 que coloquialmente se puede catalogar como
de estilo depresivo, 4) Varnable de tasas altas’ son personas que muestran una elevada
consistencia, caractenzada por cambios rdpidos en su conducta, con tendencias globales a
trabajar mucho y 5) Vanable de tasas bajas se relaciona con una persona que responde
minimamente ante contingencias pero asi mismos son inconstantes, presentan cambios de
conducta. Harzem comprobé que dichas categorias permitian predecir ia calificacién
obtenida por medio de instrumentos tradicionales que incluian pruebas de inteligencia,
pruebas de conocimientos y entrevistas realizadas por personal altamente calificado. los
resultados que tuvo Harzem, demuestran que los dos prnmeros patrones (de ajuste y
constante de tasas altas). coinciden con indices normales encontrados en altas ejecuciones
académicas. ya que empleando los parametros tradictonales de solucidn, obtuvieron los
puntajes mas elevados y fueron seleccionados para ingresar enla unwversidad

El término "ajuste” relacionando con la inteligencia fue empleado por Spencer (citado
en Guiford 1967, p26). al definir la vida como “e! ajuste continuo de las relaciones internas
de las relaciones externas”

Ribes (1889), por su parte considera que los actos son inteligentes en Ia medida en
que cumplen con dos cnterios 1) resuelven un problema o producen un resultado o
consecuencia deseable o requendos, y 2) no constituyen meras repeticiones o copias de
otros actos intehgentes, asi, el desempefo inteligente se caracteriza por ser un ejercicio
vanado que descubre nuevas formas o maneras de satsfacer crtenos. Ribes considera dos
ejes funcionales que permiten identificar y valcrar a un comportarmiento particular como  un
acto inteligente. obteniendo una matnz de dos por dos. en la que uno de los dos ejes es la
efectividad - adecuacion, y el otro la vanacion, de acuerdo con esta matrniz. se pueden
obtener cuatro diferentes tipos de comportarmento a) ~omportamiento vanable y efectivo:
constituye el comportamiento intelgente ya que la conducta es efectiva y adecuada a las
circunstancias de manera vanada b) comportamiento estereotipado y efecttvo son todos
aqueilos comportamientos que constituyen destrezas y habthidades. son los habrtos y rutinas
efectivas. c) comportamiento vanable e nefectivo es la conducta vanada que no
necesanamente es efectiva teniendo que ver con él d) comportanmiento estereotipado e
inefectivo. es un comportamiento poco adecuable a las circunstancias e incapaz de producir
logros y solucionar problemas La condiicta intehigente por 1o tanto. califica la accion en sus
circunstancias y la manera en que es efectiva

Como se puede apreciar Ribes y Harzem comparten puntos dentro de sus
respectivas teorias, uno de elios es el que se refiere al responder adecuado hacia las
contingencias del medio, Ribes denomina a este patron como comportamento variabie y
efectivo. Harzem, por su parte lo denomina ajustado, y los dos autores lo consideran como el
patréon que define la conducta intehgente Otra de las semejanzas es que ambos toman en
cuentan otros posibles patrones dentro de la conducta inteligente, Ribes 1a divide en cuatro
diferentes comportamientos, mientras Harzem !a divide en 5 dferentes patrones. a partir de
un anmeglo especifico de reforzamiento

Al hacer esta revision bibliografica se han encontrado diversos autores que han
dividido la conducta inteligente en factores., otros que la han considerando como la
adaptacion del ser humano o alguncs otros que simplemente le consideran parte integrai de
unN organismo y que para su medicidn, con exc pcon de Harzem han utdizado pruebas de
1apiz — papei. que miden productos y no procesos o gue no por olro lado tenden mas a
evaluar ios conocimientos adquindos por el sujeto en un sistema escolanzado que la propta
conducta inteligente. estudiando, asi ta conducta inteligente en !a mayoria de los casos



como un resultado, un objeto, algo cosificado y no una forma de proceder en la interaccion
con el entorno

Una investigacién realizada por Hernandez-Pozo y Escalante (1984), muestra un
ejemplo de las ventajas potenciales del empleo de formas de evaluacion de comportamiento
inteligente que descansan mas en los procesos que en los productos Estas autoras
utilizaron un programa de simulacidbn computarizada, con aparnencia de videojuego., que
contenfan un programa de reforzamiento mixto, con cinco eslabones donde respondiendo via
el teclado de la computadora. los parlicipantes podian ganar puntos canjeabies por dinero
Participaron en el estudio tres grupos poblacionales, 3 saber nifios de la calle fuera del
sistema escolanzado, nifios de la misma edad. integrados al sistema escolanzado en su
version de una escuela publica y ninos de la misma edad. integrados a! sistema format en su
versibn de colegio privado E! propésito de la investigacion era identificar procesos
regularidades y diferencias entre y dentro de cada grupo. con respecto al comportamiento
intehgente en su modalidad practica, esto es, si al cambar las contingencias de
reforzamiento sin aviso, los mAos eran capaces de ajustar su conducta a los requenmientos
del programa o seguian si su conducta podria ser descnta de acuerdo a algun otro patron
regular. Las autoras reportan resultados diferenciales para los grupos. donde los nifos de la
calle respondieron predominantemente de manera ajustada, mientras que se encontraron
porcentajes significativamente menores de este estilo en los otros dos grupos. aun a pesar
de que los nifios de los colegios prnvados tenian mayor expenencia en el manejo de
computadoras personales Si estos mismos nifios de la calle fueran evaluados con pruebas
tradicionales. posiblemente hubieran obterido puntaje por debajo de los otros grupos, pues
los conocimientos escolares de estos ulhmos serian mayores a los presentados por de los
nifos de la calle. poruéndolios en una ciara desventaj;a

Otro trabajo de Osono & Herndndez-Pozo (en preparacion) enfoca la conducta
inteligente como aigo que puede ser medido a través de procesos nc vertales para explorar
las tres dimensicnes a que antes se ha hecho referencia, a saber, la modahdad practica. la
creativa y la analitica Estas auloras procedieron a emplear programas de reforzamiento
mixto, programas de intervalo con opcion de respuesta multioperando y una prueba
computanzada de figuras ocultas. respectivamente para dar cuenta de esas modahldades.
Estas formas de evaluacidon no precisan de entrenamiento escolar y en ese sentido plantean
una alternativa generalizable a diferentes tpos de poblaciones con un ampho rango de
escolandad, edad y entrenamiento



CAPITULO 2
MODALIDADES DE LA CONDUCTA INTELIGENTE

El siguente capitulo comprende las tres modalidades conductuales del
comportamiento inteligente, segun Feuerstein, (1979) y Sternberg, (1985) ambos, como
partidarios de la modificacién activa de este comportamiento, bajo la consideracidon de que el
organismo humano es un sistema abierto al cambio En este capitulo se procedera a
revisar 10s conceptos fundamentales de cada una de ellas y se tralara de dar una vision
teérica de cada una dentro del marco conceptual en que estos autores las han disefado

MODALIDAD PRACTICA

La modahdad practica es la prnmera de las tres modalidades de .a congucta
inteligente, y se define como 1a capacidad del sujeto para adaptarse a las contingencias de
un medio cambiante

La adaptacion como un proceso envuelve la compleja interaccion de un conjunto de
conductas. ideales y emocionales una con oira Una adaptacién satisfactona o ideal no
corresponde a un estado unico dei individuo 0 ai medio ambiente, mas bien constituye un
proceso o conjunto de prccesos o relaciones dinamicas entre el individuo y su entorno

La adaptacidén es multi-dimensional y puede ser descnta soclo en términos de un
numero de variables que interactuan. a pesar de que cada dimension puede ser descnta en
términos unidimensionales. el proceso completo es siempre multi-dmensional  Un ejemplo
de esta orquestacidn de elementos lo presentan Sawrey y Telford, en ia taxonomia que
proponen en referencia a la adaptacidon. donde introducen categorias finas del
comportamiento humano socialmente relevantes

Sawrey y Telford conceptuahizan la adgaptacior en términos de seis dimensiones

1) Conocimiento colectivo se refiere a cesar una respuesta ante cierto estimulo e
intensrficaria para otro estimuio dependiendo de su relevanca. La capacidad para
diferenciar estimulos y responder apropiadamente, es un indice de una
adaptacion individual

2) Tolerancia es el grado de aceptacidn de las cosas que no pueden ser igncradas
o cambiadas

3} Autonomia. se refiere a! balance entre una conformidad social y el gtro extremao,
una ngidez social

4) Integracion personal cormo caracteristica importante de la adaptac:on es el grado
en que las creenaas, senimientos y conductas son congruentes una con otra

5) Control de Conductas e impulsos. Se tienen dos extremos repres:on de impuiscs
e mpulsividad La distancia entre esto dos extremos represeritan varnos grados de
represion, supresidn y ibve expresion de los impulsos

6) Autorealizacidn Los gradss de autorealizacén. atenden a que cada mnadividuo
pueda contextuakzar en rangos de competencia y reazacion teonca ge sus
potenciales al minmo necesano para sobrevivic Sawrey y Telford sugieren que la
completa realizacidn de una persona es imposible pues logra su meta en mis



areas pero queda limitada o negligente en otras al tratar de decidir que significa
realmente un buen ajuste, se encuentra con tener que aceptar facetas y
dimensiones para el proceso adaptativo La adaptacién es una actividad continua
y Su mejor entendimiento es como un proceso cambiante mas que una condicién
estatica para ser atendida y manterida

Bajo un punto de vista tradicional, la inteligencia es fundamenta!mente equiparable al
razonamiento deliberado, o cual signrfica meramente que esta reside en la habilidad de la
razén consciente para abordar y resolver un probiema, de esta forma bajo esa perspectiva
formularon teorema matematico. disefiar un objeto, armar una bicicleta o cruzar una calle
transitada. no serian instancias de tareas que requieran de una gran tnteligencia, sino mas
bien se les tomaria como habihdades no relacionadas con el comportamiento inteligente, la
inteligencia en la perspectiva tradicional racionalista esta unicamente asociada a la mente y
a!l pensamiento cnitico del punto de vista tradicional

Ef lenguaje y el razonamiento abstracto son crertamente los atnbutos que nos hacen
m3is humanos,; sin embargo, ellos llegaron re!ativamente tarde a la escena evolutiva, si esas
capacidades eran esenciales para la conducta nteligente, entonces ;cdmo nuestros
ancestros se dingieron por miliones de afos? Ei mundo es completamente complejo, define
problemas que deben ser solucionados en una base regular y no simplemente en orden de
supervivencia

Nuestras altas funciones cognoscilivas son nuestras propias elaboraciones humanas,
de esta mayor competencia para una mejor efectividad hacia el mundo Algunos psicélogos
argumentan que el punto de vista tradicional en habilidades académicas ignora mucho del
intelecto humano (Sternberg & Wagner, 1885)

Existe un especial y fuerte énfasis en 1o que es llamada "intehgencia practica” que lo
relaciona con las habilidades para resolver los problemas encontrados en la vida diana
(Sternberg & Wagner. 1986)

Stemberg (1985), por ejemplo. ha redefinido la inteligencia como una respuesta de
adaptacion al contexto del mundo rea! tratando de enfatizar la forma en que {a conducta de
un agente inteligente engendra una interaccdn con el medio ambiente y continruamente se
ajusta a los cambios mtemos y externos, Qque estrictamente hablando entonces,
comportamiento inteligente se define como “conducta adaptativa”, que signfica la conducta
que es ajustada alas condiciones ambrentales

E! aprendwzaje es obviamente un rasgo de la conducta inteligente, sin embargo el
aprendizaje es el proceso por el cual la conducta se adapta a un ambiente no estatico; asi,
este proceso esta envuelto en la generacion de una conducta particular en un punto de
tiempo particular, una pregunta mas por resolver es entonces (Qué mecanismo se
encuentra en la conducta inteligente? Suchman (1868) propone la utlhizacion de plancs
mentales para descnbir nuestra conducta, su rol actua! durante la actividad es
necesanamente minimo, ia razdén de eslo s que la accién esta fundamentalmente situada
en la contingencia de un hecho actual que se desarrolla No hay forma que una prescripcién
a pnon se pueda anticipar a todas las contingencias que posiblemente Hlequen durante una
interaccidon  con el mundo real y la racionalizacién a postenon siempre supnme muchos
detalles que son cruciales durante 1a accién proprlamente dicha



Suchman considera estas representaciones como recursos utiles para comunicar
acerca le conducta inteligente mas que como un mecanismo actual que subraya dicha
conducta, por lo antenor estrictamente hablando, todo lo que es requendo para una
conducta adaptativa es una congruenc:a estructural entre {a dinamica de un mecanismo de
agente interno de la inteligencia y la dindmica de su ambiente externo, se enfatiza entonces
que la congruencia estructural es la forma en que 1a conducta inteligente se deriva de un
patrén de interaccion entre sus mecanismos internos y el mundo

Asi la modahdad practica descnbe la adaptacion del individuo a un ambiente
dinamico, dingiendo gran parte de su conducta inteligente de acuerdo a su adaptacidén
satisfactona a su medio, esto es de acuerdo a su eficacia operante 0 a su capacidad de
mochficabilidad.

MODALIDAD CREATIVA

La modalidad creativa es la segunda de tres modalidades que conforman la conducta
inteligente, y se define como el empleo no repetitivo de opciones de respuestas vanadas o
diferentes para la ejecucién de una tarea

La palabra creativa tiene su ongen en la voz latina ecreare», que significa engendrar,
dar, producir identificandola como una palabra que denota cambios o una cierta naturaleza
dinamica.

En los nicios del estudio del proceso creativo se le comparo con otros procesos
mentales y se propuso que este era analogo al proceso que se sigue en la solucién de
problemas (Guitford 1967,1974)

Al correr de los aftos fueron mas los iInvestigadores que se atrevian a afimar que en
todos los procesos crealivos ya se tratase de una composicidn sinfénica, de una poesia
linca. el invento y desarrolio de un nuevo aeroplano o de una nueva técnica de ventas o un
nuevo aditamento. en el fondo habia siempre una capacdad comun. a saber: ia capacidad
para encontrar relaciones entre expenencias antes no relacionadas. Y se dan en la forrna
ruevos esquemas mentales como expenencias. ideas o productos nuevos, (Smith 1964,
Pames 1964, Guilford 1967) O como seiaia Feuerstein (1981) la capacidad para establecer
relaciones formales a partir de relaciones virtuales

Este potencial creativo lo posee cada indmviduo y puede aplicaric en cualquier
situacion vital, (Irving. Taylor 1957, Calvin Taylor 1958 Parnes 1964)

Se habla de conducta creativa ndividual cuanco 1o nuevo se rehere al mundo
expenmental del individuo y {a conducta creativa es social cuando esta se proyecta a la
cultura (Landu 1987)

Exis'e una histona dentro del pensamiento psicologico donde la creatvidad se ha
relacionado con la intehigenca. han sido vanos los teéncos que han unido el concepto de
creatividad e intehgencta. uno de eilos ha sido Guifford quien ha relacionado la concducta
‘nteligente con la conducta creativa En 1950 liegd Guiford al convenamiento de que ia
creatividad no podia medirse con las pruebas tracic:onales de la intehgenc:a; afirmando que
el proceso creativo se situa con mayor abundanc:a en el campo del pensamiento divergente
por lo que el proptc Guitford los denomina producciones divergentes, el pensamento de esa



indole es el de las multiplicaciones posibles, mientras que un pensamiento convergente se
reduce en sus posibilidades a perseguir una sola solucién. Para este teonco Guiiford, 1974el
campo en que se aprende la creatividad no constituye alguna funcién fija puesto que puede
trasladarse a todos los otros campos del aprendizaje, pues para €l aprender no es
almacenar inforrmaciones, sino que e! aprendizaje tiene la capac:dad de buscar y descubrir la
informacién, siendo requisitos el pensamiento creativo y el conocimiento de las reiaciones
que median entre una informacion y otra O tien como sefala Feuerstein " En toda situacidon
de aprendizaje se debe proporcionar a los sujetos una serie de dispositivos verbales que le
ayuden a resolver la situacidn presente. sin olvidar que le han de servir para otras ocasiones
de aprendizaje. Esto imphca ensefar al estudiante una conducta de estructuracion para que,
en el futuro. pueda utihizar los conocimientos previamente almacenados * es decir, que sean
capaces de generalizar, esto es presentar esa clase de respuestas en situaciones similares
que las requieran

Es el proceso creativo como en cualquer situacidn tendiente a solucionar un
problema. en el que puede desempefiar a la vez un papel en ambos tipos de pensamiento,
es decir tanto el convergente como el divergente (Guilford 1967)

En general las pruebas de inteligencia se limitan a un pensamiento convergente a las
facultades de recordar y reconocer pero no a las de descubnr o renovar

En el modelo ideado por Guilford cada uno de los factores responde a determinadas
capacidades que se miden con sus baterias de pruebas divergentes de produccion que son

1) Fludez que es la capacidad de recordar en ciertas circunstancias palabras ideas.
asociaciones, frases o expresiones 2) Flexibihdac Es la fluencia de informaciones
acumuladas mezclas, posibilkdad de acceso al problema en forma adecuada,
acomodaticia o adaptatva 3) Onginalidad, (llamada a pantir de 1967 factor
transformativo). es la disposicion para ver las cosas de manera diferente que se mida por
las respuestas extrafias por asociacion remota, astucia o ingenio 4) Elaboracién. es la
capacidad que hace posible edificar una estructura de acuerdo con las informaciones
obterudas. 5) Sensitividad es la capacidad ce captar los problemas, apertura frente al
entorno 6) Reedificacidén es la capacidad de interpretar un objeto o una parte del mismo
de manera diderente a como se habia hecho hasta entonces. aprovechandolo para fines
completamente nuevos

Una consideracién critica que objetar al modelo de Guilford, el que sélo se mueva en el
plano consciente, mientras que nada dice del proceso propiamente dicho, habla de
conocimiento de 1as relaciones entre las informaciones pero no explicaba como surgen esas
relaciones; tal vez sea significativo el que en sus exphcaciones sélo se utiice el sustantivo
“relacidén” y nunca el verbo “relacionar’ y aun adadendo una cuarta dimension al modelo
(modalhdad sensonal) no se aponaria el aspecto dinarmico que falta al modelo (Landau,
1987)

Segun Guilford tas distintas fases de! proceso creativo son 1) Fase preparatona 2) Fase
de incubacidén 3) Fase de descubnmiento 4) Fase de evaluacion o venficacion

Landau (1987). por su parte dice que la creatvidad es el complemento de ia inteligenca
pues en la jerarquia de las facultades humanas representa al grado mas alto de esa
inteligencia Asi este autor define la intelgenc:a como la facultad de reunir informacién y
utiizarta en las dferentes situaciones La creatrvidad entonces va estubleciengo nuevas



relaciones entre las informaciones acumuladas. Segun Landau, la creatividad emplea el
pensamiento divergente persiguiendo varias respuestas, sacandolas de otros campos del
saber; hace notar también que la inteligencia hace posible 1a adaptaciéon de lo aprendido a
las diferentes situaciones La creatividad es mas bien una actualizacidon y reahizacidn de las
posibilidades potenciaies que corresponder a I3 situacion

La modalidad creativa conferma entonces a esa busqueda de respuestas nuevas ante la
diversidad de contingencias ambientales. por io que la conducta inteligente se vera
modificada con la ocurrencia o ausencta de estrategias conductuales nuevas

MODALIDAD ANALITICA

La modalidad analiica Es la tercera de las modahdades que conforman a la
conducta intehigente, y se define como la eficacia en la solucidn de una tarea que requiere et
analisis de contingencias o el responder abstracto. entendiéndolo como el responder bajo el
control de un elemento dado bajo un contextc estimulativo complejo

Esta modaldad puede ser valorada en términos de su dependencia o independencia
de campo ya que si el sueto es capaz de resolver rapida y eficazmente una tarea,
encontrando un elemento oculto dentro de un contexto dado. mostrara la modatdad analitica
de la conducta inteligente, pudiéndose medir estd también en forma simple y objetiva

En 1826 Gottschald. un psicologo gestaltista aleman basado en sus experimentos y
observaciones postuic la existencia de una tendencia conductual que denomino como
“inclusividad” que consiste en la capacidad para ver una figura simple dentrc de una figura
compleja Postenormente durante la segunda guerra mundial L L Thurstone modific las
figuras de Gottschald y creo los laboratonos de expernimentacion psicologica Mas que
“inclusividad”, nombre utilizado por Gottschald para identificar el procesc de estudio,
Thurstone considerd que la “flexibihidad de cierre” era él rotulo mas adecuado para
denominar el proceso de descubnr 1a figura simple oculta en el patron o disefs complejo que
lo contiene

Poco mas tarde en Ingiaterra, Witkin. comenzo sus estudios en un estilo cognoscitivo
al que le lamd "Independencia de campo” Este autor colocaba a sus sujetos dentro de un
cuarto, que podia rotarse respecto de la posicidn que guardara el sujeto dentro de €l y pedia
al sujeto que remnstalara la situacion conforme a su creencia de “"postura correcta” respecto al
cuarto rotado Paso después a trabajar con 1o que considerd una vanante dei antenor, donde
pedia al sujeto aunear verticalmente una vara que se encontraba dentrc de un cuadro,
estando este inchinado hacia un lado, aparentemente la vara serviria de “figura™ y el cuadro
de "fondo” por ultimo, Witkun cred !a prueba de las "figuras enmascaradas”™ donde se exige al
sujeto reconocer una figura simple oculta o dissimulada en un diseA\a mas complejo Witkin y
Cols (Witkin, Dyk. Faterson, Goodenough & Karp, 1962 Forgus 1974 descnben la
“independencia de campo”, como la capackdad para desentrafiar y aisiar la figura del simple
disefio que !a enmascara, algunas caracteristicas distintivas son las siguientes 1) varia con
la edad la ndependencia de campo mejora gradualmente de la infancia a ia adoiescencia,
es relativamente constante entre 'os diez y los 24 anos (Witkin Goodennugh & Karp 1967), y
disminuye paulaiinamente despues de los 56 afos (Capitania, Della Sana, Lucheil. Soave &
Skinner 1988). 2) se representa en los varones con mas frecuencia que en las mujeres
(Holtzman. Diaz-Guemrero & Swartz 1975), y su relacdén con el quehacer cientifico es



considerable ya que una inmensa mayoria que se dedica a la ciencia califica muy alto en el
test de Witkin.

Existe también una alta correlacion positiva entre el test de Thurstone- Gotischald y el
test de figuras enmascaradas de Witkin (Castilio, 1987).

Maccoby & Jackhin 1974, al igual que Holtzman, Diaz ~ Guerrero y Swartz. han
encontrado consistentemente una diferencia entre sexos, respecto a la independencia de
campo. donde los hombres muestran una mejor ejecucion a diferencia de las mujeres, sin
embargo, Vaught (1965), propuso como factor reievante de estas diferencias, la orientacion
del rol sexual, Goldstein & Chance, 1965, por su parte afirman que esto puede ser debido a
que las mujeres generaimente se sienten menos confiables 0 capaces de realizar tareas en
el arsa viso- espacial, esto lo atnbuye Sherman, 1967. a que la mujer tiene menos
oportunidad que el hombre a reahizar o practicar tareas de ésta indole. Al entrenar Sherman
a mujeres en habilidades espaciales y evaluarias nuevamente en independencia de campo,
ésta diferencia oniginal con los hombres queda eliminada

Balistren y Busch — Rossangel, 1589, basandose en estc estudiaron ia relacién de las
diferencias sexuales en !a independencia de campo por referencia de factores de
socializacion, los resultados sugieren que la independencia de campo en la mujer esta
influenciada por la onentacién del rol sexual y si la tarea a reahizar es apropiada o no para su
rol, asl, los hombres no varian su ejecucion de acuerdo al rol sexual apropiado para la tarea,
mientras que las mueres varian su ejecucidon segun las caracteristicas de 1a tarea. sin
importar si es apropiado 0 no segun su rol sexual

La dependencia e independencia de campo ha sido estudiadas tambien consyderarndo
algunos otros factores. tal es el caso de Sarmany, (1984). quen relaciono fa curva de
ejecucién circadiana y de temperatura. con la dimension de dependencia ¢ independencia de
campo. estableciendo una interaccion regulatoria entre el individuo y el medio ambente,
encontrando dos ipos de personas segun estos tres parametros Aquella cuya ejecucion
Optima es en la mafana, y aquella qgue muestra sus mejores aptitudes en la tarde, es decw,
segun su curva circandiana y de temperatura algunos realizan con gran eficacia una prueba
de dependencia e independencia de campo por '‘a mafdana, muentras que otros lo hacen
durante la tarde

La prueba de diseios ocultos (Hemandez Pozo, Fernandez. Osono, Mendez y Fragoso),
evalua los estios de dependencia - independencia de campo asi como los estios
impulsivos- reflexive. ademas de la oportunidad de evaluar la modaltidad analitica de I3
conducta nteligente. pues permute calificar ia eficacca en la solucidn de la tarea,
requinéndose de un analisis de contingencia. que de acuerdo a ios crilerios de precision y
rapidez, situa alos sujetos en una matnx de 3 x 3 que considera las respuestas ermitidas, as)
como los ac:ertos obtenidos. colocandolos en una de ias nueve diferentes celdillas que son

1 Alfa analisis eficiente y rapido de las contingencias. independiente det campe
Beta anralsis eficiente de las contingencias, pero no hay una distincitdn en la velocidad
de ejecucion, es decir, esta es promedio

3 Gama estio reflexivo, analisis eficiente de las contingencias. pero se realiza er forma
muy lenta

4 Delta Ejecucion con rapidez de la tarea. pero la eficiencia en el anahsis de contingencias

es media

Epsilon. tanto l1a rapidez conio 1a eficacia en el anadiisis de contingencias es media

(£



6. Zeta: lenttud en la resolucién de la tarea aurque con eficacia media.

7. Eta: estilo impuisivo. el responder es rapido pero sin eficacia en el analisis de

contingencias.

8. Theta la eficacia en el anahisis de contingencias es baja. mientras que la rapidez de
responder es media

9. lota: baja eficiencia en el andlisis de contingencias y lentitud en el responder,
dependiente del campo

Segun lo antenor y tomando en cuenta que la prueba se aplica contrarreloj. 1a calificacién
alfa, por lo tanto, determinara una persona que analiza fas contingencias rapidamente y con
gran precisién, mientras que la calificacién lota sera el opuesto, alguien qu.en analiza las
corntingencias muy lentamente y ademas con un margen elevado de error, las modalidades
intermedias denotan la rapidez o lentitud y el grado de precisidn o el error, segun se acerque
a los extremos, cabe mencionar que las celdillas estan dadas por parametros poblacionales

De manera similar, seguir una logica de evaluacidn de procesos. ademas de que permite
directamente entrenar al sujeto en la modalldad analitica del comportamiento inteligente,
permite presentar el modelo introducido por Feuerstein que se empleo en la presente
investigactdn

MODALIDAD ANALITICA

En el presente estudio esta modaldad fue evaluada-entrenada con la prueba de
Organizacion De Puntos de Feuerstein, instrumento que se basa en los trabajos de Rey
(Rey y Dupont, 1953) sobre habilidades especificas para las relaciones espaciales
Organizacion de Puntos exige la identificacion y el disefio de formas dadas en un campo
de puntos desorganizados E! instrumento presenta modelos, que aparecen en la parte
izquierda de i3 hoja. modelos que el sujeto debe encontrar en las nubes de puntos
desorganizados que se presentan a la detecha Estos problemas ensefian a utilizar técnicas
de orgamizacion, planiicacoén, clasificacion y analsis, técnicas que se podran utlzar y
aplicar en los aprencizajes escolares (Pneto,1992) Las caracteristicas del propio
instrumento exigen que el syjeto utilice las relaciones temporales y dimensiones espac:ales.
hecho que al mismo tlempo le ayuda a restningir su impulsividad y conducta egocéntnca

Feuerste:in afdade que el avance que realizan los sujetos en la resolucion de
problemas, una vez entrenados en las técnicas de este instrumento se produce también un
cambio desde la competitividad a la ccoperacidn, tedo ello muestra un aumento tanto en ia
disposicdn para ayudar al compafero. como para recibir ayuda gel musmo Ademas
Feuerstein (Feuersten, Miier, Rand. Mintzker y Jensen 1981) encontrd que tanto el
vocabulano aprendido, asi como las estrategias empleadas. se transfieren a otras areas
escolares de contenido  Por ejemplo a la geometria y las matematicas, y el disefo de figuras
con madera y otras actividades de orden manual. Ademas se dan cambios en la actiiud del
sujeto, ya que una vez imiciadas las tareas de este instrumento. el estudiante con problemas
de rendmiento empieta a considerarse a si MiSmMo Como un sujeto activo y procesador de
informac:én parhicepando en la busqueda de estrategias para la sciucion de problemas,
porque antenormente se perc.hia como un sujeto fracasado y pasivo. En este sentido. se
puede sefalar que se produce un cambio en & «locus de control» y en la disposicidn para
asumir responsabihdades en el campo educativo (Feuerstein, 1980, pag 143)



Las estrategias o funciones analitico-cogniivas que este instrumento pretende
desarrollar son las siguientes (Feuarstein, 1980, pp 128-134)

1.

Percepcién clara. El alumno ha de ser preciso en la percepcién del modelo
imeriorizandolo y proyectandolo en el espacio El instrumernito pretende que el
sujetlo se preocupe y sienta una necesidad de unir sucesos en un sistema y
proyectarios a traves de sus propias relaciones La percepcion incompleta o
imprecisa distorsiona |a figura y plantea problemas en !la proyecctdén misma Las
deficiencias proyectivas se subsanan mediante estrategias cognitivas precisas.
Organizacién del espacro Las nubes de puntos que conforman las diferentes
figuras aparecen de forma dispersa y aislada El sujeto necesita una gran
representacion y proyeccion espacial para llegar a percbir la figura patrén El
descubrir los puntos exactos para !a figura modelo exige aphcar una regla
intenorizada que confiere una organizacion al campo
Consearvacion y Constancia Esta estrategia consiste en percibir la constancia cde
las figuras, a pesar de que varien y sufran transformaciones tanto en su
nientacidon como en sus relaciones topolégicas Al sujeto se le exige identificar 1as
caracteristicas dei objeto a pesar de !os cambios de onentacién La Conservacidn
y Constancia estan en la linea piagetiana
Precision y exactitud Una cuarta funcidn es la precision y exactitud gque necesita
el sujeto para identficar las dimensiones tales como la distancia. tamafio y
paralefismo de las lineas del inodelo La exactitud como necesidad es poco usual
en el repertorio conductual de los sujetos con desventajas socioculturales y en los
alumnos con problemas de rendsmiento
Transporte visual Estrategia que exige un traslado de 1as reiaciones de <ojec> y
enfoque sobre el modelo para llevario al campo donde ha de reproducirse Esta
tarea impiica un nivel de estabilidad del proceso perceptivo, ya que 16S ninos
prerden la forma en el camino o, lo que es lo mMismo. No conservan el modelo
A veces la simetria de muchas figuras hace que la \nteriorizacion y ei transporte
visual sean dificiles
Conducta sumativa La sexta funcion de este instrumento de "Organizacion de
puntos” es la conducta sumativa, que cons'ste en contar los puntos que integran
la figura o0 modelo que se busca Para resolver cualquier problema. el alumno ha
de definir la estructura del mismo sumando el numero de partes que exge la
forma de la figura modelo Por io tanto ha de darse cuenta que entre la igura del
cuadrado y la del tnangulo la pnmera exige cuatro pumntos, mientras Jue la
segunda solo tres
Restnccion de la impulsividad La /mpuisiidad o conducta no planficada esta
presente en los alumnos con problemas de rendimiento y en los deficientes
mentales El insttumento de Organizacion de puntos pretende ensefar al
alumno a pensar y refiexionar antes de trazar el modelo Incluso ias veces que el
sujeto utthce la goma se penalizan, puestio que indica una conducta no plantficada
al actuar por azar o por ensayo-etror
Discuminacrdn Esta funcién imphca una certa habilkdad para distinguir aquelias
caracterisicas precisas del modelo tales como distancia. angulos. paralehismo
forma y longitud Junto con la discnmuinacién también se enseia la diferenciacidn
de los eiementos de las figuias de tres dimensiones, ya que la complepndad de
estas figuras exige por parte del sujeto la segregacion de aquelios elementos que
aparecen ocuftos



Este modelo de trabajo comprende una serie de pnincipios basicos de la teoria del
procesamiento de ia informacién, de la psicologia cognitiva y de la metacognicion Los
instrumentos pretenden desarrollar procesos y estrategias. considerados COmo prerrequisitos
basicos del pensamiento abstracto

El pensamiento abstracto o formal se desarrolla a través de actividades de
lapiz y papel Feuerstein aconseja !a no-utihizaciéon de materiales manipulativos, puesto que
el objetivo es posibilitar e! acceso al pensamiento abstracto y operativo-formal a los sujetos
deficientes {(Jensen, 1970, Piaget, 1959, Feuerstein, 1980) Ei instrumento ileva una hoja de
portada sobre [a cual se provoca una serie de reflexiones de acuerdo a la actividad pltaneada
a trabajar. Dicha hoja tiene impresa la cara de un nifio en actitud pensante con el lema «un
momento, déjame pensars

El objetivo de ia frase no es otro que fomentar el pensamiento reflexivo e impedir la
tmpulsividad en el sujeto La prueba consta de 13 diferentes laminas En este instrumento
del programa cada tarea (cada !lamina) se considera por separado En cada marco aparecen
los modelos que se han de reproducir, al sujeto se le ensenan una serie de reglas aphicables
a todos ellos, las regias son de este po «cada punto se puede utilizar solo una vez para
composicion de la figurar» «ias figuras formadas por ia union de los puntcs deben ser
idénticas en forrma y tamafno a ias del modelos

Los proceso que se trabajan son la constancia de la forma y tamafic del modelo,
aunque haya un cambio en la onentacion de la figura. tambien se fomenta el desarrolio de
los procesos metacognitivos, «insight» y de generalizacion o transferencia

La realizacidn de las tareas exige del estudiante la busqueda de relaciones y
significados que no estan implictos en los puntos Asi pues, el instrumento es un vehiculo
que ayuda al alumno a enfrentarse y a considerar el mundgo como algo complejo en donde la
informacton ha de organizarse dentro de un sistema significativo




CAPITULO 3

METODOLOGIA DEL P.E.I.

Reuven Feuerstein, director de! Hadassah-Wiso-Canada Research Institute, ha
dedicado una buena parte de su trabajo a la evaluacion y mejora de la inteligencia de ios
sujetos deprivados socioculiurales y ccn bajos rendimientos

Feuerstein se plantea la necesidad de disefiar un modeio de evaluacion que refleje
realmente el nivel de funcionamiento cognitivo Para él las pruebas psicométncas se han
preocupado excesivamente por la cuantdicacidn del producto. restandote importancia a!
proceso que el sujeto sigue en la resclucton de los problemas. El resultado de esta
evaluacion psicométrica ha implicado fa clasificacién, etiquetamiento vy en definitiva,
marginacion de estos sujetos (Feuerstein y col 1975, Haywood y col 1975)

En este sentido. Feuerstein piensa que io mas grave de los test convencionales es
que no contemplan las vanables ambientales. el estilo interactivo examinador-examinado, el
contenido de la tarea. la mcdalidad de la presentacidn. etc Por lo tanto. las pruebas
psicométncas presentan grandes dificultades a la hora de distinguir entre a) la capacidad de
funcionamienio de los sujetcs. b) el nivel manfiesto de funcionamento, y c) el nivel de
eficacia funcional. Tal fenoménica ha conducido a Feuerstein a disedar su Modeio de
Evaluacion del Potencial de Aprendizaje M E P A (Learming Potencial Assessment Device,
LPAD, 1979) consistente en una serie de pruebas que evaltan el potencial de aprendizaje y
el funcionamiento cognitivo

El termino  epotencial de aprendizaje» Uene dos acepciones importantes en este
modeio” a) por una parte, se refiere a la capacdad que poseen muchos individuos para
pensar y desarrollar una conducta mas inte!igente que i{a observada a través de sus
manifestaciones. O lo que es Ic mismo estas personas poseen una vanedad y nqueza de
estrategias que. sin embargo. no pueden utilizar en forma eficaz. b) por otro. se refiere al
fenbmeno de la modificabildad humana que se consigue a traves de una situacidn de
aprendzaje estructurado, aprendizaje que produce un fuerte i/mpacto en la conducta de los
sujetos, haciendo que estos desarrolien una sene de prerrequisitos cognitives iNnexistentes
hasta la fecha en su repertono conductual El modelo de Evaluacién Dinamica pretende
hallar ese indice de capacidad para aprender que existe en el sujeto, pero que esta oculto.
Con otras palabras intenta que e! sujeto aprenda a aprender y a utilizar !0s nuevos
conocimientos de una forma mas eficaz

Para evaluar el nivei de desarrolio potencial Vygotsky elabora el concepto de zona
de desarrollo proximo consistente en hailar ia distancia entre el nivel real de desarrollio del
estudiante. determinado por la capacidad de resolver independienternente un problema, y el
rnivel de desarrolio potencial, determmnado a traves de la resoluctdén de un problerma bajo la
guia de un adulto o en colaborac:én con otro compartero mas capaz (Vygotsky 1879, paqg.
133)

Indudablemente. fa zona de desarrolio proximo es una noc:don muy Un! para el
psicologo de la educacion en la medida en que permite conocer el curso mntemo del
desarrolio. faciitando. por tanto, la planificacion y diseto de los curncula escclares y de los
programas de intervencion psicopedagdgica tendientes a fomentar ia evolucitn dinamica del
sujeto
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A este respecto, el modelo innovador de evaluacidn dinamica de Feuerstein ha
introducido una serie de cambios que lo diferencian de otros tipos de evaluacion

1.- Cambios en la estructura de los instrumentos que componen la prueba

El modelo de Feuerstein permite realzar una sene de sesiones, (prueba-
entrenamiento-prueba) a través de las cuales se puede calcular con precision el potencial de
aprendizaje de! sujeto La misma estructura de la prueba. al igual que el programa de
intervencion, es similar a los curricula educativos. Asi pues, la medida aparece graduada,
secuenciada y con una organizacidn previa. organizacién y estructuracién que tcdo
aprendizaje requiere para conseguir una mayor eficacia en la instruccion (Bruner. 1964,
Ausubel, 1968, Gagné, 1971)

A través de las tres sesiones (prueba-entrenamiento-prueba). el psicélogo puede
determinar {a capacidad del sujeto para domunar y generahzar ciertos prnncipios que
subyacen en los problemas iniciales planteados en la prueba Tambien se puede precisar el
entrenamiento que requiere el sujeto para su propia modificabilidad cognitiva Por tanto, es
posible determunar !a naturaleza misma del entrenamiento y la fase del acto mental
(entrada-elaboracion-sahda) que precisa un mayor entrenamento Se puede. asi mismo,
buscar la modaligad prefenda por el sujeto para hacer mas eficaz su entrenamiento, cabe
destacar gue ios sujetos con bajos rendimientos prefieren las modahdades pictoncas y
figurativas a las verbales (Feuerstein 1974)

2.- Cambios en la situacion de examen

Quiza sea una de las innovaciones mas rotundas que introduce el Mode!o de
Evaluacion Dindmica respecto a! modelo psicométnco convencional Este cambio /mplica
una sene de interacciones, un tanto complejas. entre examinadoer-examinado, a la vez que
se suceden proceso de mediacion, intervencidn refuerzo y retroalimentacion

En cuanto al pape! del examinador. éste debe intervenir respondiendo en todo
momento a las preguntas del alumno. lo cual suscita una cierta cunostdad y motivacidon por la
que el sujeto llega a autopercbirse como participante activo en la situacién de examen

En la misma presentacion de las tareas de la prueba se crea un clima de
cooperac.on entre el examinador y el examinado. de ahi que e! éxitc dependa, en buena
medida, de la interaccidn que se establezca

3.- Cambio del producto al proceso

La tercera innovacion del modelo consiste en entocar ia atencidn hacia el proceso de
examen, a través del cual el alumno va razonando su respuesta y minimizando la
importancia del producto o respuesta a la prueba

Una de las imitaciones de la evaluacidon psicométnica tradicional consiste en evaluar
las respuestas a la pruebad. 0 cual reduce de forma dgrastica la posibiidad de evaluar la
verdadera capacidad de funcicnamiento cognitivo cel sujeto a la vez que 'mpide valorar la
capacidad de éste para imphcarse en niveies supenores de pensamiento

Por el contrano, el Modelo de Evaiuaadn del Potencial de Aprendizaje (MEPA) tiene
en cuenta todo el proceso meciante e! cual el examinado ha llegado a la respuesta,



respuesta que ha sido previamente razonada enminando unas alternativas y eligiendo otras,
antes de ser emitida.

Desde esta perspecliva, el proceso se considera como un crniterio de gran vahdez
para realizar la evaluacién. Feuerstein coincide con Piaget en que las variables del proceso
entendiendo por vanables del proceso aquellas que determinan la capacidad de cualquer
individuo a saber variables endégenas. endo-exégenas y exogenas (Feuerstein y Rand.
1974)

Por otra parte, autores de gran relevancia en el campo de la psicologia educativa han
subrayado Ia trascendencia del cambio del producto al proceso, importancia que se
corrobora a la hora de evaluar para ensedfiar y no para etiquetar (Vigotsky, 1962, Siege!
1963, Luria, 1973) Estos mismos autores sefialan que incluso se obtienen resultados
sustancialmente diferentes cuando se considera pnoritariamente el procesn y sé desenfatiza
la importancia del producto

4.- Cambio en la interpretacién de los resuitados

La cuarta nnovacidn de este modeloc supone una reconsideracion de Ila
interpretacién de los dalos con respecto al modeio psicomeétrico convencicnal, ya que desde
la perspectiva dinadmica se propone la evaluacion cualitativa de ios distintos procesos
cognitivos, tomando el Ci sélo como un mero punto de referencia para la intervencion

t.a evaluacion del potencial de aprendizaje. pues. ha de ccnsistir en valorar el
proceso y resultado de la destreza y pronitud con la que el sujeto procesa. anahza y
generaliza la informacion

Por tanto. e! Modeio de Evaluacion Dinamica intenta ser una réplica al metodo
convencional al inclurr una sene de estrategias que exphcan el bajo rendimiento de los
sujetos y en qQué medida puede ser modificada su estructura cognitiva

Feuerstein, convencido plenamente de la insufictencia de los tres modelos
(psicoanalisis. conductismo y psicometna) para explh.car el adesarrolios de la inteligencia.
propone como alernativa un modelo dindnuce de la misma Asi por eemplo. el
psicoanalisis ha otcrgado a los factores emocionates un papel pnimario en la conformacidn
de la conducta del sujeto, desde esta perspectiva se ha estabiecido que 1a cognicién esta
determinada por procesos emocionales e inconscientes, siendo el factor emoc:onal el motivo
pnncipal de la conducta De ahi que el psicoanalisis se haya dingido a la modificabiidad de
la personahdad. Pues bien, "la lmitacién del modelo psicoanaliico ha sido la exacerbada
defensa que ha hecho de los determinantes emocionales de la conducta sin tomar una
postura equil:brada entre las dos areas (coghitva y emotiva). ya que las dificultades de un
area pueden producir diicultades en ia otra y viceversa” (Feuerstein. 1980 pag 5)

Con respecto 3! conductismo. hay que sefialar la importancia que eéste concede a
las contingencias de! medio con relacion al binomio estimulo-respuesta Esta teoria olvida los
factores intemos y el concepto de mente y centra su atencidn en la entrada y salkda ce la
informacion como tal, olvidando lo que sucede en el ndmduo o al menos concediendole
menor importancia, siendo nuestra posicién el no adoptur una postura reduccionista a



condiciones de estimulo-respuesta, sinc una onentacién en donde debe considerarse al
individuo como un ser activo, generador ge soluciones utilizando estrategias que sea capaz
de describir y modificar para poderias utiizar postenormente en forma eficaz

Feuerstein sostiene que en cuanto a la intervencion, el conductismo se ha
preocupado de disefar programas tendientes al cambio o modificacién del producto final de
la cogniciéon y no al proceso que subyace y determina la sahida Mi posicién es que s! se
desea lograr un cambio en el individuc que le posibilite la adaptacién a una diversidad de
situaciones debera propiciarse un cambio en el proceso que el individuo lleva a cabo al
enfrentar situaciones tanto de aprendizaje como de solucién de problemas, asi como la
comprensidn del proceso que éste ileva a cabo, para poder afrontar situaciones novedosas
con éxito.

Por altimo la cntica a la psicometria, Feuerstein sefala que ha caido en ei uso
desmesurado de los tests en el campo de la psicologia ce la educacidon Preocupada
excesivamente en hacer mediciones y predicciones rigurosas del nivel intelectual. ha
descuidado el estudio del proceso mediante el cual se llega a la respuesta. Sin embargo, la
evaluacion e intervencion (entrenamiento) de la conducta inteligente ha demostrado tener
valor cuando se realiza el estudio de los niveles del funcionamiento metacognitivo y las
estrategias que se emplean en la resolucidn de problemas, todo ello contemplado a lo largo
del proceso de la solucion de los mismos (Feuerstein, 1879, 1980 Sternberg, 1935)

Por otra parte. "los disefiadores de tests han confecconado éstos sobie cntenos
estladisticos complejos y han olvidado una fundamentacién teonca solhida. Y hoy dia se les
presta mas atencidn a las teorias que fundamentan y apoyan ios tests que a los procesos
que subyacen a la solucidn misma” (Feuerstein, 1979, Kauffman, 1983)

A todo esto se suma otro hecho relevante en esta linea de argumentacién. ias
medidas que amrojan los Ci de las pruebas de intehgencia no nos dicen nada acerca del
proceso subyacente en la ejecucion del individuo. ni tampoco acerca de la capacidad de
modificacidén de su estructura cognitiva. Por tanto, 1as puntuaciones C! de las pruebas
pueden ser un indicio de lo que el sujeto ha aprendido, pero en ningun caso exphican cémo
ha sucedido el aprendizaje y en qué medida se puede aumentar la capacidad del mismo

La perspectiva psicomeétnca considera la modificabiidad cognitiva de la conducta
inteligente como algo practicamente imposible, o fuera del area de su interés, en el sentido
de que pone el énfasis en los determinantes genéticos de la inteliigencia

Fue el psicologo Jean Piaget (1983) quien restaurd la importancia de io emotivo-
cognitivo planteando el probiema del estudio de ia adquisicion del conocimento © procesos
psicoldgicos supenores demostrando que lo esencial de la intehgencia no es la medida del
producto, sino la estructuracion activa por parte del individuo Piaget establece un enfoque
dinamico de la cognicidn, aungque su teoria no es directamente extrapolable a! terreno de la
educacidn en todos lIos casos

En la misma linea constructivista y activa, Feuerstein (1980) diseda su
Programa de Enriquecimiento Instrumental, dirigido a producir cambios de naturaieza
estructural que alteren el curso y direccidon de! desarrolio cognitivo. El cbjetivo cel
Modelc de la Modificabihidad Estructural Cognitiva no es 'a mera rehabilitacién ce
disfunciones especificas, tal y como Io hace el conductismo, s:no que pretence el desarrolio
de una sene de estrategias como prerrequisites del funcionameento cognitivo Por o Que



podemos inferr que el modelo de Reuven Feuerstein es mas ampho que el modelo
coghnitivista

El Modelo sobre la Modificabihidad Estructural Cognitiva se incluye dentro de la
perspectiva cognitiva. Si embargo, hay una serie de diferencias que podemos establecer con
respecto al cognitivismo y una sene de peculiandades que subrayamos en los puntos
siguientes

El método que Feuerstein propone para la evaluacién y la intervencién es
estructural-funcional. Es estructural en la medida en que |3 modificabiidad cognitiva
pretende cambios estructurales que alteran el curso y direccidn del desarrolio Estos cambios
no se refileren a cambios aislados. ni a variaciones producidas por la maduracion, ni inciuso a
otros cambios especificos, sino al modo en que el organisma interacciona con las fuentes de
informacién, actuando y respondiendo a ellas Asi una vez que se desencadena un cambio
estructural, determinara el postenor desarrollo del alumng Feuerstein hable de cambios
estructurales para referirse a los cambios en el estado del orgarusmo. llevados a cabo por
medio de un programa deliberado de intervencidén gue facilitard el conocimiento continuo,
haciendo al indwviduo depnvado sociocultural mas sensible y receptivo a las fuentes de
estimulacion interna y externa Es funcional porque no soélo se limita a describir 1a légica de
las operaciones mentales. sino que ademas se preocupa. sobre todo, por el funcionamento
de esas operaciones y por ia mejora de Ios prerrequisitos y estrategias cognitivas a través de
las cuales el sujeto adquiere y utiiza dichas operaciones mentales, sin clvidar en ningun
momento el desarrolio diferencial cognitivo del individuo (Prnieto 1992)

En segundo lugar, ia psicologia genética plagetana se lmita al método climco a
través de la entrevista para intentar entender el pensamiento del niio Feuerstein. a pesar de
utihzar el método clinico como instrumento de trabajo para avenguar cémo ha ilegado el
sujeto a la solucion del problema, también emplea Ia analogia de la computadora y el mapa
cognitivo con el objeto de tener una mayor informacion del proceso que sigue el alumno en la
resolucion de problemas

En tercer lugar, "la psicologia genética piagetiana se muestra mas preocupada por
comprobar el mivel de operatividad del nifo segun las leyes de la logica. de la fisica y, en
defimtiva, de las leyes formales de la naturaleza E! logicismo piagetiano permite una
descnpcion de las estructuras mentales implictas en la resolucién de problemas. sin
embargo, su valor es discutible a la hora de aplhicario a la educacidén” (Vega. 1984)

Feuerstein disefia el mapa cognutiva como herramienta de analisis del acto mental del
sujeto. El mapa da buena cuenta de cémo aprende el nifio y 10 que es mas importante,
permite ensefar al nifo a aprender a aprender.

En cuarno lugar. e! objeto de la moddicabilidad estructura! cognitiva es el estudio de
los procesos cognitivos supenores Al igual que el cognitivismo intenta superar el
reduccionismo conductista, psiccanalilico y psicometnce

Feuerstein se preocupa sobre todo por el desarrollo de la cognicidn (conogcim:ento por
la inteligencia o conducta inteligente) y de Ios procesos de fa misma (atenc:on memona,
percepadn, generalizacon, elc ) como determinantes de la conducta intelgente y como
procesos que ayudan al nifho a enfrentarse con su medio
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En este sentidc. 1a teoria de |1a modificabilidad estructural cognitiva esta en la linea de
la psicologia cognitiva puesto que intenta estudiar cémo el individuo obtiene ia informacién y
la usa mas tarde, generalizdndocla a otras situaciones nuevas

Sin embargo., Feuerstein se muestra mas interesado por el disefio de programas
tendientes a desarrollar ura serie de estrategias como prerrequisitos de funcionamiento
cognitivo {as cuales son deficitarias en los sujelos procedentes de la clase socioeconémica
baja, en los deficientes mentales y en todos los individuos que presentan un nivel bajo de
rendimiento académico

Ademas. Feuerstein insiste en que la accesibiidad a dicha modificabiidadg es posible
a pesar del bajo nivel de funcionamiento del individuo. ya que el unico requisito es que ia
intervencién se disefie de acuerdo con el grado de deterioro ccn que cuenta ¢! sujeto

Las raices de la teoria de la modificabi:dad cogmitiva hay que buscarlas en e: modelo
teorico de! desarrollo humano (Baltes, 1979, Datan, 1977 Schaie, 1977-78) La teoria esta
en estrecha relacibn con los planteamientos del paradigma cognitivo y con los del
movimiento conocido como  «enseflar a pensar», movimento onentado al disefo de
programas de intervencidon qQue pretenden modificar las capacidades de los sujetos
aumentando su habiidad para beneficiarse mejor de todas las oportunidades de aprendizaje.
tanto formal como informa! Es decir. la teoria de [a modificabikdad estructural cognitiva y el
Programa de Ennquecimiento Instrumental estan ornemntados a producir cambios
estructurales que permitan al sujeto interactuar y beneficiarse del medio. mas gue el enfoque
aislado de ennquecer una sene de repercnos y habihdages

El Programa de Ennquecimiento Instrumental (PEIl) tiene en cuenta las distintas
investigaciones que se han realizado en el campo de la psicologia cognitiva sobre procesos
metacognitivos, adquisicidn de!l conocimiento. resolucion de proplemas. formacion de
conceptos, etc Asi. por ejemplo. tiene en cuenta la teoria cogniiva de Haywood (1871).
que enfatiza la interaccidn reciproca entre las tareas de motivacion intrinseca y el desarrotio
de los procesos y estructuras cognitivas, particularmente la abstraccion verbal De la misma
manera contempla !a teoria Tnarquica de Sternberg (1980) sobre los diferentes
componentes y procesos cognitivos de |a conducta inteligente Y tambien considera la tecria
constructivista sobre las operaciones cognitivas de Pascual-Leone (1976) que. aligual que la
de Sternberg, analiza los componentes de la conducta cognitiva

Aunque contemple este abanico amplio de pnncipios tedncos e investigaciones, hay
que afadir que ia teoria de la modificabihdad estructural cognitiva es mas ampha que las
ctadas antenormente ya que es una conjuncion de componentes cognitivos y afectivo-
motivacionales. considerando estos ultimos factores esenciales para el buen funcionamiento
cognitivo Y creemos ademas que este no solo puede ser benéfico con nifios depnvados
socioculturalmente, sino que también pudiera serlo en estudiantes en diferentes niveles
escolares con deficiencias academicas y/o deprivacos socioculturaimente

Asi pues, como objelives especificos del programa podemos sefialar los siguentes
a) corregir las tunciones deficientes. b) desarroilar el vocabulanc, conceplos y operaciones
mentales, <¢) favorecer la motivacidn intrinseca a través de ila formacion de habros,
d) fomentar los procesos ce «insighty que ayudaran 3 la generalizacidn y transferencia de
las tareas. y e) hacer que el atumno se autcpercba comao una persona independiente. activa
y capaz de generar informacion



Feuerstein (1980) esta en ia linea activa de la modificacién cognitiva, enfoque este
que considera al organismo como un sistema abierto al cambio, de ahi que este autor piense
que el rendimiento bajo en la escolandad es producto del uso ineficaz de las funciones que
son los premrequisitos para un funcionamiento cognitivo adecuado, 1o cual nos induce a
pensar que seria de interés investigar este aspecto en adolescentes

Para ello disefia su Programa de Enriquecimiento Instrumental, tendiente a potenciar,
desarrollar, educar y cristalizar los prerrequisitos funcionales del pensamiento. En esta
concepcién tednca estd implicita la conviccion de que los alumnos con bajos rendimientos
estan abiertos al cambio y a la modificacién, ya que Feuerstein piensa que nmingun dafio o
deterioro psiquico ni ambiental puede producir daflos irreversibles, sino que toda
intervencion sistematica hara reversible tal condicidn a traveés del cambio que se produce en
la estructura cognitiva del individuo

La modificabilidad estructural cognitiva presenta un enfoque de modificacién activa,
contrano a una aceptacion pasiva (Feuerstein, 1970) La caracteristica pnncipal de este
enfoque es el logro de! cambio en el individuo, preporcionandole al mismo tiempo los medios
necesarnos para su adaptacion al ambiente

Rechazando de plano la clasificactdn de los sujetos con bajos rendimientos en
cocientes intelectuales (Cl) como reflejo de un nivel de ejecucidn permanentemente estable,
este enfoque considera 13 inteligencia como un proceso dindmico de autorregulacion, capaz
de dar respuesta a los estimulos ambientales

Asi pues, el sujelo de bajo rendimiento necesita dar un cambio a su patréon de
cesarrolio. lo cual se consigue a traves de una interaccion activa entre el individuo y las
fuentes internas y externas de estimulacidon

Una vez activado el prcceso. la dinamica de la moddficabihidad impulsa al sujeto a una
transfcrmacidn que no se hubiera podido conseguir basandose en su anterior ejecucién. La
modfficabiidad estructural cogntiva es el producto de una sene de experiencias de
aprendizajes mediados especificos En este conunto de expenencias de aprendizaje
mediado, el mediador (padres, maestros, tutores, etc ) desempena un papel fundamental en
la transmision seleccidn y organizacion de los estimulos

La mediacidén y la transmusidn de conocimientos tienen unas caracteristicas
especificas que haran posible el aprendizaje por parte del sujetc Estas son' intencionalidad,
trascendencia, significado, participacion activa, regulacion de la conducta, individualizacion y
competenc:a

La etiologia de los problemas de rendmiento se ha mputado a factores genéticos y
ambientales Todas las teorias (geretistas y ambientalistas) se han caracternzado por un
gran pesimismo hacia la modfficabiidad activa, ejemplo de elio son los postulados de Jensen
(1969, 1973), que seialan los factores genéticos como determinantes de la defic:encia
mental y de! bajo rendimento. determinantes que impiden al sujeto acceder a cualquier tipo
de modfficabilidad Jensen liega a establecer dos tipo de inteligencia diferente segun el
equipamiento genét:co a) el nivel! | de inteligencia, que comprenderia a la poblacidn cuya
capacidad esta imtada a actos mentales simples de naturaleza reproductiva y asociativa, y
b) el nivel Ui, que se refiere a aguella poblacidn capar de usar procesos complejos de
transformacion y operaciones abstractas La dicotomia de Jensen aconseja la aceptacidon de



lus limites impuestos por la herencia para, de acuerdo con estos, establecer las metas
educativas apropiadas para cada nivel

Evidentemente, Feuerstein esta en total desacuerdo con esta teoria y, a través de su
modelo de modificacién activa del potencial cognitivo, extiende su reto a los postulados de
Jensen y a la linea de aceptacién pasiva. No admite que los determinantes distales (factores
genéticos, organicos, ambientales. etc ) produzcan un deterioro irreversible en los sujetos. El
mantiene que es mas apropiado considerar estos factores como productores de los cambios
que se suceden en el nivel de capacidad de respuesta del individuo frente a situaciones de
aprendizaje que requieren vanaciones en la cantidad y calidad del rendimiento. Ni que los
determinantes proximales (carencia de un aprendizaje sistematizado motivado por un
ambiente empobrecido socioecondmicamente) pueden producir graves deterioros en el
desarrollo cognitivo, pero nunca ureversibles, ya que se puede eliminar la baja ejecucién de
estos sujetos alterando el ambiente (Feuerstein. 1979)

“Por tanto. ni el determinismo genélico ni el cultural son valdos para exphcar la
etiologia verdadera de los déficit que presentan los sujetos con problemas de rendimiento. El
espectro es mucho mas ampho y las miras mas elevadas. ya que lo que se pretende es que
la intervencidn psicoeducativa abarque a todos los sujetos siendo ésta mucho mas eficaz
cuanto mas pronto se programe en {a vida del individuo Todo ello hace pensar que hoy dia
la mejora centifica de fa intelgencia es posible” (Pinlios. 1981) De este modo se pueden
detectar puntos de contactc de la tesis de Feuerstein con la forma de ver 13 naturaleza
humana del! fundador del conduchsmo J B Watson con una directa aphcacion a la
modificabiidad de los procesos supenores humanos, con un tnte completamente
ambientatista, dingido especiaimente 3 1as estrategras supenores del pensamiento analitico

Feuerste'n sefala que. para conseguir un funcionamiento adecuado hay que ensefiar
al individuo e! uso eficaz de una sene de prerrequisitos del funcionamiento cognitivo
adecuado. a través de un programa estructurado de intervencion psicoeducativa a lo largo de
las tres fases dei acto mental (entrada-elaboracién-salida) Para el analisis del acto mental
Feuerstein diseia su modelo de mapa cognitivo que es un instrumento de analisis de la
conducta intehgente cognitiva del individuo Basicamente se puede considerar a este
modelo como un modelo de aprendizaje en el terreno de la cogni=ién

Fundamentacion tedrica de la modificabilidad estructural cognitiva

La modificabilidad estructural cogntiva es una teoria que descnbe la capacidad
propta del organismo humano para cambiar la estructura de su funcionamiento Este cambio
estructural cognitivo es el resultado de la adaptacién a las condiciones de la v:da y refleja
cambios en 1as condiciones nternas del individuo Esta modificabiidad se refiere al
desarrollo de las estructuras cognitivas de los sujetos con problemas de rendimiento y al
aumento de! potencial de aprendizaje de 1os iIndividuos con desventajas sccioculturales. Se
trata, pues. de meodificar el rendimiento de ios estudiantes retrasados. comgiendo
directamente 3s funciones cognitivas deficientes que se han detectado en es!os individuos.
Feuerstein considera que la modficabibkaad estructural cogrutiva difiere de 10s otros cambios
gue atectan al inomwviduo a lo largo de su vida. Asi, por ejemplo. en contraste con la madurez
brolégica (determinada por cambios de secuencia unidireccional. unilineal y de cierta ngidez
que permite predecr el estado final del desarrolio del individuc desde sus condiciones
imiciales). la moddicatsidad estructural cognitiva se caractenza por ser un proceso de cambio
auténomo y autocontrolado del organismo

30



En definitiva, Feuerstein y algunos otros partidanos del enfoque de la modificacion
activa consideran al organismo humano como un sistema abierto al cambio y a la
modificacién (Feuerstein, 1978, Stermnberg, 1981). Ei hecho de que el sujeto parezca estar
abierto a cuaiquier expenencia y aprendizaje en cualquier etapa de su vida, hace pensar gue
{a modificabilidad de un organismo es productu de la interaccién de algunas experiencias y
aprendizajes especificos Por tanto el modelo de la modificabildad cognitiva se dinge a
cambios estructurales que alteran el curso y direccidn del desarrolio, cambios que no se
refieren a sucesos aislados, sino mas bien a la manera de interaccionar, actuar y responder
del organismo a las diferentes fuentes de informacidn procedentes del medio ambiente.

La modificabilidad estructural cognitiva se caracternza por el alto grado de
permanencia, penetrabiidad y significado del cambio producido Inherentes al concepto
mismo de estructura hay tres criterios que la definen:

a) Relacién parte-todo. en el cambio estructural hay una fuerte dependencia entre
la parte y él todo al cual pertenece; es una interdependencia que asegura que los
cambios producidos en la parte afectaran necesanamente al todo. Asi, por
ejemplo, una mejora en la memoria -funcién especifica del pensamiento- afectara
a la mejora del funcronamiento cognitivo en general

b) Transformacidn existe una transformacién de los procesos de cambio a traveés
de una vanedad de condiciones, situac:ones, modaldades de funcionamiento y
dominios del conterudo Esta transformacidn la realiza el sujeto a través de las
operaciones mentales y del desarrollo de las mismas

c) Continuidad y autoperpetuacién todo cambio llega a instaurarse y
autoperpetuarse. sendo regulado por las reglas que gobiernan la estructura
Dentro de este marco tedénco de la moddicabiidad estructural cognitiva, se
considera que, sin tener en cuenta los periodos criticos o estadios de desarrollo,
el individuo es modtificable a lo largo de toda su vida. Aunque, segun Feuerstein,
los periodos criticos puedan existir, ello no impide la accesibilidad a los procesos
significativos del cambio bajo condiciones especificas de intervencén La
automatizacion de los cambios hace que sé autoperpetue y se intenonce la
conducta instaurada

Existe, pues, una gran diferencia entre Plaget y Feuerstein, respecto a la concepcion
de los periodos criticos en el desarrolio (Piagel. 1964, Piaget e Inheider, 1959, Feuerstein,
1972, 1978) Feuerste:n cree Que a pesar de que los determinantes o modalidades del
desarrollo sufran algin déficit o detenoro, el indice de modificabiidad se veria empobrecido,
pero nunca tales deficiencias podrian anular la modficabilidad del orgamismo humano,
excepto en algunos casos de graves dafios organicos genéticos

Por tanto, la modificabiidad cognrtiva estd en funcion del desarrolio cognitivo
diferencial y de los determinantes del mismo. En la medida en que se produzcan los cambios
vy las modalidades del desarrolio, el organismo mostrard una mayor predisposicion al cambio
o, lo que es lo mismo, un nivel mayor de modificabiidad
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CAPITULO 4

METODO

Para evaluar la Modalidad Analitica de la Conducta Inteligente. se utilizo el
instrumento # 1 Organizaciéon de Puntos del Programa de Enriquecimiento Instrumental de
Reuven Feuerstein para el entrenamiento de la Conducta Inteligente en su Modaldad
Analitica. Se utilizo el Instrumento denominado Orgamizacion de Puntos; la cual constd de 13
ldminas, siendo esta una prueba de lapiz y papel. La aplicacién se llevo a8 cabo durante el
primer semestre de los alumnos inscritos del bachillerato en el Centro de Estudios Cientificos
y Tecnolégicos # 15

SUJETOS

Participaron en la investigacién 240 estudiantes de bachillerato de la Ciudad de
México en la Delegacion Politica de Milpa Alta, de entre 14 y 15 aflos los cuales estaban
inscntos en el 1ler semestre de tos tumos matutino y vespertino en el Plantel CECyT # 15
del area de Ciencias Médico Bioldgicas del instituto Politécnico Nacional. distribuidos de la
sigwente manera 140 mujeres y 100 hombres los cuales representaban el 58.33 % y 41.67
% respectivamente, cursando la matena de Desarrollo de Habilidades del Pensamiento,
mismos que fueron asignados por la Subdireccidén Técnica del plantel, por lo que no fue
necesano pedir el consentimento de los alumnos en cuanto a su partictpacion y ya que los
matenales a utilizarse fueron aprobados por la academia de materias optativas, para su
aphcacidn, tampoco se solicito la aprobacion de los alumnos La participacién de los
alumnos de ninguna forma constituyo un pelgro para ellos, ya que solo tenian que responder
una sene de pruebas de papel y lapiz

Como el analisis de las ejecuciones académucas, asi como el de las ejecuciones en
las fases prueba-entrenameento-prueba se contrasto con vanables clasdicatorias que
descnbian a los participantes. a continuacidn se introduce en 1a Tabla 1, la caractenzacién
de los estudiantes en tuncion de la escolandad de ios padres, con el fin de proporcionar ios
elementos necesanos para vincular esta vanabie con los resultados obtenidos, asi como de
poder ofrecer un analists postenor a la luz de sus relaciones con otras vanables que
pudieran tener un efecto moduladcr en el comportamiento académicce y pudieran ayudamos
a predecir este

Como se puede apreciar en la siguente tabla, la 1* columna sedala la condicion de
los parnticipantes en donde C corresponde a la condicion contro! y E a la condicion
expenmental La muestra inciuye a 240 alumnos de ambos géneros en una distnbucidon de
estos como se descnbe enla 2* y 3® columnas
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Tabla 1. Condicién por género de los estudiantes participantes

COND GENERO N
C mujer 77
C hombre 58
E mujer 63
E hombre 42

En la tabla 2 encontramos que C corresponde a la condicidon de grupo control para los
padres de los alumnos no sometidos al entrenamiento y E a la condicion expenmental. La
2* columna sefiala independientemente el nivel maximo de escolandad del padre y la 3*
columna el de la madre y cada linea se lee como un tipo de pareja defimida por la
escolaridad del padre y de la madre es decir que si bien las posibilidades combinatorias
eran 16, en el grupo en cuestidn se encontraron 8 tipos de parejas en condicién control y 3
en la expernmental y a pesar de que no se igualaron los grupos en funcion de esta vanable,
los tipos de parejas quedaron distnbuidos de manera equiparable como se puede observar
en la sigumente tabla

Tabla 2

Escolandad de padre y madre en funciéon de la condicion expenmental

CCHDICION  ESCOLARIDAD PAPA  ESCOLARIDAD MAiAA N
C 0 1 2
C 1 0 16
(o4 1 1 30
C 2 0 1
C 2 1 50
C 2 2 13
C 3 1 1
C 3 2 12
E 1 0 5
E 1 1 23
E 1 2 2
E 2 0 3
E 2 1 42
E 2 2 18
E 3 1 5
E 3 2 7

33



APARATOS Y MATERIALES

Para evaluar la Modalidad Analitica de la conducta inteligente, se utilizé el
Instrumento # 1 del Programa de Enriquecimiento Instrumental de Reuven Feuerstein,
denominado Organizacién de Puntos. El cual consta de 13 ldminas; ésta es una prueba de
lapiz y papel. En cada una de las ldAminas aparece en el primer renglén un modelo y a la
derecha de éste puntos en igual numero que e! modelo, pudiendo estar en diferente posicién
pero siendo del mismo tamanfo y forma Al concluirse una lamina se paso a la siguiente hasta
finalizar el instrumento en su totaiidad Cada lamina se considero como un ensayo. En el
anexo 1 se presentan las ldminas, que pueden sefalarse cada una con un numero
orogresivo, el cual va aumentando de acuerdo al mvel de dificutad que el disefio de ia
{amina presenta

La aplicacion de Ia prueba de lapiz y pape! denominada Organizacién de Puntos
se llevo a cabo en el salén de clases de los respectivos grupos en el Edificio A del Centro de
Estudios Cientificos y Tecnoldgicos # 15. Del Insttuto Politécnico Nacional En el salon habia
45 mesabancos aproxxmadamente en donde los alumnos tenian la posibilidad de trabajar
individualmente y una mesa en donde se concentraba et material No se requind de equipo ni
condiciones especiales para la realizacidén de la tarea

La prueba de !apwz y pape! Organizacién de Puntos de Reuven Feuerstein, que
consta de 13 laminas, fue presentada grupalmente, el instrumento fue utilizado como parte
del entrenamiento analitico de la conducta inteligente en 15 sesiones de 2 horas cada una.
No se considero desventaja alguna para su aplicacién grupal, ya que otros investigadores
han trabajado esta modalidad, ya que. 1) es poco probable que el sujeto "copie™ a otrg por
las mismas caracteristicas del matenal, 2) el compartir expenencias es una caracteristica
que promueve el propio Instrumento sin falsear la ejecucidn, 3) posibilita la evaluacién de
productos y procesos de forma grupal de manera inmediata Ya que la mediacdn llevada a
cabo por el profesor con los estudiantes durante la resolucidén de las laminas permite ir
venfiicando los avances parciales (productos) asi como las estrategias utilizadas por los
aiumnos en la resolucidén de las mismas (proceso) al solicitaries a cada uno de los alumnos
al termuino de cada una de las laminas, la descnpcidon de la estrategia utiizada asi como la
elaboracion de un “prnincipio” o regla. que ha servido como hipdtesis de trabajo Aunque se
tomo el tiempo, por cuestiones de horano del grupo. el trabajo con el instrumento no fue
contrarrelo; Solo se considero el tempo como medda de referencia

Cada lamina se considerc como resuelta o no y cada una constituia un ensayo, si el
sujeto la resolvia pasaba a la siguiente lamina y asi hasta compgletar el instrumento Las
instrucciones que se daba a los sujetos fueron las siguientes



“"En esta lamina tenemos en la parte superior 1zquierda una figura 6 modelo formado
por puntos los cuales conforman dichas figuras... y del lado derecho del modeio también
tenemos puntos, con una aistnbucién idéntica a la del modelo. ;que sucederia si unimos
dichos puntos? Hagamoslo. Ahora bien debemos observar las siguientes reglas. «Cada
punto se puede utilizar solo una vez para la composicidon de la figurax»: «las figuras formadas
por la unién de los puntos deberan ser idénticas en forma y tamadfo a las del modelo» si
existe alguna duda o problema haganla saber levantando la manoe, to mismo cuando
terminen

PROCEDIMIENTO
La forma de presentacion del instrumento fue de la siguiente manera

Se indico a los participantes que deberian sentarse de tal manera que permitieran al
profesor el libre acceso a todos y cada uno, formandose 5 hileras de 8 alumnos cada una
Posteriormente se les dio la 1* ldAmina del instrumento denominado Organizacioén de Puntos
Se les pidid no voltear la hoja hasta que se les indicara. pidiéendoseles soclamente su
participacién en el ejercicio, sin explicarles el objetivo del instrumento para que esto no
interfiriera con sus respuestas Una vez indicado voitear la hoja se solicita su cooperacidn
para describir esa pagina entre todos Ya descrita ésta. se procedio a proporcionar la lamina
o.p. 13 misma que se utilizo al inicio y al final del entrenamiento (preprueba-posprueba).
Tomandose e! nive!l de ejecucién de acuerdc al nimero de patrenes resueltos correctamente
En las siguientes sesiones se les proporcionaron una a una las lammas restantes hasta
completar e! instrumento, empezando por la lamina o.p. 1. nasta presentar nuevamente la
lamina o.p. 13.

3s



RESULTADOS

A continuacidn se analizaran los resultados a la luz de la vanable independiente. que
fue el aprobar el curso especial de entrenamiento analitico, con una calificacién minima de 6.
Se medira el efecto de esta variabie sobre las matenas académicas cursadas. asi como
sobre el rendimiento durante el 1er. Semestre, el primer aflo y el segundo afio en matenas
analiticas seleccionadas de la curncula que cursaron los estudiantes participantes

Durante el pnmer semestre, momento en que se aphcod la intervencidn via los
alumnos seleccionados para integrar el grupo expenmental mediante la matena DHP, los
sujetos cursaron filosofia 1. computo 1 y matematicas 1, consideradas como de tipo
analitico. De ellas la intervencién no afecto el desempenio en filosofia 1

En cambio. en lo que respecta a la matena de Computo 1. los sujetos en el
transcurso del semestre en el que recibieron el curso difieren significativamente del grupo
contro! excediendo sus calificaciones en esa matena (prueba Tukey-Kramer. p< .05) Este
efecto se presenta en la Figura 1, donde el diagrama de caja 'dentificado con la clave C
representa a! grupo control y el diagrama de caja con la clave E representa al grupo
expenmental. El eje vertical de esta figura exhibe las calificaciones en la materia de
Computo del pnmer semestre La representacion que aparece en esta figura en su seccion
derecha, ilustra graficamente las diferencias significativas entre grupos. donde dos circulos
separados o que se tocan con angulos iguales o menores a los 90 grados, indica que si se
registraron diferencias significativas entre los grupos representaaos por los diagramas de
caja.




Figura 1
COMPUTACION 1ER. SEMESTRE POR COND!CION
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En lo que respecta a matematicas 1, tampoco hubo diferencias atnbuibles a la manipulacién
expenmental

Desde un punto de wvista de la ejecucidon global gurante el pnmer semestre de la
carrera escolar. se encontrd una diferencia significativa con la prueba de Tukey Kramer,
p< 05, io que favorecid a los sujetos del grupo expenmental en sus calficaciones para ese
semestre, como se puede apreciar en la Figura 2, como en la figura previa. el diagrama de
caja con la clave C representa al grupo control y el diagrama de caja con la clave E
representa al grupo expenmental El ej@ vertical de esta figura exhibe el promedio de las
calficaciones obtermidas por los alumnos en las matenas analiicas del pnmer semestre
Como en ef caso antenor, la seccidn derecha de la figura, al exhubir dos circulos que apenas
se tocan (angulo de 90 graaos), ilustra que se encontraron diferenc:as significativas entre
grupes con respecio al indicador académico bajo analisis



Figura2
MATERIAS DEL 1ER SEMESTRE POCR CONDICION
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En lo referente a las matenas del segundo semestre, los sujetos cursaron la materia
de creatividad, en {a cual se encontraron dferencias significativas favorables a! grupo
expenmental, las cuales se atribuyen al entrenamiento efectuado durante el primer semestre
Tukey Kramer P<.05

En lo que toca al resto de las matenas cursadas durante el segundo semestre. esto
es, a un semestre de haber concuido el disefio expenmental, se encontrd, que en forma
global, el efecto benéfico de la intervencidn generd diferencias significativas a favor del grupo
que recibid el entrenamiento.

Con respecto a las materias analiticas de tercero y cuarto semestre contabilizadas en
este estudio, esto es de 12, a 18 meses de condluida ia intervencdn, se analizaron las
calificaciones obtenidas en matematicas. La figura 3 muestra efectos benéficos det
entrenamiento analitico administrado, durants el pnmer semestre sobre el promedio la
materia matematiCas cursada en el tercer y en el cuio semestre. Este efecto se presenta
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en la Figura 3. Como en las figuras anteriores, el diagrama de caja con la clave C
representa al grupo control y el diagrama de caja con {a clave E representa al grupo
experimental. Ei! eje vertical de esta figura exhibe el promedio de las calficaciones de

matematicas en los semestres tres y cuatro del programa. La representacibn que aparece
en esta figura en su seccién derecha, ilustra graficamente ias diferencias significativas entre
grupos. ya que los circulos no se tocan, lo cual indica que si se registraron diferencias

significativas entre los grupos representados por los diagramas de caja en cuestion.

Figura 3
MATEMATICAS DE 30 Y 40 SEMESTRES POR CONDICION
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.

Con respecto a las matenas analiticas organzadas por rubros no se encontraron diferencias
significativas entre el grupo contro! y el expenmental para las calficaciones promediadas de

filosofia de pnmero y segundo semestre
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En lo que toca a las calificaciones promediadas para los semestres uno y dos si se
encontraron beneficios significativos para el grupo experimental.

Finalmente en lo que se refiere a las materias de matematicas promediadas del semestre
uno hasta el semestre 4 inclusive, los sujetos experimentales obtuvieron calificaciones
significativamente por amba de las obtenidas por los sujetos del grupo control, como se
puede observar en la Figura 4. en la seccidn izquierda de la figura aparecen dos diagramas
de caja, respectivamente uno con la clave C, que representa al grupo control y el segundo
diagrama de caja tiene la clave E, que representa al grupo experimental. Ei! eje vertical de
esta figura exhibe el promedio de las calificaciones de matematicas de los semestres uno al
cuatro del programa académico. La representacion que aparece en esta figura en su
seccidn derecha, ilustra graficamente una diferencia significativa entre estos grupos, ya que
los circulos que los representan no se tocan

Figura 4

MATEMATICAS PROMEDIO POR CONDICION
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Pasando al siguente indicador académico, sigue el promedio de todas las matenas
analizadas en especial para esta investigacién, que forman parte del cumculum escolar, que
tomadas en su conjunto constituyen 9 materias seleccionadas por su componente analitico,
a saber, las materias de filosofia, computo y matematicas en el primer semestre: creatividad,
filosofia, computo y matematicas en el 2° semestre y matematicas de 3° y 4° semestres Un
analisis visual de la Figura 5 permite concluir que la ejecucidn del grupo control, identrficado
con la letra C en el diagrama de caja, fue significativamente infenor a la del grupo
experimental, este ultimo identificado por el diagrama de caja con la letra E, de acuerdo al
criterio estadistico empleado (Prueba-Tukey Kramer P<.05) En la seccién derecha de la
figura, se muestran los circulos representativos de cada grupo. sin ningin punto de contacto,
lo cual se interpreta como diferencias significativas entre grupos para el cnteno de promedio
de las 9 matenas en cuestion. Lo cual muestra un efecto benéfico de haber cursado el
entrenamiento en modalidad analitca de comportamiento inteligente durante el pnmer
semestre, para el promedio de las nueve matenas distnbuidas en los prnmeros cuatro
semestres del programa.

Figura 5

PROMEDIO DE LAS 9 MATERIAS ANALITICAS POR CONDICION
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Cc G 355208 -0.22073

* Valores positivos muestran pares de medias que son significativamente diferentes.

Con respecto al indicador de matenas reprobadas durante en el primer afio escolar,
esto es, durante la intervencidn y a 6 meses de concluida esta, el efecto de! tratamiento para
los sujetos expermentales fue benéfico y difind significativamente del grupo control, la media
para el grupo control de materias reprcbadas para ese lapso, fue de 3. 207, mientras que
para el grupo expenmental fue de 1 771. Esta diferancia en las ejecuciones se ilustra en la
Figura 6. Como en las figuras antenores, los diagramas de caja identrfican al grupo control
(C)yalexpenmental ({ E ) en la seccion izquierda de 1a misma. de acuerdo al eje vertical de
fas matenas reprobadas y representan diferencias significativas segun la prueba de Tukey-
Kramer via dos circulos independientes, en la seccidn derecha de la Figura

Figura 6.

MATERIAS REPROBADAS POR CONDICION
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En lo que toca a los intentos de acreartacion durante ese mismo lapso, no hubo
diferencias significativas en ese sentido. atnbuibles al entrenamiento analitico entre ambos
grupos, ni tampoco se encontraron diferencias signfficativas entre el grupo control y
expenmental con respecto al promedio general obtermdo en la escuela Es posible que el
indicador promedio sea un valor que refleje el efecto de un sinnumero de variables que
impidan distinguir diferencias significativas entre ambos grupos atnbuibles a! entrenamiento
en la modalidad anatitica del comportamiento inteligente

A continuacidon anahizara el papel gque juegan otros factores que probablemente
afecten de alguna forma la influencia de la intervencién bajo estudio, estas condiciones
incluyen el género del sujeto, asi como las escolandades indinduales y conjuntas de sus
padres. a la luz de las cuales se presentara en forma seguida, un analisis meticuloso del

comportamiento académico de los participantes. a lo largo de su entrenamiento escolar de 3
anos.

GENERO

A continuacion presentaremos un analisis somero de las vanables dependientes
estudiadas en funcidn del entrenamiento en comportamente analitico a! ser moduladas por
el género de los sujetos participantes. con el fin de esclarecer el pape! que este pudo haber
jugado en nuestra investigacion

El promedio de las matenas en semestre 1 y 2 de filoscfia no registré vanaciones
significativas asociadas al genero, este fenomeno tambwén se registré para las matenas de
computo de 1° y 20 semestres. La matena de creatrvidad del 2° semestre tampoco mostré
vanaciones asocitadas con el género de ics estudiantes Sin embargo. el promedio de
matematicas del semestre 1 al 4 s exhiwd vanaciones signficativamente diferentes
asociadas al género. se pueds observar en la Figura 7 que los hombres obtuwvieron
calificaciones supenores con respecto a las de las mujeres en este indicador académico En
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esta Figura el diagrama de caja con la clave O representa a las mujeres, mientras que el
diagrama de caja con la clave 1 representa a los hombres. Los circulos que representan a
ambos géneros pasan la prueba de Tukey-Kramer (p< 0 05) por lo que se concluye que si se
registraron diferencias signsficativas entre grupos. con respecto al indicador del promedio de
matemadticas, representado en el eje vertical de esa figura.

Figura 7
MATEMATICAS PROMEDIO POR GENERO
v - ——— |
P 1
£ . : X
€ r — {::‘
Y - —— 8
l S : T
3 1 Y H
] =
3] : :
e . H
- N il Fairs
Tarey-Franer
CERERD ‘-
Cuantiles
nivet minimo 10 0% 25.0% media 75 0% 80.0% méaximo
V] 1.75 375 45 55 6.25 6.75 85
1 2 4 5 6 85 7.25 8
Comparaciones Promedio
Ort=Promedio [ij- Promedso [j) 1 [s]
1 0 000000 0.398571
o -0.39857 0.000000
Alpha= 005
Comparaciones de todos los pares uthzando la prueba de Tukey-Kramer HSD
q" 1.96988
v Aba(Dderencas) LSO 1 0
1 -0 33823 0.085429
3] 0 085429 -Q 28585

Valotes posgivos muestran pares de medias que son sign:Hicativamente diferentes

Si agrupamos las matenas analiticas del 1° y por otro las del 2° semestre. en ninguno
de los casos encontramos drferencias entre ios hombres representados por el diagrama de
caja con el numero 1y las mujeres con el diagrama de caja con el numeroc 0, asociadas a las
calificaciones obtenidas, fendmeno que se iustra en la Figura 8, donde los circulos que



representan a mujeres y a hombres se yuxtaponen, !lo cual quiere decir que no difieren
significativamente estos indicadores el uno del otro

Figura 8

TODAS POR GENERO
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Cuantiles
nivel minmo 10 0% 250% meda 75.0% 90.0% maxmo
o] 3222222 4111111 4. 068667 55 6111114 6 444444 7.
1 2 444444 Jgriin 4 654444 5 444444 6 222222 6 666667 8.11111%
Comparaciones Promedio
Ost=Promedo (i}-Promedio [j) 1 o}
1 0 000000 0 049524
0 -0 04952 0 000000
Alpha= 005
Comparacionss de todos los pares Lthzando ia prueba de Tukey-Kramer HSD
Q° 1.96998
Abs(Drtorenaas) LSD 1 o}
1 026919 -0 1987
[ 01997 022751

Valores posaivos muestran pares de medias Que son ssigrnuficativamente diferentes.
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Agrupando las 9 matenas analiticas seleccionadas para los 4 primeros semestres,
encontramos que el género tampoco arrojé diferencias significativas en cuanto a la ejecucidn
de los participantes.

El mismo fendmeno lo encontramos con 1as matenas reprobadas durarte el pnmer
semestre, asi como para 1os intentos de acredtacidn en ese mismo penodo en funcibén del
género.

Fenbmeno que se repite cuando a la luz de !os dos géneros analizamos los
promedios de calificaciones generales En conclusion, el género no parece ser una vanable
moderadora de importancia, al menos para Ias vanables dependientes seleccionadas para el
estudio

Género y condicién

Si analizaramos los resultados en forma detailada y en forma global, fraccionando a
los sujetos en subgrupos, atendiéndolos en su calidad de controles o experimentales sobre
fa base de sus resultados estadisticos, entonces obtendriamos 4 subgrupos 1) el control
femenino (ConM), 2) el control masculino (ConH), 3) el expenmental femeninc (ExpM) y 4)
el experimental masculino (ExpH). cuyos resultados se presentan en la Tabla 3. En esa
tabla el grupo que para rubro obtuvo las calificaciones mas eievadas aparece con un signo
positivo, mientras que el grupo con las calficaciones mas bajas aparece con un Signo
negativo. En forma adicional si los resultados de los grupos son equivalentes, aparece en la
celdilla un signo de igual

Tabla3._ . . . S
Matenas CcnM (ConH |ExpM  ExpH

Fulosoﬂa ier. semestre - i

b et SN Y SR P ‘,_._,,_~__J

| Fllosofia promedio (ler y 20 -
Semestres)
Computo 1 er._semestre L - *
Coémputo promedio (ler y 2o. |-
Semestres) ) R

Creatividad - +

Matematicas 1 - -
Matematicas Promedio -

Materias del semestre 1 -
Matenas del semestre 2 i -
Promedio de S matenas|- -
analitcas
| Matenias Reprobadas + - -

lntentos de acreditacion

(Promedio = = = =

+

+

LR IR IR 2R 4

i e e b el e nd

En condlusidn podemos sefialar basandonos en 1as tendencias presentadas en la
Tabla 3 que la influencia de 1a condicdén modulada por el género afectd favorablemente mas
a fos hombres del grupo expenmental, seguidas de las mujeres del grupo expenmenta!l En
ese misme sentido lus mujeres del grupo control ocuparon el siguiente escafo descendente,
siendo los hombres del grupo control ios Que tuvieron las ejecuciones académicas mas
pobres, esto es el no haber formado parte del grupo expenmental y el ser hombre constituyo
el par de condiciones menos Propicia en cuanto a ejecucidn académica analitica se refiere.



Solo en o que toca a dos matenas, creatividad y computo del 1er. Semestre la
condicién de entrenamiento analitico beneficié igualmente a hombres y mujeres Asi mismo
en un sentido negativo, no se registraron diferencias atrnibuibles al género entre sujetos
control para el promedio de las materias de segundo semestre, ni para el promedio de las 9
materias analiticas seleccionadas

Escolaridad padres

Con el fin de valorar Ia influencia indwecta que pudo haber tenido una variabie
socioecondmica sobre las ejecuciones académicas de los estudiantes, se selecciono la
escolandad de los padres para este efecto. Los padres y madres de los alumnos
participantes, son descritos en términos de sus estudios escolares en la tabla 4, de manera
individual, para todos los sujetos involucrados en el estudio. esto es para los padres y
madres de (os estudiantes participantes en ios grupos control y expenmental.

Tabla 4

Caractenzacion de la escolandad paterna y materna en términos de frecuencia y
probabilidad entre los paricipantes

[Escolaridad | Frecuencia | Probabiidad | Frecuencia | Probabilidad |
: padre | padre madre | madre .
| Sin estudios 2 L 35 L 145 :
Primana 76 1. .36 153 ;. 837
Sec 137 PTs70 52 216
Bachillerato 25 104 0 ; o |
(Jotal | 240 i 1000 ; 240 . 1000

De este modo, cada variable académica fue ponderada en funcion de la escolandad
de los padres por un lado, que iba de primana. secundana o bachiierato, y después se
procedid a hacer lo mismo pero con la escolandad materna. en funcidén de los cuatro niveles
en que se incumo, esto es, sin estudios, pnmana y secundana

E! papel modulador de la escolandad de los padres generd diferencias significativas en
cuanto a !a calficacidon del promedio de la matena de Filosofia, del primer y segundo
samestres de los estud:antes con padres de la mayor escolandad (bachilierato), estos
alumnos obtuvieron calficaciones significativas supenores al ser comparados con los
alumnos cuyos padres tenian estudios en el ambito de pnmana y de secundana. Esta
diferencia entre grupos se puede apreciar en la Figura 9 En la seccion izquierda de la
Figura se presentan tres diagramas de caja, identificados con los numeros 1 para nivel de
estudios de primana de los padres, 2 para nivel de estudios de secundana y 3 para nivel de
bachillerato En la secciéon derecha de la grafica se presenta las diferencias entre grupos de
alumnos, por escolandad patema, segun cuatro pruebas estadisticas. Todas las pruebas
estadisticas coinaiden en arrojar diferencias signdficativas entre los alumnos con padres con
estudios de bachillerato, versus ios alumnos de los grupos cuyos padres tenian escolandad
de pnmana o de secundana
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Figura9

PROMEDIO FILOSOFIA POR ESCOLARIDAD PAPA
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CLAVES: O= SiN ESTUDIO, 1= PRIMARIA, 2= SECUNDARIA, 3= BACHILLERATO
Cuantiles
Nived méndmo 100% 25.0% media 75.0% 20.0% méximo
[¢] 45 45 45 45 45 45 45
1 [} 3 3 5 6.375 8 ]
2 1 29 4 55 7 8 ]
3 25 3 575 6.5 75 8 85
Comparaciones Promedss
Dit=Promedo [i}-Promedcofj] 3 2 1 0
3 0 00000 1 00409 1 36684 1 88000
2 -1.00409 0 00000 0 38275 0.87501
1 -1 36684 -0.36275 0 00000 051316
4] -1 88000 -0 87591 -0 51316 0.00000
Alphas= 005
Comoarsciones de 10dos 108 pares LLkZando la prusba de Tukey-Kramer HSD
q* 258745
Abs(Dderoncas ) LSO 3 2 1 o]
3 -1 39009 Q07170 022637 -1.75404
2 0.07170 -0 59766 0.34474 -2 84724
1 0.22837 -0 34474 -0.80243 -3.03023
0 -1 75404 -2.84724 -3 03028 -4 94852
Valores postivos MUSSIran Dares de Modkas Que 80N greficatvamenta dierentes
Comparaciones con of Mmool uLaNdo la prusba de Hsu's MCB
-]
1.80118
2 115680
2.12537
2.08100
Promeeo [i}-Pramedio ([}LSO 3 2 1 o}
3 -1 11442 0.12042 0 43438 -0.65033



2 -1.86099 -0 49093 -0.21572 -1.5766"
k] -2.27527 -0.984350 -0.65610 -1.95348
o -4.77538 -3.7698Y -3 41041 -3.44335

Si alguna columna tiene algun valor positivo, el promedio es significativamente menor que el maximo

Promediofi}-Promedio [j]+LSD 3 2 1 [s]
3 111442 188776 229933 441033
2 -0 14718 049093 094123 3.32843
1 -0.45842 021339 065610 2 97980
o] 1.01536 201807 2 38410 344335

Si una columna tiene algun valor negativo. ei promedio es sigrficativamente mayor que el minimo

Comparaciones para cada par utilzando la prueba Studentst T 1 87009

Abs({Diferencias)-L.SD 2 2 1 0
3 -1 03527 O 18488 0 49849 -0 88765
2 0 18498 -0 45506 -0 17583 -1 80663
1 0 40849 -0.17593 -0 61097 -2 18483
0 -0 88765 -1 80663 -2 18483 -3766829

Valores positrvos muestran pares de medias que son signdficativamente diferentes

Comparaciones con un control utthzando el Método de Dunnett

tdl

2.
Abs(Dsferenaas)-L. SD 3
3 -127102
2 002677
1 0 33077
o -1 42221

Valores positivos muestran pares de medas que son significativamente diferentes

Lo mismo se encontrdé para las calfficaciones de los participantes en la matena de
computo en el primer afio. tanto en magnitud como en tendencia. esto es. los estudiantes
hijos de padres varones con nivel de estudios de bachilierato obtuwieron calificaciones
superniores en esta matena

Las calificaciones en creatividad. matena de 2° semestre no vanaron en funcion de la
escolaridad paterna

El mismo fendmeno se registro cuando se analizd la influencia de la escolandad
patermna, sobre las calificacicnes de los primeros 4 semestres de matematicas

Cuando se toman en cuanta las 8 matenas analiticas seleccionadas para este estudio
si se encontraron diferenctas moduladoras significativas atnbuibles a la escolandad paterna,
siendo el grupo de estudiantes, cuyos padres tenian el nivel bachillerato de escolandad. los
que resultaron con calificacitones supenores en el promedio de las 9 matenas analiticas

Bajo la perspectiva de las matenas reprobadas, la escolandad paterna favorec:é el que los
estudiantes obtuvieran menos matenas reprobadas y en esle senhido &l grupo cuyos padres
tenian la escolandad de pnmana obtuvo un numero signficativamente supenor de materias
reprobadas. Las diferencias entre grupos se pueden apreciar en la Figura 10 En la seccién
1zquierda de la Frgura se presentan tres diagramas de caja, \dentificados con los numeros 1
para nivel de estudios de pnmana de los padres, 2 para nivel de estudios de secundana y 3
para nivel de bachilierato En la seccién derecha de la grafica se presenta las dderencias
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entre grupos de alumnos, por escolaridad patema, segun tres pruebas estadisticas. Todas
las pruebas estadisticas coinciden en arrojar diferencias significativas entre los alumnos con
padres con estudios de bachillerato, que salieron mejor librados en este indicador, versus los
alumnos de los grupos cuyos padres tenian escolaridad de primaria, que resultaron con el

mayor numero de materias reprobadas.

Figural10

MATERIAS REPROBADAS POR ESCOLARIDAD PAPA

g
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Hau's MCB Students t Durvatr's
ESC PAPA 008 008 cos
Cuantiles
Nivel minimo 10.0% 25.0% media 75 0% 80 0% maxnmo
0 3 k] 3 3 3 3 3
1 4] 1 2 3 4 6 7
2 0 o 1 2 3 5 8
3 [+] o 0s 2 3 S s
Comparaciones Promedio
Dit=Promedofi}-Promedsolj} o] 1 2 3
/] 0 000000 0.000000 0 569343 Q 920000
1 0 000000 0 00000 0 568343 0 920000
2 -0 56834 -0 56934 0 000000 0 350657
3 082 092 -0.35066 0 000000
Alphas= 005
Comparacones con el me;or utiizando el Método Hsu's MCB
d
1.80118
2.11580
2.12537
2.06100
Promedio [i}- Promeatoff}-L SO ] 1 2 3
o] -2.87534 -2 41833 -1.84728 -1 49775
1 -2 05975 -0.54787 0 08406 0.16143
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2 -2.61731 -1.05239 -0.40995 -0 36490
3 -3.03284 -169867 -1.08856 -0 83059
Si una columna tiene algan valor positivo, el promedio es signrficativamente menor que el mayor
Promedio [i}-Promedwo [j]+ LSD 4] 1 2 3
[} 2 87534 2 41933 298504 333775
1 2 05975 0.54787 1 05483 167857
2 147862 -0 08629 0 40995 1.06621
3 1 18264 -0 14133 0.38725 0 93059

Si una columna biene algun valor negativo, el promedio €3 signicativamente mayof que el minmo

Comparaciones pata cada par ublizando la prueba Studentst T 197009

Abts(Diferencas)-LSD [o] 1 2 3
2 -3 14502 -225294 -1 87070 -1 39111
1 -2 25264 -0 51019 011952 0 19488
2 -1 67070 0.11852 -0 38000 -0.33333
3 -1 39111 0 19488 -0.33333 -0.88955

Valores positivos muestran pares de moedias que son significativamente diferentes

Comparaciones con un control utlzando el Mélodo de Dunnen

ldi

2.35080
Abs(Diferencuas)-LSD 3
o] -1.83749
1 005483
2 -0 48544
3 -1 06136

Valores postrvos Mmuestran pares de medas gue son signdicatrvanente diferentes

Asimismo se encontraron diferencias significativas en lo que respecta a los intentos de
acreditacion analizados a la luz de la escolandad paterna. a mayor escolandad patema
menor numero de intentos de acreditacion

El promedic no fue influenciado por la escolancdad paterna maxima, esto es, no se
encontraron dilerencias significativas entre grupos, asociadas a las escolandades del padre.
Una vez mas el promedio no fue un indicador académico sensible a las vanables bajo
estudio El ultimo indicador a ser discutido bajo la influencia de la escolardad paterna es el
de todas las matenas analiicas del 1° y del 2° semestres Los diagramas de caja que
representan las ejecuciones académicas de los alumnos con padres con escolaridad
pnmana (1), secundana (2) y de bachilerato (3) aparecen en la seccidon zquierda de la
Figura 11. En la seccidn derecha de esa misma Figura. aparece la representacion grafica
del analisis estadistico comparativo, donde los circulos que representan a los grupos dffieren
significativamente entre si, entre ei grupo de bachilieres (3) y los otros dos (alumnos con
padres de escolandad maxima de secundana y pnmana, no difinendo estos ultimos entre si
(grupo 1 del 2)
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Figurat1.

TODAS POR ESCOLARIDAD PAPA

~
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3
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o . M 2 Ty | EachPaw
Swdencs t
ESC PAPA 0o0s
Cuantiles
Nivel minmo 10.0% 250% media 75 0%
o 5111111 5111111 5111111 5277778 5 444444
1 3.222222 3.555558 4361111 5333333 8
2 2. 444444 4222222 4777778 5 444444 6.166667
3 3 686687 4 688889 5 666667 8111111 6.333333
Comparaciones Promedo
DifePromedo [i}-Promedio (i} 3 2 0
3 0 000000 0 483437 0615558
2 0.48349 Q 000000 0.152068
[o} -0 61558 -0 15207 0 000000
1 072374 -0 26026 -0.10818
Alpha= 005
Comparaciones para cada par ubkzando la prueba Student'st T 1 97009
Abs(Drferencas)-LSD 3 2 4]
3 052823 005732 -0.75682
2 005732 0 22565 -1.17810
o 0 75882 -117810 -1.88756
1 029318 -0 00686 -1.22064

Valores postivos muestran pares de medias Gue son signfi ativaments diferentes.
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Escolaridad por género
En un intento por analizar los efectos cruzados de dos variables clasificatonas. se combino el
efecto del genero de los estudiantes. con la escolaridad paterna y materna, para los
diferentes indicadores académicos

Empezando por las matenas de filosofia promedio de 1er afio del programa de
bachillerato, nos encontramos en la Figura 12, que tanto para hombres como para mujeres,
el hecho de que su padre tenga estudios de bachillerato, favorecié la canficacidon obtenida
para esta materia, siendo en el caso de las mujeres un ligero valor supenor para esta matena
cuando se anahza a la luz de los diferentes grados de escolandad paterma a partir
especificamente del nivel secundaria y bachillerato del padre Estos valores diferenciales se
pueden apreciar claramente en la Figura 12, que rmuestra una relacidn hneal asociada a la
ejecucidn académica en filosofia en funcién del grado maximo de estudios del padre Vale
decr que los efectos aqui reportados son independientes a la condicidn a la que fueron
sometidos los estudiantes durante esta nvestigacén

Figura 12

CALIFICACIONES PROMEDIO EN FILOSOFIA DEL 1ER ANO EN FUNCION DEL
GENERO DE LOS 240 ESTUDIANTES Y DE LA ESCOLARIDAD MAXIMA PATERNA.

L LI )
-~ an mman

Geénero por
Escolandag n=2 n=76 n=137 n=2%
patema

NuMero padres

Clave género 0= lemenno. 1= mascutno
Clave escolandad paterna  Os wn estuos. 1 = pimana 2» secundsna y 3 = bachsierato

Un efecto similar se mostro parciaimente en 1o que toca a 10s promedios de computo
de los dos semestres en 1a carrera, qQue se presenta en la Figura 13. donde los estudiantes
de ambos géneros obtuvieron a parur de los grados de pnmana, secundana y bachiierato
de sus padres cada vez mejores calficacones dada esa escolandad El punto discordante lo
dieron ios hombres y mujeres cuyo padre ne tenia estudios (diagramas de caja con clave Q)
que no siguid esta relacon neal, pero vale sefalar que este dato corresponde solo a dos



sujetos. lo cual no invalda la descnpcién de una relacion hneal tambien para esta matena,
que sefiala, a mayor escolandad paterna, mayor calificacion de los estudiantes en |a matera
de Cémputo para los semestres 1 y 2

Figura13
CALIFICACIONES PROMEDIO EN COMPUTO DEL 1ER ANO EN FUNCION DEL
GENERO DE LOS 240 ESTUDIANTES Y DE LA ESCOLARIDAD MAXIMA PATERNA

Moan COMPUPROAY)

Género
Escotandad
paterma
Numero padres

n=2 n=76 n=137 n=25

Clave ganero D= femamino, 1= mascukno
Clave escolandad paterna Oz sn estuchos. 1 = pnmana. 2= secundans y 3 = bachdierato

En ta Figura 14 se aprecia que la escolandad maxima patema no tuvo efecto modulador
alguno sobre la ejecucidn de los estudiantes con respecto al promedio de cuatro cursos
sucesivos y senados de Matematcas



Figura 14

CALIFICACIONES PROMEDIO EN MATEMATICAS DE 4 SEMESTRES SUCESIVOS,
EN FUNCION DEL GENERQ DE LOS 240 ESTUDIANTES Y DE LA ESCOLARIDAD
MAXIMA PATERNA

MP,

3

Mear MAT

Geénero

Escolandaa

paterna n=2 n=76 n=137 n=25
Numeroc padres

Clave género Ox femenino, 1= mascukno
Clave sscolandad patema 0= sin estuchos. 1 = panmana, 2= secundana y 3 = bachillersto

En io que toca a la matena de Creatividad, del segundo semestre, comoe se puede
apreciar en |3 figura 15, se encontrd una relacion hneal de la ejecucidn de los estudiantes, en
funcion de la escolandad paterna y este fendémeno se descnbe tanto para las alumnas
participantes como para los alumnos

ss



Figura15.

CALIFICACION DE CREATIVIDAD DEL 2°. SEMESTRE, EN FUNCION DEL GENERO
DE LOS ESTUDIANTES Y DE LA ESCOLARIDAD MAXIMA PATERNA.

Mean(CREAT)

Geénero . . . . .
Escolandad
patemna

Numero n=2 n=76 n=137 n=25 '
padres

Clave género 0= femenino. 1% mascusno
Clave escolandad paterna  O= s estudeos. 1 = pnmana. 2= secundana y 3 = bachslierato

Con respecto a las matenas reprobadas en el pnmer afio. en la Figura 16 se presenta la
relacion de este indicador con las escolandades patemas. por género de los estudiantes
Aqui se aprecia una relacién lineal negativa entre ia escolandad patema en general, con
respecto a 1a probabilidad de matenas reprobadas por tos estudiantes, especialmente esto
es verdad para los estudiantes del género mascubno



Figura16.

NUMERO DE MATERIAS REPROBADAS DEL PRIMER ANO. EN FUNCION DEL
GENERO DE LOS ESTUDIANTES Y DE LA ESCOLARIDAD MAXIMA PATERNA

Mearx VAT REPRCS}

Genaro ¢ : N Y
Escolandad
paterna n=2 n=76 n=137 n=25

Nomero nadres

Clave género 0= femenino, 12 mascubno
Clave escotandad paterna 0= sin estuchios, 1 = pnmana, 2= secundana y 3 = bachdlersto

Un fenomeno similar se registré con respecto a 10s intentos de acredrtacion, como se puede
observar en la Figura17, lo que sugiere que la escolandad patema tiene un efecto modulador
en este indicador académico, esto es a mayor escolandad patema, menor fue él numero de
ntentos de acreditacion de los estudiantes parucipantes, independientemente de su genero.




Figura1?

NUMERO DE INTENTOS DE ACREDITACION DURANTE EL PRIMER ANO. EN
FUNCION DEL GENERO DE LOS ESTUDIANTES Y DE LA ESCOLARIDAD MAXIMA
PATERNA.

Meary N7 ACR;

n=2 n=76 n=137 n=25
Numero padres

Ciave género 0= fomenino. 1= masculino
Clave escolandad patema  Oa sin vsludios, 1 = phimana. 2= secundans y 3 = bachulierato

L.a vanabie dependiente promedio general, no arrojo diferencia alguna por escolardad
paterna y género de los estudiantes El histograma resuitante fue plano a este respecto

Asi se concluye el anahisis detallado a partir de la escolandad paterma de los estudiantes

Continuando con la contraparte femenina. se analizara también en forma detallada el
efecto modulador de la escolandad matema sobre j0s diferentes indicadores académicos de
los estudiantes de ambos géneros

Inicaremos con tas matenas analiicas de filosofia. coOmputo y creatwdad,
respectivamente en las Figuras 18, 19 y 20

En ta Fwyura 18 se observdé una relacson ineal por cada género (mujeres =0 y
hombres =1) en funcén de la escolandad materna para las calficaciones ce Filoscfia de
primero y segundo semestres, la pendiente de la funcidn ineal para hombres fue mayor que
para las estuchantes mujeres
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Figura18.

PROMEDIO DE FILOSOFIA PARA EL. PRIMER ANO DE LA CARRERA EN ESTUDIANTES
DE AMBOS GENEROS DE ACUERDO A LOS NIVELES MAXIMOS DE ESCOLARIDAD

MATERNA CURSADOS

Meer(FILOS PROM;

Gaénero
Escolandad
matema n=3% n=153 n=52

Abimamon s arbomn

Clave género 0= fermenno. 1= mascukno
Clave escolandad matema 0= sun eshuchos. 1 = pnmana y 2= secundana

En lo que respecta a la matena de computacidn para el primer afio, se cbservo tambeén una
relacién hneal por género en funcidn de la escolandad matema, siendo la pendiente de la
funcidn para hombres mayor que para las estudiantes mujeres, COMo s& puede apreciar en

la Figura 19.
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Figura19.

PROMEDIO DE COMPUTO PARA EL PRIMER ANO DE LA CARRERA EN ESTUDIANTES
DE AMBOS GENEROS DE ACUERDO A LOS NIVELES MAXIMOS DE ESCOLARIDAD
CURSADOS POR SUS MADRES

a

Mean COMPUPROM)

Numero madres n=35 n=153 n=52

Clave género O= femenino, 1= masculno
Clave escolandad matema: Os= sin estudios, 1 = primana y 2= sscundarna

Con respecto a! promedio de matematcas de los cuatro primeros semestres. no se
encontraron relaciones regulares entre la escolandad matema. e! género y las calficaciones
obterudas Cabe notar que el mismo fenémeno se repond antes para la rmisma vanabie con
ta escolandad paterna

Continuando con el recuento de matenas. pasamos a analzar los resutados de
creatividad, una matena que se cursa en el segundo semestre e! histograma de ia Figura 20
no revela rninguna relacon regular lineal por género de ios alumnos en funcion de las
escolandades maternas para esta matena. sin embargo se observa una tendenc:a benéfica
para los alumnos de ambos sexos cuyas madres cursaron pamana (clave=1) y secundana
(clave=2), en comparacsdn con niveles bajos de 1os hjos de madres sin estudios (clave =0)



Figura20.

CALIFICACIONES DE CREATIVIDAD EN ESTUDIANTES DE AMBOS GENEROS DE
ACUERDO A LOS NIVELES MAXIMOS DE ESCOLARIDAD CURSADOS POR SUS
MADRES.

Genero

Escolandad =
matems n=35 n=153 n=52

Numero madres

Clave género O= femening, 1= mascubno
Clave escotandad matema  O= sin estudios. 1 = pnmana y 2= secundana

Para las matenas analiticas del pnmer y dei segundo semestres, en el pnmer caso se
encontré una higera tendencia hineal, especalmente para ios hombres. con relacidn a los
promedios de tas matenas analiicas del pnmer semestre en funcidn de la escolaridad
materna, esto es. a mayor escolandad matema, ilos alumnos hombres obtuvieron
calificaciones mas elevadas Una tendencia similar pero moderada se observd para {as
alumnas mujeres Un fendmeno similar pero mas homogéneo por sexos se encontrd para et
promedio de matenas anaiiticas del segundo semestre

Los resultados de los sujetos en funcién de la escolandad materna y su género para
el promedio de las nueve matenas analitlicas seleccionadas para el estudio, NG mostraron
relaciones regulares observabies que vaiga la pena mencionar, aunque los hijos varones de
madres con mayor escolandad (secundana), s: obtuvieron las calficacones mas elevadas
comparativamente

El analisis de matenas reprobadas y de intentos de acreditacon arropd los siguentes
resultados. segun se muestran en las Figuras21 y 22 respectivamente En la Figura2l se
observa una pendiente muy marcada para los alumnos hombres . en términos del numero de
matenas reprobadas por la escoandad matermna  Los chiCcos que mas malenas reprobaror
fueron aquelilo cuyas madres tenian la menor escolandad El mismo fenémeno pero mas
leve se observd para las alumnas mujeres. en la MiIsMa girecaon que el reportado para Jos
hombres
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Figura 21

NUMERO DE MATERIAS REPROBADAS EN ESTUDIANTES DE AMBOS GENEROS DE
ACUERDO A LOS NIVELES MAXIMOS DE ESCOLARIDAD CURSADOS POR SUS

MADRES.

Mean{MAT REPROB)

Clave género 0= femenwno, 1= mascukno
Clave escolandad matsma  O» sin estudios. 1 = pnmana y 2= secundana

Para los intentos de acreditacidn se encontré segun se observa en la Figura22,
relacsones lineales negalvas para cada genero de alumncs cuando se relacionan las
escolandades matermas con este «ndicador académico. de modo que a mayor escolandad

materna, menor numero de :ntentos ce acreddacidn por pane de los alumnos Este
fendmeno es mas patente comparativamente para los hombres Qque para las mujeres en
cada subgrupo de escolandad.




Figura 22.

INTENTOS DE ACREDITACION EN ESTUDIANTES DE AMBOS GENEROS DE ACUERDO
A LOS NIVELES DE ESCOLARIDAD MATERNA

i

Mean(INT ACR)

¢}

O 3 2

matema n=3% n=153 n=52

Clave género O= fornenino. 1= mascukno
Clave escolandad materma O= sin estixkos, 1 = pMana y 2= secundana

Finaimente el promedio general de los suetos no se vio afectado por el nivel de
escolandad materna por género de 10s estudiantes. fendmeno que se reptid en todos los
analisis de esta vanable depeandiente

Con respecto al promedio general como en todos los casos antencres, las vanabies
mencionadas no ejercieron influencia alguna sobre la vanable dependiente

Asi mismo. el anaisis cortespondiente al promedio general. tampoco arrojd en este caso
ninguna tendencia regular o efecto hneal, ya que para todos los subgrupos las calificaciones
fueron muy homogéneas
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Escolaridad de los padres y madres por condicién experimental

A continuacién, para terminar el analisis de los efectos moduladores de variables
sociodemograficas con la variable independiente, examinaremos 8 detalle por los diferentes
indicadores académicos. la influencia que estas vanables ejercieron sobre la ejecucidn
académica de los estudiantes.

iniciaremos con la descnpadtn via la tabla 5, de ia forma en que estuwvieron
conformadas las parejas de padre-madre para cada sujeto. en los grupos expenmental y
control.

Tabia 5
Analisis por el tipo de pareja en funcion de la escolandad de los padres partcipantes en el
estudio

Escolaridad Escolandad |# parejas |# parejas T#

Papa mama Grupo Grupo | parejas
control expenmental | fotal

[Sin primana 2 0 12 ]

Prmana Sin 16 5 121

Pnmaria primaria 30 23 53

Prmarnia secundaria_ {0 2 2 1

Secundaria Sin 11 3 {14

Secundaria Primana 50 42 . 92

Secundana Secundana (13 18 31

Bachillerato Pnmaria 1 5 6

| bachillerato Secundaria |12 B 7 19

Subtotaies 1138 108 240

El promedio no fue influenciado por la escolaridad matema maxima, esto es, no se
encontraron diferencias significativas entre grupos. asociadas a las escoiandades de la
madre. Una vez mas el promedio no fue un indicador académico sensible a3 las vanables
bajo estudio.  E! ultimo indicador a ser discutido bajo la influencia de la escolandad materna
es el de todas las materias analiticas tales como filosofia y computacién La Figura 23
representa las ejecuciones académicas de los alumnos con madres sin escolandad(0),
escolandad de pnmana (1), y de secundana (2). En la Frgura 23 aparece la representacién
grafica comparativa, donde tas barras Qque representan a los grupos difieren entre si, entre el
grupo de secundana (2) y los otros dos (alumnos con madres sin escolandad, y las que
tienen nivel de pnmana no drfinendo estos pnmeros entre si)
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El papel modulador de ia escotandad de las madres generd diferencias en cuanto a l1a
calificacién del promedio de ia rmatena de Firosofia, del pnmer y segundo semestres de
los estudiantes con madres de la escolandad intermedia (pnimana). estos alumnos
obtuvieron calficaciones significativas superiores al ser comparados con los alumnos
cuyas madres tenian estudios en el ambito sin estudios y de secundana Esta drferencia
entre grupos se puede apreciar en la Figura 24 En la Figura se presentan tres columnas
identificadas con los numergs 0 para nivel sin estudios. 1 nivel de primana y 2 para nrvel
de estudios de secundarna En la grafica se presentan las diferencias entre grupos de
alumnos. por escolandad materna Las pruebas estadisticas cowmnciden en arrojar
diferencias significativas entre los alumnos con madres con estudios de primaria. versus
ios alumnos de los grupos cuyas madres no tenian escolandad o la tenian de
secundana

FIGURA 24

MeaxFIL 08 PROM;

CONDICION  ESCOLARIDAD MAMA
FILOSOFIA PROMEDIO

Bajo |a perspectiva de las matenas reprobadas, la escolandad matema favorecd el que los
estudiantes obtuvieran menos matenas reprobadas y en este sentido el grupo cuyas madres
no tenian la escolandad de pnmana obluvo un numero significatvamente supenor de
matenas reprobadas Las diferencias entre grupos se pueden apreciar en la Figura 25 En
esta Figura se presentan tres columnas. wdentificados con los numeros O para nivel de sin
estudios de ias madres. 1 para nivel de estudios de pnmana y 2 para nivel de secundana
En la grafica se presenta 1as dderencias entre grupos de alumnos, por escolandad matema
Todas las pruebas estadisticas coincden en arrojar dderencias significativas entre los
alumnos con padres con estudios de bachileralo y maares de secundana que sakeron mejor
hbrados en este indicador. versus ios alumnos de los grupos cuyos padres tenian



escolandad de pnmana y madres sin estudios. que resultaron con el mayor numero de
matenas reprobadas. como se puede apreciar comparativamente en las figuras 25 y 26.

FIGURA 25

Vean MAT REPRDS)

TONTL mamhan 20T MAMG

CONDICION CON ESCOLARIDAD MAMA PROMEDIO MATERIAS REPROBADAS

FIGURA 26

Mean(MAT REPROB)

TLUOMAMA weitnln BIT FARA

ESCOLARIDAD MAMA (0.1.2) ESCOLARIDAD PAPA (0.1.2.3)
MEDIA DE MATERIAS REPROBADAS
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CONCLUSIONES

Implicaciones educativas

En primer lugar, las actividades de Organizacién de puntos no se limitan a descubnir
solamente relaciones ante una vanedad de situaciones, sino que ayudan al estudiante a
enfrentarse a una serie de principios de forma activa Las tareas en si ensefan una variedad
de modelos y pautas de conducta

En segundo lugar, el instrumento exige al individuo trabajar con un plan y unas
estrategias. El plan consiste en un método riguroso de trabajo para conseguir {a meta u
objetivos especificos mientras que las estrategias son una serie de tacticas que conducen al
individuo a la consecucién de la meta. Este ngor y sistematizacion en el trabajo lievan al
individuo a aplicarlas en sus labores dianas, esto es. abren las puertas o posibilitan la
generalizacion transituacional

En tercer lugar, las tareas que constituyen el instrumento pretenden desarrollar en el
sujeto la coordinacién visomotora y motncidad fina, aptitudes ambas para el aprendizaje y
afianzamiento de los aprendizajes instrumentales de lectura y escrnitura. Por tanto, este
instrumento es muy utl para aquellos que presenten dificultades grafo-motnces o de
coordinacién perceptivo-motnz y dada la importancia de esto es que considero que el aplicar
esta metodologla de trabajo con estudiantes de diferentes grados escolares podria aportar
datos de interés

En cuarto lugar, hay que resefiar el papel que juega este instrumento en el desarrolic
de la flexibilidad del pensamsento, que junto con el pensamiento divergente ayuda al sujeto a
ser mas eficaz en el aprendizaje escolar, particulandad que se ve reflejada en fa mejor
ejecucion de los alumnos en como se puede observar en las materias estudiadas tales
como Creatividad, filosofia !l, matematicas il y IV, principalmente, en ambos géneros y
comparadas con |as obtenidas en el grupo control

En quinto lugar, hay que aludir a |a relacién directa de las tareas del instrumento con
las matenas escolares, tales como la geometria, matematicas. lenguaje y tecnologia Asi, por
ejemplo, al finahzar la primera unidad. el sujeto cuenta en su poder con conceptos como
cuadradc, tnangulc, angulos, paralelismo, pudiendo establecer con !os mismos ciertas
clasificaciones., consecuentemente. su vocabulano se ve aumentado y tendrd mayor
oportunidad de conseguir mas éxito en el ennquecimiento de su lenguaje

En sexto lugar. las actividades que conforman el instrumentc imphcan conceptos
espaciales (puntos, angulos, lineas y direcciones) que fomentan ia representacidn simbdhca
de gran utilidad para establecer analogias entre conceptos

Por ultimo, cabe resefiar que el instrumento desamolla el pernisamwento rupotético-

deductivo o, lo que es lo mismo, la capacidad cel sujeto para establecer ciertos pnnapios y
liegar a la comprobacién de los mismos mediante la enidencia ldgica

(1)



En esta modalidad no hubo relacién en el promedio académico global, el promedio
con materias analitico-matematico, el promedio de materias de semestres posteriores y el
promedio de materias y la calfficacion de la modalidad analitica.

Asi mismo se observo que las calificaciones académicas ya sean analizadas en
forma global o en forma segmentada por areas de las 9 materias seleccionadas por su
componente analitico, esto es, las materias de filosofia, computo y matematicas en el 1er
semestre, creatividad, filosofla y computo y matematicas en el 2° semestre y matematicas de
3° y 4° semestres se observé que la ejecucién del grupo control fue significativamente
infenor a fa del grupo expenmental, con respecto a las materias analiticas de 3° y 4°
semestre contabilizadas en este estudio, esto es de 12 a 18 meses de concluida la
intervencion, se registraron efectos benéficos del entrenamiento analitico administrado, se
siguen registrando efectos benéficos atnbuibles a dicha administracién, lo cual podria verse
reforzado por el hecho de llevar a cabo un seguimiento del desempefio académico de ios
sujetos que participaron en el estudio en una etapa académica posterior, por ejemplo su
desempefio en el nivel licenciatura, o que a la vez permitiria un nivel de generalizacién mas
confiable y daria mayor solidez a este estudio. Esto muestra relacién con la modalidad de la
conducta inteligente analizada, lo que sugiere que Ias calificaciones obtenidas son
predictoras de la conducta de logro académico de los sujetos; con relacidn a esto podemos
comparar el trabajo que realizé Harzem en 1984 en la Universidad de Bangor utiltizando un
programa de reforzamiento mixto estudiando la conducta inteligente en su modalidad
practica y pariendo del supuesto de que una persona puede adaptarse constantemente a
las necesidades que establece su medio ésta aprende a ajustarse. asi establecié 5
patrones diferentes a saber: 1) de ajuste, 2) constante de tasas aftas, 3) constante de tasas
bajas, 4) variable de tasas altas y S) variable de tasas bajas. Y es as{ que la conducta
intehgente presentada en este estudio en su modalidad analitica, nos sugiere la posibilidad
de la evaluacitn de ésta utilizando para ello pruebas no tradicionales, como la disefiada por
Feuerstein empleada en el presente trabajo, creando a la vez la posibilidad de estudiar 3 la
conducta inteligente en otras dimensiones no inciuidas en este.

Un hallazgo adicional del estudio, mas que el descubnr si {a mujer o el hombre son
supenores en su ejecucion al estudiar el género como una vanable, radica en la posibihdad
de una nueva fcrma de evaluacion de este aspecto de la conducta humana que han sido
amphamente estudiado pero cuyos resultados siempre lievaban a la elaboracidn de pruebas
que solo median los conocimientos adquindos en un sistema escolarizado, ademas de ver a
la conducta inteligente como aigo cosificado, ofreciendo aportaciones escasas, la presente
investigacion aporta una nueva forma de evaluacitn, en lo referente a las calificaciones,
como se puede observar en la evaluaciédn de la vanable promedio en todas sus dimensiones

Para futuras investigaciones se pueden, ahora si, con este método evaluar diferentes
rpoblaciones o hacer comparaciones entre una y otra y asi ampiiar su contnbucidn para
endrentar una tarea con demandas funcionales especificas. Ademas para préximos trabajos
se puede intentar la exploracidn del aspecto verbal del sujeto frente a la presentacion de un
programa con dwversos contenidos, es decrr, como descnbe el sujeto verbalmente la
convergencia de aiguno 0 vanos contenidos Mas complejos que incluyan otros instrumentos
del programa de Ennquecimiento instrumental de Feuerstein contrastandolos con los
hallazgos del Dr. Harzem en su modalidad practica. Asi como tal vez elabcrar una
investigacidon longtudinal para evaluar el valor predictivo de las pruebas aunado al tustorial
académico. Y asi entrenar a los alumnos desde su ingreso a la escuela a cualesguier nivel y
durante su estancia escolar utilizando para elic la metodoiogia expuesta
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