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RESUMEN

Se considera gue un individuo realiza acciones inteligentes cuando éstas son
variadas y efectivas, desligandose espacial y temporalmente de la situacion por
medio de! lenguaje convencional hasta llegar a autotransformarse o autosustituir e
idlentificar, formular y aplicar la regla general que subyace. £l objetivo central de la
investigacion fue evaluar et pape! que juegan las autodescripciones de instancia y
relacién para promover ejecuciones efectivas en tareas de discriminacién
condiciona! durante entrenamiento y/o pruebas de transferencia en nifios, asi
como analizar si dicha evaluacion es indicador de comportamiento inteligente. Se
slaleccionaron 15 nifios de 6° grado de primaria con un nivel referencial inicial
homogéneo. Se asignaron al azar en tres grupos de cinco sujetos cada uno, dos
grupos experimentales y un control. La tarea fue de discriminacion condicional en
semejanza, presentada en computadoras empleando figuras geométricas, colores
y|tamarios. Todos los sujetos estuvieron expuestos a dos fases de entrenamiento
con retroalimentacién continua y a pruebas de transferencia después de cada
fase, asi como a un pretest y postest. Solo los grupos experimentales completaron
una frase cada cuatro ensayos, en el Grupo 1 hacian referencias a instancias y en
el Grupo 2 a relaciones. Los datos parecen confirmar que el ejecutar exitosamente
(saber cdmo) no es suficiente para saber el por qué de algo y describirlo (saber
q|ué) y que la ejecucion exitosa aunada con la ejercitacion en descripciones, bajo
cliertas condiciones, contribuyen a formular reglas precisas y a transferir el

aprendizaje a situaciones novedosas en donde se aplique dicha regla.




INTRODUCCION

La psicologia comao disciplina cientifi ca cuyo quehacer ha sido el estudio de la
conducta se ha aproximado al andlisis de la conducta humana compleja desde ta
pelzrspectwa de la teoria del condicicnamiento operante a través de |a conducta

velarbal y sus relaciones con fenémenos etiquetados como conducta gobernada por
reglas.

Sklnner (1969) propuso la conducta gobernada por reglas como el instrumento
analatnco para explorar fa relacion enire el lenguaje y las habilidades de
pensamlento complejo, en donde se incluyen tareas de solucion de problemas,
fqrmacnon de conceptos, etc. De acuerdo con el autor, el concepto de conducta
gobernada por reglas implica la construccion, por parte del individuo, de estimulos
discriminativos, asi como ta transmision de los estimulos construidos para
gobernar ia conducla de otros individuos. Sin embargo, Ribes (1990) sefala que el
pfoblema no es el construir los estimulos discriminativos, sino “la naturaleza de la
rqspuesta de construccion® (p. 184), enfatiza que las respuestas verbales son la
condlmon necesaria para que se lleve a cabo la construccién de nuevos estimulos,
como estimulos regla, ya que dada su naturaleza convencional permite su
dgshgamlento de objetos, eventos y situaciones particulares. Y con relacion a la
transmision de estimulos discriminativos nuevos, apunta que éstos se “adquieren

como consecuencia a respuestas publicas de construccion de estimulos” (p. 185).
PLmendo de éste analisis y en concordancia con el modelo propuesto por Ribes ¥
Lopez (1985) es que se retoma la conducta basada en reglas come un caso del
més complejo funcionamiento psicoldgico, cuya funcionalidad consiste en *...
|dent|f|car y estructurar a la vez, dependencias y relaciones genéricas ... que la
v:nculacaén a circunstancias concretas impediria” (p. 209). Asi con base en el
d|scurso de Ryle (1949) se puede decir que las respuestas instrumentales y las
verbales ne son concebidas como dos elementos en relacion causal, mas bien la
accu.‘:n del sujeto es considerada una accién linglistica indispensable tanto para

utl'la conducta basada en reglas generales de ejecucion, como para su formulacion

yjtransmisién.

Ribes (1992), retomando a Ryle, distingue entre ejecutar exitosamente (saber
como) y seguir reglas o saber por qué de algo (saber qué). De acuerdo a Ryle
(1949), las ejecuciones relacionadas al “saber qué” y “saber por qué" se
desarrollan después de que un sujeto domina una tarea (ejecucién exitosa), y sélo
cuando tas ejecuciones exitosas y las descripciones son suficientemente variadas,
puede formularse una descripcion general tipo regla.

_o

or otro lado, es un hecho irrefutable que la relacion entre el lenguaje y el
pensam:ento ha jugado un papel preponderante en el ambito cientifico que ha
tratado de estudiarla, investigarla, evaluarla o compararla, llegando a numerosas




cqnclusiones dependiendo de la ciencia que lo aborde, ya sea la sociologia, la
biologia, la psiquiatria o |a psicologia.

Un problema mas que se presenta, es que dentro de la psicologia se han llegado
a lconclusiones diversas dependiendo de la postura tedrica desde donde se
aborde. Desde una perspectiva interconductual, con base al modelo propuesto por
Ribes y Lopez (1985) y apoyados en los argumentos de Ryle (1949), et lenguaje y
el| pensamiento son estudiados como conducta substitutiva referencial ylo no
relferencial caracterizada porque el individuo interactda convencionalmente con su
propia conducta convencional o con estimulos producidos por la conducta, dicha
interaccion no esta necesariamente ligada a los eventos situacionales, llegando a
ser funcionaimente transituacional.

Plara Ribes (1990a), pensar “es autoensefarse a encontrar criterios, teorias,
métodos y maximas, a través del desempeiio inteligente” (p. 207). Considera a la
iqteligencia como una tendencia a realizar actos efectivos de manera variada y
apropiada a cada situacién. De esta manera, si se concibe a la inteligencia como
te;ndencia, no puede ser posible identificarla con un acto efectivo concreto, sino
con la probabilidad de que un individuo realice dicho tipo de acto.

Clon base en el discurso del autor, un individuo puede comportarse
inlleligentemente y sin embargo no ser capaz de describir las relaciones de
cgntingencia funcionales de dicho comportamiento, considerando las conductas
irpplicadas substitutivas extrasituacionales no dirigidas. Adicionalmente sefala,
que la conducta de pensar autodirigido es cuando un individuo ha adquirido el
dpminio de una tarea (saber como) y ademas es capaz de describir las
contingencias en ias que se condujo y si -a partir de esto -, puede, identificar,
férmular y aplicar una regla genérica, se habla de substitucion transituacional, que
es un caso de pensamiento autodirigido gque implica el mayor desligamiento
p|osible de las situaciones presentes.

Eln este sentido “hablar de inteligencia es hablar de capacidad, pero no en relacion
con una entidad sustantiva extraepisbdica u oculta, responsable del hacer y decir,
sinc como hacer y decir efectivos” (Ribes, 1990 p. 203), es decir es !a tendencia a
realizar actos efectivos de forma variada y apropiada a cada situacion.

Se considera que la inteligencia no es un teorizar previo al hacer, no constituye un
e%vento silente y privado; se habla de inteligencia cuando se observan actos que
s.atisfacen criterios, asi, el desempefio inteligente se caracteriza por ser un
qjercicio variado que descubre nuevas formas o maneras de satisfacer criterios y
por lo tanto a forma de evaluaria deberia tener como caracteristicas: a) realizarse
en situaciones que permitan el desarrollo de conductas en interaccion efectiva con
las circunstancias que definen el problema y no con sus logros o productos, b)
realizarse con base en criterios de efectividad y no en morfoldgicos, y ¢) realizarse
iptraindividualmente, es decir, comparando al individuo consigo mismo respecto a
condiciones criterio (Ribes, 1980a).



Concebir a la inteligencia desde este punto de vista lleva a preguntarnos ;qué es
lo,que sucede en las escuelas, si se considera tradicionalmente a la inteligencia?,
er|1 primera instancia, se confunde el producto del desempefio con el conocimiento
propiamente dicho; la practica didactica se ha centrado en materiales que
representan contenidos de conocimiento, en lugar de promover condiciones de
desempeno y se ha considerado al aprendiz homogéneo respecto a la naturaleza
de las préacticas didacticas, suponiendo que el “cdmo” es un aspecto secundario
del qué”, de manera que lo fundamental ha sido definir “qué se va aprender” o los
productos del comportamiento de! aprendiz y por supuesto la investigacion
educatlva se ha centrado en los procedimientos del ensefar y su efectividad en la
forma de productos del aprendiz, en vez de enfocar el proceso de aprender como
la diversidad de desempefios efectivos que conducen, de distintas maneras, a un
producto que satisface criterios determinados.

DL lo anterior se deduce que “los procedimientos didacticos no generan
conductas inteligentes uniformes en los aprendices, como lo demuestra |a
heterogeneldad de los productos de la ensefanza; es decir, el rendimientio
escolar" {Ribes, 1980, p. 222) y que io que debe existir es una especificacién clara
del desempefio inteligente que se desea ensefar y de las circunstancias
requerxdas para que dicho comportamlento se aprenda ademas de que el emisor

del discurso debe dominar ei saber “como” de "eso”, a la vez que es capaz de
transmitirlo a otro.

Dle acuerdo a Ribes (1990a), la practica por repeticion o habito, que es lo que
generalmente se ensefia en la escuela, no implica un desemperio inteligente ya
que éste se caracteriza por ser un gjercicio variado que descubre nuevas formas o
maneras de satisfacer criterios y se aprende a través de la practica, el ejemplo y el
dISCUI'SO didactico, este Ultimo entendido como un discurso gue trasciende la
sutuamon y acciones particulares que se ensefian. Ademas considera que para que
se presente un comportamiento inteligente se requiere de desemperios no
rutlnanos asi como de la formulacién de reglas, métodos y maximas, incluyendo
al discurso didactico como nivel superior de tales operaciones.

Tomando en cuenta este analisis y en concordancia con el modelo propuesto por
Ribes y Lopez (1985), es que surgio una linea de investigacion, en el proyecto de
Aprendizaje Humano, FES lztacala, con el objetivo general de explorar tanto la
naturaleza de la regla como la accién de seguirla y formularla, es decir, la
qvaluamén de diversas estructuras contingenciales que involucren procesos
vprbales y su influencia en la transicién de las interacciones ante una tarea
compleja desde aquellas ligadas a las caracteristicas concretas de la misma,
hasta aquellas que, desligadas de lo aparente de la tarea, funcionan con base en
reglas y posibilitan su formulacién y transmisién.

Ba}o esta concepcion para el estudio de los fendmenos complejos se ha empleado
como herramienta metodologica experimental la discriminacion condicional con
tareas de igualacidn a la muestra (Cumming y Berryman, 1965). En este tipo de
tarea la respuesta del sujeto es condicional, no a las propiedades fisicoquimicas
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de un estimulo, sino a sus relaciones de condicionalidad con otros estimulos o
e\‘rentos del ambiente, pudiendo alternarse & cambiarse las instancias,
dilmensiones, relaciones o situaciones, manteniéndose constante un mismo criterio
de ejecucion: la regla. Las diferentes investigaciones han explorado las relaciones
entre conducta verbal y la respuesta instrumental y su relacion con la conducta
gobernada por reglas, los problemas relacionados a diferentes tipas de
instrucciones, (Dominguez, Tena, Martinez y Ribes, 1989; Ribes y Martinez,
19990), la eleccion de opciones textuales de diversa complejidad funcicnal,
(Cepeda, Hickman, Moreno, Pefalosa y Ribes, 1991; Ribes, 1991, Ribes,
Dominguez, Tena y Martinez, 1992), las auto-descripciones y su relacion con
niveles de adguisicion y transferencia en tareas de igualacién (Tena, 1994,
Hickman, Tena, Larios, Moreno y Cepeda, 1996; Juarez, Tena, Hickman, Moreno
y|Cepeda, 1996).

El presente trabajo de tesis se deriva de los estudios mencionados y forma parte
de! protocolo de investigacion aprobado por CONACYT, cuyo nombre es
“Evaluacion y desarrollo de conducta basada en reglas generales de ejecucion.
Uos estudios antecedentes han probado que el instigar, a través de textos
ir:lcompletos, autodescripciones variadas referentes a diferentes elementos de la
tarea, es funcional para el desarrolio de conducta basada en reglas en sujetos con
qltos indices de complejidad referenciat: sin embargo la forma de presentar los
textos incompletos ha impedido evaluar el papel especifico que juega cada una de
I'as autodescripciones en el fenémeno bajo estudio, por lo que en esta ocasién se
Pretende controlar e! tipo de descripciones promoviendo un tipo exclusivo de éstas

y asi evaluar la funcionalidad de cada una de ellas.

[IEI informe se encuentra constituido por cinco capitulos. En el primero se muestra
un panorama general de ias diferentes concepciones tedricas acerca del concepto
be inteligencia y su manera de evaluarlo. En el capitulo dos se presentan las
jmplicaciones educativas derivadas del estudic de! comportamiento inteligente; el
tercero aborda los estudios antecedentes realizados en investigacion; el cuarto
sefiala todos los aspectos metodoldgicos y Ia descripcidn de resultados para
finalizar con la discusién del trabajo.




CAPITULO 1
EL COMPORTAMIENTO INTELIGENTE

ilin el ambito de la ciencia, el comportamiento inteligente ha sido causa de
fumerosas controversias e investigaciones al respecto. Sus origenes los podemos
identificar a partir de la segunda mitad del siglo XIX cuando ta psicologia empieza
a conformarse como disciplina cientifica con los trabajos de Weber y Fechner en
;:)sicofisica y de Joseph Gall con sus investigaciones en frenologia. Gall suponia
que los créneos humanos diferian entre si, y sus variaciones refiejaban diferencias
en el tamafio y forma del cerebro, por lo tanto, suponia que examinando con
cuidado las configuraciones craneales de un individuo, un experto podria

determinar fortalezas, debilidades e idiosincrasias de su perfil mental.

Ll=_n la década de 1860 Pierre-Paul Broca demostro, por primera vez, la indiscutible
r|e|acién entre una tesion cerebral dada y un deterioro cognoscitivo especifico.

A|\ finales del siglo XIX, Galton, en Alemania, trataba de demostrar que el
qonocimiento del ambiente llegaba a las personas a través de sus sentidos, de tal
manera que aquellos con mayor inteligencia deberian tener también las mejores
gapacidades de discriminacion sensorial. Gracias a esta creencia desarrollé
pruebas de agudeza sensorial y velocidad de reaccién a fin de estudiar el
funcionamiento mental. Sin embargo su mas valiosa aportacion fue en el terreno
de la estadistica al establecer los conceptos de regresion a la media y la
ciorrelacién (Sattler, 1992).

Hasta ese entonces, el interés era el de encontrar algo que pudiera explicar las
diferencias entre ias personas. Al principio, se enfocaron en las respuestas que
qaban los individuos ante diversos estimulos sensoriales como ruidos, luces,
pequerios golpes, etc. Posteriormente en Estados Unidos, Cattell, influido por
Wundt y Galton, se aboco al estudio de las diferencias individuales en la conducta
qestacando que la psicologia debia descansar en los fundamentos de la medicién
y, experimentacion. Contribuyd a mostrar que la capacidad mental puede
qstudiarse de manera practica y experimental al describir 50 diferentes medidas,
que evaluaban las capacidades sensoriales y motoras y que, de acuerdo a él,
podrian ayudar a identificar {as diferencias entre las personas. Fue el primero que
utilizo el término prueba mental en 1890 en un articulo publicado en Mind (Sattler,
1992).

Qin embargo, el hecho que mayor impacto tuvo en los inicios del siglo XX fue la
p‘rueba que Binet disefo y que ha sido considerada la primer prueba que media la
irliteligencia. El considerd que la clave para la medicion de la inteligencia consistia
en enfocarse en los procesos mentales superiores, en lugar de en las funciones
sensoriales simples y que la prueba deberia de elaborarse con reactivos




QIstribuidos en orden de acuerdo al nive! de dificultad y edad y acompanadas de
‘instrucciones cuidadosas para su aplicacion. El proposito fue diagnosticar en
tlérminos objetivos los grados de retraso mental en nifios y asi colocarlos en los
nivetes apropiados para su educacion (Gardner, 1993).

A partir de ese momento se inicia una revolucion en el estudio del compertamiento
inteligente, por un lado, debido a que la prueba brindaba muchas ventajas en
diferentes campos de accion, y por el otro, los avances que la disciplina
psicologica iba teniendo, promovieron los diferentes enfoques con relacién al
tema.

a) ¢Qué es la inteligencia?

Enfoque psicomeétrico

La caracteristica principal del enfoque psicométrico es considerar que los
i‘ndividuos poseen una inteligencia innata que puede ser medida por medio de
pruebas referidas a la norma. Se enfoca en los productos intelectuales que
c:;aracterizan a la inteligencia en diferentes puntos del desarrolio individual y en
cl:émo caracterizar las diferencias intelectuales de los individuos en varios
periodos de desarrollo. Su investigacion se basa en medidas de ejecucion
i;ndividuales en pruebas especificas de inteligencia utilizando los procedimientos
estadisticos como factor de analisis que contribuye a identificar dichas diferencias.

EI desarrollo de este enfoque surge a finales del siglo XIX con la prueba que
glaboré Binet, la cual posteriormente fue refinada por Binet y Simmon en 1908 y
se convierte en la base de los tests de inteligencia individual en varios paises. Con
respecto a lo que se consideraba como inteligencia, Binet (1890, citado en Siegler
y Richards, 1982) sefala “lo que llamamos inteligencia, en el sentido estricto del
término, consta de dos procesos principales: primero percibir el mundo externo vy,
luego, restablecer las percepciones en la memoria, refundirlas y pensar en ellas”
(p. 582) y en 1909 junto con Simon expone tres criterios para el pensamiento
i‘nteligente: a) la direccion, la adopcion y el mantenimiento de una preparacion
-mental; b) la adaptacion, del pensamiento a la obtencion de un fin; y c) la critica, la
z:idopcién de una actitud critica respecto al propio pensamiento, corrigiéndolo
cuando es necesario.

La aceptacion masiva del concepto cientifico de inteligencia en tanto caracteristica

estable y probablemente hereditaria de individuos de todas las edades condujo a
«',;u empleo y administracion masiva de test. En Estados Unidos, se elabord el test
A!fa del Ejército para administrarse a los reclutas para la Primera Guerra Mundial,
gicha prueba se aplicaba en 25 minutos. A partir de entonces surge el interés por
ll.:tilizar este tipo de evaluaciones en las escuelas, universidades, industrias y todo
gquel lugar en donde se pretendia diferenciar a las personas, por lo que el disefio,
publicacién y distribucion crecié de forma desordenada y sin considerar los

criterios minimos para su etaboracion.



Dentro de este enfoque existen numerosas variantes, que van desde el énfasis de
Spearman en una unica capacidad intelectual hasta la de Guilford con sus 120
factores diferentes.

Char!es Spearman (1504) propone la nocién de inteligencia como una capacidad
unltarla denominada “"g" para explicar los patrones de correlaciones que se
observan entre pruebas grupales de inteligencia, es decir extrae el factor general
de una bateria de pruebas psicométricas y lo define en términos cuantitativos a
fravés del cociente intelectual {ClI) derivado de uno o varios tests.

El factor se basa en una energia o poder mental que dirige la elaboracién del
trabajo intelectual, mismo que consiste en descubrir las relaciones entre los
dlstintos elementos, por un fado, y entre las relaciones y (os elementos concretos,
por otro (ejemplo: si se ofrecen dos palabras, cator y frio, |a tarea de! factor g sera
determ:nar la relacion entre ellas) (Sanz de Acevedo, 1998). El factor ‘g’ se
encuentra asociado con actividades de deduccion de relaciones y deduccion de
correlatos Spearman consideraba el factor g como un indice de la capacidad
mental Esencialmente se trata de una inteligencia relacional, con bases
flsmloglcas, que explican todas las conductas de naturaleza mental.

Thurstone (1938) definié a la inteligencia como un conjunto de factores primarios
mdepend:entes Este autor ofrecié una de las mejores alternativas a la propuesta
unltana de Sperman. Consideraba que la mtehgenma podria ser entendida en
termmos de un conjunto de aptitudes mentales primarias (comprensién verbal,
flluidez verbal, numeérica, memoristica, razonamiento inductive y visualizacion
espacial) que explicarian el funcionamiento intelectual con méas exactitud que un
factor general.

Mas tarde, Vermon (1950} propuso una teoria ;erérquuca en donde g o capacidad
general (G), se encuentra en el nivel mas alto; le siguen dos factores grupales
mayores (FGA). verbal-educativo y espacial-mecanico: se desprenden de cada

L‘Jno tres factores grupales menores (FGM) y de éstos, factores especificos o
habitidades especializadas (FE).

Cattell (1963) y Hom (1967,1978, 1985. Citados en Sattler, 1992 y Sanz de
/l-\cevedo 1998) sostuvieron que existen dos tipos de inteligencia, la fluida “If' y la
cristalizada *Ic”. La fluida se refiere a la eficiencia mental, no verbal y con relativa
|pdependen0|a de la cultura. Implica capacidades de aprendizaje adaptativas y se
relaciona con las operaciones y procescs mentales; depende de la estructura
flsm[oglca se incrementa hasta un cierto momento durante la adolescencia,
cuando alcanza una meseta, después empieza a declinar debido a la
degeneracaon gradual de las estructuras fisiolégicas,

Con relacion a la inteligencia cristalizada sefialan que se compone de las
habmdades y conocimientos adquiridos que dependen en gran medida para su
desarrallo de Ia exposicion cultural; incluye funciones cognoscitivas



§obreaprendidas y bien establecidas, y se vincula con los productos y logros
mentales. Ademas, refleja la asimilacion cultural, recibe fuertes influencias de los
ﬂactores educativos formales e informales a lo largo del ciclo vital y por ello
qontinua incrementandose a través de toda la adultez. Las dos inteligencias las
consideraron asociadas, ya que el logro de determinados niveles de la cristalizada
dependia de las experiencias de aprendizaje vivenciadas relacionadas con la
inteligencia fluida,

F"or su parte, Guilford (1967) propuso una teoria de muitiples factores priorizando
el proceso mas que el producto; desarrolld un modelo tridimensional de la
9structura del intelecto como un medio para organizar a los factores intelectuales
Qentro de un sistema. E! primer eje representaba ias cinco operaciones (cognicion,
memoria, produccién divergente, produccion convergente y evaluacién); el
segunde cuatro contenidos (figurativo, simbdlico, semantico y conductual) y el
tercer eje seis productos (unidades, clases, relaciones, sistemas,
transformaciones, e implicaciones). De esta manera, su modelo expone 120
factores posibles. Guilford concibe a las actividades conductuales en términos del
tipo de operacion mental que se realiza, del tipo de contenido saobre el que se
ejecuta la operacion mental y del producto resultante.

Mas recientemente, John B. Carroll (1993) llevé a cabo un analisis con mas de
“450 matrices correlacionales de tests de capacidades cognitivas referentes a
‘trabajos efectuados entre 1927 y 1987 con los cuales elabor® la teoria de los tres
estratos destacando la comunicacion de factores entre los diversos niveles
jerarquicos, Apunta que la estructura no es rigida y que varia en funcion de los
sujetos, la cultura, la clase de tests y el tipo de andlisis estadistico utilizado para

obtener los factores de las matrices.

Concluye que los enfoques unitario, dicotomico, multifactorial y jerarquico
responden a la tradicional perspectiva psicométrica de fa inteligencia que,
centrada en el factor “g”, defiende que los tests y el analisis estadistico de sus
resultados podrian ayudar a organizar, en forma de mapa, la estructura del
intelecto. N

No esta claro si “g" refleja rapidez, eficiencia o alguna otra propiedad ©
combinacién de propiedades, aunque los puntajes en diferentes pruebas siguen la
misma tendencia, es decir, los individuos que realizan bien un tipo de tests
propenden a ejecutar con éxito otro cualquiera. La covariacion, segun Anderson
(1992); Carrol (1993} y Sperman (1923} {citados en; Sanz de Acedo, 1998) se
explica por la presencia de la inteligencia general en todos los tests.

Enfoque de las Inteligencias multiples {Gardner).

Como su nombre lo indica, este enfoque considera ja existencia de varias
inteligencias, el autor que mas reconocimiento ha tenido por su investigacion al
respecto es Haward Gardner, quien define a la inteligencia como “la capacidad de




resolver problemas, o de crear productos, que sean valiosos en uno o mas
ambientes culturales” (Gardner, 1993, p. 10).

EI autor senala que las mtehgenc:las no son equivalentes de los sistemas
sensonales y gue en ningln caso una inteligencia depende del todo de un solo
s:stema sensorial, ni tampoco ningun sistema sensorial ha sido inmortalizado
como una inteligencia. Por su misma naturaleza las inteligencias son capaces de
realizacion {al menos en parte) por medio de mas de un sistema sensorial.

Cada inteligencia opera de acuerdo con sus propios procedimientos y tiene sus
proplas bases bioldgicas. Es entonces un error tratar de hacer comparaciones de
mtelngencuas en particular: cada una tiene sus propios sistemas y regias. Lo mas
exacto es pensar que la posesion de una inteligencia equivale a un potencial: se

puede decir que un individuo que posee una inteligencia no hay situacion que le
:mp;da usaria.

Propone siete inteligencias: légico-matemdtica, linglistica, musical, espacial,
qumestesma interpersonal, intrapersonal y las fundamenta en siete premisas que
dan sustento a su teoria y que a continuacion se describen:

a) Cada inteligencia se basa en operaciones cognitivas especificas y se expresa
‘ mediante un sistema simbélico particular,

b) Son mejorables y todos los humanos las poseen, aunque varien en su perfil
| cognitivo.

c} Una persona puede ser perspicaz en un dominio y retardada en otro, es decir,
| una inteligencia no predice otra.

d) Todas interactdan, funcionan juntas, aunque sean distintas y relativamente
‘ independientes.

Su estrategia para formular {a teoria fue la revisidon de: estudios con nifios
prodlglos individuos talentosos, pacientes con lesiones cerebrales, nifios
normales adultos normales, expertos en diferentes lineas de trabajo e individuos
de diversas culturas. Senala que se ha convencido de que existe una inteligencia
en la medida que se puede encontrar un tanto aislada en poblaciones especiales
(o que esta aislada en poblaciones que por lo demas son normales); en la medida
‘que pueden desarrollarse en individuos o culturas especificas, y en la medida que
Ips psicométricos, investigadores experimentales, o expertos en las disciplinas
particulares o todos ellos pueden postular habilidades medulares que, en efecto,

def inen la intetigencia. Desde luego, 1a ausencia de alguno o todos estos mdlces
eliminaba una |ntellgenCIa candidata.

EI autor recalca que la informacidn mas valiosa (y menocs engafiadora) prowene de
un conacimiento profundo del sistema nervioso: como estad organizado, como se
desarrolla, come falla.

Después de revisar los hallazgos biolégicos llegd a las siguientes conclusiones:
existe considerable plasticidad y flexibilidad en el crecimiento humano, en especial
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qurante los primeros meses de vida, sin embargo incluso esa plasticidad esta
gobemada por fuertes restricciones genéticas que operan desde el principio y que
guian e! desarrolio. Con respecto a la identidad o naturaleza de las capacidades
ir;xtelectua!es, esta acumulandose evidencia de que los seres humanos estan
plredispuestos a realizar determinadas operaciones intelectuales cuya naturaleza
pluede inferirse de la observacion y experimentacién cuidadosa. Propone que los
esfuerzos educacionales deben aprovechar en toda su capacidad, el conocimiento
de estas tendencias intelectuales asi como sus puntos de méxima flexibilidad y
adaptabilidad.

F"or otro lado habla de que la cultura permite examinar el desarrollo y aplicacion de
las competencias intelectuales desde una diversidad de perspectivas: los papeles
qe los valores de a sociedad; las ocupaciones en las que alcanzan pericia los
ipdividuos; la especificacién de dominios en el que el prodigio, el retraso mental o
ipcapacidades de! aprendizaje individual se pueden encontrar, y las clases de
t'ransferencia de habilidades que podemos esperar en los ambientes
e|ducacionales.

Enfatiza que en lo individual, “es conveniente hablar de una o mas inteligencias
r'pumanas, o de tendencias intelectuales del hombre, que forman parte de nuestras
facultades. Estas inteligencias se pueden concebir en términos neurobioldgicos”
(Gardner, 1993, p. 15). Argumenta que los seres humanos nacen en culturas que
e;sgrupan una enorme cantidad de ambitos: disciplinas, ocupaciones y ofras
empresas de las que se puede aprender y sobre las que podemos ser evaluados
segun el nivel de destreza que hayamos alcanzado.

Reconoce que entre las inteligencias y los &mbitos hay relacién, pero que no se
c:lebe confundir ambos niveles. Casi todos los ambitos requieren destrezas en un
gonjunto de inteligencias; y toda inteligencia se puede aplicar en un amplio
a|abanico de ambitos culturales,

Durante la etapa de socializacion, el vinculo se da principalmente entre el
ilndividuo y los ambitos de la cultura. Pero una vez que alguien alcanza cierta
destreza, el campo adquiere gran importancia. El campo — un constructo
§ociol69ico — comprende a la gente, las instituciones, los mecanismos de
premiacién y todo lo que hace posible emitir juicios acerca de la calidad de!
desempefo personal.

La triada inteligencia, ambito y campo le resulté muy util para aclarar asuntos de la
teoria. No cree que las inteligencias son algo fijo, considera que pueden
|mc:diﬁc:.arse considerablemente gracias a los cambios de los recursos disponibles
y, para el caso, de los juicios que emitimos acerca de nuestras propias
capacidades y potencialidades.

Para considerar la existencia de una inteligencia el autor congideré dos cosas: a)

cudles son los prerrequisitos para una intetigencia y b) cudles son los criterios para
juzgar una competencia candidata para la lista de inteligencias.



Los prerrequisitos son una manera de asegurar que una inteligencia humana debe
s:er genuinamente Gtil e importante, al menos en determinados ambientes
culturales. Para la teoria de las inteligencias multiples implica que abarque una
gama razonablemente completa de clases de habilidades que valoran las culturas

Humanas.

En cuanto a los criterios o sefiales que son deseables y en las que el autor se
apoyd para sefalar un conjunto de inteligencias, se encuentran ocho signos:

1. Posible aislamiento por dafio cerebral.

2. La existencia de idiots savant, prodigios y otros individuos excepcionales. La

existencia de estas poblaciones nos permite observar la inteligencia humana en

aislamiento relativo. La ausencia selectiva de una habilidad intetectual da una
confirmacion, mediante la negacion, de cierta inteligencia.

3. Una operacién medular o conjunto de operaciones identificables que pueden

| manejar determinadas clases especificas de entrada.

4. Una historia distintiva de desarrollo, junto con un conjunto definible de
desempefios expertos de estado final. Una inteligencia debiera tener una
historia identificable de desarrollo, a través de la cual pasarian los individuos
normales y los dotados, en el camino hacia Ia ontogenia.

. Una historia evolucionista y ia evolucion verosimil. Una inteligencia especifica
se vuelve mas verosimil en la medida que uno puede localizar sus
antecedentes de evolucion, incluyendo las capacidades que comparien con
ofros organismos.

. Apoyo de tareas psicolégicas experimentales,

. Apoyo de hallazgos psicométricos.

. Susceptibilidad a la codificacion en un sistema simbdlico.

(&)
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El autor reconoce que la teoria de las inteligencias multiples no se elabord para
e:liminar o suplantar temas referentes a la psicologia social, de la personalidad, del
temperamento, del afecto o sentimiento, o del desarrollo del caracter. La teoria de
las inteligencias multiples, apunta, pretende recalcar la medida en que estan
presentes los modos de conocer todo aspecto de la existencia. Busca establecer
el grado prevaleciente de las actividades intelectuales en areas donde hasta la
fecha se habia excluido, enfatizando que “lo que caracteriza las inteligencias
Humanas, en contraposicién con las de las ofras especies, es su potencial para
ir:wolucrarse en todo tipo de actividades simbdlicas: ta percepcion de simbolos, {a
creacion de simbolos, la participacién con sistemas simbdlicos significativos de
todo tipe” (Gardner, 1993, p. 348).

El autor concibe como simbolo toda entidad (material o abstracta) que pueda
qenotar o referirse a otra entidad, es decir cualquier elemento en tanto que se
emplee para representar cierta clase de informacién (palabras, diagramas,
numeros, lineas, etc.). Ademas de representar o denotar, los simbolos transmiten
significados y pueden funcionar solos como entidades significativas, pero con



n|1ucha frecuencia entran como componentes o elementos en un sistema mucho
mas elaborado como la lectura, los lenguajes matematicos o musicales.

Resalta que una competencia intelectual humana debe dominar un conjunto de
habllldades para la solucion de problemas — permitiendo al individuo resolver los
problemas genuinos ¢ las dificultades que encuentre y, cuando sea apropiado
crear un producto efectivo — y también debe dominar |la potencia para encontrar o
crear problemas - estableciendo con ello las bases para la adquisicion de nuevo
conocimiento.

Con relacian al desarrollo de una competencia con sistemas simbdlicos, Gardner

seﬁa!a que éste comprende cuatro fases distintas:

a) Infancia, el nifio adguiere determinados entendimientos bdsicos y llega a

‘ demostrar capacidades para determinadas actividades simbdlicas mundanas.

b) Nifiez temprana (2 a 5 afios) el nifio adquiere competencia basica en una

‘ diversidad de sistemas simbdlicos

c} Edad escolar el nifio adquiere niveles mas altos de habilidad en determinados

dominios apreciades culturalmente, o “canales” de simbolizacion, ademdas

domina diversos sistemas simbolicos notacionales ¢ “de segundo orden®.

d) La adolescencia y adultez. El individuoc puede volverse un usuario del todo
competente de los simbolos, capaz de transmitir conocimiento simbdlico a
individuos mas jévenes.

Las criticas que se han hecho a la teoria han sido en relacion con la falta de
clandad o especificidad sobre la forma en que las inteligencias propuestas se
relacionan; al respecto Gardner (1993) argumenta que se desconoce aun en qué
medida se relacionan las diversas inteligencias y que sélo se sabra cuando se
hayan ideado medios de evaluacién que hagan justicia a la inteligencia, entonces,
tal vez, descubran ciertas relaciones entre las inteligencias y tales descubrimientos
daran como resultado un nuevo trazo del mapa de la cognicién humana.

Enfogue det procesamiento de la informacidn {Stember:

El Interés de este enfoque es caracterizar los procesos por los cuales un individuo
reahza ejecuciones inteligentes. Mas especificamente se enfocan en lo que ocurre
entre la entrada de informacién y la salida de respuestas especificamente
mtelectuales y como estos cambios atraviesan el desarrollo. En otras palabras, el
procesamiento de informacién caracteriza los procesos entre los términos input y
output de los procesos mentales, representaciones, acceso al conocimiento,
estrateglas procesos ejecutivos que monitorean el sistema y la disponibilidad de
recursos necesarios en este proceso. Ademas caracteriza & pensamiento humano
como semejante al camino en e} cual las computadoras accesan y procesan la
informacién (Berg, 1992).

;)esde este enfoque consideran gue la inteligencia deriva de los procesos
empleados para representar y manipular la informacién y que las diferencias en la
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jnte!igencia se desarrollan porque |as personas difieren en la eficiencia y velocidad
con la que desemperian los procesos basicos (Hoffman, Paris & Hall, 1995).

Un autor que se ha reconocido dentro del enfoque del procesamiento de la
informacion es Sternberg quien define a la inteligencia como una “variedad amplia
de procesos cognitivos y sus interacciones, también como procesos
motivacionales que dirigen las unidades cognitivas” (Sternberg, 1982, p. 417).

El autor citado ha expuesto su teoria sobre la conducta inteligente sefialando que
la inteligencia es aguel proceso que se adaptada y dirige a metas. Para explicarlo
!o divide en tres subteorias: componencial, experiencial y contextual, mismas que
a continuacién se presentan brevemente:

Il_a subteoria componencial engloba diferentes tipos de procesos {componentes)
que dtilizan los individuos para resolver un prablema de toma de decisiones,
sustentar abstaculos y adquirir conocimiento. Un componente es un proceso de
Iinformacién elemental que opera en representacién de objetos o simbolos
(Sterberg, 1982 p. 414). Relaciona a la inteligencia con ios mecanismos
:mentales internos del individuo. Los cinco tipos bésicos de componentes que la
forman son:

a) Metacomponentes. Desemperfian el papel de supervision en el procesc de
resolucién de problemas. Planifican, controlan, monitorizan y evalian la
actividad durante el transcurso de cada etapa, es decir, dirigen claramente las
estrategias metacognitivas que se utilizan. Los metacomponentes forman la
base principal de! desarrollo de la inteligencia, ya que ellos solos pueden dirigir
activamente y recibir retroalimentacion de cada uno de los otros componentes.

b) Componentes de ejecucion, llevan a cabo las operaciones especificas
planeadas por los metacomponentes, son los que realmente realizan las
tareas.

¢) Componentes de adquisicion relacionados con la captacion de la nueva
informacion, sus procesqes esenciales son la decodificacion o diferenciacién
selectiva de la informacién relevante e irrelevante, la combinacitn u
organizacidn de la misma segln criterios coherentes y la comparacion
selectiva de los nuevos datos con los conocimientos previos.

d) Componentes de retencién usados en proveer el acceso al conacimiento previo

e} Componentes de transferencia usados en la generalizacién, esto es, en pasar
el conocimiento de un contexto de tarea a ofro.

ILa subteoria experiencial, se puede representar en un continuo, desde una
|s;ituacién completamente nueva para el sujeto a otra compietamente
|automatizada, de ahi que sus dos capacidades principales sean; hacer frente a la
Inowedzad y automatizar los procesos basicos. La primera participa en la resolucion
Ide problemas nuevos y complejos a los que se debe dar una respuesta adecuada
y la segunda favorece y agiliza el procesamiento de ta informacion, ya que libera
recursos cognitivos a favor de la nueva situacién, ambas interactian y con
frecuencia se reemplazan en el aprendizaje. En esta dimensién relaciona a la
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inteligencia tanto con el mundo externo como con el intemo del individuo (Sattler,
1992).

l}.a subteoria contextual ge esfuerza por ir mas alld del mundo interno del
ipdividuo. Destaca que la actividad cognitiva es necesaria para ajustarse al
ambiente y a los grupos sociales y que para conseguir tal adecuacién intervienen
fundamentalmente tres procesos mentales: adaptacion, modificacion y seleccion.
El individuo tratara de adaptarse a la situacion, si esta acomodacién no es posible
i.ntentaré modificar ciertos aspectos de la misma con el fin de alcanzar el deseado
ajuste personal y, como tercera alternativa, si tas dos anteriores no pueden darse,
tratard de seleccionar otro ambiente diferente (Sternberg y Wagner, 1586, 1993).
Belaciona la inteligencia con el mundo exterior, enfatiza la aparicion del ambiente
y la seleccion y el moldeamiento del mismo.

IIEn el sistema propuesto sélo los metacomponente pueden dirigir activamente y
Irecibir retroalimentacion de cada uno de jos otros componentes. Asi, todo el
controf del sistema pasa directamente de los metacomponentes, y toda la
informacion del sistema pasa directamente para los metacomponentes. En todos
los casos la mediacion puede ser suplida por elios.

De esta manera, los metacomponentes forman la base principal del desarrolio de
IIa inteligencia. Toda activacion y retroalimentacion son filtradas a través de estos
|elementos. Si ellos no ejecutan su funcién bien, entonces no importaria mucho
que las otras clases de componentes lo hagan. Es por esta razén que los
Imetacomponentes son vistos como centrales en el entendimiento de la naturaleza
y desarrollo de ia inteligencia.

!Posteriormente Sternberg (1992) introduce una nueva inteligencia “inteligencia de
éxito” para designar a las personas que poseen un potencial equilibrado de las
tres subteorias: analitica, creativa y practica. Es decir, las personas que piensan
lanaliticamente en el momento de resolver un problema, son capaces de formular

| . . . . . .-
soluciones creativas y no tiene mayores dificultades para llevarlas a la practica.

- |Las criticas que se le han hecho son que no existen evidencias biologicas, es decir

los componentes de la teoria no estan asociados al funcionamiento del cerebro,
ademas de que la interrelacion de las tres subteorias no ha quedado confirmada ni
acreditada. Sin embargo las virtudes que se le reconocen son que es descriptiva,
explicativa, predictiva, aplicable, consistente intrinsecamente y de un valor
heuristico (Sanz de Acevedo, 1998).

Enfoque cognoscitivo_(Piaget).

La pregunta que guia a la perspectiva Piagetiana es como caracterizar los
cambios universales en el funcionamiento mental que tienen lugar en la infancia y
adolescencia (Berg, 1992). A Piaget no le interesaba la cuantificacidn, su proposito




15

-~
era descubrir los verdaderos mecanismos operacionales que rigen la conducta y

no sencillamente medirla.

Partiendo de que el individuo interactia de modo constante con el ambiente e
intenta mantener un equilibrio entre sus propias necesidades y las demandas que
hace el ambiente, propone que los procesos cognitivos surgen a través de un
proceso de desarrollo que representa una reorganizacion de las estructuras
psicoldgicas resultantes de las interacciones entre el organismo y el ambiente.

De esta manera caracterizé el desarrollo intelectual como un proceso de
construccion del conocimiento de nuestras interacciones con el medio ambiente,
un proceso resuitante en estructuras cognitivas representativas de un periodo de
desarrallo particular o estado. Piaget vio a la inteligencia como un instrumento que
" (permite a la gente alcanzar un equilibrio entre su estructura cognitiva y su medioc
ambiente: la inteligencia “es la forma de equilibrio hacia la cual las adaptaciones
sucesivas y los cambios entre el organismo y su medio ambiente son dirigidas”
(1930, p. 6). Identifica cuatro estados del desarrollo intelectual, los cuales difieren
en el tipo de estructuras cognitivas usadas para interactuar con el medio ambiente:
1) estadio sensoriomotriz, 2) estadio preoperacional, 3) operaciones concratas y 4)
operaciones formales.

Cada una de estas etapas se caracteriza por la aparicién de estructuras originales,
cuya construccion la distingue de las etapas anteriores y en donde cada una
conslituye una forma particular de equilibrio, de tal manera que la evolucidon mental
se efectia en el sentido de una equitibracion cada vez mejor. De tal manera que
cada etapa evoluciona a partir de la anterior y ninguna puede saltarse en el
desarrollo de la cognicién (Piaget, 1986).

A continuacién se describen brevemente cada una de las etapas:

|. Etapa sensoriomotriz.

El periodo se extiende entre el nacimiento y la adquisicion del Jenguaje. Se
distinguen tres fases: la de los reflejos, lade la organizacién de las percepciones y
costumbres, y la de la inteligencia sensorio-motriz.

La inteligencia practica o sensorio-motriz aparece mucho antes que el lenguaje, o
sea mucho antes que el pensamiento interior que supone la utilizacion de 5ignos
verbales. Se trata de una inteligencia practica, que se aplica a la manipulacion de
los objetos y que no utiliza mas que percepciones y movimientos organizados en
esquemas de accion (por ejemplo coger una varilla para acercar un objeto lejano).

H. La primera infancia de los dos a los siete afios. Preoperacional

La inteligencia se transforma en pensamiento propiamente dicho, bajo la dobte
influencia del lenguaje y la socializacién. El lenguaje, al permitir al sujeto explicar
sus acciones, le facilita simultaneamente el poder reconstruir el pasado, y por




tanto de evocar en su ausencia los objetos hacia los que se han dirigido las
conductas anteriores y anticipar las acciones futuras, adn no ejecutadas, hasta
Isustituirlas a veces unicamente por la palabra sin llevarlas a cabo. Piaget
considera que éste es el punto de partida del pensamiento.

IHa\y una inteligencia practica que prolonga por una parte la inteligencia sensorio-
rnotriz del periodo preverbal y prepara, por otra, las nociones técnicas que se
desarrollaran hasta la edad adulta.

FEn esta etapa se encuentran todas las transiciones entre dos formas de
pensamiento, el pensamiento por incorporacién o asimilacién puras y la del
pensamiento adaptado a los demas y a lo real. Entre las dos se hallan los actos
del pensamiento infantil.

‘Encontramos el juego simbélico que constituye una actividad real del pensamiento
que es esencialmente egocéntrica, su funcién consiste en satisfacer al yo
mediante una transformacién de lo real en funcion de los deseos.

El nifio sigue siendo prelagico, y suple la logica por el mecanismo de la intuicién,
simple interiorizacién de las percepciones y los movimientos bajo la forma de
imagenes representativas y de experiencias mentales que prolongan de este
modo los esquemas sensoriomotrices sin coordinacion propiamente racional,

La intuicién es la forma superior de equilibrio que alcanza el pensamiento en esta
etapa.

Hl. La infancia de los siete a los doce afos. Operaciones concretas

Caracteriza un giro decisivo en el desarrollo mental, aparecen nuevas formas de
organizacién asegurando un equilibrio mas estable.

El nifio es capaz de cooperar, las explicaciones se desarrollan en el plano del
pensamiento y no Gnicamente en el plano de la acciéon material. El lenguaje
egocéntrico desaparece casi totalmente. Piensa antes de actuar y empieza de
| este modo a conquistar esa difici! conducta de la reflexion

El equitibrio se alcanza en esta etapa con las operaciones en el pensamiento. Una
operacion es una accidn cualquiera {reunir individuos o unidades numeéricas, etc.}
cuyo origen es siempre motriz, perceptivo o intuitivo. Estas acciones tienen raices
de esquemas sensoriomotores y experiencias afectivas o mentales (intiutivas) y
constituyen, antes de convertirse en operatorias, la materia misma de la
inteligencia sesorio-motriz y, posteriormente, la intuicion.

El pensamiento del nifio se convierte en l6gico, el paso de la intuicion a la légica o
a las operaciones matematicas se efectia en el curso de la segunda infancia
mediante la construccion de agrupaciones y grupos o sea, que las nociones y
relaciones no pueden construirse aistadamente sino que constituyen globalmente
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organlzamones de conjunto en las cuales todos los elementos son solidarios y se
equtllbran ente si.

IV. La adolescencia. Operaciones formales.

Es el dlitimo periodo de la evolucion psiquica, es el paso del pensamiento concreto
al pensamiento formal o hipotético deductivo. Hasta esta edad, las operaciones de
Ia intetigencia infantil son Gnicamente concretas, o sea, solo se refieren a la
rgalldad y, particularmente, a los objetos tangibles susceptibles de ser
manipulados y sometidos a experiencias efectivas y a partir de los once o doce
anos el pensamiento formal se hace posible, o sea que las operaciones logicas
emplezan a ser traspuestas del plano de la manipulacién concreta al de las meras
ideas, expresadas en cualquier tipo de lenguaje.

EI pensamiento formal es hipotético deductivo, es decir, es capaz de deducir las

conclusuones que deben extraerse de simples hipdtesis y no dnicamente de una
observacion real.

Los adolescentes no deben de efectuar mentalmente posibles acciones sobre los
objetos, sino deben reflexionar estas operaciones independientemente de los
olbjetos y sustituir a estos por simples proposiciones. Esta reflexion es por tanto
como un pensamiento de segundo grado: “el pensamiento concreto es la
representacnon de una accion posible y el pensamiento formal la representacion de
una representacion de acciones posibles “ (Piaget, 1986. p.85).

La inteligencia formal sefiala el despegue del pensamiento, !a libre actividad con la
reﬂex:on espontanea. El equilibrio se alcanza cuando la reflexién comprende que
siu funcion caracteristica no es contradecir, sino preceder e interpretar a la
experiencia

Enfoque contextual (Feuerstein)

L‘a teoria que Feuerstein, {1997} propone la Modificabilidad Cognitiva Estructural
(MCE) en la cual “postula que el organismo humano esta dotado de la plasticidad
y flexibilidad que le llevan a un altc grado de modificabilidad y lo hacen
mpredecnble en su comportamiento y desarrollo” (p. 11).

Esta teoria define a la inteligencia como *la propensién o tendencia del organismo
a ser modificado en su propia estructura, como respuesta a la necesidad de
adaptarse a nuevos estimulos, sean de origen interno o externo” (Feuerstein,
1997 pag. 11). El autor especifica que el concepto de madificabilidad incluye un
punto de vista dinamico y objetive de la existencia humana manifiesta en su
comportamlento de esta manera, el comportamiento es considerado mas que por
“rasgos generado por el “estado™ del organismo ante ciertos estimulos exiernos o
lptemos y cuyas unicas bameras que pueden impedir cambios estructurales

S|gmf|catwos son: |a etiolegia, los periodos criticos del desarrollo y la severidad de
la condicion de un individuo.



Ep consecuenicia, se especifica que 'a inteligencia definida como propension al
cambio, se produce por medio de la teoria de la Experienica del Aprendizaje
Mediado (EAM) definida como la cualidad de interaccién del organismo y el medio,
n'llisma que “se produce por la interposicién de un ser humano iniciado e
iqtencionado que media entre el mundo y el organismo, creando en el individuo fa
propensién o tendencia al cambio por la interaccion directa con los estimulos” (p.
15).

Lla EAM es una cualidad de interaccién en donde el mediador esta animado por
una intencion. de hacer que otra persona perciba, registre, comprenda y
experimente de modo cognitivo y emocional determinados estimulos, hechos,

. . relaciones, operaciones o sentimientos. Existen tres elementos para la calidad de

I%a interaccion, responsables de la modificabilidad del individuo. Primero, la
iptencionalidad que existe, misma que modifica a las dos personas implicadas en
I.|'=| interaccion implicando un estado de reciprocidad.

E|£| segundo pardmetro es la mediacion de trascendencia, en donde el mediador
tlrata de llegar mas alla de la interaccion inmediata con el otro, de tal manera que
la trascendencia es responsable de la ampliacion y extensién constante de
quuemas, creando asi un sistema nuevo de necesidades en el individuo .

!IEI tercer parametro es el significado especifico de cada estimulo percibido y de
cI:ada hecho experienciado, de tal manera que el significado es el factor energético
r|esp0nsable del comportamiento interactiva.

ll-a Experiencia de Aprendizaje Mediado (EAM) produce la propension al uso de
9xperiencia y a aprovechar de la exposicion a los estimulos para modificarse uno
mismo en |a direccion apropiada. La falta de EAM da como resultado el bajo efecto
de las experiencias o emociones en los individuos dando como resultado una
modificabilidad reducida.

ponsndera que la inteligencia, asi como otros estados humanos, se debera

Iconmderar como marcada por la flexibilidad y la autoplasticidad, que impulsan al
ser humano hacia orilias de su experiencia que van mas alla de su punto de

partida (p. 23).

Enfoque interconductual (Ribes).

£i enfogue interconductual se encuentra ligado al nombre de Kantor ya que fue €l
guien propuso por primera vez una forma diferente de ver a la psicologia, su
objeto de estudio y por lo tanto las pautas de investigacion. Postula que e} objeto
de estudio de ia psicologia es la interaccion del organisma con su ambiente, asi,
“la teoria interconductual constituye un modelo especifico y exclusivo para
conceptualizar los eventos psicologicos’ (Ribes, 1994, p. 233). Desde este punto




dz;—: vista, se consideran las siguientes caracteristicas a ser tomadas en cuenta en
la explicacién y descripcion de los eventos psicolégicos:

1! Todo evento psicologico constituye una interrelacién entre las acciones y
reacciones de un organismo biclogico.

Ei evento psicolégico ocurre en un campo configurade por un medio de
contacfo que posibilita cierto tipo de relaciones,

El comportamiento psicalogico es continuo en tiempo y espacio.

Los limites del campo psicolégico varian de acuerdo con las caracteristicas
reactivas de los organismos, los tipos de estimulacién presentes y la naturaleza
del medio de contacto (mexicanas, chinos, medio rural, urbano, etc.)

5! Lafuncidn de |a teoria cientifica es analizar y describir cada campo psicolégico
con base en conceptos generales.

6! El aspecto central del andlisis de campo es la funcidn estimulo-respuesta que
describe |a interrelacion entre organismo y objeto de estimulo.

7! Una teoria psicologica debe formular categorias especificas para distinguir
diferentes tipos de campos psicoldgicos, funciones estimulo-respuesta, clases
de factores historicos, clases de factares situacionales y medios de contacto.

8! Los conceptos de la teoria de campo deben ser susceptibles de referirse a los
términos del lenguaje ordinario en forma similar a la de una paréafrasis.

2w N

Tomando en cuenta fo expuesto por Kantor, Ribes y Lépez (1985) elaboraron una
teona en donde fundamentan una taxonomia de funciones clasificando a la
conducta con la intencién de constituir un marco conceptual que ubique, oriente,
p|lantee y delimite los problemas empiricos que se presentaban en la psicologia.
En dicha teoria, la conducta es concebida en términos de campos
contmgencnales que implican la interaccion del organismo individual y los objetos
y| eventos particulares. Estas interacciones pueden ser cualitativamente distintas
d|e acuerdo con la forma particular que adopta la relacién entre las acciones y los
eventos. Las diferentes interacciones, consideradas como inclusivas jerarquica y
progresivamente, se identifican en términos de la organizacién de la relacién y del
desligamiento funcional que implica la estructura de esa relacién.

Con la intencién de clarificar los términos que utitiza la teoria a continuacion se
describirdn brevemente:

La interaccién psicoldgica “implica al individuo comportandose (reaccionando
sensorlalmente moviéndose, hablando, etc.) en relacién con otros individuos yiu
objetos en una circunstancia determinada” (Ribes, 1990b, p. 211). Mediacién se
reflere al factor critico en la estructuracién de una interaccion particular y
desllgamlento funcional, se refiere al grado de autonomia conductual del individuo
respecto alas cwcunstanmas situacionales presentes y con las que interactia, es

decir se refiere al proceso en que el individuo transita de la reactividad
fisicoquimica (neonato) a la interaccion y creacidn de significados convencionales.
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Ell concepto de funcidn se toma como “equivalente a la estructura de una
interaccién mas © menos compleja, en la gue todos los elementos son
int:erdependientes, aun cuando solo algunos de ellos desempefien, en un
momento particular, el papel critico de mediar la estructuracion de la interrelacién”
{Ribes y Lopez, 1985, p 55).

Visto de esta manera, la inteligencia es una forma de conducta del individuo y por
lo] tanto se considera que las interacciones psicolégicas, inteligentes o no, tienen
lugar con base en los mismos procesos de mediacion y desligamiento funcionales
que caracterizan a todo comportamiento psicolégico (Ribes, 1990 b).

En consecuencia, Ribes, 1990b enfatiza que hablar de inteligencia es hablar de
capacidad, entendida como el hacer o decir efectivos. Sefiala que no corresponde
a| ningun acto efectivo concreto, sino que corresponde & la fendencia o
probabilidad de que un individuo realice dichos tipos de actos, es decir, |a

P

inteligencia entendida como capacidad, es la tendencia a realizar actos efectivos

de forma variada y apropiada a cada situacién.

Por su parte, Ryle (1949) ha descrito el concepto de capacidad como categoria
d@sposicional, en la medida que no constituyen afirmaciones o negaciones de
eventos (proposiciones categéricas), sino probabilidades de que ocurran 0 no
djchos eventos {proposiciones hipotéticas). Sin embargo, apunta Ribes, dichas
proposiciones no se refieren a entidades causales distintas de los actos. De este
modo, la inteligencia como concepto disposicional se basa y aplica tGnicamente al
dpsempeﬁo, al ejercicio de actos efectivos dirigidos hacia ciertos resultados. “'Ser’
inteligente es actuar inteligentemente” {p. 204).

QG esta manera se ha definido a la inteligencia como: ‘la tendencia a ejercitar
qomportamientos inteligentes en ciertas situaciones y, en consecuencia, significa
que el individuo puede varar su comportamienta frente a problemas en distintas
s;ituaciones con el fin de cumplir con los criterios de efectividad que se estipulan
para obtener resultados o logros considerados adecuados’ {(Ribes, 1968, p. 65).

llo que permite describir a un individuo como mas o menos inteligente no es la
qisponibilidad del comportamiento, sino su desempeiio funcional, en relacion con
el cumplimiento de los criterios requeridos en el evento particular y la variacién
conductual que pueda hacer. Como resultado de estas aseveraciones, (Ribes,
1|969) presenta una matriz que permite identificar y valorar a un comportamiento
particular como acto inteligente en la que uno de los ejes es la efectividad y el otro
la variacién de la cual se obtienen cuatro tipos de comportamientos:

VARIACION
EFECTIVIDAD VARIABLE ESTEREOTIPADA
EFECTIVA a b
NO EFECTIVA c d
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Tipos de comportamiento.

a) Comportamiento variable y efectivo, es decir comportamiento inteligente.

b) Comportamiento esterectipado y efectivo, aqui se pueden ubicar todos
aquellos comportamientos que constituyen destrezas y habilidades, pero que
su efectividad depende de su ejercicio relativamente estereotipado, como por
ejemplo los habitos o rutinas.

¢) Comportamiento variable e inefectivo, tiene que ver con la dimensién funcional
| que describe lo que se valora como compeortamiento creativo.

d) Comportamiento estereotipado e inefectivo, se encuentra la conducta poco
adecuable a las circunstancias e incapaz de producir logros y solucionar
problemas (Ribes la llama “tonta”).

Un aspecto que no debe de perderse de vista es que desde este enfoque la
i:nteligencia, como concepto referido al hombre, forma parte integral de éste y por
lo tanto de su competencia lingdistica, aun cuando no podemos igualar toda forma
de competencia linglistica con un desempefio inteligente {Ribes, 1990a). Por
(:ajemplo alguien puede repetir comectamente las instrucciones para armar un
juguete a escala y no conseguir armarlo, {a respuesta verbal es correcta, pero el
acto no.

El ejemplo anterior lo que nos puede indicar es que el establecimiento de
respuestas o habilidades no garantiza el desarroilo de conducta inteligente. Esta
se manifiesta siempre como competencia y aptitud funcional (Ribes, 1990b).

Rara tratar de aclarar lo anterior a continuacién se presentan las definiciones que
Ribes, (1968, 1990b) expone con relacién a las aptitudes, competencias vy
habilidades: .

a) Aptitudes funcionales. Son conceptos que describen niveles generales de
organizacién del comportamiento respecto de log eventos ambientales, en
términos del tipo de desligamiento funcional que caracteriza el responder del
individuo que interactia. Las aptitudes funcionales siempre se ejercitan como
competencias y habilidades. Es decir se utilizan para describir el nivel de
organizacion cualitativo en que se desempeiia la competencia. Las aptitudes
siempre se manifiestan como competencia, es decir conjunto de habilidades
que cumpien un criterio de efectividad frente a eventos y objetos del entorno.

b) Competencias. Conjuntos morfol6gicos (habilidades) cuya composicion es
variable, dependiendo del nivel de aptitud funcional en que se ejerciten. No
existe correspondencia biunivoca entre habilidades y competencias ya que
dependiendo del criterio de efectividad de la competencia, ésta puede estar
conformada por diferentes habilidades, y a su vez una habilidad puede formar
parte de competencias distintas.

¢) Habilidades o destrezas. Entendidas como un conjunto de morfologias en su
desempefo relativamente invariantes, dependiendo de los criterios de
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efectividad establecidos respecto a cbjetos y circunstancias que poseen
caracteristicas morfolégicas y funcionales especificas

Recordemos el ejemplo: si alguien puede repetir correctamente las instrucciones
para armar un juguete a escala y no consigue armarlo lo que estaria sucediendo
es que el individuo posee la competencia de leer (si las instrucciones estan por
elscmo) pero pueden suceder varias cosas:

a) Que se encuentre en un nive! de aptitud funcional en el cual las instrucciones
no medien su conducta y por o tanto no sjecute las acciones que ahi se
indiquen (coloquiaimente, no sabe qué hacer). Su comportamiento se
encontraria en un nivel contextual, adn cuando tenga la competencia de leer.

b) Que la persona lea las instrucciones y trate de irlas siguiendo, pero sus

respuestas motoras no sean correctas, es decir no identifica la pieza que

corresponde con lo indicado y por io tanto no arme el juguete. En este caso su
comportamiento se encontraria en un nivel funcional selector, por 1o que et
resultado es el mismo, no lagra armarlo.

c) Que la persona lea las instrucciones, las siga y arme el juguete. En ambos

tipos de competencia (leer y armar) esta persona se encontraria en un nivel de

aptitud funcional sustitutivo referencial.

Con el ejemplo podemos identificar que una misma competencia al ejercitarse en
diferentes niveles de aptitud, puede cambiar radicalmente su composicion
respecto de las habilidades que la conforman. Es decir, retomando el ejempio, la
competenma de leer, cuando se ejercita en el nivel contextual, las habilidades que
reqmere son prmcmalmente decodificacién de las letras, palabras, oraciones,
pérrafos etc. y pronunciacion oral de ellas. En un nivel de sustitucion referencial,
aparte de éstas es necesario que la persona siga las instrucciones o acciones ahi
mducadas lo que implica que el individuo pueda responder a propiedades no
presentes en tiempo y espacio. De esta manera se puede aclarar gue el
establec:mlento de respuestas o habilidades no garantiza el desarrollo de
r.lzonducta inteligente, ya que para que pueda considerarse asi significa que la
persona puede variar su comportamiento en diferentes problemas cumpliendo con
los criterios de efectividad para obtener resultados esperados.

lTas caracteristicas de la inteligencia que Ribes (1980a) sefiala son 17, a
continuacién se mencionan solo las siete que de acuerdo al autor son las
definitorias:

iLa inteligencia no es un evento mental oculto que causa el comportamiento
inteligente.

La inteligencia es competencia, como practica, no como producto formal
centenido de dicha practica.

La inteligencia es disposicion integrada por ia historia del individuo y el
cantacto en que manifiesta su competencia.

La inteligencia, como competencia, es un saber cémo, que aun cuando esta
dado como teorizar, es previo a las reglas del teorizar.

A — N —
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5. {El ser inteligente se aprende y se ensefia a través del discurso didactico y el
ejemplo.

6. |La ensefianza es distinta de la repeticion. La competencia no es reiterada, sino
autocorrectiva, heterogénea y extensiva.

7. |El discurso didactico, como educacion, no es ajeno al hablar y escribir; es mas,
sélo puede darse como resultado de hablar y escribir acumulado de ofros y de
uno mismo sobre ofros y uno mismo.

Para explicar el desempefio inteligente y con base en las diversas formas de
medsamon y desligamiento funcional, Ribes (1990a) propone una clasificacion
funmonal de la inteligencia como aptitud integrada en 5 niveles jerarquicos. Dicha
taxonomla se fundamenta en la teoria formulada por Ribes y Lopez (1985). A
contmuac;én se presenta y se especifica como se observaria con relacién a la
int =Ilgenc:13

1. |Aptitud contextual: la conducta del individuo no altera las relaciones del
entorno, s6lo se ajusta a ellas respondiendo diferencialmente a las relaciones
entre los eventos y el entorno. La inteligencia contextual es una inteligencia
reactiva, situacional y dependiente de las constancias del contexto.
2. | Aptitud suplementaria: el individuo reacciona diferencialmente al ambiente y es
capaz de alterarlo por medio de su conducta. La inteligencia es activa,
situaciona! e independiente de las constancias temporales del contexto.
3.{Aptitud selectora: la conducta de! individuo es relacional respecto a
interacciones entre aspectos del entorno y su actividad. Es una inteligencia
activa, condicional, situacional y sensible a las variaciones funcionales de las
propiedades fisicoguimicas que establecen relaciones cambianies en el
ambiente.
4 | Aptitud sustitutiva referencial: el individuo responde a propiedades no
aparentes y no presentes en tiempo y espacio. La convencionalidad de la
actividad linglistica es el factor critico que permite trascender ia situacionalidad
de la interaccidn, y en este sentido constituye la aptitud inicial que distingue al
discurso didactico como “transmisor’ de la conducta inteligente. Es una
inteligencia linglistica, extrasituacional, transformadora de las circunstancias
presentes con base en dimensiones experimentadas en tiempo, espacio y
propiedades de otras situaciones distintas.
5.| Aptitud sustitutiva no referencial: el individuo interactia con su propio lenguaje,
son interacciones linglisticas o convencionales. Se eliminan las restricciones
espaciotemporales y el individuo puede crear las circunstancias en que son
validas las relaciones que establece entre acciones linglisticas. Es una
inteligencia simbdlica, transituacional.

Hasta este momento se han expuesto los enfoques tedricos mas importantes que
han abordado el tema de la inteligencia y de los cuales encontramos aquélios que
atrlbuyen sus estudios relacionandola con el desarrollo humanc y como
mstrumento que permite alcanzar el equilibrio, otros, en los cuales su interés
rad:ca en los procesos que se llevan a cabo, otros mas, que ia consideran como
innata e inamovible y algunos consideran que es una tendencia del hombre.
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Los enfoques que se refieren a la inteligencia como tendencia son tres, el
co:ntextual, el de las inteligencias multiples y ol interconductual. Ef contextual
representado por Feuerstein considera que es una propension o tendencia de!
organismo a ser modificado y su teoria se basa en la modificabilidad cognitiva que
de acuerdo a él, toda persona posee, pero que hace impredecible su

1

cqmportamiento y por lo tanto supone que gracias al aprendizaje mediado por otra
persona que tenga la intencién, que exista interaccion entre ellas y que los
egtimulos percibidos o hechos experimentados den un significado seré posible ir
mpdiﬂcando al individuo. Con lo anterior, aunque no explicitamente, se esta
considerando a la inteligencia como aigo interno, independiente del individuo y en

| 4 - - . - .
funcién no de é mismo sino de otras personas o circunstancias.

En el caso de Gardner, éste comenta que existe no una inteligencia sino varias
(siete) inteligencias y que son tendencias del hombre que forman parte de sus
facuttades y se pueden concebir en términos neurobiolégicos. Considera que los
in:dividuos se relacionan en diferentes ambitos (disciplinas, ocupaciones,
empresas) y campos (gente y todo lo que hace posible emitir juicios acerca de la
ca:lidad del desempedio perscnal), enfatizando que no se deben confundir; todos
los ambitos necesitan las destrezas de varias inteligencias y una inteligencia se
puede aplicar en diferentes ambitos. Toma en cuenta que las inteligencias no son
fijas, sino que pueden cambiar y enfatiza que lo caracteristico es su potencialidad
dé involucrarse en todo tipo de actividades simbélicas. De esta manera el autor
toma en cuenta aspectos internos y externos del individuo, sin embargo atribuye
un peso mayor a los aspectos neuroldgicos e inclusa habla de que el individuo
nz|ace con predisposiciones a realizar determinadas operaciones intelectuales.

E! enfoque que de acuerdo a lo revisado es con el que se presentara la

iqvestigacién y que reune los criterios tedricos y metodolégicos mas completos

para el estudio de ia inteligencia y en general de los comportamientos llamados
complejos del ser humano es el interconductual y en particular el que Ribes
propone. Las razones son las siguientes:

a) Considera a la inteligencia como parte del comportamiento general del
individuo, lo que permite no estigmatizaria como un “ente” oculto, interno e
inaccesible.

b) Al caracterizarla como tendencia o probabilidad de que un individuo realice
algin acto, se brinda la posibilidad de que todas las personas lo puedan
realizar.

¢) Estipula criterios de efectividad, lo que permite tener pardmetros de
comparacién y por lo tanto una meta a la cual ilegar.

d) Sefiala la importancia de la variabilidad del comportamiento en relacion con
ta situacion, lo que denota que un mismo comportamiento puede o no ser
considerado inteligente y de esta manera se relativista sin realizar
generalizaciones con respecto a que ‘X’ comportamiento es o no
inteligente.

e) Alude que implica competencia, entendida como conjunto morfoldgico de
habilidades, haciendo referencia a la importancia que tiene el “saber como”




25

de algo, sin hacer inferencias sobre procesos ocultos o eventos abstractos
que suceden dentro del individuo sino que implica el realizar alguna -
actividad concreta, en una situacién determinada y con un criterio de logro
establecido.

f) Considera la posibilidad de ensefianza y por lo tanto de educabilidad dando
asi la posibilidad a cualquier individuo de aprender.

@) Al considerarla como una modalidad del comportamiento del individuo (a
puede ubicar dentro de cada una de su taxcnomia y por o tanto se aprecia
una secuencia en cuanto a complejidad funcional.

A continuacion se presentara la forma de evaluacion que cada enfoque propone y

ei capitulo finalizara con la relacién entre la inteligencia y la conducta gobernada
por reglas.

b} Evaluacién de Ia inteligencia.

La inteligencia ha sido entendida de diferentes formas a lo largo de la historia,
desde la heredabilidad de ésta hasta concebirse como la tendencia de
c:apacidades, pasando por ese “ente” interior que realiza acciones o por la
existencia no de una sino de varias inteligencias. Por tanto, la evaluacion que se

ha realizado de la intefigencia depende de cémo ha sido definida, de cudl ha sido
el interés y desde qué enfoque tedrico se esta analizando.

AI continuacion, para seguir la lgica de! apartado anterior se expondra la forma de

evaluacion de la inteligencia de acuerdo a los cinco enfoque revisados.

Enfoque Psicométrico

Los primeros instrumentos de evaluacién reconocidos que se elaboraron a
principios de siglo XX fueron las pruebas, o tests, mismos que actualmente
forman parte de la llamada evaluacién tradicional,

Lgs tests surgen como una necesidad de diferenciar a las personas. Los primeros
psicologos que elaboraron una prueba fueron los franceses Binet y Simon con la
in:tencién de identificar aquellos niflos con deficiencia mental en las escuelas
piblicas de Paris (Navas, 1999).

La prueba que elaboraron evaluaba, de acuerdo a los autores, la inteligencia, y
con ella se podia identificar a los nifios que eran diferentes a la mayoria, lo que
ocasiond una segregacion y etiquetacion de los mismos, sin embargo, dicho hecho
f fe visto como un avance y una panacea que permitia diferenciar a las personas
pQr lo que a partir de entonces surge una revolucion en la elaboracion y aplicacién
de los tests en diferentes dmbitos y con la | Guerra Mundial en Estados Unidos se
disenan e introducen de forma masiva con et objetivo de reclutar al personal mas

"a;pto’ para el ejército de forma rapida.

|

|

|

|
o
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El éxito que tuvieran se generalizd a su utilizacidn en la sociedad civil ya que esta
forma de evaluacion permitia juzgar a las personas por sus aptitudes, habilidades
ol conocimientos y no por su nivel socioecondmico, apariencia u opiniones
intuitivas basadas en :mpresmnes personales (Navas, 1999) sino considerando su
mtehgenc:la

La generalizacion de los tests llego también a la industria, las areas clinicas y las
escuelas En la industria y el medio empresarial la intencién seria por una parte,
seleccmnar la persona adecuada para el empleo adecuado, minimizando gastos y
problemas a las empresas y por otra contar con instrumentos que les permitan
valorar los avances de las personas y tener parametros de promocion laboral que
II?varan a mayor productividad empresarial.

En el caso del sector clinico su utilizacidn se ha enfocado al diagndstico
pnnupalmente es decir, con la intencién de identificar las diferencias entre fas
d!versas entidades psiquidtricas de los problemas que las personas refieren,
generalmente se emplean baterias de tests y las diferentes pruebas se eligen
dependiendo de lo expresado por el paciente.

E] mayor impacto ha sido en ias escuelas en donde se popularizaron hasta
considerarios como requisito para el ingreso, elaboradndose baterias
estandarlzadas de rendimientc para evaluar diferentes areas académicas y en
todos los niveles escolares desde maternal hasta la universidad.

A partir de la década de los afios 20 y hasta la fecha los tests han sido criticados
con ferocidad; sin embargo tanto las criticas como su uso han sido constantes, de
tal manera, que actualmente se tiene una cantidad considerable de éstos Por otro
Iado las investigaciones al respecto han generado apoyo tedrico que los sustenta,
pero en la actuatidad se tiene menaos confianza gue a comienzos del siglo (Navas,
1989).

Una de las primeras criticas severas que se hicieron a los tests son el haber sido
u‘tilizados para revelar diferencias entre grupos promoviendo una forma de control
0, represion social al servicio de la clase econdmica y politicamente dominante
ocasmnando barreras para la igualdad social (Navas, 1999; Carroll, 1982;
Ackerman 1996; Vito, 1991).

Plor otra parte, Wigdor y Garner (1982, en Navas, 1999) comentan que los tests no
son lo suficientemente fiables y vélidos como para justificar su uso,
cuest:onéndofos por medir, en ocasiones, habilidades muy especificas y
senalando que en el case de los tests de inteligencia no miden las cosas que son
|mportantes en la actuacion posterior del sujeto, en el puesto laboral o educativo,
limitando asi la capacidad predictiva del instrumento.

Las criticas en relacion con el contenido y formato de sus items, las normas

utlllzadas para la interpretacion de sus puntuaciones y la interpretacion misma de
las puntuaciones son de considerarse ya que en muchos casos efectivamente no
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cumplen con las normas de estandarizacion, validez y confiabilidad que deberian
de tener, motivo por el cual resulta importante identificar estas caracteristicas en
cada uno de los tests que se utilicen con el propdsito de garantizar la evaluacién
certera de Io que nos interesa en determinadc momento.

Un aspecto a destacar es que de acuerdo a dichas normas las pruebas son
ellaboradas para ser aplicadas a una pablacién particular que tiene caracteristicas
especificas y no se deben utilizar indiscriminadamente, por lo tanto, una prueba
disefiada para una poblacion del primer mundo como o son las personas que
viven en Estados Unidos, no puede ser aplicada a personas del llamado tercer
mundo como México. Con esto se quiere ejemplificar y dar una idea de la gran
qiferenma social, cultural, contextual, familiar, orogréfica, climatica, etc. que se
ti|ene y 108 motivos obvios para no hacerlo.

Con lo anterior no se quiere decir que no se deban utilizar, sino que es muy
u'nportante que se tomen en cuenta las caracteristicas de la prueba a aplicar y con
b|ase en esto decidir utilizarla o no.

Un aspecto mas que no hay que olvidar es que todos los tests tienen como
caracterlstlca que son pruebas referidas a la norma, es decir los resultados
obtenidos son comparados con la poblacion para la cual fue hecha.

Ackerman (1998) cuestiona si estas pruebas son efectivas para evaluar la
mtellgenma de los adultos. Ef autor critica el contenido de las pruebas sefialando
que el intelecto de las personas adultas es mejor conceptualizado por las tareas
que la persona puede realizar y las habilidades que él o ella han desarroliado, mas
b;-ien que por el nimero de digitos que puedan decir o el namero de silogismos
correctos que digan. Eif contenido del intelecto es pequefio, pero tan importante
como el proceso que utilizan los adultos para resolver problemas de la vida real
eficazmente.

Muchas escuetas utilizan los tests como fundamento para la formacion de grupos
con base en la capacidad con la conviccion de que de esta forma se podian
satlsfacer mejor las necesidades de los alumnos.

En la actualidad existe un abandono relativo de los tests en las escuelas por las
razones siguientes: (Carroll, 1982. p. 142}.

Los pedagogos opinan que los maestros pueden ser influidos indebidamente por
Ios resultados, es decir es posible que las puntuaciones de los tests sean
utmzadas para clasificar al alumnoc como lento y, por consiguiente, inhibir una
instruccion adecuada.

Se cree que los tests grupales de inteligencia no son suficientemente exactos en
vnsta de su velocidad y de las condiciones en las que por lo general son
admmlstrados
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Los tests colectivos de inteligencia de tipo convencional tienden a evaluar os tipos
de habilidades verbales y de razonamiento que, en promedio, tienen mas
probabllldades de ser adquiridos por nifios de clase media y grupo mayaritario que
por nifios con diversos tipos de antecedentes desfavorecidos.

Enfoque de las Inteligencias Multiples

Este enfoque considera importante para evaluar la inteligencia los tests y de hecho
Ios resultados obtenidos en éstos formareon parte importante para decidir si una
inteligencia conformaba parte de la lista o no.

Dos de los proyectos que surgieron de esta teoria son el llamado SPECTRUM y
PJROPEL E! primero intentaba evaluar los distintos perfiles intelectuales de nifios
pequefios, para io cual se elabord una bateria de 15 actividades en los campos de
las ciencias, nimeros, lenguaje, arte, musica, movimiento y entendimiento social.
L'a intencion era la identificacion de las destrezas de los nifios partiendo de la idea
de que todos los pequefios cuentan con alguna y que es responsabilidad del
S|stema educative identificar dichas destrezas y nutrirlas. La evaluacion se
reahzaba en el campo de accién de los nifios, por ejemplo en las actividades de la
escuela sin que hubiera control de tiempo (Kreschewsky, 1997). Ei segundo,
FI’ROPEL hacia usc de una evaluacidn de portafolio en donde se recopilaban los
escritos y productos artisticos de los alumnos {Sternberg, 1992).

i?osteriormente, en 1993, Gardner y sus colaboradores trataron de desarrollar
rpedios de evaluacion de la inteligencia “pura”, sin embarge a medida que fueron
aceptando las perspectivas de contextualizacion y distribucion desistieron y
consideraron imposible intentar medir la inteligencia “pura”.

Conslderaron que las inteligencias se expresan siempre en el contexto de tareas,
d|sc1plmas y émbitos especificos, y que por lo tanto se pueden evaluar ya sea al
observar a las personas que ya conocen estas actividades o cuentan con ciertas
capacudades o al introducir algunos individuos en tales ambitos y observar como
superan su condicién de principiantes con o sin ayudas o instrumentos
especmcos Este cambio en la filosofia de la medicion es lo que consideran es el
avance conceptual méas importante de la teoria de las Inteligencias muitiples: la
distlnmén entre inteligencias, ambitos y campos. Sin embargo, concluyen que la
eva|uacnén de las inteligencias es algo que aln se debe de investigar y que al
encontrar la mejor estrategia ayudaria a continuar con los avances en este campo
de estudio (Gardner, 1993).

Enfoque del Procesamiento de Informacion.

Recordemos que desde este enfogue la inteligencia deriva de los procesos
,empleados para representar y manipular la informacién. Las diferencias en la
inteligencia se desarrollan porque las personas difieren en la eficiencia y velocidad
jcon la que desempenan los procesos basicos.

l
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Al igual que Gardner los autores que estan de acuerdo con el enfoque del
procesamiento de informacién toman en cuenta los tests para evaluar la
mteilgenma Un ejempio es el modelo PASS de inteligencia que valora los
componentes del pensamiento en el procesamiento de informacién (Naglieri,
1989) Las siglas PASS significan Planning, Attention, Simultaneous and
Successwe Processing, y los investigadores disefiaron una serie de tareas que
miden cada uno de estos cuatro procesos,

En este modelo, el procesamiento cognitivo comprende tres sistemas (Hoffman,
Parls & Hall, 1995): 1. Atencidn, 2. La recepcidn, procesamiento y almacenaje de

mfonnamon que puede ser s:multéneo 0 sucesivo, y 3. Pragramar, regular y dirigir
la actividad mental.

Estos sistemas consideran los planteamientos de Sternberg; ademas de
con5|derar que responden a experiencias individuales, cambian durante el curso
del desarrollo y forman un sistema interrelacionado.

Otra medicién alternativa de inteligencia es el Adaptative Behavior Inventory for
Qhuldren (ABIC), esta prueba de inteligencia de conducta social valora los

aspectos de la inteligencia que se incluyen en la subteoria contextual de
Sternberg o lo que podemos llamar inteligencia practica o competencia social.

El propio Sternberg (1992) reconoce que la evaluacion es un aspecto dificil de
reahzar y que los tests no han sido suficientes dependiendo de la postura tedrica
que se siga. El sugiere cuatro aspectos a considerar en la evaluacion: a) anatizar
ei fugar del intelecto (se refiere a que la prueba tenga validez de contenido), b) la
paﬂe creativa del intelecto, c) la parte practica del intelecto y d) fos patrones y
estilos de pensamiento y aprendizaje de los alumnos.

Enfoque cognoscitivo.

La caracteristica de este enfogue con relacién a la evaluacién de la inteligencia es
que no se utilizan los tests como forma de medicién, ya que como anteriormente
se menciono lo que les interesa identificar no son los aspectos cuantitativos sino
Ios cualitativos. Por lo tanto, evaluan la inteligencia por medio de entrevistas
chmcas en donde se presentan una serie de tareas y tratan de identificar los
errores que cometen los nifios por medio de las explicaciones verbales que dan y
asi ubicarlos en el estadio del desarrollo que se encuentren,

Piaget (1986) llegé a la conclusién de que no importa la exactitud de la respuesta
mfanul sino las lineas de razonamiento que invoca el nifo. Evité formas de
conommlentos como las definiciones de palabras o aquellas que estan restringidas
a determinados grupos culturales. Las tareas que considerd se relacionan con la
formacién de conceptos como por ejemplo la seriacidn, clasificacion,
qonservacsén espacio, tiempo, etc., para las cuales existen tareas especificas que
son mostradas y explicadas verbalmente y a las cuales los nifios deben responder
con acciones o palabras.
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Las criticas que se le hacen son con relacidén a que, de acuerdo con Gardner
(1993), Piaget presenta un cuadro del desarrollo, pero es solo una clase de
dgsarrollo que supone menos importancia en contextos no occidentales y
preliterarios y, que puede ser aplicable s6lo a una minoria de individuos. Sefiala
agemés, que las etapas que marca se presentan en edades diferentes y que las
operaciones que menciona ocurren de manera fragmentaria, demostrando su
ef‘ectividad con determinados materiales © contenidos, y no logrando ser
inlvocados (o invocados impropiamente) con otros materiales. Por otro lado,
relcalca que las tareas que utiliza, por lo general se transmiten verbalmente y que
cuando han sido expresadas en forma no linguistica, a menudo los resultados son
distintos.

Enfoque contextual.

A! partir del enfoque contextual se considera que la mejor forma de evaluar la
iqteligencia es la evaluacion interactiva-dinamica (ED), esta basada en las teorias
de Vigotski (1978} y Feurstein, Rand y Hoffman (1979) (citados en Tzuriei, 1997).

Una caracteristica de dicha evaluacion es que fue disefada para nifios pequefios.

EII autor o el traductor lo manejan como evaluacién, pero en realidad es una

especie de investigacion pretest — postest con una fase de entrenamiento y se

qescriben las caracteristicas enfatizando los objetivos del entrenamiento y las
estrategias para llevarlo a cabo.

L!as caracteristicas de la evaluacion interactiva-dinamica para nifios pequeiios son:

1. Los instrumentos utilizados son tridimensionales y manipulativos que atraen y

\ mantienen la atencion de! nifo y motivan su comportamiento.

2. Graduacién de los problemas presentados por nivel de complejidad y
abstraccién para que la mediacion de un item prepare al nifio a resolver el
siguiente.

3. E!examinador ajusta su estilo de comunicacién al nivel de desarrollo del nifio.

4. La actuacién del nifio es evaluada cualitativamente teniendo en cuenta la

cantidad o naturaleza de la mediacién, la tarea, las tendencias de

comportamiento y los factores no intelectivos que afectan la actuacion.

5. Se aplica una linea base preliminar para preparar y familiarizar al nifio con la

tarea y observar si existen algunas habilidades prerrequeridas que debe

dominar antes de continuar con la evaluacién.

Los métodos de evaluacion es de “nada ¢ todo” (se considera todo el ensayo) y

de “crédito parcial’ (en un ensayo se califica las partes que lo componen).

Se incluyen problemas de transferencia para valorar la medida en ia que el

nifio interiorizo los principios de solucion de problemas.

Se comparan fa modificabilidad de las respuestas de los nifios a través de-

diferentes niveles de dificuitad y dimensiones de la tarea.

Se evaltian los factores no-intelectivos que determinan la actuacion del nifo

como el rechazo del mediador para ensefiar, la persistencia sobre una tarea,

abandonar faciimente una tarea a! experimentar dificultad, etc.

T T T oTTe N o
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10. El evaluador puede disefiar items paralelos apoyéndose en los pnncnpios de
{a prueba.

Ademas existen otros como el Test de Modificabilidad inferencial de los Nifios, el
Test de Estructuras de Modificabilidad Cognitiva, El Test de Modificabilidad del
Pensamiento Seriacional de los Nifios y la Bateria de Modificabilidad Cognitiva.
Todos éstos tienen caracteristicas de investigacién, es decir tienen objetivos,
fases prueba, entrenamiento, pruebas, algunas tienen pruebas de transferencia.
Las diferencias son los objetivos que cada una persiguen, asi como la edad a la
" que van dirigidas.

Otra Alternativa de Evaluacion de la Inteligencia.

|

La evaluacion del desempefio o evaluacién auténtica es una alternativa para las
pruebas referidas a la norma y ha capturado la atencién de diferentes
mvestlgadores ya que comprende una variedad de estrategias promovidas para
determmar la competencia de entrenadores, trabajadores, estudiantes o maestros
por medios no tradicionales (Baker, O'Neil y Linn, 1993).

Se le han dado diferentes nombres come evaluacion del desemperio, evaluacion
auténtica, evaluacion alternativa, o evaluacién basada en el desempefnio.

La Office of Technology Assesment (OTA) (1992. Citado en Stephen, 1995)
def nen a la evaluacion auténtica o evaluacién del desempefio {performance
assesment) como: . “métodos probados que requieren de los estudiantes la
elaboracnon de una respuesta o producto que demuestre sus conocimientos y
habrlldades" {p. 1), pueden incluir diferentes formas: conduccion de experimentos,
escritura de ensayos ¢ hacer computos matematicos.

Por su parte Grant (1990) considera que una evaluacion es auténtica cuando
directamente se examina la ejecucion del estudiante en tareas intelectuales.

Los dos términos que definen la evaluacién del desemperio son:

Desempefio.- 1a respuesta de un estudiante observada directa o indirectamente a
través de un producto permanente.

Autenllcadad la naturaleza de la tarea y el contexto en el cual la evaluacion ocurre
es relevante y representa los problemas del mundo real.

La forma mas comun de la evaluacion del desempefio involucra: a) ta participacion
del estudiante, mas que la seleccién de una respuesta y b) la observacion directa
de la conducta del estudiante en tareas que asemejen el mundo real.

I

| o ) -

Se necesitan evaluar no sdlo habilidades basicas sino también habilidades
icognitivas de orden superior, lo que implica elaborar items con respuesta abierta,
|
|
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informes orales o escritos, presentaciones, revisiones, proyectos, etc., en suma,
tes a las aclividades reales de aprendizaje de! alumno,.

P‘ara asegurarse que existe evidencia suficiente para la medicion, se debe
considerar (Stephen, 1995):
1. Evaluar como un elemento de! curriculum. Considerando el contenido del
instrumento, la longitud y tipo de las actividades, el numero de items y el
puntaje obtenido.

2. Aparear con el curriculum, conSIderando qué se prueba y qué es lo esencial

| que debe saber.

3. Comparar directamente con un puntaje cnteno y sblo indirectamente con otros.
Es importante brindar retroalimentacion cuando el propésito del la evaluacion
del desempenio es diagnostica y monitareo del progreso del estudiante.

las diferencias entre 1a evaluacién tradicional y la auténtica son mostradas en el

siguiente cuadro considerando lo que Grant (1990) expone en su articulo.
EVALUACION AUTENTICA [EVALUACION TRADICIONAL

ESTUDIANTE El estudiantes es el actor de| Revela lo que el estudiante
quien se evalia  eljaprendid fuera de contexto.
conocimiento

TAREAS Evalia tareas como: | Se limita a respuestas de papel
conducir investigaciones, |y lapiz.
escribir, revisar y discutir
papeles, criticas y analisis de
eventos politicos, colaborar
con otros en un debate, efc.

RESPUESTAS |Evalua si las respuestas son| Sdlo piden que respondan si la
diestras, cuidadosas, |respuesta es comrecta o no, sin
justificadas. indagar las razones.

CRITERIOS Valida, confiabiliza y|Estandarizan los objetivos de
estandariza el criterio|los items y la respuesta
apropiado para cada | correcta para cada uno.
puntaje.

VALIDEZ La validez depende de si lajLa validez estd determinada

l prueba simula habilidades |por la igualacion de fos items

| de la vida real. con el contenido del curriculum.
Involucra cambios | Evalian elementos estéticos y

fEVALUACION

'

estructurados y papeles gue
ayudan a! estudiante a
ensayar para la vida
profesional aduita.

arbitrariamente  discretos ©
simples de algunas aclividades.
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ll_as ventajas son que con la evaluacion auténtica los estudiantes tienen claridad
acerca de sus obligaciones y los maesiros llegan a creer que la evaluacién de los
resultados son (tites para mejorar la instruccién, También existe retroalimentacion
entre el estudiante y el maestro de acuerdo a los logros alcanzados, y mas adn
Ios padres y miembros de la comunidad pueden observar directamente los
productos obtenidos en cada uno de sus hijos.

I

Las recomendaciones que son hechas por Baker (op cit.) son con relacion a los
criterios de validez que, de acuerdo con el Committe of American Educational
Research Association, American Psychological Association y la National Council
on Measurement in Education (1985) se deben contemplar para cualquier
evaluacion para que cubran las siguientes caracteristicas internas:

Tener significado para estudiantes y maestros y motivar ejecuciones altas.
Requerir 1a demostracion de cogniciones complejas por ejemplo, resolucién de
problemas, representacién del conocimiento, explicaciones, etc.

Ejemplificar estandares de contenido o la capacidad material del sujeto.
Minimizar los efectos de habilidades subordinadas que son irrelevantes para el
foco de la evaluacion.

Poseer estandares explicitos para los registros o juicios.

T AW N

Enfogue inferconductual

Desde este enfoque la inteligencia se manifiesta siempre como competencia y
aptltud funcional, por lo tanto la evaluacién del comportamiento inteligente
equwale a la evaluacion de competencias conductuales, y para esto es
tndlspensable la especificacién de los criterios de eficacia y de las maneras de

satlsfacerlos respectc de materiales y objetos pertinentes a una o varias
'situaciones (Ribes y Varela, 1994).

De acuerdo con Ribes, (1990b), los aspectos metodolégicos que son importantes

considerar al evaluar el comportamiento inteligente son:

1. Lainteligencia se identifica con las formas y funciones de la conducta en acto,
y No con sus logros y productos. Su evaluacion debe realizarse en situaciones
que permitan el desarrollo de conductas en inferaccidén efecliva con las
circunstancias que definen el problema.

2. Debe realizarse en situaciones criterio, en la medida en gue implica identificar

comportamientos efectivos. No tiene sentido evaluar la inteligencia al margen

de criterios de efectividad, pues en tal caso o que se mide son repertorios
merfoldgicos, sin indicadores de su funcionalidad y efectividad.

;3. La evaluacion no puede reafizarse con base en comparaciones poblacionales.

Como capacidad funcional sélo puede evaluarse comparando al individuo

consigo mismo respecto a condicionss criterio (intraindividualmente).

A la par de las consideraciones anteriores es conveniente identificar los criterios
lfuncionales que delimitan a una situacion determinada, ademas del como y qué
Ic;ompor‘(amientos pueden ser efectivos de manera variada en dicha situacion.
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Cabe mencionar que tales criterios son establecidos socialmente. Por otra parte,
r:esulta importante identificar las habilidades conductuales requeridas para cada
qriterio con el fin de establecer las diversas competencias comprendidas en el
qomponamiento inteligente asi como o relativo a materiales y objetos que pueden
ser empleados en cada situacion (Ribes y Varela, 1994).

Un ejemplo que se ha llevado a cabo siguiendo este enfoque es un sistema
interactivo computarizado para evaluar comportamiento inteligente en los grados

!

de segundo, quinto y octavo (segundo de secundaria), en tres areas: ciencias

_ naturales, ciencias sociales y matematicas. El proceso de evaluacion lo hacen en

fres etapas (Ribes y Varela, 1994).

a) Identificacion de tres tipos generales de competencias. a) lextuales
constituidas por habilidades linguisticas referidas al reconocimiento de léxico,
de ilustraciones y diagramas, etc., b) competencias de conocimiento teérico
constituidas por habilidades linglisticas de generalizacién de lo aprendido, de
establecer relaciones entre conocimientos adquiridos independientemente, etc.
y ¢) competencias de conocimiento practico, habilidades de aplicacion del
material instruccional aprendido a circunstancias de medicién, intervencion y
reconocimiento de condiciones concretas, o experimentadas por et individua en
su vida cotidiana.

b) La elaboracién de un sistema interactivo computarizado en que se organiza el
material educativo de tal manera que sea posible evaluar el desemperio de las
competencias identificadas.

c) La realizacién de estudios observacionales directos en el saldn de clases para
correlacionar las practicas didacticas y tas interacciones educativas con el
desempefio en el sistema de evaluacién interactiva.

¢) Relacion entre la inteligencia y la conducta gobernada por reglas,

La inteligencia tradicionalmente se ha concebido como si fuera un “ente” que se
encuentra dentro del individuo y que le permite realizar actos, o verbalizar cosas
que son consideradas como inteligentes, implica por lo tanto, un acto inteligente
no observable que se lleva a cabo en ia "mente” y que constituye la esencia
misma de la inteligencia.

Desde este punto de vista, se entiende que estan implicados dos momentos, uno
interno, silencioso, en donde al parecer el individuo realiza una serie de procesos
que pueden implicar, por ejemplo: identificar, seleccionar, elaborar, decidir y
ejecutar y que se puede nombrar como teorizar y otro momento externo que
| implica hacer algo de cierta manera y en forma observable.

Como resultado, el teorizar implica un soliloquio privado y silente en el cual se
deciden los “como” hacer dependiendo del “que”.
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Por el contrario, desde el enfoque interconductua! y en especifico, el que Ribes vy
Lépez (1985) proponen, la inteligencia es un modo de comportarse del individuo,
el:'u consecuencia puede ser estudiadoc como parte del campo de interaccién en
donde se desenvuelve, y por lo tanto estard determinada por los diversos
c?mponentes de este campo.
|

Si partimos de que toda interaccién conductual forma parte de un campo
contingencial y de que la inteligencia, el pensamiento, el lenguaje o cualquier
conducta o modo de comportamiento forman parte de éste, y si ademas la
intencion es estudiar la conducta compleja de los individuos, entonces debemos
e:studiar las funciones psicolégicas mas elevadas con ia intencidn de identificar
cOMo se llevan a cabo los diferentes procesos y como se podrian educar en un
momento determinado.

Clon relacion a la conducta inteligente, que es el aspecto que nos interesa en el
presente trabajo, recordemos que consiste en conducta efectiva dirigida a
resultados, igual que se concibe el pensar dirigido, de tal manera que el pensar
dirigido podria Hamarse pensar inteligente y en el cual el individuo es capaz de
describir las contingencias en las cuales se condujo. Esta descripcién apunta
Ribes (1990a) es un ejemplo de sustilucion extrasituacional.

Agrega el autor que para identificar la conducta como pensar ésta debe consistir
efn conducta sustitutiva extrasituaciona! yfo transituacional en donde se deben
tlransformar jas contingencias mismas a las que esta respondiendo el individuo
gue se comporta, en otras palabras, la conducta debe ser autosustitutiva. De esta
rhanera, define pensar como conducta autosustitutiva (empleando el término como
transformacién y no como remplazo, seria autotransformacion).

Con la intencién de aciarar los términos anteriormente mencionados se presentara
n%una descripcion de lo que desde la teoria de Ribes y Lopez (1985) consideran
para cada uno de ellos. Por conducta sustitutiva se refieren a las inferacciones
entre individuos y eventos en las que las contingencias funcionales no dependen
de la accion de las circunstancias fisicas presentes, consiste en conducta
f_:,\canven_cion.aﬂr que transforma las situaciones contingenciales a las cuales uno o
mas individuos en relacion estan respondiendo desligandose en tiempo y espacio.
Esta transformacién puede ocurrir de dos maneras;

1‘ Sustitucién extrasituacional, en donde el individuo responde a las
‘ contingencias situacionales presentes en términos de contingencias que
pertenecen a una situacién diferente. Las conductas extrasituacionaies pueden
l ser dirigidas o no dirigidas en la medida que satisfacen o no criterios de
. efectividad. Dirigidas, en la medida en que permiten al individuo responder
| como si estuviera en una situacion diferente, sin verse afectado
J‘ situacionalmente {comentarse algo a si mismo, autoinstruirse, prepararse para
| algo, etc.). No dirigidas, en la medida que median los efectos sobre y no por el
} individuo (recordar un acontecimiento o situacién, ensayar lo que se va a decir,
| reaccionar como......) son acciones “reproductivas” y de “como si..”
|
|
|
I
f



36

2! Sustitucién transituacional, el individuo responde a las contingencias
situacicnales presentes en términos de las propiedades linglisticas de la
conducta, la contingencia se vuelve dependiente de 1a misma conducta e
independiente de cualquier situacion especifica, pero cumpliendo un criterio de
efectividad. No se restringe a los lenguajes “naturales”, sino que incluye
cualquier tipo de lenguaje formal y arbitrario creado por convencion (la pintura,
la musica, tas matematicas, etc.).

!
|
|
|
|

Para considerar una conducta como pensamiento inteligente, ia conducta
sustltutlva debe transformar las contingencias mismas a las que estd

respondlendo el individuo que se comporta, es decir la conducta debe ser
autosustitutiva.

En otras palabras, sustituir contingencias significa tener la capacidad de desligar
conductas particulares de su correspondencia funcional con las contingencias
flSIC&S presentes gue actdan en |a situacion y, conforme a esto, ser capaz de ligar
esas conductas a circunstancias no presentes en la srluacaén actual. Resulta
1r|nportante enfatizar que esta “transferencia” de las contingencias en funcién es

pos:ble solo a través de respuestas lingUisticas, es decir respuestas
convencionales. .

8in embargo, actuar de manera efectiva es conducta inteligente, pero no satisface
ell criterio de pensar o de conducta “pensante”. Se vuelve conducta de pensar
cluando el individuo es capaz de describir las contingencias en las cuales se
condujo. Esta descripcion es un ejemplo de sustitucidon extrasituacional. Por otro
Iédo se considera que la conducta es autosustitutiva transituacional cuando el
mdwnduo formule una regta o prescripcion acerca de las contingencias descritas y
Qe acuerdo con esto, pueda posteriormente aplicar la regla en una situacion
diferente o transmitiria a otros individuos como discurso didéactico.

El concepto de conducta gobernada por reglas implica la construccion, por parte
del individuo, de estimulos discriminativos, asi como la transmtsu&n de los
estamulos construidos para gobemar la conducta de otros individuos. Estos
aspectos se facilitan mediante la conducta verbal y de hecho son condicidn
necesarla para que se lieve a cabo la construccidn de nuevos estimulos, como
estlmulos regla. La naturaleza convencional de ias respuestas verbales permite su
desllgamlento de objetos, eventos y situaciones particulares. De tal manera que
formular una regla consiste en sustituir contingencias que regulan |a conducta
lingUistica relevante a contingencias diversificadas.

En la medida en que los eventos son eventos a los que se reacciona verbalmente,
Ias contingencias del ambiente son siempre contingencias mediadas por la
conducta verbal de! individuc (como hablante, escucha, tector, escritor,
observador etc.). La conducta gobemada por reglas "debe analizarse en términos
del proceso mismo que se lleva a cabo cuando el individuo aprende y aplica
respuestas verbates que modifican las contingencias presentes, en términos de la
fluncnon convencional que tienen dichas respuestas” (p. 184).

I



Una caracteristica de ta conducta gobernada por reglas es que su adquisicidn esta
inducida externamente, es decir, esta disefiada socialmente para responder a
esltlmulos convencionales desligables.

Lé conducta basada en reglas tiene primordial utilidad debido a que gran parte de
Ialconducla humana esta controlada por reglas, premisas, leyes, etc. generadas
por la comunidad verbal y que facilitan la transmision de conocimientos, ademas
de que permite abordar fendmenos como la solucién de probtemas, formacién de
chceptos pensamiento, entre otros, sin tener que recurrir a entidades mentales y
mas bien considerando a estos fendmenos un tipo de conducta que puede ser
e?tudlada o investigada (Martinez, 1990).

R|bes (1992), retomando a Ryle, distingue enire ejecutar exitosamente (saber
como) y seguir reglas o saber por qué de algo (saber qué). De acuerdo con Ryle
(1949) las ejecuciones relacionadas al “saber qué” y “saber por qué” se
desarrollan después de que el sujeto domine una tarea (ejecucién exitosa), y sélo
cuando las gjecuciones exitosas y las descripciones son suficientemente variadas,
puede formularse una descripcién general tipo regla.

Con base en el discurso de Ribes (1990b) un individuo puede comportarse
|n‘te||gentemente y sin embargo no ser capaz de describir las relaciones de
contingencia funcionales. para su desempefio pasado o futuro consideréndose
éstas conductas substitutivas extrasituacionales no dirigidas. El autor sefiala que
cuando un individuo ha adquirido el dominio de una tarea (saber como) y ademas
es capaz de describir las contingencias en las que se condujo, es conducta de
pensar autodirigido. Finaimente, si el individuo, ademas de ser capaz de describir
Ias contingencias ante las cuales se comporta es capaz de, identificar, formular y
apllcar una regla genérica, se habla de substitucidn transituacional, que es un
caso de pensamiento autodirigido que implica el mayor desllgamlento posible de
Ias situaciones presentes. Este tipo de pensar dirigido no es especifico a ninguna
situacion particular, ni presente ni pasada, y por eso su caracter de transituaciona!.

Se considera que la inteligencia no es un teorizar previo al hacer, no constituye un
evento silente y privado; se habla de inteligencia cuando se observan actos que
satnsfacen criterios, asi, el desemperio inteligente se caracteriza por ser un
ejercicio variado que descubre nuevas formas o maneras de satisfacer criterios y
por lo tanto la forma de evaluarla deberia tener como caracteristicas: a) realizarse
en situaciones que permitan el desarrollo de conductas en interaccion efectiva con
las circunstancias que definen el problema y no con sus logros o productos, b)
realizarse con base en criterios de efectividad y no en morfolégicos, sin
:ndlcadores de funcionalidad o efectividad, y c) realizarse intraindividualmente, es

decur comparando al individuo consige mismo respecto a condiciones criterio
(Ribes, 1990b).

Concebsr a la inteligencia desde este punto de vista lleva a formularnos varias
preguntas que trataremos de contestar en el siguiente apartado: ;Se puede
|
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1
enfseﬁar o educar la inteligencia?, considerando una postura interconductual,
g,ﬁxisten herramientas para educar la inteligencia?, ;Qué es lo gue sucede en tas
egcueias, si se considera a la inteligencia tradicionalmente? y ¢Que se ha
investigado con relacion a la inteligencia y la conducta gobernada por reglas?

I
|
f
|
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CAPITULO 2

IMPLICACIONES EDUCATIVAS EN El. ESTUDIO DEL
COMPORTAMIENTO INTELIGENTE

Los estudios o las investigaciones sobre el comportamiento inteligente son
importantes y cobran relevancia en la medida en que dichas investigaciones
teljngan, por un lado, un sustento tedrico que las apoyen y por otro, que sean
capaces de aportar conocimientos en et campo aplicado.

Cqmo se revisd en la primera seccién, el tema de la inteligencia ha creado
controversia e interés desde principios del siglo XX, pero sdlo algunas de las
investigaciones han hecho aportaciones con relacion a la practica diaria.

En el caso de la inteligencia, dado que es un concepto amptio en general
inqependientemente de la teoria que lo aborde, su impacto ha sido en diferentes
campos aplicados. Desde sus inicios como caracteristica diferenciadora se utilizo
en la milicia, en las escuelas, y poco a poco se fue extendiendo hacia los
ho:spitales, las industria, y todo aquel sector en donde se tenja la intencion de
seleccionar y diferenciar a ias personas.

Ur'!a forma de estudiar el impacto que se ha tenido en el campo aplicado ha sido
tratar de identificar como las diferentes teorias proponen que se eduque o cémo
se: desarrolla la inteligencia, ya que quienes expongan estos detalles, directa o
in?irectamente se encuentran proponiendo la manera en que sus investigaciones
pueden tener impacto en el campo aplicado.

A |continuacién, siguiendo con la Idgica del escrito, en primera instancia se
mgncionarén algunas aportaciones hechas desde una postura tradicional,
enseguida las contribuciones de la teoria interconductual, para finalizar con la

descripcion de los antecedentes de la investigacién realizada.

Teorias tradicionales.

Enfoque psicométrico.

Recordemos que desde una postura psicométrica la inteligencia es heredabte y
solamente va cambiando hasta la edad de cinco afos en donde de acuerdo a
diferentes estudios de correlacion permanece relativamente estable hasta la
adultez, por lo que no la consideran modificable, es decir se tiene una nocidn
estatica de |a inteligencia (Kresrcheusky, 1997).

Debido a dicha nocion no toman en cuenta que pueda haber un desarrolio de la

intbligencia y por lo tanto tampoco consideran su educabilidad, por to que no
existe ninguna propuesta al respecto.
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Enfoque de las inteligencias multiples.

Repordemos que su representante es Gardner (1983) quien define a la
intgligencia como |a habitidad de resolver problemas ¢ amoldar resultados que son
apreciados en una o mas situaciones culturales, sefialando que existe influencia
de‘ la educacién y de! dominio experto; ademas considera la plasticidad o
fle‘xibi{idad de la mente y los principales roles desempefados segin las creencias
y practicas culturales. Por otro tado sugiere que cada una de las siete inteligencias
esl relativamente autonoma respecto a las ofras. Sin embargo nunca se
encuentran aisladas {KresrcheusKy, 1997).

D(=T acuerdo con Sanz de Acevedo (1998) Gardner propone una escuela para la
di\{ersidad en la que se puedan incrementar multiples facetas de la cognicion
hqmana. Considera que si todos los individuos disponen de las siete inteligencias
quificables, la escuela debe desarrollarias en cada uno de los estudiantes. Es un
queio constructivista, los alumnos son elementos activos, cabeza del
aprendizaje.

Las caracteristicas de dicha escuela son:

1.| Desarrollar todas las capacidades cognitivas, no sélo 1a linglistica y a légico
matematica.

2.| Crear un nuevo papel educativo, el agente comunitario que se encargara de
unir la escuela con la comunidad y a ésta con la escuela. Esta figura es
imprescindible porque ayuda a los alumnos & alcanzar una de las metas
prioritarias de la educacion, es decir, su realizacion vocacional, y ademas
contribuye a que profundicen cada vez mas en el conocimiento de su
inteligencia interpersonal.

3. Educar en la diversidad, ya que cada ser humano tiene que elegir qué estudiar,
puesto que nadie puede alcanzar todos los campos del saber. Considera
necesario que se disponga de un orientador educativo o especialista en el
curriculo, para que asesore a los alumnos en qué cursos deben seguir.

4! Elaborar un metacurriculo propio de la escuela, que sirva de enlace entre los
contenidos curriculares y el desarrollo de las capacidades del pensamiento y
las afectivo/sociales. Este le ayuda a comprender por qué debe realizar tareas
escolares, une las diferentes dreas, responde a contenidos transversales y
refuerza la inteligencia intrapersonal.

5! Disponer de un especialista que contemple tanto fa evaluacion dinamica como
la tradicional, que evalle los procesos y las conductas inteligentes, emotivas y
sociales, que cuente con !a informacién que le proporcionan los educadores,
padres y estudiantes.

Cpn relacion al aprendizaje Gardner (1993) sefiala tres variables que se deben
considerar:
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a}|Diversos modos o medios para transmitir e/ conocimiento, las formas directas
no mediatizadas y los medios discretos de transmisién que incluyen sistemas
simbdlicos articulados, como el lenguaje, las matematicas, los libros, folletos,
mapas, etc.

b) |Los sitios o lugares particulares en donde ocurre el aprendizaje. Gran parte de
la educacion ocurre en el sitio: sencillamente se coloca al estudiante cerca de
{0 gravita hacia) el modeto, que en el momente estd haciendo lo suyo (por
ejemplo aprender a cocinar se realiza en la casa). Cuando las sociedades se
vuelven mas complejas, pueden establecer instituciones especializadas para el
aprendizaje. Las escuelas constituyen las instancias méas prominentes, también
se encuentran los estudios de los artistas, talleres o laboratorios.

c) | Los agentes particulares a quienes se confia esta tarea. En forma clasica los
profesores son los padres, abuelos o hermanos. Alguna persona a guien &l
educando confiera algin reconocimiento y autoridad,

Gardner (1991) elabora un programa de investigacion de cinco afios titulado

“Epseﬁanza para un Proyecto de Entendimiento” (TfU); acentua la importancia del
conocimiento disciplinar al otorgar herramientas criticas para ayudar a los alumnos
a tomar sentido del mundo y sugiere que una de las finalidades principales de la

escuela es ensefar a los estudiantes las estrategias y el entendimiento de las

disciplinas.

Enfogue del procesamiento de informacién.

La escuela de la teoria tridrquica de Sternberg considera a la inteligencia como un
ballance del procesamiento de la informacién desde el punto de vista anatitico,
cnlaativo y practico. La inteligencia analitica implica interpretar, valorar, evaluar,
comparar y examinar; la creativa supone, inventar, descubrir, disefar, producir,
imaginar y conjurar nuevas ideas, experiencias, valores y creencias; y, finalmente,
1a| practica emplea las potencialidades del ser humano y las aplica a las
situaciones de la vida fuera del entorno escolar. Con relacién a la forma de educar
as tres inteligencias plantea cuatro estilos organizativos que deben emplearse en
el aula (Sanz de Acevedo, 1998):

t.| Iniciacidn. Presentar una serie de problemas del mundo real y analizarlos con
los estudiantes, después los alumnos estudiaran y revisardn en grupos los
procedimientos © estrategias que deben utilizar para resolverlos; los
etiquetaran en términos de capacidades (comparar, analizar, clasificar) y los
aplicaran a otros problemas formulados por el profesor. Por ultimo, plantearan
nuevos problemas v los resolveran juntos.

2.; Resolucién intragrupal del problema. Los alumnos trabajaran en grupos para
resolver nuevos problemas. .

3.| Resolucion intergrupal de - problemas. Los acuerdos de un determinado grupe
$e comparan y contrastan con las propuestas de otros.

4_| Resolucion individual del problema.
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Stermnberg ademas apunta un conjunto de capacidades que considera necesarias
en la realizacion de todas las tareas, que son:

a) |ldentificacion del preblema.

b) |Seleccién de la operacién mentat para solucionario con éxito.

c) {Representacion clara interma y externa de la informacion.

d} i Seleccién de la estrategia adecuada

e) | Distribucién de los recursos disponibles

f) |Monitorizacién de los diferentes momentos de la resolucion del problema
g) | Evaluacion de las soluciones,

Dq acuerdo a lo anterior se ensefia al estudiante a que aprenda a no vivir con
problemas, sino a resolverlos para adaptarse, modificar 0 seleccionar nuevos
entomos.

St ernberg, Gardner y sus colegas desarrollaron un conjunto de lecciones para su
mclusuf:n en el curriculum de escuelas medias, llamado “Inteligencia Practica para
Ias Escuelas” ¢ “PIFS" (Williems, et al., 1996. Citado en Kreschewsky, 1997). El
PiFS es un intento de ayudar a los estudlantes a ganar una mejora en las tres
areas consideradas criticas para el éxito escolar: a) entender las propias destrezas
y deb;lldades o inteligencia intrapersonal de Gardner; b} entender la naturaleza y
exugenma de disciplinas diferentes y c) entender la escuela como una institucién
social (Inteligencia interpersonal de Gardner).

Pgra ta ensefianza de la inteligencia practica en la escuela se requiere de una
reorientacién fundamental de las actitudes y sobre el estilo de ensefianza que el
prlofesor tenga. En particular el maestro necesita tener y transmitir valores sobre el
conocimiento y despertar expectativas sobre sus estudiantes al respecto del
aprendizaje {Stemberg, Okagaki y Jackson, 1990).

Enfoque cognocitivo (Piaget).
No olvidemos que para Piaget era méas importante el proceso que el resultado
fi r|1al los datos cualitativos que los cuantitativos y los errores més que los aciertos.

Algunos autores han retomado su teoria y han formulado en el afio de 1980 un
movimiento educativo en America llamado pensamiento critico, disefiado para el
nivel de licenciatura como un requerimiento de instruccién formal (Lazere, 1987).

Las principales caracteristicas del pensamiento critico son: a) instruccion
dlseﬁada para alcanzar el entendimiento de la relacion de lenguaje y logica, b} la
relacmn entre e! lenguaje y la l6gica guia la habilidad para analizar, criticar y
evocar ideas, para razonar inductiva y deductivamente, y para alcanzar hechos o
conclus:ones c) la competencra minima esperada es la habilidad para distinguir
hechos de juicios, creencias de conocimientos, y habilidades en procesos

elementalmente inductivos y deductivos.
|
I
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Shaugnessy {citado en Lazere, 1987) considera gue existen prerrequisitos para el
pensammnto critico, que son a habilidad para concentrarse, para retener material
de‘estudlo para sostener y extender una linea de razonamiento en la lectura o
escritura, y razonar de atras a adelante entre el pasado, presente y futuro. -

EniEstados Unidos han considerado al pensamiento critico desde una perspectiva
fi Ioséﬁca en donde ponen atencién en las actitudes mentales y disposiciones
emocmnales que fortalecen o impiden el pensamiento critico desde un contexto
més amplio de influencias psicoldgicas, culturales, sociales y politicas. Este
carlnblo ha promovido la coordinacién interdisciplinaria de estudios sobre
pensamiento critico.

Exilste un programa llamado Aceleracion Cognitiva a través de la Ensefianza de
las Ciencias que es llevado a cabo por Adey y Shayer (1997) en el cual se retoma
la teorla de Piaget y Vigotsky y en donde se trata de elevar el nivel cognitivo (o de
pensamiento o intelectuat) de los adolescentes en el ambiente escolar ordinario.
Se| basa en proporcionar la preparacion concreta para manejar los conflictos
cognitivos  cuidadosamente, animando a la reflexion metacognitiva sobre los
procesos de solucién de problemas propios de los nifios, usando el lenguaje
aprop:ado para el modelo de razonamiento y enlazando la actividad de las
Clen<:|as con otros temas cientificos y de ofros campos. E! programa esta
mtegrado por un total de 32 actividades, y se ensefia una actividad cada dos
semanas, en lugar de ta leccidén normal de ciencias.

Enfoque contextual.

El programa de enriquecimiento instrumenta! fue creado por Feuerstein; se basa
en|la creencia de que el sistema cognitivo humano es abierto y modificable a
través de la exposicion directa a la informacion y especialmente expuesto a
mformamén que es mediada por un agente el cual interpreta la informacion para
Ios estudiantes. Feuerstein interpreta el dltimo tipo de exposicién como
experuencna de aprendizaje mediado” (Stemberg, y Bhana, 1986).

. El |programa de Enriquecimiento Instrumental se basa en la teoria de la
Madificabilidad Cognitiva Estructural (MCE), su objetivo principal es aumentar la
modlf cabitidad del individuo al exponerlo a diversos tipos de estimulos que le
haran capaz de beneficiarse de la Experiencia de Aprendizaje Mediado (EAM) por
lo |que se centra en cada uno de los tres componentes de la interaccion
mednadora el alumno, el estimulo y el mediador, y la intencién de dicho programa
es aumentar la efectividad dei proceso de aprendizaje (Sasson, 1997).

La intervencion es individual en el salén de clases y se presentan ejercicios de
papel y lapiz de 3 a 5 horas por semana con una duracion total de 200 a 500

horas, dependiendo de cada individuo. Existen seis subobjetivos especificos que
guian hacia el objetivo general:



Correccion de las funciones cognitivas deficientes.

4Adquisicién de vocabulario, codigos, conceptos, operaciones y relaciones
relevantes para las tareas del programa, asi como solucion de problemas en
general.

Producir motivacién intrinseca a través de la formacion de habitos.

. |Creacién de! pensamiento reflexivo e insigth.

Creacién de motivacion intrinseca de la tarea.

Cambio del papel receptor pasivo y reproductor de datos, al de generador
activo de nueva informacidn,

!\)A

oo s w

El programa contempla una serie de ejercicios en los cuales se trata de que los
alymnos tengan una experiencia guiada de mediacion en la cual deben realizar
alg'una actividad y después analizar los componentes cognitivos de apoyo que
utilizaron ademas de aplicar las estrategias en la solucion de problemas de
cualquier tipo.

Teoria interconductual.

Cqmo ya se ha mencionado Ribes (1969, 1990a, 1990b) considera a la
intetigencia como la capacidad o tendencia a actuar inteligentemente, es decir, a
ree:xlizar actos efectivos en forma variada y apropiada a cada situacidon. Aclarando
que lo que se identifica como inteligencia no es igual o idéntica a ninguno de los
aclos que se describen como inteligentes. La inteligencia es “saber como’

respecto de “saber eso”.

El'autor considera que el desarrollo de la inteligencia consiste en la educacion de
la inteligencia, pero en educacién no entendida como contenidos formales, sino
como el ejercicio de actividades funcionales con respecto a dichos contenidos.
Recalca que la competencia no se adquiere ensefiando el qué, sino el cémo; por
ello el desarrollo de fa inteligencia debe concebirse como la estructuracién
educativa de formas genéricas de interaccidn funcional con el ambiente (Ribes,
1990a).

Las actividades funcionales con las cuales se aprende el desempefio inteligente
son a través de la practica o ejercicio, el ejemplo y el discurso didactico, sin
erf1bargo no toda practica o ejemplo conducen al desarrolio de conducta
inteligente.

Resulta importante enfatizar que la préctica por repeticion o habito no es
cqnsiderada desde esta perspectiva como desemperio inteligente, ni tampoco la
conducta que se adquiere por imitacion.

El ejemplo conduce a desempenos inteligentes cuando promueve la diversidad de
rutas de accion, o parafraseando a Ryle, cuando se ensefia la forma de buscar
caminos y no cuando muestra el destino final del viaje.
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Dq acuerdo con Ribes (1990b) el discurso didactico es el instrumento social para
el gprendizaje y el desarrotlo del desempefio inteligente. £l discurso didactico es
aqpel en el que se establece una interaccion sustitutiva entre el maestro (persona)
y el alumno (otra persona) con propésitos explicitos de moldeamiento de las
corjnpetencias conductuales requeridas en el desempenio inteligente (Carpio, op.
cit)), es decir que el discurso didactico promueve las aptitudes de tipo sustitutivo
referencial y no referencial. A continuacién se mencionan sus caracteristicas:

1. | Trasciende las circunstancias entre personas y la especificidad de las
condiciones en que tiene lugar, es decir puede ser dirigido por cualquier
persona a cualquier otra en multiplicidad de circunstancias,

2. Para su ejercicio, implica dos condiciones: a) que la persona posea el
conocimiento acerca de lo que habla en la forma de saber “como’ y b) que
haya podido extraer previamente la maxima, regla o prescripcién segun la cual
ha ejercitado dicho saber “como”

3. | Dispone las circunstancias propias para que el aprendiz, de forma inteligente y
no rutinaria, pueda desempefiarse con base en un criterio, resuelva un
problema o aprenda ciertas destrezas y/o habilidades necesarias para ello.

“Ejercitar el discurso didactico es transmitir a otro el saber “como” respecto a una
sitpacién, en la medida en que uno mismo posee ese saber “como” y ha podido
hacerlo explicito a si mismo.” (Ribes, 1990b, p. 223).

qua consequir transmitir el saber “como” mediante el discurso didactico se deben
cumplir ciertos criterios;

a)| Que el aprendiz sea responsivo en el nivel lingdistico del discurso utilizado,
por ejemplo, si se estd proporcionando una explicacién en donde el referente
no esta presente, el aprendiz debe ser capaz de desligarse temporal y
espacialmente.

b){ Que el aprendiz adquiera las habilidades morfoldgicas y de conducta
requeridas para ejercitar el saber “como” de “eso”, por ejemplo seguir los pasos
correctamente para realizar un experimento de quimica.

c)! Que no se confunda el producto de saber “eso” con el desempefio mismo, que
es el comportamiento inteligente por aprender, es decir, el saber “como”. En el
ejemplo anterior, no es suficiente seguir los pasos, es necesario explicarlos,
ademas de los efectos que se van produciendo y el porqué de ello

Sefala las caracteristicas en comun que tienen el discurso didactico y el
de'sempeﬁo inteligente:

1.| Se gjercitan en una dimensién linglistica o convencional

2.| Se adquieren mediante el ejercicio variado de habilidades efectivas para
cumplir un criterio: hacer y ensefiar a hacer

3.1 Los productos del discurso didéctico y el comportamiento inteligente efectivo
pueden ser semejantes a los productos de comportamiento no inteligentes. Lo

que los define como inteligentes es la naturaleza funcional de su ejercicio y no
sus productos
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4. |El discurso didactico y el comportamiento inteligente no consisten en la
repeticidn de reglas y maximas, sino en la formulacion y aplicacién variada de
dichas reglas y maximas.

En estas cuatro caracteristicas se requiere que el individuo pueda interactuar con
sul propia conducta y con el ambiente en términos que le permitan desligarse
fur'icionalmente de la situacion especifica y de tas caracteristicas morfologicas
particulares de su conducta y de los objetos y eventos presentes, aspectos que
deﬁnen a las aptitudes sustitutivas, referencial y no referencial, mismas que sélo
son posibles como conducta fingQistica.

Tomando en cuenta que las aptitudes sustitutivas surgen a partir de la evolucion
cuglitativa de aptitudes mas simples, y que la educacion es el vehiculo social para
en§eﬁar la inteligencia, Ribes (1990a) propone que para desarrollar
comportamiento inteligente mediante la ensefianza escolarizada se debe cumplir
con dos requisitos:

a) | Que la ensefianza se ejercite como discurso didactico

b}| Que el aprendizaje se efectie como un proceso progresivo de fransito de las
dimensiones situacionales que regulan e! comportamiento efectivo, hacia las
dimensiones extra y transituacionales de su ejercicio.

Las caracteristicas que el discurso didéctico deberia tener para facilitar o
aprendizaje inteligente son: ’

1.1 El discurso didactico requiere que el gue ensefia domine el “como” del
desempeno que ha de ensefiar, de tal manera que previo al discurso debe
darse el gjercicio inteligente del desempefio que sera transmitido.

2.| Se requiere que el que ensefia a otro se haya ensefado previamente a si
miSmo.

3. | El discurso didactico no debe consistir soto en la transmisién formal del saber
“eso”, sino que implica la disposicion de circunstancias facilitadoras del
desempefic efectivo, al igual que el propio gjercicio de dicho desempeno
realizado por el que ensefia, como modelo o guia para el que aprende, es decir
no es suficiente el ejercicio variado, es importante también el ejemplo.

4.| El discurso didactico debe ser inductor de la formulacion de la regla algoritmica
o heuristica por parte de! aprendiz respecto al saber "como” de su desemperio
efectivo, porque debe contemplar la estructuracion del discurso autodidactico
por parte del aprendiz respecto a su propio desempeiio inteligente.

Upa de las caracteristicas que Ribes enfatiza como importante a considerar en la
ensefanza a través de! discurso didactico es gue éste debe adecuarse a las
condiciones reales del desempefio del aprendiz y a las circunstancias en las que
Io| ejercitara. Por tal motivo propone cinco estrategias para la planeacion de
sitluaciones escolarizadas de ensefanza-aprendizaje que tengan como propdsito
promover el surgimiento de aptitudes sustitutivas por parte del maestro y el
aprendiz. .
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1.} Exclusion de situaciones que implican rutinas como la memorizacion,
repeticion, copia de ejemplos, etc. No niega que en un momento dado pueden
ser necesarias para el establecimiento inicial de habilidades, pero no pueden
constituir el modo fundamental de la ensefanza.

2| El disefic de situaciones ensefianza aprendizaje individualizadas como
interaccion aprendiz maestro. Reconoce que la ensefianza es colectiva, pero el
aprendizaje es individual, por ello se debe contemplar la necesidad de que la
naturaleza colectiva de la escolarizacién no anule la dimension individual del
proceso aprendizaje o interfiera con ella.

3.! La situacion didactica debe contemplar no sélo los resultados, sino también las
circunstancias del proceder del aprendiz en términos de la naturaleza variable
y sustitutiva del comportamiento inteligente, haciendo a un lado las
puntuaciones en pruebas que miden logros indirectos del desempefio.

4. |En la evaluacion del aprendiz se deben utilizar procedimientos no
poblacionales que se ajusten a criterios individuales e interactivos.

6.\ Evaluar sistematica y rigurosamente la naturzleza de las interacciones
didacticas maestro-aprendiz, con el fin de identificar los componentes
efectivos del discurso didactico y el comportamiento inteligente de! que ensefia.
Esto requiere de estudios longitudinales correlacionales de naturaleza
observacional y experimental, que conduzcan a la identificacion de
interacciones efectivas de ensefianza-aprendizaje, con especial énfasis en la
naturaleza funcional de los intercambios que disponen y facilitan el surgimiento
de comportamientos a un nive! sustitutivo.

En otras palabras, la inteligencia se educa a partir de la efectividad y variacion; en
esa medida la inteligencia se promueve mediante la adecuacion del
comportamiento a los criterios de eficacia y variacién de una situacion. Identificar y
promover la inteligencia equivale a identificar y promover el cumplimiento de los
criterios que satisfacen la efectividad y variacién en una situacion determinada.

Ribes y Varela, (1994) al analizar todos los aspectos esbozados hasta el momento
sobre esta teoria y con la intencién de llevarios a la practica en un proyecto
ids:.-ntiﬁcaron tres dimensiones o aspectos criticos del comportamiento inteligente a
los cuales se enfrentaron:

a)| Las caracteristicas de los objetos, materiales y eventos con los que tiene que
interactuar un individuo.

b)|Las caracteristicas de las conductas que debe realizar un individuo para
interactuar en una situacion determinada.

c)|Los criterics de eficacia y variacidn que establecen la adecuacién del
comportamiento a la situacion en que se ejercita.

ansideraron ademas que desarroliar la inteligencia consiste en estructurar
sittl_raciones para que se cumplan adecuadamente los criterios de eficacia y
variacion previstos; que los criterios son siempre impuestos, y dependiendo de
cu:én explicitos y claros son dichos criterios se estard en condiciones de
de?anollar el comportamiento intetigente.

t
t
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Los autores en su articulo presentan ejemplos de un sistema interactivo
computanzado para evaluar comportamiento inteligente en los grados de segundo
qunnto y octavo, en tres &reas: ciencias naturales, ciencias sociales y matemnaticas.
El proceso de evaluacion lo hacen en tres etapas:
a) Identificacién de tres tipos generales de competencias: textuales constituidas
por habilidades linglisticas referidas al reconocimiento de léxico, de
ilustraciones y diagramas, elc; competencias de conocimiento tedrico
constituidas por habilidades linglisticas de generalizacion de lo aprendido, de
establecer relaciones entre conocimientas adquiridos independientemente, etc.
y competencias de conocimiento practico, es decir, habilidades de aplicacion
del material instruccional aprendido a circunstancias de medicion, intervencion
y reconocimiento de condiciones concretas o experimentadas por el individuo
en su vida cotidiana.
b) La elaboracion de un sistema interactivo computarizado en gue se organiza el
material educativo de tal manera que sea posible evaluar el desempeiic de las
competencias identificadas.
c) La realizacién de estudios observacionales directos en el saldn de clases para
correlacionar las practicas diddcticas y las interacciones educativas con el
desemperio en el sistema de evaluacién interactiva

FIZecapitulando podemos decir que el comportamiento inteligente se ensefia
medlante otro comportamlento intetigente, por fo gque se debe descartar la
repetucuon y la copia de habilidades, reglas y méximas como proceder adecuado
en la ensefanza. Por otro lado, queda claro que ia conducta o el desempefio
mtellgente no consiste en algun tipo partlcular de actividad gue pueda distinguirse
per se de la conducta no inteligente, sino que el comportamiento inteligente
requ|ere de desempefios no rutinarios en un primer nivel, y de la formulacion de
reglas métodos y maximas en un segundo nivel que lleven a la persona a
responder en niveles de aptitud sustitutivo referencial y no referencial.

La investigaciéon motivo del presente reporte forma parte de una serie de trabajos
que se han venido llevando a cabo a lo largo de muchos afios y como producto del
Proyecto de Aprendizaje Humano. Dicho proyecto se desarrolla en la FES
Iztacala UNAM. En el capitulo siguiente se describirdn los antecedentes que |
enmarcan la investigacién que nos ocupa.
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CAPITULO 3
PLANTEAMIENTO TEORICO Y ANTECEDENTES
EXPERIMENTALES

La preocupacion por el estudio de la conducta compleja humana, asi como la
relacién entre lenguaje, pensamiento y la inteligencia ha llevado a diferentes
autores a su analisis considerando diversas aproximaciones tedricas.

Desde el Andlisis Experimental de la Conducta, Skinner {1969) propone a la
conducta gobemada por reglas como una forma de estudio que permitiria
entender los aspectos relacionados con el lengugje, el pensamiento, la
inteligencia {a solucion de problemas, 1a formacion de conceptos, etc. A partir de
aqu; se generaron diversas investigaciones las cuales se orientaron
principalmente & la evaluacién del efecto del componente verbal sobre el
mstrumental utilizando procedimientos operantes y a establecer diferencias
empmcas entre la conducta gobernada por reglas vs la conducta moldeada por
contlngenmas {Baron y Galizio, 1983, Catania, Mathews y Shimoff, 1982; Cerutti,
1 989) llegando a conclusiones como que las instrucciones verbales, al igual que
Ias autodescripciones relacionadas con programas de reforzamlento juegan un
pape! preponderante en la conducta no verbal de los sujetos.

En fechas posteriores se argumentd que existian limitaciones en esta postura,
tanto canceptuates como metodolégicas (Ribes, 1990a; Hickman, Morales,
Cepeda y Tena, 1992) sefialando que se ha asumido a ia regla como estimulo
dlscnmmatwo descriptor de contingencias, que controia la conducta que le sigue,
Io cual impide ver que la simple descripcién de contingencias tipo regla es
funcmnalmente diferente a la conducta basada en reglas como comportamiento
complejo y a su formulacion.

Lo anterior ha llevado a 1a necesidad de buscar un andlisis conceptual diferente
como altemmativa a lo sefialado; el modelo al cual se hace referencia es el que
Rlbes y Lopez (1985) proponen, mismo en el que estara constituida la

argumentacnén conceptual y metodoldgica del presente trabajo, cuyos
fundamentos bdsicos han sido explicados anteriormente.

Desde este punto de vista, el estudio de la conducta basada en reglas tiene
prlmordlal utilidad debido a que gran parte de la conducta humana esta controlada
por reglas, premisas, leyes, etc. generadas por la comunidad verbal y que facilitan
Ia transmisién de conocimientos, ademas de que permite abordar fenémenos
como la adquisicion de conocimientas, la inteligencia, solucién de problemas,
formacuin de conceptos, pensamiento, entre otros, sin tener que recurrir a
entldades mentales y mas bien a considerar que estos fendmenos son conducta
que puede ser estudiada o investigada (Martinez, 1990).

Con base en el modelo del cual se parte, la conducta basada en reglas se ubica
en el Ultimo nivel de la taxonomia propuesta {substitutivo no referencial), es decir,
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es considerada como un caso del funcionamiento mas complejo en donde el
individuo es capaz de desiigarse espacial y temporalmente respecto de las
contingencias situacionales que inciden sobre él. De esta manera, la persona
puede interactuar con eventos que no existen, como tales, en el entorno, sino que
existen como eventos sdlo en tanto acciones linguisticas en la medida que
permiten establecer las relaciones entre el individuo y su medio, siendo por 0
tanto acciones linghisticas (Ribes y Lopez, 1985).

Ribes (1992) sostiene que el andlisis propuesto por Ryle {1949) en tormo a la
intetigencia y pensamiento es dti! en el estudio de dicho fendmeno, Ribes distingue
entre ejecutar exitosamente (saber como) y seguir reglas o saber por qué de algo
(saber qué). De acuerdo con Ryle las ejecuciones relacionadas al “saber qué” y
“saber por qué" se desarrollan despues de que el sujeio domine una tarea
(ejecucion exitosa), y sélo cuando ias ejecuciones exitosas y ias descripciones son
|s.uﬁc:ientemos,-nte variadas, puede formularse una descripcion tipo regla. Las reglas
son funcionales sélo cuando el individuo se muestra capaz de describir su
ejecucion efectiva y las variadas circunstancias bajo las que ocurren.

Como una vertiente de las anteriores consideraciones, en |a ENEP Iztacala se
Iforrnc’) una linea de investigacion al respecto en la que se pretende estudiar el
desarrollo de Ja interacci6n entre procesos linglisticos y respuestas
instrumentales, asi como el desarrollo de conducta basada en reglas generales de

ejecucion.

La tarea seleccionada para estudiar estas variables en los términos descritos, es
la que resulta del disefio de procedimientos de discriminacién condicionai
{Cumming y Berryman, 1965), empleando la igualacion a la muestra en la cual un
?stimulo denoctado estimulo muestra (EM), media momento a momento, relaciones
cI:ondicionaIes entre [os estimulos comparativos {Eco’s). En este procedimiento la
respuesta del sujeto es condicional no a las propiedades fisico-quimicas de un
elestirnulo especifico, sino a sus relaciones de condicionalidad con otros estimulos o
gventos de} ambiente, pudiendo alternarse las instancias, dimensiones, relaciones
o situaciones, manteniéndose constante un mismo criterio: la regla (Tena,
Hickman, Moreno, Cepeda y Larios, 1999).

Para identificar los diferentes niveles de desligamiento funcional en la aplicacion
de la regla, se han disefiado pruebas de transferencia considerando &t hecho de
que si el sujeto obtiene buenas ejecuciones en pruebas de transferencia de
qiversa complejidad, seria un indicador de que en efecto, su comportamiento esta
basado en una regla general de ejecucion (Tena, 1994). De ahi que se haya

ﬁropuesto ja evaluacion del sujeto intra, extra y/o transituacionalmente.

Las pruebas propuestas son: a) intramodal, la cual consiste en incluir instancias
n'luevas diferentes a las entrenadas (por ejemplo: circulo, triangulo, etc.),
n?anteniendo constante las modalidades (por ejemplo; forma, color, tamafio, etc.) y
Igs relaciones entrenadas (por ejemplo: semejanza, identidad, etc.), b) Extramodal,
gue incluye el cambio de modalidades e instancias diferentes a las entrenadas



31

manteniendo constante las relaciones entrenadas y c) Extrarrelacional en donde
se incluyen relaciones nuevas diferentes a las entrenadas. Dichas pruebas
permitirian evaiuar niveles linglisticos diferentes de interaccién funcional de
sujeto con la tarea prescrita, ya que si los sujetos sélo transfieren hacia los
ensayos de prueba intramodal se podria catalogar su comportamiento como
controlado por las propiedades fisicas concretas de los eventos y si transfieren
ademas a las ofras pruebas, se podria decir que su comportamiento esta mediado
por interacciones linglisticas autorreguladas y desligado de las propiedades
aparentes concretas de los eventos, de tal manera que si su ejecucion es
adecuada en la prueba extrarrelacional seria el indicador de que el sujeto se
'encuentra respondiendo a reglas generales de ejecucién.

A continuacién se presenta una revision de los trabajos mas importantes que se

han realizado bajo esta linea de estudio. Los primeros se referiran a estudios
comparativos entre adultos ¥ Nifios.

Rlbes Hickman, Perfialosa, Martinez e Ibafiez (1988) exploraron el efecto que
glferentes niveles de desarrollo linglistico tienen sobre la adquisicion de
respuestas de igualacion y transferencia, utilizando un procedimiento de
dlscnmlnac:on condicional de primer orden, con nifios Down, normales y adultos
encontrando diferencias cualitativas en la ejecucién de los sujetos consistentes en
que los Down no adqumeron la respuesta de igualacion; los nifios de 5 a 7 afios
presentaron una ejecucidn inestable y los nifics de 8 a 10 afios y los adultos
mostraron una adquisicidn mas rapida y efectiva, pero en ningin grupo se observd
transferenua de la ejecucion durante las pruebas intramodales concluyendo que
aun cuando la adquisicion de este tipo de respuestas fue facilitada por la
dlsponlblhdad de repertorios verbales, no equivale a decir que los sujetos se hayan
comportado con base en reglas generales,

Cuando se usaron palabras como estimulos bajo relaciones de igualacidn basadas
en color, tamafio, equivalencia semantica & inclusién semantica (Hernandez-Pozo,
Sénchez Gutiérrez, Gonzdlez y Ribes, 1987), se observé que en general, los
nlnos tuvieron mas dificulfades que los aduitos para adquirir ejecuciones exitosas,
pref iriendo igualar con base en las propiedades fisicas de los estimulos y los
agultos aprendieron las relaciones de acuerdo a las propiedades semanticas de
las paiabras, evidenciando que no son capaces de responder a relaciones entre
paiabras como objetos fisicos, sino anicamente como objetos semanticos, es
decw respondieron con base en propiedades especificas de los estimulos y no en
base al criterio ¢ regla general. Este hallazgo se confirmd en otra investigacion
(R!bes Cepeda, Hickman, Moreno y Pefialosa, 1992), en donde el propésito fue
mvesttgar los efectos diferenciales de apoyos perceptuales, instrucciones
verbales y una combinacién de ambaos, en niflos y adultos; en este trabaio se
ewdencué que las ejecuciones mas altas de los nifios correspondieron a ayudas
de! tipo demostracion perceptual, en contraste con las ejecuciones de los adultos
que corresponden a ayudas tipo demostracidn perceptual mas reconocimiento
verbal En ninguno de los dos trabajos se logré que los nifios tuvieran ejecuciones
acertadas en las pruebas de transferencia y los adultos solo o consiguieron en las
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.‘pruebas intramodal y extramodal, lo que puede indicar que las instrucciones
|verba:-lle.-s utilizadas propiciaron ejecuciones situacionales efectivas para la
adquisicién de respuestas, pero llegaron a obstaculizar un desligamiento que
|Ile\rara a responder adecuadamente en todas las pruebas de transferencia, por lo
que se afirma que en ningun caso los sujetos fueron capaces de responder de
acuerdo a la regla general de ejecucion.

Se han llevado a cabo diferentes investigaciones en donde se han manipulado las
Iinstrucciones para observar su efecto en la ejecucion de los sujetos, como es el
caso de Dominguez, Tena, Martinez y Ribes (1989), los cuales evaiuaron si el
grado de precisidn de las instrucciones tienen un efecto diferencial en funcién del
;tipo de contingencias mediadas, es decir del tipo de contactos contingenciales que
propicien. En este caso el primer tipo de instrucciones ( las mas precisas) ponia al
‘l.sujeto en contacto con contingencias de tipo situacional, dificultando su
§eguimiento sistematico al variar las relaciones entrenadas y los arreglos de
elastimulo; mientras gue el segundo tipo de instrucciones (las menos precisas), al
poner al sujeto en contacto con el nimero de modalidades pertinentes a la
r“elacién, permitié a éstos desligarse de las contingencias situacionales y adquirir
un desempefio més efectivo.

En otro estudio Ribes y Martinez (1990) presentaron instrucciones verdaderas,
ﬁalsas o instrucciones autogeneradas, con el objetivo de estudiar la interaccion de
c':onsecuencias e instrucciones tipo regla. Los resultados mostraron que los sujetos
gesponden de acuerdo a las instrucciones dadas, asi, si es faisa responden a ésta
Y si es verdadera, su ejecucion, obviamente es dptima. Concluyendo que las
consecuencias y las instrucciones interactuan de manera compleja y que el hecho
de proporcionar instrucciones tipo regla no es un criterio suficiente para identificar
la conducta gobernada por reglas, por lo que sugirieron continuar la investigacion.

Un aspecto mas que ha sido evaluado es el referente a la presentacion diferencial
de consecuencias sobre la generacién de reglas (Dominguez, Tena, Martinez y
Ribes, 1989; Ribes y Martinez, 1990); en la primer investigacion se encontré que
qdministrar las consecuencias intermitentemente favorecid el desligamiento de
cpntingencias vigentes momento a momento y el responder convencionalmente a
relaciones contingenciales de mayor complejidad. El segundo estudio confirmé los
h'lallazgos de! primero en el sentido de que la retroalimentacién continua propicia
que los sujetos queden bajo el control de las propiedades especificas de la tarea,
rr'}ientras que las demoradas permiten un control mas general de la relacion de
igualacion.

La solicitud de formular ia regla bajo la cual respondieron los sujetos después de
c'_ada sesion, también ha sido evaluada (Ribes y Martinez, 1990, Trigo, Martinez y
Mpreno, 1990); los resultados revelan que en general |as reglas generadas por los
sujetos corresponden con su ejecucién, independientemente de su pertinencia con
el criterio de la tarea y que aquellos sujetos que lograron formular la regta
obtuvieron mayor transferencia de su ejecucion hacia otras situacicnes que los
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que unicamente describieron su ejecucion o los que no fueron capaces de
describirla.
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Como se puede apreciar hasta aqui se ha podido confirmar que el papel ;ugado
por las descripciones verbales resulta importante para evaluar el por qué los
individuos no llegan a formular la regla general de ejecucion. Retomando
adnctonalmente lo planteado por Ryle con relacién a que es necesario que se
tenga un dominio sobre la tarea, es decir, una ejecucién exitosa, para
postenormente llegar a formular 1a regla es que en los estudios siguientes se
conmderé el evaluar el pape! de opciones textuates como mediadores verbales
ademés de considerar el que los sujetos alcanzaran un criterio de ejecucién
tratando de garantizar el dominic de la tarea .

Cepeda Hickman, Moreno, Pefialosa y Ribes {(1991) al respecto evaluaron los
efectos de elegir descrtpc:ones verbales antes de la respuesta de igualacién a la
muestra encontrando que: la presentacion de opciones textuates y la seleccién
de una clase particular de relaciones de estimulo que describe el texto no es
suf ciente para inducir ejecuciones instrumentales verbalmente reguladas en forma
de regla y finalizan proponiendo continuar con estudios sobre descripciones

verbales explicitas antes, durante y después de la tarea de discriminacién
condicional.

Posteriormente se disefid un experimento (Ribes, Dominguez, Tena y Martinez,
1992) que evalug, ai igual que el anterior, el papel de las opciones textuales como
medladores verbales, pero ahora se presentaban antes, durante y después de la
tarea Los resultados indican que la eleccion de opciones posteriores a la
ejecuc:én promueven, en términos generales, la eleccidn de opciones referentes a
clases de estimulos, mejores ejecuciones durante entrenamiento y pruebas de
transferenma Y una mayor correspondencia entre lo que los sujetos “dicen” y lo
que “hacen’, evidenciando que para que los sujetos sean capaces de comportarse
mtehgentemente ante situaciones variadas, es necesario ei dominio de latareay la
posterlor descripcién de fa misma.

La limitacion observada en los anteriores experimentos se encuentra en el bajo
nwel de transferencia obtenido por los sujetos atribuido a! uso de opcicnes
textuales cerradas que se utilizaron y que pude haber impedido a los sujetos una
verdadera autodescripcion de la tarea y de su propia ejecucién. Dicha limitacién se
trato de subsanar al instigar autodescripciones a través de textos incompletos
presentados despues de ia tarea instrumental con la intencidn de posibilitar
referencnas de diversa complejidad, desde aquellas referentes a instancias
partnc:u!ares de la tarea hasta descripciones de reglas generales de ejecucion. Por
tal] motive Hickman, Tena, Larios, Moreno y Cepeda (1996) instigaron
autodescripciones a través de textos incompletos presentados después de la tarea
instrumental, los cuales contempiaban cuatro niveles de complejidad referencial;
a) \referente a reglas, b) referentes a relaciones entre estimulo muestra y
comparativos, c) referentes al comportamiento de los sujetos, y d) referentes a
instancias de estimulos particulares. Los datos encontrados demostraron que el
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;ipo de textos elegidos estaba relacionado con los niveles de ejecucion de los
sujetos durante entrenamiento y pruebas de transferencia, evidenciandose, por
}anto, diferencias entre sujetos de acuerdo a su complejidad referencial, lo que
permite afirmar que el repertorio verbal preexistente en cada uno de los sujetos
influyé en las diferencias observadas en éstos, apoyando los datos encontrados
en el estudio de Moreno, Cepeda, Hickman, Pefialosa y Ribes, (1991).

?n fa investigacion de Moreno, et al., el proposito fue evaluar e efecto del
repertorio verbal “relacional” disponible en la adquisicion y transferencia de una
tarea de discriminacién condicional de segundo orden en nifios. Los resultados
apoyan el supuesto bajo el cual se planted el estudio en la medida en que los
piﬁos previamente seleccionados con base en su comportamiento relacional o de
cl:lase frente a una tarea de agrupamiento o de vinculacion de estimulos mostraron
un mejor desempefio que los nifios seleccionados de acuerdo a su conducta
felacionada con instancias concretas o criterios ambiguos de relacionar los
c?stimulos o de agrupar tarjetas. Los autores sefialan que el efecto del repertorio
\{erbal de entrada fue sistematico, ya que las diferencias no se limitaron a las
gondiciones de entrenamiento sino que también se observaron en las pruebas
intramodal y extramodal, por lo que afirman que el papel de la conducta verbal
forma parte de las variables disposicionales historicas que facilitan o interfieren
con el efecto de las contingencias programadas.

(;on base en lo anterior, Tena (1994) disefid una técnica de evaluacion con el
quetivo de identificar tendencias referenciales de los sujelos antes de su
participacién como sujetos experimentales, o cual permitiria explicar la ejecucion
de los mismos con base en sus indices de Complejidad Referencial (ICR). Los
qatos evidenciaron que los sujetos con altos ICR a quienes se les instigo la
qutodescripcién aleatoria de diferentes componentes de la tarea a través de textos
incompletos, obtuvieron mejores ejecuciones en pruebas extrasituacionales y
descubrieron |a regla general de gjecucion, a diferencia de los sujetos con bajos
ICR's, quienes mostraron variabilidad intrasujetos. Estos datos confirman la
ir'nportancia de evaluar el nivel lingiistico de los sujetos con base en criterios
funcionales, asi como el papel de las autodescripciones como promotoras de
ir';teracciones transituacionales propias de la conducta basada en reglas
generales.

Como una derivacion del estudio anterior surge la inquietud de evaluar la
p:resentacién gradual (de menor a mayor complejidad) de textos incompletos en
syjetos con bajo nivel referencial, con la finalidad de propiciar la adquisicion y
tqansferencia de comportamiento basado en reglas, por medio del ejercicio
repetido en los diferentes niveles de complejidad textual. Se graduaron en orden
de complejidad creciente textos que propiciaron referencias a: instancia, a clases y
a\relaciones'.. Los resultados indican, principalmente que: hubo mayor variabilidad
en la ejecucion de los sujetos del grupo control a quienes no se les presentaron
thtos a completar durante entrenamiento, en contraste con los sujetos del grupo
experimental, y la transferencia fue observada en la prueba intramodal y en
algunos casos extramodalmente en ambos grupos, comprobando al igual que en
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estudio antecesor que los sujetos con bajo ICR tienen dificultades para

desligarse de las situaciones bajo las cuales son entrenados, haciendo patente la
necesidad de imponer criterios de eficacia con relacién a los diferentes tipos de

textos presentados y no sdlo con relacién a la respuesta instrumenta! (Juarez,
.Tena, Hickman, Moreno y Cepeda, 1996).

Las principales conclusiones a las que se han llegado son:

Se ha hecho evidente la importancia de las verbalizaciones para el
reconocimiento y la ejecucion en tareas de discriminacion condicional.

Las pruebas de transferencia proporcionan un criterio confiable para evaluar el
nivel de desligamiento que exhiben los sujetos.

Las instrucciones verbales utilizadas proporcionaron ejecuciones situacionales
efectivas para la adquisicion de respuestas, pero llegaron a obstaculizar un
desligamiento que llevara a responder adecuadamente en las pruebas de
transferencia.

Administrar las consecuencias intermitentemente favorecié el desligamiento y
ta ejecucidn exitosa en pruebas de transferencia.

Es importante que se establezca un criteric de ejecucién que asegure el
dominio de la tarea para el desarrollo de verdaderas historias de
entrenamiento en los sujetos.

Es importante evaluar el nivel lingOistico con base en criterios funcionales, asi
como el papel de las autodescripciones como promotoras de interaccicnes
transituacionales de la conducta basada en reglas generales.

G) Existe una necesidad de evaluar sistematicamente los factores disposicionales

—

J)

K)

histéricos en cada individuo lo que permitiria entender cdmo los repertorios
verbales existentes interactuan con las contingencias programadas en una
situacion experimental.

H) Es evidente la importancia de promover descripciones en niveles diferentes de

complejidad, como herramienta de identificacion de conductas morfolégicas y
funcionalmente linglisticas.
El requerir a los sujetos que describan su ejecucion a Io largo del entrenamiento
es una herramienta Gtil en el sentido de que permite explicar las diferencias
individuales, y evaluar momento a momento el cambio funcional de la
conducta verbal, es decir posibilitar la medicién de morfologias linguisticas
ligadas a las propiedades fisicas concretas impuestas por fa tarea y su trénsito
hacia morfologias funcionalmente independientes de las caracteristicas fisicas
propias de la tarea que posibiliten el desarrollo de conducta gobernada por
reglas.
La formulacion de la regla comprende una interaccién substitutiva, y ésta se
puede evaluar pidiendo al sujeto que refiera la regla en una situacién muy
diferente a la entrenada (de acuerdo a Ribes).
El formular una regla es un comportamiento complejo al que se llega en ta
medida que el sujeto sea capaz de describirse a si mismo {de autoensefarse)

las condiciones especificas bajo las que se estd dando su ejecucidn (de
acuerdo a Ryle y Ribes).




1.

56

A partir de analizar lo anterior y.como una consecucion se elaboré un proyecto que
fue aprobado por el CONACYT y en el cual se especificaron las siguientes
consideraciones que fueron el eje del trabajo que a continuacion se presentara:

Para una exploracidn del evento bajo estudio como evento molar, es necesario
considerar el nivel referencial de los sujetos en la descripcion de reglas antes
de la intervencion experimental lo cual permitiria explicar diferencias
individuales. Para esto, se plantea la necesidad de probar el instrumento que ya
se tiene para evaluar las tendencias referenciales de los sujetos (Tena, 1994)
en su modalidad de escrita compar&ndolo con los resultados de su evaluacion
oral.

. Para el desarrollo de la conducta basada en reglas y para la formulacion de las

mismas se requiere de una historia referencial que permita a los sujetos la
descripcién de los elementos y relaciones relevante de la tarea, asi como
identificar aquellas autodescripciones que prueben ser funcionales para el
desarrollo de este tipo de comportamiento.

Si considerames que el comportamiento inteligente requiere de desempenos
no rutinarios que promuevan el ejercicio de una dimensién linglistica o
convencional mediante el ejercicio variado de habilidades efectivas para el
cumplimiento de un criterio, y que requiere la formulacion y aplicacion variada
de reglas, métodos y maxima, la investigacion a realizar daria la posibilidad de
proponer estrategias que promuevan comportamiento inteligente efectivo
mediante ensefianza escolarizada.

Como se puede apreciar en las investigaciones anteriores se ha probado que
el instigar, a través de texios incompletos, autodescripciones variadas
referentes a diferentes elementos de la tarea, es funcional para el desarrolio de
conducta basada en reglas en sujetos con altos Indices de complejidad
referencial, sin embargo la forma de presentar ios textos incompletos ha
impedido evaluar el papel especifico que juega cada una de elias en el
fenémeno bajo estudio, por o que en esta ocasién se pretende controlar el tipo
de descripciones promoviendo un tipo exclusivo de éstas y asi evaluar la
funcionalidad de cada una de ellas.
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CAPITULO 4

REPORTE EXPERIMENTAL.

la :nvestlgac:on de la conducta gobernada por reglas, como ya se ha mencionado,
ha proporcionado datos con relacion a los diferentes factores que pueden estar
mﬂuyendo para que ésta se emita, asi como |la complejidad que la misma impiica y
las diferencias que se pueden presentar en los sujetos dependiendo de las
diferentes variables que se han manipulado.

Asi, en nuestro caso, la conducta gobernada por reglas resuita de interés en ia
medlda que desde el modelo de Ribes y Lopez (1985) nos permite estudiar un
comportamlento complejo como es la inteligencia desde una perspectiva diferente
a partlr de un procedimiento sencillo, pero que dadas sus caracteristicas posibilita
un anélisis de proceso y no de producto. Nos referimos a la discriminacion
condlmonal (Cumming y Berryman, 1965) en la cual la respuesta del sujeto es
cqndlcsonal no a las propiedades fisicoquimicas de un estimulo especifico, sinoc a
sus relaciones de condicionalidad con otros estimulos o eventos del ambiente,
permutlendo ademds, alterarse las instancias, dimensiones, relaciones o
situaciones, y mantenerse constante un mismo criterio; ia regla (Tena, 1994).

Por ejemplo, se pueden realizar manipulaciones con relacidn a las instancias
utlllzadas como clases de estimulos: circulos, triangulos, rombos, trapecios, etc.,
0 tamblen considerando las modalidades: forma, color, tamario, textura, etc. y!o
tomando en cuenta relaciones como: semejanza, diferencia o identidad entre
estlmuios Ademas, la utilidad de! procedimiento es que a pesar de que en las
diferentes fases se puedan realizar manipulaciones permite que en toda la

mbestlgamén exista sdlo un criterio o regla a seguir.

DL esta manera, a partir de la ejecucion de los sujetos, es posible identificar

d|ferentes niveles de desligamiento funcionar en la aplicacién de una regla a seguir
y por tanto la identificacién del desarrollo de ia inteligencia y el estadio en el cual el

mdnnduo se pueda encontrar, considerando el modelo de Ribes y Lépez (1985).

Con fundamento en lo anterior se han disefiado pruebas de transferencia en
donde el sujeto puede responder intra, extra o transituacionalmente. Las pruebas
m’gamoda!es especifican variaciones de los valores particulares de los estimulos
entrenados, permitiendo evaluar niveles de desligamiento intrasituacional, es
demr respuestas reguladas por las propiedades aparentes de los estimulos, Las
priuebas extramodales especifican cambios en las modalidades de tos estimulos
estrenados, posibilitando la evaluacion de desligamientos extrasituacionales,
entendldos éstos como e! responder ante objetos o eventos presentes
mdependlenternente de sus propiedades aparentes, con base en contingencias
anteriores. Por Gltimo, en las pruebas transituacionales el responder es

~—
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copvencional independientemente de las propiedades fisicas de los eventos
implicando que el sujeto responda autosustitutivamente (Hickman, 1993).
I

De acuerdo a esto, aqueltos comportamientos que transcienden la situacionalidad
espacm-temporal de los eventos, regulados por contingencias transituacionates
podnan ser entendidos como conducta gobernada por reglas y que implica un
pe-lnsar inteligente. Por otro lado, aquellos comportamientos regulados por
contingencias extrasituacionales, se mterpretanan como conductas efectivas a
manera de “saber como” y por lo tanto, atn cuando es comportamiento efectivo
(mtelrgente) el individuo no necesariamente serd capaz de describir las
circunstancias bajo las cuales éste se ileva a cabo exitosamente, y menos ain
formular una descripcion general en forma de regla.

Recordemos el discurso de Ribes {1990a) cuando enfatiza que un individuc puede
cornporlarse inteligentemente y sin embargo no ser capaz de describir las
relacmnes de contingencia funcionales para su desempefio, lo que nos indicaria
que su conducta se encuentra en un nivel sustitutivo extrasituacional no dirigido.
Por ejemplo, aquel individuo que pusede resolver correctamente un problema de
compra y venta de algin producto, pero que cuando se le pide que explique la
forma en que resolvid el problema no lo puede hacer, es decir, su respuesta fue
efectlva y por lo tanto se puede considerar mtellgente de acuerdo con Ryle !a
conducta del individuo se encuentra en un “saber como” sin embargo el “saber por
qué" o la descripcién de las contingencias que gobiernan la conducta alin no es
capaz de realizarla.

En el otro casc cuando el individuo ha adquirido el dominio de una tarea (saber
coémo) y ademas es capaz de describir fas contingencias en que se condujo, Ribes
(1990a) considera que su conducta es un pensar autodirigido y se encuentra en un
nivel extrasituacional dirigido, es decir el individuo responde a las contingencias
sﬂuacmnales presentes en térmminos de contingencias que pertenecen a una
sﬂuamén diferente sin verse afectado situacionalmente {comentarse algo a si
mlsmo autoinstruirse, prepararse para algo, etc.). Recordemos que en este caso
|a actividad lingistica es el factor critico que permite trascender la situacionalidad
de la interaccion, y en este sentido constituye la aptitud inicial que distingue al
dlscurso didactico como “transmisor” de la conducta inteligente; es una inteligencia
Imgwstlca extrasituacional. En el caso del ejemplo anterior la perscna puede
resolver el problema satisfactoriamente y ademés explicar fa forma en que lo hizo
sin necesidad de que se encuentre en la situacion,

Finalmente, si el individuo, ademas de describir las contingencias ante las cuales
se comporta es capaz de identificar, formular y aplicar una regla genérica, se
habla de que se encuentra en un nivel transituacional, es decir el individuo
mteractua con su propio lenguaje, son interacciones linglisticas o convencionales
ellmméndose las restricciones espaciotemporales. Es una inteligencia simbdlica,
transﬂuacuonal en la que el individuo y su entorno se confunden con relacidn por
convenciones. En el ejemplo, implicaria que el individuo fuera capaz de identificar

|
]
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Ialregla que siguid en la resolucidn del problema y pueda aplicarla y reproducirla
en cualquier circunstancia que la requiera.

Desde este punto de vista, la conducta basada en reglas es considerada
como un caso del mas complejo funcionamiento psicolégico, cuya funcionalidad
consiste en "..identificar y estructurar a la vez, dependencias y relaciones
gefnéricas...que la vinculacion a circunstancias concretas impediria...” (Ribes y
Lopez, op.cit., p. 209).

Partiendo de esta dptica y con base en el discurso de Ryle (1949), las
rqspuestas instrumentales y las verbales no son concebidas como dos efementos
en relacion causal, sino que la accidn del sujeto es considerada como una accién
qugu‘.‘:istica‘ indispensable tanto para una conducia basada en reglas generales de
echucién, como para su formulacion y transmision.

Tﬁ':mando como base {as anteriores consideraciones, en |la ENEP Iztacala surgid la
Iirltea de investigacion sobre procesos substitutivos, con el objetivo general de
eyaluar diversas estructuras contingenciales que involucren procescs verbales, y
su influencia en ia transicién de las interacciones ante una tarea compleja, desde
aquelias ligadas a las caracteristicas concretas de la misma, hasta aquellas que,
dg.-sligadas de lo aparente de la tarea, funcionan con base en reglas y posibilitan
su formulacion y transmision (Tena, Hickman, Moreno, Cepeda, & Larios, en
prensa).

Con esta intencion se considerd relevante a) evaluar el componente verbal
en términos de diferentes niveles de complejidad de |as referencias emitidas por
Io:s sujetos, b) evaluar el efecto de las autodescripciones en la ejecucion de los
sujetos durante el entrenamiento y en pruebas de transferencia y ¢} evaluar del

componente instrumentat distintos grados de transferencia en la aplicacion de una
misma regla. Asi, el que un sujeto obtenga buenas ejecuciones en pruebas de

transferencia de diversa complejidad, seria un indicador de que en efecto, su

comportamiento esta basado en una regla general de ejecucion (Tena, 1 994) y de

q‘he las autodescripciones pueden o no tener algin efecto en las respuestas de los
sujetos.

A‘ partir de la investigacién en la que se encontrd que las elecciones de textos
irlxcompletos hechas por los sujetos, y sus respuestas a ellos se correlacionaban
con sus niveles de ejecucién durante entrenamiento y las pruebas de transferencia
(Hickman, 1993) se evidencid la importancia de identificar el nivel referencial da
los sujetos para el desarrollo de conducta basada en reglas, por lo que Tena
(1994) disefid un procedimiento de evaluacién con el objetivo de identificar
tendencias referenciales de los sujetos antes de su participacién como sujetas
experimentales y los datos obtenidos, de acuerdo a elia, indicaban un Indice de
Ciomplejidad Referencial (ICR), el cual analizé con relacién al desempefio en el
entrenamiento y pruebas de transferencia encontrando que fos sujetos con altos
ICR a quienes se les instigé autadescripciones a través de textos incocmpletos que

hacian referencia a diferentes componentes de la tarea, obtuvieron mejores



e]ecuc:ones en pruebas extrasituacionales y describieron la regla general de
ejtlacucmn a diferencia de aquelios sujetos con bajos ICR. Los hallazgos confirman
por una parte, la importancia de evaluar el nivel linglistico de los sujetos con
criterios funcionales y por otra, la relevancia de utifizar las autodescripciones como
promotoras de interacciones fransituacionales propias de la conducta basada en
re9|as.

C(}Jmo resultado de éstas y las anteriores investigaciones (mencionadas en el
apartado precedente) se elaboré un proyecto que fue aprobado por CONACYT y
que el presente reporte de investigacion forma una parte de é y para el cual se
realizaron las siguientes consideraciones:

1! Para una exploracién del evento bajo estudic como evento molar, es necesario
considerar el nivel referencial de los sujetos en la descripcidn de reglas antes
de la intervencién experimental, lo cual permitiria explicar diferencias
individuales, para lo cual es necesaric la validacion de un instrumento que
evalue tendencias referenciaies como el utilizado por Tena (1994).

2! Para el desarrollo de conducta basada en reglas y para la formulacion de fas
mismas se requiere de una historia referencial que permita a los sujetos la
descripcion de los elementos y relaciones relevantes de la tarea, para lo cual a
su vez se requiere identificar aquelias autodescripciones que prueben ser
funcicnales para el desarrollo de este tipo de comportamiento.

3" Con base en los hallazgos de Cepeda (1893) se considerd la posibilidad de
que una historia experimental consistente en un entrenamiento variado y
gradual, tanto referencial como instrumental, posibilite transformaciones
lingGisticas de un nivel funcional a otro.

EI reporte de mvesugamén gue a continuacion se expone considera las dos
prlmeras premisas: a) la identificacion del nivel referencial de los sujetos
evaluando dos modalidades oral y escrita con la intencién de seleccionar aquella
que sea efectiva y practica en la asignacién de los sujetos a las diferentes
intervenciones y b) evaluar dos tipos de autodescripciones (de instancia y retacion)}
a través de la presentacion de textos incompietos con relacién a la ejecucién
durante el entrenamiento y pruebas de transferencia. Aunado a las anteriores
cpnmderacmnes se formutan las siguientes en las cuales se fundamento el
estudio:

© Para que un individuo pueda realizar acciones consideradas como
pensamiento inteligente éste debe haber realizado acciones variadas y
efectivas, desligéndose espacial y temporalmente de la situacion por medio del
lenguaie convencional hasta llegar a autotransformarse o autosustituir e
identificar, formular y aplicar la regla general que subyace.

- La descripcion de una regla se puede hacer refiriendo aspectos generales 0
especificos del evento involucrado.
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a) METODOLOGIA

O:BJETIVOS.

1.~ Identificar si existen diferencias entre el nivel referencial oral y el nivel
: referencial escrito en nifios,

2.- Evaluar el papel que juegan las autodescripciones de instancia y relacion para
promover ejecuciones efectivas en tareas de discriminaciéon condicional
durante entrenamiento yfo pruebas de transferencia en nifics.

. Determinar si existe alguna relacién entre el rendimiento académico de los
nifios y su ejecucion en las pruebas de transferencia.

SUJETOS.

3.

La muestra estaba compuesta por 48 nifios, entre 10 y 11 afios de edad, que se
er[ucontraban cursando el 6° grado de primaria en una escuela publica. Se
seleccionaron 15 nifios para formar tres grupos de 5 sujetos cada uno, 2 grupos
e);(perimentales y un grupo control. La forma de seleccion se describira en el
procedimiento.

APARATOS Y MATERIALES.

S? empiearon dos computadoras 486 con monitor a color, impresora y mouse, asi
como una audiograbadora. El juego de mesa “UNQ", que consiste en un juego de
cartas que demandan respuestas de igualacién en color y numero con base en
una serie de reglas. Hojas de registro y de textos incompletos.

SITUACION EXPERIMENTAL.

Se trabajd en un saldn de usos miltiples proporcionado por los directivos de la

escuela cuyas medidas eran aproximadamente de 3 X 5 m. ¥ que contaba con
escritorios y bancas.

PlROCEDIMIENTO.

f
El} estudio constd de tres etapas a) pre-evaluacion linglistica y seleccion de
sujetos previa a la historia experimental, b) recopilacion del rendimiento
académico de los sujetos y ¢) entrenamiento y evaluacidn en tareas de
di%;criminacién condicional.

I
A) Pre-evaluacién linglistica v seleccién de los sujetos: se aplico un cuestionario a
dcjs grupos de 6° grado de primaria publica (80 nifios) en el cual se mencionaban

CifI]CO juegos de mesa (dominé, UNO, ajedrez, turista y loteria) y los nifios debian
responder a tres preguntas para cada uno de ellos: ¢lo conoces?, ¢lo has jugado?
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y| isabes como se juega?. Despuds se seleccionaron sblo 48 sujetos que

respondieron afirmativamente en los tres incisos correspondientes al juego de
ur_qo.

EI: paso siguiente fue comprobar el dominio del juego para lo cual se formaron
grupos de 4 nifios y se les pidid que jugaran dicho juego, mientras dos
experlmentadores registraban sus respuestas (correcciones, preguntas y errores
aI] jugar). El requisito para dar por concluida esta condicion fue que en cinco
mlnutos de registro continuo se observara como maximo una pregunta, correccion
o lerror. La intencion era garantizar la homogeneidad de los sujetos en cuanto al
dqmsmo del juego.
I

La evaluacién linghistica referencial se realizé una vez cubierto el criterio de
domm:o del juego, para o cual los sujetos se dividieron en dos grupos de 24 cada
uno de acuerdo a la secuencia de evaluacién referencial a que fueron sometidos
mdmdualmente grupo 1 oral-escrita, grupo 2 escrita-oral. Cabe sefialar que en el
caso de la evaluacidn referencial oral, a cada hablante le fue asignado un escucha
que no conocia el juego de UNQ y cuyo papel era atender Unicamente a la
expl:cacuon dada.

Grupo 1 {referencia orai-escrita). Se llevd a cabo en dos sesiones, en la primera
sesuon se evaluaba la referencia oral, en {a cual se les daba a los participantes,
tanto hablante como escucha, las siguientes instrucciones: “Tu (sefalando al
hablante) ie vas a explicar a él (sefialando al escucha) cémo se juega el juego de
UNO él {escucha) no sabe como se juega”. Por separado se instruyé al escucha
para que no formulara preguntas durante la explicacidén dada por el hablante,
unlcamente al finalizar la explicacion podia preguntar ;es todo lo que tienes que
dec1r’? El experimentador preguntaba si eran claras las instrucciones, en caso
cgntrarlo las repetia. Las referencias orales fueron grabadas para su posterior
transcripcion y categorizacion.

En una segunda sesion se Ies pidid a los sujetos que describieran de manera
escnta la forma de jugar el juego de UNOQ, las instrucciones fueron las siguientes:
“por favor escribe cémo se juega el juego de UNO, de tal manera que uno de tus
cornpaneros que no sabe jugarlo lo lea y pueda jugar”. No habia limite de tiempo
ni de cantidad de hojas utilizadas.

Grupo 2 {Referencia escrita- oral). A los sujetos de este grupo se les presentaron
Ias mismas modalidades referenciales sblo que de forma invertida, es decir,
primero se les requiri6 fa descripcién textual y posteriormente la oral.

Cpn base en el trabajo desamcllado por Tena (1994) se evaluaron las referencias
orales y escritas de cada uno de los sujetos considerando las siguientes
categorlas propuestas:

! .
-Fracasos .- referencias sin relacion o irrelevantes respecto a la tarea (por ejem.

1... tira cualquier carta...”)

|
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- IReferen(:ias a elementos fisicos del juego.- referencias a caracteristicas fisicas
:de tas instancias que componen el juego (v.g. “...hay cartas azules, rojas y
amariilas...”)

- Referencias a categorias - referencias a grupos de elementos (v.9."..Las cartas
son de diferentes colores y nimeros...") .

- Referencias a acciones de los jugadores.- referencias a morfologias de conducta
de los participantes en el juego (v.g. “...debes bajar las cartas...”)

-| Referencias a relaciones de condicionalidad.- referencias a relaciones
condicionales entre eventos propios del juego (v.g. “...si esta el nimero 7 verde,
tl tira una carta verde o un 7 de otro color ,..%)

- Descripciones del juego enunciando reglas generales.- referencias a principios

generales propios del juego (v.g. *...se reparten 7 cartas a cada jugador...”, ©...se
‘inicia siempre por la derecha...”)

Djespués de realizar las transcripciones de las referencias orales, se evaluaron
é§tas asi como fas descripciones textuales, categorizando cada enunciado con
bgse en las categorias descritas, obteniendo la frecuencia en cada una de las
cgtegorias por sujeto y seleccionando a aquéllos que tuvieron no mas de dos

reglas y tres enunciados que refirieron relaciones de condicionalidad.

B) Recopilacion del rendimiento académico de los sujetos: simultdneamente a la

eyaluacién de |as referencias orales y escritas de cada sujeto se solicité a los
profesores de los nifios el promedio de las calificaciones que obtuvieron en el ciclo
escofar vigente en las diferentes materias impartidas. Se consideraron las
calificaciones como rendimiento académico basandose en dos consideraciones: a)
socialmente es la medida utilizada y aceptada y b) se podra obtener control sobre
las variables: profesor, método, instrumentos de medida y requerimientos
a:cadémicos solicitados por la institucion,

C| Entrenamiento y evaluacion en tareas de discriminacién condicional: una vez
identificados aquellos sujetos cuyas respuestas se ubicaron en niveles
referenciales de acciones, categorias y elementos fisicos del juego, se eligieron
15 al azar y se distribuyeron aleatoriamente en dos grupos experimentales y uno
cpntrol, de forma tal que cada grupo se conformé por 5 nifos; al grupo 1 se le
presentaron textos incompietos que hacian referencia a instancias; al grupo 2 se le
presentaban textos incompletos que hacian referencia a relaciones y al grupo
control no se le presentaban textos.

lla etapa estuvo constituida por una sesidn de pretest, una de postest, dos fases

experimentales y dos sesiones de prueba después de cada fase experimental y
una prueba final transituacional. Todas las sesiones se llevaron a cabo con tareas

de discriminacién condicional de primer orden, donde Ia regla general de gjecucion

ﬂ.,e elegir un estimulo de comparacién que fuera semejante al estimulo muestra en
una caracteristica. Las relaciones que se presentaron en los estimulos de

ctl:nmparacién fueron: identidad, diferencia y semejanza (ver Tabla 1).

!
|
|
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Descnpcuén de la tarea e instrucciones: se utilizé el procedlmlento de igualacion a
Ia muestra de primer orden, el cual consiste en la presentacion (en el monitor de la
computadora) de cuatro estimulos, uno en la parte superior de la pantalla
. déenominado estimulo muestra y tres en la parte inferior denotados como
comparativos. Los nifios eligieron, por medio de presién del boton izquierdo del
n'jouse, uno de los estimutos comparativos, el que consideraron se relacionaba
con el estimulo muestra, con base en la regla de ejecucion arbitrariamente
definida. La computadora registré automaticamente si la respuesta a cada ensayo
ft;Je correcta o incorrecta. Cada sesion estuvo constituida por 36 ensayos.

|

Antes de iniciar con la sesion de pretest se familiarizd a fos niflos con la
computadora explicandoles brevemente las partes que la componen y lo que
tenian que hacer. Las instruccicnes generales fueron: “en la pantalla apareceran
cuatro figuras, una arriba y tres abajo. Lo'que tienes que hacer es elegir una figura
de abaijo, la que t creas que va con la de arriba con base en una regla que 1 iras
descubrlendo poco a poco. Cuando hayas elegido la figura, mueve el ratdn hacia
el lugar en donde se encuentre, hasta que la flecha seftale la figura que deseas y
presnona el boton de la izquierda una sola vez".

Jas mismas instrucciones aparecieron en la pantalla y se les preguntaba si
deseaban leerias nuevamente o si preferian reatizar dos ejercicios de practica.
Ensegunda una vez familiarizados con ta tarea y la computadora se daba inicio a
la sesién de pretest.

Pretest.- En esta sesidn se les notificé a los nifios que no se les informaria si sus
respuestas eran correctas o no. Fueron 36 ensayos que incluyeron los estimulos
de las dos fases de entrenamientc y de las cuatro pruebas distribuidos
aleatoriamente, es decir seis ensayos de cada tipo.

Entrenam.-ento fase 1.- La tarea a entrenar consistié en elegir un estimulo de
comparacuén que sea semejante en forma al estimulo muestra. Se les indicé a los
mﬁos que después de cada respuesta apareceria un letrero con sonido que diria si
su respuesta fue un acierto o un eror y después de tres ensayos deberia
completar por escrito un enunciado que se relacionaba con lo gque habia
seleccmnado anteriormente en fa pantalla. Al grupc experimental 1 se le
presentaron 12 textos incompletos que hacian referencia a instancias, por
ejemplo “la figura que elegi tiene las siguientes caracteristicas ....." (ver Tabla 2).
Al grupo experimental 2 se le presentaron textos que hacian referencia a relacion,
por ejemplo: “la figura que elegi se relaciona con 1a de arriba porque ....". Al tercer
grupo, el contral no se le presentaron textos a completar. Adicionalmente a todos
los sujetos se les pidi6, cada cuatro sesiones, que escribieran la regla general de
Ia tarea al finalizar la sesion.

Las figuras que se utilizaron fueron: rombo, el simbolo + y cuadrado; los colores:
rolo azul y verde y los tamanos: chico y grande.
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EI criterio de ejecucion para concluir esta fase fue que alcanzaran el 90% de
respuestas correctas por tres sesiones consecutivas, con la intencion de
garanuzar el dominio de la tarea; posteriormente se les presentaron dos sesiones
de pruebas de transferencia. Durante la exposicién a pruebas los sujetos en
mngun caso fueron informados sobre lo correcto o incorrecto de cada una 'de sus
respuestas, solo al finalizar aparecia en la pantalla el nimero de aciertos que
obtuweron

Tabla 2.
Tipos de textos incompletos.
I
| Instancias Relaciones
|
a) La computadora me dijo que |a ultima figura  a) La figura que #scogi, sse relacicna con |3 de
que escogi fue... arriba? ¢ Por qué?
bj La figura de amiba tenia las siguientes b) La dlitima figura que escogi fue ;correcta o
caracteristicas... incorrecta? ; Por qué?
c) La figura de arriba era... €) Mi respuesta es comrecta siempre que escojo...
1
| . -
d) ll_a figura que escogi era... d) Mi respuesta es incorrecta siempre que escojo...
|
e) La figura que escegi tiene las siguientes ¢) Para asegurarme de que i respuesta sea
caniacterlstlcas correcta debo fijarme en...
Neta: a y d hacen referencia a 1a respuests; Nota: b,c,d y e hacen referencia a la respuesta y a al
| b,c,e al estimulo, estimulo.

| .

Prueba intramodal para la fase |- Aqui los estimulos que se presentaron en
los 36 ensayos incluyeron instancias diferentes a las entrenadas, es decir, si en
Ios arreglos utilizados durante el entrenamiento se presentaron e! rombo, el

simbolo + y cuadrado de colores rojo, verde y azul, en esta pruebas se

presentaron lineas paralelas diagonales, circulo y el simbolo * de colores gris,
rosa y negro. Al inicio de la sesion se les informd a los nifios que en este caso no
se les diria si cada una de sus respuestas era acierto ¢ error y-que solo al finalizar
aparecena el total de aciertos que obtuvieron. E! criterio correcto fue igual que en
eI entrenamiento anterior, la semejanza en forma.

Prueba extramodal para la fase |.- En ésta se incluyeron modalidades e
mstanc:as diferentes a las entrenadas. Es decir, dado que se entrend semejanza
en forma se evaluara semejanza en color con los mismos arreglos de la prueba
mtramodal |y sin que los nifios recibieran retoalimentacion en cada respuesta,
unlcamente al final aparecia el total de aciertos que obtuvieron en la sesién. Al
|n|C|o de la sesién se les informd a los nifios que en este caso no se les diria si
cada una de sus respuestas era acierto o error ¥ que solo al finalizar apareceria el
total de aciertos que obtuvieron.

\
|
4
{
i
|
|
|
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Entrenamiento, fase ll.- Fue igual al primer entrenamiento, excepto que en
este caso la modalidad a entrenar fue et color y la forma. Las instancias (figura y
color) fueron diferentes a las anteriormente presentadas. Las figuras fueron
tnénguio el simbolo X y un pentagono y los colores café, azul claro y verde
bandera Se incluyeron un tercio de los ensayos (12) en donde la respuesta
correcta fue la semejanza en forma, y se distribuyeron aleatoriamente. En el resto
de los ensayos (24) la semejanza a entrenar fue en color y se encontraban
distribuidos aleatortamente. Igual que en el entrenamiento anterior habia
retroalimentacion de cada una de sus respuestas en la pantalla y las
a’utodescripciones se presentaron cada tres ensayos, de instancia o de relacion
de acuerdo al grupo que corresponda y sin éstas para el grupo control, ademas de
Ia solicitud de escribir |a regla cada cuatro sesiones a todos los nifios. El criterio de
sjecucion fue el mismo, 90% de respuestas correctas por tres sesiones
consecutivas para posteriormente continuar con la etapa de prugebas,

ﬁ-’rueba Intramodal para la fase Il.- Al igual que en la prueba intramodal |, los
e{stimulos que se utilizaron en los 36 ensayos incluyeron instancias diferentes a las
entrenadas, y el criterio de respuesta correcta fue el estimulo gue iguald al
muestra en color. Para esta fase los estimulos a utilizar fueron: el évalo, paralelas
honzontales y el rectangulo de colores amarillo, morado y verde claro. Al inicio de
Ia sesion se fes informé a los nifios que en este caso no se les diria si cada una de
slus respuestas era acierto o error y que solo ai finalizar apareceria el total de
aciertos gque obtuvieron.

Prueba extramodal para la fase Il.- Se incluyeron modalidades e instancias
diferentes a las entrenadas hasta ahora, es decir puesto que ya se entrend
sernejanza en forma y color se evalud la semejanza en tamario, utilizando los
m|smos arreglos que en la prueba intramodal I y sin que los nifios recibieran
retroalimentacién en cada respuesta, Gnicamente al final aparecié el total de
a}mertos.

|

Postest - Fue idéntico al presentado como pretest, es decir la prueba contenia
una mezcla equilibrada det tipo de arreglos utilizados en las fases de
entrenamqento y sesiones de prueba.

Prueba final transituacional.- Esta prueba tenia la intencién de evaluar el
mayor grado de desligamiento que los nifics podrian hacer ya que sus
caracterlstlcas eran diferentes a las anteriormente presentadas. Se trabajaba con
papel y lapiz, los estimulos eran palabras y no figuras geométricas y para
se1ecc:onar la respuesta correcta debian encerrar en un circulo aquella palabra
que consideraban correcta. Sin embargo la regla era la misma, la respuesta
correcta era aquella palabra gue fuera semejante a la muestra en una letra. Se les
proporcioné a los nifios un juego de tres hojas que contenian 36 ensayos en
donde aparecerlan palabras con sentido de cuatro letras. Cada ensayo se
oomponla de una palabra que funcionaba como estimulo muestra y tres abajo de
?sta subrayadas, como estimulios de comparacion. Las instrucciones fueron las
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Liguientes: “De las tres palabras subrayadas encierra en un circulo la que creas va
con la de arriba. Usa la misma regla del juego que aprendiste”. Por la
caracteristica escrita de esta prueba la retroalimentacion no fue proporcionada al

final de la misma, Unicamente se agradecia a los nifos su participacién y se les
?bsequiaba un duice.

é)) Resultados.

I].os resultados se describiran a continuacién iniciando con a} los datos obtenidos
<jje las evaluaciones del nivel referencial de los sujetos, para continuar con b) los
patrones de aprendizaje, c) los resultados en las pruebas de transferencia, d) la
g:omparacién entre e! pretest y postest, e) los datos obtenidos de las
autodescripciones, f) el tipo de reglas que emitieron los nifios, y para finalizar g)

los resultados comrelacionales entre el rendimientc académico y las pruebas de
tlransferencia. '

|
a) Nivel referencial inicial.

El nivel referencial de los sujetos fue evaluado considerando tanto los discursos
crales como los escritos, mismos que fueron analizados con base en las
siguientes categorias utilizadas en trabajos anteriores (Tabia 3):.

|
Tabla 3.

|
Categorias analizadas de los discursos orales y escritos.

Categoria Descripcion Ejemplo

|

Fracaso  Referencias sin relacion o imelevantes Se relacionan las cartas por nimeros
i respecto a la tarea. pares...

Instancia  Referencias a caracteristicas fisicas de las Hay cartas azules, rojas y amarilias...
instancias que componen el juego.

i
cl:lase Referencias a grupos de etementos. Las cartas son de diferentes colores y
admeros...

Accién Referencias a morfologias de conducta de Debes barajar el mazo de carlas...
i fos participantes en el juego, ‘

Relacién  Referencias condicionales entre eventos  Si esta el nlimero 7 verde, t4 puedes tirar

| propios del juego. una carta verde o un 7 de otro color. ..

i

Regla Referencias a principios generales propios Se reparten siete varias a cada jugador...
! del juego.

!
i
i
!

i
Para el andlisis de dichas categorias se realizaron correlaciones que indican en

general, que los datos obtenidos son indicadores en términos correlacionales, de

tendencias referenciales simiiares en las dos modalidades evaluadas.
|

[
|
[
|
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La Tabla 4 muestra las correlaciones entre las categorias evaluadas en la
modalidad oral respecto a las evaluadas en la modalidad escrita en ambas
secuencias, asi como la comelacién obtenida en ias dos modalidades
ir?dependientemente de la condicion de evaluacion (correlacion total).

Las correlaciones significativas para el Grupo 1 (e-0) correspondieron a las
c?tegorias de acciones y reglas, y para el grupc 2 {(o-8) se encontraron
cprrelaciones significativas en las categorias de fracasos, clases y acciones. Cabe
mencionar que la categoria de acciones correlaciond significativamente tanto en el
q‘nélisis por grupo como en el andlisis del total independientemente de la
secuencia de evaluacién (ver Tabla 4).

|

Tabla 4.

Coeficiente de carrelacién oral y escrito para cada categoria.

I
GRUPQ FR IN CL AC RL RG

|

1; (e-0) -0.070 0.165 o 0.429° 0.352 0.455*
2 (o-e) 0.445 0.35 0.398°  0459" -0.220 0.134
TOTAL 0.325* 0.177 0.350 0.481" 0.173 0.243
t

'x p<0.10

|* p<0.05

+ p<0.025
++ p < 0.005

Nota. La abreviacién de cada categoria es: Fracasos (FR); instancias (IN); Clases (CL), Acciones
(AC); Relaciones {RL) y Reglas (RG).
1

Gréficamente, la Figura 1 muestra el porcentaje de frecuencia relativa por
categoria y modalidad. En general, los datos permiten observar una tendencia en
términos de incrementos en la frecuencia relativa de emision de las categorias en
lfunci«fm de su complejidad referencial, aunque este patron se ve alterado en la
categoria de reglas excepto cuando la modalidad escrita fue evaluada
inicialmente.
|
fLas Figuras 2 y 3 representan el nivel referencial inicial de cada uno de los sujetos
que participaron en la investigacién. En las graficas, los niftos, se presentan de
‘acuerdo al grupo que fueron asignadoes al azar y considerando el criterio de no
haber referido mas de dos reglas y tres relaciones, es decir, fueron nifios que al
- 'escribir o platicar la forma de jugar el juego de uno emplearon en sus
descripciones principalmente las categorias de fracasos, instancias, clases y
:accmnes.

!Como se puede observar hubo una categoria que en ningun caso se presento, 1a

|
|
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de clase y con relacion a la de fracasos solo la emitieron dos sujetos en la
modalidad orat (4 y 14) con frecuencias de 2 y 1 respectivamente

|
b) Patrones de aprendizaje.

La Figura 4 presenta los porcentajes individuales de aciertos de los tres grupos en
[?s dos fases experimentales. En ésta se observa que todos los sujetos
adquirieron la respuesta de igualacion en las dos fases experimentales
alcanzando el criterio de ejecucién que se habia designado. En general el nimero
de sesiones requeridas para alcanzar el criterio fue mayor para la primera fase y
en particular para los grupos experimentates en los cuales algunos sujetos 5y 8
necesitaron nueve sesiones a diferencia de! grupo controt en donde sélo un sujeto
(15) requirio siete sesiones. Sin embargo en la fase 2, se puede observar que la

mayoria de los sujetos a excepcion del sujeto 14 (control) sdlo necesitaron de 4
sesiones para cumplir el criterio.

f
Con relacién a los patrones de aprendizaje, la misma figura muestra diferencias
e:ntre los grupos experimentales y control. En la primera fase se puede observar
variabilidad entre los sujetos experimentales y un patréon mas regular en los
sujetos control, por el contrario en la segunda fase se aprecian gque los patrones

mas regulares se encuentran en os grupos experimentales y la variabilidad esta
en el controf.

c:} Pruebas de transferencia.

o, e .
La Figura 5 presenta porcentajes individuales de aciertos en los tres grupos,
durante las pruebas intramodal 1 y 2, asi como en las pruebas extramodal 1y 2

correspondientes a cada fase de entrenamiento.

En términos generales, en las pruebas aplicadas ai final de la Fase 1, (panel
izquierdo), es factible observar que el grupo de instancias obtuvo los mayores
rjiveles de transferencia tanto intra como extramodal, en comparacién con los
grupos de relacién y control, los cuales no lograron transferir extramodalmente.
Del total de los 15 sujetos 13 obtuvieron porcentajes entre 94 y 100% en la prueba
intramodal 1, uno alcanzé el 64% (sujeto 6, del grupo de relacién) y uno mas no
respondi6 ni una respuesta correcta (sujeto 13, controt). En contraste, en la prueba
e:xtramodal 1 los mejores resultados los percibimos en el grupo de instancia con

valores que van del 36 al 100%,; e! grupo de relacidn alcanzé un rango de 0 al 58%
¥ 8l control de 0 al 56%.

En las pruebas aplicadas al término de la Fase 2 (panel derecho), se cbserva un
decremento general en los niveles de transferencia extramodal 2 en todos los
grupos, a excepcion de tres sujetos: el 2 del grupo de instancia, el @ del grupo de
relacion quienes alcanzan el 83% respectivamente y el sujeto 11 quien, ain
siendo control, obtiene puntajes altos en ambas pruebas (intramodal 2, 97% Y
e‘.xtramodal 2, 94%). La prueba intamodal 2 muestra un patrén similar al de la
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primera fase, en este caso dos sujetos (13 y 14) no obtuvieron respuestas
correctas y el sujeto 6 continud emitiendo respuestas por abajo del 69%.

1
Lé Figura 6 representa el porcentaje de acierlos y errores que obtuvieron los
nifos en las pruebas de transferencia a las que fueron expuestos, mostrando los
de;ntos de los tres grupos de investigacion. Los datos se analizaron considerando la
clase de estimulo al que respondian los nifos, ya fuera al idéntico, al diferente o al
semejante, cabe recordar que éste dltimo correspondia a ia respuesta correcta. A
cc}ntinuacién se describen los datos mas relevantes.

Comparando las pruebas intramodales no se observan diferencias entre
grupos, ni entre respuestas; en general se aprecian altos porcentajes de
respuestas correctas, mismas que corresponden a responder a estimulos
semejantes. Los errores presentados se emiten en los estimules idénticos,
principaimente por el grupo control.

|
a)
b
|
b
|
|
b) En las pruebas extramodales se aprecia variabilidad en la seleccion de
i estimulos en todos los grupos. El mayor numero de aciertos se observa en la
| prueba extramodal 1, principalmente en el grupo de instancias; sin embargo,
i en la prueba extramodal 2 las diferencias desaparecen. Los errores se
] aprecian en todos los grupos, seleccionando estimulos tanto diferentes como
I idénticos. Cabe resaltar el caso del grupo de instancia, que, habiendo tenido
{ los mayores porcentajes de aciertos en las otras pruebas, en la extramodal 2
| parece cambiar sus preferencias hacia diferencia, obteniendo altos porcentajes
§ en esta relacion {(78%).

!

i

La Figura 7 representa los porcentajes individuales de aciertos obtenidos por los
sujetos de los tres grupos durante la prueba transituacicnat. Se observan
diferencias importantes entre grupos en cuanto a los niveles de transferencia en
e%l sentido de que los sujetos que completaron textos de instancia (Grupo 1)
obtuvieron los mayores porcentajes de aciertos en comparacién con los grupos
restantes, en los cuales se encontraron niveles de ejecucion inferiores al 50% en
todos los casos. Los puntajes del grupo de instancia fluctuaron entre 53 y 97% en
cuatro de los cinco sujeto y el restante no tuvo aciertos; ios datos del grupo de
r:elacibn variaron entre 44 y 56%, también con un sujeto (10) sin aciertos y en el
grupo control tres sujetos (11, 13 y 14) tampoco respondieron corectamente, los
puntajes de los dos restantes (12 y 15) fueron de 33 y 42% respectivamente.

If_cs errores en esta prueba se pueden observar en la Figura 6, los datos muestran
un patrén similar a! obtenido en la prueba extramodal 1 en donde existe
\.:rariabilidad de respuestas en todos los grupos, el mayor porcentaje de aciertos
para el grupo de instancia y el menor en el control, asi como los errores se
identifican en la seleccidén de estimulos de diferencia e idénticos, sobre todo estos
(itimos por grupo control.

I

Con la intencidon de tener una visidn general de los resultados obtenidos en las
bruebas de transferencia se elabord una gréafica en la cual se presentan los

|
|
|
|
|
|
|
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porcentajes promedio por grupo en las cinco pruebas (Figura 8). Como se puede
observar el grupo que obtuvo los mejores porcentajes en cada una de las pruebas
fue el de instancia a excepcion de la prueba extramodat 2 en donde el grupo de

relacion muestra un porcentaje de 32.7% vy el de instancia 22.7% siendo la

diferencia 10%.

|

El siguiente grupo en obtener las mejores ejecuciones fue el de relacién, con la
excepcion ya sefalada y el grupo control alcanzo los porcentajes menores en
E ya .

comparacion con los grupos experimentales.

[
Cabe sefalar que las ejecuciones en las pruebas intrasituacional 1 y 2 fueron
mayores al 76% para los tres grupos.

|

;c) Pretest y postest.

I

En ia Figura 9 se observan los porcentajes individuales de aciertos obtenidos por
los sujetos de los tres grupos durante las sesiones de pretest y postest. En este
caso se encontraron ejecuciones semejantes en los tres grupos, en el sentido de
;un incremento substancial en el porcentaje de aciertos durante el postest en
comparacion con el pretest.

En el primer grupo (instancia) sélo un sujeto {3) obtuvo un resultado abajo de 47%
de respuestas correctas. Un dato que desconcierta es el que obtiene el sujeto 4 en
:el pretest (91%), a este sujeto se le tuvo que aplicar dos veces la evaluacién
debido a que cuando casi concluia la prueba se presentd una falla eléctrica y los
datos se perdieron, la evaluacién se realizd e mismo dia y como era la primera
prueba no se contemplé que pudiera influir ya que no habia habido
retroalimentacién, sin embargo, aun sin ninguna instruccién extra alcanzé dicho
porcentaje. Una consideracion mas al respecto, es el hecho de gue este mismo
sujeto obtiene el mayor nimero de aciertos en la prueba transituacional (87%)
aunque su ejecucion fue deficiente en ia prueba extra 2 (8%)
|

iEn el grupo de relacién todos aicanzaron porcentajes altos de entre 83 y 97% y
en el grupo control el sujeto 13 no obtuvo respuestas correctas, el nifio 12
incrementd su porcentaje de 0 a 69% comparando pre vs postest y los restantes
sus resultados fueron entre 83 y 100%. Cabe resaltar que en el grupo de relacion
ningln sujete alcanz6 el 100% de respuestas correctas, pero en todos sus

puntajes fueron satisfactorios y en el grupo control sélo un nifio obtuvo el 100%
(sujeto 11). '

I
! .
lSe analizaron los tipos de errores que se emitieron durante estas evaluaciones y
dado que las pruebas contenian todos los estimulos y modalidades empleadas se
dividid considerando si la respuesta correcta correspondia a la semejanza en
;forma, color, o tamafio. En la Figura 10 panel izquierdo se puede apreciar
variabilidad en las respuestas de los niflos en todos fos grupos y en todas las
modalidades evaluadas: forma, color y tamafio. Los sujetos respondieron
aleatoriamente ya sea seleccionando el estimulo diferente, ol idéntico o el

I
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semejante, que era el correcto. Lo relevante a considerar es gue el grupo control

fue el que menos aciertos emitid y el gue alcanzo porcentajes mas altos

respondiendo al estimulo identico en las tres modalidades.
3

En los resultados del postest, panel derecho, se pueden apreciar las siguientes

diferencias entre grupos:

a) El grupo 1 de instancias fue quien mayores aciertos tuvo y cuando {os sujetos
" debian igualar en la modalidad de tamafio sus errores eran seleccionar los
l‘ estimulos diferentes.

b) Ei grupc de relacidn obtuvo porcentajes aceptables de aciertos y sus errores se
“ observan cuando debian igualar el tamafo seleccionando los estimulos
i idénticos en el 42% vy los diferentes en el 18% de los casos.

¢) Es evidente que el grupo que mostré porcentajes mas bajos de aciertos fue el
! control y sus errores se presentan al seleccionar estimulos idénticos en las tres
{  modalidades: forma, color y tamafo, asi como estimulos diferentes en ia
| modalidad de tamafio.

d) La modalidad en la cual se observa el mayor porcentaje de errores es la de
' tamafo en los tres grupos, sin embargo el patron es similar entre el grupo de
' relacién y control al cometer errores seleccionando estimulos diferentes e
| idénticos. En contraste, el grupc de instancias s6lo cometié errores

! seleccionando estimules diferentes.

'e) Autodescripciones.

Con respecto a las autodescnpc:ones o frases incompletas, éstas fueron
analizadas considerando el tipo de referencia a la que los sujetos hacian mencidn,
95 decir, si haclan referencia a una, dos o tres instancias, 6 a una, dos o tres
1retac:iones. Adicionalmente se encontraron otros tipos de respuestas un tanto
gmbiguas que se agruparon en las siguientes clasificaciones: a) No sé, que
agrupé a respuestas como: no sé, no avisa la computadora, no dijo, no contestod,
no se llevan, b) Otros, que agrupé a respuestas como: se parecen, estan igual, se
reiacmnan porque i, se llevan, clasifiqué bien, ¢) Seguimiento de instrucciones,
que agrupd respuestas como: segui las indicaciones, la figura que se relaciona
con la de arriba, la figura de abajo y d) Pantalla, la cual se decidid considerar
como tal porque un sujeto respondia de esta manera consistentemente. Cabe
recordar que son frases a completar que hacian referencia a la ejecumén
inmediata anterior gue habian realizado y que frases como “se parecen” o “estan
igual* en las cuales se podria considerar que se refirieran a relaciones se
encontraban fuera de contexto sin especificacion alguna y al parecer como copia
de la misma pregunta a completar, motive por el cual se anotaron en la anterior
clasificacion.

1

:Los resultados a continuacién se describirdn primero de forma grupal y enseguida
lindividual dadas las caracteristicas particulares encontradas.

En general, la Figura 11 muestra los datos grupales en donde se aprecian
1diferencias entre ambos grupos; el Grupo 1 de instancia, como era de esperarse
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realiza referencias con relacion a intancias principalmente haciendo referencia a
una, es decir, que mencionaban ya fuera la figura o el color al que habian
respondndo (por ejemplo: La figura de arriba era un _cuadrado) este tipo de
autodescnpcuones alcanzé el 51% en promedio, considerando a los cinco sujetos
del grupc. El resto de las respuestas se distribuye en referencias que hacen
alusion a dos o tres instancias (por ejemplo: La figura que escogi era __un
tridnguio rojo; o, La figura de arriba tiene las siguientes caracleristicas _ una
estrella azul chrca) y también se observa un porcentaje de 12.1% en la categoria
que hace referencia a una relacién, asi como el 4.8% en la categoria de otros.

|

En el Grupo 2 de relacién se observa una variabilidad en las respuestas ante las
frases incompletas siendo la categoria de “Otros” la que alcanza el porcentaje
promedio mas alto 26.2%, seguida por la categoria que hace referenciaa 1 o 2
relaciones (20.6% y 19.8%, respectivamente) y ademas se aprecia la emision de
respuestas que hacen referencia a una instancia en un 12%.

Con la intencién de identificar las diferencias encontradas entre grupos y sujetos
se elaboré la Figura 12 en donde se puede apreciar el porcentaje obtenido en
cada tipo de autodescripciones por sujeto. La parte superior muestra los sujetos
del grupo 1 instancia y en éstos se puede apraciar una heterogeneidad en el
porcentaje obtenido en cada una de sus respuestas, asi, el sujeto 1 hace
referencias en mayor proporcion can referencia a una relacion (v.g. “La figura de
arriba era iqual o tenfa caracteristicas iquales si* el sujeto 2 dustnbuye sus
respuestas entre referencia a una o dos instancias, principalmente (v.g. * La figura
Qque escogi era  un rombo” 6 “La fi igura de arriba era __una cruz color azul’), el
sujeto 3 obtiene el mayor porcentaje en hacer referencia a tres, una y dos
linstancias, asi como en la categoria de otros (v.g. Referencia a tres instancias * La
figura de arriba era cruz, chica y rol "), el sujeto 4 Gnicamente hace referencias a
instancias igual que el sujeto 5 quien fue el que mayor porcentaje obtuvo en la
categoria de referir una instancia.

La parte inferior de la Figura 12 muestra los datos obtenidos por los cinco sujetos
ide! Grupo 2, en ella se aprecia la diferencia en el tipo de respuestas de cada uno
«asi, el sujeto seis es quien mayor variabilidad exhibe pero nunca hace referencias
‘a instancias, es el Unico que ante el texto “Para asegurarme que mi respuesta sea
correcta debo fijarme en _____menciona /a pantalla de abajo”, un ejemplo de referir
|una relacidon es “Mi respuesta es correcta siempre que escejo _una figura casi
ligual” el ejemplo de|referir dos relaciones es “Mi respuesta es correcta siempre ‘
'que escojo _una figura igual nada mas que diferente en el famafio” ia referencia
'de tres relaciones la encontramos en “Mi respuesta es correcta siempre que
; ESCOjO una fiqura casi iqual nada mas gue de otro color y tamafio™ La categoria de
‘no se” es la que mayor porcentaje alcanza (34%) y ésta se menciona en todas
< las pruebas de transferencia presentadas, ya que la nifia sefiala que no sabe si su
respuesta as comrecta o no porque ta computadora no lo indicaba, ademas de que
.ante el texto “La figura que escogi fue ;comrecta o incorrecta? Por qué
' . la nifia respondia Ja primera parte, pero la segunda, en el entrenamiento dos
suempre respondié “no sé”.

I
1
!
!
b
|
i
|



I
i
1
|
|
|

| 74
i

\

|

'

En contraste el sujeto siete obtiene un alto porcentaje en referir una instancia
(58.9%) seguido de la categoria otros en donde alcanza un porcentaje de 34.5%
(Ej. “La Gitima figura que escogi fue ¢, correcta o incorrecta? incorrecta por qué no
la escogi bien”_6, “La figura que escogi ¢ Se relaciona con la de arriba? No por
qué no se flevan”)

|
Los tipos de autodescripciones que predominaron en el sujeto 8 son las de una y
dos relaciones (44.69 y 17.42% respectivamente), asi como en la categoria de
otros (35.6%), en donde la mayoria de sus respuestas fueron: se relacionan o se
p'arecen, principalmente cuando se ie presentaban las pruebas de transferencia.
A continuacién se transcribe un ejemplo de la forma en que refirid dos relaciones
“L{a figura que escogi ¢Se relaciona con de arriba? ¢ Por qué? porgue
es un cuadrado chico y otro grande”.
El porcentaje mas alto alcanzado por el sujeto nueve es el de referir dos
relaciones (61.36%) y como se puede apreciar en la Figura 10 fue el nifo que en
m:ayor proparcion refiere utifizando relaciones, cerca del 80%. El sujeto 10, al igual
que el 6 muestran variabilidad en sus respuesias, aunque en este caso
predominan respuestas inespecificas como son las que se agrupan en las
categorias de otros, no sé y seguimiento de instrucciones.

f) Reglas.

A continuacion se describiran los resultados ebtenidos sobre el tipo de reglas que
los sujetos referian cada cuatro sesiones. Para la seleccion de las categorias a
utilizar se retomaron y adaptaron las propuestas por Peldez y Moreno (1998),
quedando las siguientes:

REGLA PRECISA IMPLICITA (R.P.L.)
Se hace referencia especifica de la relacién o relaciones correctas pertenecientes
a'la tarea de manera generica.

REGLA PRECISA EXPLICITA (R.P.E.)
Se hace referencia  especifica de la relacidn o relaciones correctas
pertenecientes a la tarea describiendo las diferentes modalidades (colores, forma,
tamanio, etc.) o instancias {rojo, circulo, grandes, etc.) involucradas.

]

IiEGLA INEXACTA IMPLICITA (R.1.1)
Sp hace referencia a una relacién o relaciones incorrectas pertenecientes a la
tarea de manera genérica.

|
REGLA INEXACTA EXPLICITA (R.L.E.)
Se hace referencia a una relacién o relaciones incorrectas pertenecientes a la
tarea describiendo las diferentes modalidades (colores, forma, tamafio, etc.) o
instancias (rojo, circulo, grandes, etc ) involucradas.

|
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DESCRIPCIONES (D).

Se hace referencia a la tarea sefalando modalidades, instancias o las
ipstmociones, sin establecer ningun tipo de relaciones. ’
|

Los resultados se describiran en dos apartados, primero considerando el
ﬁorcentaje promedio obtenido por categoria y por grupo con relacion al tipo de
referencias formutadas cuando se les solicitd a os sujetos escribieran la regla del
juego y en el segundo la frecuencia obtenida por cada sujeto y grupo en los
diferentes tipos de reglas (Figuras 13 y 14 respectivamente).

En general, los datos evidencian diferencias en cuanto a la forma de referir la
regla del juego dependiendo del grupo en donde participaron; sin embargo, el
grupo que obtuvo los mejores puntajes considerando la precision de sus
referencias, independientemente de que fueran explicitas o implicitas, fue el de
instancia (37.5% en P.E. + 31.25% en P.. = 68.25%). Los otros dos grupos

mostraron porcentajes similares entre ellos y por debajo del 50% (control 18,75 +
18.75=37.6% y e! derelacion 22.2 + 11.11 = 33.31%).

i
Lia imprecision de las referencias se observa en los tres grupos siendo mayor en el

de relacion (1.E. 5.5 + |.1. 22.5 = 28%), seguido por control (25%) y el de instancia
{19%).
|

|
Las descripciones son utilizadas en porcentajes similares entre e! grupo de
relacion y el control (38.8% y 37.5% respectivamente).

Los datos individuales se representan en la Figura 14, en ella se puede apreciar la
cantidad y tipo de reglas que emitid cada sujeto, por grupo. La diferencia en
cuanto a cantidad se debe a que no todos los sujetos cumplieron el criterio de
cambio de fase en el mismo nimero de sesiones, por lo que el rango varia de 2 a

6l reglas por sujeto.

ée puede apreciar que hubo sujetos que nunca refirieron reglas (sujetos 6,12 y 13)
¥, que sus respuestas fueron descripcianes, por ejemplo: “Ex  pantalla aparecerdn 4
Siguras 1 arriba y 3 abajo 14 tienes que escoger 1 figura que creas gue valla con la de arriba,
mseves el raton hacia donde esta la figura y presionas el botén” Por oftro lado, dos sujetos
rt;aﬁeren ‘empleando un sdlo tipo de regla desde el principio y ésta fue correcta o
precisa implicita en el caso del sujeto 1 y explicita en el sujeto 2 ( sujeto 1 regla
precisa implicita: “s7 ks de arviba es igual que la de abajo y del mismo color pero es peguera
bueno segdn como aparezva arriba puede ser grande o chica si es grande escoges la chica, de
abajo o si es chica escqges la grande pero del mismo color”; suijeto 2 regla precisa explicita
“Yienes que mover el “mouse™ en iniciar e Juego para que la flecha se cologue alli, Vas a ver
una fignra arriba y 3 abajo, y vas a escoger la qgue creas corvecta por ¢l color o la figura, cada 3
respuestas gue des, te van a dar una hoja de 12 preguntas y cada 3 respuestas que des vas a
contestar las preguntas de la hoja “cada 3 respucstas” son 36 juegos y la maquina le va a decir
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st fue “ACIERTO 0 ERROR. Solo vas a escribir en la hoja y al final te van a decir
cirantos puntos obtuviste, y le tienes que poner el nombre a la hoja que te den”.
[}

E;l unico sujeto que todas sus respuestas fueron referencias inexactas fue el 9 “&
regla es no escoger L figura que se paregca a la de arriba, siendo peguesia, grande o de diferentes
colores” En el resto de los sujetos se aprecia variabilidad en el tipo de reglas que
refirieron sobresaliendo el sujeto 8 quien emplea 3 tipos de reglas asi como
descripciones. En el anexo 1 se presentan ejemplos de las reglas que cada nific
e!rnitié.

g) Rendimiento académico.

1

{
Finalmente, para analizar ios datos obtenidos sobre el rendimiento académico se
opté por considerar el promedio general obtenido al final del curso escolar, asi
como el promedio en tas materias de espariol y matematicas de cada uno de los
nifos que participaron en la investigacion.

t .
La Tabla § muestra dichos datos por grupo asi como el porcentaje de ejecucion
optenido en cada una de las pruebas de transferencia. Como se puede apreciar el
promedio fluctud entre 6 y 9.6 de calificacion tomando en cuenta los tres grupos,
cabe recordar que los ninos fueron asignados al azar sin considerar sus
calificaciones, sin embargo los promedios mas bajos los encontramos en el grupo
c?ntrol {entre 6y 7.3).

Tabla 5.
Datos académicos y porcentaje de efecucion en pruebas.

GRUPG | Sujoo | Promedic | Espafiol | Matemd [ 96 % % % % % %
‘ Sear | a1 [Extrat | Intra2 { Extra2 [ Trans | Post Pre

7.6 ) 7 94 | 81 [ 100 | 30 53 | 83 33

lqstancia

9.6 10 | 10 [100 | 72 97 83 [ 72 | 97 0

7.9 9 7 100 | 100 | 97 80 | 97 1100 | N
8.1 8 8 | 100 | 50 97 11 0 100 | 53

1
: 2
! 3 7.4 68 | 6.4 {100 [ 36 100 | 80 56 47 33
i 4

5

i

t

Relecién] 61 85 | 9 | 6 | 64 | 56 | 69 | 50 | 47 | 97 | 28

1 =T 75 [ 6 | 6 |97 | 58 | 94 | 30 | 44 | 83 | 33

: 8T 73 (72 64100 0 | 94 | 0 | 5 | 83 | 33
) 3
10

75 |74} 741100] 19 | 100 | 81 47 83 30
9.3 9 10 | t00 ; 30 97 60 0 83 50

!

Controt; 11 73 |78 | 76 | 100 | 60 a7 94 0 100 | 14
!
1

12 7 8 74 | 97 60 81 11 33 | 69 0
; 13| 65 6 6 4 60 0 60 0 0 30
i 14 | 7.7 7 6 97 0 0 80 0 83 50
! 15 6 6 6 [ 100] 5 | 100 | &1 42 | 88 17
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!.os resultados mas relevantes que se observan son:

a) El caso del sujeto 2 quien presentd un promedio general de 9.6 y calificaciones
' de 10 en espafol y mateméticas. Su desempefic en la investigacion fue
i satisfactorio ya que sus porcentajes de ejecucion no van por debajo del 72%
| entodas las pruebas. '

b) El sujeto 4 fue excepcional desde el principio, puesto que su porcentaje en el
1 pretest fue de 91 % (baste recordar que se le presentd la prueba dos veces
! seguidas por problemas de falla de energia eléctrica) y su ejecucion en
| adelante fue sumamente satisfactoria en todas las pruebas. Sus calificaciones
* fueron de 8, 9y 7 en el promedio.

c) El sujeto 10, quien muestra buenas calificaciones de 9 y 10 obtiene puntajes
| bajos en las pruebas extra 1 y 2 v la transituacional.

d) El sujeto 13 fue el Gnico que obtuvo 0% en el postest y en las pruebas intra 1,

. 2,y transituacional y sus calificaciones son de 6 en espariol y mateméticas con
i un promedio general de 6.5.

l‘Jno de los objetivos fue el identificar si existia correlacion entre el rendimiento
académico y su ejecucion en las pruebas de transferencia para fo cual se
realizaron correlaciones por grupo (Tabla 6). Para la interpretacion de las mismas
se consideré lo que Hemandez, Fernandez y Baptista (1998) proponen al
respecto: el coeficients r de Pearson puede variar de —1.00 a +1.00 donde —1.00
es una correlacién negativa perfecta y +1.00 es una correlacion positiva perfecta y
el 0.00 significa que no existe correlacién alguna entre variables: los vatores
intermedios son considerados como sigue:

1
: -1.00 = Correlacién negativa perfecta.

-0-90 = Correlacion negativa muy fuerte.

-0.75 = Correlacién negativa considerable.

-0.50 = Correlacién negativa media.

-0.10 = Correlacidn negativa débil.

0.0 = No existe correlacidn alguna entre variables.
+0.10 = Correlacién positiva débil.

+0.50 = Correlacién positiva media.

3 +0.75 = Correlacién positiva considerable.

| +0.80 = Correlacion positiva muy fuerte.

1 +1.00 = Correlacion positiva perfecta.

Con el propésito de facilitar el andlisis, resulta pertinente recordar que el signo
il‘:\dica la direccion de la correlacién (positiva y negativa) y el valor numérico, la
magnitud de la correlacién, de tal manera que la correlacién negativa perfecta
indica que a mayor X, menor Y, de manera proporcional y viceversa (a menor X
mayor Y) y que, ia correlacién positiva perfecta sefala que a mayor X, mayor Y o
a menor X, menor Y de manera proporcional.

|

De esta manera se puede considerar que, los datos muestran la posible existencia
de correlaciones entre las variables comparadas ya que se observan resuitados
que van entre correlaciones negativas muy fuertes hasta correlaciones positivas

I
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nfluy fuertes, sin embargo Unicamente tres resultaron ser significativas al nivel de
significancia de .05, indicando que en estas correlaciones existe una probabilidad
del 95% de que sean verdaderas (ver Tabla 6).

A continuacion se describiran los resultados de las correlaciones por grupo. En &l
grupo 1 de instancia observamos dos correlaciones positivas considerables entre
los datos de espafiol con la prueba extramodal 1 y espafiol con la del postest;
ademas la misma variable de espafiol presenta una correlacion negativa media

_¢on la prueba intramodal 2. En el caso de matematicas encontramos dos
correlaciones medias negativas y una positiva y con el promedio se aprecian dos
correlaciones medias una negativa y otra positiva (ver Tabla 6).

Tabla 6.
Correlaciones entre el promedio académico y €l porcentaje de respuestas

correctas por prueba de transferencia. .

| intral _Extral. intra2 extra2 trans _post . pre
;Grupo1 Espaiiol 0203 007505) 04973 0.12783 0.4117 L0.7442.)-0.2054
Matemiticas 0.268 0.0968 6307 0.09835 -0.0328 05652 -0.5793

Promedio 0.2737 02637 -06897 0.19549 01285 0.6369 -0.4731

|
1
! Grupo 2 Espafiol 05786 0.6502 -0.5563 0.33099 0.6501 0.575 0.4244
} Mateméticas 04237 -0254 0464 (0.46684 -0.9151* -0.3842 0.9026"
|

Promedio  -0.2981 0.1957 -0.2704 0.42238 -0.8265* 0.3317 0.6732

| Grupo 3 Espailol 0.5521 0.0143 0.3568 -0.3356 -0.0757 0.4942 -0.4366
: Mateméticas (.4086 04403 0602 -02767 0.0175 04027 0711
; Promedio 0.3443 0557 0.1416 -00274 05745 03108 0,634

*p<.05 correlacion media ) correlacion considerable

' En el Grupo 2 de relacion se observan tres correlaciones negativas medias y dos
! positivas medias relacionadas con la variable de espariol. Para matematicas
| encontramos dos correlaciones significativas con la prueba transituacional y el
pretest a un nivel de significancia de .05; ademas de dos correlaciones positivas
medias con las pruebas intramodal 2 y extramodal 2. El promedio correlaciona
negativamente con la prueba transituacional a un nivel de significancia de .05 y
con el pretest en una correlacién media.

El grupo controi muestra dos correlaciones positivas medias entre espafol y las
pruebas intramodai 1 y el postest. Para matematicas unicamente se observa una
correlacién positiva media con la prueba intra 2 y con el promedio se encontrd dos
correlaciones negativas medias con la prueba extramodal 1 y la transituacionat y

I
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} una correlacion positiva con el pretest.
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CAPITULO 5
DISCUSION Y CONCLUSION

La inteligencia ha sido un tema de interés desde mediados de! siglo XIX, teniendo
su mayor auge en 1os inicios del siglo XX, y aun a la fecha se contintan realizando
mvestlgamones al respecto. Resulta tmportante enfatizar que dependiendo de la

postura tedrica que se contemple ésta guiara la forma de concebirla, evaluarla e
investigarla.

En la presente investigacion se retoma el enfoque interconductual que Ribes
(1990a) propone al respecto ya que en principio se considera que es una
modahdad del comportamiento humano y no consiste de algun tipo particular de
actlwdad sino que el comportamiento inteligente requiere de desempeiios no
rutmanos y de la formulacién de reglas, métodos y maximas que lleven a ia
persona a responder en diferentes niveles de aptitud.

Un aspecto que merece resaltarse es el hecho de que tres de los enfoques
rewsados (el de las inteligencias mditiples, el contextual y e! interconductual)
coenmden en identificar a la inteligencia como una tendencia del ser humano,

ademés proponen que es factible modificarla y toman en cuenta ios aspectos
intemos y externos del individuo.,

Adicionalmente Gardner (1993) y Ribes (1990a) tienen en comun que ambos
sefialan fa importancia de: a) el espacio fisico y social en donde se presenta el
cbmportamlento y b} los estimulos internos y externos a los que el individuo puede
responder Gardner los denomina los ambitos y el campo y Ribes medic de
contacto y factores disposicicnales. Por otro lado, ambos especifican que la
mtehgencsa implica competencia, entendida como un conjunto de habilidades y
ademas enfatizan que se presenta particularmente en los seres humancs por
tener la posibilidad de comportarse de manera simbdlica.

Atlanue las coincidencias resultaron sorprendentes, sin embargo es recomendable
esrtudiar con mayor detalle estas posibles similitudes y corraborar o refutar lo dicho
antenormente Lo que es incuestionable y evidente es la postura tedrica de la que
par‘ten para Gardner siguen siendo relevantes los aspectos neuroldgicos a los
cuales les atribuye las diferencias individuales por lo que concibe a las
mtehgenc:as como algo que se encuentra dentro del individuo. Para Ribes, la
mtelrgent;la es una modalidad de! comportamiento humano y aunque no descarta
Ios factores neurologicos nunca les atribuye una relacién directa, y considera que
el compcrtamlento humano se presenta en un campo interactivo contingencial.

La presente investigacion tuvo como objetivo centrai evaluar el papel que juegan
las autodescripciones de instancia y relacion para promover ejecuciones efectivas
en tareas de discriminacion condicional durante entrenamiento y/o pruebas de

ESTA TESIS NO SALF
DE LA BIBLIOTECA



30

tlransferencia en nifios asi como analizar si dicha evaluacién es indicador de
comportamiento inteligente.

Las preguntas que guiaron el estudio y a las cuales se dard respuesta en la
presente discusion son:

1. Con relacién al nivel referencial inicial y como parte del procedimiento
1 metodoldgico: ¢ Existe diferencia entre referir de manera oral o por escrito?.

2. Con relacion a las autodescripciones: ¢En qué medida las autodescripciones
de tipo instancia o relacién facilitan ia adquisicion de las respuestas de
igualacion y su transferencia, ademas del desarrollo de conducta basada en
regias entendida como comportamiento intetigente?.

Tomando en cuenta el rendimiento académico: ¢ Existe alguna relacion entre el
rendimiento académico y la ejecucion en las pruebas de transferencia?

w

1.- El primer objetivo que se contemplé en el trabajo fue el identificar si
qxistian diferencias entre el nivel referencial oral y el escrito. Los resultados del
elstudio indicaron correlaciones significativas entre las modalidades oral y escrita,
fo cual implica una posible equivalencia funcionai entre ambas, sin embargo,
aunque esto parece indicar que las competencias linghisticas orales y escritas,
aun siendo morfolégicamente diferentes en términos de los sistemas reactivos
iqvoluaados, pueden liegar a ser similares desde un punto de vista funcional, es
npcesario apuntar gue cuando se compararon los coeficientes de correlacion entre
cgtegorias (Tabla 4), se observaron diferencias importantes entre lo obtenido en 1a
modalidad oral y escrita, aparentemente como efecto de la secuencia de
evaluacién.

Resulta interesante senalar que cuando la modalidad escrita fue evaluada
iqicialmente, se obiuvo un coeficiente de correlacién significativo en 1a categoria
de reglas, a diferencia del grupo gue se le presentd la secuencia oral-escrita. Una

p'psib!e explicacién de este hallazgo, es €l hecho de que la modalidad escrita

brinda la posibilidad de autocorreccién y por lo tanto la produccion de un discurso
I"I"ILE'IS complejo, factor que asimismo pudo haber favorecido dicha correlacion.

Por otro lado, cuando la modalidad oral fue evaluada iniciaimente, se
optuvieron correlaciones  significativas en aquellas categorias de menor
complejidad referencial. Esto pudiera explicarse en términos de gue en un
discurso orat, los sujetos no tienen [a misma oportunidad de corregir sus
re:ferencias, por lo que posiblemente no facilita la emision de referencias mas
complejas.

i

| La categoria de acciones fue la que obtuvo correlaciones significativas
ingependientemente de la secuencia de evaluacion, lo cual representa la
importancia que para los nifios tiene el raferir hechos concretos como apoyo a su
discurso ya fuera oral 0 escrito.

Las categorias que fueron mas frecuentes y variables, independientemente
de la modalidad fueron las mas complejas: acciones, relaciones y reglas, por lo



cual se optd por elegir a los sujetos que tuviesen menor emision de estas dos
Gitimas, considerando su tendencia a emitir referencias de menor complejidad y
asi cumplir el criterio establecido en el estudio.

Aunado a las implicaciones metodologicas de estos resultados, también
cabe senalar que continuar con este tipo de investigacion permitiria rastrear
Qiferentes niveles evolutivos del lenguaje oral y escrito con el fin de identificar las
gzondiciones contingenciales, factores temporales, y socioculturales que se
vinculan con el logro de la equivalencia funcional entre dichas modalidades.

2. En consideracion a las autodescripciones se puede sefalar que si se
qbservaron diferencias tanto en la adquisicidn de la tarea entrenada como en la
ejecucion observada en las diferentes pruebas de transferencia en funcion de! tipo
Qe textos incompletos (Figuras 4, 5, 7 y 8). Cabe resaltar que todos los sujetos
qdquirieron la respuesta de igualacion en ambas fases de entrenamiento, por lo
que se puede considerar que todos los nifios contaban con niveles de ejecucion

semejantes al ser expuestos a pruebas de transferencia.

Asimismo, todos los sujetos, a excepcion del sujeto 13, tuvieron altas ejecuciones
en pruebas intramodales, lo que sugiere que independientemente de las
autodescripciones, el entrenamiento mismo facilité ta transferencia de la respuesta
d|e igualacién a nuevas condiciones de estimulo cuando se mantuvo constante el
criterio de iguatacion utilizado durante entrenamiento. Sin embargo, durante la
;irueba extramodal posterior a la primera fase de entrenamiento, se observaron
diferencias entre grupos.

Los sujetos entrenados con autodescripciones tipo instancia, lograron los mas
alltos niveles de transferencia en comparacion con los otros dos grupos. Sin
ernbargo, en la prueba extramodal posterior a la segunda fase de entrenamiento,
estas diferencias se diluyen, en el sentido de que independientemente del grupo,
los niveles de transferencia fueron pobres.

Lo anterior puede ser explicado en tres sentidos: :

a) Probablemente un nimero menor de modalidades entrenadas (Unicamente
forma en el primer entrenamiento), favorecio la transferencia cuando se incluyd
una nueva, a diferencia de cuando se entrenaron dos modalidades (forma ©
color en el segundo entrenamiento), lo cual interfirid en los niveles de
transferencia alcanzados por los sujetos.

b) Probablemente el tipo de modalidad entrenada yfo probada influye en dicha
transferencia dado que algunas modalidades son ejercitadas, en ambientes
naturales, con mas frecuencia que otras (ejemplo: color vs tamafio).

¢) Elhecho de que los sujetos hayan sido entrenados a igualar con base en forma

l en la primera fase, y con base en forma o color en la segunda, teniendo
presente al tamafio como dimension irrelevante, pudo haber sido un factor que

‘ obstaculizé Ia transferencia cuando la modalidad evaluada fue tamaiio.

EII'I este sentido consideramos que el tiempo de exposicion, en términos de
ensayos y numero de sesiones, durante el cual esta modalidad fungié como no
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pemnente para |a respuesta de igualacién, aunado a lo expuesto en el punto b,

contnbuyo a la ejecucion observada en todos los sujetos.

Esta ultima interpretacion parece corroborarse al analizar las ejecuciones durante
1a prueba extrasituacional, en la cuat los sujetos del Grupo 1 transfirieron su
rlespuesta de igualacién con mayor facilidad en comparacion con los grupos
restantes, cuando se modificaren completamente las condiciones de estimulo, de
flguras geomeétricas a palabras (Figura 5). A diferencia de las pruebas anteriores,
ep la extrasituacional, los sujetos no tenian historia experimental, ni relevante ni
|rrelevante con respecto al tipo de estimulos presentados, lo cual pudo haber
contnbuudo a que los sujetos del Grupo 1 mostraran una mayor transferencia a
dlferencra de la prueba extramodal de la segunda fase corroborando con esto que
!as autodescripciones de instancia tienden a favorecer un mayor desligamiento en
este grupo poblacional.

Estos resuitados sugieren que el entrenamiento descriplivo que explicitamente
demanda referencias relativas a las propiedades fisicas de los estimulos,
pos:blemente $ea una condicitn necesaria para obtener transferencia de la
réspuesta de igualacion en este tipo de poblacion. Ademds confirma lo obtenido
en estudios anteriores (Ribes, Cepeda, Hickamn, Moreno y Pefalosa, 1992
Morales Hickman, Tena, Cepeda y Garcia, 1992; Ribes, Dominguez, Tena y
Martmez 1952 y Moreno, Hickman, Cepeda, TenayP!ancarte 1997) en el sentido
de que la promocion de algunas descripciones verbales de los sujetos favorece la
ejtlacuc;én en pruebas de transferencia.

Lo anterior se corrobora ademds, al observar los datos obtenidos con relacion al
tlpo de autodescripciones que los nifios emitieron (Figura 12). En éstos se aprecia
que el grupo al que se le presentaron textos incompletos que hacian referencia a
mstanuas tos completaron ajustandose a ellos, es decir, refiriendao el nombre de la

ﬁgura el color de la misma o el tamafio y $6lo un sujeto hacia referencia a una
relacién.

En contraste, en el Grupo 2 de relacion se observa que los nifios si refirieron
empieando relaciones, pero en porcentajes bajos y sin embargo se observan otros
tlpps de categorias como el responder "no sé&" o repitiendo las instrucciones del
principio de la investigacion en porcentajes muchos mayores; ademas de
presentar respuestas particulares en cada sujeto, de tal manera que alguno
completaba la frase mencionando a la “pantalla”, otro mas las instrucciones y hubo
uno que completaba |a frase describiendo las caracteristicas fisicas (instancias).
Untaspecto que pude haber influido fue [a redaccién empleada en cada una de las
frases incompletas, ya que, como se recordard, éstas se tomaron de los estudias
que antecedieron al presente en donde los sujelos fueron estudiantes
unwersntanos y uUnicamente se modificaron algunas palabras, por lo que cabe la

posmmdad de que los pequefos no hayan comprendido el significado de las
palabras empleadas.
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|F’or otra parte, de acuerdo con Ribes y Rodriguez {1999), los factores que pueden
mc:d:r directamente en la adquisicién y transferencia de una discriminacion
condlmonal son: a) las instrucciones (Martinez y Ribes, 1996, Ribes y Martinez,
1990) b) las caracteristicas de la tarea (Ribes, Moreno, y Martinez, 1995; Ribes,
Moreno y Martinez, 1998); c) la retroinformacién o consecuencias de la respuesta
dlscnmmada o de eleccién (Ribes, Barrera y Cabrera, 1998; Ribes y Martinez,
1990 Ribes, Moreno y Martinez, 1994, Ribes, Torres y Barrera, 1995) y d) las

descnpmones de la ejecucién por parte del sujeto {Ribes, Dominguez, Tena y
Martinez, 1992; Ribes, Torres y Ramirez, 1596},

Los autores sefialan que estos factores forman parte de una contingencia
discriminativa compleja y que en esta medida su presentacién adopta un criterio
de correspondencia entre todos. De tal manera que las instrucciones especifican
el criterio de ejecucién de manera explicita 0 aproximada, la retroalimentacion
mforma si la respuesta de eleccion fue correcta o incorrecta y las descripciones de
Ia ejecucion narran o incluyen el criterio, modalidades o estimulos considerados en
ta respuesta de igualacion.

En el caso de la investigacion reportada, dichos factores fueron tomados en
cuenta sin embargo la transferencia no se pudo observar en algunas pruebas,
como ya se menciond. Otra posible razén es el hecho de que no se evalud, ni
retroahmento la correspondencia de las autodescripciones con la gjecucion de los
swetos esto es, ellos respondian los textos, pero nunca se les informé la
relevancia que tenia la correspondencia de lo que escribieran con fo que

ejecutaran y simpiemente cumplian e! criterio de ejecucion solicitado completando
el tipo de texto correspondiente.

Tomando como criterio la cantidad de tareas que debe realizar el sujeto, o la
cantndad de estimulos que se le presenten en cada ensayo, el entrenamiento
puede ser serial o concurrente. En e} entrenamiento serial, et sujeto tiene que
aprender sucesivamente una tarea después de otra (Panyan & Hall, 1978) o
responder a un estimulo nuevo después de que haya respondido correctamente al
ar?tenor En el entrenamiento concurrente al sujeto sa le entrena en dos tareas en
la,misma condicion experimental o se le presentan simultaneamente dos o mas
estlmuios en cada ensayo para que respondan sélo a unc de ellos. (Martinez,
Gonzélez Ortiz y Carrillo, 1999). De acuerdo con lo anterior una alternativa a
explorar es el entrenar concurrentemente las diferentes instancias y después
evaluar.

Eq este caso, y retemando la investigacion realizada por Martinez, et al., (1999) se
pqdria entrenar concurrentemente, en primer lugar, la semejanza de forma o color,
es decir presentar la mitad de los ensayos en donde el criterio correcto sea la
igualacion en forma y la otra mitad en color y al alcanzar el criterio que se ha
tomado hasta el momentc (90% de respuestas correctas en tres sesiones
consecutwas) pasar a un segundo entrenamiento en donde se entrenen
concurrentemente el tamafio y la trama para finalizar con las pruebas de
transferencia. El proposito seria investigar si el entrenamiento concurrente
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Ifavorece la transferencia e identificar las diferencias con el entrenamiento serial
ﬁue hasta et momento es el que se ha venido lievando a cabo.

|

pn aspecto que es importante tomar en cuenta con respecto a las reglas que enla
presente investigacion se estudiaron es el supuesto del que se parte. Recordemos
'lque la metodologia empleada trata de presentar una diversidad de ejemplos,
fetroalimentar la respuesta del nifio, promover autodescripciones, presentar
pruebas de transferencia y evaluar el tipo de regla que va construyendo a lo largo
gel estudio. Es decir, la regla no se indica o explicita al principio, la idea es intentar
gnalizar si la metodologia empleada contribuye a que el menor pueda formular una
regla que le permita responder satisfactoriamente.

ll_os resultados encontrados de ninguna manera pueden ser concluyentes, sin
gmbargo si se puede mencionar que el Grupo 1 tuvo mas reglas precisas y fue el
que tuvo mejores ejecuciones en las pruebas de transferencia, en contraste con el
grupo 2 y el control en donde predominan las descripciones. Lo anterior de alguna
r‘lnanera vuelve a corroborar que en este tipo de poblacién al parecer et hecho de
elnfrentarios a describir caracteristicas concretas referentes a la tarea les brinda
elementos que posibilitan por un lado transferir y por otro ir elaborando reglas que
llegan a ser precisas.

Por otro lado, en todos los grupos se presentaron reglas inexactas o incorrectas, lo
que evidencia que el procedimiento no contempia los aspectos necesarios para
due todeos los sujetos pudieran ser capaces de formular la regla general precisa
que les permitiera responder correctamente a todas tas pruebas de transferencia.
L'o anterior puede explicar los bajos porcentajes en la prueba de transferencia
extramodal 2.

qgn la intencion de clarificar y sintetizar los hallazgos se exponen a continuacion
los cinco puntos mas relevantes con relacion al segundo objetivo planteado:

a‘) Todos los nifios adquirieron |a respuesta de igualacion, y tuvieron altas
ejecuciones en las pruebas intramodales 1o que evidencia \a efectividad del
procedimiento para que los niflos alcancen niveles de desligamiento
intrasituacional, es decir, de procesos de mediacion contingencial no
substitutivos, que involucren interacciones reguladas por las propiedades

i aparentes de los estimulos.

b) Los nifios expuestos a autodescripciones de instancia fueron los que mostraron
mejores porcentajes de ejecucion en las pruebas de transferencia {intramodal

) 1y 2; extramodal 1 y extrasituacional), a excepcién de la prueba extramodal 2.

| Si los menores Unicamente hubieran transferido en las pruebas intramodat y

1extramoda! se podria decir que alcanzaron un nivel de desligamiento

| extrasituacional en donde ya se involucran interacciones reguladas por

" eventos u objetos presentes independientemente de sus propiedades

aparentes, con base en contingencias anteriores, sin embargo, la ejecucion de

l algunos nifios en la prueba extrasituacionat y el tipo de reglas precisas que

|

|
|
|
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todo el grupo refiere pone en duda el nivel de desligamiento que pudieron
alcanzar. Posiblemente se puede decir que estos nifios se encontraban en un
nivel incipiente de desligamiento transituacional.

Los nifios expuestos a autodescripciones de relacién solo transfirieron en las
pruebas intramodal 1y 2 y el tipo de reglas que refirieron fueron en su mayoria
inexactas y descripciones, aunque dos sujetos 10 hicieron de manera precisa.
En este caso, se puede argumentar que los menores alcanzaron un nivel de
desligamiento intrasituacional unicamente, es decir su comportamiento fue
efectivo dnicamente a manera de “saber como”, y por lo tanto, aun cuando
efectivo, no necesariamente fueron capaces de describir las circunstancias
bajo las cuales |a tarea se llevo a cabo exitosamente. Por otro lado, cabe la
posibitidad de considerar gue probablemente el tipo de autodescripciones a las
que fueron sometidos de alguna manera interfirié en la transferencia a niveles
superiores. Una posible razoén es que los textos empleados para entrenar
relaciones no fueron adaptados para ser utilizados con nifios y dada la
redaccién empleada pudieron haber confundido e interferido tanto en la
transferencia como en la formuiacion de la regla.

En el caso del grupo control, Unicamente se observd fransferencia en la prueba
intramodal 1 y para algunos sujetes en la intramodal 2. El que sélo hayan
transferido en este tipo de pruebas, indica que su comportamiento fue efectivo
a manera de "saber como®, y que alcanzaron un nivel inicial de desligamiento
intrasituacionat. Sin embargo, el hecho de que tres sujetos hayan sido capaces
de referir reglas precisas puede ser indicativo de que el entrenamiento
posibilita que los individuos establezcan algun desligamiento espacio temporal,
sin llegar a concretizarlo ya que los mismos sujetos refieren también reglas
inexactas y no muestran transferencia en las pruebas extramodal 1y 2y
extrasituacional.

El hecho de que la mayoria de los sujetos de la investigacién (11 de 15) hayan
alcanzado méas del 80% de respuestas correctas en el postest corrobora en
primer lugar la efectividad del procedimiento utitizado en el entrenamiento, ya
que fueron expuestos a una ejercitacion variada de estimulos, y en segundo
lugar, la importancia que tiene el que los sujetos dominen la tarea para llegar a
emitir un comportamiento a manera de saber coOmo vy asi desligarse en un nivel
intrasitaucional.

E!n general, se puede decir que el solicitar a un nifio que describa su ejecucidn en
términos referidos a instancias puede favorecer a que vaya estableciendo
rellaciones desligadas de los eventos y contingencias concretas hasta formular una
regla general que le permita responder adecuadamente a situaciones semejantes.
Si|n embargo, la sola descripcion no es suficiente, también se ha comprobado que
un requisito es el que domine el desempeiio efectivo y que la respuesta verbal
describa una contingencia {Rodriguez, 2000).

|
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De tal manera que las autoinstrucciones pueden ser pertinentes a la ejecucion no
'porque éstas regulen la conducta motora sino porque el sujeto introduce a fa
situacion de interaccién elementos no presentes sobre su desempefio efectivo,
desligandose asi de tiempo y espacio, y si ademds ¢l sujeto es capaz de formular
una regla precisa surgida por abstraccion de su ejecucion efectiva entonces habra
alcanzado uno de ios niveles mas altos en la taxonomia propuesta por Ribes y
Lépez (1985).

Con base en lo anterior, los datos parecen confirmar que el ejecutar exitosamente
(saber como) no es suficiente para saber el por qué de algo y describirlo {saber
que) {Ribes, 1992} y que la ejecucidn exitosa aunada con a ejercitacién en
descrlpc:ones bajo ciertas condiciones, contribuyen a formutar reglas precisas y a
transferir el aprendizaje a situaciones novedosas en donde se aplique dicha regla.
De tal manera que para que los nifos elaboren una regla precisa es recomendable
que realicen actividades en donde deban describir las caracteristicas morfologicas
Ide los eventos involucrados, posibilitindoles asi establecer generalizaciones a
otras dimensiones o circunstancias y por lo tanto la solucion de problemas.

3 La idea de identificar relaciones entre el rendimiento académico y las pruebas
de transferencia surge a partir de la reflexion siguiente: si tradicionalmente se ha
con5|derado que los nifios inteligentes son aquellos que presentan un alto
rendlmiento escolar, evaluando éste con las calificaciones obtenidas en las
pruebas mensuales y nosotros partimos de que el comportamiento inteligente
requiere de conducta efectiva y variada bajo situaciones novedosas mismas, que
posnbﬂnten la formulacién y aplicacién de reglas cobra impertancia anatizar si la
EjECUCIOH en las pruebas de transferencia tiene alguna relacién con el rendimiento
académico y la ejecucién en pruebas,

Se optd por considerar las materias de espaficl y matematicas ya que
tradnmonalmente son las que se consideran mas importantes y representativas de!
rendimiento académico, ademas del promedio generat.

Las pruebas de transferencia utilizadas estuvieron disefiadas considerando que
Ias intramodales fueran mas sencillas que las extramodales y éstas a su vez mas
s||mples que la extrasituacional, esperando entonces, que hubiera diferencias en
las correlaciones.

Dle acuerdo con los datos, a pesar de existir correlacicnes medias y considerables,
dnicamente se obtuvieron tres correlaciones significativas, mismas que se
observaron unicamente en el grupo 2 al cual se le presentaron atuodescripciones
tlpo relacion; entre éstas, una fue positiva y se presentd entre el pretest y
matematicas, lo cual se puede explicar en el sentido de que en ambas
eyaiuaciones los nifios obtuvieron puntajes bajos. Las otras dos fueron negativas y
se presentaron entre la prueba transituacional ta cual correlaciond
signiﬁcativamente con matematicas y con el promedio lo que indicaria una posible
relacwn entre estas. Sin embargo cabe sefialar que dado el limitado nimero de
suletos evaluados, estos niveles de correlacién pierden importancia, ya que su

|
|
1
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:explicacién bien puede darse en términos de solo uno de los sujetos del grupo (S
10), mismos que afectaron a la correlacién total. Por otro lado, no se observo

algun patrén de comrelaciones en relacidon con el nivel de complejidad de las
pruebas.
|

If\l analizar las correlaciones considerando el pretest y el postest, se observd que
en el primer grupo, de instancias, a diferencia de fos otros dos grupos, las
‘Icorrelaciones cambiaron de direccion, de una negativa a una positiva, es decir,
Que en el pretest, a valores aitos en aprovechamiento (espariol, matematicas vy el
promedio) le correspondieron valores proporcionales bajos. Al comparar con el
postest los datos muestran una relacion inversa, es decir, que a mayor
aprovechamiento (espafol, matematicas y el promedio) mayor también parece
haber sido la ejecucion en el postest Lo anterior corrobora que las
autodescripciones hechas por este grupo (de instancias) favorecieron su

desempefio y que quizas el aprovechamiento académico sea un indicador de éste.
Aunque las correlaciones mencionadas flluctuaron entre medias y considerables y
pinguna de éstas fue significativa, podria suponerse que si este andlisis se
realizara con una muestra mayor de sujetos, tal vez se corroboraria esta

tendencia, lo cual es objete de investigaciones futuras.

ﬁ{esulta evidente que no se pueden obtener conclusiones categoéricas el respecto
y que si es el interés persistiera se deben de tomar en cuenta el nimero de
s‘lujetos y los datos académicos en ia seleccién de los sujetos, ya que en este caso

por azar los nifios con mas bajos promedios de calificaciones se encontraron en el
drupo control y el nimero de sujetos por grupo fue s6lo de cinco.

Como corolario del presente estudio cabria destacar que, la exploracién de
vlariables que participan en un campo interactivo, tales como las tendencias
rfaferenciaies de los sujetos participantes y la promocién de autodescripciones,
entre ofras, sefiala la importancia de concebir el desarrollo de conducta basada
en reglas como un proceso complejo que no puede ser descrito Unicamente en
términos de la participacion directa y causal de una variable aislada, sino como un
fi‘anémeno en el cual panticipan de forma concurrente como elementos necesarios

mas no suficientes, las condiciones experimentates investigadas en este estudio.

Un aspecto mas que se consideré necesario incluir en esta discusion es el
rglacionado con las implicaciones que pudiera tener el estudio en el escenario
escolar para lo cual se estimd pertinente iniciar haciendo las siguientes
consideraciones. Si partimos de que el comportamiento inteligente requiere de
desempefios no rutinarios que promuevan el ejercicio de una dimension linglistica
0, convencional mediante el gjercicio variado de habilidades efectivas para el
cumplimiento de un criterio, y que requiere la formulacién y aplicacion variada de
réfglas, métodos y maximas, la investigacion realizada daria la posibilidad de
proponer estrategias que promuevan comportamiento efectivo mediante la
e?seﬁanza escolarizada.

!
|
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! Si ademas de eso, se toma en cuenta lo que Tena, Hickman, Moreno y Cepeda
(1997) proponen en relacion a la importancia de considerar que cuando se habla
de inteligencia como disposicion, no se hace considerando un acto aislado, sino
con base en la observacién de diversos actos inteligentes, seria importante
incorporar este propuesta en la ensefianza, en el sentido de programar
condiciones que favorezcan el desarrollo de comportamiento inteligente .

De esta manera cabria preguntamos ;se puede desarrollar la inteligencia
entendida como la tendencia a realizar actos efectivos de forma variada y
Iapmplada a cada situacién? Para responder dicha pregunta antes debe quedar
claro el concepto de desarrollo. De acuerdo con Mares (1988) el desarrollo se
puede ubicar en dos lineas: una vertical y otra horizontal, mismas que se
encuentran relacionadas y por donde e! individuo transita durante toda su vida.
Horlzontalmente el nifo evoluciona en un desarrollo como extensién, el cual
cons:ste en la adquisicién de nuevas morfalogias de conducta ante condlcnones de
estlmulo especificas que se forman sobre la base de su sistema reactivo biclégico
hacia la construccién de su sistema reactivo convencional, por ejemplo la

comunicacion inicia con gestos, dibujos, lenguaje oral y Iengua;e escrito.

Verticalmente se presenta el desarrollo como transicién el cual se refiere al
transno hacia niveles de interaccién funcional mas complejos, de tal manera que
una misma competencia puede presentarse en niveles simples como el contextuat
hasta alcanzar niveles superiores como el referencial no sustitutivo. Por ejemplo
se puede leer de manera contextual Unicamente decodificando los simbolos o de
forma sustitutiva en donde el sujeto se pone en contacto con lo referido por el
escritor y es capaz de formular criticas 0 comentarios sobre dicho texto.

Desde esta concepcuon el hecho de que un nifio alcance niveles superiores en una
competenc;a no quiere decir que siempre se encontrard en este nivel, es posible
que en muchas otras competencias se encuentre en diferentes niveles, o mas adn,
que dependiendo de factores como su estado bioldgico pueda en determinado
momento encontrarse en niveles inferiores al alcanzado en X competencia, es
dgc:r todo individuo puede transitar tanto horizontal como verticalmente en todo
n}omento.

De acuerdo con lo anterior, Tena y cols. (1997) proponen que el desarrolio de la
mtelsgenc:a tendria que presentarse como desarrollo en extensién y transicion de
competencias, entendiendo el t&rmino de competencia como la capacidad o
dlsposrcmn para ejercitar habilidades especificas, definidas por la estructura del
campo de ejercicio y criterios de logro o efectividad. Sefialan que aunque se
desarrol!an competencias, 10 que se ensefia son conductas que forman historias
de interaccion, que como tales conforman habilidades interrelacionadas, las cuales
se1 actualizan y ejercitan en diversos niveles de aptitud funcional.

Las autoras consideran, ademas, que la instancia que puede promover dicho
desarmno de la inteligencia es la escuela quien tendria como objetivo primordial el
ptanear condiciones que posibiliten el transito de competencias hacia niveles mas
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‘ altos de aptitud funcional. Sin embargo es necesario enfatizar que no es la unica
| instancia, también interviene de manera sustancial la familia como primer vinculo
de interaccion en donde se inicia e! desarrollo del nifio y se va conformando su
historia referencial.

Al respecto, Ribes (1990a) propone caracterizar al desempenio inteligente como un
ejercicio variado que descubre nuevas formas o maneras de satisfacer criterios, de
tal manera que dicho desempefio se puede aprender a través de la préactica, el
ejemplo y el discurso didactico. Ademas enfatiza que la ensefianza se debe
,efectuar como un proceso progresivo de trénsito de las dimensiones situacionaies
(aqui y ahora) que regulan el comportamiento efectivo, hacia las dimensiones
extra y transituacionales de su ejercicio.

Por su parte, Carpio, Pacheco, Canales y Flores (1998) comentan que la
iherramienta utilizada tradicionalmente por et docente como medio de ensefianza
les el discurso didactico dirigido al aprendiz en donde este ditimo es,
generalmente, un receptor pasivo de dicho conocimiento y proponen que el
discurso no puede considerarse como una conducta de efectos mecanicos
lunidireccionales sino que necesariamente debe conceptuarse como interaccion y
|por lo tanto tomar en cuenta al aprendiz, su historia y sus habilidades. Es decir, 1a
ensefianza implica interacciones entre el docente, el aprendiz y su entorno o
tcontexto y éstas pueden ocurrir en diferentes niveles como por ejemplo hablar
lsc.)bre algo conocido, concreto y presente en ese momento, hasta solicitar al
aprendiz que escriba una critica sobre un tema visto en clase.

Tomando en cuenta lo anterior asi como los datos obtenidos en la presente
linvestigacién y lo que autores como Ribes (1990a), Varela (1993) y Tena (1994)
argumentan, a continuacion se presentan algunas estrategias que permitirian la
promocién de comportamiento inteligente en la ensefianza escolarizada:

|

Tomar en cuenta que el que ensefia debe dominar lo que enseria en el nivel
més alto de aptitud funcional y ser capaz de autoinstruirse.

Ensefar el qué y el como de cada competencia

Disefiar estrategias de ensefianza colectiva sin olvidar que el aprendizaje es
individual y que por o tanto también resulta indispensable elaborar estrategias
individualizadas como interaccion aprendiz v maestro ¥ contexto.

Tomar en cuenta las competencias o habilidades que el estudiante ejercita de
manera eficiente en situaciones extraescolares para que a partir de ahi se
posibilite la transicion y extension de dichas competencias.

Identificar en qué nive! funcional se encuentran la mayoria de los nifios y en
particular aguel nifio que no aprende al ritmo del grupo.

Habiar en el nivel funcional que los nifios se encuentren. Al principio con base
en instancias y ejemplos concretos tratando de irtos llevando a que
establezcan relaciones. .

Instigar autorreferencias para el uso linglistico inteligente; implica promover
descripciones de los elementos involucrados en el campo, con el fin de
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desarrollar competencias linglisticas relacionadas con lo que se ensefa y
propiciar asi el desarrolio de la inteligencia simbdtica o transituacional.

8. Tratar de excluir rutinas como la memorizacion, repeticién y copia come unicas

estrategias de ensefianza.

Emplear numerosos ejemplos variando situaciones y acciones de concretas a

imaginarias,

10.Promover y ejercitar que los aprendices formulen reglas precisas que les
permitan aplicar lo aprendido en diferentes situaciones y se formulen ejemplos
en donde se evidencie esto, (ademas de que los nifios formulen ejemplos al
respecto).

11.Promover la autoinstruccion de las diferentes situaciones de aprendizaje.

©w

Con respecto a la evaluacion una alternativa seria, en concordancia con lo
planteado, evaluar no los productos finales o los resultados del aprendizaje, sino
por un lado al aprendiz en funcién del desempefio que realice ante diferentes
situaciones y su habilidad para referir las reglas generales de ejecucién asi como
autoinstruirse; y por el ofro, la interaccién didactica maestro aprendiz con el

proposito de identificar los componentes efectivos del discurso didactico y del
comportamiento del que ensefia.

Para finalizar resulta necesario responder la interrogante que dio ef titulo al
|presente trabajo, la formulacién de reglas como una medida de evaluacién del
comportamiento inteligente. Desde el punto de vista abordado se puede afirmar

que efectivamente el hecho de que alguien sea capaz de formular una regla
general correcta es un indicador de que dicho individuo se encuentra en un nivel
|superior dentro de la taxonomia categorial que proponen Ribes y Lopez (1985),
por tanto el comportamiento observado es considerado como inteligente. Sin
-:embargo en la presente investigacién no se encontraron tos datos que pudieran
corroborar fehacientemente este hecho ya que no todos los nifics respondieron

'satisfactoriamente en las pruebas de transferencia a pesar de haber redactado

reglas consideradas como correctas lo que nos lleva a cuestionarnos, mas que la

teoria, por una parte la metodologia empleada para solicitar la regla y por otra la
forma de clasificacion que se hizo de éstas.

llPor otro lado los mismos autores sugieren que ta formulacién de reglas no es
tarea facil y que valdria la pena tratar de determinar si de acuerdo a |a taxonomia
que exponen existe una organizacion jerdrquica en el aprendizaje y si es posible ir
organizando la conducta de ta! manera que se vaya incrementando e! nivel de

1

dificultad y el ajuste a las contingencias especificadas.

En relacién a lo anterior los resultados de este estudio sugieren que las reglas
precisas tienen un nivel de organizacion jerdrquica superior que favorece la
transferencia en este tipo de tareas. Dentro de éstas cabe sefialar que las reglas
Qrecisas implicitas tendrian el mayor nivel de complejidad en este sentido, ya que,
al no incluir aspectos contextuales de la tarea, posibilitaria un mayor desligamiento

slituacional y por tanto un comportamiento variado y efectivo.

1
|
|
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Finalmente, si bien es cierto que la evaluacion de la inteligencia debe contemplar
aspectos practicos y de interaccién de cada individuo, también es pertinente
evaluar en qué medida el individuo es capaz de referir adecuadamente la regla y

aplicarla en tas diferentes situaciones que io requiera.
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Tabla 1. METODO

Evaluacidn Linglistica
n=48

{

L

Textos incompletos de instancia cada 3 ensayos
Peticion de la regla cada 4 sesiones

Grupo 1 Instancia (n=5)

Grupe 2 Relacion (n=5)

Textos incompletos de relacidn cada 3 ensayos

Peticidn de la regla cada 4 sesiones

1

]

]

Pretest

36 ensayos
Sin retroalimentacion

Igualacién en semejanza de primer orden

|

[

L

1

Fase 1
Entrenamiento en forma
38 ensayos forma
Con retroalimentacion continua

Prueba Intramodal 1
Figuras y colores diferentes
Criterio de semejanza en forma
Sin retroalimentacion

Prueba Extramodal 1
Mismas figuras y colores de la Intra 1
Criterio de semejanza en color
Sin retroalimentacién

i

[

Fase 2
Entrenamiento en color y forma
24 ensayos color y 12 forma
Con retroalimentacion continua

Prueba Intramodal 2
Figuras y colores diferentes
Criterio de semejanza en color
Sin retroalimentacién

Prueba Extramodal 2
Mismas figuras y colores de la Intra 2
Criterio de semejanza en tamano
Sin refroalimentacion

|

Pnieba Extrasituacional
Palabras de 4 letras
Criterio de semejanza en una letra
Sin retroalimentacion

[
Postest
Igual al pretest
Sin retroalimentacién

Grupo 3 Control {(n=5)
Sin textos incompletos
Peticién de la regla cada 4 sesiones
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Figura 1. Muestra el porcentaje de frecuencia relativa por categoria y
modalidad evaluada en cada uno de los dos grupos estudiados en la
evaluacidén inicial.




EVALUACION INICIAL POR SUJETO Y GRUPO EN LA MODALIDAD ESCRITA
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Figura 2. Muestra la frecuencia por categoria de la evaluacion escrita inicial con la cual se
seleccionaron a los quince sujetos participantes en la investigacion.




EVALUACION INICIAL POR SUJETO Y GRUPO EN LA MODALIDAD ORAL
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Figura 3. Muestra la frecuencia por categoria de la evaluacion oral inicial con la cual se
seleccionaron a los quince sujetos participantes en la investigacion,
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Figura 4. Muestra el porcentaje de ejecucion de los sujetos (1-15) por
grupo en las 2 fases de entrenamiento.




PRUEBAS DE TRANSFERENCIA
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Flgura 5. Muestra el porcentaje de respuestas correctas por sujeto en las
pruebas de transferencia intramodal 1y 2, asi como la extramodal 1 y 2;
en 'cada uno de los tres grupos.
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Figura 6. Representa e! porcentaje de aciertos y errores por grupo en las

priiebas de transferencia intramodal 1y 2, extramodal 1y 2 y
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{ .
semejante.
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Figura 7. Representa el porcentaje de respuestas correctas emitido por los sujetos en
cada grupo durante la prueba transituacional.




PORCENTAJE PROMEDIO DE EJECUCION EN PRUEBAS
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Figura 8. Muestra el porcentaje promedio de ejecucién por grupo en cada una de las
cinco pruebas de transferencia presentadas a los sujetos.
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Figqura 10. Muestra el porcentaje de aciertos y errores en el pre y postest
ot‘?tenido en cada uno de los grupos y de acuerdo a la modalidad a igualar
(forma, color o tamario). Los aciertos corresponden al estimulo semejante.



TIPOS DE AUTODESCRIPCIONES POR GRUPO
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Figura 11. Se observa el porcentaje promedio por grupo de los tipos de
autodescripciones. Se hace referencia al nimero de instancias o

relacicnes referidas (1,2 o 3).
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Figura 12,Representa los tipos de autodescripciones que emtieron los sujetos durante el experimento en
ambos gnépos. La clasificacion es en relaciéna 1, 2 o 3 instancias o relaciones referida, asicomo ofros tipos
de respuestas.
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Figﬁra 13. Muestra el porcentaje del tipe de reglas, por grupo. D=descripciones,
R.P.E.=regla precisa explicita, R.P.1.= regla precisa implicita, R.l.E.=regla inexacta
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TIPO DE REGLAS POR SUJETO Y GRUPO
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Figura 14. Representa la cantidad y el tipo de reglas que emitid cada sujeto
d‘urante todo el experimento. Las siglas indican: D descripciones, R.P.E.
regla precisa explicita, R.P.1. regla precisa implicita; R.LE. regla inexacta
explicita y R.1.| regla inexacta implicita.
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ANEXO 1

Muestra ejemplos de las reglas referidas por cada sujeto.

SIUJETOS

REGLAS
1 a) 5t s de arriba es gramde y es la figwra auadrada y abajo hay un cuadro pequerta es ol que escoges pero de ser o
Sigwra igual,
) Silade arviba es igual a la de abajo y del wrisemo color pero en pequesia buena segsin como aprezea arviba puede
Jer grande o chica s es grande escoges la chica de abaje si es chiza asc0ges i grande perv del rmismo oolor..

2 @) Tienes que mover el “mouse™ en niciar ef juego pava que la flecha se wlaque alli. V as a ver una figura armiba y
3 abgfo, y var a escoger la gue creas corvecta por el wlor o la figura, cada 3 respuestas que des, {¢ van @ dar una
hofa de 12 preguntas y cada tres vespusstas que des vat @ contestar las preguntas de Ia boja “cada 3 respuestas”
Sow 36 juegos y ba miquing e va decir i fur “ACTERTO" o ERROR. Sdlo vas a esoribir en la hoja y ol

final de v a dedr cuantos puntes abtuviste, y ke tienes que poner of norbre a la haja que te den.

3 a) Yo ganaba puntos con las figuras mds chicas o depende o veces wn (a5 grandes pern wunca con las de en medio.

¥)  $i la figura de arriba es un X y Lz de la fzquierda es un pentdgono 5 estas tres emen ol mrismo color "y fa otra
Hene otrv, sea Lz figura gue sea no importa tendrias que escoper of pentdgons y no ef misimo tache que ol que esta
arriba si eicoges la del otro colpr te saldrd ervor,

4 al i fa figura de arriba es wn cuadrads gronde debes escoger un cuadra chico diferente color.

b Las raglas son estas par giemplo si la de arriba es una figura azgul abajo hay también otra fgual grande debe
eicoger und figsira diferente o {gual chica del mismo o no sea del miisme color.,

I 5 al Lo principal para ganar puntos es con wna regla o que Giene que hacer uno al empezar es leer las reglas del juego
Para poder entender de que st trata hay cuairo figuras y de esas figuras tienes que escoger de las tres que estin
abajo,

6 @) En la pantalla apareardn 4 figuras T armiba y 3 abgio 1i tienes que escoger 1 figura que oreas que vaya con de
arriba, mueves el ratdn hada donds estd la figura y presionas of botdn izquierda. En [z haja gue te dieron tienes

| quse completar cada uno de los ensnciados en La pantalia gpareserd 5 tu respuestas fue orvecta o incorreda,

7 4)  Tu Henes que escoger wna figura dr abajo y Hemes que fijarte en su wiscadon para que puedds hacer puntos y
puedas temer los 36 addertos para que puedas acumutarios.

b)  Ti tienes que escoger una de as figuras de abajo y arriba vey otra fipura que se relaciona con las de abafo y la
compstadora fe va indicar 5i 1% vaspuestas fur comrecta o incorrecta st quieres hacer puntos tienes que fijarte en la

] feura de artba.

| 8 @) Debo escoger ien cuaddro gramde que s¢ relacione con ef de arriba & e5 cuodro grande debes estager un cugdre chico,

| 8) L regla es gue debo escoper ef mismo color con diferente dibago.

9 a)  La mgla es no escoger a figura que 52 paresza o la de arriba, siendo pequerta, grande o de diferentes colores..

b) No esmjas la figsrs que se parea a la de artiba, sigue asi'y panas..

10 @) La regla e la fignra de arviba es grande debes apretar de abgjo la que o5 chica de acverds oot la figura de
arriba y asi sucesiveomente.,

) Laregla es fa sigutente: cuando i figura de arriba es ds un color y o5 ohica, apristas de La dle abaje una grande y
del weismo color gue la de ariba. Y i et ol revés la figura gronde, puss apriesas las de chago la del mismo color
| bero ehiza,

b1 @) En la pantallz aparecern 4 figuras | arriba y 3 abgio escogeré la que sea igual que ki de arriba. La
computadora no me dird 5 tvve algin acterto o no. Al final me dird cuentss ariertos e,

5)  La regla que yo creo que es para ganar puntos &5 la siguients escoper sna  figura que sea de la mmisma forma que
ia de arriba o dr £ mismo color.

12 a) Coloca la figura de abajo con la que creas que va. Fijate en las reglas bien y después ya empezartas a jugar.

13 4} En la pantalls gparecen unos dibugos comro snwa cruz, wn caadvads, 1 tienes que qpretar un baton  y o flecha va
@ donds 15 quieres indicande que e arrtba o abago.

) Las reglas ded juzgo son: bacer msichos puntos y lo que estd arviba es wna palabra bay 3 palsbras abajo una o5

{ tgwal a la que estd arriba.

I 14 a)  Edjuego es que 5t te sals sn cuadrado gramde. Enmire e505 res que sobran tienzs que escoger ef cuadrade chico.

i Terminas de jugar y s computadora te dice cuanios acertas taviste..

II b} El jurgo congiste en que 1e aparecen 4 figuras unas de esas figuras deben ser igual que las otras fipuras y of final

. iz aparecen los adertos..

15 ) Bueno para ganar punios tenes que ver la e arriba gue 52 compare i la de abajo si dos de La de ahaio ¢s fgual

a la de arviba no escojo la otra y ganais.,




