M.* DOLORES CALERO GARCIA (%)

El estudio de las Técnicas del Potencial de Aprendizaje estd intimamente liga-
do al desarrollo de los Programas de Enriquecimiento Cognitivo. Ambos compar-
ten como supuesto fundamental el de la modificabilidad cognitiva, que aunque se de-
fine de modo general como un cambio positivo, distinto del esperado, en las habi-
lidades intelectuales del sujeto (Feuerstein y cols., 1980), se interpreta a nivel empi-
rico como el aumento significativo, tras un entrenamiento, de las puntuaciones de
los sujetos en las pruebas tradicionales de inteligencia y/o aptitud.

Asi, los programas se plantean, como objetivo general, modificar los rendi-
mientos de los sujetos en dichos tests y las técnicas del potencial de aprendizaje se
proponen evaluar, en cada sujeto, la posibilidad de conseguirlo y/o las interven-
ciones necesarias para ello. Esta relacién ha hecho que en muchos casos sean los
mismos grupos de investigadores los que desarrollen ambas lineas de trabajo (véa-
se por ejemplo, Feuerstein y cols., Brown y cols., etc.) y que las conclusiones obte-
nidas en una de ellas se hayan aplicado a la otra.

1. LA MODIFICABILIDAD COGNITIVA

Como hemos afirmado, estas técnicas se basan en el supuesto de la modificabili-
dad cognitiva de los sujetos; por ello es conveniente plantearnos, antes de pasar a
otras cuestiones, el grado en que este supuesto se confirma. Dado que este tema
ha sido muy debatido en los ultimos afios, lo vamos a revisar aqui tan sélo para
tratar de puntualizar ciertas afirmaciones que parecen haberse comprobado.

Del examen de las distintas aplicaciones de programas de enriquecimiento
cognitivo hasta ahora efectuadas podemos concluir lo siguiente:

En relacién con los programas construidos para dicho fin, hemos de sefialar
que, en general, no han sido bien valorados. En la mayoria de los casos no se han
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utilizado grupos de control ni medidas pretést de aptitud y los instrumentos usa-
dos para medir las mejoras obtenidas por los sujetos han sido colectivos, con los
consiguientes problemas de interpretacién.

No obstante, parece ser que con su aplicacion se obtiene un resultado positivo,
aunque no espectacular, sobre todo con aquellos programas que no se centran en
componentes de ejecucidn, sino que entrenan los sujetos en metacomponentes o
autoinstrucciones (Brown y Campione, 1982), tales como el Programa de Enrique-
cimiento Instrumental (Feuerstein y cols., 1980) y el Proyecto Inteligencia (Domin-
guez, Hernstein y cols., 1980).

En relacién con el aprovechamiento diferencial de los sujetos —independien.
temente de los distintos planteamientos aparecidos sobre si el beneficio es
mayor en los sujetos mds inteligentes, tal y como se puede derivar del concepto
de inteligencia como capacidad de aprender (Pinillos, 1981), o en los menos inte-
ligentes, como se podria inferir del planteamiento teérico de Feuerstein (Anasta-
si, 1981; Feuerstein y cols., 1980}, se puede concluir que los resultados hasta
ahora obtenidos muestran beneficios similares en sujetos con distinto CI —en re-
trasados mentales severos (Budoff y Allen, 1978; Feuerstein y cols., 1980), retra-
sados mentales educables (Budoff, 1970; Feuerstein y cols., 1980) y normales
(Ruiz Bolivar, 1983)-y lo tinico que parece afirmarse, en relacién con ese posible
aprovechamiento diferencial, es que las posibilidades de transferencia dismi-
nuyen tanto en los niveles intelectuales muy bajos como en los muy elevados (Pi-
nillos, 1981).

Respecto a la edad, los resultados sefialan efectos semejantes en nifios preesco-
lares (Budoff, 1974), adolescentes (Budoff, 1970; Feuerstein y cols., 1980) y adultos
(Budoff, 1978; Narroll, Silverman y Waskman, 1982; Ruiz Bolivar, 1983); en contra
de la creencia de que la intervencion seria mds efectiva cuanto menor fuera la
edad de los sujetos.

Por ultimo, en relacion con las alteraciones neurolégicas, consideradas
como limite de la modificabilidad cognitiva de los sujetos, hemos de sefalar
que aunque las mejoras obtenidas por los sujetos con alteraciones orgdnicas
parecen estar algo por debajo de las obtenidas por sujetos sin alteraciones or-
ganicas con un nivel intelectual similar, también en el primer caso son signifi-
cativas (Calero, 1986).

2. TECNICAS DEL POTENCIAL DE APRENDIZAJE: GENERALIDADES

Aunque para la mayoria de los autores el fundamento tedrico se halla en el
concepto de zona de desarrollo préximo de Vygotski —definida por él como «la distan-
cia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver in-
dependientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a
través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en colabora-
cién con otro compariero mds capaz» (1978, p. 183}, histéricamente, el desarrollo
no viene dado desde este concepto, sino desde la propia evaluacion psicométrica
con los llamados tests de limites (Volle, 1957) —que consisten en la modificacién de
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las instrucciones de la prueba mediante aproximaciones sucesivas a la tarea, para
investigar las razones de la emisién de errores— y con la aproximacién experimen-
tal de Shapiro (1951) —que consiste en realizar distintas manipulaciones de los
items que permiten llevar a cabo comparaciones idiogrificas—; lo que posterior-
mente se ha considerado como antecedente de la aplicaciéon de disefios N=1 en
evaluacion.

En la misma linea, en 1960 Schuman propone un indice de modificabilidad es-
colar siguiendo un paradigma test-entrenamiento-test.

En definitiva, en el contexto de la psicologia aplicada, distintos autores se van
preocupando por encontrar una alternativa a la evaluacién tradicional (basada en
tests) con objetivos que, aunque en principio distintos, persiguen un fin similar. Es-
tas lineas que han configurado lo que actualmente conocemos con el nombre de
evaluacién del potencial de aprendizaje persiguen, pues, como objetivos funda-
mentales los siguientes:

- predecir el grado de modificabilidad cognitiva, escolar, intelectual, etc. de
un sujeto;

— informar sobre las causas de sus errores;

- centrarse (por ello) en el anilisis de los errores y no en el de los aciertos de
los sujetos;

— servir para planificar el tratamiento;

- analizar (para ello) las estrategias de solucién de problemas que sigue un su-
jeto y no sus productos;

— COmparar a un sujeto consigo mismo.

Para que dicha alternativa surja como tal, dentro de la psicologia han de darse
unas condiciones previas:

1. Aceptar que la inteligencia se puede modificar. Esto ocurre a partir de la
publicacion en 1961 del libro de Hunt Inteligencia y experiencia.

2. Impulsar la idea de que la evaluacidn no solo debe servir para el diagnadsti-
co (etiqueta), sino que ademas es el primer paso del tratamiento. Esto se defiende
a partir de]l momento en que aparece la Evaluacion Conductual, que se sittia en
1965 con la publicacién del articulo de Kanfer y Saslow.

3. Poseer un marco tedrico que se interese por el andlisis de las tareas y de las
habilidades que forman lo que tradicionalmente se ha denominado inteligencia.
Esto ocurre a partir de los afos setenta, cuando aparecen los modelos tedricos del
procesamiento de la informacién.

Segun todo lo dicho, parece claro que hasta la década de los setenta no se reu
nen las condiciones necesarias para que se desarrolle la evaluacion del potencial
de aprendizaje, que aparece en tres frentes:

401



Massachusetts: Budoft y cols. (1974/175), en el RIEP, Research Institute for Educa-
tional Problems. Nashville: Haywood y cols. (1975), en el Peabody College. (Ambos se
interesan por la prediccién del grado de modificabilidad cognitiva segin distintos
procedimientos de examen.)

Jerusalén: Feuerstein y cols. (1975 y ss.), en el Hadassah-Wizo-Canada Research Ins-
titute, quienes se interesan por la planificacién del tratamiento.

Luego se incorporan otros equipos de investigacion, tales como el de Brown,
Campione y cols, (1980 y ss., interesados por la informacién sobre las causas de
los déficits; el de Baltes y cols. (1984 y ss.), interesados por la aplicacién de este pa-
radigma al supuesto deterioro cognitivo que se produce con la edad; o el de Fer-
nindez-Ballesteros y cols. (1979 y ss.), en Espaiia, quienes siguen una aproximacién
mixta a Budoff/Feuerstein.

En los aproximadamente veinticinco aios de desarrollo de este tipo de técni-
cas, se han realizado multiples trabajos que han dado lugar a la aparicién de distin-
tas pruebas —series (Budoff, 1974), cubos de Kohs (Budoff, 1971), disefios estarcidos
(Feuerstein, 1980), matrices tipo Raven (Feuerstein, 1965; Budoff, 1970; Fernandez-
Ballesteros, Calero, Campllonch y Belchi, 1987), etc.~ distintos procedimientos de
entrenamiento ~entrenamiento-test (Feuerstein y cols., 1980), test-entrenamiento-
test (Budoff, 1967-1978; Feuerstein y cols., 1980), entrenamiento dentro del test
{Budoff, 1974; Brown y Ferrara, 1985}~ distintos modos de aplicacion (individual y
en grupo) y aplicacidn a distintas muestras de sujetos: llegindose a comprobar que
hay sujetos que ganan (aumentan su puntuacién en el postest) con el entrenamien
to suministrado y hay sujetos que no y que, igual que en el caso de los programas
de enriquecimiento cognitivo, se benefician de manera similar sujetos de distintas
edades, distinto CI y, aunque en menor cuantia, se benefician también aquellos
que tienen alteraciones organicas como causa de sus déficits.

No vamos a entrar aqui en el problema de por qué ciertos sujetos no se be-
nefician de los entrenamientos cognitivos, sean éstos mds o menos especificos
0 mas o menos largos, pues esta cuestion no estd suficientemente estudiada;
aunque han existido algunos intentos explicativos, tales como la teoria de la
experiencia del aprendizaje mediado (Feuerstein, 1971), segin la cual el esfuerzo
realizado por nosotros para mejorar la ejecucion en esos sujetos seria insufi-
ciente para conseguir ¢l objetivo propuesto, o sea, lo que fallaria en estos casos
seria el entrenamiento.

3. DIFERENCIAS CON LOS TEST TRADICIONALES

Desde nuestro punto de vista se pueden sefalar dos grupos de diferencias en-
tre este tipo de técnicas y los métodos tradicionales de evaluacion de habilidades
cognitivas en los sujetos:

a) las relacionadas con el método de aplicacion;

b las relacionadas con los objetivos de medida.
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a) Diferencias relacionadas con el método de aplicacidn

Se puede afirmar que las técnicas de evaluacién del potencial de aprendizaje
son técnicas dinamicas en relacion con su proceso de aplicacion.

Se basan en la introduccion de una fase de entrenamiento, como parte de la
aplicacién y esto supone no so6lo un cambio a nivel metodolégico respecto a las
técnicas tradicionales, sino también un cambio en las instrucciones, pues ya no se
trata de una consigna estandarizada, tnica para todos los sujetos, sino de una con-
signa ajustada a las necesidades de los mismos: se establecen unas condiciones
que garantizan la comprension de la tarea por parte del sujeto.

Por otro lado, si bien una o dos fases de la aplicacién son similares a los proce-
dimientos normativos y se trata en ellas de la realizacion, por parte del sujeto, de
una tarea estindar idéntica a la de cualquier test tradicional de inteligencia, en la
fase de entrenamiento se establece un proceso de interaccién, mediacién (en el
sentido estricto de Feuerstein), intervencion y refuerzo entre el examinador y el
sujeto. En definitiva, el papel del examinador cambia radicalmente; deja esa posi-
cién neutra de los métodos normativos para convertirse en un entrenador del suje-
to. Su actitud pasa a ser activa, participante, ofreciendo un constante feedback al su-
jeto en su interaccidn con la tarea.

Se trata de, utilizando técnicas habituales de aprendizaje, tales como el modea-
miento, el modelado, el refuerzo positivo y la instruccién verbal, conseguir en el
sujeto un maximo nivel de ejecucion.

b) Diferencias relacionadas con los objetivos de medida

Evaluar la posibilidad de modificacion cognitiva supone, como acabamos de
sefialar, elicitar la mdxima ejecucion del sujeto, no la ejecucion tipica, como en el
caso de las técnicas tradicionales, y tomar en consideracion las variables no inte-
lectivas (motivacionales) que pueden afectar a la ¢jecucion.

De aqui se deriva otro cambio fundamental en la interpretacion de los resulta-
dos obtenidos por el sujeto. En los tests tradicionales la ejecucién del sujeto (nime-
ro de aciertos en la tarea) es comparada con la ejecucién promedio de una mues-
tra que, se supone, tiene caracteristicas similares y a partir de aqui se predicen fu-
turas ejecuciones. En las técnicas del potencial de aprendizaje no interesa tanto el
producto final, cuanto el proceso seguido; por lo que la interpretacion se orienta,
en primera instancia, hacia los errores, que interesa determinar y analizar.

Esto genera otra diferencia mas, referida a la relacion que existe entre los
items que forman la prueba. En los tests normativos, por lo general, falta una re-
lacién interna entre los items precedentes y subsiguientes, mientras que en las téc-
nicas del potencial de aprendizaje se intenta hacer una seleccién de items en fun-
cién de ciertos parametros establecidos, tales como el grado de complejidad, la
modalidad de lenguaje, las operaciones requeridas, etc. Ademas, en las pruebas
normativas se eliminan los items susceptibles de ser aprendidos pues éstos pueden

403



acarrear cambios en el rendimiento de los sujetos que influyan negativamente en
los requisitos de calidad exigibles a la prueba; al contrario de lo que sucede en las
pruebas del potencial de aprendizaje, en las que se pretende que todos los items
seleccionados puedan ser aprendidos por los sujetos.

4. ANALISIS CUALITATIVO VERSUS ANALISIS CUANTITATIVO

Dos aproximaciones han dominado en la aplicacién de estas técnicas. El anili-
sis cualitativo de los fallos iniciales y del posterior aprovechamiento del entrena-
miento por parte del sujeto —con el fin fundamental de planificar la intervenciéon
posterior—, postura representada fundamentalmente por Feuerstein y colaborado-
res y por los psicologos soviéticos (véase lonescu y lonescu, 1983; Karpov y Talyzi-
na, 1986), y el andlisis cuantitativo, o analisis de las puntuaciones de mejora o ga-
nancia obtenidas por los sujetos ~con un fin fundamentalmente predictivo—, apro-
ximacién seguida principalmente por Budoff y colaboradores en los Estados Uni-
dos de América y por Ferndndez-Ballesteros y colaboradores en Esparia.

Estos dos procedimientos de analisis comparten los supuestos tedricos y meto-
dolégicos mencionados, pero existen entre ellos algunas diferencias importantes.

El objetivo esencial del analisis cualitativo es realizar un perfil cognitivo del su-
jeto. Por ello, en general, no se trabaja con una sola prueba, sino con una bateria
en la que se manipulan los parametros, segtin los cuales la tarea puede ser analiza-
da, que sirven a su vez para sefialar las dreas que habra que tratar en el sujeto. El
ejemplo mads claro es el LPAD (Learning Potential Assessment Device), bateria desarro-
llada por Feuerstein y su équipo, en paralelo con su programa de enriquecimiento
cognitivo, con el fin fundamental de orientar en la utilizacién del mismo en un su-
jeto concreto.

El andlisis cuantitativo, por el contrario, dado que su objetivo principal es la
prediccién a partir de unos resultados, se suele realizar con una sola prueba.

Otra diferencia estd en el entrenamiento. Para el analisis cuantitativo se trata
de hacer un entrenamiento en extension sobre la tarea. Se entrena en todos los
casos respecto a la tarea completa en sus componentes completos; esto hace que
la interaccién examinador-examinado esté previamente establecida de un modo
sistemdtico y estructurado, lo que de algin modo garantiza la objetividad del
procedimiento y permite, a su vez, la aplicacién de la técnica en un grupo pe-
queiio.

En el caso del andlisis cualitativo, tal y como lo realiza Feuerstein, el entrena-
miento esté dirigido a las funciones deficientes que se han detectado (en el pretest
o durante el mismo entrenamiento) en el sujeto mediante un sistema de interac-
cién individualizado, adaptado a las exigencias del examinado comprensivo, segin
sus propias palabras, sobre el cual se establecen las reglas generales de realizacion;
aunque no se da una estructuracién absoluta, como en el primer caso, y resulta,
por tanto, dificilmente utilizable en grupo ~compdrense ambos tipos de interac-
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cién que aparecen en las tablas 1 y 2—. (Hemos de sefialar que el propio Feuerstein afir-
ma que la aplicacién en grupo es buena cuando la actuacion posterior se va a realizar en
grupo y siempre que se lleve a cabo con un procedimiento de aplicacion riguroso y estandari-

zado ~ver Feuerstein y cols., 1980-)

TABLA 1

Interacciones que, para el entrenamiento del item que aparece en la figura 1,

se establecen en el EPA.

Ejemplo de técnica que persigue un andlisis cuantitativo

¢Quién me dira qué figura deberia yo dibujar aqui?

Vamos a comprobarlo. La figura cambia en esta direc-
cion.

La figura «X» cambia a «Y» aqui, asi que la segunda fila (o
columna) debe cambiar a la figura «Y» aqui.

De acuerdo. é¢Que dibujaré dentro de esta figura?

Buscad los cambios.

Lo de dentro de la figura «Z» cambia a «H», asi que aqui
debe cambiar también a...

¢Quién puede decirme el nimero de la mejor respuesta?

Vamos a ver si estamos en lo cierto.

En Cfe(il(), esla rcspuesla correcta.

Invitar a hablar a un su-
jeto; dibujar su elec
cién, aunque sea in-
correcta.

Proceder por filas o co-
lumnas, segun en qué
direcciéon se modifique
la figura.

Permitir a los sujetos
que respondan en gru-
PO.

Nombrar la figura.

Invitar a hablar a un su-
jeto y dibujar su elec-
cion.

Proceder por filas o co-
lumnas, segin en qué
direccion se modifique
el interior de la figura.

Permitir a los sujetos
que respondan en gru-
PO.

Senialar las elecciones
posibles.

Invitar a hablar a un su-
jeto, que esté dando la
respuesta Correcta, y ro-
dear su respuesta.

Mostrar diapositiva-de-
respuesta.
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TABLA 2

Pautas de interaccion que establece Feuerstein para entrenar distintas tareas en el LPAD.
Ejemplo de técnica que persigue un andlisis cualitativo
(Basado en Feuerstein y cols., 1980)

Tipo de respuesta Respuesta del profesor
del alumno

Correcta Se amplia, aprobandola. Se
solicita su analisis.

Se solicita la evidencia logi-
ca.

Se produce la compara-
cién, en razon del éxito.

Se solicita la mas amplia
significacion de la respues-
ta apropiada.

Se analizan las funciones
que intervienen hasta lle:
gar a la respuesta correcta.

Inicio espontineo Se cuestionan las razones
del fallo inicial.

de correccién de Derivando una a una las
funciones deficientes:

la respuesta - el uso de una sola fuente

de informacion,

- la impulsividad,

- la falta de comporta-
miento comparativo, etc.
El significado de los fallos
debe ser localizado y mo-
“derado.

Correccién de la respuesta después de la interaccién El profesor examina cuan-
tas respuestas hay evalua-
das independientemente vy,
de acuerdo con esto, elige
el camino para corregir el
error.

Adiestramiento en la con-
firmacién o el rechazo de
una hipétesis por su prue-
ba.

Se aprueba la parte de res-
puesta que sea positiva.
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TABLA 2 (Continuacion)

Pautas de interaccion que establece Feuerstein para entrenar distintas tareas en el LPAD.
Ejemplo de técnica que persigue un andlisis cualitativo
(Basado en Feuerstein y cols, 1980)

Tipo de respuesta Respuesta del profesor
del alumno
Correccion después de la intervencion Se ve el modo de interven-

cién mas eficiente y se re-
pite en varias oportunida-
des.

Se busca el modo de pro-
vocar la correccion del
error.

Respuesta parcialmente correcta No se rechaza. Se refuerza
positivamente lo correcto.
Se fomenta la distincion
entre lo correcto y lo in-
correcto, con conciencia de
sus razones.

Se generaliza poniendo
ejemplos de respuestas si:
milares.

No se trata, en ningun caso, de evaluar una potencialidad subyacente del sujeto,
sino de considerar la mejora obtenida como muestra del comportamiento del su-
jeto y extrapolarla a situaciones semejantes (Fernandez-Ballesteros, Calero, Camp-
llonch y Belchi, 1987) o de analizar la ejecucién de un sujeto en la situacion de test
y el aprovechamiento que aquél hace de unas instrucciones altamente estructura-
das que sobre dicha tarea se le suministran.

Desde nuestro punto de vista, ambos tipos de andlisis se pueden unificar, en al-
gunas de las pruebas, en un corto plazo de tiempo. Actualmente los distintos obje:
tivos de utilizacién plantean ciertas exigencias metodoldgicas. La utilizacion de es-
tas técnicas con fines predictivos (desde el andlisis cuantitativo) necesita la compro-
bacién de los criterios psicométricos de fiabilidad y validez, mientras que la utiliza:
cién con fines de planificacién del entrenamiento cognitivo posterior necesita el
analisis de la tarea y de la generalizacion del entrenamiento entre tareas.
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FIGURA 1

Item de entrenamiento del EPA: Evaluacién del Potencial de Aprendizaje,
de Ferndndez-Ballesteros y cols. (1987), técnica basada en el Test
de Matrices Progresivas de Raven
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5. EXIGENCIAS METODOLOGICAS

5.1, Fiabilidad

Si entendemos por fiabilidad la estabilidad de la medida, para este tipo de téc
nicas nos referiremos al mantenimiento en el tiempo de las ganancias obtenidas
en las puntuaciones tras las sesiones de entrenamiento. Pues bien, diversos traba-
jos ponen de manifiesto que el incremento en las puntuaciones experimentado
por los sujetos se mantiene en periodos de hasta un afio (Feuerstein, 1979). Algu-
nos trabajos, no obstante, parecen sefialar que las ganancias conseguidas por suje-
tos con alteraciones neuroldgicas se disipan en periodos de un mes (Belchi, 1985).
Sin embargo, en un trabajo realizado por nosotros (Calero, 1986a) se mantienen
las ganancias en un afio, y la correlacién entre las ganancias y el mantenimiento
de éstas es de 0,69; aunque la mitad de la muestra (24 de cada 48) eran sujetos con
alteraciones organicas.

5.2. Validez

Una técnica cuyo objetivo sea predecir ha de justificar dos tipos de validez: la
validez de constructo y la validez de criterio o predictiva.

En relacion con la validez de constructo, hemos planteado brevemente en las
primeras lineas que el supuesto de modificabilidad cognitiva parece confirmarse en
los resultados obtenidos en la aplicacion de programas de enriquecimiento cogni-
tivo; pero ademads podemos afiadir, siguiendo a Feuerstein (1979), que la modifica-
bilidad cognitiva, entendida para un sujeto concreto como el aumento de sus pun.
tuaciones en los tests de aptitud por encima de lo esperado en su desarrollo natu-
ral, esta de sobra demostrada en la condicién test-entrenamiento-test que se esta-
blece en las técnicas del potencial de aprendizaje.

En cuanto a la validez predictiva, en distintos trabajos se ha puesto de mani-
fiesto que las técnicas del potencial de aprendizaje son buenos predictores de lo-
gros escolares (Budoft'y cols., 1974), de rendimientos académicos (Swell, 1974; Ba:
bah y Budoft, 1971), del aprovechamiento en programas de aprendizaje de distin:
tas tareas (por ejemplo, de electricidad y criptaritmética ~Babah y Bashi, 1974-) y
del aprovechamiento en programas de enriquecimiento cognitivo, en concreto, el
de Enriquecimiento Instrumental de Feuerstein, medido por la Escala de Inteli-
gencia de Wechsler para nifios ~WISC- (Calero, 1986a; Fernandez Ballesteros, Ca-
lero, Campllonch y Belchi, 1987).

5.8. Generalizacion de los entrenamientos

Parece ser ésta una de las cuestiones de mayor interés en la actualidad, ya que
mientras que, para algunos autores, ésta no se podria poner en duda en el perfec
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cionamiento y desarrollo de estas técnicas (Forns y Boada, 1985), para otros (Fer-
nindez-Ballesteros y cols., 1987), ello constituiria una garantia de calidad.

En general, de los trabajos que se han realizado hasta la fecha sobre la posibili-
dad de generalizacion del entrenamiento suministrado en las técnicas de evalua-
cién del potencial de aprendizaje a otras tareas distintas de la prueba que consti-
tuye el pre- y el postest, parece desprenderse que no se da transferencia entre ta-
reas que supuestamente exigen productos similares —por ejemplo, entre el entrena-
miento sobre problemas tipo Raven y el test de dominés TIG-1 (TEA, 1971} o el
subtest espacio del PMA (Thurstone, 1948), en el trabajo de Fernandez-Ballesteros,
Campllonch y Macia (1982)- ni entre tareas semejantes —por ejemplo, entre series
paralelas de los subtests de semejanzas y cubos del WISC, en Diaz Fernande:z
(1982}, ni siquiera entre dos series de la misma prueba —por ejemplo, entre la se-
rie E de la escala general de Raven y la serie D, en Calero y Belchi (1989~

Evidentemente si se acepta la flexibilidad y la posibilidad de la transferencia
como una caracteristica definitoria de la inteligencia de los sujetos (Campione y
otros, 1985), el que ésta no se dé en estas situaciones podria poner en grave aprie-
to no tanto a estas técnicas de evaluacion, sino al desarrollo de los programas de
entrenamiento cognitivo. Desde nuestro punto de vista, deberia tenerse en cuenta,
antes de hacer ninguna afirmacién al respecto, qué exigencia de transferencia (si-
guiendo a Brown y French, 1982) supone la tarea-entrenamiento respecto a la ta-
rea-examen que utilizamos para comprobar si esta transferencia se da.

Los trabajos que mencionamos mas arriba estin realizados con muestras de
sujetos retrasados mentales educables y, para nosotros, el que se obtengan resulta-
dos negativos en relacion con la generalizacion entre tareas puede deberse a la
utilizacion de tareas que exigen un transfer distante (en palabras de Brown y Cam-
pione) para la comprobacion del mismo.

Estd claro que si lo que pretendemos es analizar de un modo sistematico la ge-
neralizacién a partir de los entrenamientos en una tarea especifica, deberiamos se-
guir un método de aproximaciones sucesivas que exija en primer lugar un transfer
cercano para terminar después en un transfer distante, ya que es probable que los
sujetos varien en sus posibilidades de generalizacién.

Del anilisis de los resultados obtenidos en una muestra de sujetos con carac-
teristicas similares a las utilizadas en estos trabajos, parece concluirse que en su-
jetos con este nivel intelectual (CI entre 50 y 85), en tareas tipo Raven y con el
sistema de entrenamiento planteado en la EPA (técnica de Evaluacion del Poten-
cial de Aprendizaje —Fernandez-Ballesteros, Calero, Campllonch y Belchi, 1987-),
se da un transfer cercano e intermedio, pero no un transfer distante (Calero y Bel-
chi, 1989), debido seguramente a la especificidad del entrenamiento; caracterist-
ca que, por otro lado, interesa mantener cuando del procedimiento de evalua-
cidn se trata, para asegurar la no contaminacion de las ganancias obtenidas.
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6. CONCLUSIONES

De todo lo hasta aqui planteado podemos concluir que, para nosotros, este
tipo de técnicas supone una alternativa positiva a la evaluacién tradicional de
las habilidades cognitivas; alternativa que parece cumplir las exigencias meto-
dologicas de fiabilidad y validez, aunque evidentemente esta en vias de des:
arrollo.

Desde nuestro punto de vista, una de las cuestiones que requiere en estos mo-
mentos mayor investigacion es la que acabamos de plantear en los parrafos ante-
riores, puesto que, al menos para nosotros, el disefio de estas técnicas debe inten-
tar conjugar la necesidad de que el entrenamiento sea lo suficientemente especifi-
co para asegurar que la mejora que obtienen los sujetos tras €l se deba a éste (que
es, a nuestro juicio, una exigencia de validez de estas técnicas) con la posibilidad
del establecimiento de un perfil de generalizacién para cada sujeto, como parte
del anilisis cualitativo (como proponen Brown y French, 1982). Esto dirige la in-
vestigacion al analisis de tareas y del transfer de las mismas y favorece, otra vez, la
aplicacién de las conclusiones obtenidas a la revisién de programas de entrena-
miento cognitivo a largo plazo.

De las investigaciones hasta ahora realizadas parece deducirse que el entrena-
miento en tareas tipo Raven es uno de los que mejor cumple con estos requnsntos.
lo cual explicaria el que sea ésta, en distintas variaciones, la prueba mas utilizada
por los distintos grupos de investigacion (Feuerstein, 1968-1980; Budoff, 1971-1978;
Brown, 1982; Ferndndez-Ballesteros y cols., 1981-1987).

Otra cuestion en la que hay que seguir trabajando es el modo de cuantifica-
cion de las ganancias. Hasta ahora la opcioén que en general se ha seguido, a pesar
de las criticas (Schneider, 1987), ha sido la de la puntuacion pretest y la puntuacion
ganancia (postest menos pretest), pero resulta obvio que existen aproximaciones
tedricas actuales (tales como la teoria del rasgo latente) que pueden ofrecernos en
poco tiempo distintas alternativas de puntuacion; y en ello hay que seguir traba-
jando, pues, creemos nosotros, repercutird positivamente en los resultados que ob-
tengamos en la aplicacion y en los estudios de validez.

Por ultimo, es necesario el establecimiento de pautas de anilisis estructurales
que permitan obtener conclusiones objetivas cuando el fin perseguido con la apli-
cacion sea obtener un perfil de déficits del sujeto.
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