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ANEXO I:
CUESTIONARIO DE DETECCION

DE IDEAS PREVIAS ERRONEAS
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UNIVERSITAT POLITECNICA DE CATALUNYA

1. ;Cual es el valor de la tension Var en el circuito y explica porque?

R a)Var=0
. b) Var = V
v é R ¢) Var = indeterminado
I d) Var=—V

2. (Cuadl de las siguientes afirmaciones podria ser falsa en el siguiente

circuito (explica el porque)?

2) Vag = 0
4 4 b) Iag = 0
¢ D c)Vac=0

d) I = 0

3. (Cuéndo podemos aplicar un divisor de tension para calcular Var?

I
— .
+ S i circuito a) Slempre
V I R Var l b) Nunca
_ 12

C)|1:|2
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d) <<l

4. Si la corriente va en sentido A — B — C, la intensidad luminosa de las

bombillas seguira el orden de mayor a menor (explica el porque):

a)A—-B—>C
b)C—-B—-A
c)A=B=C
d) No lo sé¢

5. (Cuando podemos aplicar el equivalente de Thevenin o Norton en el

siguiente circuito (explica el porque)?

4+

I |
| — —_—
— ‘J circuito
L R i
I

a) Siempre
b) Nunca
co)h=1I
dL<l

6. Dado el siguiente circuito podemos afirmar que:

1188

WASAAD

a) Podemos conectar todas las
puertas logicas que queramos

b) Solo sé puede conectar la salida
a una puerta logica

c) La cantidad de puertas

dependera de su tecnologia



d) El nimero de puertas a la salida debe ser inferior a 15

7. (Cudl es la corriente que circula por la resistencia R (explica el porque)?

IR=V/R
lR=1
IR=V/R+I
IR=1-R

8. (Cual es el valor de la corriente | (explicar el porque)?

1 a)l=3-V/R
+ +
\Y R l I 2V b) Indeterminado
1 ¢) Infinito

d)1=R

9. Dado el siguiente circuito podemos afirmar que (explica el porque):

a) No se pueden conectar dos
puertas logicas por la salida
b) El punto A se comporta como

una puerta logica si la tecnologia

>—
D S lo permite

c) No se puede determinar la
tension Vo
d) El punto A es un agujero negro

del circuito
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10. Observa los dos circuitos A y B. La intensidad luminosa del circuito A

sera (explica el porque):

A B a) Mayor que la bombilla del
1 circuito B
i (X) {}_ (X) b) Menor
T c) Igual
d) No lo s¢
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ANEXO II:

FICHA PERSONAL

1191



1192



Departamento de Ingenieria Electronica-E.U.P.V.G.
Area de Electronica, Sistemas y Microelectronica Digital GRUPO

Asignatura : .....

FOTO

SALIR PIZARRA

VOLUNTARIAMENTE FORZADAMENTE

HEEREREENN L]

CONTESTACION A PREGUNTAS
VOLUNTARIAMENTE FORZADAMENTE

[ TTITTITTT] [ TTTITITTT]

o2 3 4 s 6 7t 8 90 10" 11" ¢ QUINZENAS < 1+ 22 3 4 s+ 6 70 8 9 10t 11

NUNCA
POCO
A MENUDO
CALIFICACION COMO P AVOZ ‘
RABAJOS OB ORIO
TRABAJO 1 TRABAJO 2 TRABAJO 3
TITULO TITULO TITULO.
PRESENTACION I:I PRESENTACION I:I PRESENTACION I:l
NOMENCLATURA I:I NOMENCLATURA I:I NOMENCLATURA I:l
VOCABULARIO TECNICO I:I VOCABULARIO TECNICO I:I VOCABULARIO TECNICO I:l
ESTRUCTURA DEL CONTENIDO I:I ESTRUCTURA DEL CONTENIDO I:I ESTRUCTURA DEL CONTENIDO I:l
CALIFICACION TOTAL I:I CALIFICACION TOTAL I:I CALIFICACION TOTAL I:l
RABAJO O RIO
TRABAJO 1 TRABAJO 2 TRABAJO 3
TITULO TITULO. TITULO.

PRESENTACION |:| PRESENTACION |:| PRESENTACION I:'
NOMENCLATURA I:I NOMENCLATURA I:I NOMENCLATURA I:l

VOCABULARIO TECNICO I:l VOCABULARIO TECNICO I:l VOCABULARIO TECNICO I:l

ESTRUCTURA DEL CONTENIDO I:I ESTRUCTURA DEL CONTENIDO I:I ESTRUCTURA DEL CONTENIDO I:l

CALIFICACION TOTAL I:I CALIFICACION TOTAL I:I CALIFICACION TOTAL I:I
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La ficha personal es un archivo individual de cada alumno en el que

recoger datos referentes a las clases o actividades en que participe el

alumno. La ficha personal, que podemos ver en la figura anterior, consta de

diversos apartados. Los modelos de fichas utilizados son los siguientes:

1194

Datos personales: incluira el nombre completo y una fotografia
actual.

Salir a la pizarra: como su nombre indica, este apartado nos
sirve para controlar sus salidas a la pizarra para realizar
ejercicios. Esto nos servird para evaluar la iniciativa, el interés, la
motivacion y la colaboracion hacia la asignatura, asi como
posibles problemas. Se rellena mediante una rellena mediante
una casilla quincenal (ya que los grupos-clase son numerosos y
no todos los alumnos pueden salir a la pizarra con la asiduidad
deseada).

Respuesta a preguntas: trata de controlar si el alumno contesta a
preguntas formuladas en clase y si lo hace voluntariamente o
bien obligado. Como en el apartado anterior, esta informacion
nos servira para evaluar la iniciativa, el interés, la motivacion y
la colaboracion hacia la asignatura, asi como posibles problemas.
Se rellena mediante una casilla quincenal.

Utiliza el horario de consulta: en este apartado se intenta medir
la participacion del alumno en el proceso de aprendizaje. Esta
organizado por quincenas y se rellena poniendo una X o bien una
calificacion (A, B o C, segun sea el interés de la consulta)
después de la consulta.

Pregunta en clase: aqui también se pretende conocer el grado de

participacion del alumno en su proceso de aprendizaje. Esta



organizado por quincenas y la forma de rellenarlo es idéntica a la
del apartado anterior.

o Calificacion como portavoz: este apartado se refiere a la
valoracion que otorga el profesor al alumno durante una sesion
de grupo en la que este actie como portavoz. La forma de
rellenarla es libre.

0 Trabajos obligatorios y trabajos voluntarios: este apartado esta
dividido en dos partes iguales, una para los trabajos obligatorios
y otra para los voluntarios. Cada una de estas partes esta a su vez
dividida en tres casillas. En cada casilla pondremos el titulo del
trabajo y tendremos una serie de aspectos orientadores a valorar
para tener una idea mas precisa del trabajo pasado cierto tiempo.
Estos son:
= Presentacion.
= Nomenclatura.

* Vocabulario técnico.

= Estructura del contenido.

La casilla existente de calificacion global se rellenard con la nota

final del trabajo, después de valorar los anteriores orientadores.
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ANEXO I11:

FICHA DE GRUPO
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UPC

Departamento de Ingenieria Electronica-E.U.P.V.G.
Area de Electronica, Sistemas y Microelectronica Digital

Asignatura :

FICHA TRABAJO EN GRUPO

COMPONENTES DEL GRUPO

CALIFICACION
DEL PORTAVOZ

COMPRENSION

ACTITUD
‘ CTITU ‘ DEL TEMA

EXTRACTO
FINAL

INTEGRACION
EN EL GRUPO

MUY POSITIVA

POSITIVA

MUY POSITIVA CLARO

POSITIVA CLARO

ACTIVA

B NEGATIVA
PASIVA |:|

CONFUNDE

NO SABE
NO CONTESTA

PARCIALMENTE

BUENA SINTESIS
BUENA EXPLICACION

BUENA SINTESIS
MALA EXPLICACION

MALA SINTESIS
BUENA EXPLICACION

MALA SINTESIS
MALA EXPLICACION

NO PARTICIPA

PARTICIPA POCO

COMPONENTES DEL GRUPO

CALIFICACION
DEL PORTAVOZ

COMPRENSION
DEL TEMA

ACTITUD ‘

EXTRACTO
FINAL

INTEGRACION
EN EL GRUPO
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Por otro lado tendremos la ficha de trabajo en grupo y que sirve para
dos grupos. Su funcion es evaluar, organizar y controlar las sesiones de
grupo. Estd formada por dos bloques (uno para cada grupo) entre los que

hay unos cédigos de abreviaturas para rellenar cada columna.

La forma de rellenar la ficha es sencilla, gracias a su facil
comprension, y dindmica, ya que se pueden tener los grupos preparados o
hacerlo sobre la marcha. También es rapida gracias a las abreviaturas
utilizadas a la hora de rellenarla. La ficha de grupo la podemos observar en

la figura anterior.

Estos grupos son formados al libre albedrio por los propios alumnos
aunque, pasado un tiempo, pueden ser modificados, bien por el profesor
(para equilibrar desigualdades notorias) o bien por alguna peticion

justificada de los alumnos.

Una vez establecidos los grupos, estos realizan su primer trabajo en
grupos cooperativos, consistente en un mapa conceptual de la metodologia
que habian realizado anteriormente de forma individual. De esta forma
favorecemos la comunicacién y comprension, rompemos esquemas
preestablecidos por contraste de opiniones ¢ ideas y potenciamos el
desarrollo del meta-conocimiento. Estos mapas los recoge el profesor y

anota las observaciones pertinentes en la ficha de grupo.
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ANEXO IV:

FICHA DE LABORATORIO
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Depirtamengs de Inmemicria Electronica-EUL R

o T FICHA LABORATORIO

AR A 2 TR, . .
1% B =TF "'-ﬁﬁ (RN T B VA T BT B TR AR R TR 1S TS (LA LS
e aar A AT PR BRI I~ Hrllza 2

FOTO

FOTO

FOTO
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Tenemos una ficha de laboratorio de cada grupo, que podemos ver
en la figura anterior, de forma que podremos hacer un seguimiento
individual de cada alumno en algunos aspectos que normalmente no son
valorados y también en el ambito de grupo. La ficha estd dividida en tres
bloques, uno por cada integrante del grupo de practicas. El bloque de cada
alumno esta a su vez dividido en dos partes referentes a la identificacion del
alumno, situada a la derecha y en la que consta su foto, grupo, horario y
nombre completo y la evaluacion del alumno, que se subdivide en siete

apartados:

0 Participacion: esta dividida en dos partes, la de montaje y la de
lectura de aparatos. Su funcion es la de evitar que alguna persona
del grupo se “especialice” en el manejo de los aparatos,
permitiendo que las tareas se distribuyan y que cada alumno vaya
variando la funcidon que desempeia. Se marcard con una X a
quién realice la tarea.

o0 Soltura con aparatos electronicos: es de gran importancia saber
si utiliza correctamente los aparatos del laboratorio, sobretodo en
las primeras sesiones. Rellenaremos la casilla con Mal (M),
Regular (R) o Bien (B).

0 Ingenio: valoraremos la habilidad que demuestra a la hora de
afrontar los problemas que se le plantean durante la practica.
Rellenaremos la casilla con Mal (M), Regular (R) o Bien (B).

0 Autosuficiencia: queremos evaluar si necesita mucho o no al
profesor para realizar la practica. No hay una forma estandar de
rellenar la casilla (mucha, poca, ninguna).

0 Asistencia: controlaremos si realiza la practica el dia que le toca
o bien si la realiza un dia de recuperacion. Rellenaremos la
casilla con una X si es el dia indicado y con RECUP si es un dia

de recuperacion.
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o0 Fecha: se rellena con la fecha del dia.

m_m luhqci:h.. -I_;
FOTO
1
MARIA
ALVAREZ
PARYHIIPA SOLTURA )

= mﬁm W R DO ATTORURICIINTE ASTRTENCIA FECNA
X X I Neorrmal X
X X B creafiva | recup.
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ANEXO V-

PLATAFORMA VIRTUAL
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Segtn con Twigg y Miloff (1998), las necesidades de aprendizaje de
los estudiantes, de las empresas y de la sociedad se hallan en pleno cambio:
la proporcion de la poblacion que demanda formacion va en aumento; el
perfil demografico y socioecondomico de los estudiantes es cada vez mas
disperso; se detecta un porcentaje creciente de estudiantes con dedicacion
parcial; se demanda mayor flexibilidad de horarios; se debe proporcionar
formacion continuada a lo largo de la vida de las personas; se concede
mayor importancia relativa a la capacidad de aprender si la comparamos con
los conocimientos ya adquiridos; se requiere incorporar las tecnologias de la
informacion y la comunicacion en la formacion. Nuestra plataforma tiene

dos partes bien diferenciadas:

0 La plataforma del alumno.

0 La plataforma del profesor.

Mediante la plataforma del profesor, éste introduce a la plataforma
del alumno nuevos temas, enlaces, foros, ejercicios, test... para que el
alumno profundice en el tema y desarrolle su conocimiento sobre el mismo
y finalmente algln test, para que el alumno se pueda autoevaluar. Como
cada alumno posee un usuario y una contrasefia para acceder a la
plataforma, también se puede llevar un control de quién la utiliza (es decir

una referencia para evaluarlo). La plataforma tiene la siguiente estructura:

Plataforma web Servidor Plataforma web
Plataforma del Access (base de Plataforma del
alumno datos profesor
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Vamos a explicar por separado cuéles son las partes y contenidos de
los que estan formados esta plataforma. Debemos tener en cuenta que todos
los contenidos o casi todos los contenidos que se podran visualizar desde la

plataforma del alumno, son modificados por el profesor.

La plataforma del alumno

Hay que tener en cuenta que no todos los contenidos que utilizamos
en una clase presencial debemos introducirlos en el medio de la red, ya que

esta alin es lenta para segiin que contenidos.

Por ejemplo, no es necesario tener la teoria del curso en html, en
dicha plataforma ya que para esto ya existen los CD’s, y por este mismo
criterio no es necesario tampoco tener los autotest de control de materia
porque también existen CD’s para ello. Aunque exista en este momento un
medio mejor para tener la teoria y los autotests, no debemos girar la espalda
a estos dos contenidos, con ello lo que se quiere decir es que si a mediados
de curso, queremos sacar o publicar una documentacion que no existia hasta
ese momento, el medio mas rapido para que llegue a nuestros alumnos sera
dicha plataforma. Los contenidos que implementaremos en dicha plataforma
seran: Foros, Links, Comunicados, Temas, Informacién de los alumnos,

preguntas y respuestas (FAQ’s) e incluso un tablon de anuncios.

Foros

Un foro es un contenido muy util para hacer que los alumnos se

motiven. Intentaremos explicar su funcién basica mediante un ejemplo,

creemos que de esta manera resultara mas facil su utilidad.
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Imaginemos que un profesor explica un tema que es de ultima
actualidad, es decir tiene que ver sobre la materia que el explica en clase,
para ello debe tener alguna referencia como un articulo de revista
especializada, un problema surgido en el laboratorio o un tema que se

invente ¢l para provocar un debate.

El profesor expondra dicho tema e involucrard a los alumnos para
que hagan intervenciones en el foro. El profesor controlarad la afluencia al
foro y su seguimiento. He aqui para qué sirve la plataforma del profesor, por
ejemplo para eliminar intervenciones no deseables o bien, porque estan

fuera de tono.

Las intervenciones en el foro pueden ser obligatorias o voluntarias
pero gracias a la aplicacion paralela del profesor y la base de datos conjunta
el profesor sabra quién, cuantas veces y qué ha dicho cada alumno en cada

momento.
Una vez que el profesor haya cerrado el foro podran dedicar un
tiempo (el que el docente crea necesario) en una clase presencial para hacer

un estudio sobre las opiniones de los alumnos.

Links de interés

Como bien sabe todo el mundo es muy importante tener una
bibliografia para hacer un buen estudio sobre la materia que se da en clase.
Internet, este nuevo medio, nos permite tener una linkoteca que puede ser
tan importante como tener una buena biblioteca. Para ello esta linkoteca
debe estar bien organizada, tenemos que poder encontrar las cosas facil y

rapidamente.
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El profesor podra dar de alta links que crea convenientes segun la
materia que esté realizando en ese momento. Los links podrdn estar
asociados a uno o varios temas, por lo tanto se extrae de este comentario que
el profesor podra crear links de interés y temas sobre los cuales vayan

asociados.

Chats

Muchas veces este concepto de chat esta asociados a tertulias que no
tienen ningln inicio y final y parte de esto tiene sentido ya que es un recurso
que se realiza en tiempo real, pero en el medio de la docencia puede tener
mas importancia de lo que creemos. Por ejemplo, podemos traer un
personaje ilustre o muy experimentado en nuestra materia para que los
alumnos puedan dialogar con ¢él. Para ello debemos anunciar el chat con
dicha persona en la clase presencial, y quizés este sea un motivo para que

los alumnos se interesen mas por | asignatura.

Comunicados

El profesor podrd comunicarse con sus alumnos gracias a este
apartado ya que serd muy importante para una buena comunicacion. El
profesor podra anunciar a sus alumnos, cambios de aulas, practicas o

examenes gracias a esta herramienta.

Tablon de anuncios

El tablon de anuncios serd un componente importante para la
motivacion de los alumnos, en este apartado podran pasarse ejercicios,
poder comunicarse entre ellos para sus necesidades e incluso hacer grupos

de estudio.
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Prequntas v respuestas (FAQ’s)

Este apartado es muy importante para posteriores cursos, ya que en
un principio las consultas se haran al profesor por correo electrénico, pero
una vez acabado el curso o bien durante el curso, si el profesor ve que se
repiten puede ponerlas en este apartado. Incluso puede diferenciarlas por
temas, esto es muy importante para que los alumnos no se sientan mal, ya

que a veces no hace falta preguntar al profesor si a este ya le han hecho la

pregunta.

Preguntas y
respuestas (FAQ’s)

RN

/ Foros

INFORMACION INFORMACION
GENERAL PARA BASADA EN |« Chats
EL ALUMNO UN TEMA

I Links

Resolucidn de ejercicios

Dentro de la plataforma hay un link que enlaza con un tutor nuestro,

en donde nuestros alumnos resuelven unos ejercicios.
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El tutor estd disefiado para que nos diga cuanto tiempo ha tardado en
resolver el ejercicio, ya que cuando evaluamos al alumno mediante la
plataforma virtual comprobamos el tiempo que la ha utilizado. Si tarda
demasiado tiempo a resolver un ejercicio puede ser que solo se haya
conectado para que pensemos que hace algo en la plataforma virtual, pero
en realidad no la utiliza. El tutor ayuda al auto-aprendizaje del alumno, ya

que le dice los errores que ha cometido.

Alumnos

En este apartado existird la informacion que el alumno quiera dar a
sus compaferos, en esta plataforma solo estd permitido, el nombre, los
apellidos y el correo electronico. Hay dos partes diferencias a las que se

refieren los contenidos:

0 Contenidos referidos a un tema.

0 Contenidos generales.

Los contenidos referidos a un tema o bien ordenados de esta manera

son:

Foro.
Chats.
Links.

O O O o

Preguntas y respuestas sobre el tema.

Los contenidos generales son:

0 Informacién de tus compaifieros.

0 Comunicados con el profesor.
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0 Tablon de anuncios.
O Preguntas y respuestas.

0 Tutorial de Internet.
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ANEXO VI:
TEST DE RAZONAMIENTO LOGICO

PARA ADULTOS
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ANEXO VII:
TEST DE FIGURAS
ENMASCARADAS PARA GRUPQOS

DE WITKIN
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1. Fundamento conceptual de los Tests de Figuras Enmascaradas

Este apartade del Manua] ofrece las bases lundamentales para el emplec del Test de Figuras Enmascara-

das (EFT), como procedi to de eval

cién psicoldgica. Estas bases fundamentales no se refiaren dnicamen-

te al EFT de aplicacisn individual (gue fue ¢l que orlginalmente se desarrollé, hace 30 afics, para asr empleado
coh sujetos desde Jos 10 afio hasta una edad avanzada), sino también a dog variantes que fueron desarrolladas
postericrmente. Una versitn modificada, al Test de las Figuras Enmascaradas para Nifios (CEFT), es también de
aplicacidn individual pero destlnado a nifios en edades comprendidas entre § y 10 aflos. La otra variante ez el
Test de las Piguras Enmascaradas, forma colectiva (GEFT), que puede emplearse en un range muy amplio de

edades.

INTRODUCCION

El EFT, es un test perceptivo. La tarsa quse ha de
hacer al sujeto en cada ensayo consiste en lovalizar
una figura simple, previaments mostrada, dentro de
una figura mds grande y complaja la cval ha sido or-
ganizeda de manera que eonita o enmascara la figu-
1a simple. For consiguiente, en una estricta interpre-
tacién, los resultados del EFT reflejan la capacidad
para percibir liguras enmascaradas. Sin embargo,
lae diferenciag individuales en la realizacién del EFT,
paracen egtar relacionadas con otros aspectos, ade-
mas de las diferencias an el funclonamiente percep-
tivo.

Numerosas investigaciones, a las que ge aludird
mds adelante, han 4 trade que la idad de
amantener loy el t dos en la len-
clax gue el EFT pone de reliove ¥ que sigmhca
efectivamente una maysr diferenciacidn an el funcie-
namiento perceplivo, s& maniflesta de manera con-
gruente, on otras draae de la actividad pricoldgica
de la persona, significando asfmismo, una mayor di-
ferenciacién en esas otras dreas.

La idea da que lag tareas perceplivas e intelectua-
les (es decir, cognitivas), pueden servir para evaluar
dimensionses amplias ® importantes del funciona-
mianto personal, data de hace mucho tiempo en la
historia de 1a evaluacién psiceldgica. Desde la intro-
duceidn de log testz da inteligoncia, se han emploa-
do log tipos de capacidades revelados & través de
vstos testa, en las val hini del funcicna-
miento del yo. Parelelamente, testz perceptivos
come el Rorschach, han seguido el mismo principic
hdsico, saguin el cual la manera e la que un sujelo
perciba un estimulo particular, constitnird la base de
las inferanciag que ge hagan achre su parsonalidad.

Loe principics fundamentales especificos para ol
amplec dal EFT, en la evaluacidn de amplias dimen-
giones dal funcionamiento personal, tienen su origen
an la teorin da los eetilos cognitivos ¥ en la evidencia
acumulada a lo largo de su extensa investigacion, En
resuman, los eatilos cognitives sen los modes carac-
terfsticos v consistentes fue muestran las personas

en sug actividades tanto perceptivas como intelac-
tuales.

Estog estilos cognitives son manifestaciones, en la
esfars cognitiva, de dimensionas ain mids amplias
del mncionamiente personal que akarcan diversas
draas peicolégicas. En la investigacién sobre estilos
cognitivos se ha puesto el to sobra las h
adaptativas que ravoracen, mediante el proceso coy-
nitive, la economia peicoldgica del sujeto. Este énfa-
gig ha conducide a buscar conexiones y congisten-
ciag de un droa paiccldgica a otra ¥ & encontrar simi-
litudes estillsticas formales a través de distintas di-
mensiones psicoldgicas. El resultado &3 una visidn
mds integrada y holistica de la personalidad.

La premisa de la teoria del estilo cognitive, sequin
la cual lag dimensicnes mds amplias del lunciona-
miente personal pueden cextrzerser de lag activida-
des cognitivas de una persons, tehe implicaciones
matodolégicas impertantes para le eveluacidn peico-
légica, como veremes mad adelants,

Los estilos cognitivos puseden ser evaiuados me-
diante procedimientos contrclados de laberatorio y.
por ex un RGArca-
miento ezpenmental y abjative al estudio y evalna-
cién de la personalidad.

Dentro del marco tedrico del astio cogmtwo, laa
basses conceptuales sobre las que se apoya la inter-
pretacitn de laz diferencias individuales en los re-
sultados del EFT se han ido evidenciande a lo largo
de 20 afios de investigaciones en las que se ha em-
pleado este test (Witkin, 1930; Witkin, Dyck, Fatez-
son, Guodenough y Karp, 1068 Witkin, Lewis, Hertz-
man, Machovar, Meissner y Wappner, 1954).

Ests evidencia hizo posible la comprensién de los
procesos perceptuales que fundamentan los resulta-
dos del EFT y pusgo de manifiesto sus itoplicacionss
en la persona, eh tanto que totalidad pricoldgica.

En las primeras inveatigaciones sobre sste test sa
vio que ¢l EFT estaba relacienado con una amplia
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mante por tods la organizacién del campe circun-
dante v los componentas de ege campo son percibi-
das como algo difusc. En un modo de percibir xinde-
pehdiente de campos, se perciben las partes del
campo como componentes discretos, dentro de un
campo organizada,

Los resultados de cualquier test de dependencia
de campo, forman una disiribucién continua. De
aeusrdo con ésto, las denominacicnes de adepen-
dignte de campos ¥ de windependiente de campon,
gon rolativas, come lo son las de persona #altas © de
parsona chaias

La tendencia que manifiestan las personas en su
manera de percibir «dependi ¢ alndependi
de carapon, 83 congistente como han confirmaclo nu-
merosds investigaciones encentrdndese cerrelacio-
nes significativas entre los resultados del EFT y/o
RFT ¥ BAT con los de un amplio ndmearo de otras ai-
tuaciones que pueden ser consideradas como con-
textos qué implican desenmastaramisnte percapti-
vo, incluyende algunas tan clisicas como las perse-
veracionas, ¢ierto tipo de ilusiones dpticas y las da
perspectiva reversible(Gardner, 1957; 1961; Jackson,
19385, 1958: Newbigging, 1954; Péraz, 1985).

También hay que resaltar, por su importancia, el
hecho de gue un nivel dade on la capacidad de de-
senmascaramiento se manifiesta igualmente an ta-
taag qua implican diferentes modalidades sensoria-
lesy binack de modalidacdes. Aef, se han an-
contrado correlaciones altamente significativas entre
el EFT, modalidad visual, y las variantes tdctil y audi-
tiva del mismo test {Axelrod ¥ Cohen, 1561; White,
1854; Witkin, Lomonaco, Birnhaum y Herman, 1968},
Ademds, el estilo perceptivo, dependencia-indepen-
dencia da campo, también axiste en perscnas privadas,
desde su nacimiento, del sentido de la vista o del ofdo
(Fiebert, 1967; Witkin et al,, 1968),

Algunas de las dimensiones, blen conocidas, que
habfan sido previamente identificadas en estudlos
que gegufan un método analftico factorial. son las
mismas, o al menoa muy similares, 4 la dimensidn
dependencia-indepandencia de campo (DIC) —por
ejemplo, la dimension de fexibilldad adaptativa de
Guilford ¥ asociados (1953, 1955 a, 1955 b, 195T) v la
dlar:l:nsldn de flexibilidad de clausura de Thurstone
(1844),

Mientras que los resultades en el EFT, estdn clara-
mente vinculados con los resultados en una amplla
gama de situaciones perceptivas que comparten el
requisito de dessnmascaramientc perceptive, e lo
a8tén coh simaciones perceprivas qua no cumplen
dicho reguisito. De hecho, histéricamente, la acumu-
lagién de estos dos tipos complementarioa de avi-
dencia, conribuyé significativaments a la definicidn
de las diferancias individuales en los resultades del
EFT, como diferenclas esencialments debidas a la
capacidad de desanmascaramiento.

Aungue se han examinade numercsag clases de
tareas perceptivas que no requieren desenmascara-
miento, en su relacién con el EFT, y 3o han cbtenido
los resultados negativos cgue se esperaba, cxiste,
sin embatga, un tipo de tarea estudiade per Karp
(1963}, que merace stencidn particular. En un estudic
factorial, Xarp encontrd que las tareas que requieren
desenmascaramiento, saturan &n un misme facter,
Dicho factor, sin embargo, es independiente de otzo,
dafinido por tareas gue, aungue exiglan también lo-
calizar un &l o previ vigto, pr ban
dicho elements en un campe degprovisto de estruc-
tura inherente {un campo digtractivo).

El recultado del estudio de Earp, demostrd clara-
mente que al éxitt en al EFT requiere no solamente-
digtinguir cada una de lag partes de un todo, © los
diferentes westimulos en conflictos sino, mds aspeci-
ficamente, sromper» Un campo organizade a fin de
separar Una parte de &l

Da manera conslstante se han encontrado diferen-
¢las intersexcs on la dimengién independencia da
campo {(IZ). Los nifios ¥ los hombres tienden a ser
mwds IC gue lag nifias y las mujeras.

Se han observado diferencias debidas 4l sexo que
son, en la gran mayorfa de log casos, pequefias pere
constantes en ol EFT y en otras prusbag de astile
cognitive, Tanta en Estados Unidos como sn algunos
patses de Europa Occidental (Andzleux, 1933; Ben-
nett, 1966; Franks, 1986; Wit, 1858), en Hong Eong
(Geodnow, no publivado), en Japdn (Eato, 1966}, Is-
rael (Rothman, no publicada), Sierra Leona, Africa
del Sur (Dawscn, 1967 a, 1067 b} y Nigeria (Okonil,
1859). En base a la avidencia que presentan estas in-
vestigaciones, parece claro gue no 8@ ancoentran di-
ferancias debidas al sexo en niflos menores de §
afios ni en gruposg geridtricos,

Hay claramente cambles relacionados con la adad,
an la dependencia de campo (OC), a lo largo de la
vida.

Laa curvas de desarrello para el EFT, RFT y BAT,
gua cubren el perfodo que va de los 8 a los 31 afies,
muestran un incremento marcads ¥ continuo que va
desde los B hasta alrededor de los 16 afos; si bien a
esta adad el ritmo del cambio ge vuelve mds lento
5 medida que aumenta la edad (Witkin, Goodenough
¥ Harp, 1567). & partir de los 19 afios, las cutvas de
desarrollo muestran una guavizacién, aproximandose
a la estabilidad en la edad adulta. En los grupos ge-
ridtricos, hay una marcada tendencia a volver a la
DC (Comalli, 1985; Schwartz ¥ Karp, 1967). Bl proceso
de vuelta a la DC ampieza en algin punto situado en-
tre log 24 aflos v la tercera edad. La wyidencia que
aporian le8, por el momento, ascagsos astudics longi-
tuclinales, sugieven que este comienzo puade situar-
ge al finalizar la década de log treinta; después de
esta adad, Ia tendencia a la DC se acelera.

Durante log afios de gesarrollo, la perenencia de
un sujete & la dimensién DC, musstra una marcada

7
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estabilidad reialiva, es decir, que las correlaciones
tast-retest que miden la DC, tienden a ser muy altas.

Otra manera de expresar esia estabilidad relati~
va, congiste en manifestar que 108 nifios tlenden a
mantener la misma posicién relativamante a los de-
mds nifiog de su edad, en ls dimensién de ja DC, se-
gin van crectendo, mientras que como g;'u?o, n‘maﬁ-

el ¢ago del EFT, en el que paracen darse efectos de
aprendizaje (Goldatein y Chance, 1966; Witkin, 1850;
Witkin ot al., 1962) se encuentran nuevaments orre-
laciones test-ratest muy altas aunqgue lag medias
muastran un camblo gue estd on Aneidn de la précti-
ca. La evidencia de la estabilidad de la DC, como
consecuencia de intervenciones experimentales, no
a‘n‘ti‘ por ¢l momento, claramente delimitada, sugi-

tran un incremento hacia lu IC. Un

i| que la frecuencia dsl cambio estd en fun-

na! realizado en e) pericdo que va de los 10 a los 24
afice (Witkin et al., 1987) ha aportado una evidencia
patticularments clara de Ja estabilidad relativa de
la DC, durante los afios de crecimiento.

En el aduito joven, la DC tlende a presentar une

tabilidad absoluts, inclugo a través de largos pe-
ricdos de tiempo, En el caso del RFT, en el gua no
parecen darsa efecics de aprendizaje con la repeti-
cién de Ja priaeba, (Witkin et al., 1967). las correla-
ciones legt-ratest gon muy altas —en un estudio se
comprobé dicha correlacidn, coh un intervalo de
mds de tres afios (Bauman, 1881)— y lag puntuacio-
nes mediag ne son significativamente diferentes. En

gién del tipo de intervencién exparimental smplea-
&,

Entre los métodos utilizados para inducir cambios
en la DC, ostd la experimentecidn con drogas
(Franks, 1956; Rarp, Witkin y Goodenough, 1585 a, b;
Pollack, Kahn, Karp ¥ Fink, 1980); con situacienes de
wstressr {Kraldman, 1986); con ejercicios de entrena-
miente (Weiner, 1958 Witkin, 1548); con choques
elactraconvulsivos (Pollack, 1850); con el nivel de
warousal» (Qltman, 1964); con la rotacién del cuerpo
(Wolf, 198B); con alslamientc sensorial (Davis, Mc.
Coufés‘:;jsmmm' 1968; Scott, Bexton, Herron y Doa-
ne, X

DEPENDENCIA DE CAMPQ PERCEPTIVO Y FUNCIONAMIENTO INTELECTUAL

Las tendencias estilisticas que se han venido dis-
cutiendo, no se limitan a }a percepcidn ds le persona
ante una configuracién de estfmulos presentes, sino
que también se manifiestan, de manara congruents, en
sue actividades intelectuales, es decir, que estdn de
acuerdo con las representaciones shnbdlicas de la
persona. Asi, individuos que tienen dificultades al
desenmagcarar las figuras simples en los dibujos
complejos en el EFT, tienen iguslnents tendencia a
encontrar dificultades en otro tips de problemas que
requieren aislar un el jal de su -
to, para aplicarlo a ofro contexto. Un ejemplo de ello
lo constituys el esmdio de Harrie (no publicads) an
el que pled probl de los estudiados por
Duncker (1845) en su trakajo sobre la fijeza funcional.
El experimento consiste on dar una varilla al sujeta y
pedirle que la Bujete entre lag jambas de una puerta
que @5 demasiaco ancha para sostener la varilla sin
que caiga. Los sujetos se dan cuenia de que para re-
solver ¢ problema, deben emplear una ¢ufla, a fin de

.que la varilla se quede fija. El examinader ha dejado

dicho elemento cerca del sujeto, pero senmascardn-
dolon, es decir, que sobre su mesa se ancuentra una
botella con un tapén que tiene exactumente la medi-
da requerids para ger utilizadc come }a cufia reque-
rida. Pars emplear eae ¢l to con esa finalidad, el
sujeto debe utilizarlo fera de su contexte funcional
normal, y emplearlo como el troze gue le falta para
sostener la varilla.

Harris encontrd una correlaclén muy alta entre la
capacidad de resolver este tipo de problemas ¥ la
dimensién DC, tal como se manifiesta en la rapidez
de resolucién del EFT. Numerosos estudics han de-
mostrado una relacién entre sl EFT, RFT y BAT por

]

una parte ¥ un tipo de tareas que requleren para su
ragolucién el empleo de un elemento clave en un
contexto diferente del que habfa sido inicialmente
presentado (ver por . Fanchel, 1858; ¥arp, 1963).

Otro grupo de estadios que es necesario citar por
la base ¢que ofrecen a lo que se acaba de comentar,
se refiere a ln ausencia de correlacion entra la reali-
zacién dal BFT y las tareas intelsctualey que no re-
guisren capacidad de desenmascaramients. Previas
estudios de andlisis factorial realizados por Cohen
(1987, 1959) indentificaron ires componentes princi-
pales tanto on sl WAIE come en o] WISC, Bl primer
factor de Compransidn Verbal, estd representadc
sobre todo por los subtests de Vocabulario, Informa-
cién y Comprensidn, Otro factor, sl de Concentra-
cion-fitencidn, estd repregentado per log subtests de
Digitos, Claves y Aritmérica. El tercer factor, que ss
ha llamado factor Analitico, estd representado prefe-
rentemente pox los subtests de Cubos, Dibujos, Rom-
pecabezas y Figuras incompletas. La realizacidn de
estos Ultimos suklests, asf como la del EFT, parscen
requerir 1a capacidad de separar un elamento del
contexte organizadc. Este puntc de vista adquiere
importancia en los estudios hechos por Goodenough
y Karp (1961) y Karp (1963), quienes encontraron que
loa tests de DC ponderaban en al tercer factor, es
decir, en el factor Analitico del WECHSLEE, v no lo
hacian en ninguneo de los otros dos facteres.

Rsl, =i se calcula el cociente intelectusl (C1) para
cada uno de los tres factores del WECHSLER tomado
aislad log 1 dog del EFT, eorrelacionan
a un nivel altamente significativo con 6] CI del factor
Analllico y correlacionan a un nivel bajo ¥ normal-




mente no significativo, tantc con el CI del factor
Comprensidn Verbal, como con sl de Atencidn-
Concentracién,

En otrae palabras, ¢i una persona IC es claramante
superior en la resclucién de la triada anelitica del
WHECHSLER, no tiene poy qué presentar iguales re-
sultados en las trladas de Comprensién Varbal o de
Atencién-Concentracion.

5i bien se han encontrade cotreleciones modera-
das entre el CI total de la Escala ¥ los resuitados del
EFT, las conclusiones citadas indican que estas co-
rrelaciones podrian atribuirse a uno de los 3 compo-
nentss factorialez de la escala. No se puede decir
que lag personas que son IC en ¢l EFT, sean superio-
1es en inteligencia «generals, tal como se refleja en
ol WECHSLER, puesto que pueden mostrar amplias
variacionss en los otros dos factores del CL.

Las tendencias estillsticas que fuercn cbservadas

en primer lugar en la peroepcxén, 5e extienden, sin
g duda, al domi ual

Una vez qus asta relacidn fus demostrada, se Ha-
mé a esta telencia «estilo cognitvon,

La designacién aDependerncia-independencia de
Campos (DIC], tiene una connotacidn perceptual es-
pectfica y por lo tanto demasiada limitada para de-
signar ¢l estile cognitive que ee mds amplic. Lo que
parece astar a la base del astilo cognitive es la capa-
cidad para desenmascarar un contexto. Esta capaci-
dad, una vez desarrollada, hace posible expetimen-
tar de un mede anslitico. La dimensién de las dife-
rencias individuales gque se ha venide discutiendo,
raprasenta asi, en fus extremos, modos opuesios de
aproximacidn a un ¢campo, ya estd dste reprasantado
de una manera concrata ¢ simbdlica. De modo que
puede degignarse como una dimensién del funciona-
miento coghitivo global frente 4 analitico.

DIMENSION GLOBAL-ARTICULADA DEL FUNCIONAMiENTO COGNITIVO

Iy

El EFT, come se ha indicado con fr cla, esti-
ma o1 gud medida la organizacidn del campo circan-
dante domina la percepcién de cualquiera de sng
partss. La pergona tjué achie con una tendencia ha-
oia Ja DC, sigue In organizacién del campo tal cual se
le prosents, mientras que las personas que tienden a
un estilo cognitive IC, son capaces de superar la or-
ganizacidn de ese campo, de romper su organiza-
cidn, a fin de localizar al dealle qua ge les pide que
BN La tendencia a adherirge a la estructura
circundante en ol EFT, se manifiesta igualmente de
ofra manera, con loe eatimulos concretos en los que
falta una organizacidn interna, por ejemple, las man-
chas da tinta de! test da Rorachach. Tipicamente, las
perzenas DO, manifiestan una tendencia a dejar el
material «tal come estdn, en vez de imponerle una
estructura. Da llo resulian pereepciones vagas  in-
definidas. Por 8] contrario, las personas IC en el EFT,
muy probablemente impondrdn una estructura a las
manchae de tinta. Esto dard come resultado percep-
ciones organizadas y definidas (Witkin et )., 1962).

La relacidn ¢que otiste entre la capacidad de andli-
sla v de estructurecién, no es serprendente, puest
gue la evolucidn da ambas, se realica paralelamente
durante el degarrollo. En la percepeidn visual, on los
primaros estadios del desarrollo, la relacién gecmé-
tnca Juo existe entre lag partes da un campo de Bg-

&8 un d te que domina la organiza-
cidn, pexceptiva. Bl campo de estimulos cuyas partes
tienen una relacién geométrica pequsafia perc cons-
tante, son percibidas como relativaments carantes
de orgaruzac:dn Durants al desarrello, los sstimulos
adquiaren funelén y significacién como

1, puede contribuir al desarrolle de la discri-
minacién da objetos y puade servir de baze a la inte-
gracién dentro de un campo de elementos no geo-
méirices. Por ejemplo, los muebles en una habitacién
pueden formaz un grape perceptivo, como resultado
de un aprendizaje & través de la expsriencia de su
mistna signiffcacion funcional,

Es posibie referirse al aumento de la discrimina-
cidn de los objetes, vala uuluaclén de los prmclplos
mds variados y méa plejos de del

po, como un i to de la articulacién de la
expariencin. La persona que eaperimenta la realidecd
de forma articulada, es capaz de percibir los xale-
mentosy como distintos de su entotne; o de recrgant-
zar un ¢ampo, ewande ya estaka crganizade; o de im-
poner ura estructura a un campo, pudiendo de sata
manera parcibitlo como un conjunte organizado
cuando e] campo tene una estructura inherente rela-
tivamente pequefia. Asf, la capzcidad de analizar la
expetiencis ¥ la capacidad de astructurarla, son doa
aspectos de uha articulacidn creclente.

gl como ¢l concepto de la articulacién creclente
ha sido aplicado a !a experiencia de una conflgura-
cién (percepelon), también ha sido aplicado a un ma-
teriai simbélice {pangamiento).

El hecho de haber encontrado una relacién entre
las capacidades de andlisis ¥ estructuracidn sugerfa
que el sstilo cognitive implicado era adn mds atplic
qua ¢l implicado por el concepto «global-analiticcs.
Esta estilo cognitivo pusde ger descrito de la manera
En un extremo, cuandc el campo estd as-

de las relaciones variadas pero continuas que exis-
ten entre ellos. Esta adquisicidn da la significacién

truclurado. su previa organlzadén impone al sujeto
la tendencia a que lo experimente, tante en &n totali-
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dad, como en &us partes, cuandoe el campo ne estd
estructurade existe una tendencia a experimentario
de manera difusa y global. En el otre extramo, la
percepcién del sujeto tiende a ser delimitada y as-
tructurada, incluse cuande el material presentade
carece de organizacién Inherente; las partes del
campo son percibidas ¢omo distintas ¥ el campe eh
su totalidad come crganizado. A estes polos opues-
tos del estile cognitivo se les llamard «globals ¥ war-
ticuladon, Como ¢on la dimension origins) de la de-
pondencia del campo perceptual, agul tampoce se
pusde dacir que log seres humanos se dlvidan en

dos clases. Los resultados de tests de estilo cogniii—
vo, realizados con grupos ampliog, musetran una dis-
tribucién continua.

El eencapto de eslilo cognitive, determina e acar-
cemiente de las actividadas intelectuales v percepti-
vas, a las perspectivas de [a persona que las reaiiza.
Este acercamiento ha sido sstudiado y ga ha demos-
trado que un sujeto manifiesta las mismas caracte-
risticas de funcionamisnto a travée de distinias ac-
tividades. Esto sugiere gue la divisién clisica de
percepcidn o intelecto, necesita ser matizada,

DEPENDENCIA-INDEPENDENCIA DE CAMPO Y DIFERENCIACION PSICOLOGICA

Se ha ido mostrando de manera cada vez mds evi-
dente gque el astile cognitivo a8 parte de una dimen-
sidn psicolégica mds amplia. 5 ha encontrade que
las diferencias individuales en el estilo cognitivo es-
tdn relacicnadas con las diferencias individuales en
ol concepto del cuarpo, en la namraleza del yo y en
los controles y defensas habitualmente empleados.
Las caracteristicas sspecificas que se encuentran en
todos los aspectos psicolégices, parecen reflejar una
tendencia hacia una mayor ¢ menor diferenciacién
en el funcionamiento paicoldgico.

Se revisardn los trabajos que sosticnen esta tesis,
que de hecho implican qus los resultados del EFT
teflejan un nivel individual de diferenciacién paicold-
gica.

Se va a empazar Ja revisién con la relacidn que
existe entre el astilo cognitive y el conceple del
cuerpo; este es, con la Imprasién sistemdtjca que tie-
ne ung persona de su cuerpe. tamte desde el punto
de vista cognitive coms afectivo as{ como consciente
® inconsclenta. Mientras que los estudios gobre la
realizacién de los tests perceptivos tales como el
EPT, tienen en cuenta la experiencia «exteriors, los
sstudios del concepte del cuerpo dirigen la atencién
3 la expariencia de origen winternow.

De los muchos pardtmetros que pusden conside-
raree como caracteristicos del concepto del ¢uaerpo,
se tendrén en cuenta aqui los aspectos cogmitivos

. mds bilen cque los libidinales, y dentro de sllos se

hard referencia sobre tode a la dimensién global-
articnlada en tanto que experiencia cognitiva. Se
cuenta ya con una evidencia considerable de que log
niflos y los adultos que manifiestan un estilo cogniti-
vo articulado, manifiestan igualmente un concepto
del cuerpo articulado, es dacir, que la experiencia
fue tienen de su CusIpo ed la de un todo que tiene l-
mites definidos y cuyae partes son & la vez discretas
e interrelacionadas sntre &, formando una estructura
definida. En un tipo de estudios, se han empleado fi-
guras humanas, para evalvar la articulacion del con-
cepto del cuerpo (Witkin et al., 1962; Witkin, 1365).
Estos estudior han demoatrade que los dibujos de fi-
guras ! h per p 8 DC, tienden a

i

tener caracteristicas globales, Estos dibujos mues-
trén muy pocos detalles ¥ tiensn una proporcidn ¥
una representacion irreales del cuerpo. Las caracte-
risticas pexualas tienen una minima repregentacién o
na estén expresadas, En la mayor parte de los vasos,
no hay ninguna ia a la repr tacidn de un
rol. Por ofra parte, en los dibujos hechos por nifics
relativ IC, =& tran caracteristicas que
indican articulacién, como por ejemplo, una propor-
cién correcta, representacién de las partes del cuer-
po con detalle ¥ de acuerdo a la realidad, clara re-
presentacién da los sexvs ¢ intentos de representar
un rel. Las medidas ds una escals de articulacién del
concepto del cusrpo aplicadas al dibujo de la figura
humana han demostrado con frecuencia estar signifi-
cativamente relaclenadas con las medidas de la DT
{Corah, 1969 Witkin et al,, 1962). Otros estudios, que
emplean medios mids experimentales para evaluar la
artjculaclén han confirmade dicha relacidn (Epatein,
;22:7; Silverman, Cohen, Schmavonian y Greenberg,

Se verd ahora que la de la di i
global-artlculada, puede 5 a ui modo mds
articulado ¢ mds global gue la persona manifestard
sea cual sea ol origen de la experiencia con gue se
enfrante, También ge justificard por qué log dibujos
implican une experiencia de origen principalmente
ntertar.

Los sujetcs que tienen un modo mis global ¢ mds
articuladc en e! func i cognitive, han de-
mostrade igualmente ser diferentes en un aspecto
importante del yo, lamado «gentldo de identidad ge-
paradaw. Las parsonas ¢on un estilo cognitive articu-
lado, manifiestan un sentido desarrollado de identi-
dad separada, lo que significa que se dan cuents de
que sus necesidades, sentimientos y atributos son
shyes propios, difexrentes a Jos del resto. El sentido
de la identidad separada, implics que ls experiencia
del yo se vive como separada del no-yo; asimismo
implica una experiencia del yo como algo estructu-
rade. 5e han formade cuadros internos de raferencia
y se los emplea como guias para definir el yo. El sen-
tido menos desarrollado de la identidad separads,
en las personas que tienen un estilo cognitiva global,




se manifieata en la relacidn con los referentas exter-
nos para definir sus actitudes, juicios, sentimientos y
tarmbien la visién de si misme,

Sobre la relacién que existe entre el estilo cogniti-
vo ¥ la identidad separada, se puoden citar los resul-
tados de dos tipos de estudics, entre los muchos tra-
bajos que se han rezlizado. Uno de ellos, levado a
cabo en diferentes modalidades, ha demostrado qus
las personas DC, ponen particular atencién en las
caras de la gente que les rodea —elaramente mira-
rin mds a la cara y son capaces de recordar mejor
su fisonomia (Crutchileld, Woodworth y Albrecht,
igggi Konstadt y Forman, 1985, Messick y Damarin,

En la medida &n que la cara constituye la mayor
fuente de indiclos para saber lo que las personas
piensan y sienten, parece razonable pemsar que la
persona que tiends a definir la visién que tiene de si-
misma en basse a las relaciones de los demds, preste
atencidn a lag caras,

El segunde tipe de estudio, igualmente realizade
en varias modalidades, ha soguido un paradigma de
enfrentar al sujeto con una situacidn en la que una
autoridad va a contradecir su punte de vista, Se trata
da ver cémo reacciona la persona a esa contradic-
cién. Asi, Bell (1988) obtuvc las opiniones de un gru-
po da universitarios, réspecto a los antihistaminicos,

Un tiempe despuds s les dio a leer un articulo so-
bre el tama, aparentemente publicado por una ravis-
ta médica con mucho prestigio ¥ en la que se contra-
decfa sl punto de vista expresado previamemie. Los
estudiantes debian escribir nuevamente sobre el
tema. Lag personas relativaments DC, al definir su
opinién en la sequnda redaccidn, 8é mostraron mds
de acuerde con la opinién de la autoridad médica,
que con su primera radaceidn.

Estos resultados, asi coro log de gran mimers de
otres estudios, pueden resumirse diciendo gue la
perscna ¢uya percepcidn de un elemento estd fuer-

temente influida por el contexto, tambidn sentird una -

fuerte influencia del antorno social en su manera de
experimontsar 105 atributos de su propio yo.

Aiadiends la evidencla scbre el sentido de la
identidad separada = 103 resultados sobre el concep-
to del cuerpo, se tiene una indicacidn mds de conti-
nuidad en tanto que experiencia entre alo internon y
lo waXternos.,

Final se va a la relacién entre !
estilo cognitive y la naturaleza de las defensas. Algu-
nos estidios (por ajamplo Bertind, 106¢; Witkin et al,,
1952}, han d rado que las a8 que experi-
mentan de modo articulade, tienden a smplear de-
fensas espacializadas, tales ¢omo el aislamisnto. En
cambio, las personas gue tiemen un estilo cognitivo
global, tienden a emplear el tipo de defensas de la
depresidn masiva y de |a negacién. Estas iltimas de-

fensas lmphcan borrar de la memoria, indiscrimina-
da v , laz exp pasadas y la per-
cepcidn de estrmulos

Comparadas a mecanismos tales como sl aisla-
miento, estas defensas representan un modo de fun-
ciohamiento relativamente nc-espectfico.

Este coniraste en ¢l lipo de defensas empleadas,
pusde ser concebido en términes similares a los que
califican el funcionamiento coghitivo de cada perso-
na. En dltimo término, las defensas ayudan & deter-
minar ¢l conténido de ls experiencia en una perscns,
qué entra en la conciencia, qué queda fuera de ella.
Los suietos taalizan este regulands la interralacién
entre el afecto por uha parte y la percepcién y rago- -
namiento por otra. En las personas con éstilo cogniti-

¥o {lobal, los ientes influyen fuer te go-
bre el pensamiento ¥ la parcepcidn ag decir, que no
separan los ¥ de los percep Esto

concuerda con lo que se ve a través de su percep-
cidn en los tests, esto 98, que «no pueden separar las
cosagy (separar el cuerpo del campe clreundante, la
barra del marce, figuras simples del dibujo comple-
jo). Las persenss con estilo cognitivo articulado al
emplear un tipo de defensa come el de aislamiento,
mantiencn la separacién entre sentimientos o ideas
aun cuandc el componente afectivo queds wen peda-
ZO8W,

El medo de funcionamiento comin gue tienen las
dreas de cognicién y defensas, fue estudiade por Mi-
nard ¥ Mooney (1869). Para las personas DC, la rapi-
dez de percepcién de una palabra presentada en ta-
quistescopio, se vefa altamente influida por la pre-
sencia o & de con ién emocional en la
palabra, Esto 28, no lograban gseparar el percepto
del sentimiento, Los individuos 1, no mostraron dife-
rencias en la rapidez de percibir palabras neutras y
palabras con connctaclén emocional, sugiriendo con
ailo, que separaban el gentimiento de la percepeidn.

Resumiendo todo lo comentado, podrfa decirse
que la tendencia hacls un estilo cognitivo més global
o mda artieulado, estd asociada a las dlferencias en
la concepcidn del cuerpo, al sentido de identidad se-
parada y a la clase o tipo de defensa.

Las caracterfgticas que hacen posible estos con-
juntos descritos ¥ que contragtan etire si, deben
ser concebidos como diferentes manifestaciones de
una difi lacién psicolégica mds o menos des-
arroflada.

Asf, se la comsiderard mds difarenciada si, an
cuanto al concepto del cuarpo, la pergona tiene un
semido neto y clare de las ironteras de su cuerpo, ¥
de las intarrelaciones que hay entra sug componen-
tes, Se conslderard, asimismo, mds diferenciada si la
persona tisne un sentimiento deé v Propic Yo como
separade de los demds ¥ que ha desarrolladoe e inte-
riotizado unos referentes dque #u visién del
mundo v de s migmo. Se considerard méds d:.{exen-
ciade el individuo cuyos ismos de
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sean espacializados. Parece 16gico pensar gue estay
caracteristicas, gue como ge ha visto, se dan de ma-
nera conjunta no som los productos finales de un de-
sarrolio en canales separados, sino que son expre-
siones diferentes de un proceso biwico de desarrolle
Gue va hacia una mayor complejidad paicologica.

La evidencia de una estabilidad personal a través
de diferentes dreas psicoldgicas en tanto que expre-
sidn del nivel de diferenciacién en el cual la persona
acmia, sdlo ha sido comentado su i . B
nivel de diferenciacién logrado en un sistema psico-

légice es un conjunto de caracteristicas que influyen
en la determinacién de muchon segmentos compor-
1amentales. De aquf gue no deba sorprender que =8
éncuentre una alla congruencia entre las diferentes
actividades paeicolégicas de un individuo, cuando di-
chas actividades son enfocadas en términcs de dife-
renciacién. Al mismo tiempo, la diferenciacidn cons-
tituye solamente un «trozes de |s parsonalidad ¥ por
ello as muy diffcil que dé cuenta de todo el desarrc-
lloy funclonamiento de la personalidad, En el aparta-
4o siguiente, se iderard la diferenciacién en re-
iacidn con otra dimensidn relevante: la integracicn,

DIFERENCIACION PSICOLOGICA Y FORMAS DE PATOLOGIA

Si bien un modo mas IC en la resolucidn del EFT,
8e puede concebir como el reflsjo de un funciona-
miento cognitivo mids desarrollade, no implica, sin
ambargo, que el individuo tenga un buen ajuste a la
realidad o salud menfal

Las personas IC pueden presentar trastornos de la
personaligad, tante como las personas DC. De heche
hay alguns svidencia de que se da psicopatologia
con mds frecuencia en cualguiera de los extremos de
la dimensién DIC, que en el centro de dicha dimen-
sién (Pollack ¥ Goldfarb, trabajo no publicado; Wit-
kin et al, 1954). Tambidn hay una relacién bien def-
nida y establecida entre la dimensién DIC y s forma
de patologls. Lag formas de patologia hallatlas en log
extramos pued birse como adoptando la for-
ma gue se esperaba en una in idn deficients,
cuando una personalidad md=s diferenciada e menog
diferenciada sufra perturbaciones. Toda la evidenciy
scumulada eobre la relacién entre la DIC y formas
de patclogia, por lo tanto, incrementa Ja validez del
constructo del concepto de diferenciacién,

El cuadro empirico que se ha descrito constituye
une base perceptual corrects, cuando e considera
la relacién entre la diferenciacion y la integracién, La
diferenciacién se refiere a la complejidad de estrue-
tura de un sistema psicolégico. Una de lag principa-
les caracteristicas de una mayor diferanciacién, es la
especializacién de la fluncion; otra es la clare separa-
¢lén del ayon ano-yon. La integrecién se refiers par-
ticularmente a la forma de jas relaciones funcicnales
entre lag partes de un sistema psicolégivo y entre el
gigtema y su entome. Hay posibilidad de vaxies mo-
dos de integracién en cualquisr nivel de dilerencia-
cidn, asungue normalmente 5o espera que una inte-
gracién mds compleja vaya unida a una diferencia-
cién mds desarrcllada, El ajuste de un individuo es
principalmente funcién de la efactividad de la inte-
gracién, es decir, que se refiere al grado de armonfa
ton el que trabajan las partes del sistema entre sf y
&l sistema como un todo con el entornc. $6 puede on-
contrar un ajuste adecusdo a cualguier nivel de dife-
renciacisn, como resultade de integraciones efecti-
vag para ese nivel, aunque la naturaleza de un ajuste
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adecuade varfa de un nivel a otro. B8 més, una inte-
gracién deficiente con su resultante patologia, puede
también darse en todos los niveles de diferenciacién.
Sin embargo, las perturbaciones toman diferentes
formas segin que las partes sear més diferenciadas
o menos diferenciadag,

Considerando el tipo de investigaciones —que se
apoyan en ls relaclén gue hay entre la dimensidn
DIC y lJas formae de patlogfa— ha sido detmostrado
que cuando las pertutbaciones de la personalidad
ocurren en sujetos DC y tienen otras caractetisticas
de diferenciacidn limitada, manifiestan graves pro-

5t 30

bl de ld i sintomas frec consi-
derados come indicativos de profundos problemas
de dependencia; controles inad d te desa-
ol qus d Y preogiain :

cadtico, pasividad e invalideg psicolégia. Varios es-
tudios han demcstrado una DC marcada en grupos
clinicos con sintemas normalments a se-
vergs probl de dependencia, ¢ con lo que ants-
riormente se denomind falta de sentido desarrollads
de |dentldad separada, Loe alcohdlicos presentan un
Cuadre consisienie de DC (Bailey, Hustmyer y Kris-
tofferson, 1961; Zarp y Konstadt, 1965; Karp, Poster b
Goodman, 1963, Karp, Witkin y Goodenough; 1085 b;
Witkin, Karp y Goodenough, 1959).

Ademds de los alcohdlicos, existen otros grupes
clinicos que presentan severos problemas de depen-
dencia, por ejemplo, los que sufren de obesidad
(Rarp y Pardes, 1968): los nifios asméticos (Fishbein,
1863}, loa nifios enuréticos (Scallon y Herron, 1963);
pagientes con trastornos funcionales cardiacos (Soll,
1863) ¥ posibt ite los que padecen ilceras [con-
clusionas de Gerdon (1953) no confirmadas por Sil-
vergton ¥ Kissin (1968)]; paclentes con sintomas his-
téricos (Zuckmann, 1987); personalidades con tras-
tornos de cardcter, es decir, insdaptadas e incapa-
<es de afrontar jos problemas corrisntes de la vida,
que somatizan todos sus problemas y niegan la exis-
toncia de problemus psicolégi cuyos sint
primariog son descargas afectives més bien que de
organizacién defensiva (Eorchin, wrabajo no publica-
do) y finalmente log catatdnicos (Jannuci, 1964),




El tipo de patologia que se suele cbservar en las
personas IC, pertenece a los delirios, ideas de gran-

deze, agresién extrapunitiva, vida ideacional exage- .

rada y continua lucha por mantenet la propia identi-
dad, aungue dicho intento sea imitil.

Se ha encontrado un eatilo cognitivo articulado en
pacientes parancicos (Jannuci, 1984; Powell, 1964;
Witkin et al., 1954; en pacientes obsesivo-compulsives
{Zukmann, 1957) en neurdticos con cuadres sintoma-
toldgu:os bien eatablecidos ¥ en esqulzotremcos de

»zio con un slst de dels blen desa-
wrolladeo {Korchin, trabajo no publicado).

Ha quedado éstablecida la poslbilidad de que los
resultados dsl EFT, en tanto cue dimensién de dife-
renciacién, proporcionan una base sélida para la
comprénsitn de diferencias en peicopatologla vy en
la aparicion de sintomas.

Los tests de DIC, puaden ser aplicados con éxito
en los estudics de psicopatclogia, tambidn en stro
contexto: cuando se consideran los resultados de
una persona determinada, en conjuncidn con la di-
mensidn de wrigidesz-flexibilidadns de Wernar {1987)
(Witkin, 1965}, Una variedad de observaciones raali-
zadas, sugiera que las personas IC y que poseen
cfras caracteristicas de diferenciacién desarrollada,
manifiestan un funcionamiento consistente en este
meode IC, mientras que otras personas puaden variar
su estilo de acuerdo a lag circunstanclas del antorno

primitivo (DC). Cambiandc de nivel, se constata que
no as posible trazar caracterfsticas implicadas en la
Nlenibilidad para las personag DC. Los tests percep-
tualen del tipo del EFT, incitan al individuo a actuar
analiticamente si tiene la posibilidad de hacerlo; es-
tos tests no permiten distinguir entre personas IC 1i-
gidas y fiexibles. Para hacer asta distincién se pue-
den eraplear tests cognitives que dejan a la opelén
del individuo operar al méxime nivel de su capaci-
dad analiti¢a o no. Distinguir las peraonas rigidas de
las flexibles puede resuitar de gran utilidad en el es-
tudic de una amplia variedad de aspectos. Por ejem-
plo, se puede considerar que las personas IC rigidas
pueden ser més propensag a la psicopatelogia por
tener menos opcionas lccasl.bles 4 8\ alcance para
afrontar sit Ctre ajemplo; si bien lag parsoc--
nas IC son mds creativas en tanto que grupo (Ste-
vens, 1969), podemos suponer que la creslividad es
una caracterfetica egpectfica de aquellos sujetes IC
que, ademds, son flexibles.

La introduccidn de la dimensidn rigidez-fexibilidad
apunta & otro aspecto an el que &l concepto de «es-
tilow puede ser aplicado al drea de la diferenciacion.

Tal como se ha empleado en este rabajo, el térmi-
no «@stilon se rafiere a una tendencia consiatente en
&l modo de funcionar —en un nivel més diferenciada
o menos difarenciado— en muchas situaciones. «Es-
tiloy an este sentido refleja el grade de desarrolle de
capacuiadss especiﬁcas ¥ cuando es empleade en

y/o del estado de dnimo, Log sujetes que per

830 una capacidad variable. Se pue-

al primer modo de fun puede conside-
rarse que manifiestan «fijacidns en s funmona:mento
¥ los que pertenecen al segundo manifiestan aflexibi-
lidads. 5i bisn ambos tipog de individuos han logra-
do la capacidad de funeionar de un modo IC, las pey-
sorag IC rigidas sfempre aclfan asi, mientrag qoe
las personas flaxibles pusden haceric o ro. La flexi-
bilidad puede ser una caracteristica de las parsonas
altamente diferenciadas; esto quiere declt, que tlene
acceso tanto a un modo de funcionamiento ds desa-
rrollo avanzado (IC), como a un modo de desarrollo

de aftadir, entonses qua alqunas de las personas que
han logrado la capacidad de un funclonamiento més
diferenciado, manifiestan una tendencia a amplear
esa capacidsd de manera consmante, mientras que
otras parsonas tienden a utilizarla de un modo mds
fluctuatte. La Ionna en la que una persond elige om-
plear su capacidad para un fu b TER-
clado, ya sea consistente o variable, puede también
llamarse adecuadamente westilow. En esta segundo
sentido, wegtilos es entandido como una «eleccidns
variahle.

ORIGENES DE LAS DIFERENCIAS INDIVIDUALES

Una serie de eatudios han tenido como ob]etlvo in-

vestigar las h de lae dif cias ingd
en el degarrolle de las earadez[sncas tempranamen-
te establecidas, establ te arraige-

das gue constituyen la diferenciacisn ¥ une de cuyos
componentss eg la DC. Un grupe de investigaciones
se fjd en las primeras experiencias del individuo en
su familia, en tanto gue causa probable de las dife-
renciag individuales (Dyck ¥ Witkin, 1985, Witkin et
al, 1963). Dichos estudios establecieron una relacién
entre el estilo cognitivo del nifio y ¢l grado en que
sus primeras experiencias socializadoras favorecian
u obstaculizaban el desarrollo del funcionamiento se-
parado ¥ autdénomo. Se hallaban especialmente im-

plicados: la oportunidad que se le daba al nifio da
separarse de gn madre; el modo de recibir la expre-
sién de los impulsos del nifio, especialmente g este
modo de racepcidn servia o no para que 2l nifio en-
contrata su propia ig pudiera int lizay
normas; ¥ las caractar{sticas de 108 padres mismos
en tanto que participan con su actitud, en el proveso
de separacién ¥ regulacién de los impulscs. Gran
mimero de estudiog ha confirmade que log nifies IC
tenfan una mtaraccién con loa pad.xes qua las ayuda-
ka a lograr un fu {Barclay y
Cusumane, 1967 Berry, 1966; Dawson, 1867 a y 1857
b; Dershowitz, 1866; Seder, 1987}, BEn algunoe de es-
tos estudios se habfs axaminado la DC en culturas
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seleccionadas por su contraste radical en las précti-
cas socializadoras relevantes en el desarrollo de la
DC. Asi. Dawson compard log Temne y los Mende de
Sierra Leona, Africa, y Berry los Temne y log Esqui-
males da Bahia Baffin. Se confirmé de manera total-
mente Clara, en cada uno de estos astudics, gque
existia mayor dependencia de campo en los sujetos
pertenacientes a las culturas que dificultaban el
desarrolle de funcionamientor auténomes.

Lan experiencias de rocializacién no dicen tode lo
referente a los origenes de los modos de percibir
més & menos dependientes de campo. Parece existir
una evidencia sugestiva en el sentide de que las di-
farencias de las caracteristicas constitucionales pue-

den jugar un papel. Como on ¢l desatrollo de un
gran nimere de caracteristicas peicoldgicas, el re-
sultado hallado es el producto de modelos particula-
res de interaccién entre factores constitucionales ¥
experiencias socializadoras. Varias investigaciones
concluyentes, gque relacionan las diferencias en la
DC a las diferancias en el funcionamientc dal SNC y
del SNA han sido revisadas por Witkin y Oltman
(1987), pero pussto que las conclugiones han sido ha-
Dades a fravés de estudios con adultos, no s posible
distinguir la causa del efecto. Los estudios realizados
con nifios, sugieren que las diferenclas somdticas
que lnego se encuentran an la vida dal adulto, ya es-
tdn presenies en ¢l recién nacido y constituyen unes
factores precursores de un mayor o menor desarrc-
llo del funcionamiento diferenciade (Dyck, 1969),

DEPENDENCIA-INDEPENDENCIA DE CAMPO: &«BUENOs» O «MALOw?

Lae denignaciones fales como sindependiente de
pov 0 wdif iadox, parecen implicar un juiclie
de valoracién positiva de la paraona a la cual se le
aplican. Pero 81 una valeracidn positiva de estas ca-
racteristicas puede ser apropiada en determinadas
circunstancies, es necesario delimitar su campo de
accidn a fin de evitar el sfecto de «halon de estos jui-
cios valoratives. Por estas razones es necesario iden-
tificar claramente los juicios valorativos implicites en
el concepto de diferenciacién (o de su subsidiario, el
concepto de independencia de campo) ¥ de las ba-
ses gobre las cuales estos juicios $¢ han establacido.
También es importante especificar dimensiones va-
lorativay en lar cualas el concepto de diferenciacién
es neutro,

Las diferencias individuales a lo largo de 12 dimen-
9ién de diferenciacién se¢ erdenan en térinines del
desarrollo, desde una estructura rudimentaria hasta
una estructura compleja. Como caracteristica de su
agpecie, los seres humanos tienen el potancial, an di-
verso grado, de moverse hacia unz mayor diferan-
ciacién durante su dasarrollo ontogenédtico. Schre la
base especifica que implica «la realizacién del po-
tencial del arganismon, aleanzar una astructura mds
compleja o una mayer diferenciacién, ha de valorar-

- 8¢ a partlr del nivel precedente mds rudimentario.

Esto parece justificarse en la medida en que, a igual-
dad de otrag condiciones, las parscnss diferenciadas
tionen mds recurscs para la competencia que las
personas menos diferenciadas. Es tnicaments an
este sentido muy limitado en el que la diferenciacién
conlleva un juicio de valoracisn pesitiva, Incluso asi
eg necegario introducir inmediatamente una matizs-
cién. E) &Cca80 a unoE ar de competencia
més diversificados» deja abiertas tedas lag pesibili-
daties del uso que se hard de esos recuracs en favor
de un mejor ajuste de la persona. Como s& ha viato,
los casos patoldgicos que tienen una adaptacion o
ajuste deficientas, se dan tanto en personas extrema-
damente diferenciadas como en pezzonas pobre-

14

mente diferenciadas. Como un ejemplo concrato, di-
ramaos qua el recurso exagerado a la intelectualiza-
ién como modo de defensa espacializada, tipico de
los individuos diferenciades, puede dificultar grave-
mente &l desarrollo de su vida emocional. El hecho
de que el calificar 4 una persona de diferenclada no
conlleve ninguna valoracién positiva, se demuestra
dramidticamente por la pr ia en log hospital
psiquidtricos de muchos independientes de campo,
que probablements pasardn allf el 1esto de su vida,
lo cual significa Ja incapacidad que tienen de adap-
tarse & Iz vida en ol mundo exterior.

Una pregunta que pone de manifiasto la diftcultad
de hacer un juicio valorativo en este sentido, puede
£er la siquiente: ies mejor ser un ssquizoefrénico ca-
taténico, (forma probable de la esquizofrenie en la
gente dependiente de campo) o wn esquizofrénico
paranoico (forma probable en los independientes ce
campe)?

El valor adaptativo de la diferenciacién puede de-
pender de la situacién en la que un Individuo se ve
obligade a funcionar. Esto es particularmente evi-
dente cuande el valor adaptativo dae la diferencia-
cidn, es congiderado en una perspectiva transeultu-
ral. Mientras las exigenciaz de Ia vida en algunss
culturas son msjor satisfechas por lag caracteristicas
agociadas a una mejor diferenciacidn, en otras cultu-
ras lag caracterfstican de una relativamente limitada
diferenciacién, sa acomodan mejor. Se puede tener
una visién similar de la concordancia adaptativa en-
tze las caracteristicas de una diferengiacion mds o
menos desarroliads y las eXpectativas de log sub-
grupes en una culiura compleja.

Pueste que los juicios de valor necesitan una refa-
rencia, al preguntarse si la independencia de camps
¥ una mayor diferenciacién son «buenas» ¢ umalags,
es neceszario preguntar, a v vez cbueno» o xmalow
épara qué? En [Lnaidn tante de las habllidades



cognitivas (dimensién de capscidad analitica) como
de las caracteristicas personales {dimensidn de sa-

tisfaceldn par estar con los demds ¥ por hacer las -

CoEd8 Que SOR comunas en el grupo}, las personas

de po probablemente tendrdn
preiaranc:as ¥ serdn mig aptas para ocupaciones
dlstintas ¢qua las personas dependientea de campa.
(Barret y Thernton, 1887; Crutchfield, Woodwarth y
Albrecht, 1938; Linton, 1992).

Crro concepto qua conlleva un juicio de valor, y
que puede confundirse impropiamente con la dife-
renciacién, es el de wxmadurezs. La madurez, tal
some se concibe corriantemente, significa a Ja vez
dll‘srencmcidﬂ desarrollada e integracidn efectiva,
Por g te, a8 probable que las personas ma-
duras ae sncusntren anire aquellas que son altamen-
te diferenciadag. Pero como lag personas altamente
diferenciadas pueden variar en efectividad de inte-
gracidn, no todas lag que son diferenciadas son ne-
cesariamente maduras. 5

Hay que insistir sobre el hacho de gue un resulta-
do supserior en tareas cognitivas que exigen desen-
mascaramiento gue e al micleo de la dlmensitn de
la dependencia de campo 1o tiene ninguna implica-
cién sobre la competencia en otros tipos de tareas
cognitivas, Ya hemos visto que las personas depen-
dientes e independientes de campo no difleren, en
términos de prediccidn, en su elecucién de tareas
verbales determinadas, tales como loa gque incluyen
ol subtest de Comprensién Verbal del Wachsl

{entes

pendi & indep do el aprendizaje
es soclal.

Por las misimas razones, come ya se indicd, las
personas dependientes lbgran recordar mejor las
caras, (Crutchfisld et 1., 1958).

Finalmente, también resulta ralevante a la hora de
delinear las implicaciones de la valoracidn pesitiva
de la independencia de campo, el hecho importante
de que la adherencia a una determinada tendencia
eotilfstica, puede geor «busnas o «malar segin los
factoras situacionales pracisos que estén implicados.
Por ejemplo, en nuestras primeras investigecicnes
acarca de la consistencia del funcicnamiento pet-
ceptual, empleamos un tipe de situacién de wiovivon,
{Witkin, 1980, 1953),

Bl campe visual ofracide por la habitacién en la
cual el sujeto estaba sentado mientras giraba circu-
larmente, ara totalmente vertical, mientras Ia direc-
¢lén de la fuerza que actuaba sobre el cuerpo se
deavizba en cierta medida de la vertical como resul-
tado de la fuerza centrifuga que actuaba hacie el ex-
terior y de la gravedad que actuaba hacia abajo. En
estna circunstancias los sujetos dependlantes de
campo, siguiendo su caracteristico comportamiento
de air cons Joe ejes del campo visual dominante, de-
rivaban su percepcin de la vertical de los ejed de la
habitagién vertical, y as{ emitfan un juicio que co-
rrespondfa & la verdadera vertical; en otras pala-
bras un ]uma acbjetivamente correctos. Loz sujetos

Tampoco gon diferentes en la capacidad de apren-
dor nueva informacién; asf, los dependientes de
campe, en funcidn de la atencidén gue prestan a los
aspectos sociales debido principalmente a la vinou-
lacidn que establecen con fuentes externas de infor-
macién para definir su propie yo. atienden mds a los
agpectos socigles de su ¥, por

también aprenden mds sobre ellos. Se ha constatado
que los dapendientes de campo muestran un mayor
aprendizaje incidental del material social que las
persanas indepsndientes de eampo (Eagle, Coldber-
ger y Breitman, 1969; Pitzgibbons, Coldberger y Ea-
gle, 1968) (4). Perc no se dan diferencias entre de-

dientes de campo, signiendo también su es-
tﬂo caracteristico, daterminaban la vertical por refe-
rencia a la fuerze ejercida sobre el cuerpo, més bien
que por referenciz al campo visual dominante. En
una prusba, en la que esta fuerza estaba desplazada
a 40 grados de la verdadera vertical, sefisiaban una
vartical que estaba situada a una dista,m:ia lgual a la
cantidad dasplazadn

Por consig an esta situacidn, el juicio emiti-
do por una persons IC, es falgo, mientras que el ds
lag persona DT es correcto, aunque €l juicio de cada
uno deriva, obviamente, de su particular modo de
percepcidn,

RESULTADOS DEL EFT Y DIFERENCIACION PSICOLOGICA: RESUMEN DE LO EXPUESTC

La conceptualizacidn que ae ha propuests, trata de
unir hajo el cardcter comin de la wexperiencia cog-

de defensas en tanto que mediadoras antre el pansa-
y el afacto,

nitivas, tants la experisncia de i de
estimulos, como la experiencia en el dominio de las
representacicnes simbdlicas, asf como la experien-
cia del prapic cuerpo, la experiencia del ayos, ¥ la
axpariencia que resulta de una serie de operacicnes

Esta concspiualizacién propone igualmsants que
existe una congigtencia en la calided de la experien-
cia —ya sea mds glebal o mds articulada— & través

" dé todos los dominios psicolégicos. De esta visién de

(4) En esta misra linea, ver al nabajo de Farndndez Ballegeros, Macid, Rulr Vargas, Lagunilia, Izel y Diaz Velga (19800 (N. del T}
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la consistencia de! yo se infiere que registrando la
axperiencia de une persona en algiin dominio psice-
1égico —como por ejemplo, la realizacicn del EFT—
ag muy probable encontrar Ja tendencia general de
funcionamiento a un nivel mis diferenciado o menos
diferenciado. La conclusién de que cualgquier seg-
mento del comportamiente pueda, en su justa pro-
porcidn, servir para identificar las tandencias estil{s-
ticas personales, parece factible —y de hecho ha re-
cibido confirmacién empirica— incluso teniendo an
cuenta gue hay una inevitable calificacidn de cdesa-

Funcionamiento aiticulado

DIFERERCIAC

trollo desigualr. En casos individualee la consisten-
cia a través de diferentes dominios psicolégicos,
puede enconirarse disminuida.

El lugar de los resultados del EFT, en un marco
{edrico de la difsrenciacion (5) pueds seguir el dia-
grama de la Figura 1. En el esquema que pragenta
dicha ligura 1, ula diferenciacidén psicoldgicar as el
Construcio que §& ercuentra en la cispide, «La DICs
se encuentra en la base.

PSICOLOGICA

Cencepto Bantide de Defensas
perceptual & intelactual corporal la identidad eatructuradas,
articulado soparada ospecializadas

igis Estructhuracién
En la percepcian nel En Ja perespeién ol
(IC segin se refleja funclonamiento fnciohmisnto
er al EFT} intelectual intelectal

Figura |

Los resultados del EFT se relacionan com la ten-
dencia a funcionar en un nivel mda diférencieda o
menos diferenciado mediante la percepcidn. Puesto
que la tatea presentada en el EFT es una tarea per-
ceptual, este test tiene ventajas metodoldgicas en
tanto que herramienta que evalda le diferenciacidn.
En primer lugar, debido & que el funcionamiento per-
ceptual 8s de facil acceso para estudiarle con prus-
bas chjetivas, lag medidas resultantes de estos tests
de la funclén perceptual tienen ¢l cardcter de ele-
jnentos indicadoress en el prograso del desarrollo
de la diferenciacién. La lancidén perceptual de desen-
mascarar que se manifiesta en el EFT a8 un rasgo
que se da en tode individuo y la tarea.en sf misma
puede ser significativa para grupos de difsrente ni-
val mental y condiciones socio-culturales muy varia-
das.

El EFT e5 un test no-verbal y puede eer aplicado a
grupos de lengua materna y fluidez verbal diversas.
Este tast estd asimismo, relativamsnte libre de con-
tenidos asociativos especificos.

Estas caracteristicas han hecho del EFT un test de
gren utilidad para administrario en un amplio rango
de sdades y con muestras de sujetos muy variables
as{ como en estudios tranacultorales, incluso en cul-
turag radicalmente diferentes a la nuestra, como por
ejemplo, los Tomne ¥ los Mende de Sierra Leona en
el Ahica {Dawson, 1967 a, 1987 B; Berry, 1968) log
Arunta de Australie {Dawson, 1968); los esquimales
de Bahia Baffin, Canadd (Berry, 1888, Mc Arthur,
1888); los Iho de Nigeria (Okonji, 1289); los Guinea-
nog (Jaheds, 1970) ¥ loe indios canadianges (Vernon,
1966).



2. Test de las Figuras Enmascaradas (EFT) (6)

DESARROLLO DEL TEST

La figurag simples y complejas que constituyen el
EFT son modificaciones de figuras seleccionadas de
las que empled Sotischaldt (1328), sn su trabajo bé-
sico sobre los roles relativos en log factores del cam-
po contextual y sobre la pexcepeidn de la axperien-
cia pasada. Ex el trabaje de Gottschaldt, la figura
simple se incorpora a la compleja, pero enmascara-
da. Asl, las lineas que forman la figura simple, pus-
clen sncontrarse formando varics dibujos de 1a figura
compleja, de manera que la lfigura simple pierds su
identidad en tanto que unidad perceptusl separada.

Los primeros experimentos demostraron que no
era posible encontrar un mimere spficiente de figu-
ras dificlies en el material de trabajo de Gottschald,

Tampoco era posible formar un mimero sullciente
de {ales filguras, emplsando loz modelos lineales
como enmascaradores de la figura simpla.

Fue entonces necesario desarrollar un método adi-
clonal para enmascarar las figuras simples. Se com-
probd experimentalmente que coloreandoc partes de
1a flgura complaja, de manera que refuercen las par-
tes del todo, era una mansera muy eficaz de dificultar
ol desenmasgcazamiento.

Después de mumeroses sxperimentos con gran va-
riedad de figuras y composiciones de color, se se-
leccicnaron 24 Higuras oomplajas ¥ 8 simples. Cada
una de las flguras pi da en
varias figuras lejas Se ' las figu-
ras compla]as on bass a dos criterios. Primere, fue
necesario producir figuras de dificultad crecients en
el degenmascaramientc. La detaccién de la figura
simple podrla ser mds o menos difleil, dependiendo
de la estructura de la figura compleja. En gegundo -
gar, se hacia nacesario contar con una variedad de
figuras simples, de modo gue ninguna da ellas e en-
contrara demasiadas veces. Con allo se querfa aw—
tar el efecto del aprendizaje.

Como sa he dichy, 99 sale On original \!
24 pares da figuras complejas y simples que compo-

nlan ¢l test «estindare, La fabilidad «doa mitadess ¥
test-retest, fne satisfactoria con eata seleccidn inicial,
A través del extensc ampleo de este test, se pusc de
maniflesto que se podian mantener lanto la fabilidad
cotme la validez satisfagtorias, reduciendo las figures
a 12. Esto sa verificd tanto cuande se emplearon las
12 primeras figuras da la serie original de 24, como
en ol estudio de Witkin ¥ colaboradores, como cusn-
do ge ampled un conjunio preseleccionado de 12

figuras, como en 8! estudio de ]nckson (1966). Otra -

manera de reducir ¢l tiempe de igtracién de
oste test, mantaniendo iguaimente la validez y la Ha-
bilidad, consistid en reducir el tiempa que se conce-
dia al sujeto para cada ensayg; dicho tlempo podia
reducirse de cinco minutes a tres minutos. Las altas
correlaciones obtenidas entre el test de 12 figuras
¢orn un tismpo ds tres mmu(os ¥ el test de 24 Hguras
con un tismy cinco tran gque el pri-
mero es un sustitute adecuade del segundao. Para un
grupo de varones universitarios, la correlacién entre
astag dos tipos de resultados es de 0,82; para un gru-
po de varones de 17 afios os de (,87; ¥y para un grupo
de mujeres de 17 afics, de 0,52

La forma abreviada de este test, tene la ventaja,
ademds dal tiempo menor nacegatio para su realiza-
oién, de arrojar una digtribucién de resultados que
tiene menor prolongacién hacia el lado de las pun-
taciones slevadas. Asf, el test tlene finalmente un
tormato de 12 ensayos con un tiempo limite de tres
minutos. Las 13 figurag, son las 12 primerae del test
original de 24, Esta g3 la forma A del EFT.

El segunds confunto da 12 figuras (forma B), puede
smplearse para volver a aplicar el test, en caso ne-
cesario. Log req s de los dos tests de fguras
tienen correleciones hastanta altas. Por efemplo,
pata un grupo de varones univeteitarios, la correla-
cidn fue de 0,78, 5i se amplea el segundo grupo de fi-
gurag, despuée del primero, se notard que se dan
efactos de aprendizaje, lo cual es resultado princi-
palmente del emplec de las mismag figuras simples
an ambos grupoes.

ADMINISTRACION Y CORRECCION

MATERIALES

Léminas: Fi material de test consigte en tres jue-
gos de ldminas: dog de ellos constan de 12 ].émmaa
con figuras complejas, adas ¢ v

(6) Esta test ha sido desarrollado por Herman A, Witlkdn.

te para la presemamén del test, y &l otro, de B lami-
naz de § log, degignadas con las letrag de
la A ala H. Junte al mimero de la ldmina, ot el rever-
#0 de la figura compleja, hay una letra impresa que
identifica 1a forme simple que estd enmascarada en
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la figura complaja. Hay también dos ldminas de pric-
ticae: una de la figura compleja {lamina P-X) ¥ otra
de la forma simple {es la Uamada P).

Las liminas de figwas complejas pueden plastifi-
arse para prolongar su duracidn y, si se desea, co-
locarias, por orden de numeracién en una especie
de block de anillas. En tode caso, es jable po-

Luege el examinador ensefia una vez mds la igura
complela, quitando la forma simple que estaba enci-
ma ¥ la coloca a un lado y del revés. Fl examinagor
Pone entonces su crondmetre a cero. En cuante el
sujeto dice que ha percibido la forma simpls, ol exa-
minador se fija en el tiempo; & el sujote sefiala la -
gura correctaments, anota el tismpo en la Hoja de

ner un plistice transpatents gobre cada una de ellas
en el momento do presentarla ante el sujeto,

Lapicerc: A fin de que el sujeto trace la forma sim-
ple en cada figura compleja, 38 le da un lapicero y si
ol sujeta 1o degea puede taner a su dispesicidn una
goma de borrar, De todas maneras, debe instruirse
al sujeto para que mantonga el lapicero sobre la fi-
gura compleja sin focar Ja Jdmting de la figura sim-
ple al intentar reproducirla cen su lépiz.

C dmat Se ita un cr tro con se-
gundaro, que puada pararse y volvarsa a poner an
marcha, sln necesidad de volver la aguja a coro,

EN'I_‘REN.KMIENTD REL EXAMINADOR

Antes de administrar el teet, 4l examinador debe-
ria practicar ¢l dibujo de la ferma simple en cada
figura complajs, hasta que logre ancontrar ¢ada una
fdeilmente. También es recomendable gue s hagan
por lo menos eaig pricticae antes de la administra-
clén, de manera que tanto la presentacién del ma-
tetial come e] recuento del tiempe se realicen con
precigidn ¥ de forma coordinada,

INSTRUCCIONES PARA EL SUJETOQ

El sujeto debe sentarse frente a una mesa, cerca
del examinador, de manara que éste pueda prasen-
tatle las liminag y obeervarlo ficilmenta delinear las
figuras. Luego, el examinador dird:

«Le voy & ensefiar una serie de dibufos que
tienexn colores. Le presentaré dibufo por dibujo
¥ Ud, los describird de la manera gque desee.
Luego le enselaré una ferma simple que esid
conifenida en & dibujo complejo. Finalmente le
daré ofra ver la figura compleja y su tarea
consigtird en Iocalizar la forma simpie en elia.
Vames a hacer un engayo de préctica para que
vea en qud consiston.

El examinador muestra la figura complaja de prde-
tica (P-X) durante quince segundos, luego la cubre
con la forma simple (P) de prdctica y después de
diez segundes le dice:

wAhora le ensefiaré nuevamenie ef dibujo de
colores y {d. deberd enconirar la forma simple
dentre de 8l En cvanio la haya localizado di-
gamelo y empiece a delinearla con esie lapi-
cere. Cuando esté fragdndola no marque la 14-
mina con ef lapiceros.

puestas, y ese dato constituirs o} tiempo agignado
& la solucidn da un elemento,

Normalmente Jas personas no tienen dificultad en
encontrar la forma simple en la ldmina P-X, Pera g
alguien tiene problemas, €! examinador deberd en-
zaﬂari: una vez mis Ja forma simple e indicarle dén-

e estd,

Despuds del ejercicio de prictica, el examinador
le dird:

wisf 8% cdmo se reaifzardn los siguientes ejer-
cicios. En fodos los casos la forma simple esta-
rd presente o incitida en el dibujo compisjo.
La figura simple estard siempre en posicidn
vartical, asf es gque no o§ vueita 8 ja ldmina.
Pusde haber varias formas simples en ¢! diba-
jo complefo, pero Ud deberd localizar une
sola, Trabaje lo mds rdpide que pueda ya gue
se le cronometrard, pero asegirese de que le
forma simple encontrada tiene igua! forma,
famafio y proporcish. En cusnto haye encon-
trads la forme simple digamele inmediata-
mants p comience a frezaria. S se le oivida
edmo es 1a forina simple, pidame que se la en-
sefle olra ver; cuanfas veces quiers. ¢Tiene

alguna preguntas
Se debe pr la a gompleja LR y repatix
log pagos comentados anteriormenta para los 11 ele-
tos restantes, as degiy, fiar cada figura com-

pleja durante 15 sequndos; luego taparla durante 10
segundos con la forma simple que correspende a
cada figura compleja ¥ finalmente dquitar la forma
simple y empezar a cronometrar. Agegurarse de que
la formz simple, una vaz gaparada de la figurs com-
pleja, g0 la pone al lado y voelta al ravés, de manera
gue la forma simple y la fgura compleja ro esién a
la vista dei sujetv simulldneamente. Se tendrd cuida-
do en presentar las formas simples correspondientes
a cada figura complaja.

Duramte los primeros 1B segundos de exposicidn
de cada figura compleja, se le deke pedir al sujeto
que la describa como desse, El objetivo de este paso
es lograr que se imprima en el sujete la organizacidn
da la figura compleja.

CRONOMETRAJE

1. El crendmetro empieza a [uncionar a partir de
Cero, en cuanto ge guita la forma simple que estaba
sobre la compleja v £e le pide al sujeto gue la locali-
ce ¥ la trace sobre la figura compleja.



2. En cuante ¢l sujete dice que ha viste la forma
simple, ¢] examinador debe anotar al tiempo trans-

curzido, en la columna § de la Hoja de Respuestas '

(registro de tiempo), pero nc debe parar el ¢rond-
metro. Si al sujeto mazs la forma simple corracta-
mente, entonces ol Hetmpo anctado gerd e! definitive
para ese elemento.

3. 5i el trazado del sujetc es incompleto o inco-
rracte, ol examinador le dird: «No es asin, ¥ conti-
nuard el cronometraje. Escribird una (x) despuds dal
tismpo anotedo para indicar qus la sclucién fue inco-
rrecta. Cuando el sujeto vuelva a decir que ha locali-
zado la forma simple, el axaminador vuslve a anotar
&l tismpo, pero no lo considerard definitive hasta que
el trazado gaa correcto.

4. 8i el sujeto no ha trazado la forma sitmple co-
rractamente en un plazo de ires minutos, sl eXamina-
dox le dird: Vames a pasar a la siguierntes y empe-
zard el giguiente elemento. Se registrard un tiempo
de 180 segundoes (F), en la columng 4 (tiempo de solu-
cién); la F Indica que s8 ha producido un fallo.

S. Fl sujeto padrd examinar nuevaments la forma
gimple si la olvida. 8a parard &l crondmetro y se co-
locaxd la forma simple gobre la compleja duranta 10
segundos. (Puesto que el crandmetio estd parade, ol
examinador detexminard los 10 segundos contdnde-
los). Cuande ese tiempo haya transcurtido, quitard la
figura simple, exponiendo la igura complefa. y vol-
verd a poner en marcha el crondmetro. Por ejsmplo,
ei ¢l sujeto pide volver a ver la forma simple despuds
de 34 segundos, hay que parar el cronémetro, anse-
flarle la figura simple durante 10 ssgundos, luego
quitarla y volver a poner &l crondmetro en marcha.
Hay gue registrar «Ve en la Hoja de Regpuestas,
vada vez qua el sujeto ha pedido volver a ver la for-
ma simple, ¥ al tiempo al que pidié verla. Se le pue-
de ensefiar la forma gimple cuantas veces quiera.

Orden de figuras para ol tast
FORMN A

Figura, Forma Flgura Forma
complajn slmple camploja aimple

1 A 1 F

) B ] E

3 c 9 o4

4 D 10 G

3 E n A

B A 12 H

Figura Forms Flgura Forma
qomplaja simple gomplsja aimple
13 E 18 B
H < a0 v}

18 D 2l o
18 G 22 A
17 A a8 E
18 E ¢ [of

OBTENCION DEL RESULTADO

El tiempo de golucién para cada elemento, debe
convertirse en segundos y serd registrade en la dlti-
ma colurmna de la Hoja de Respuesias, Los eiementos
en log que haya fracasado, se registrardn con un
tiempo de 180 segundos. Ei tlempo de solurién para
1oa 12 elementos se sulna ¥ se divide entre 12, Ef va-
for resullante, que es la media del fempo de solucion
por el es el resultado del sujelo en el test.

Otres datos regiatzados an 1a Hoja de Respuestas
(tales como los tlempos de soluciones incorrectas,
mimerc de solucionss incorrectas ¥ mimero de ve-
ces que &l sujato ha visto la forma simple), pueden
ser muy tiles cuando se investiga alge en particular
¥ cuando se raalizan avaluaciones clinicas.

MODIFICACIONES EN EL PROCEDIMIENTO
PARA LOS NIROS PEQUEROS

El EFT puede #er utilizade desde los 10 afios hasta
edades avanzadas (7). Sin embarge, s recomendable
que cuando se administre eate test a nifios de 10 aflos
© menores, se presenie primerc la figurs compleja
7-F, puesto ¢ue esta figura ss mds fécil que la que
normal a 98 pr ta en primer lugar (1-A) y
disminuye la poaibilidad de un fracasc al principio
del tes:. En estas edades se hard una presentacién
mds informal cuando ge vea que &3 necesaric mante-
ner el interés y la motivacién del nifio:

1. Decirle al nifio qua el test e similar al juege
que aparece en las revistas dg nifios, en el que
g6 dabe encontrar, por ejemplo, un animal que
ostd escondido en un bosque.

2. Al ad rar @l test se deberd meguir el si-
gniente procedimiento:

@) Si el nifio parece tener problemas s la ayu-
dar4 diciéndele que el ejercicic es muy intere-
sante ¥ entretenido o bien que es un ejercicio
en el que todes tienen diffcultades.

(T) Paralos nifas enire 3 y & aflos, hay wna versién especial intand] del EFT, &l CEFT. que serd descrila en €l apatiedo siguienis,
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b} Antes de empezar la figura siguiente, hay
gua preguntar al sujeto si le gustarfa ssguir.
Habra que interrumpic el test en cagc de que
la respuesta soa negativa. Si es posible, hay
gue terminax el test en otra sesidn, 5i no ¢s po-
sible se dejarfa un periodo de tiempo antes de
intentar completarlo.

c) i &) sujeto no logra encontrar la figura sim-
ple en loz tzes minutos que se conceden, habrd

que eneaflirsela afladiends comenterios tales
coma: =casl lo lograss, :

d) 5i el sujeto parece haber clvidado la forma
simple mientras miraba la fignra compleja, hay
que racordarle gue puede mirar la forma sim-
ple cuantas veces quiera.

&) Alergar al nifio & buscar la forma simple con
su lapicere, Si encuentra una parte de ella que
8ea correcta hay que hacer un comentario
aprobando su elecgidn,

ESTADISTICOS Y DATOS DE FIABILIDAD

En la Tabla 1 e dan medias y desviaciones tipicas

para el EFT, a partir de grupos de di dad

vatiadas, grupos patoldgicos, etc, las medias y las
e

y sexo. Con otro tipo de grupos tales come estudian-
tes de catreras especialas, frupocs con ocupacionss

TABLA | —Estadinticos

iones ({picas pueden ser diferemies. Los da-
tos sobre fiabilidad figuran an la Tabla 2.

TABLA 2.-Coeficientes de flabilidad™

Nivsldsedad  Seo N MSGe DT
1w v 6l 117,8 32,9

M 52 126,8 30,1

11 v a1 433 3,1

M 24 1118 316

12 v 23 94,8 36.5

M 28 1081 30,8

13 v 26 88,3 3.8

M 28 T34 319

18 i 28 46 0.5

M 28 47,1 22,8

17 v 23 320 FEN

M &5 B0.4 28,5

Universidad®™ v 51 46,8 48,8
M §1 669 35,5

Universidad™® v 34 483 2z.4
M kT ] 69,4 41.0

Universidad™ v 160 54,3 36.8
23,7 v 2l 56,8 38T
.5 M 32 84,2 34
a7,30 v 8 azy 283
338 M B0 G386 349

NOTA: Todos 89los datos para la forme de 12 figuras, con un usmpo da
3 mlhates, han side obtanidoa a_ partic de un sagunde cdlcalo de I forma
g 34 fguras con un tempo de 8 nunutos, @ecapto loe datoa de Oliman oot
un grups ds universinzios y de Schalfar con un grupe de aduitos, 1 1oa qua
20 aplics Ia version abreviads. Eston dutox maastran dilerencias
al 8820 gh ok rANgo de wdad

@hes oros eatudion.

(a) Witkin st al., 1882

b)) Witkin et al., 1964

{€) Ddmmar, sin publicer, 1985

i) Kazp, 1883

{8} Karp, sin publicar, 1968, (30-39)

(1) Bohaier, 1869, (sin datos de las edades).

& mu-

20

Nivel de ednd Sexo N Fiabllidwd
ty v 51 0,86
M 62 0,81
11 v 21 0,84
M 24 074
12 v 25 0,78
M 26 0,74
13 ¥ g 0,61
M 25 0,85
18 v B 0,52
M 26 0,74
17 ¥ a3 0,84
M a6 081
Universitariog v 61 0.82
: M 81 6,789
Universitarios®™ v 150 0,88
43,7 v al 0,50
348 M 32 0,82

(o} Lo coeficienies de Eablided para la forrne 49 13 figuras-3 minaios,
esldn basados on lop dstes oivenidos mediante un nuave ciloute de Jos re-
suitados 4o ln Forma £4 fguras-§ meowces, En mochet vatudios s han #b-
contrado copficlenies de Kabilidad rdos miadess altos an la forma criginal
complels dal teak: Linton {1982), 0,50 (bara raronea uoivarsbiariosl; Longe-
mecker (186B). 0.92 (para sstudiantss universilaricd). Cardnar, |sckeon ¥
Measick (VB6E), 0,58 {pata mujeres universitarlesh Bauwman (1951} oon Ga-
bilidad odi-raleal 000, deapuds de 1Tes afios de intetvalo, tanto para un
ripe de varonss de BD silos, motve de mujared 4o oca misma adad. Tetlos
laa dams_ad.e nifioz ¥ 4dalescentas fueren calculados con &) mémndo de

28w,

(bl La fiabilidad pasa 2l gropo o 130 muchachos Wniversilarion ¥ par
dos grupes con adedés comprandidae en la déeads de los 30, fve calculads
pot £ Andlizia de Yatrlanes de Tyran.




VALIDEZ

Loe listados gue se dan aqui, son el resultado de
unz litexatura mds amplia en la que siemprs se ha
empleado el EFT en su forma individual.

Hay muchos otros estudios que son relevantes
para las dreas consideradas. que no se han incluido
aqui porque emplean owos tests para la evaluacién
de la DIC. Se empleard la abreviacién DG, para de-
gignar al individno que wee mds dependiente de
carapo en ¢l EPTw. Los breves regdmenes que se dan
ne cubren, por supuaste, tode el contenide de log es-
tudios citados,

A. Estudics que susteatan la validez del EFT
como un test de DIC perceptivo y que refleja
asimismo la capacidad de desenmascara-
mlslnto a nivel del funclonamiento intelee-
tnal.

Los sigulentes estudios (correlaciones y andlisis
factoriales} constituyen la demostracién de que los
resultades en el EFT estén relacionados con los ab-
tenidos en una variedad de tests perceptuales que
implican la capacidad de desenmascarar un contex-
to y realizar una serie d= (areas intelectuales que ra-
quieren la misma capacidad. Algunos de estos estu-
dios, proporcionan también apoyo al hacho de que el
EFT no se relaciona o ge relaciona & un nivel mucho
mids hajo, ¢on los resultades de tests que no exigen
la capacidad de desenmascarar, (por sjemplo, los
tests de capacidad verbal},

Fenchel, 193%: Loa sujates DC foeron mds lentos #n Ja re-
solucidn dal problema de extincidn del test de Einstellung.

Gardner, [ackson ¥ Messick, 1960; El EFT saturaba on la
dimensién de flexibilidad de cierre juoto a otrog tests da
desenmascaramiento.

Gardner, 1081: Los sujetos DC mostraron mayor efecto 4
lag Qusionas de Milller-Lyer.

Goodenough, ¥ Earp, 1961; Karp, 1963: El EFT saturaba
en ios migmoa factoren qua loa aubteets da Cubos, Figuras
P ¥ pecabezas del WAIS ¥ del WISC. Los
otros zubiests samraban sn distintos factores (Compren-
gitn Verbal ¢ Atencién-Concentracién).

Loefl, 1961: El EFT corralaciohaba con olras (areae da
dessnmasCcaramianto. Pero UQ COD TRIAAS gue Tequerian
una atencion sostanida.

Pascual-Leone, 1988 Log saubtests analiticos dz] WECHS-
LER ¥ las tareas piagetianas que implicaban desenmasca-
ramiento {(tales como los problemas de «nivel de aguax)
saturaban én al misme factor,

Witkin et al., 1962 (capitule 4} Los sujetos DC, lograban
resultados més bajos on los problamas da Duncker socbre
la rigidez funcional; an loa probl de Ensamblaje de
Guillord y en lns probl de cIneighls, qua rap
au factor de floxtbilidad adaptativs; y en laz zublests del
WECHSLER, Cubse i Figuras incompletas.

B. Estudios que coniribunyen a la validez de
contructe confirmande que 1os resuitados en
el EFT reflejan la dimensidén de la Diferen-
clacién Peicoldgica.

Une serie de estudios han demostrado que la ca-
pacidad de desenmascerar una figurs en el contexto
del EFT estd ascciada con un funcionamiento mds di-
farenciado en gran variedad de dreas psicoldgicas,

do dicha capacidad se idera como indica-
dor de un fu. {ento ralati' difer iado
en la percepeidn, Este incluye:

1. Eswdics que relacionan el EFT a la conducta’
social. Estos estudios demusstran que cuando ia per-
cepcidn en un elemento del EFT, estd dominzda por
Ia erganizacidn contextual, dicha percepcidn eatd ra-
lacionads con una sensibiiidad desarrcllada de la
identidad separada. Esto se refleja en una tendencia
a definir los atributos del «yor (actitudes, craancias,
sentimientos y visidn de si-mizmo) como fuertements
influenciados por el < » social.

Ball, 1956: Los aujetos DC resultaron sar mis adirigides
por |os demdsn, en un cuestionario,

Crandall y Sinkledam, 1964: Les nifies DC, mestzaron te-
ner menor autonomia en los jusgos.

Eipperman, 1964; Eos sujetea DC digminuyeron al mime-
o de categorizaciones analitizas de un objeto, cuando ss
an situacién de cangada por una

agrasidn verbal que no tuve efecto en les aujatos IC.

Linten, 1952, 1988: Los sujetos DC, mostrarch Uh compor-
jento wds en una i ¥
una actitud m4s caribianta en regpuesta a la lecnra de ar-
tleulos que tonfan tonos antoritarios.

Linton ¥ Graham, 1989; Loe sujetos DC mostraron una ac-
fitud mie varisble on resp ala i5n da AI-
ticulca anteritarios.

Witldin et al,, 1963: Loa muchachos DC a quienes ge apli-

cé ¢ TAT mostraron faita de confianza y siguieron las di-
ractricas dal examinador.

Zuckerman, 1968 Los sujetog DG, mogiraron respussiag
de mds das, en si t de aislami
sansarfal y social. -

9. Estudios que relacionan el EP'T con la naturale-
za del concepto del cuerpo. Estos estudios demues-
tran que lag personas Gue muestran un alio nivel de
capacidad analitica en el EFT tienen muy probable-
mente un concepto man diferenciado del cuerpo,

Darshowitz, 1966; Karp, Silverman y Winters, 1068, Wi-
nestine, 1569; Witkin et al., 1594, 1962 {capituio 7): Los suje-
tos DC moatraron un concepto corporal menos articulade,
evaluado a través del dibuje de la figura humana.

3. Estudios que relacionan los resultados del E.?"I'
con la naturaleza de las defensas. Estos estudics
muestran gue los sujetos con mayar capacidad aqalf—
tica en el EFT, tienden & smpleat defensas especiali-
zadas como la intelectualizacién y ol aiglamiento, o
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cual significa una estructura de defensas mds dife-
renciadas; por ofra parte, las personas que mMuesTan
menor capacidad analitica en el EFT, tienden & em-
plear def relati te¢ menoe diferenciadas,
por ejemplo, raprésion masiva y rechazo primario.

pacientes privados. Ambos grupes tentan al misme astatus
socic-econdmico.

Earp, Kissin y Hustmyer, 1970 Log a]cohdhcos que ha-
bian slde geleccionados paza une fueron
mis DC que los alcondlicos que habfan sido seleccionados
para la psiocmupia Denro del grupo de la psicoterapia,

Boge, ‘ng'ei y Olezer, 1970: Los DC tendieron los que denaban la terapie eran mis DC que
! ién cormo medo de daﬁensa ¥ los gue la continnaban. k
mis hien hs o lo ia. Las nC

1oR menos manifestaciones extra pun.{uvas como moda de
defensa.

Jhilewich, 1968: Los
caba i contra sf-mi
proyeccidn como modos de delensa.

Lapidus, 1968: Las mad X das DC no quisi
informacién sobre e} parte 7 necesitaron en mayor medida
anegtesia dutants el parts ¥ no pensaban alimentar al nifto
con 3u propia leche.

Minard y Monrnsy. 1866; I.os sujaos DC mostraron
MAYOT de p leg qua de
palabras nautras, es decir, mayor adafenga perceproals,

Schimec, 1668 Lus mqem oc emplsaron menos intelec-

lizacién on el

Schonbar, 1968; Linton y Eagle, citados en Witkin et al,,
1882: bos sujatos que recuerdan menos sus saafics, ienden
a ser mis DC.

Witkin, Lewis y Weil, lsBB Los pamenhas DC dieron
muekiras de mayor iedad difusa, vergli ¥ hestili-
dnd dirigida hacia su propio yo; los s‘u]ﬂtns IC, moatraron

mayocr hogtilidad dirlgida al extarior.

Withn ot al, 1984; Les sujetos DC mosiraron un control
mance efectivo de los imy en al Rorgct ¥ en situa-
ciones de jwego: menos segurided en &{ mismes, mds an-
siedad y més rechazo como forma de defensa, durante las
entrevistas clinicas.

Witkin et. al., 1982 {capitulo 9): Los suj DC if:
ron defe MEnoE das an el Ror h, TAT y
dibnjos de la fgura humana, menor contrel efective ante

cuyo modo de defensa impli-
regultaran gex més DC
contra &l ohieto y

toMmak ag ¥y mayor emplec de negacidn o rechazo
en el TAT.
4. EBstudios que relaci loz resultados en el

EFT con ciertas formas de patologfa. Estos estudios
indican que ias perturbaciones psicoldgicas desarro-
lladas en las personas que tienen mayor capacidad
analitica en el EFT, toman la forma de patologia que
se espera de las personas altamente diferenciadas
,cuya personalidad estd perturbada. Contrastando
con esto las personas que fienen menor capacidad
analitica en el EFT, reflsjan modos de perturbacidn
propios de las pargonas menos diferenciadas.

Bryant, 186); Gibeau, 1585; Swlls, 1968: Loz esquizofréni-
cos de proceso tendian a ser mas DC que los esqu:mfrém—
COB reactivog.

Fizhbei, 1983: Los nifios asmdticos tendian a ger mds
DC que ios nifios contral.

Janunuci, 1664; Witkin st al., 1954, Los esquizofrénicos ca-
tatdnicos tendian a aer miz DC que los esquizofrénicos pa-
ranoicos que tendian & ser rads 1C.

Earp y Pardes, 1963: Las mujeres obesns era més DC.

Earp, Winters y Pollack, 1869: Los diabéticos tendfan a
ser mas DC. Los pacientes clinicos luereh més DC que los
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Rosenberg, 1968: Los esmﬂm{rémcos marcaﬂments
DC, fusron menos hostil antes y on
mds ansiedad intrapunitiva.
Scallon ¥y Herron, 1968: Lo enuréticos fueron mds DC.

Taylor, 1988: Los psicdticos que sufrfan alicinaciones
fueron mss DC gue Jos psicsticos que sufrian dusicnes.

Witkin, Earp y Good gh, 1559 los =uj alcohélicos
fueron mis DO,

Zulmann, 1987 Log histérices lueron més DO que los ob-
sagivo-compuisives.

Y

§. Estudios de reactividad psicolégica que su-
gieren madelos més diferenciados de activacién an-
ténoma entre sujatos gque manifiestan mayor capaci-
dad analitica en el EFT.

Hustmyer y Kamas, 1064 Loz aujetes DC mandiestaron
mas activacién en el registro RPG, durants un pericdo da
descanse,

Luborsky, 1968: Los aujews DC mosiraron menor tasa de
a los on la iccién

e:zpedﬁca on los dedos.

6. Estudios gue relacionan los resultades en el
EFT con diferentes situaciones familiares y cultura-
les. Estos estudios ponen de manifiesto que las per-
somas ¢on mayor capacidad analftica en el EFT, han
tenido situaciones tanto familiares como cu]turalas
que han favorecide un desarrolle mds diferenciado,
Estos estudios incrementan la validez del test al de-
mostrar gue un funcionamiento més analitico, eg de-
cir, mds diferenciado en el EFT, estd asociado a lus
experiencias del sujeto durante su desarrcllo, expe-
riencias que, se supone, fomentan el desarrolla de la
difarenciacion.

Berry, 1967; Los Temne de Sierra Leona fueren mis DT
que los Ezguimales ¢ los Seots, que no se diferenciaron en-
e i,

Dawson, 1967a, 1967h: Lca Temne cuya aducacidn es
muy gevera y que iiemsn uha ind muy i
en la infancia, mostraron mas DC que los Menda, ambién
de Sierra Ieona que aon menos estrictos y gque alientan un
comportamiente independienta.

Derschowitz, 1966 Los nifios judfcs ortodoxcs Meron
mds DC que log nifics judics menos ortedozcs ¥ que los ni-
fios protestantes.

Dyck y Witkin, 19585; Seder, 1037, Witkin et al., 1962, (ca-
pimles 18-228) Los nifics DC, han recibido dasde la primera
infangia, ung educacidn que les ha limitado &1 degarrallo
de la diferenciacién.

Schalfer, 1969; Los nifics DC tentan padres DC; Las nifias

DT tenian madres DC.

Winesiine, 1960; Los gemelos con mayor parecido eran
mie DC.



3. Testdelas Figufas Enmascaradas para Nifios (CEFT) (8)

DESARROLLO DEL TEST

Con el abjato de integrar log arigenes de laa dife-
rencias individuales an la diferenciacion peicolégica,
1a estabilidad de estas diferencias durante el desa-
rrello y los cambios da la dimensién de la diferencia-
¢ién durante el desarroile, es esencial evaluar la DIC

en los niftos. Las experiencias realizadaa con el EFT, -

demostraron que este test es dificil para la mayocria
de los nifios que tienen menos de nueve afnos.

Una varsién de] EFT (CHEF) que era a la vez, mas
facil ¥ apropiada para los anifios pequefios, fue desa-
rrollada por Goodenough y Eagle (1963). Se smplea-
ron ¢omo figuras complejas dibujos conocidos para
el nifio, un poco caricaturizados. Estos dibujos fueron
elegidos porque se supuso que log nifios los experi-
mentarfan como «gestajten» organizadas. Eetes H-
gurag complejas construidas en tableros de madera
y pintadas, constittyen un rompecabezas eil
desarmable. Una de las piezas del rompecebezas es
la forma simple, Esta pieza ¥ varias otras estdn pro-
vistas de un botén o cuerda. Unicamente la forma
simple puede retirares del rompecabezas cuando se
pulsa sl botén correspondiente.

El desenmascaramiento fue mds facil debido tanto
a la estructura empleada en la figura compleja como
al procedimiento en si, gque anula varias dificuitades
que se presentan 4 loa niftos con la forma normal del
EFT. Primero, 8l resultade obtenido por sl nific es
igual al nimerc de elecciones correctas que ha lo-
grado, en vez de ger el tiempo empleado en encon-
trar la forma simple, Bliminande el factor ttempo, ol
niflo no siente que e le presiona. Segundo, si el nifio
pulsa injcialmente un bowon incorrecto, tiene ia posi-
bilidad de cambiarlo rdpidamente y acertar el ele-
mento. Esto disminuye ia impresién de fracaso que el
EFT puede producir més fdcilmante. Finalmente el
hecho de tener al nifio gentado a poca distancia da la
figura compleja, pidiéndole qua levante o empuje el

hotdn en cuanto vea la fgura sitaple, logra dar mie
accion al test, en vez de quedarse sestudiandos el
formato del EFT.

Aunque, egta varsidn para nifios del EFT, ha pro-
bado tensr fabilidad y validez elevadas, cuando se
empisa con nifios entre cinco y nueve aiios, lo volu-
minoso ¥ costoso de este test hace gue sea impracti-
cable para empleario an muestras ampliss. La forma
del CEFT gue se presenta aqgui, ha incorporado va-
rios {actores de la versién de Goodenough ¥ Eagle,
aempleando un nimero gimilar de figuras complejas y
simples ¥ ha ell do las d tajas de aplicacidn
de la versién de los antores antes citados.

Para realizar el EPT para nifios 3¢ empled inicial-
mente un conjuntc de 73 figuras complejas que re-
presentaban objetos familiares al nifio y muchos de
ellos, como ya &2 ha dicho, eran idénticos a loa de la
versidn de Eagle y Goodeticugh. Estag figuras fneron
presentadas a 100 niflos divididoa en partes iquales
segin el sexo y perteneciantes a dos instituciones
pliblicas, de la escuela primaria, en Brookiyn y Nue-
va York. Los alumnos de £stas doa escuslas fusron
elegidos de entre diversos grupos étnicos, religiones
distintas y distinto nivel econdmico. En base a loa re-
sultados totales de este tast, se formaron dos grupos
criterio comprendiendo respectivamente el 27 por
100 mds elevade ¥ el 27 por 100 més bajo en cada
grupo de edad y sin tensr en cuenta el sexo.

Se realizé un andlisis con «Chi Cuadrados para
cada uno de log 72 elementos, comparando el resul-
tado obtenido en cada uno de elloa con el total del
test, S6 encontré un mimero suflcientemente amplio
de figuras para obtener dos formas de 28 elamentos
cada una del test, ambas discriminaban significativa-
mente @ntre los grupos criterio. Luego se estandari-
zd una de estas formas, la Forma 1.

ADMINISTRACION Y CORRECCION

INETRUCCIONES GENERALES

Las ingtrucciones verbales que se dardn a comti-
nuacién, setvirdn simplements como guia para el
examinador. Ea esancial que la persoha que adminis-
tre el test, acté sequrc de que el niflo ha comprendi-
do las instrucciones y se siente preparado para am-
pezaz la tarea, Frecuentetmente el nifio pequefio ne-
cesita que se lo aliente y puede ser preciso un pre-
test de entranamients a fin de lograr el nivel necesa-
ric para realizar la tarea.

{8) Tast elsborado por Stophen A. Karp 7 Norma Eonstadt.

MATERIAL PARA EL TEST

1. Formas simples: Consta de modelos recorta-
dos de doz formas (TIENDA y CASA) que eatdn en-
mascaradas en las fignras complejas. Cada mna de
estas formas se wtiliza en una de las series del test
(a= decir, un conjunto de figuras complajae que efm-
plean la misma forma simpie). Estas figuras han sido
digsefiadas para facilitar una manipulacién prolonga-
da y se incluye un duplicado an cada juego.
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2. Series de discriminacidn (D1-D8): Un conjunto
de 8 liminas en cada una de Jas cuales ss reproduce
una da las formas simplas (TIENDA o CASA) y otras
tres formas similares pero obviamente incorrectas.
Hay cuatro ldminas de este tipo para la TIENDA y
cuatro para la CASA.

3, Series de demostracién (E1-E2): Hay tres di-
bujos incompletos que representan etapas de ade-
senmascaramienton de la forina simple de TIENDA,
an una figura compleja (no hay una serie similar para
la CASE).

4. Series de entrenamiento (P1-P3): Se han desa-
rrollado tres flguras complejas pare mostrarle al
nifio cdmo se dasarrclla el test: Dos para la TIENDA
¥ una para la CASA.

B. Saries del test: Dor geries de figuras comple-
jas: 11 tienen la forma simple de la TIENDA (T1-T11)
enmascarada en ellas y otras 14 (Hi-H14) tienen la
forma simple de la CASA, (Todas las figuras deben
presentarse de manera que el nimero de identifi-
cacidén aparezca en el dngulo superior derecho de la
ldmina.)

8, Saph tos adicionales: A fin de proteger las
38 liminas, es necesario cubrirlas con una funda de
pldstico, e incluyen 20 fundas en cada conjunte; se
deben ingertar dos ldmings en cada una de las fun-
das siguiendo el orden adecuade, de modo que las
carag sean visibles al exterlor, Para los nifios peque-
fios 88 puede emplear un sello de caucho para gue, hu-
medeciéndolo en un tampdn de tima lavable, mar-
quen con €l sobre el plistico el lugar en gue crean
que estd la solucién correcta. Con ¢l material se in-
cluye ol gellc que representa una estrella, no asf el
tampoén. Una vee terminada la aplicacién deben bo-
rrarse lag marcas.

PROCES0 DE ENTRENAMIENTO

1. Entrenamiento de las serles de discriminacién
(D1-D4): El examinador (E), muesira ia primera forma
gimple recortada (TIENDA) y dics:

«Esto se parece a una TIENDA, éno es asi? (9). Esta
linea negra af fondo muesira ddnde se apoya la TIEN-
DA sobre el suelo. Mira a ver si puades enconirar otra
‘TIENDA que sea igual & la nuestra en esta pdgina.»

El E muestra la primera ldmina de diseriminacién
D1 y dice:

sAdelante, contimla y enséflame ora como la nues-
tra.» Las formaz simples se sitdan al alcance del sujato
que puede asl compararlas. Aun cuando la elaccion
del nifio no sea correcta, puede sor de gran wtilidad
examinar la respueeta dada y explicarle por qué no es
corracta, Por gjemplo, el E puade decir:

«Mira, ésla no es iquafl a nugstra TIENDA porque 65
muy pequeias, ¢ bien, «Esta no es igual a nuestra
TIENDA porque esid al revéss, Deberd resaltar los
coizcaptos de forma, tamafio y orientacidn sobre la li-
mina,

Se le ensefiardé luego la segunda lamina de discri-
minacién, D-2 y asf sucesivaments, hasta que logre
dos elemantcs cotrectos conzecutivamants,

Si ol nifio no logra alcanzar este nivel en el primar
ensayo, se puede repetir la serie dos veces mde. 5i
el nific no logra dos elementos correctos en la terge-
ra yepeticidn, se debe interrumpilr el test,

2. Demostracién del p de i
a nifios de sefs afios 0 menos (Bl y E2): Siguiendo
al proceso de discriminacion de la TIENDA, la mane-
ra de desenmascarar la Agura de dicha TIENDA
puede aclararse utilizande las ldminas E1 vy EZ. Se le
da al nific la figura recortada y el E dice:

wEncuentra la TIENDA agqufs, sefialando sucesiva-
mente a cada una de las tres figuras complajas de las
léminas E1 y E2. El E procurard no sefialar ¢erca del
drea donde la TIENDA estd oculta, Si €] nifio tiene difi-
cultad para localizar la TIENDA en alguno de estos di-
bujos, ¢l E le indicard dénde estd. La hard ver también
cque la TIENDA en la figura compleja tiene la misma
forma que la que el sujeto tiene en la mane aungue una
linea pueda cruzarla o 1a parte superior tenga un color
distinto a la inferior. .

3. Fijerciclo de enmascaramiento de las Rguras
(P-1 y P-2): Se presenta la lamina P-1 y el axamina-
dor dice:

«lna TIENDA igusl a la nuesira esl§ escondida
aguf en el dibujo, Nuestra juego consiste en encon-
trarla. Enséfiame donde estd la TIENDA.»

Se le permite al nific qua compare la figura recer-
tada que tiene en la mano con la ldimina P-1. 8f indica
la forma correcta, s¢ le da el sello que acompafa el
test {10) para que marque la figura encontrada y se le
dice;

«fAhora puedes sefialar con ssic la TIENDA. Muy
bien, veamos qué fal ha quedado niiestra TIENDA.»

Se le pide luego al nifio que verifique la elaccién
que ha hecho, con ayuda del E, en caso nacesario
colocando la figura recortada sobre la figura slegi-
da, de manera que el nifio so de ceenta de que coin-
ciden. 31 el nific no ha indicado la forma correcta, ¢l
E le indics donde estd y le pide que la seflale.

Se le pide la figura recortada al nific y luego se le
presenta la ldmina P-2. B¢ le dice &1 nifio qua la figu-
1a simple podrd aparecer como Una unidad entara ©
bien estard hecha a partir de varlas partes y/o colo-
res. A fin de alentar al nifo a ver la figura como un
tode, el E le dird:

(8} Puede aclardresle al wifio, £l parece Jue no comprende, gue 2 trata dé une denda de campefia o de indice, ne de una tands

para hacer compras (N. dal T.), .
{10) Loe nifios mayores safialan con el dedo,

44

1266



«lA qué se parace este dibujo?s (Exi casc necesa-
rio, ol E sugerird un nombre adecuaco). Luego le
dird:

rAhera seflala la TIENDA, tal como lo hiciste hace
un momento,» Se vexificard nuavamente la respuesta
eon la figura recortada.

El E corregird y ayudari tantc como sea necesario.
5i el nifio no puede encontrar la TIENDA el E le dird
dénde estd, sefialands los contornos y aclardndole
que es la misma TIENDA a pesar de que tiene dos
colores diferentes y una linea en medio. Ei E dice a
continuacion;

nflhora sefiala ti donds esid la TIENDA.»

TEST

Para los niflos menores de ocho afios, el test co-
mienze on el elemente T1. Los nifics de mds de 8
afios empezazin con la ldmina 16 v ae les dardn los
puntos correspondiantes de las ldminas T1-T8. Perc
si el nifio fracasa en tres o mds slementos entre la l4-
mina Tl y la T11, pierde los puntos que se la dieron
¥ empiaza el test en T1,

Se interrumpird el test si el sujeto no acierta ningu-
no de los elementos de Ja TIENDA, de T7 a T11. Silo-
gra al menos un elemento, se puede continuar con la
serie de Ja CASA.

Antes de presentar la serie de alementos de la
CASA, el E deba prasentar las sarias de discrimina-
cidn D8 a D8, siguiendo las instrucciones dadag para
Dl a D4. Luego ¢l E dard la ficha P3 como una serie
de sjercicios pricticos para los elsmentos de la
CASA. Luego la presentard la ldmina H1 y continuard
4l tegt hasta que ze produzean cinco exrrores conge-
cutivos.

A) presentar Jos (res primeros slementes del test
en cada una de las series, el E debe sequir las direc-
trices dadas para P2, diciendo:

wdA qué se parece esio?s ¥ después de que ei niflo
haya nombrado un objato apropiade, el E debe decir:

«flhera enséfiame la TIENDA (o la CASA) y mércala
1al como hiciste antes.» Fl E debe estar saguro de que
lag formas recortadas TIENDA o CASA no estdn al al-
cance del niflo. El E debe ayudar a! nifio cuande dste
no gcierte w elemento, aun cuando dste sea anotado
como fracaso,

Después de los tres primeros elementos de cada
serie, no se le enseflardn sl nifio Jas figuras recorta-
das, & menos que fracase en tres elementos conse-
outivos o, ¢como ya £e ha comentado, ge le pida al auje-
to que verifique su eleccién. Se informard al nifio si
acerté o s8 equivocd en cada uno de los elementos
solamente en la forma y condiciones anteriormente
especificadas,

CRONOMETRAIJE

En log estudios experimentales realizados para la
tipificacidn del test, no ee imponia un limite de tiem-
po para la biusqueda de la forma simple. Este proce-
dimiento sabiertos fue adoptado en vista de que la
mayor parts de log nifios, en un pariode moderado
de tiempo, sefialaban la forma givapie que hablan vis-
to o bien, por al contrarjo, daban signog de querer
interTumpir sl test. Nebelkopl y Dreyer (1370} han
propuesto un limite de tiempo de doa minutos por
ensayo. La ventaja de emplear imite de tiempo ne-
cesita mayor investigacién,

CORRECCION

Las respuestas son valoradas uno ¢ cero, La valo-
racién une se de cuando la pritnera eleccion es co-
rrecta y veriflcada tal como se ha descrito en la sec-
cién de «Entrenamientos. Si una eleccidn incorrecta
eg sspontdnsamente corragida antes de que ef suje-
to vea al modelo racortado, se da la puntuacién com-
pleta. Las elecciones correctas realizadas después
de ver al modelo, son contadas como fracasos. E! re-
sultade total es &! mimero da slementos cotrrecta-
mente rasueltos, siendo la puntuacidn mdxima 25,

ESTADISTICOS Y DATOS DE FIABILIDAD

Se realizé 13 tipificacién del teet Forma 1, con 160
nifics, ertre § y 12 afios. Estos nifios fusron alegidos
4l zzar, de los mismos establecimientos publicos de
Brocklyn, Nueva York, a los que pertenscian los ni-
fios con los cuales se decidid el conjunto de figuras
que se iban a emplear. Estos 160 nifios fueron dividi-
dos en cuatro grupos de edag (5-6; 7-8; 8-10; 11-12)
con un nimers igual de niflas ¢ue da nifos an cada
nivel de edad. De estes 160 =ujetos fue eliminado
aproximadamenta un 10 por 100, debido a ausenciss
o rechazo de la participacién; se les reemplazs, en-
tonces, por otrog nifios lguslmente elegidos al azar.
Se aplicd a todos los nifics la Forma | del CEFT y a

los de § afios ¢ mds, ea les aplicaron ademds 12 ele-
mentos del EFT, & fin de obtener un criteric de vali-
dez para el CEFT (ver saccién E).

El EFT resultaba damasiado diffel para los nifios
menores de 9 aflos. Las aplicaciones del CEFT y al
EFT a los nifios a quienes sa administraron los dos,
86 hicieron variando el orden de presentacién.

Se realizé un andlisis de varianza con loa datos de
1oe nifioz que habian formado parte de la muestra de
tipificacion, a fin de evaluar lor efectos de la edad,
dal sexo ¥ de la interaccidn gexo-edad, en la realiza-
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cidn del CEFT. Lo efectos debidos a la edad fusron
sigmificatives (F =39,7; P = 0,01}. Los resultados se
van haciendo miés IC, a medida que la edad va avan-
zande, Esta conclusidn es conaistenta ¢con log reaulta-
dos hallados por Goodenough y Eagle en el
CHEF (11).

El factor sexo, ¥ la interaccidn sexo-edad, no fue-
ron significatives (F =0,81 y 0,48 respectivamenta),
Nuevamente estos resultados estin de acuerdo con
los de Goodenough y Eagle y para un rango de edad
mds o menos igual.

Los valoree para cada grupe de edad ¥ sexo em-
pleados para la tipificacion de este test, e can en la
Tabla 3, Debido a que el N 63 pequells, los datos nor-
mativos puaden ser considerados tnicamente como
tentativos. ’

Por otra parte, dator recientes hah puesto de tha-
nifiesto qua existe una relacidn entre los resultados
del CEFT y el tas gocio dmice. Asf, Stern y
Clack (12) encontraren que los nifios de ambos sexos
de 8 ¥ 12 afios, pertenecientes a la claze baja tanto
de la raza-blanca como de la raza negra, puntuaban
significativamente més baje en el tesl que los nifios
de la muestra de tipificacién.

Da manera gimilar se constaté gque nn grupo da ni-
fios de 9-10 afios de la clagse alta, estudiado por Elit-
cher {1967), puntnd netaments m4s alto que &l grupo
de tipificacién.

Mumbauer y Miller (1970) encontraron que los ni-
flog de B aflos wadelantados», puntuaban mds alio
que iog nifios aretrazadosy de la misma edad, Sin
asmbargo, la media de los resultados del CEFT, de
estos dog grupos combinados, era comparable a la
media de los resuliados del grupe de tipificacion. Zi-
milee (1970) realizd un estudio constatando que los ni-
flos de la escuela matarnal ¥y primer curso de prima-
rig, pertanecientes a la clase media blanca, puntua-
ban en al CEFT més alto que nifios de la misma edad
pertenecientes a la clage baja de la raza negra y que
nifios de la clase media baja de religién judia ortodo-
xa, Como una excepcidn e todos estos estudios,
Bruininks (1989) obtuvo una media similar a la de
Ja muestra de tipificacién, trabajande con un grupe de

* nifics de una edad promedio de B, 7 afics y wno privi-
Jegiados econdmicamantes (13).

La aparente relacién entre el ranga social y los re-
sultadios del CEFT, que deberd ser estudiada raas

ampliaments, a fin de determinar tanto su generali-
dad come sue bases, no ha sido chservada en el EFT
(Earp, Silvermann y Winters, 1969). Las rormas del
yrupe de tipificacién deben ser aplicadas con mucha
precaucién, cuando van dirigidas a nifios de diferen-
te nivel econdmico-gocial, en la medida en cque dicho
nivel se relaciona con el CEFT.

TABLA 3.—Medias y Desviaciones Tipicas del
CEFT

Desviaglén

Edad Baxe N Medin Tiples
i8-8 v 20 8.8 3.8
M =0 T4 42
Ambos 46 71 40
-8 v 20 11,4 - ¥1
M 20 8,8 4,8
Ambos 40 10,6 B8
9-10 v 20 168 B4
M a0 163 5.7
Ambog 40 164 3,8
13-12 v a0 189 68,3
M 20 12,5 44
Amboe 40 180 8.1

La Tabla 4 presenta los datos de fiabilidad para to-
dog 105 grupos, excepto el de 5-6 afios, pertenacien-
tes al estudio de tipificacién, El grupo de 5-6 afios
sstaba compuesto por un considerahle mimero de
nifios a los que no se les pudieron pasar todos los
elementos del test, por lo cual la fiabilidad estimada,
bagade en métodos de consistencia intarna, no pude
ser determinada. (Se recordard gue el CEFT deba
interrumpirse cuando el niflo falla a un cierto nimero
de elemsntos). Los fndices de fiabilidad que ofrscs
la Tabla 4 ge sitian antre 0,83 a 0,90 ¥ son compara-
bles con los hallades para el EFT.

Los datos para la fabilidad del nivel 5-6 afios, fue-
ron obtenidos de un éstudio realizado por Dreyer,
Nebelkopf y Dreyer (1969 con 46 nifios de clase me~
dia, en un suburbic de Hartford, Comnecticut. Log ni-
flos tenian 5 afios ¥ medio cuande sa les paesd el tast
¥ cinco ¢ seis meses més cuando se las administrd el
retest. La correlacién test-retest, fue de 0,87. Estos
datos sugjeren que el test es un inatrumento flable
para empleario con niflos de las edades comantadas.

(11) Una tendencie similar para ls eded, aungue no 1an Marcada, fae heliada por Stern y Clack, ex un esiudic inédita,

{12] Comuniczcidn personal de John A, Stern ¥ Gerald 5. Clack,
(13) Cemunicacidn personal de Roberl H. Bruininks.
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VALIDEZ

Lag circunstancias que dieton origen al CEFY, es
decir, laa excesivas dificnitades encontradas por los
nifios en et EFT, proporcionan la base para estable-
cer un proceso ditecto de walidacidn, que relacione
log resuitados del CEFT con los del EFT. Esta validez
comcurrents, se logra Unicamente en el limite de log
dos grupes de edad en o] que ambos tests presentan
suficiente variabilidad cuando son administrados a
los mismos nifios,

TABLA 4.—Coeficientes astimados de Ia Habilidad

del CEFT

Edad Sexu N '
1-8 v 20 0.90
M a0 083
Ambos 40 287
g8-1¢ v 20 0,88
M 20 88
Ambag 40 088
11-12 v 20 0.90
M 20 0,84
Ambas 40 0.87

Cosliciantes db fiabilidad de consistencla interma (Tryon, 19871

Las correlaciones antre el CEFT y el EFT (coefi-
cientes de validez) fueron obtenides a partir da los
dos grupos de niflos mayores, Estos datos se dan en
la Tabla 5. En al grupo de nifios de 11 afios, la maghni-
tud de las correlacionss (0,83 y 0,86) sugiere que
casi toda la verianza dehida al CEFT pueds ser con-
siderada como varienza comiin con el EFT. Los coefi-
cientes de validez son mencres (0,70 y 0,73) para los
9 afles. Este descenso parace deberse a la menor fia-
hilidad del EFT para el grupo de 9 afios (0,75, come
parado con 0,80 para el grupo de 1) afios). Cuando
los coeficientes de validez pars el grupo de 9 afios
ge corrigen teniendo en cuenta la baja fiabilidad da]
EFT, alcanzan un fndice de 0,8, comparable con los
dsl grupo de 11 afios,

Como corolario de estos hallazgos, parece intere-
sante resaltar que el orden de administracién da log
tests (EFT antes o deepués dal CEFT), tiene efectos
sobre los resultados del grupoe de 9 afics, pero no so-
bre los del grupo de 11. Los nifios de 9 afios qile pa-
saron en primer lugar el CEFT, obtuvieron mejores
resuitados an el EFT que aquellos que pasaron pri-
tero el EFT, lo cual sugiere que el CEFT puede ger-
vir de entrenarionto al EFT. No se obtuve un resul-
tado similar con los nifies de 1) afios. En contraste
con lo anterior, no e dieron efectos sobre el CEFT
segun el orden de presentacién. Parece que, en base
a astas investigaciones, se puede situar el momento
éptimo de pasar del CEFT al EFT, entre los 10 a los
12 afios, en muestras de nifios normales. En gropos
con diferentes gracos da deficiencias intelectuales,
tales como los retrasados mentales, los griupos pei-

do 100 deflcientes mentales adultos, adolescentes
mayores y adultos jévenes, obtuvo loa mismos 1'63}11-
tados. Los resultades del CEFT, correlacicnaron gig-
nificetivamente con los resultados combinados de log
subtests Cubos, Figuras incompletas y Rompecabe-
2as del WISC (r = 0,48) ¥ no correlacionaron (x =0,03)
con los subtests de Compransién Verbal.

Muchos estudios hablan demcstrado la relacion
antra el EFT y la medida del sentido de la identidad
separads, evaluada a través de una variedad de tée-

quidtricoe y geridtricos, no se deben aplicar log mis-
mos limites, 3lno que se debe realizar un estudio pi-
lote, a fin de determinarlo en cada grupo particular.

TABLA 5—Coeflcienten da validez para <l CEFT

Edad - [T N TCEFY, TFT
9-10 v 20 .70
M 20 0,73
Ambos 40 0,71
11-13 v 20 0,68
M. a0 - 0,83
Ambaoa 40 0,88

Aungue les coeficientes de validez para el CEF'T
son altos en lss edades de 9 a 1] afios, no permiten,
salvo por inferencia, establecer la validez de egte
test para los nifics mds pequefios, En edades mano-
rag de 9 afies, se pusdan emplear como variables
criterio, en lugar del EFT, variables que tengan una
conocida relacién con el EFT y con la particularidad
de poderse evaluar en nifios pequedios. Si estas va-
riables prueban estar relacionadas con el CEFT,
como 58 comprobd su relacién con el EFT, an inves-
tigaciones pasadas, entonces constitirdn un soporte
a la evidencia de la validez del CEFT para nifios pe-
quefics, Asi: .

Witkin ot al., (1962) encontraron relaciones signifi-
cativas entre el EFT ¥ ei concepto articulado del
cuerpo a partir de dibujos de la figura humana. Co-
rah (1965) obtuvo una relacién similar empleando el
CEFT (r =0,40) con 30 nifios de 8 a 1) afios, pero no
la obtuvo con 30 nifias de las mismas edaces
(x = 0,02). -

Corah (1988) y Witkin et al., (1983}, encontraron
corralaciones sigmificativas entre el EFT ¥ &l concep-
to articulade del cuerpo de lag madres de log nifies.
Paralolamente en ¢l estudic de Corah con ei CEFT,
log remultados de loe nifios correlacionaron zignifica-
tivaments (r =0,38; n=30) con las puntuaciones de
grado de articulacidn logrado por sus madras en el
dibujo de la figura humana.

_ Goodenough y Karp (2881) encontrazon que al EFT
ponderaba en el mismo factor que los subtests del
WISC, Cuboe, Figuras incompletas y Rompecabezas
an nifics de 10 afics y nifics y nifias de 13 afios. Biit-
cher (1887), obtuve correlaciones significativas tanto
para nifios (r = 0,33 como para niflag (r =0,389), Pas-
cual-Leone (1968) en un estudio a través del andlisig
factorial con nifios de 10 afios, encontrd que o1 CEFT
ponderaba en el mismo factor que los subtests del
WISC, y en forma gimilar a los hallazgos de las inves-
tigacionaes pasadas con 4l EFT, el CEFT ro pondera-
ba en el mismo (actor que los subtasts de Compren-
gidn Verbal del WISC. Tobias (1968, 1868), estudian-

nicas. Konstadt y Forman (1968) encontraron que los
nifios DT en el CEFT, s¢ sentfan mucho més afecta-
dos por la aprobacién o rechazo del entorno que los
nifios IC. :

Estos estudios sugieren que el CEFT estd relacio-
nado con algunas de lag mismas medidas de la dife-
renciacion psiceldgica con las que 38 correlaciona el
EFT. Puasto gue los datos de validacién eetdn ain in-
completos, es reco le emplear el CEFT dnica-
mente con fnes de investigacién, por el momento.
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4. Test de las Figuras Enmascaradas, forma colectiva
(GEFT) (14).

INTRODUCCION

E1EFT, forma colectiva, fue disefiado para ofracer
unia adaptacién del EFT original, que se administra-
ba individualmente, a fin de hacer posible sn aplica-
cién simultdnea a un grupo de personas. El empleo
del test original, en forma individual, puede resultaz
en muchas ocagiones impracticable, cuando s& exa-
ming a un amplio mimerc de individucs a fin de de-
tectar la dimensién DC o cuando el objetivo es reali-
Zar un eatudio correlacional en el 4rea de in perso-
nalidad, a gran egcala, Con 8l GEFT puedan obtener-
se rasultados de muchns sujetos an una gola sesidén
de 20 minutos de duracidn.

Se ha elaberado el GEFT siguiendo lo mds de cer-
ca posible el EFT forma individual, respecto al modo
de presentacién y al formato. Contiens 18 flguras
complejas, 17 de las cusles fueron tomadas del EPT.

Los colores del EFT, cuya funcidn era de acentuar
las «gestaltens a fin de enmascarar mejor lag formas

siraples, hen side reemgplazados en =1 GEFT por cla-
roscuros en los mismos lugares. Como en el EFT, el
suwjeto no debe mirar simultdneaments las formas
simples y lag figuras complejas que las contienen,
por ello se han impreso las formas simpies en Ja Witi-
ma piging del cuadernillo que contiene las figuras
complejas, de manera qua ambas no ye vean simultd-
neaments. (El sujeto puede mirar cuantas veces.
quiera la figura simple, como en ¢! EPT.} El GEFT
consta de tref secciones: la primera contiene siete
slementas muy féciles ¥ es de entrenamiento. La se-
gunda y la tercera tienen cada una nueve elamentos
mds dificiles.

La facilidad de administracién y correcidn de este
tost, asi como los datos preliminares que se dardn a
continuacién, sobre su validez y fiabilidad, hacen del
GEFT ur vdlido sustitute de) EFT, cuando la investi-
gacidn realizada exige un gran mimero de persones.

DESARROLLO DEL TEST

Los elementor seleccionados para el GEFT fueren
basadoes en un eatudio de andllyiz de alementos qua
inclufa los siguientes pasos:

l.e Se prepararon 32 elementos, 24 de los cuales
provenian del EFT y los ocho restantes de las figuras
da Gongchaldt, Se led el claroscuro a fin de
resmplazar los colores de los dibujos del EFT v se
afladié ol claroscurc a las figuras de Gottschaldt. Ez-
tos 32 elementos fuercn colocados en dos formes pa-
ralelag de 16 glementos cada una. En cada serie ss
emplearon cuatro Srdenes distintes de elementos, 2
fin de mantenar aproximadamente constante el nig-
mero de sujelos que regolvian cada elemento, Se ad-
ministrs la Forma 1 a la mitad de los sujetos (varones
N =168, Mujeres N = 163) v ta Forma 2 a la otra mitad.
& la mitad aprozimadamente de sujetos se les apli-
caron tres tests adicicnales: el RPT normal (el test
del Marco y la Varilla, Witkin et al., 1982), el RFT
portitil (Oltman, 1968) y un EFT forma individual in-
tegrado por los elementos que no se habian incluido
en la forma del GEFT.

2, Se obtuvo un coeficients de corralacién para
cads uno de log 18 elementos de cada forma con: (a)
&l resultado total logrado en la forma, (b} los resulta-
doz obtenidos en el EFT, (c) respltados en RFT nor-

mal v en el RFT aportdtils {designade en adelante
PRFT),

3e BSe seleccionaron 20 de loz 32 elemantos, en
basa &) andlisis de elementos, pussto que #sos 20 co-
mrelacionaban positivamenta con las tres medidas
criterio que se habian eampleado. Estos 30 elementos
se aplicaron seguidamenta como una sola forma
compuesta a ofro grupo de estudiantes. Se ensaya-
ron varios tiempos limite, a fin de determinar ol gus
permitiera obtener puntuaciones mds discrimina-
tivas,

B8e hicisron algunos cambiog mds para decidir la
forma final del test. Se eliminé un slemento gue pre-
sentaha mucha dificultad en la correccién. Para con-
geguir una mejor distribucidn de log indices de difi-
cultad se sustituyd un elemento por otro procedente
de los originaimente ensayados y oiro fue eliminado,

Log 18 elementes que ¢quedaron, fueron divididos
en dos formas equivalentes para poder estimar el
coeficiente de fiabilidad. Estas dos formas =e orde-
haron de la manera mds parecida que fue posibla en
base al criter{¢ de difienltad, de indices discriminati-
vos y de la frecuencia con que las formas simples

{14} Test slahorado por Bhilip K. Oliman, Evelyn Ruskin y Herman A. Witkin.
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aparecien en la figura compleja. Los elementos van
creciendo en dificuitad, en cads forma.

Se fijo el limite de 8 minutos para cada una de lag
partas puntuables del test, ya que en los pretests se

damogtrd que, en las muestras de universitarios em:
Fleadas, estos tiempos permitan que un gran mimers
de sujstoz intentaran la solucién de todos los ele-
mentos ¥ que se cbioviera una distribucidn de fre-
cuencias casi normal y con una amplia dispersién.

ADMINISTRACION Y CORRECCION

MATERIAL

Se dispondra de un cronometro, de loa cuadetni-
Dos del test, lapices ¥ gomas de horrar. Conviens te-
ner mds ldpices de los necesarios,

INSTRUCCIONES

Se distribuirdn los cuadernillos ¥ loe lipices. En
tuante se hayan completado los datos de la primeara
pdging, el examinador (E} dird:

wdhora empiecen a leer las Instrucciones de
realizacidn del tes! y hagsn los dos efercicios
que se les indican. Cuando Heguen af final de
las Instrucciones en la pdgina 3, por faver no
sigan, no pasen de la pdgina 3.»

Los ayudantss del examinador, recorrerdn el lugar
de aplicacién a fin de agsegurarse de gque log sujetos
estin realizando correctamente los dos ajercicios y
de gue no pasan de la pdgina 3.

Cuando todes hayan terminade de leer la pdgina 3,
el E diré:

«Voy a repetir los puntos mds importantes y
luego les dard 1a sefial para empezar el test.»

(Leerd le pégina 8, al final, recelcande la necesi-
dad de trazar todas las ineas de la figura simple, in-
cluyendo las linsae intariores de la forma simple E
que o8 un cubo, ¥ la necenidad de borrar todas lag li-
neas incorractasy.

«dAlguna pregunta?s (el E hard una pausa para
dar lugar a las preguntas). :

aLevanten la mano si quieren otro ldpiz du-
ranie la prueba.»

E1 E dira:

«Cuando dé la sefal, den la vuella & la pdgi-
na y empiecen el test. Tendrdn 2 nlu'nufos para
los 7 ejercicios de fa primera seccidn. Esperen
cuando Ia hayan terminado. JAdelantels

3

Esta primera parte es de entrenamiento. Los ayu-
dantes circularén por el aula pars dar més instrug-
ciones a las perzonas que tengan dificultades.

Derpués de 2 minutos el E dird:

«Ya no sigen aungue no hayan lerminado.
Cuando dé¢ ls seflal, den Ja vuelta a la pégina y -
emmpiecen 12 segqunds seccién, Tendrdn § minu-
tos para los 9 sjercicios de esla seccion. Puede
sar que ro los terminen todos, paro trabsgjen lo
mds rdpidamente que puedan. Levanien la
inano si necesitan otro ldpiz, Preparados. iVain

Después de & minutos el E dira:

«Ya no sigan, aunque neo hayan terminado.
Cuands dé la sefiaf empezsrdn la tercera sec-
cién. Tendrdn 8 minutos para los 9 ejercicios
de fa lercera seccidn. Si quieren un ldpiz, le-
vanten la mang. Preparados. /Yals

Después da 5 minutos el E divd;

«Baste. Aungue ne hayan terminado, por fa-
vor cierren los cuadernillos.s

CORRECCION

El resultado ez &l mimero total de las formas sim-
ples trazadas correctamente en la segunda y tarce-
ra secciones, Las cmisiones se cuentan como erro-
res. No ga cuentan los elementos de la primera parta
en el resultado. §in embargo, es convenianta revisar
tambien esta seccién para asegurarse de que el su-
joto comprendié bien todas las imstrucciones, En
base a la experiencia e pusde decir que log univer-
sitaries hormalmente no cometen errores en esta
parte.

$e requiere clerta practica para corregir los ejer-
cicios. Cada test se acompafa de una clave de co-
raceion que lleva la forma simple trazada sobre la
Bgura complejs. Para puntuar positivamente, el ele-
mente debe tener tedas las lineas de la figury simple
bien trazadag (incluyendo las lineas interiores del
cubo). La persona que corrige el test debe asegurar-
5@ igualmente de que no hay lineas extra y de que
las lineas incorrectas han side borradas.
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NOEMAS Y DATOS DE FIABILIDAD

Las normas preliminares con que se cuenta actual-
menta estdn basadas en los resultados de mujeras y
varcnes estudiantes universitarios: los datog se dan
en la Tabla 6. Los varones obtuvieron resultados ss-
casa pero significativamente mejores que las muje-
res (p < 0,005}, Este resultado concuerda con las di-
ferencias debidas al sexo, normalmente manifesta-
das en &l EFT.

THABLE 6.-Nimero de ) t correct

€n Ofres grupos se acumulan, servirdn para comple-
tar este manual en futuras ediciones,

Las normas que se han presentado anteriorments,
eatdn basadas en el test tipificado con B minutos para
cada una de las secciones segqunda y tercera, Es po-
sible que para maximizar las diferencias individuales
en algunos grupos, deba ampliarse el tiempo lfmite.
Asi, en un pequeiio estudio piloto, se encontré que ol
test discriminaba entre sujetos de 10 afios cuando se
amplieba el tiempo a 10 minutcs. Parece razonable
que, sin cambiar el formato del test, un ajuste en los

GEFT
Cuariiles Varonea il
1 0-3 -8
] 10-12 3-11
3 13-18 12-14
4 16-18 15-18
N 185 42
Media 12,0 10,8
DT, 41 4.2

Estas normas son estrictamente aplicables sdlo
para individuos que provisnen de poblaciones simi-
lares a las del grupo a partir del cual se obtuvieron.

~ Para otras muestras, dichas normas pueden servir
unicamente.de guja. Puesto que las normas basadas

i de tiempo ¥ de las inatrucciones de aplica-
cidn, pueda hacer mds Raxible el test para adminis-
trarlo a grupos que tienen diferencias marcadas de
edad y experiencia. La naturaleza exacta de las mo-
dificaciones go determinardn en estudios futuros con
este test,

Puesto qua ¢l GEFT s un tagt de rapidez, tn méto-
do adecuado para estimar la fiabllidad es la correia-
cidn entre formas paralslas con idénticos limites de
tiempo. La corTelacion entre los 9 slementos de la
primera parte y los 9 de la segunda parte, fue calcu-
lado segun la fdrmula de Spearman-Brown, dando
como resultado una fiabilidad estimada de 0,82 para
ambos sexos (varones N = §0; Mujeres N = 97}. Egtas
estimaciones pueden compararse favorablemente
con las del EFT.

VALIDEZ

Hay wvariag formas de estimar la validez del GEFT.
Puesto que el test es considerado como una forma
del EFT, la validacién més directa es precisaments a
traves del EFT. En un estudio experimental ge admi-
nigtrd la segunda geccién del GEFT en su forma co-
lectiva y la tercera eccidn ¢omeo un test individual,
utilizande los elementos coloreados de la forma ori-

torcera parte an su forma colective. Las correlacio-
nes para ambos grupos combinados ¥ corregidos te-
niendo en cuenta la reducciém de longitud dsl test,
se dan en la Tabla 7.

Un segundo método para determinar la validez del
GEFT es a iravés del RFT, que como se axplicé en la

ginal EFT. En sl mismo estndio s administré a otro seccién «Fund. toe Concer de aste Ma-
grupo la segunda eeccisn en su forma individual ¥ la noal, 85 un ¢riteric de medida da la DIC,
TABLA 7.—Cueficientes do validez
¥ con las
Muoestra ] Variabls Criterio punioacionss
dol GEFT
Varones estudiantes 13 EFT individual (tiempo) -042
Mujeres estudiantes B8 EFT individual (Hiempo) 043
Varonas estudiantes 65 PRFT ferrores) ~0.33
Mujeres estudiantas 88 PRFT (arrores) 034
Varcnes estudiantes i} ARG {grado de articulacion corporal} 671
Mujeras setudiantos 88 ABC (grado da articulzcidn corporal) 055

Law corralpelonas con el EFT ¥ con ol RFT on negativas porgue log teiis sa puntisn de maners invarea.

Asl, a un grupo de sujetos qua paso el GEFT, se le
adminiatrd luega el PRFT, El reaultade de cada sufe-
to en el RFT, fue la suma de errores de los 8 en-
sayos,

El GEFT, como el EFT, puede validarse on térmi-
nos ds su relacién con otra medida de la diferencia-
ciém peivolégica, tal como el gradoe de articulacidn
del concepto corporal, que se evaliia mediante una
escala (ABC) aplicada a los dibujos de la figura hu-
mana (Witkin et al., 1962; Faterson y Witkin, 1970). A
108 sujetor que pasarcn tanto 81 GEFT como el PRFT,
sa les pidid que hicieran ol dibujo de la figura huma-
1a, en la misma sesidn en la que pe les administrd el
PRET, Se corrigieron log dibujos y se les dio una pun-
tuaci®n de acuerdo & la escala ABC sequn la cual los
dibujos mds articulados recibfan uns puntuacién igual
a 5 v log menos articulados recibian la puntuacién 1.

La Tabla 7, presenta la validez del GEFT, de acuerds
& ostas I medidas.
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Las correlaciones entre et GEFT y al EFT son bas-
tante altas, particularmente para los varones. Las co-
1relaciones entte e GEFT ¥ ¢l PRPT son inferiores a
las mds bajas obtenidas normalmente entre al EFT y
el RFT. Las correlaciones entre el GEFT y al ABC,
son muy elevadas, especial te para los sujelos
varones, y comparables a las encontradas para el
EFT.

Resumiendo todas estes investigaciones, parece
claro que el GEFT, puade ser wn sustituto il del
EFT ¢uando se hace imposible administrar el test in-
dividualmente, 5in embargo, ha de considerdrsels
ain come un instramento de investigacién, hasta que
se obtengan mds datos de velidez de constructo,
més sdlida y directa, a través de grupes que vatlen
mds ampliamente los unos de los otros, Una vez gue
dichos estudios se hayan agrupado, se los incluirg
en futuras edicicnes de este Manual.



APENDICE

ESTUDIOS ESTADISTICOS EN MUESTRAS ESPANOLAS

Los baremos preliminares que ofrecia la anterior edi-
cibn de este Manual fueron obtenidos a partir de una
muesira polietdpica (ver Fernandez Ballesieros y Macid,
1981) de 84 varones ¥ 142 mujeres estudiantes de Fi-
losoffa ¥y Letras de la Universidad Auténoma de Ma-
drid, Dichos baremos, en evartiles ¥ con los estadisticos
en la base, s¢ encuentran en Ia tabla 8.

TabLA B.-—Baremos preliminares

Cuartiles Yaroncs Mujeres
1 0-10 0-9
2 11-14 10-12
3 15-17 13
4 19 14-18
Media 13,66 11,78
D.t. 4,09 427

En la misma linea de los estudios presentados anle-
riormente, los varones puntvarcn significativamente
mis alte que las mujeres {0 [224] = 2,22; p < QU27),
con lo cual se verificaron nuevamente las diferencias
intersexas existentes ¢n la ejecucién de este tipo de
lareas de desenmascaramiento de figuras. Evideniemen-
te, aqueilos resuitados, dada la escasa mugnitud de las
muestras utilizadas y su procedencia, ne permitian su
uso en ofras poblaciones sin una replicacién en oiras
muesiras.

Por otra parte, en aquelias fechas existian yu otros
datos que avalaban {también tentativamente) la validez
del constructo DIC (dependencin-independencia de cam-
pud. Asi. Pernindez Ballesteros y Manning (1981} en-
contraron covariacidn {—0.67, N=20) entre RFT" ¥
GEFT (15), junta con cerrelaciones no significativas
entre ¢l GEFT v los factores Verbal (0,147 v Espacisl
(0,14 del PMA en una muestra de 122 casos.

Desde la feche de la primera edicién, la Seccién de
Estudios de TEA Ediciones se ha preovupado de re-
copilar o realizar estudios en los que estuviese impli-

cado el instrumento GEFT. En los siguicnies parrafos
s¢ resefian y comentan algunos de los resultados, para
gue sirvan de ayude en ¢! mejor uso del instrumento.

Roda Salinas (1982} ileva a cabo un estudio con 403
alumnos de 7.¢ de EGB en colegios pablicos de Valen-
cia. En 1984 s¢ publican dos tesis doclorales en Sevilla
{Colas Bravo y de Pablos) con 400 y 475 casos de 6.7
y 7.2 de EGB, centros privados y plblicos. Mientras
tanto, en Salamanca, y con 47 escolares de {a ciudad
y entidades rurales de 6.9 a 8. de EGB, Lépez Gomez
y Roda Salinas realizan otra investigacién (1984). En
Madrid (Quiroga, 1584) se presenta una Memeria de
Licenclatura sabre el GEFT y variables del Rorschach,
v la misma autora, en colaboracién con M. P. Sanchez
(1984}, anzlizan el rendimiento académico de estudian-
tes universitarios. J. M. Garcia Ramos (1985) defiende
su lesis doctoral en Pedogogia (Universidad Complu-
tense) con uwa muestra de 1,280 universitarios, y L.
Manning (Universidad Auténioma) logra uné muestra
de 157 casos de universitarios que cede a la Seccion de
Eswudios de TEA Ediciones para su estudio e incorpo-
racién &l bance de datos e informacién existente. M.#
Forns y T. Kirchner (1986) analizan una muestra de
estudiantes universitarios de Barcelona.

La Seccitn de Estudios de TEA recibe una muestra
de 205 casos de Lopez-Roda {117V + 88 M escelares
salmantines), y se realizan algenos analisis de eletnen-
tos ¥ punluaciones direcias: posteriormente, somete a
varios anilisis factoriales la matriz R del estudio de
Garcia Ramos (1984} y agrupa todo ¢l material recibido
para elaborar una baremacién general (16},

Las principales conclusiones de 1odos los trabajos ci-
tados son:

gl La ditficultad promedio de los elemenios es muy
aceptable y discriminativa, mejor entre los nifios,
y algo mayor entre las mujeres, Como el GEFT
tiene dos partes equival se correlacionaron
ambas ¥ se obtuvo un indice de fiabilidad de 0,87,
pero la primera ha resultado més dificil que la se-
gunda, tal vez porque en ésta ¢l sujeto tiene una
mayor prictica en la tarea,

(1) 1n corrcliacian enfre nmbas prucbas es negativa, puesic que s puntuaciones do ambos tests presentan valoraciones

inversas,

{16) Agradecemas estas colaboragiones y animames oste espirity de trabajos criticos sobre los instrumentos de medida,
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e)

Las mujeres {excepto en zlgin elemento y depen-
diendo de la muestra) encuentran mas dificil la
tares y obtienen puntuaciones significativamente
inferiores a las de ios varones (éstos son mas 1C).

El elemento més dificil ha sido, en todas las sub-
muestras, ¢l 9, no tanto por la forma simple o
modelo {una cruz) como por la necesidad de man-
tener su tumafo o escala dentro de los componen-
tes distractivos de la figura compleja. Tode el es-

.quema amterior de dificuliad y discriminacion se

d)

repite en lox 105 nifios lomados en ambiente riral,
pero la dificultad de los elementos es mayor y, por
tanto, sus puniuaciones direcias son inferiores en
ambos sexes.

Ninguna de las dos partes d¢el GEFT, ni del con-
junto, presenia una dificuilad creciente. Por lanto,
aungue s¢ ha observado que entre los adultos con
una buena datacion hay un percentaje sustancial
que termina cada parle antes de los cinco minutos,
el usuario deberfa sopesar los efectos de una reduc-

TabLa 9. —Andlisis facroriales (efemenios)

Nifos ABUILTOS
Elem, —
I 11 I v 1 1 11
1 72 29
2 25 i5
3 3 64
4 k! 11 40
5 42
6 is 6
7 6 61 27
8 43 35 10
9 G4 39
10 48
11 2% 44 57
12 3z 0
13 65 68
14 36 30
15 70 76
16 68 42
17 59 35 45
18 26 28
YT% 14,2 81 12,2 83 10,7 6,9 1.4
1 43 24 61 49 65
11 18 46 42
m 24

citm del tiempo de aplicacién. La mayoria de los
sujetos intenta todos los elsmentos dentro del tiem-
po actual, y el GEFT puede considerarse como un
test de «potenciaw; si se reduce €l tiempo, puede
haber sujetos que no alcancen & respender a ele-
mentos faciles para ellos.

No hay diferencias sustanciales entre los datos di-
rectos de los escolares de las distinlas provincias
espaiolas citadas, aunque los de Sevilla y Valencia
fueran aplicados con tiempos distintos a los del
Manusl, ¥ no se incluyen en la tipificacién que se
elabora en este momento. Entre los gdulws jéve_nes
{estudiantes universitarios), se maniienen las dife-
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rencias intersexos, y los de «Cienciaey superan a
los de «Lelrasw. Por tanto, se elabora una barema-
cién resymen para cada grupo de edad {405 nifios
y 1975 adulios), pero separande ambos sexos; se
encuentrg en la tabla 11 (pig. 36).

Frulo de los distintos andlisis factoriales, la tabla 9
resume en centésimas los resultados en la forma de
saturaciones (s6lo las superiores & (,24), la varianza
total explicada (VT %) y las correlaciones interfac-
tores {(también en ceniésimes); inicamente se pre-
senta la solucidm oblicua MLFA {de méxima ve-
rosimilitud) de cadn muestra.



Nrflos: cuatre dimensiones que explican el 42,66%
de la varianza:

I Una dimensién general de DIC, en la que
destaca la «Perspectiva reversibles (ver una
estructura simple tridimensional en una figu-
ra complejo bidimensional).

II. No se encuentra una clara interpretacidn; po-
dria ser la capacidad de ver una estructura
simple bidimensional en una figura que tiene

alguna caracteristica tridimensional.

fIl. Con saturacién linica en el elemento 1, parece
definir la dificultad de incorporar la ¢xiston-
cia del sombreade en la targa discriminativa
del GEFT. _

1V, Aluede al mantenimiento del tamafio o escala

de ta figura modelo dentro de la estructura
distractiva.

Aoveros: Tres dimensiones que explican el 24,96%
de la varianza {bastante inferior a lo obtenido
en mifos)

Tania W0.—GEFT y aptitudes

Nifios ADULTOS
WISC
Prucha 169V  1713M  Total Prucha ™V
Enfor. 35 34 38 D-T0 33
Compr. 16 21 13 DAT-NA k1
Aritm. 30 M .32 DAT-AR 43
Semej. 19 27 20
Vocab. 27 27 24
Digit. 17 17 ta Prueba 180V 362M
Fig. ITncomp. 36 28 kE |
Histor. 31 3 3 | P oo
Cubos 54 47 3
Romp. 52 41 49
Claves 26 24 )|
CI Ver. 43 37 34
CI Man. 63 47 53
CE Total 59 46 48
Comp, V. 4D 33 29
Orp. Per. 63 46 53
Ind. Dis. 43 15 3

1. Una dimensién general de DIC.

I1. Mo se encoenira una clara interpretacién para
este vector que agrupa los elementos 7, 8 ¥y 9,
los ltimos de la parte primerg y los més di-
Heiles de 1a prucha.

IiI. Redne los cuatro elementos de la «Perspec-

tiva reversibles, que exigen Ia capacidad para
descubrir una estructura simple tridimensio-
nal en una figura compleja bidimensional.

¢) En varios trabajos se confirman las relaciones sig-

nificativas del DIC con la inteligencia; en ¢l case
de nifios y el WISC destacan los aspectos Qe} CI
Mamipulativo. La tabla 10 presenta en centesimas
los indices de cada sexo y muestra total con las sub-
priebas dsl WISC, las CI correspondientes y unas

i

agrupaciones derivadas (Comprensién Verbal, Or-
ganizacién Perceptiva e Independencia a la Distrac-
cién); parece haber una relacion mayor con los
aspectos analiticos, es decir, el IC estd mds unide
a la inteligencia fluida que = la cristalizada. En la
misms lines estdn los resultados obienides con
adultos que incluye también la tabla 10.

En la revision gque Prielo y otros (1984) hacen de
las relaciones del DIC y Seguridad Vial, s¢ sefiala
la conexién de IC con frecuencia de accidentes, in-
fracciones en el trifico y peor detsccidn de situa-
ciones de emergencia, mieniras que DC parece ré-
lacionada con la identificacién de blancos en foto-
grafias aéreas, una tarea compleja de vigilancia, 133
deteccién de movimientos de profundidad ¥ la efi-
ciencia en los patrones de bisqueda visual.

Tana 11.—BAREMOS

Mifios

Adultos Adultog
Cuoartit ————. | Cuariil —| Penta ——————
wvaronss  Mujeres Woromes  Mujeres Varomes  Mujeres
i 0-5 0-4 1 0-12 0-9 H 0-6 0-5
2 6- 10 5.7 2 13-14 10-13 2 7-12 6-10
3 -4 8-y 3 15-16  14-15 3 i3-16 11-14
4 15-18 11-18 4 17-18 16-18 4 17 15-37
5 13 18
N 182 223 733 1242
Media 10,59 74L 14,27 12,58
Dt 5,08 4,48 372 4,11
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GEFT-Test de figuras enmasd@/ da?;f'jq;,
Nes v
(Forma colectiva) )&,;f::\%-{b
NOMDBIE e e Sexo ......... Edad ...cccovnnnnn
Profesion o estudios en CUrsQ . ......ccooeiiiiiinnnns Fecha ......ccocvveeeeens
INSTRUCCIONES

Esta es una prueba de habilidad para encontrar una forma sim-
ple cuando ha sido enmascarada o estd oculta dentro de una figura

compleja.
La figura presentada a continuacién es una forma simple que

vamoes a llamar «Xs»:

' Esta fﬂ’orma simple llamada «X» estd enmascarada dentro de la
figura mas compieja que se presenta seguidamente: :

~l1

intente encontrar la forma simple en la figura compleja vy
sefdlela trazéndola directamente con un lapiz sobre la figura
compleja en la que estd oculta. La figura simple deberd ser de
IGUAL TAMARNQ, de 1GUAL PROPORCION y trazada en la MISMA

DIRECCION en la figura compleja que en el modelo simple.
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Esta es la solucién correcta con la forma simple trazada sobre
las lineas de la figura compleja:

~d1

Advierta que es el triangulo del iado derecho el Gnico correcto;
el triangulo opuesto estd en uma direccién no correcta.

Ahora, ensaye un nuevo problema practico. Encuentre y senale
ta forma simple que llamamos -Y» en la figura compleja situada
un poco mas abajo:

Mire en la pagina siguiente para comprobar si su solucion es
coriecta.
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Soluclén:

En las siguientes paginas. encontrard problemas semejantes.

En cada pagina Vd. vera [a figura compieja, bajo ella habra una
letra correspondiente a la figura simple que esta enmascarada en
ella. Para cada uno de los problemas mire en la ULTIMA PAGINA
OE CUBIERTA donde aparecen todas las formas simples con
sus correspondientes letras. Trace, en lapiz, sobre la figura com-
pleja la figura simple que se pida en cada caso. Tenga en cuenta
lo siguiente: '

1.
2.
3.

1278

Mire detras. las figuras simples, cuantas veces desee.
BORRE TODO ERROR. ’

Realice los problemas en el orden presentado. No deje de
realizar un problema a no ser que se crea incapaz de hacerlo.
Sefiale SOLO UNA FORMA SIMPLE EN CADA PROBLEMA.
Vd. podra encontrar mas de una, pero sélo debe rodear uno
de ellas. :

La forma simple estd siempre presente en la figura compleja
con IGUAL TAMANO, IGUALES PROPORCIONES y en LA
MISMA DIRECCICGN que las figuras que encontrard en la
ultima pagina de cubierta. ,

NO VUELVA LA PAGINA HASTA NIIF QF [F INFIOILIE



SECCION PRIMERA

por—a
M

Encuentre la Forma Simple «B=x.

Encuentre 1a Forma Simple «G».

PASE A LA PAGINA SIGLIENTE
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Encuentre la Forma Simple «Ds.

Encuentre la Forma Simple «E».

PASE A tA PAGINA S.IGUIIENTE

7
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Encuentre la Forma Simple «C>».

Encuentre la Forma Simple «F».

PASE A LA PAGINA SIGUIENTE

9
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Encuentre la Forma Simple «A».

NO SIGA. ATENCION: ESPERE NUEVAS INSTRUCCIONES

-

i1
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SECCION SEGUNDA

Encuentre la Forma Simple «G».

Encuentre la Forma Simple <A,

PASE A LA PAGINA SIGUIENTE

13
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Enrcuentre la Forma Simple «G».

Encuentre la Forma Simple «E~.

PASE A LA PAGINA SIGUIENTE

15
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Encuentre la Forma Simple «B».

Encuentre la Forma Simple «Ca.

PASE A LA PAGINA SIGUIENTE

17

1285



7 1\
g N
) ] '
- \"\.

Encuentre la Forma Simple «E».
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Encuentre la Forma Simple «<D-.

PASE A LA PAGINA SIGUIENTE

19



Encuentre la Forma Simple «H=.

NQ SIGA. ATENCION: ESPERE NUEVAS INSTRUCCIONES

21
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SECCION TERCERA

Encuentre la Forma Simple «F=».

Encuentre la Forma Simple «G».

PASE A LA PAGINA SIGUIENIE

23
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Encuentre la Forma Simple «C».

Encuentre la Forma Simple «<E>».

PASE A LA PAGINA SIGLHENTE

25
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Encuentre la Forma Simple «Bs.

Encuentre la Forma Simple <E».

. PASE A LA PAGINA SIGUIENTE

27
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Encuentre fa Forma Simple «<As.

Encuentre la Forma Simple «C».

PASE A LA PAGINA SIGUIENTE

29
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Encuentre la Forma Simple «As.

NO SIGA. ATENCION: ESPERE NUEVAS INSTRUCCIONES

31
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FORMAS SIMPLES

A B | C
I U ! [l

D . E F
ey
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Seccidn tercera

Las letras hacen referencia a la forma simple enmascarada. La respuesta sélo se congidera correcta
ii la marca realizada por el sujeto coincide con la sefialada en trazo grueso en esta clave de correccion.
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ANEXO VIII:
PRACTICA ESTRATEGICA EN EL

LABORATORIO
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ANEXO I X:
CUESTIONARIO
MAPE-II
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CUESTIONARIO MAPE ‘II’

INSTRUCCIONES

Esta prueba consiste en una serie de frases que se refieren a
ti mismo y a tu forma de pensar.

Para cagg frase hay dos alternativas. Si estds de acuerdo con
la afirmacién sefiala, SI. Caso de no estarlo sefiala NO.

Tamnliao:
T .
La primavera es la estacién mas bonita del afo. SI NO
En caso de que estés de acuerdo con la frase anterior
sefiala SI. En caso de no estar1o sefiala NO.

LA RAZON DE ESTA PRUEBA ES LA DE REALIZAR UN ESTUDIO CON EL
ALUMNADO DE INGENIERIA ELECTRONICA. .

SE SINCERO EN LAS RESPUESTAS. GARANTIZAMOS ABSOLUTO
ANONIMATO DE LA INFORMACION QUE NOS FACILITAS.

POR FAVOR, NO DEJES NINGUNA CUESTION SIN CONTESTAR.

NOMBRE Y APELLIDOS:
FECHA DE NACIMIENTO:
ESTUDIOS:

CURSO:

L 2R 28 2R 4
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Si hago algunos fallos seguidos, mi estado
de dnimo se va a pique

SI

NO

Las tareas demasiado dificiles... las hecho
de lado con gusto

SI

NO

Frecuentemente empiezo cosas que después no
termino

SI

NO

FUNTY BN B
n

Muchas veces dejo de Tado mis planes porque
me falta suficiente confianza en mi mismo
como para ponerlos en practica

SI

NO

Cuando no cumplo perfectamente con mis
deberes, 1a critica de los demds me produce
gran ansiedad Yo podria rendir mds si no me
exigiesen tanto

SI

NO

Estoy contento cuando hago trabajos
dificiles por el mero hecho de hacerlos,
aunque no tenga por ello gratificacion
alguna

SI

NO

Una vida sin trabajar seria maravillosa

SI

-NO

Antes de dar comienzo a una tarea dificil
creo, muy frecuentemente, que ird mal

SI

NO

O oo ~|
-

Yo hago, como mdximo, lo que se me pide; vy
no mas

SI

NO

Ya cuando iba a Ta escuela me propuse 1legar
Tejos :

SI

NO

11 |

Estaria también contento si no tuviese que
trabajar

SI

NO

12 |»

En el trabajo que he hecho siempre he tenido
ambicijosas pretensiones

SI

NO

13 [

Normalmente trabajo mds duro que mis
compafieros

SI

NO

14 |

El trabajar duro y el disfrutar de la vida
hacen buena pareija

SI

NO

15 |»

Yo me haria cargo de un puesto de
responsabilidad aunque no estuviera pagado
como debiera.

SI

NO

16 |«

Frecuentemente tomo a la vez demasiado
trabajo

SI

NO

17 |»

Cuando hago algo, lo hago como si estuviera
en juego mi propio prestigio

SI

NO

18 |»

El estar nervioso me aguijonea para rendir
mas

SI

NO

19 |»

Me siento inquieto si estoy algunos dias sin
trabajar

SI

NO

20 [

Después de hacer una prueba o tomar una
resolucion sobre un asunto 1m?ortante estoy
en tensidén hasta que conozco 1os resultados

ST

NO

21 |«

Mi rendimiento mejora si espero alguna

recompensa especial por él

SI

NO

22 |»

Sentimientos ligeros de ansiedad aceleran mi
pensamiento

SI

NO

23

Interrumpo con gusto mi_trabajo si se
presenta ocasion para ello.

SI

NO
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24 uUna de mis principales dificultades es la SI NO
: ansiedad que siento ante una situacion
dificil .
25 A mayor responsabilidad de la tarea a S1 NO
realizar yo exigiria una mayor recompensa
26 Lo mas dificil, para mi, es el comienzo de SI NO
un nuevo trabaio
27 Cuando trabajo en colaboracidon con otros SI NO
frecuentemente rindo mas que ellos
28 Creo que soy bastante ambicioso SI | NO
29 Alguna vez me hago cargo de tanto trabajo SI NO
que no tengo tiempo ni para dormir
30 Los fracasos me afectan mucho - SI NO
31 |« No sé porque, pero la verdad es que trabajo SI NO
mds que los demds
32 He sido considerado siempre como muy SI NO
ambicioso
33 En las ocasiones importantes estoy casi SI NO
siempre nervioso
34 Un sentimiento de tensién antes de una SI |. NO
prueba o de una situacién dificil me ayuda a
lograr una mejor preparacidn ‘
35 En las situaciones dificiles 1lega a SI NO
apoderarse de mi una sensacion de panico
36 Hago lo posible para rehuir los trabajos SI NO
dificiles, si puedo, porque de estos
fracasos me cuesta mucho salir
37 Si estoy un poco nervioso aumenta mi ST NO
.capacidad de reaccionar ante cualquier
circunstancia
38 Con tal de hacer algo soy capaz de trabajar SI NO
aunque_el pago que se dé a mi trabajo sea a
todas luces insuficiente
39 Mis amigos dicen alguna vez que soy un vago | SI NO
40 Prefiero 1levar muchas cosas a la vez aunque | SI NO
no las termine todas
41 Los demds encuentran que yo trabajo SI NO
demasiado
42 Aunque no sé muy bien la razén, lo cierto es | SI NO
que siempre ando mds ocupado que mis
compafieros
43 E1 trabajo duro y continuado me ha llevado SI NO
siempre al éxito
44 En una situacidon dificil mi memoria se SI NO
encuentra fuertemente bloqueada
45 Si estoy en un aprieto trabajo mejor de lo SI NO
que To hago normalmente
46 Prefiero hacer trabajos que 1leven consigo SI NO
una cierta dificultad a trabajos faciles
47 E1 trabajo ocupa demasiado tiempo en mi vida | SI NO
48 Mi propia falta de voluntad se demuestra al SI NO
comparar mi éxito con el éxito de los demds
49 Normalmente alcanzo mejores resultados en SI NO
situaciones criticas
50 Trabajo Unicamente para ganarme la vida SI NO
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51 = cuanto mas dificil se_torna una tarea mas me | SI | NO
animo a hacerme con ella

52 [ Yo me calificaria a mi mismo como un vago SI NO

53 |» En cuanto entro en la sala donde se va a ST NO

hacer una prueba me siento nervioso. Cuando
empiezo a realizar la prueba desaparece mi
nerviosismo

54 |» Las situaciones dificiles, mis que SI | NO
paralizarme... me estimulan

55|« Los puestos mas altos deben ser para los mas | SI | NO
eficientes y yo aspiro a ser uno de ellos ‘

56 [= Me consideraria un fracasado si no SI NO
intentase superarme continuamente en mis
estudios

57 |= Con frecuencia me responsabilizo de mds SI NO
tareas de las que normalmente puedo abarcar

58 |= No sé como me las arreglo, pero mis - SI NO
ocupaciones no me dejan un rato libre

59 |« El estar ligeramente nervioso me ayuda a SI | NO

concentrarme mejor en 1o que hago

60 |« Rindo mds cuanta mayor dificultad tienen las | SI | NO
cosas que estoy haciendo

61 |= si alcanzo una meta, normalmente me propongo | SI | NO
enseguida conseguir otra mds dificil

62 |» Antes de los examenes siempre estoy un poco SI NO
nervioso, pero en cuanto empiezo a
realizarlos se me pasa

63 |= Para llegar a algo en la vida hay que ser SI NO
ambicioso _

64 |*» Me gusta estar siempre haciendo varias cosas | SI NO
a_la vez

65 |« Soy una persona que trabaja demasiado ST NO

66 = Soy de esas personas que 1o dejan todo para SI NO
el 4Ttimo momento, pero es entonces cuando
mejor rindo

67 |= En el colegio siempre he tenido fama de vago | SI NO

68 [ Para mi es mds importante el poder trabajar SI | NO
que el ganar dinero

69 [» Creo que mi capacidad de trabajo es mayor de | SI NO
1o normal

70 [« Me gusta estar constantemente demostrando SI NO
que valgo mds que los demds

71 ]s La verdad es que si alguien me busca, To mds [ SI | NO
probable es que me encuentre trabajando o

estudiando
72 | Me esfuerzo por ser el mejor en todo SI NO
73 |= No me importa que me paguen poco si el ~SI | NO
trabajo que hago me satisface
74 |2 No me gusta que mis compafieros me aventajen SI NO

y me esfuerzo por evitarlo '

IATENCION!: *COMPRUEBA SI HAS DEJADO ALGUNA CUESTION EN BLANCO
MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION
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El procedimiento de recogida de informacion utilizado en el estudio
fue el cuestionario MAPE-II sobre motivacion y estilos atribucionales
elaborado por Jests Alonso Tapia e Ignacio Montero Garcia-Celay (1992).
Se optd por la utilizacion de este instrumento de evaluacidon por las altas

cualidades psicométricas.

Tal y como apunta Guba (1989) son cuatro los criterios de
credibilidad que se tuvieron en cuenta a la hora de valorar el rigor

metodologico de la investigacion:

o0 Valor de verdad: referido a la confianza que podemos depositar
en las constataciones de la investigacion. Isomorfismo entre los
datos recogidos por el investigador y la realidad.

0 Aplicabilidad: referida a la posibilidad de aplicacion de los
resultados a otro contexto o a otros sujetos.

o Consistencia: referida a si Os resultados de la investigacion
volveran a repetirse al replicar la investigacion con los mismos o
similares sujetos en el mismo o similar contexto.

0 Neutralidad: referida a si los resultados de la investigacion han
de depender de los sujetos investigados y de las condiciones de

la investigacion pero no del investigador.

En este cuestionario se recogen setenta y cuatro afirmaciones
relativas a modos de pensar, sentir y comportarse ante distintas situaciones

relacionadas con el rendimiento general y académico.

Todas las afirmaciones son de indole general y se le pide al sujeto
que conteste acerca de la aplicabilidad a su propia persona de la afirmacion
recogida en cada elemento (SI o NO), no siendo posible dejas elementos sin

contestan El cuestionario se aplico colectivamente en el lugar habitual de la
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actividad académica de los sujetos El tiempo de contestacion era libre
siendo de veinticinco minutos, aproximadamente, la duraciéon media de

aplicacion de la prueba.
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ANEXO X:
CUESTIONARIO DE AUTO-

ANALISIS EN GRUPO
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El funcionamiento correcto de un grupo de trabajo como un grupo
cooperativo (todos cooperan y se comprometen con el éxito del grupo y con
el aprendizaje de todos los componentes) es esencial en el desarrollo del
curso, y es muy importante detectar a tiempo conflictos y areas de mejora.
El objeto de este cuestionario es realizar un auto-analisis critico que permita

esta deteccion y acciones posibles de mejora.

El cuestionario que sigue debe contestarse en una sesion de trabajo
en grupo con asistencia de todos los miembros, previendo dos horas de
duracién, aunque si el grupo esta funcionando bien (o muy mal), se puede

terminar antes.

Las preguntas deben discutirse con calma y contestarse cuadndo se
haya llegado a una respuesta meditada y consensuada. En caso contrario

debe ponerse “sin acuerdo”.

NUmero de grupo: ¢ Estan presentes todos los miembros?:

Comentar las siguientes afirmaciones:

1. El grupo tiene un horario y lugar o lugares fijos de reuniones

semanales (indicar cudles son en caso afirmativo).

2. Todos los componentes del grupo asisten a las reuniones y respetan el

horario (sin personalizar).
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3. Todos los componentes del grupo muestran respeto por los demas, y

les prestan atencion cuando hablan o exponen una opinién.

4.  En cada sesion se discute y se acuerda el plan de trabajo a seguir, y

hay un miembro que actiia como moderador y organizador.

5. En cada sesion se discuten conjuntamente las dificultades encontradas

y el planteamiento de cada ejercicio o tema de estudio.

6. La distribucion del trabajo que no puede terminarse en las sesiones

conjuntas se hace de forma equitativa y por consenso.

7. Cada miembro explica suficientemente a los demas el resultado de su

trabajo independiente.
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10.

11.

12.

Todos los miembros participan activamente y de buena gana en las

actividades del grupo.

Mencionar tres aspectos positivos de la actividad cooperativa de

vuestro grupo.

Mencionar dos aspectos mejorables de vuestra actividad cooperativa.

Valorar, en una escala de 0-10, el funcionamiento del grupo (opiniones
individuales anonimas):

a) b) c) d)

Valorar, en una escala de 0-10, vuestra propia contribucion al
funcionamiento del grupo (opiniones individuales anoénimas, en el
mismo orden de 11):

a) b) ©) d)
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13. Enumerar un maximo de tres acciones que vayais a realizar para

mejorar el funcionamiento del grupo.

14. Comentarios adicionales (formato libre).
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ANEXO XI:
CUESTIONARIO DE EVALUACION
Y AUTO-EVALUACION DE LOS

COMPANEROS
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UNIVERSITAT POLITECNICA DE CATALUNYA

Asigna una columna (entre la #2 y la #3) a cada uno
de tus compafieros de grupo:

#2

#3

Ta #2 #3

Asiste con regularidad a las reuniones del grupo

Aporta ideas

Busca, analiza y prepara el material para la tarea

Ayuda a que al grupo funcione correctamente

Anima y apoya a los diferentes miembros del grupo

Tiene una contribucion valiosa en el producto final

Totales

Para calcular la nota de cada individuo se aplica la férmula que se

muestra a continuacion:
Nota individuo = Nota grupo- ( NI + (100 —NI)- EC) , siendo:

0 Nota grupo la calificacion asignada al grupo,

0 NI es el porcentaje de la nota individual que se toma
directamente de la nota de grupo. Es un factor de dureza a la hora
de aplicar diferencias en las notas de grupo, un 100% implica
que todas las notas de grupo son iguales, si disminuimos este
factor aumentamos la diferencia entre las notas, lo asigna el
profesor endureciéndolo si se han detectado problemas de
funcionamiento.)

0 EC es el factor que se obtiene de la evaluacion de los

compaieros. Este factor se calcula de la siguiente forma:
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0 ECTI la suma total de puntos que ha recibido de sus compaiieros

el individuo.

0 ECTM es el valor medio de los ECTI de los miembros del grupo.

Existen procedimientos que permiten corregir (si se desea) casos

especiales como:

0 Un alumno que es excesivamente generoso con sus compaferos

en comparacion consigo mismo.

0 Un alumno que penaliza a todos sus compafieros para salir

beneficiado del calculo.

0 Un alumno que es penalizado por todos sus compaiieros.

No obstante, parece que los casos raros son poco frecuentes en la

realidad.

Merece los 20 puntos

No se merece ningun punto

Asiste con regularidad a las
reuniones del grupo.

Asiste a las reuniones, y no las
abandona hasta que se llega al final,
trabaja de acuerdo con la
planificacion temporal, esta activo y
atento, y es flexible en cuanto a la
temporizacion de las reuniones.

Ha dejado de asistir a varias
reuniones, con frecuencia llega
tarde, se va antes del final, tiene
intervenciones que se salen del tema
a tratar, y no tiene una actitud seria
durante las reuniones.

Aporta ideas

Piensa en los temas antes de las
reuniones, proporciona ideas
practicas que son adoptadas por el
grupo, se apoya en las sugerencias

Va a las reuniones sin haber
preparado el tema, no aporta ideas
de wvalor, y tiene tendencia a
rechazar las ideas de los demas, en
vez de construir sobre ellas.
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del resto del grupo.

Busca, analiza y prepara el
material para la tarea

Hace lo que dijo que iba a hacer, trae
el material, hace una parte equitativa
del trabajo de investigacion y ayuda a
analizar y evaluar el material.

No investiga. No hace lo que
prometio. No se ha involucrado en
la tarea y ha dejado que sean los
otros miembros del grupo los que
busquen la informacion.

Ayuda a que el grupo funcione
correctamente

Deja las diferencias personales fuera
del grupo, tiene interés en analizar el
funcionamiento del grupo y en
abordar los conflictos, adopta
diferentes roles segun sea necesario,
ayuda a que el grupo vaya en la linea
adecuada, tiene buena predisposicion
y flexibilidad, pero centrado en la
tarea.

No tiene iniciativa, espera a que se
le diga lo que tiene que hacer.
Siempre adopta el mismo rol, con
independencia de las circunstancias
de cada momento, es motivo de
conflictos, y no estd preparado para
revisar el funcionamiento del grupo.

Anima y apoya a los diferentes
miembros del grupo

Siempre esta dispuesto a escuchar a
los demads, anima a la participacion,
facilita un clima colaborativo,
sensible a los aspectos que puedan
afectar a los miembros del grupo,
ayuda a los miembros del grupo que
tienen necesidades especiales.

Soélo le preocupa el acabar la tarea,
impone su opinidn e ignora la de los

demds. Es insensible a las
necesidades de los otros y no
contribuye en el proceso de
aprendizaje.

Tiene una contribucion valiosa en
el producto final

Tiene voluntad para intentar cosas
nuevas. Tiene una contribucion
importante, tiene sus  propias
iniciativas, es fiable y realiza un
trabajo de calidad.

Se resiste a asumir cualquier tarea,
no asume responsabilidades, no es
fiable (el grupo ha tenido que ir
verificando su trabajo), y su
contribucion ha sido limitada y de
mala calidad.
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ANEXO XII:
CUESTIONARIO DE OPINION

SOBRE LA METODOLOGIA
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CUESTIONARIO SOBRE ESTRATEGIAS DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE

Para responder a estas cuestiones, reflexione: primero acerca de su experiencia, segundo sobre lo que
ha aprendido y tercero en relacién con sus intenciones y deseos, y luego escriba. '

El procedimiento es muy sencillo: hay dos tipos de preguntas, las primeras basta con que rodee_con un
circulo el nimero correspondiente a la respuesta que describe su situacion; las segundas presentan
junto a cada cuestién unas valoraciones distintas que van desde la mdxima (imimero mas alto) a la
minima (expresada con el valor 1); rodee también con un circulo la valoracion que le merece segin su
propia experiencia.

1 DATOS DE IDENTIFICACION

1.1 SEXO: 1 MUIJER 2 HOMBRE
1.2 EDAD: 1 MENOS DE 30 ANOS 2 MAS DE 30 ANOS
1.2 UD. IMPARTE : 1 TEORIA 2 PRACTICAS 3 PROBLEMAS

1.3 PERTENECE AL DEPARTAMENTO DE:

1 ARQUITECTURA DE COMPUTADORAS 2 INGENIER{A ELECTRICA

3 INGENIER{A ELECTRONICA 4 INGENIER{A MECANICA
5 INGENIERfA QUIMICA 6 EXPRESION GRAFICA EN LA INGENIERFA
7 FISICA Y INGENIERIA NUCLEAR 8 LENGUAIJE Y SISTEMAS INFORMATICOS
9 MECANICA DE FLUIDOS . 10 ORGANIZACION DE EMPRESAS
11 PROYECTOS DE INGENIER{A 12 TEORIA DE LA SENAL Y COMUNICACIONES
13 CIENCIAS DE MATERIALES Y 14 RESISTENCIA DE MATERIALES Y.
INGENIERIA METALURGICA ESTRUCI'URAS EN LA INGENIERIA

15 MATEMATICA Y TELEMATICA
1.4 ;HA TRABAJADO EN LA INDUSTRIA? 1 st 2 NO
1.5 EN CASO AFIRMATIVO:
1 CONVENIO UNIVERSIDAD/EMPRESA

2 EN EMPRESA
3 PROFESIONAL LIBERAL
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1.6 ;TRABAJA ACTUALMENTE EN LA INDUSTRIA? 1 sf 2 NO

1.7 EN CASO AFIRMATIVO:

1 CONVENIO UNIVERSIDAD/EMPRESA
2 ENEMPRESA
3 PROFESIONAL LIBERAL

1.8 ;CUANTO TIEMPO LLEVA EJERCIENDO COMO PROFESOR?

. 1 MENOS DE 2 ANOS
2 ENTRE2Y 5 ANOS
3 ENTRE 5 Y 10 ANOS
4 MAS DE 10 ANOS

1.9 HABITUALMENTE EL GRUPO/OS QUE IMPARTE CLASE ES DE :

1 MENOS DE 10 ALUMNOS
2 ENTRE 10 Y 20 ALUMNOS
3 ENTRE 20 Y 30 ALUMNOS
4 ENTRE 30 Y 40 ALUMNOS
5 MAS DE 40 ALUMNOS

1.10 (EN QUE GRADO CREE QUE EL TAMANO DE LOS GRUPOS DE TRABAJO INFLUYE EN EL
PROCESO DE ENSENANZA/APRENDIZAJE?

1 MUY POCO 2 POCO 3 SUFICIENTE 4 BASTANTE 5 MUCHO

2 ESTRATEGIAS

nunca poco aveces amenudo siempre

2.1 LALECCION MAGISTRAL LA UTILIZO ........co.covvvormeenrernraenneenes 1 2 3 4 5
2.2 LA DINAMICA DE GRUPO LA UTILIZO .......cco.coonremmeennnerinceenecns 1 2 3 4 5
2.3 EL ESTUDIO INDIVIDUAL LLO RECOMIENDO ............................ 1 2 3 4 5
2.4 LOS ALUMNOS HACEN TRABAJOS EN GRUPO ....................... 1 2 3 ‘ 4 5

2.5 CONSIDERA QUE LOS ERRORES MAS REPRESENTATIVOS
QUE COMETEN LOS ALUMNOS SE REPITEN ANO TRAS ANO
ENLOS MISMOS PUNTOS ... 1 2 3 4 5
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3 MEDIOS

nunca poco aveces amenudo siempre

3.1 UTILIZO ELPROYECTOR ............cccooooomimmmmmmmmmmmreseeeereeereereerees 1 2 3 4 5
32 UTILIZO EL VIDEO .........ovooivieeecreee oot 1 2 3 4 5
3.3 UTILIZO LAPIZARRA ......oo..ccooovovoiiiooeeeeeeeeeseeeereeeeese e 1 2 3 4 5
3.4 UTILIZO TIZAS DE COLORES ...........cccoovvomromrireeeensereeseseren 1 2 3 4 5
3.5 UTILIZO EL ORDENADOR ._.............coooiiioioomioveeceeeenreeeceereeenen. 12 3 4 5
3.6 UTILIZO TUTORIALES ..........o.ceommrrvrrnriionnreesinnessiesscsessessseseneens 12 3 4 5

3.7 (ES PARTIDARIO DE INTRODUCIR CAMBIOS EN LOS
METODOS DE ENSENANZA? ......cocooovvivviiiireceeeeer e 1 2 3 4 5

3.8 CUANDO VD. QUIERE REALIZAR LA CLASE CON TRASPARENCIAS; EL ENTORNO SE LO
PONE :

1 MUY DIFiCIL 2 DIFICIL 3 FACLL 4 MUY FACIL
3.9 CUANDO VD. QUIERE REALIZAR LA CLASE CON ALGUN MEDIO AUDIOVISUAL MAS
COMPLEJO (CANON DE VIDEO, ORDENADOR,...); EL ENTORNO SE LO PONE :

1 MUY DIFfCIL 2 DIFfciL 3 FACIL 4 MUY FACIL

4 MEDIOS DE COMUNICACION Y TECNOLOGIAS

nunca poco aveces amenudo siempre

4.1 ;USAN SUS ALUMNOS PARA ESTUDIAR VIDEOS? .................. 1 2 3 4 5
4.2 ;USAN SUS ALUMNOS PARA ESTUDIAR EL ORDENADOR ?... 1 2 3 4 5

4.3 (USAN SUS ALUMNOS PARA ESTUDIAR REVISTAS
ESPECIALIZADAS? ........cocooiiiiiiiiciteiimee e 1 2 3 4

5 RESULTADOS |

LOS RESULTADOS PEDAGOGICOS FUERON:

1 MENOS DE UN 10% DE LOS ALUMNOS APROBARON

2 ENTRE UN 10% Y UN 20 % DE LOS ALUMNOS APROBARON
3 ENTRE UN 20 % Y UN 40% DE LOS ALUMNOS APROBARON
4 ENTRE UN 40% Y UN 60% DE LOS ALUMNOS APROBARON
5 ENTRE UN 60% Y UN 80% DE LOS ALUMNOS APROBARON

6 MAS DE UN 80% DE LOS ALUMNOS APROBARON
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6 ;POSEE CONOCIMIENTOS EN PSICOLOGIA DEL APRENDIZAJE?

1 MUY POCOS 2 POCOS 3 SUFICIENTES 4 BASTANTES

5 MUCHOS

7 MARQUE O NOMBRE ALGUNAS ESTRATEGIAS QUE CONSIDERE JND/VIDUALIZADAS Y QUE

MAS UTILIZA.

EJERCICIOS PIZARRA
PREGUNTAS ORALES
PEDIR EJERCICIOS
NINGUNA

OTRAS  ; CUALES ?

R W N

9 MARQUE O NOMBRE ALGUNAS ESTRATEGIAS QUE CONSIDERE DE TR4BAJO EN EQUIPQO

Y QUE MAS UTILIZA.

PHILIPS 66
ROLE PLAYING
BRAINSTORMING
FORO O DEBATE
DISCUSION GUIADA
OTRAS  ;CUALES?

DB W=

10 MARQUE O NOMBRE ALGUNAS ESTRATEGIAS QUE APLICAN O DISENAN SUS ALUMNOS

CUANDO LES DEJA LIBRES PARA QUE ESTUDIEN O TRABAJEN COMO QUIERAN ?

LECTURA REITERADA
CONSULTA DE LIBROS

ESQUEMAS

PROBLEMAS RECOMENDADOS
PROBLEMAS DE OTRAS PUBLICACIONES
OTRAS  ; CUALES?

N b W —

11 ;EN QUE MEDIDA EL APROVECHAMIENTO DE LAS PRACTICAS
INFLUYE EN EL PROCESO DE ENSENANZA/APRENDIZAJE? ...........cccocoonnenn. 1

12 ;CONSIDERA QUE SI EL PROFESOR EXPLICA ADECUADAMENTE
ES SUFICIENTE PARA QUE EL ALUMNO APRENDA? .........cccoocvvnninnnnniivinnns 1

13 ;EN QUE GRADO EL FRACASO EN EL APRENDIZAJE SE DEBE A LA
FALTA DE REFLEXION, A LOS ERRORES EN LA COMPRENSION Y LA
FALTA DE MOTIVACION DEL ALUMNO ? ......c...ormmnrivrnsivsnrnsessesesssnessssnnns 1

14 ;CREE MAS IMPORTANTE LA INTRODUCCION DE LOS CONCEPTOS
QUE LA REALIZACION DE EJERCICIOS NUMERICOS? .........cooooeeecrnerecreennns 1

1§ ¢SE SIENTE SUFICIENTE PREPARADO PARA EVALUAR EL PROGRESO
DE SUS ALUMNOS? ..ottt ettt 1
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16 EVALUACION

USO DE INSTRUMENTOS DE EVALUACION EN LA DOCENCIA

raras muchas casi

nunca  veces veces  siempre
16.1 LA SIMPLE OBSERVACION .............cccoovvvooorocomeeeeeeoseesoresenenenes 1 2 3 4
16.2 LA REVISION DE TRABAJOS/EJERCICIOS VOLUNTARIOS.... 1 2 3 4
16.3 LA REVISION DE TRABAJOS/EJERCICIOS OBLIGATORIOS.. 1 2 3 4
16.4 LAS TABLAS DE CONTROL Y ESCALAS DE VALORACION ... 1 2 3 4
16.5 LAS PRACTICAS DE LABORATORIO ..............ccooovrivrrenrrern. 1 2 3 4
16.6 EXAMENES FINALES ............coomeermmvoriesiioooseeseseeseosesessesseesenens 1 2 3 4
16.7 FICHAS PERSONALES DE EVALUACION ..o, 1 2 3 4
16.8 AUTOEVALUACION .......cooooiovvooerinveeeoieeseeees e eeeeeseessesseeneeseees 1 2 3 4

16.10 ;ACOSTUMBRA A OBSERVAR A SUS ALUMNOS ?
1  OCASIONALMENTE
2 SISTEMATICAMENTE, ESPECIALMENTE EN EL LABORATORIO
3 TOMANDO ANOTACIONES
4 SIN CONSIGNAR NADA POR ESCRITO
5 NOACOSTUMBRO A OBSERVAR A LOS ALUMNOS CON FIN EVACUATIVO
6 ELABORANDO UN ANECDOTARIO

7  DE OTRA MANERA (Escribala, por favor)

16.11 RESPECTO A LOS CUADERNOS O LIBRETAS.
1 NOLOS EXTJO, NI LOS REVISO A LOS QUE LO TIENEN.
2 siLOS EXUO, PERO NO LOS REVISO.
3 SILOS EXTJO, Y ADEMAS SE LOS REVISO PERIODICAMENTE.
4 CONSIDERO QUE SON INDISPENSABLES EN EL METODO ACTIVO.
5 NOLOS CONSIDERO INDISPENSABLES, SOLO UTILES.

6  OTRA RESPUESTA (Escribala,porfavor) _ _ _ __ __ _ ___ _ _ _ _ __________
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16.12 RESPECTO A TABLAS DE CONTROL Y ESCALAS DE VALORACIONES.
1 NOLAS CONOZCO
2 LASUSORARA VEZ
3 CONSIDERO QUE ES MUY DIFICIL SU APLICACION
4  LAS USO CON FRECUENCIA ESPECIALMENTE EN LABORATORIO
5 NOLAS CONSIDERO SUFICIENTEMENTE OBJETIVAS

6 OTRARESPUESTA (Escribala, por favor)

16.13 ; ACOSTUMBRA HACER UN ANALISIS ESTADISTICO DE SUS EVALUACIONES ?

1 NO 2 AVECES 3 CASISIEMPRE

16.14 ; QUE LE SIGNIFICA MAS TRABAJO O DEDICACION DE TIEMPO?
1 LA PREPARACION DE LA PRUEBA
2 LA CORRECCION DE LA PRUEBA
3 AMBAS CASIIGUAL

"4  NINGUNA DE LAS DOS ME DA TRABAJO ESPECIAL

16.15 ; COMO CALIFICA A SUS ALUMNOS ?
1  CONNOTAS NUMERICAS
2 CON CONCEPTOS FORMALES
3 CON UNA APRECIACION INFORMAL

4  DE OTRA MANERA (Escribala, por favor)

16.16 ;POR QUE CALIFICA A SUS ALUMNOS ?
1 PARA QUE TENGAN ALGO CONCRETO EN QUE FIJARSE.
2 PARA DARLES UNA IDEA OBJETIVA DEL NIVEL ALCANZADO.
3 PORQUE LO EXIGE LA AUTORIDAD EDUCACIONAL.
4 PORQUE ES UN ACUERDO DEL CLAUSTRO. |
5 PROCURO NO CALIFICARLOS.

6 POR OTRA RAZON (Escribala, por favor)
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16.17 ,QUE PIENSA DE LA AUTOEVALUACION ?
1 QUE ES PELIGROSA.

2 QUE CARECE DE OBJETIVIDAD.

(%)

QUE ES LA MEJOR MANERA DE EVALUAR.

4 QUE SEPUEDE USAR SOLO EN CIERTAS OCASIONES.

5  QUE DEBER{AMOS TENDER A ESTO EN NUESTRA ENSENANZA.

6  QUE HAY QUE SABER EMPLEARLA.

7  QUEDE IR ACOMPANADA DE ALGUN TIPO DE EVALUACION OBJETIVA.

8 OTRA COSA (Escribala, por favor)

16.18 ; CREE QUE DEBE HABER EXAMENES FINALES ?
1 NOEN NINGUN CASO.
2 st
3 sf, PERO REFORMANDO EL ACTUAL SISTEMA EDUCATIVO.
4 NOSE, NOME LO HE PLANTEADO.
17 (SE SIENTE SUFICIENTEMENTE PREPARADO PARA EVALUAR LA
- EFICIENCIA DE SU PROPIA DOCENCIA? .......cc.cccoommmmmmmiimmnnnissssnnnsssmsssssssnn 1 2 3 4 5
18 ; ESTARIA DISPUESTO A QUE UN COLEGA SUYO EVALUARA SU LABOR DOCENTE ?
1 st
2 NO, PARA ESO ESTA LA AUTOEVALUACION Y HAY PERSONAL PREPARADO.
3 si, DEPENDE DEL COLEGA.
4 NO SE, NO LO HE PENSADO.
19 ; ESTA DISPUESTO VD. EN LA MEDIDA DE SUS POSIBILIDADES, A EVALUAR LA GESTION
EDUCATIVO-ADMINISTRATIVA DE LAS AUTORIDADES EDUCACIONALES, LOS PROGRAMAS
Y PLANES DE ESTUDIO Y EL SISTEMA EDUCATIVO DEL PAIS ?
1 Si, CREO QUE PARA ESO ESTAMOS LOS PROFESORES.
2 NO,NO ME SIENTO CAPAZ; HAY PERSONAL ESPECIALIZADO.
3 NO SE, NO LO HE PENSADO.

4 OTRA RESPUESTA (Escribala, por favor)
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20 REFERENTE A LOS DATOS QUE CONOCE DE SUS ALUMNOS.

no algo si
20.1 DATOS BIOGRAFICOS .......coooooevereeiorrsrceoeoeeoseeeeeeeoeeeeeeeoeoeesso 1 2 3
(Edad, nivel socioeconémico, procedencia)
20.2 DATOS BIOLOGICOS ..........ooooeeeeeeeeeseeeoeeeeeeseeeeeoeeeeoees oot 1 2 3
(Enfermedades,...)
20.3 DATOS PSICOLOGICOS ... oo 1 2 3
(Coeficiente intelectual, intereses, aficiones)
" 204 OTROSDATOS .....oooooooererrceeoreeeoesoeeoeooseeee oo 1 2 3

(Habilidades, aficiones, deportes)

21 ;POR QUE NO ACOSTUMBRA EVALUAR ESTOS ASPECTOS DE SUS ALUMNOS ?
1 PORQUE CREO QUE NO ES MI LABOR.
2 PORQUE NO SE ME HABIA OCURRIDO.
3 PORQUE NO SE COMO HACERLO.
4  PORQUE YA LO HACE LA ESCUELA.
5 S QUE LOS EVALUO Y USO LOS DATOS.
6 SOLO EVALUO UNAS POCAS VARIABLES.
7 PORQUE NO TENGO TIEMPO PARA TANTA COSA.
8 PORQUE EL SISTEMA EDUCACIONAL NO LO PERMITE.

9 POR OTRA RAZON (Escribala, por favor)

22 SILOS DATOS DE LA PREGUNTA 20 ESTAN EN EL CENTRO, ;LE ES FACIL EL
ACCESO A ELLOS?

1 sf, CADA VEZ QUE LO SOLICITO.

2 Sf, PERO DEBO EXPLICAR PARA QUE LOS QUIERO.

3 NO, ES MUY DIFICIL; DAN SOLO ALGUNOS DE VIVA VOZ.

4  NO, LOS PROFESORES NO TENEMOS EN GENERAL ACCESO A ELLOS.

23 ; ENCUENTRA FACILIDAD POR PARTE DE LA ADMINISTRACION, EN PROPORCIONARLE
MEDIOS PARA EL DESARROLLO DE LAS TECNICAS DOCENTES ?

1 NO 2 SUFICIENTES 3 BASTANTES 4 st
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UNIVERSITAT POLITECNICA
DE CATALUNYA

Enquesta als estudiants sobre les assignatures

LJI\HlIJ1I\IHHI\I!IIJHIJ[IJ[II\!\\ill—!

Nom de I'assignatura

Assenyala per a cadascuna de les afirmacions segients la xifra que millor reflecteixi la
teva opinié seguint una escala graduada entre 1i5

Moltendesacord 1 2 3 4 5 Moltd’acord

DA
[~
[e
0=
[

1.- Crec que el seguiment d’aquesta assignatura m’aporta nous coneixements

2.- Crec que el temps de treball personal que s’ha de dedicar a aquesta assignatura per HEE4S
tal de seguir-la amb aprofitament per hora de classe impartida és aproximadament...
1. Més de 2 hores
2. Entre 1i2 hores
3. Una hora
4. Menys d'una hora
5. No requereix un temps de treball personal suplementari
3.- La materia que es tracta en aquesta assignatura m’interessa LHEadAES

D_A
O
[
=
[Jen

4.- Les condicions (espais, material, equipaments...) en que s'imparteix aquesta assignatura
crec que son adequades

5.- La meva valoracié global de I’assignatura és positiva

DA
O
3
0=
[or

PREGUNTES ADDICIONALS
12 3 45
6.~ [ Y e )
1. 2 3 4 5
7.- e s e e
12 3 45
L2 OO OO S TP OO U PPN sl e F o R}

D_.
{Io
e
0=
[Jen

D_
[~
(e
0=
(o

12 3 45
11.- [=f=f=F] =

1.2 3 45
L OSSOSO UT OO U OO PRI IPR PO [ o e R Y}

123 45
TP OO OO OO PO PO PPRO PO PEOPPIN o e e e e

123 45
OO OO PO P PP P OISR ON [ o R e}
Objectius de 1' als di sobre les

Acord de la Junta de Govern de la UPC*
Els resultats de I'avaluacié de les assignatures constitueixen:

*  Una eina per detectar problemes i possibilitar vies de solucié
«  Unelement en I'avaluacié de les activitats de planificacié, organitzacié i seguiment dels ensenyaments que corresponen al centre.

*Sessié del 27 d'abril de 1995
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UPC UNIVERSITAT POLITECNICA DE CATALUNYA
DEE Departament d’Enginyeria Electronica - E.U.P.V.G.
Grup ESDIM

Assignatura: CDIG

COZMOMIS: ... s s s s a e e e e e e e e s s s s m s n et

INOM: . rreeree s s s an e Edat: .........

AUTRGA? ...ooeeeiieeseeecteetecreeesse s s e s ae s s eesessan e baeeanaes e s e s s e s m s s bb S e e s b b e R RS SR s e s R e e s bR T e R e e b e st e et nera

Telefon: .....coovvririerierieeeeeenereenesreaens

Procedéncia (COU, FP, Altra Facultat): .......cccccoervenneene

Has fet el curs introductori a la UPC (KO) ? .........ccvue.

Has fet cursos anteriorment sobre les matéries que s’explicaran a classe? Quins?

T’has interessat anteriorment per aquests temes de forma personal? ........

Digues tot el que creus condixer sobre els temes que desenvolupara Passignatura.
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e Si has utilitzat algun material didactic dels anteriors i no t’ha estat itil,

7. Creus que el nivell dels examens es correspén amb el donat a classe?

D Molt DBastant DPoc D Gens

8. Creus que les practiques de laboratori segueixen el contingut tedric?

D Molt DBasta.nt DPoc DGens

e FElseu pes davant de la nota global, creus que és 'idoni? ......

9. Creus excessius el nombre de treballs exigits? ....... El seu pes davant de la
nota global, creus que és I’idoni? ....... Qué canviaries? ..........................
10. Durant els treballs en grup a ’aula, com qualificaries I’actitud i col.laboracié
dels teus COMPANYS? .......ouiiuiuiiirtiiriiriirrarr ettt e

.........................................................................................................
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CUESTIONARIO HECHO A LOS PROFESORES

Cuestionario sobre estrategias de ensefanza-aprendizaje, previo a la
investigacion y posterior a la misma, generacion propia y experimentado
desde el afio 1991, apoyado por otro cuestionario de “orientacion docente
del profesor Universitario” de Monica Freixas del Departamento de
Pedagogia Aplicada de la Universidad Autonoma de Barcelona (encuesta
propia del Grupo Investigador con preguntas mas relacionas con la

investigacion).

Se pasan al principio y al final de la investigacion a los profesores

que llevan acabo el proyecto y a otros profesores.

En las encuestas de la Universidad Politécnica de Catalufia sobre la
asignatura y los profesores, se ha notado un crecimiento de la valoracion
positiva de los alumnos hacia los profesores y hacia las asignaturas de la
experiencia de manera que la nota maxima es de 5 y estamos en 4,3 de

media.
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ANEXO XIII:

FICHAS
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FICHATEORIAQO

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

Que el alumno:

o Conozcay acepte la metodologia de imparticién de
clases.

o Conozca el método de evaluacion.

o Conozca el programa y bibliografia del curso.

o Conozca que sera tutorizado y evaluado
continuamente.

o Conozca la plataforma virtual

Contenidos:

Programa del curso:
o Clases teoricas
o Clases practicas
Bibliografia

Método (actividades y procedimientos):

Clase Magistral

Material didactico:

Transparencias
Actividades Complementarias:
Solicitud de la opinion al alumno sobre la metodologia a utilizar

(metodologia activa-cooperativa)

Observaciones:
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FICHATEORIA1

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

Que el alumno:
o Conozca los diferentes elementos programables y
elementos que no lo sean.
o Conozca la simbologia de los elementos programables
y no programables

Contenidos:

Dispositivos programables
Dispositivos reprogramables y no reprogramables

Método (actividades y procedimientos):
Clase Magistral

Material didactico:

Transparencias
Actividades Complementarias:
Busqueda de informacion de dispositivos programables por

grupos.
Utilizacién del foro para discutir sobre la informacion encontrada.

Observaciones:
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FICHA TEORIA 2

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

Que el alumno:
o Conozca los diferentes elementos programables y
elementos que no lo sean.
o Conozca la simbologia de los elementos programables
y no programables

Contenidos:

Dispositivos programables
Dispositivos reprogramables y no reprogramables

Método (actividades y procedimientos):

Clase Magistral

Material didactico:

Transparencias

Actividades Complementarias:

Busqueda de informacion de dispositivos programables por
grupos.
Utilizacion del foro para discutir sobre la informacion encontrada.

Observaciones:
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FICHA TEORIA 3

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

- Que el alumno:

o0 Conozca la estructura interna de los dispositivos
programables

o Elija entre el mas adecuado de los diferentes
dispositivos programables para una situacion
determinada

o Conozca algunas aplicaciones reales de los
dispositivos

0 Tenga presente aspectos ecoldgicos-
medioambientales (Fiabilidad-Simplicidad)

Contenidos:

Dispositivos programables
Dispositivos reprogramables y no reprogramables

Método (actividades y procedimientos):

Clase Magistral

Material didactico:

Transparencias

Actividades Complementarias:

Busqueda de informacion de dispositivos programables por
grupos.
Utilizacion del foro para discutir sobre la informacion encontrada.

Observaciones:

Que el profesor:
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o Examine la plataforma virtual
0 Responda posibles dudas y consultas que se
encuentre en el foro

FICHA TEORIA 4

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

Que el alumno:

o Conozca nueva estructura de las maquinas
algoritmicas

0 Relacione la idea de maquina algoritmica sin
bifurcacion a circuitos combinacionales

o0 Relacione la idea de méquina algoritmica con
bifurcacion a sistemas secuenciales

0 Relacione la idea de ordenacion de operaciones al
algoritmo en las maquinas algoritmicas sin bifurcacion.

Contenidos:

Maquinas algoritmicas con/sin bifurcacion
Iniciar la metodologia de la maquina algoritmica sin bifurcacion.

Método (actividades y procedimientos):
Clase Magistral

Material didactico:

Transparencias

Actividades Complementarias:

Busqueda de informacion complementaria.
Utilizacion de la plataforma virtual

Observaciones:

Preguntar a los grupos por la informacidén encontrada en internet.
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FICHATEORIAS

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

Que el alumno:
0 Aprenda a disefiar sistemas de maquinas sin
bifurcacion
o0 Aprenda a optimizar los sistemas de maquinas
algoritmicas sin bifurcacion

Contenidos:
Ejemplo de maquinas algoritmicas sin bifurcacion

Maquinas algoritmicas sin bifurcacién con recursos minimos
Maquinas algoritmicas sin bifurcacion en tiempo minimo

Método (actividades y procedimientos):
Clase Magistral
Material didactico:

Transparencias

Actividades Complementarias:

Observaciones:
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FICHA TEORIA 6

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

- Que el alumno:
0 Aprenda a disefar sistemas de maquinas sin
bifurcacion
0 Aprenda a optimizar los sistemas de maquinas
algoritmicas sin bifurcacion

Contenidos:
- Ejemplo de maquinas algoritmicas sin bifurcaciéon

- Maquinas algoritmicas sin bifurcacion con recursos minimos
- MAaquinas algoritmicas sin bifurcacion en tiempo minimo

Método (actividades y procedimientos):
- Clase Magistral
Material didactico:

- Transparencias

Actividades Complementarias:

Observaciones:
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FICHA TEORIA 7

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

Que el alumno:
0 Aprenda a disefar sistemas de maquinas sin
bifurcacion
0 Aprenda a optimizar los sistemas de maquinas
algoritmicas sin bifurcacion
0 Aprenda a intercambiar ideas

Contenidos:

Ejercicios de maquinas algoritmicas sin bifurcacion

Método (actividades y procedimientos):

Trabajo cooperativo entre alumnos

Material didactico:

Fotocopias de diferentes ejercicios de maquinas algoritmicas sin
bifurcacion

Actividades Complementarias:

Observaciones:

Que el profesor:
o Observe el mecanismo de trabajo de los diferentes
grupos de trabajo.
0 Resuelva dudas y consultas a los alumnos
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FICHA TEORIA 8

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

- Que el alumno:
0 Aprenda a disefar sistemas de maquinas sin
bifurcacion
0 Aprenda a optimizar los sistemas de maquinas
algoritmicas sin bifurcacion
0 Aprenda a intercambiar ideas

Contenidos:

- Ejercicios de maquinas algoritmicas sin bifurcacion

Método (actividades y procedimientos):

- Trabajo cooperativo entre alumnos

Material didactico:

- Fotocopias de diferentes ejercicios de maquinas algoritmicas sin
bifurcacion

Actividades Complementarias:

Observaciones:

- Que el profesor:
o Observe el mecanismo de trabajo de los diferentes
grupos de trabajo.
0 Resuelva dudas y consultas a los alumnos
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FICHA TEORIA 9

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

Que el alumno:
0 Aprenda a disefar sistemas de maquinas sin
bifurcacion
0 Aprenda a optimizar los sistemas de maquinas
algoritmicas sin bifurcacion
0 Aprenda a intercambiar ideas
o0 Aprenda a expresarse a un grupo de personas

Contenidos:
Ejercicios de maquinas algoritmicas sin bifurcacion

Método (actividades y procedimientos):

Trabajo cooperativo entre alumnos

Material didactico:

Fotocopias de diferentes ejercicios de maquinas algoritmicas sin

bifurcacion

Actividades Complementarias:

Observaciones:

Que el profesor:
o Evalle la actitud y resolucién del ejercicio
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FICHA TEORIA 10

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

- Que el alumno:
0 Aprenda a disefar sistemas de maquinas sin
bifurcacion
0 Aprenda a optimizar los sistemas de maquinas
algoritmicas sin bifurcacion
0 Aprenda a intercambiar ideas
o0 Aprenda a expresarse a un grupo de personas

Contenidos:

Ejercicios de maquinas algoritmicas sin bifurcacion

Método (actividades y procedimientos):

Trabajo cooperativo entre alumnos

Material didactico:

Fotocopias de diferentes ejercicios de maquinas algoritmicas sin
bifurcacion

Actividades Complementarias:

Que los alumnos busquen ejemplos reales de maquinas
algoritmicas

Observaciones:

Que el profesor:
o Evalle la actitud y resolucién del ejercicio
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FICHA TEORIA 11

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

Que el alumno:
o Conozca que es la unidad de control
0 Aprenda a disefiar una unidad de control

Contenidos:
Disefio de la unidad de control

Método (actividades y procedimientos):
Clase magistral

Material didactico:

Transparencias apoyado con la pizarra
Fotocopias

Actividades Complementarias:

Que los alumnos:
0 Realicen ejercicios en la plataforma virtual
0 Busqguen informacién

Observaciones:

Consultar la plataforma virtual para el seguimiento, control y
evaluacion de los alumnos que han realizado algun ejercicio.
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FICHA TEORIA 12

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

- Que el alumno:
o Aprenda a disefiar una unidad de control

Contenidos:

- Ejercicio en clase de disefio de una unidad de control

Método (actividades y procedimientos):

- Trabajo cooperativo

Material didactico:

- Fotocopia con el enunciado del ejercicio o en su defecto, el
enunciado en la pizarra.

Actividades Complementarias:

Observaciones:

- Que el profesor:
0 Resuelva las dudas de los alumnos frente al disefio de
la unidad de control.
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FICHA TEORIA 13

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

Que el alumno:
o0 Aprenda a resolver maquinas algoritmicas con
bifurcacion

Contenidos:
Ejemplo de maquinas algoritmicas con bifurcacion

Método (actividades y procedimientos):

Clase magistral
Material didactico:

Transparencias

Actividades Complementarias:

Observaciones:
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FICHA TEORIA 14

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

- Que el alumno:
o0 Aprenda a resolver maquinas algoritmicas con
bifurcacion

Contenidos:
- Ejemplo de maquinas algoritmicas con bifurcacion

Método (actividades y procedimientos):

- Clase magistral

Material didactico:
- Transparencias

Actividades Complementarias:

Observaciones:
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FICHA TEORIA 15

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

- Que el alumno:
o0 Aprenda a trabajar en grupo en la resolucion de
ejercicios de maquinas algoritmicas con bifurcacién
0 Aprenda a intercambiar ideas

Contenidos:

- Ejercicios de maquinas algoritmicas con bifurcacion

Método (actividades y procedimientos):

- Trabajo cooperativo entre alumnos

Material didactico:

- Fotocopias de diferentes ejercicios de maquinas algoritmicas con
bifurcacion

Actividades Complementarias:
- Busqueda de informacion complementaria de maquinas

algoritmicas con bifurcacion.

Observaciones:

- Que el profesor:
o Observe el mecanismo de trabajo de los diferentes
grupos de trabajo
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FICHA TEORIA 16

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

- Que el alumno:
o0 Aprenda a trabajar en grupo en la resolucion de
ejercicios de maquinas algoritmicas con bifurcacién
0 Aprenda a intercambiar ideas

Contenidos:

- Ejercicios de maquinas algoritmicas con bifurcacion

Método (actividades y procedimientos):

- Trabajo cooperativo entre alumnos

Material didactico:

- Fotocopias de diferentes ejercicios de maquinas algoritmicas con
bifurcacion

Actividades Complementarias:
- Busqueda de informacion complementaria de maquinas

algoritmicas con bifurcacion.

Observaciones:

- Que el profesor:
o Observe el mecanismo de trabajo de los diferentes
grupos de trabajo
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FICHA TEORIA 17

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

Que el alumno:
o0 Aprenda a enfrentarse a resolucidon de ejercicios de
sistemas de maquinas algoritmicas con bifurcacién

Contenidos:
Planteamiento de diferentes trabajos final de la asignatura para

realizarlos en grupo o individualmente.

Método (actividades y procedimientos):

Clase magistral

Material didactico:

Pizarra

Actividades Complementarias:

Observaciones:
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FICHA TEORIA 18

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

- Que el alumno:
o Conozca el lenguaje VHDL
0 Aprenda a programar con el lenguaje VHDL

Contenidos:

- ¢Qué es VHDL?
- ¢Como programar en VHDL?

Método (actividades y procedimientos):
- Clase magistral

Material didactico:

- Transparencias

Actividades Complementarias:
- Utilizacion de la plataforma virtual (foro, chat, etc..)
- Busqueda de informacion complementaria

Observaciones:
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FICHA TEORIA 19

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

Que el alumno:
o Conozca el lenguaje VHDL
0 Aprenda a programar con el lenguaje VHDL
o Conozca ejemplos reales

Contenidos:

Ejemplos de programacion con VHDL

Método (actividades y procedimientos):
Clase magistral

Material didactico:

Transparencias

Actividades Complementarias:

Observaciones:

Que el profesor:
0 Consulte la plataforma virtual y resuelva posibles
dudas
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FICHA TEORIA 20

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

- Que el alumno:
o Aprenda a programar con el lenguaje VHDL
0 Aprenda a trabajar en grupo
0 Aprenda a Intercambiar ideas
o Realice un ejercicio con programacion VHDL

Contenidos:
- Fotocopias de diferentes ejercicios para realizar con VHDL

Método (actividades y procedimientos):

- Trabajo cooperativo entre alumnos

Material didactico:

- Fotocopias de los ejercicios

Actividades Complementarias:

Observaciones:

- Que el profesor:
0 Resuelva las dudas y consultas de los alumnos
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FICHA TEORIA 21

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

Que el alumno:
o Aprenda a programar con el lenguaje VHDL
0 Aprenda a trabajar en grupo
0 Aprenda a Intercambiar ideas
o Realice un ejercicio con programacion VHDL

Contenidos:

Continuacion del ejercicio propuesto en la hora anterior
(programacion del ejercicio con VHDL).

Método (actividades y procedimientos):

Trabajo cooperativo entre alumnos

Material didactico:
Fotocopias de los ejercicios

Actividades Complementarias:

Observaciones:

Que el profesor:
0 Ayude a los grupos (consultas y dudas)
o0 Observe a los grupos de trabajo para su posterior
evaluacion.
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FICHA TEORIA 22

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

- Que el alumno:
o Conozca el lenguaje ABEL
0 Aprenda a programar con el lenguaje ABEL

Contenidos:

- ¢Qué es ABEL?
- ¢Como programar en ABEL?

Método (actividades y procedimientos):
- Clase magistral

Material didactico:

- Transparencias

Actividades Complementarias:
- Utilizacion de la plataforma virtual (foro, chat, etc.)
- Busqueda de informacion complementaria

Observaciones:
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FICHA TEORIA 23

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

Que el alumno:
o Conozca el lenguaje ABEL
0 Aprenda a programar con el lenguaje ABEL
o Conozca ejemplos reales

Contenidos:
Ejemplos de programacion con ABEL

Método (actividades y procedimientos):

Clase magistral

Material didactico:

Transparencias

Actividades Complementarias:

Observaciones:
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FICHA TEORIA 24

Tiempo: 1 hora

Objetivos:

- Que el alumno:
o0 Aprenda a programar con el lenguaje ABEL
0 Aprenda a trabajar en grupo
0 Aprenda a Intercambiar ideas
o Realice un ejercicio con programacion ABEL

Contenidos:
- Fotocopias de diferentes ejercicios para realizar con ABEL

Método (actividades y procedimientos):

- Trabajo cooperativo entre alumnos

Material didactico:

- Fotocopias de los ejercicios

Actividades Complementarias:

- Utilizacion de la plataforma virtual (foro, chat, etc..)
- Busqueda de informacién complementaria

Observaciones:

- Que el profesor:
0 Ayude a los grupos (consultas y dudas)
o0 Observe a los grupos de trabajo para su posterior
evaluacion.
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FICHA TEORIA 25

Objetivos:

Que el alumno:
o0 Aprenda a programar con el lenguaje ABEL
0 Aprenda a trabajar en grupo
0 Aprenda a Intercambiar ideas
0 Realice un ejercicio con programacion ABEL

Contenidos:

Fotocopias de diferentes ejercicios para realizar con ABEL

Método (actividades y procedimientos):

Trabajo cooperativo entre alumnos

Material didactico:
Fotocopias de los ejercicios

Actividades Complementarias:

Utilizacién de la plataforma virtual (foro, chat, etc..)
Busqueda de informacion complementaria

Observaciones:

Que el profesor:
0 Ayude a los grupos (consultas y dudas)
o0 Observe a los grupos de trabajo para su posterior
evaluacion.
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