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Criteris avaluatius dels
processos d’integracio socio-
laboral de les persones amb
minusvalues

Oto Luque i Agiies
Rosa Garcia Dominguez

En aguest moment de de-
senvolupament | aplicacié de
la Ilei d'integracid social del
minusvalid, resulta interes-
sant de reflexionar sobre els
criteris d'avalucio de les dis-
tintes experiéncies d’'integra-
cid, molt especialment pel fet
de poder introduir les adapta-
cions necessaries que hi fa-
cen factibie i positiva aguesta
integracio.

En I'ambit sociolaboral sén
nombroses les iniciatives.
Des del camp educatiu (pro-
grames inicials de Formacio
Professional Adapatada), en
el terreny meés estrictament
socio-assistencial (Centres
Ocupacionals) i evidentment
en |'area de treball (Centres
Especials de col.locacio, coo-
peratives i la integracio plena
en els centres laborals norma-
litzats).

En totes aquestes experién-
cies i ambits d'integracié so-
ciolaboral és imprescindible
de tenir criteris que ens pu-
guen permetre de projectar
experiéncies, cal consolidar i
fer efectiva la integracio so-
cial, i per aixo ens calen ins-
truments i criteris per a I'ava-
luacio. Uns dels objectius
principals de l'avaluacio de
I'incapacitat psiquica, de cara
ala seua insercio sociolaboral
és el fet de poder determinar
el potencial educatiu del sub-
jecte. Amb aquest terme fem
referéncia, per una banda a la
capacitat que el subjecte pos-
seeix per tal d'adqguirir nous
coneixements, bé detipus ge-
neral, facilitadors de la seua
autonomia i adaptacié general
al medi, bé especifics del tre-
ball que hirealitzara; per altra
banda, ens referim a la capaci-
tat de desenvolupar habits so-
cials adaptatius i de modificar
els que no ho son; en darrer
lloc. fa referéncia a la capaci-

tat d'integrar les noves adqui-
sicions dins del conjunt de va-
lors i interessos que guien la
seua conducta.

A banda dels condiciona-
ments biolégics —la impor-
tancia dels quals com a deter-
minants de |'aprenentatge i el
rendiment és basica en ei ti-
pus de subjectes que ens
ocupa— i les oportunitats i li-
mitacions degudes a la rique-
sa 0 pobresa del medi, !'edu-
cabilitat de I'incapacitat en un
determinat moment depén fo-
namentalment i a curt termini
de dos tipus de factors perso-
nals. D'una part estan els ha-
bits socials i les pautes emo-
cionals d'interaccio amb I'en-
torn que ja posseeix el subjec-
te, factors que poden facilitar
o impedir igualment el seu de-
senvolupament i educacio
posteriors. D’altra part estan
els habits o estratégies de
pensament, habits que poden
igualment facilitar o destorbar
|'adquisicié de nous coneixe-
ments i, en consequéncia,
I'adaptacio laboral i la integra-
cid personal i social per a les
quals aquests coneixements
sOn importants. Ja que |'ava-
luacié d'ambdos tipus de fac-
tors sera tractada per altres
membres del grup, ara no hi
entrarem.

En relacido amb I'GItim dels
factors nomenat —les estra-
tégies de pensament del
subjecte—, hem d’'assenyalar
gue la informacio que ens pro-
porciona l'avaluacio tradicio-
nal de la intel.ligéncia, encara
que valida i imprescindible
per a prendre decisions a I'ho-
ra de situar laboralment el
subjecte, és informacio sobre
la qualitat dels resultats ob-
tinguts pel subjecte i no sobre
els procediments utilitzats
per tal d’aconseguir-los. Es in-
formacio sobre el «nivell mani-

fest de funcici:ament», i no
sobre la «capacitat en poten-
cia» —i no en acte—, que el
subjecte té per a funcionarila
utilitzacio de la qual depén
que es modifiquen els proce-
diments utilitzats pel subjecte
per tal de processar, elaborar
comunicar informacio i per a
planificar I’accié. Es informa-
cio, per tant, insuficient com a
indicador de ies possibilitats
educatives del subjecte a mit-
jan i llarg termini, ja que si es
modifiquen les estratégies
cognitives del subjecte, tot i
substituint-les per d'altres
més eficients, el potencial
educatiu del subjecte sera
qualitativament i quantitativa
diferent de ['actual. Cal,
doncs, un tipus d’avaluacio al-
ternativa que ens proporcione
informacidé sobre el grau en
qué les pautes de funciona-
ment cognitiu del subjecte de-
ficient poden ser modificades
i substituides mitjangant
I'aprenentatge d'altres noves.
Aquest tipus d'avaluacio es
coneix amb el nom «d’avalua-
cio del potencial d’aprenen-
tatge». (Feuerstein, 1979).

La informacidé que sobre la
modificabilitat cognitiva del
subjecte ens proporciona
I'avaluacio del seu potencial
d'aprenentatge, ens permet
de determinar si hem de sot-
metre el subjecte avaluat a un
programa d’enriquiment cog-
nitiu com el desenvolupat per
Feuerstein (1980), al qual fa-
rem referéncia posteriorment.
Pensem que si volem aprofitar
al maxim les possibilitats de
recuperacio del subjecte de
cara a la seua insercio socio-
laboral, especialment aque-
lles dels deficients mitjans |
lleugers, cal introduir aquests
programes —que normalment
tenen una durada de dos
anys—, com a mesura d'assis-

téncia al deficient en els ta-
llers protegits. Consequente-
ment i en la mesura que acgo
siga acceptat com a viable,
caldra avaluar sistematica-
ment el potencial d'aprenen-
tatge dels deficients.

POTENCIAL
D’APRENENTATGE:
SUPOSITS BASICS

D'acord amb Feuerstein
(1980), el desenvolupament de
les estructures cognitives del
subjecte huma és el resultat
de dos tipus d’interaccio en-
tre 'organisme i el seu entorn:
la primera té lloc sempre que
I'organisme s'exposa directa-
ment a fonts externes d'esti-
mulacio; la segona es pro-
dueix quan |'experiéncia que
podrien produlr aquestes
fonts externes es veu media-
titzada per la intervencio del
subjecte adult gue, intencio-
nadament, estructura els ele-
ments d'aquesta experiéncia,
tot modulant aixi la seua in-
fluéncia sobre el xiquet.
Aquest tipus d’'experiencia
s’anomena per tant de Feuers-
tein «experiéncia d’'aprenen
tatge mediatitzat» (EAM).

L'exposicio directa de l'or-
ganisme a les distintes fonts
d'estimulacié externa és la
forma més universal d'interac-
ci6 de I'hnome amb el seu medi
i afecta el desenvolupament
cognitiu durant tota la vida.
L'aprenentatge que s'origina
en base a aquesta exposicio
directa als estimuls externs
s'explica de manera adequada
per les teories E-R (estimul-
resposta), i per les teories
E-O-R (estimul-organisme-
resposta), com la formulada
per Piaget (1966).

Per altra banda, les «expe-
riencies d’aprenentatge me-
diatitzat», que tenen lloc quan
un agent mediador —els pa-
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res, un germa, un educador,
etc.— selecciona els estimuls
més apropiats per al xiquet,
crida |'atencio sobre certs as-
pectes de I'estimul i no sobre
uns altres, etc., afecten el de-
senvolupament de I'estructu-
ra cognitiva en tant que, a cau-
sa d'aquestes, el xiquet adqui-
reix determinats patrons de
conducta i disposicio d'apre-
nentatge que, al mateix
temps, son elements molt im-
portants a I’'hora de determi-
nar la capacitat del subjecte
d'aprofitar |'experiéncia que
s'esdeve quan es veu exposat
a les distintes fonts d’estimu-
lacio externa.

La relacio entre els dos ti-
pus d'interaccio assenyalats
és tal que quant més prompte
i més frequentement es veu
sotmés el subjecte a I'acci6
dels agents mediadors, igual-
ment major arriba a ser la
seua capacitat d'aprofitar-
se'n i utilitzar eficientment les
experiéncies per |'exposicio
directa als estimuls externs.

Després d'acceptar el paper
que juga en el desenvolupa-
ment cognitiu la mediatitzacio
de les experiéncies d'apre-
nentatge, és possible i neces-
sari de distingir entre els de-
terminants remots i els deter-
minants proxims del desenvo-
lupament cognitiu i, con-
sequentment, de la deficién-
cia mental. Els determinants
remots inclouen tant els fac-
tors biologics (genétics, orga-
nics), com els personals (ni-
vell d'ajustament emocional) i
els ambientals (nivell d’esti-
mulacid ambiental, equilibri
emocional dels pares, estatus
socio-economic) entre altres.
La gran part d'aquests factors
no causen inevitablement el
retard del desenvolupament
cognitiu i cap n’'és el respon-
sable unic del grau concret
que es manifesta aquest re-
tard. El determinant proxim
d'aquest retard és la
mancanga, la limitacié o ina-
dequacid de les experiéncies
escaients d'aprenentatge me-
diatitzat. Els determinants re-
mots poden fer que hi inter-
vinga aquest darrer determi-
nant, pero no necessariament.

L'acceptacio de la mediatit-
zacio de les experiencies
d'aprenentatge com a factor
de primera importancia en el
desenvolupament cognitiu,
constitueix el fonament teoric
que permet de creure en la
irreversibilitat del retard en la
mesura que el desenvolupa-
ment cognitiu esta subjecte a
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la influéncia del mediador hu-
ma. El que cal és, donat el re-
tard, que la mediacio s'ajuste
a la nova situacio creada per
el mateix.

Podem comprendre millor
el grau en el qual és possible

I'enriquiment cognitiu del
subjecte si considerem les
funcions cognitives que apa-
reixen pertorbades normal-
ment en els deficients com a
consequeéncia de la mancaga
d'experiéncies d'aprenentat-
ge mediatitzat. Aquestes defi-
ciéncies poden agrupar-se en
quatre categories:

—Deficiéncies en la recolli-
dade lainformacio.

—Deficiéncies durant el
procés d’elaboracio de la in-
formacié.

—Deficiéncies en el procés

de comunicacio de la informa-
cio.

—Deficiéncies afectivo-
motivacionals.

A) Funcions cognitives per-
torbades en la fase d’entrada
de la informacio.

Aci s'inclouen totes les de-
ficiéncies relatives a la quanti-
tat i qualitat de les dades que
el subjecte reuneix quan in-
tenta resoldre un problema o,
fins i tot, quan Unicament in-
tenta d’apreciar la naturalesa
d'aquest. Entre aquestes defi-
ciéncies trobem les seguents:

—Percepcio borrosa i su-
perficial. Es produeix quan la
quantitat de temps durant el
qual I'atencid es centra en un
objecte i el grau d’intensitat

que empra, son insuficients.
Com a consgiéncia, el sub-
jecte manca de les dades ne-
cessaries per tal d’identificar i
descriure !'objecte percebut.
Aquest tipus de percepcio €s
caracteristica del deficient,
perd no en tots els casos. Da-
vant de determinats objectes
Iligats normalment a les seu-
es necessitats basiques, la
seua percepcio és clara. Sem-
bla, doncs, que el subjecte és
cap¢ d'una percepcié adequa-
da. Tanmateix, no li funciona
de manera constant i ago és
degut, segurament, al fet de
no haver-se-li proporcionat
I'oportunitat suficient d’exer-
citar i prolongar la seua per-
cepcié més enlla del mon de
les seues necessitats imme-
diates.

—Conducta exploratoria
asistematica, implanificada i
impulsiva.  La impulsivitat a
'hora d’explorar un estimul
no és necessariament el resul-
tat de les pertorbacions de
I'atencio. Poden distingir-se
tres tipus d'impulsivitat: la de-
terminada pel! ritme biolégic
basic caracteristic del subjec-
te, la que es manifiesta en la
mancaga de control sobre la
conducta motora i depén dels
processos d'inhibicio, i un ter-
cer tipus de naturalesa cogni-
tiva, atribuible al fet que el xi-
quet no és conscient que ha
de tenir en compte altres as-
pectes del problema, a més a
més dels que ja ha considerat,
per poder aconseguir la solu-
cio. Aquest tercer tipus d'im-
pulsivitat, manifiest en la con-
ducta d’'assaig i error, que els
xiquets utilitzen front a molts
problemes dels tests tradicio-
nals, sembla que pot corregir-
se mitjangant un feedback
sistematic encaminat a cridar
'atencio al subjecte sobre
aquells elements rellevants
per a |la solucio del problemai
que no hatingut en compte.

—Mancanca dels concep-
tes verbals que faciliten la
discriminacio, la codificacio i
I'emmagatzenament de la in-
formaci6 i fins i tot |'elabora-
ci6 d'algunes operacions cog-
nitives. Sens dubte, ningu no
nega el paper que la
conceptualitzacio o I'etique-
tat verbal juga en la generalit-
zacio dels resultats de 'apre-
nentatge. La conceptualitza-
ci6 verbal de la informacio,
d'altra banda, és quelcom que
s’ensenyai s’aprén i que, con-
sequentement, pot ser modifi-
cat en el deficient.

—Mancanga de sistemes



de referencia estables que fa-
ciliten I'organitzacié de |I'es-
pai i l'orientacio espacial, i
mancanga o disminucié de les
possibilitats d'orientacio tem-
poral. El desenvolupament
d'aquestes funcions cogniti-
ves depén molt de la mediatit-
zacio de les experiéncies
d'aprenentatge, ja que es ba-
sen principalment en el pen-
sament relacional. L'exposi-
cio directa als estimuls sense
una adequada orientacio es-
pacio-temporal redueix el fun-
cionament cognitiu al nivell
de simple identificacio d'ob-
jectes sense permetre 'esta-
bliment de relacions entre els

mateixos.
—Inestabilitat perceptual.

Es manifiesta en la perdua o
dismiriucid de les constants
perceptives (grandaria, forma,
quantitat, orientacio), davant
la variacié en algunes de les
dimensions de |'objecte per-
cebut. En els subjectes nor-
mals I'estabilitat perceptiva
depén del fet que siguen
capagos de reconéixer la re-
versibilitat de les transforma-
cions. Tanmateix, en els defi-
cients la inestabilitat no és un
signe necessariament de falta
de reversibilitat. Sol anar lliga-
da a un fenomen que es deno-
mina «captacidé episodica de
la realitat», que consisteix
que els subjectes no relacio-
nen uns objectes amb els al-
tres. En no haver-hi relacioé ni
tan sols es planteja el proble-
ma de la constancia percepti-
va. La tendéncia a relacionar
els objectes és quelcom que
es facilita mitjancant les ex-
periéncies d’aprenentatge i la
seua abséncia produeix la
inestabilitat perceptiva obser-
vada en molts deficients.
—Abséncia de necessitat
de precisio a I'hora de reunir
les dades. El resultat de tot el
procés de pensament sera de-
ficient si no hi ha I'adequada
precisio a I'hora de reunir les
dades d'informacio rellevants,
per tal de resoldre un proble-
ma o de planificar la conducta
posterior. Segons sembla, la
necessitat de precisio és algu-
na cosa que es desenvolupa
fonamentalment en base a la
interaccié amb els adults. En
el procés de comunicacio, per
exemple, quan es demana al
xiquet que responga una pre-
gunta ha d'atendre una seérie
de dades per tal que aquesta
siga correcta. Si no ho és, nor-
malment rep de una resposta
correctora que l'obliga a una
major precisio. Posterior-

ment, al llarg del procés edu-
catiu, la precisid es quelcom
que depén cada vegada
menys de la mediacio directa
dels adults i que esdevé en un
habit. En la mesura que és al-
guna cosa adquirida, sembla
que pot ser objecte de reedu-
cacio quan no existeix.

—Incapacitat per tenir en
compte dues o meés fonts d’in-
formacio alhora. Podem ob-
servar aquesta incapacitat si
analitzem, per exemple, les
respostes que molts dels defi-
cients donen en el Test de les
Matrius, de Raven. Tanmateix,
I"is de dues o més fonts d'in-
formacio és un prerequisit del
pensament quant que consti-
tueix la base de tot el pensa-
ment relacional. Una de les
raons que aquest tipus de
pensament estiga limitat en
els deficients, és la incapaci-
tat esmentada. Sense aques-
ta, el subjecte és incapa¢ de
la «descentracio», en el sentit
piagetia, i el seu pensament
esdevé egocentric. Aquesta
incapacitat no sembla irrever-
sible, ja que és simplement el
reflex d'una deficiéncia moti-
vacional: no &5 que el subjec-
te siga incapa¢ d'utilitzar meés
fonts d'informacio, és que no
sent la necessitat de fer-ho.
Tot ago per l'abséncia de la
mediaciod correctora de |'adult
quan el xiguet ha comés
errors que larequerien.

B) Funcions pertorbades en
la fase d’elaboracio de la
informacio

Les funcions que anem ha
assenyalar seguidament,
constitueixen els prerequisits
per al funcionament adequat
dels processos | les opera-
cions estrictament intel.lec-
tuals (pensament analogic, si-
logistic, transitiu: muitiplica-
cio logica, etc.). Quan, per
exemple, un subjecte falla en
un test en la utilitzaciod del
raonament analogic, aixo no
significa que no siga capag
d'aquest raonament. Tot te-
nint intactes totes les fun-
cions assenyalades en |'apar-
tat anterior, pot fracassar per
deficiéncies en els processos
d'elaboraci¢ de la informacio
quan aquest ha estat arreple-
gada. Com que les possibles
deficiencies a aquesta nivell
son moltes, tan sols enumera-
rem i després descriurem, a
manera d'exemple, algunes.
Totes es deuen més o menys
a l'abséncia o inadequacio de
'accié mediadora de l'adult,
ja que en gran mesura son
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apreses. Aquestes deficien-
cies son:

— Incapacitat per a reco-
néixer I'existéncia del proble-
ma o per adefinir-lo.

— Incapacitat per a
seleccionar els indicis relle-
vants a !'hora de definir un
problema.

— Mancanga de conducta
comparativa espontania o li-
mitacio d’aquesta a un camp
restringit de necessitats.

— Estretor del camp men-
tal.

— Mancanga o limitacio de
la necessitat de realitzacio de
la conducta sumativa.

— Dificultat per a projectar
relacions possibles.

— Mancanga o limitacio en
la necessitat d'evidencia logi-
ca.

— Falta d'interioritzacio
suficient de la propia conduc-
ta.

— Capacitat reduida de
pensament hipotético-infe-
rencial.

— Limitacié o inclus man-
canca d'estrategies de com-
provacio d'hipoteisis.

— Limitacio o inexisténcia
de coducta planificadora de
I'accio.

Les deficiéncies anteriors
son modificables en la mesu-
ra que les capacitats corres-
ponents soén apreses. Consi-
derem dos exemples:

En primer lloc, la mancanca
de conducta comparativa es-
pontania, condicid basica per
al pensament relacional i la
formacio de conceptes, no és
quelcom totalment absebt en
el deficient. No obstant aixo,
estroba restringida a aquelles
situacions unides a les seues
necessitats mes basiques o0 a
d'altres on se li demana espe-
cificament que compare. Es
fora d'aquestes situacions
quan es troba absent del sub-
jecte. Tanmateix, si el subjec-
te pot realitzar aquesta con-
ducta en algunes situacions
no hi hacap radé que ens impe-
desca de pensar que amb |'en-
trenament pogués arribar a
assolir-la.

Considerem, en segon lloc.
la mancanga de conducta su-
mativa. Si hom pregunta a un
subjecte deficient quantes ha-
bitacions hi ha en la seua ca-
sa, potser no sapia respondre
malgrat gue siga capag¢ de
comptar si hom |i ho demana.
Aquesta deficiéncia reflecteix
|z falta d’'una tendéncia a «su-
mar» la realitat, tendéncia que
normalment forma part de la
necessitat d'organitzar la pro-

pia interaccio amb el ném es-
timular. Aquesta necessitat
és producte de les experién-
cies d'aprenentatge mediatit-
zat i no sorgeix generada di-
rectament per I'exposicio del
subjecte als estimuls externs.
Podem pensar, doncs, que en
el subjecte deficient pot ser
reeducada.

C) Funcions pertorbades en
la fase de codificacio i
comunicacio de missatges

L'execucio i comunicacio del sub-
jecte deficient pot resultar
inacequada tot i que conserve
intactez fes funcions que in-
tervenen en la recollida i ela-
boracio de la informacio a
causa de les deficiéncies se-
guents:

—-Maneres de comunicacio
egocentriques.

—Bloqueig.

—Respostes basades en
una estratégia d’assaig i error.

—Pobresa o mancanca
d'eines verbals per a comuni-
car adequadament les respos-
tes ja elaborades.

—Limitacio en la capacitat
de transport visual.

—Mancanga de necessitat
de precisio en comunicar una
resposta.

Conducta impulsiva en co-
municar alguna cosa.

Podrem comprendre el mo-
de en que aquestes deficién-
cies interfereixen amb el fun-
cionament cognitiu general
amb un exemple. Considerem
les respostes en base a una
estratégia d’assaig i error.
Aquest tipus de conducta és
estimulat de vegades en els
subjectes normals com a mit-
ja d'arribar al descobriment
d'unaregla o un principi ja do-
nat. En aquests subjectes el
procediment és Util, puix que
posseixen certs prerrequisits
que faciliten que pugen
aprofitar-se de la informacid
proporcionada pels resultats.
Entre aquests podem anome-
nar 'existéncia de la conduc-
ta comparativa, l'existéncia
d’'una percepcid precisa,
|'existéncia de la conducta su-
mativa, la capacitat de pensa-
ment reflexiu i la tendéncia a
buscar relacions causals. En
la mesura que en els defi-
cients aquestes funcions es-
tan pertorbades, el fet d'ac-
tuar confrome a |'estratégia
assenyalada, per a |'unica co-
sa que seveix es per distreure
la seua atencid de les rela-
cions que ha de descobrir.
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D) Factors afectivo-
motivacionals.

Aquests factors afecten els
processos cognitius en la me-
sura en la qual l'activacio
d'aquests depén de l'interés
del subjecte en comprendre.
en arribar a una solucio co-
rrecta i de la creencia que de-
pén de la seua participacio ac-
tiva el fet d'aconseguir-ho.

Fins aci hem enumerat les

diferents deficiéncies que so-
len trobar-se en el funciona-
ment cognitiu dels subjectes
incapacitats. Les hem classifi-
cades en les tres fases fona-
mentals en les quals es pot di-
vidir aquest funcionament, en-
cara que practicament es rela-
cionen entre si, tot afectant-li
de maneres complexes.
Tanmateix, la distincio entre
les diferents deficiéncies i la
seua classificacic en les fa-
ses assenyalades suposa un
avantatge clar a I'hora d'orien-
tar la exploracio dels defi-
cients. Si considerem el fet.
assenyalat al llarg de la des-
cripciod de :es distintes defi-
ciéencies, que les capacitats
corresponents a aquestes son
apreses i poden ensenyar-se
si es proporcionen al subjecte
les experiencias d'aprenentat-
ge mediatitzat adequades, la
identificacio precisa del tipus
de deficiénciaide lafaseenla
qual s'hi troba, permet de pre-
escriure el tipus de situacio
d'entrenament que cal propor-
cionar al subjecte per a facili-
tar el seu desenvolupament.
Per altra banda, les distintes
deficiencies no tenen la ma-
teixa importancia i la seua re-
sisténcia a la modificacio can-
via d'acord amb fa fase en la
qual s’hi troben i amb el grau
en el qual el subjecte s'haja
vist privat de les experiéncies
d'aprenentatge mediatitzat
necessaries per al desenvolu-
pament de la funcio correspo-
nent. Per aquesta rad, abans
de prendre la decisio de sot-
metre el subjecte de manera
sistematica a un programa
d'enriguiment cognitiu, cal
avaluar el seu grau de modifi-
cabilitat, el seu «potencial
d’aprenentatge». En els apar-
tats seguents veurem les con-
dicions necessaries per a
aquesta avaluacio i els proce-
diments creats per a ser-hi uti-
litzats.
POTENCIAL
D'APRENENTATGE:
ESTRATEGIA DE
L'AVALUACIO

En I'apartat anterior hem in-
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dicat que per tal de planificar
els programes adequats per a
la recuperacio mental del sub-
jecte deficient calia:

— Detectar quins dels com-
ponents que integren les dis-
tintes fases del funcionament
cognitiu s'hi troben aiterats.

— Detectar el grau de modi-
ficabilitat del subjecte.

Per altra banda, sembla evi-
dent que els tests d’intel.li-
géncia tradicionals no ens
proporcionen la informacio
adequada per tal d’'aconseguir
aquests objectius i que l'es-
trategia general d'examen re-
sulta inescaient per a avaluar
la modificabilitat dels subjec-
tes. A causa d'aquestes defi-
ciencies, nombrosos investi-
gadors han plantejat una alter-
nativa a I'exploracio psicome-

trica tradicional, per tal que si-
ga possible I'exploracio del
potencial d'aprenentatge.
Aquesta alternativa, tal i com
és arreplegada per Feuerstein
(1979), implica les modifice-
cions segients en relacio
amb |'alternativa tradicional:

—En primer lloc, suposa un
canvi en la situacio de la inte-
raccio examinador-examinat.
L'examinador adopta el paper
de «persona que ajuda a
aprendre» i I'examinat el de
«persona que aprén ajudada
per altri».

—En segon lloc, suposa un
canvi en [I’estructura dels
tests. Per tal que aquests pu-
guen indicar-nos quins son
els components del funciona-
ment cognitiu que s'hi troben
alterats i el grau de modifica-

bilitat del subjecte, s'estruc-
turen en tres fases: test—en-
trenament —retest. D'aquesta
manera és possible determi-
nar el grau en el qual el sub-
jecte s’ha beneficiat de I'en-
trenament en la utilitzacio
d'estratégies cognitives mes
eficients.

—En tercer lloc, suposa un
canvi en la interpretacio dels
resultats. Es frequent que
dins d'una série de respostes
erronies en un test, el subjec-
te examinat ens oferesca res-
postes allades que, conside-
rades per si mateixes, siguen
un indici d'una intel.ligéncia
normal. En el context de I'ex-
ploracio tradicional, aquestes
respostes es consideren sen-
se pes pel conjunt de les da-
des en contra. En el context
d'exploracio nou, pero, agues-
ta resposta es considera com
a indicadora del potencial ve-
ritable de 'individu, tot consi-
derant que la puntuacio mitja-
na assenyala uUnicament el
seu nivell actual de funciona-
ment.

En el present apartat inten-
tarem d'aclarir la primera
d'aquestes modificacions,
aixi com el perqué de la seua
importancia.
A) Relacio examinador-
examinat

Segons Feuerstein, la moti-
vacio dels subjectes mental-
ment endarrerits davant la si-
tuacid de I'examen és normal-
ment molt baixa, ja que les
tasques que han de resoldre
no tenen cap atractiu per a
ells. Una de les raons
d'aquest fet sembla ser la
mancanga de curiositat per
part d'aquests subjectes. Una
altra sembla ser el fet que no
sempre els subjectes perce-
ben la novetat que suposa la
tasca, percepcio necessaria
per activar el reflex d'orienta-
cio cap a latascai la seua ex-
ploracié posterior. Ago és aixi
pergqué aquests subjectes,
normalment, presenten defi-
ciencies en tres funcions que
semblen ser prerequisits per a
la percepcié de la novetat:
'existéncia de la percepcio
analitica, la disposicio a la
comparacio i la capacitat per
a captar les relacions i les
seues transformacions dins
d’una estructura constant.
Una tercera rad de la baixa
motivacid rau en l'existéncia
d'un component aversiu deri-
vat de |'associacio de la tasca
amb les experiéncies del fra-



cas, la qual cosa confirma la
idea que és intel.lectualmente
insuficient. La preséncia de
|'examinador, per molt simpa-
tic que siga, augmenta aquest
caracter aversiu de la situacio
en el.context de \'exploracio
tradicional, ja que és percebut
pel subjecte —I'examinador

lirnita la seua interaccio amb -

ell per tal de ser fidel ales ins-
truccions estandaritzades—
com al causant que ell es tro-
be en aguella situacio on veu
el fracas.

Una situacio ben diferent és
la creada quan s'intenta d'ava-
luar el potencial d’aprenentat-
ge. En la fase d’entrenament,
clau per a aquesta avaluacio,
I'examinador, lluny d’intentar
mantenir-se neutral i indife-
rent a les reaccions del sub-
jecte, adopta el paper d'un
mestre totalment interessat i
compromés en |'éxit del seu
alumne. Ago implica que I'exa-
riinador intervé constante-
ment; demana explicacions al
subjecte sobre el perque de
les seues respostes sempre
que cal; explica el perque del
test i de la seua propia ac-
tuacié com a examinador si el
subjecte pregunta i, a voltes,
abans que ho faga; demana al
subjecte que repetesca la
seua execucio si li sembla
convenient; avancga al subjec-
te les dificultats amb qué es
trobara i |i adverteix que tinga
cura i estiga atent, amb la co-
sa ajuda al subjecte examinat
a fer-se conscient de les exi-
gencies i implicacions de la
tasca, de les caracteristiques
de la seua propia execucio i
de P'actitud de I|'examinador
envers ell. Ago és possible en
la mesura que |'examinador
pose atencio en cadascuna de
les reaccions del xiquet.

Com a consequéncia del
canvi d'actitud de |'examina-
dor, normalment s’incrementa
la motivacioé del subjecte cap
a la tasca. En un principi,
aquest increment depén fona-
mentalment de la preséncia
de I'examinador. Podriem dir
que el xiquet vol complaure.
Si I'examinador retira la seua
atencié durant aquesta fase
per qualsevol rad, la motivacio
del xiquet torna a baixar. En
segon moment, pero, la moti-
vacio del xiquet per la tasca
no precisa d'aquesta presen-
cia. Es intrinseca, naix del ma-
teix xiquet. Aquest canvi
sembla degut a dos factors.
Per una part, que el subjecte
arriba a percebre la naturalesa
del problema en haver integrat

una serie de criteris i percebre
les situacions com a «proble-
mes», que cal resoldre. Per
I'altra, sembla que el subjecte
aborda de forma positiva la re-
alitzacié dels problemes gra-
cies al domini creixent de la
tasca, domini que va aconse-
guint al llarg de [I’entrena-
ment, especialment si les tas-
gues li son presentades en un
ordre de dificultat creixent.
Aquest domini sol comportar
el fet que el xiquet desitge re-
petir I'experiéncia en la qual
ha tingut exit, la qual cosa
I'ajuda a consolidar el patrd
de conducta d'éxit i munta el
seu nivell d’aspiracio i la seua
motivacio de guany.

B) El procés
d’entrenament integral

Pergué el treball del subjec-
te creca en eficiencia, no és
suficient amb la intencié de
motivar el subjecte. Cal pro-
porcionar-li sistematicament i
continuada, una informacio
detallada de com és el seu tre-
ball en relaci6 amb la tasca.
No és suficient tampoc
informar-lo de [I'existéncia
d'un encert od'un error, ameés
cal explicar-li el com i el per-
que del seu error. Unicament
aixi arribara a adquirir els
prerrequisits cognitius neces-
saris per a un funcionament
normal i eficient.

La necessitat que acabem
d’assenyalar exigeix que I'ac-
tivitat de I’examinador s’orien-
te, en general i amb indepen-
dencia de la prova especifica
amb la qual es treballa
—prova que tindra les seues
exigéncies particulars—, a
entrenar el subjecte en les
cinc arees seglents de com-
portament:

—Regulacio de la conducta
a través de la inhibicio i el
control de laimpulsivitat.

—Amillorament de les fun-
cions cognitives deficients.

—Enriguiment del repertori
de les operacions mentals.

—Enriquiment del repertori
dels continguts relacionats
amb la tasca.

—Creacio de processos del
pensament reflexiu.

Examinem per separat ca-
dascunad’aquestes arees.

a) Inhibicié i control de la
impulsivitat.

Aquest objectiu s’intenta
d'aconseguir de dues mane-
res. Per una banda, mitjangant
una estructura de la prova. To-
tes les proves que s’utilizen
soOn proves en les quals no
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s’imposa un temps limitat, la
qual cosa fa innecessaria la
impulsivitat. Per |'altra banda,
s'intenta un control de la im-
pulsivitat de mode directe
mitjangant la informacié que
I'examinador proporciona al
subjecte. Per realitzar ago,
s'indica continuament al sub-
jecte que no ha d'intentar res-
pondre sense abans haver
pensat i planificat, emetre hi-
potesis i tractar de veure si
son adequades i, finalment,
comparar la seua resposta
amb les altres alternatives
existents per veure si aquella
que ha triat és la correcta.
Altres voltes, es demana al
subjecte que no conteste fins
que se li demane expressa-
ment. | si falla, mostrant-li que
és la impulsivitat la causa del
fracas.

b) Amillorament de les fun-
cions cognitives deficients.

Abans hem assenyalat les
multimples funcions cogniti-
ves que poden veure’s altera-
des en els subjectes endarre-
rits. No totes estan pertorba-
des en cada subjecte, i d'aqui
la necessitat de procedir de
manera individualitzada en
funcido de les anomalies del
funcionament que anem de-
tectant en el subjecte. Hi ha
algunes pertorbacions tan fre-
glients, pero, que conve as-
senyalar com sol intentar-se
la seua correccio.

Sobretot cal despertar en el
subjecte la consciéncia que
existeix un problema. El pro-
cediment ordinari per tal d'as-
solir aquest objectiu és fer
preguntes que orienten I'aten-
cio del subjecte i que li pro-
porcionen les estrategies ade-
quades per a la seleccio de les
dades rellevants. S'usen pre-
guntes com ara: que creus
que hauries de fer? qué tens
davant? etc.

En segon lloc, cal induir al
subjecte a establir les compa-
racions entre els estimuls.
Amb aquesta finalitat se li as-
senyalen repetidament els
distints objectes que cal com-
parar, tot preguntant-li en
quina cosa s’assemblen o es
diferencien. Alternativament,
I’examinador pot «modelar» la
conducta que el subjecte ha
de realitzar en la comparacio.

Igualment, cal induir al sub-
jecte perqué analitze tant els
objectes que té al davant, in-
tentant determinar quins son
els seus components i la seua
estructura —el que es pot
aconseguir demanant-li, per

exemple, que compte determi-
nants elements dels que
consta (angles, linies, figures,
etc.)—, com els motius en els
quals s’ha basat la seua res-
posta, encara que siga correc-
ta o incorrecta. Si es pregunta
al subjecte, per exemple, per-
qué?, laresposta de I'endarre-
rit sol ser «és aixi» 0 «per qué
si». Cal continuar preguntant-
li, per qué es aixi? o, encara
millor, demanant-li dues raons
que expliquen per qué una és
certa i una altra és falsa. L'ab-
séncia d'activitat analitica im-
pedeix la correccio dels
errors, d'aqui la importancia
d’entrenar en aquesta capaci-
tat.

En molts casos cal estimu-
lar en el subjecte la necessitat
d'organitzar i sistematitzar
I’exploracié. Es freqiient, com
ja hem dit, que el subjecte en-
darrerit no perceba que els ob-
jectes que té al davant estan
relacionats d’alguna manera, i
procedesca desordenada-
ment a I'hora d’examinar-los.
Tanmateix, és possible crear
en el subjecte la tendéncia a
realitzar una exploracié siste-
matica i ordenada, tot
indicant-li quin és |'ordre o la
sequéncia en que apareixen o
es situen els objectes i per
tant com, had’examinar-ios.

En darrer lloc, sol ser ne-
cessari entrenar el subjecte
perqué siga més precis, tant a
I'hora d'analitzar les dades (fa-
se de 'input) com per comuni-
car les repostes (fase de I'out-
put). Agd s'aconsegueix facil-
ment mitjangant el «modelat»
i la peticid directa de més pre-
cisio en les explicacions ver-
bals.

c) Enriguiment del reperto-
ri d’'operacions mentals.

Aquest aspecte de l'entre-
nament es relaciona directa-
ment amb el tipus de test que
estiga utilitzant-se, puix que
en funcidé d'aquest s'aconse-
gueix d’ensenyar operacions
especifiques com ara les ana-
logies, les categoritzacions,
les progressions, etc. Normal-
ment, s’ensenya al subjecte
un determinat principi o ope-
racio i a continuacio s'exami-
na la seua capacitat d'aplicar-
lo a través d'una série de va-
riacions de la tasca. Inclus si
aquest principi ja estava pre-
sent en el subjecte, ocorre
que els endarrerits son
incapagos d'explicar com han
arribat a la solucié. El seu
pensament és «intuitiu», i no
«reflexiur. Ago dificulta la ge-
neralitzacié de I'us del princi-
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pi que s'aplique a noves si-

tuacions. L'entrenament, en
aguest cas, varia segons
I'edat, el nivell de funiona-

ment cognitiu, el subjecte i la
seua accessibilitat.

d) Enriquiment del reperto-
ri dels contiguts relacionats
amb la tasca.

Hi ha una série de concep-
tes que el subjecte endarrerit
ha de coneixer, si més no, per
tal de poder realitzar les tas-
ques que se li demanen, con-
ceptes relacionats amb
I'orientacid espacial | tempo-
ral (dalt, baix, abans, despreés,
etc.), o conceptes mitjangant
els quals s'expressen les rela-
cions entre els objectes i els
esdeveniments (oposat, idén-
tic, semblant, diferent, etc.).
En gran part deis deficients
mental, independentement de
quina siga l'etiologia remota
del seu endarreriment, la
comprensié d’aquests coen-
ceptes sol ser molt reduida.
L'ensenyament d'aquests
conceptes sol fer-se utilitzant
les oportunitats que ofereixen
els tests emprats en [ava-
luacié. Per exemple, s'ense-
nya als subjectes a distingir
entre linies horitzontals | obli-
ques mitjangant tasques del
tipus de les Matrius de Raven.
No obstant aixo, I'entrena-
ment va més enlla de la discri-
minacio entre els dos concep-
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tes a partir dels tests, ja que
després s'ensenya al subjecte
a reconéixer les linies en les

coses que té a l'abast |
sempre en relacié amb el pro-
pi cos. D'aquesta manera
s'aconseqgueix el desenvolu-
pament en el subjecte d'un
sistema de referéncia estable
que li servira a lI'hora de
|'orientacioc espacial.

e) Creacio de processos de
pensament orientats alarefle-
xi0 sobre la propia activitat
mental i ala seua comprensio.

Lacreacio en el subjecte de
la tendéncia a reflexionar de
cara alacomprensio de la pro-
pia activitat mental, consti-
tueix I'objectiu final de I'entre-
nament, nc menys important
que els altres. La comprensio
per part del subjecte de les
operacions cognitives que re-
alitza és el factor més impor-
tant en el moment de donar a
aquestes operacions |'estabi-
litat necessaria perqué la
seua utilitzacio en relacic amb
altres esdeveniments es gene-
ralitze. En general, a través de
tot el procés d'entrenament
es persegueix aquest objectiu
en la mesura que
continuament es fa pregunies
al subjecte amb aguest objec-
tiu t inclus es manipula la tas-
ca. Ja hem assenyalat la im-
portancia de fer que el subjec-
te analitze la cenducta que ha
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generat en ell un determinat
resultat demanant-li que ens
explique per qué creu que
aquest és correcte o esta
equivocat. Mitjang¢ant ques-
tions semblants es pretén que
puga comprendre la necessi-
tat de precisio, de controlar la
conducta impulsiva, de
comprendre les raons
d'aquesta, etc. També s'inten-
ta que el subjecte reflexione i
comprenga el paper que |'exa-
minador tracta de realitzar da-
vant d'ell, ja que una interpre-
tacié incorrecta de t'actitud
d'aquetll sol conduir el subjec-
te a la sospita i la
desconfianga front a I'exami-
nador.

Fins aci hem descrit els
canvis necessaris en la rela-
cio examinador-examinat i en
els objectius de I'entrenament
per tal de poder avaluar el po-
tencial d'aprenentatge. Es evi-
dent que en una sessio és
dificit d’assolir canvis perma-
nents. Per aixo la necessitat
de I'entrenament posterior si
el resultat de ['avaluacid per-
met d'anticipar la seua efica-
cia.

POTENCIAL
D'APRENENTATGE:
TESTS PERA LA SEUA
AVALUACIO

Els diferents tests que s'ha

elaborat per a l'avaluacio del
potencial d'aprenentatge no
son equivalents, ja que un
subjecte pot ser deficient en
unes arees del seu funciona-
ment cognitiu i no en altres.
Per aix0 ha sorgit |la necessi-
tat de classificar els tests en
funcid d'una serie de dimen-
sions relacionades amb la
seua estructura i amb els ob-
jetius que pretén avaluar, ja
que la distinta situacié d'una
prova pot originar resultats di-
ferents a I'hora d'avaluar cada
subjecte

Feuerstein (1980) ha descrit
una série de parametres o di-
mensions d'allo que denomi-
na el «mapa cognitiu», i que
constitueixen la base per a la
classificacid de les proves
existents i per a la construc-
ci6 d'altres de noves. Aquests
parametres son: 1) El contin-
gut de la prova; 2) |'operacio
mental implicada en la seua
realitzacio; 3) I'activitat o llen-
guatge en el qual s'expressa
la modalitat mental. 4) la fase
on té lloc l'activitat mental
especifica (input, elaboracio.
output); 5) el nivell de comple-
xitat de l'activitat mental exi-
git per la tasca; 6) el nivell
d'abstraccio implicat; 7) el ni-
vell d’eficiéncia requerit.

Pel que fa al contingut, és
clar que |'activitat mental pot
descriure's d'acord amb el te-
ma sobre el qual opera el sub-
jecte. Es clar també que les
persones diferim molt respec-
te a la capacitat que tenim per
treballar amb els diferents ti-
pus de continguts. Doncs bé,
cal distingir el tipus de contin-
gut del test en relacido amb el
qual el subjecte encerta o fa-
lla, ja que pot ser capac de re-
alitzar |'operacid requerida,
peré només en relacid amb
certs continguts, per exem-
ple, aquells que li son fami-
liars. En conseguéncia, €s im-
portant tenir en compte el
contingut quan s'intenta en-
senyar una operacio especi-
fica.

Pel que fa a!’operacic men-
tal implicada, és important de
determinar quin és {v. gr. reco-
neixement, identificacio, se-
riacio, classificacio, etc) i si
implica la generacio de dades
noves (v. gr. en el cas del ra-
onament analdgic) ja que aixo
afegeix una dificultat addi-
cional. Com en el cas del con-
tingut, el resultat pot variar
amb 'operacio implicada.

L'activitat mental pot ex-



pressar-se amb diferents llen-
guatges: figuratiu, simbolic,
numeéric, verbal, etc. Les per-
sones no emprem els distints
llenguatges amb la mateixa
eficiéncia. Per aixo, és espe-
cialment important considerar
el tipus de llenguatge amb el
qual es presenta la tasca al
subjecte, ja que el fracas
podria deure’s al tipus de llen-
guatge emprat i no a la man-
canga per part del subjecte de
la capacitat d'utilitzar I'opera-
cio mental usadaen latasca.

Normalment és a partir de
la conducta del subjecte du-
rant la prova, independent-
ment de la seua naturalesa,
com es determina la fase en la
gual es troba alterat el fun-
cionament del subjecte. No
obstant aixo, I'estructura d'al-
gunes proves facilita aquesta
tasca, com ara amb el «Test
de les plataformes» que
veurem mes endavant.

Una altra variable que pot
ser determinant del fracas del
subjecte, sense que ago indi-
que que a aquest |li mangue
totalment la capacitat de re-
alitzar determinada operacio,
és el nivell de complexitat de
la tasca. Per nivell de comple-
xitat cal entendre la qualitat i
la quantitat de les unitats d'in-
formacié necessaries per a
I'adequat funcionament cog-
nitiu en un moment determi-
nat. El terme «qualitat» farefe-
réncia aci a la novetat o fami-
liaritat de la informacio.
Aquesta variable és impor-
tant, tant a I'hora de I'avalua-
cio i seleccio de les proves
com a la de programar els ma-
terials que s'utilitzaran en el
posterior entrenament.

Una altra variable a tenir en
compte a I'hora de classificar
o construir tests de potencial
d'aprenentatge és el nivell
d'abstraccio de les tasques
propostes al subjecte. No és
el mateix operar sobre objec-
tes que operar sobre les
seues representacions o
sobre proposicions hipotéti-
ques. En cadascun d’aques-
tes casos el subjecte es sepa-
ra cada vegada més de |'ob-
jecte, amb la qual cosa la difi-
cultat de la tascavaria.

Finalment, pel que fa al ni-
vell d’eficiéncia, és quelcom
que sol estimar-se a partir de
la rapidesa i precisiéo amb les
quals el subjecte realitza la
tasca. Practicament, en gaire-
bé cap dels tests de potencial
d’aprenentatge s'utilitza un
limit de temps, per aixo ens
manca un element essencial a

I'hora d'estimar la rapidesa

del subjecte. Consequent-
ment, en aquest punt, totes
les proves serien equivalents
en principi. Tanmateix, en la
mesura que una prova pot
comportar major o menor grau
de novetat per al subjecte exa-
minat, pot océrrer que aquest
fracasse —tot i tenint capaci-
tat per a realitzar la tasca—
nomes perqueé la novetat li exi-
geix un esfor¢ extraordinari.
La novetat de la prova per al
subjecte és, doncs, quelcom
que cal tenir en compte a I’ho-
ra de considerar les exigén-
cies que comporta de cara a
unaexecucio eficient.

Dues son, per conseguent,
les conseqguéncies que po-
dem extraure si tenim present
que la capacitat informativa
dels resultats de les distintes
proves sobre la qualitat dels
processos cognitius del sub-
jecte i el seu potencial, ve de-
limitada, parcialment, per la
situacié de la prova utilitzada
dins del conjunt de dimen-
sions anteriorment anomena-
des. La primera és que I'explo-
racio del subjecte ha de ser
multifacética i ha de, per tant,
fer us de diferents proves
complementaries. La segona
és que cal ser prudent, fer les
precisions necessaries, en el
moment de fer afirmacions
generalitzades sobre el grau i

qualitat de

cuperabilitat.

Passem ara a enumerar al-
guns dels tests que actual-
ment s'utilitzen per a l|'ava-
d’apre-
nentatge. La majoria forma
part de la bateria LPAD (Lear-
Assessment
organitzada per
Posteriorment
descriurem amb detall els
tests d'aquesta bateria més
frequentment usats i els re-
sultats dels quals es recullen
en un perfil basic que serveix
’hora de
prendre decisions sobre la
manera d'intervenir envers la

luacio del potencial

ning Potential
Device)
Feuerstein.

de referéncia a

recuperacio del subjecte.

Els tests que constitueixen
la bateria clinica creada per
Feuerstein (1979) son:

— El test «d'organitzacio de

punts».

—El test de «matrius
progressives de Raven»,
séries A, Ab i B.

— Variacions LPAD | del
Test de Matrius progres-
sives de Raven, séries A,
AbiB.

— Test de Matrius progres-
sives de Raven, séries C,
DiE.

— Variacions LPAD Il del
test de Matrius progres-

les deficiéncies
del subjecte i sobre el seu
grau de recuperabilitat o irre-

sives de Raven, séries C,
D,iE.

— Test de les plataformes |
(4 botons).

— Test de les plataformes |l
(8 botons).

—Test de representacio de
dissenys excavats.

— Test de progressions nu-
meriques.

—Test d'aprenentatge de
posicions (5 x 25).

— Test d’analogies verbals i
de figures.

— Test de dibuix de la «Fi-
gura complexa», d'A.
Rey.

— Test de dibuix de la «Fi-
gurahumanan.

—Test de rememoracio
d’elements associats.

— Test de memoria de quin-
ze paraules.

Altres tests no pertanyents
a l'esmentada bateria i que
també s’empren en |'avaluacio
del potencial d'aprenentatge
son:

—El «Test de potencial
d’aprenentatge de sé-
ries», de Corman i Budoff
(1973).

— El «Test de les paraules
dibuixades», de Corman i
Buddof (1974).

—El «Test de cubs de
Kohs», adapatacio de Bu-
doff i Friedman (1964).
(Hamilton i Budoff, 1973).
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