Durante los wltimos afios la in-
vestigacion cognitiva comparada
ha sido estimulada por diversos
intereses. Las comparaciones
transculturales y entre las clases
sociales, han provocado el deseo
de comprender los procesos

mentales de los individuos en
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te con miembros de ofros gru-
pos. Este lacido libro de dos im-
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{dgica respecto de diversos gru-
pos de comparacion (caracteris-
ticas como la adquisicion de un
lenguaje, el desarrollo de pulga-
res opuestos para aferrar herra-
mientas, o la invencion de un
sistema de escritura) pueden es-
tudiarse como factores causales
potenciales de las capacidades
cognitivas del hombre actual
Una obra de lectura imprescin-
dible para el estudioso .de la
conducta contempordnea.
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cualquier diferencia de desempefio entre los grupos. La asigna-
citn al azar es necesaria para asegurar la equivalencia de los dos
grupos como término medio, no sélo en funcion de las caracte-
risticas de los sujetos, sino también de las variables circunstan-
ciales relacionadas con la particular ocasidn en que un sujeto es
sometido a prueba. Estas garantias no existen en grupos deter-
minados por factores naturales y no por asignacion al azar.

En este lugar, para la metodologia de investigacidn conven-
cional es beneficioso que al emprender un estudio, los investiga-
dores posean considerables conocimientos acerca de sus sujetos,
tanto por los resultados de previas investigaciones como por la
informacién mds implicita que emana de antecedentes culturnles
y ambientales compartidos. Contando con esos conocimientos,
los investigadores que inician un estudio de la memorizacion
pueden comenzar las pruebas con un razonable grado de seguri-
dad de que los sujetos —todos ellos de nivel universitario— in-
terpretardn debidamente las consignas dadas, mostrarin un
aceptable nivel de memorizacion para una lista de cierta longi-
tud y considerarin representativas de las categorias pertinentes a
las palabras seleccionadas seglin normas habituales de solucién,
Este punto es crucial para toda la logica del modelo de agrupa-
miento, que parte del supuesto de que el experimentador puede
especificar por anticipado las categorias (o asociaciones de cate-
gorias) que el sujeto utiliza para la organizacion, El modelo tie-
ne sentido s6lo si las categorias establecidas por los investigado-
res son aguellas cominmente accesibles a los sujetos y utilizadas
por éstos. Supuestos de este tipo, basados en estudios previos y
en ¢l conocimiento de los sujetos, pierden fuerza en la investiga-
citn comparada.

Las dos (ltimas diferencias entre investigacién comparada e
investigacion experimental indican que en aquélla la tarea es
complicada en algunos aspectos muy fundamentales. Los facto-
res que salvaguardan la validez intrinseca de un experimento
convencional no funcionan en los estudios comparados. De ahi
que en la investigacion comparada es necesario desarrollar méto-
dos mids complejos y cautelosos, y poner cuidado en no extraer
conclusiones espurias acerca de las diferencias entre grupos,
como se verd en el capitulo siguiente.

i

¢QUE OCURRE CUANDO TODO LO DEMAS NO ES IGUAL?

En la investigacién cognitiva no comparada, se presentan di-
ferentes versiones de una tarea (por ejemplo recordacion libre)
a grupos equivalentes o formados por sujetos asignados al azar, y

los investigadores tratan de ver de qué modo las variaciones que

introdujeron afectan el desempefio. Aunque es comiin decir que
€stos son estudios sobre procesos psicolGgicos, subrayamos antes
‘que estudios de este tipo ofrecen una teoria de la prueba o, en
Otras palabras, permiten conocer las variables pertinentes que
Producen diferencias precisables en el desempefio. En el extenso
:oje:mplo presentado en el capitulo anterior, los desempedios con-
siderados se referian a agrupamiento por categoria y a cantidad
de palabras memorizadas,

iPero cudl es la logica de un plan de investigacién cuando los

Brupos no son equivalentes, cuando de hecho no queremos que
Bean equivalentes porque nos interesa observar la manera en que
diferentes grupos memorizan palabras o realizan alguna otra
Prueba cognitiva? En lenguaje corriente, nuestro interés reside
en las diferencias entre los grupos respecto del modo en gue las
?H!unns piensan. Al emprender una investigacion, nos puede
mover el interés por probar un aspecto tedrico de una prueba
_P_limtﬁgica de uso muy difundido. Pero la mayoria de las veces
Nos interesan las diferencias psicologicas entre grupos, diferen-
cias en lo que s¢ puede llamar aptitudes, motivos o comprension.
 Cualquiera que sea la motivacién para iniciar un experimento

- 80bre grupos manifiestamente diferentes en aspectos relaciona-
8.con la prueba, existe una consecuencia ineludible: estaremos
ndo la logica que permite extraer conclusiones vilidas del
- Hpa de estudios considerados en el capitulo anterior.
. Al no poder asignar al azar los sujetos a los diferentes trata-
Hentos, cuando el “tratamiento™ tiene que ver con edad, cultu-
O especie, no podemos garantizar que los grupos sean equiva-
“files en todos los aspectos excepto el que estamos investigan-
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do. Por el contrario, los grupos a comparar difieren en general
de manera muy marcada en cuanto & un sinnimero de caracte-
r:jstir.as relacionadas con grandes diferencias en experiencias pre-
Vias, rasgos psicologicos o una combinacién de ambos. Los gru-
pos de edades diferentes, por ejemplo, difieren no sélo en la
edad cronoldgica, sino también en el nivel y el tipo de escolari-
dad, en conocimientos especificos, enfrentamiento con ciertos
tipos de situaciones de prueba, destreza fisica y desarrollo neu-
roldgico. Los grupos de culturas diferentes difieren en lenguaje,
pautas de crianza, tipo de experiencias educacionales, valor asig-
nado a diversas cualidades personales ¥ cognitivas y salud fisica.
“Edad™ y “cultura™ no son mds que rotulos globales que abar-

can convenientemente una serie de diferencias imposibles de es-
pecificar por completo.

Se viola asi de dos maneras la condicién de que “todo lo de-
més sea igual” que rige en el método experimental. 1) Los gru-
Pos 2 comparar diferirin por lo general no en una sino en una
gran cantidad de dimensiones. Nos resultars dificil por lo tanto
pfuhar que una particular diferencia entre ellos es la causa de las
qlferencm observadas en el desemperio. 2) No podremos garan-
tizar que el tratamiento sea equivalente para los diferentes gru-
pos en todos los pasos de la tarea experimental. 5i desde el pun-
to de vista psicoldgico los grupos reciben tratamientos diferen-
tes, se enturbiard aun mds la interpretacion de las diferencias ob-
servadas entre ellos. Es preciso analizar estos dos problemas an-

tes de conside i igacio
2y rar los enfoques generales de |a investigacion com-

! En ocn?innes. en lugar de comparar directamente grupos di-
f?rentes, el investigador puede poner a prueba métodos y mate-
n‘ales desarrollados con un Erupo, en otro grupo especial (por
Ejt.m.plﬂ, administrando a nifios retardados una serie de pruebas
de P:agiat}, En esos casos, el interés especifico puede ser estudiar
el Mmunwnto del grupo especial en si mismo, sin comparar-
lo necesanamente con el grupo no especial. 8i ése es realmente
el tnico propésito que se persigue, no se evalian las diferencias
entre los grupos ¥ por lo tanto no surgen los problemas tedricos
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COMO OBTENER GRUPOS COMPARABLES

El método experimental fue concebido como una técnica pa-
ra aislar y probar individualmente las variables, con el propésito
de demostrar relaciones causa-efecto. La imposibilidad de aislar
y manejar cualguiera de las variables individuales de un sujeto en
un estudio comparado viola una de las condiciones fundamenta-
les de este método e impide atribuir un efecto experimen-
tal a un determinado aspecto de las diferencias entre los gru-
pos. Por ejemplo, es posible que un grupo de esquizofrénicos
muestre un rendimiento diferente del de un grupo de sujetos
normales en una prueba de recuerdo del reconocimiento, no
porque la esquizofrenia en si y de por si afecte este tipo de
memorizacion, sino porque los esquizofrénicos 1) estin menos
educados, 2) se distraen con mds facilidad, 3) se interesan
menos en lograr un buen desempefio o 4) de algin modo estdn

inherentes a atribuir las diferencias a alguna de las variables de
los sujetos. Sin embargo, siempre es tentador cotejar los resulta-
dos de la investigacion con el grupo especial con los resultados
de ofra investigacion con un grupo de sujetos diferentes. Al-
gunas de las generalizaciones mas cuestionables en investigacibn
comparads se originaron en el tipo de estudios que confunden
secuencia con consecuencia, ¥y que comparan grupos especiales
con grupos no especiales, sometidos a prueba en diferentes in-
vestigaciones por diferentes experimentadores v en diferentes
condiciones.

Independientemente de gue el propbsito sea extraer conclu-
siones comparativas o simplemente estudiar un grupo especial en
si, la equivalencia de tratamiento planteard problemas importan-
tes. Si las consignas, los materiales v los procedimientos toma-
dos de la psicologia cognitiva no comparada no significan lo mis-
mo para el grupo especial que para el grupo con el cual fueron
desarrollados, va no estaremos probando lo que nos proponia-
mos probar. En consecuencia, los resultados que obtengamos se-
rin a menudo tergiversantes u origen de errores muy graves, aun-
que no se establezcan comparaciones entre los grupos.
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afectados por experiencias inherentes a la vida en una institu-
cién psiquidtrica. Cuando se observa una diferencia al comparar
grupos como los mencionados, el hecho de que difieran en tan-
tos aspectos hace dificil individualizar la variable responsable,

El riesgo que significa atribuir autométicamente las diferen-
cias entre grupos a variables como las cominmente usadas pama
definir la pertenencia a un grupo (por ejemplo edad, raza o 5eX0),
queda demostrado por el trabajo que Zigler y colaboradores
( 191?6] realizaron con nifios con retardo mental. Anteriores in-
vestigaciones que comparaban el desempefio de nifios retardados
}{ normales de la misma edad mental, habian levado a Ia conclu-
sion generalmente aceptada de que la conducta de los nifios retar.
dad.cs era més “rigida”. Esta conclusién se basaba en compro-
b‘&cmnes experimentales, como por ejemplo la mayor persisten-
cia de los sujetos retardados, en comparacion con los normales
cuando se les pedia realizar repetidamente una misma tarea sim:
ple. Segin Zigler, esta persistencia, que muchos habian interpre-
tado como una rigidez mental casi psicoldgica inherente al retar-
d:n. es por el contrario un mecanismao originado en las diferen-
cms_de experiencias sociales previas entre ambos tipos de nifios.
Debu_iu 2 su relativa carencia de interacciones sociales previas,
los nifios retardados recluidos en instituciones tienden a valori-
zar més los aspectos sociales de la interaccién con un experimen-
tador adulto y por lo tanto a persistir en una tarea hastiante pa-
ra que la interaccidn continiie.

Al examinar las historias sociales previas de los retardados in-
t::ma_dus, Zigler comprobé que los nifios mds privados de expe-
nencias sociales positivas eran los mds persistentes en la tarea
experimental. Investigaciones ulteriores demostraron que nifios
internados con coeficiente intelectual normal presentaban igual

grado de persistencia que los nifios retardados internados, en
t:fntu que en los retardados no internados no se uhservabaa‘ un
!mrel superior de persistencia que en los nifios con coeficiente
intelectual normal. Asi, una diferencia en el desempefio de una
tare.n repetitiva por parte de dos grupos, anteriormente atribuida
a diferencias de nivel intelectual, resulta estar mis relacionada
con diferencias de experiencias sociales previas. Cuando trata-
mos de “manejar” el nivel intelectual al comparar individuos
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normales y retardados, estamos manejando al mismo tiempo una
gran cantidad de otros factores (como por ejemplo la historia
social). En vista de este hecho, l6gicamente carece de fundamen-
to todo intento de atribuir una diferencia entre los dos gruposa
cualquiera de las variables de los sujetos. Ademds, la nueva Juz
que las comprobaciones de Zigler arrojaron sobre la naturaleza
de la variable del sujeto que causa el diferente grado de persisten-
cia (la experiencia social ¥ no el nivel intelectual), trae consigo
ung nueva interpretacion del constructo cognitivo evaluado por
la tarea experimental (nivel de motivacién y no rigidez).

Se ha hecho muy comiin la falacia de atribuir diferencias en el
desempefio de grupos a una tnica diferencia entre esos grupos,
ignorando otros posibles factores causales. Este tipo de interpre-
tacidn se observa a menudo en estudios del desarrollo y trans-
culturales y en comparaciones de grupos con diferentes psicopa-
tologias y de diferentes razas o clases sociales. El mismo error
esti presente en muchos de los recientes estudios de la “evolu-
cién de vida”, que comparan el funcionamiento intelectual de
sujetos ancianos y jovenes. Por ejemplo, se ensayd someter a
prueba a un grupo de sujetos universitarios o de mediana edad,
en comparacién con un grupo de ancianos (convenientemente
seleccionados de instituciones geridtricas), para después atribuir
las diferencias de desempefio al deterioro mental (otra vez su-
puestamente fisiologico) inherente a lavejez. El problema es que,
por supuesto, es muy posible que los dos grupos difieran no sélo
en edad sino también respecto de las actuales condiciones de vi-
da, el nivel educacional alcanzado, la zalud fisica y las motiva:
ciones. Un estudio de Mistler-Lachman (1977) ilustra la necesi-
dad de examinar las correlaciones de las diferencias entre grupos.
Mistler-Lachman estudié Ja memoria a diferentes edades, utili-
zando un modelo experimental llamado liberacion de la inhibi-
cion proactiva. Cuando estudiantes universitarios realizan repe-
tidas veces una prueba de recordacién con elementos muy si-
milares (por ejemplo cifras de tres digitos como 723, 614, 892),
sus desempefios empeoran a medida que la repiten: pero si se
administra la prueba con otro tipo de elementos (por ejemplo
series de tres letras como BQD, PLX, MUK), sus desempefios
vuelven a ser buenos, presumiblemente porque se ha “liberado™




4R COGNICION ¥ PENSAMIENTO

la inkibicion generada por las cifras de tres digitos. Mistler-
Lachman sometic a la misma prueba a ancianocs seleccionados de

entre los mis competentes de una institucién geridtrica, con el
requisito adicional de que no debian sufrir ninguna deficiencia

mental manifiesta, ¥ comprobd que la modificacion de los esti-

mitlos no los beneficiaba tanto como a los estudiantes. Este tipo
de diferencia entre estudiantes universitarios y sujetos ancianos
ha sido interpretada a menudo como prueba de que con la vejez
comienzan las deficiencias de aprendizaje. Mistler-Lachman, en
cambio, considerd la posibilidad de que 1a edad no fuera la (nica
responsable de la diferencia y que en ésta intervinieran factores
relacionados con la vida en una institucion geridtrica, Por lo tan-
to, incorpord al estudio un tercer grupo de ancianos gue vivian
integrados a la comunidad. Al comparar a este Gltimo grupo con
el de estudiantes universitarios, no observd diferencia en el gra-
do de mejoramiento de la memoria después de pasar de un tipo
de elementos al otro. El desempefio de los ancianos integrados a
la comunidad demostrd que no se puede atribuir a Ia edad en si
misma la diferencia entre estudiantes universitarios v ancianos
recluidos en instituciones geridtricas, respecto de la capacidad de
beneficiarse con un cambio en el tipo de elementos.

La primera estrategia en la que se piensa para descartar otras
explicaciones de las diferencias entre grupos, consiste en consti-
tuir grupos de comparacion de manera tal que sean equivalentes
en funcién de caracteristicas que no estin siendo estudiadas
(por ejemplo el tipo de residencia) pero que también podrian pro-
ducir el efecto pronosticado. Si esta estrategia da resultado, co-
mo en el ejemplo de Mistler-Lachman, se hace posible evitar una
conelusion errdnea. Pero el problema con la equivalencia es que
nunca se puede estar seguro de haberla logrado en grado sufi-
ciente. Se podrian seleccionar grupos de ancianos y de adultos
jovenes para un estudio comparado, de manera que fueran equi-
valentes en cuanto a tiempo de escolaridad, nivel econdmico ¥
ambiente de vida®. Pero estos recaudos no solucionan necesa-
riamente el problema de evitar vanables significativas no contro-

* Este tipo de equiparacién es muy dificil de lograr en la
practica.
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ladas. Siempre habrd variables potencialmente importantes res-
pecto de las cuales los grupos no pueden ser igualados. Por ejem-
plo, en una comparacion entre ancianos y adultos jovenes, serfa
imposible equiparar grupos etarios en un estudiv tiansversal, en
funcién del perfode histérico en que los sujetos crecieron. Po-
dria haber efectos resultantes de haber sido criados y educados
en Norteamérica durante la Primera Guerra Mundial, a diferen-
cia de en la década de 1950, y por lo tanto serfa imposible con-
trolar estos efectos generacionales en un estudio comparative de
grupos =tarios. Dejando de lado estas variables siempre desorien-
tadoras, podemos lograr la equivalencia en la mayoria de las va-
riables que se sabe o se sospecha que estin asociadas con la va-
riable en estudio, pero nunca podremos tener la certeza de haber
ipualado los grupos respecto de todas las caracteristicas signifi-
catives de los sujetos. Asi, puede resultar crucial una variable
resp “to de la cual los grupos de comparacion no han sido equi-
parados. Este no es sdlo un problema tedrico, sino un obstdculo
con el que la investigacion comparada tropieza repetidamente.

El estudio transcultural realizado por Berry (1968, 1971)
demuestra que ni los esfuerzos mds diligentes bastan para equi-
parar a los sujetos en funcién de variables potencialmente tergi-
versantes. Berry emprendio la investigacién movido por anterio-
res observaciones acerca de los efectos de la cultura en la percep-
cion visual, Los investigadores que estudiaban estos efectos ha-
bran encontrado diferencias enire grupos europecs y no euro-
peos, respecto de la susceptibilidad a la ilusion dptica de Muller-
Lyer (véase figura 1). Los europeos se dejaban engafiar mds a
menudo por la ilusion; es decir, tendfan a percibir la linea con
“puntas de flecha™ como mds larga que la otra (Rivers, 1901,
1905; Segall, Campbell y Herskovitz, 1966). Una interpretacion
muy aceptada de esta diferencia cultural giraba alrededor de su-
puestas diferencias de experiencias perceptuales, Los europeos
viven en ambientes “escuadrados”, caracterizados por lineas y
dngulos rectos e intersecciones rectangulares. De ahi que se
planted la hipitesis de que estas experiencias llevaban a los eu-
ropeos a ver las lineas que se intersectan en las figuras de Muller-
Lyer como dngulos rectos que se extienden hacia afuera en el
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espacio, Los ambientes en que viven muchos de los grupos no
europeos incluidos en estos estudios no ofrecen experiencia
comparable respecto de la percepcion de figuras rectangulares
desde diferentes dngulos; por lo tanto se supuso que la relativa
falta de este tipo de experiencia era la causa de la menor suscep-
tibilidad a la ilusion. Sin embargo, personas de culturas europeas

¥ no europeas difieren en gran cantidad de aspectos. Con poste-
rioridad, la hipotesis de la “rectangularidad” fue sometida a prue-
bas mds rigurosas, comparando personas pertenecientes al mis-
mo grupo cultural pero que vivian en ambientes de rectangulari-
dad variable: por ejemplo, africanos que vivian en ambien-
tes rurales tradicionales y miembros de la misma tribu habi-
tantes de ciudades africanas con arquitectura de estilo europeo.
Al comparar estos grupos, en muchos casos los investigadores no

encontraron diferencias en la susceptibilidad a la ilusién (Jaho-
da, 1966).

Fig. 1. Lailusion de Muller-Lyer.
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Berry sefiald como posible causa de la discrepancia de las ob-
servaciones, el hecho de no haber controlado las diferencias del
desarrollo perceptual. La susceptibilidad a la ilusion de Muller-
Lyer disminuye con la edad, quizd como resultado del mayor
desarrollo de la percepcion, Aungue la susceptibilidad de los eu-
ropeos ¥ los no europeos occidentalizados tenderia a aumentar
por la influencia de los ambientes mas rectangulares, cualquier
ventaja que pudieran tener respecto del desarrollo perceptual en
comparacion con No guropecs miembros de sociedades tradicio-
nales, actuarfa en el sentido opuesto, es decir disminuyendo su
susceptibilidad a la ilusion. Berry tratd de discriminar estos fac-
tores comparando el desempeiio en la prueba de Muller-Lyer de
dos subgrupos pertenecientes a la cultura esquimal, que diferian
en cuanto a la rectangularidad ambiental pero eran equivalentes
respecto de los puntajes en un test de desarrollo de la percep-
gion (asi como en edad y sexo), Sobre la base de estos controles,
Berry encontrd que la rectangularidad de los ambientes ejercia
un efecto significativo dentro de la cultura esquimal. Sin embar-
go, s¢ puso de manifiesto después que no habia sido suficiente-
mente cuidadoso al equiparar los grupos en funcién de caracte-
risticas potencialmente importantes de los sujetos, aparte de la
rectangularidad.

Investigaciones ulteriores revelaron que ademds de cultura,
ambiente, edad, sexo o desarrollo perceptual, existe otra carac-
teristica importante, Pollack v colaboradores (Pollack y Silvar,
1967; Pollack. 1970) demostraron que la densidad de pigmenta-
cién del ojo esti en relacion inversa con la susceptibilidad a la
ilusion de Muller-Lyer. Como los individuos de piel oscura tie-
nen pigmentacion ocular mds densa, este factor ofrecia una ex-
plicacion alternativa de las diferencias entre curopeos y no euro-
peos en cuanto a la reaccidn a la flusion® . Ademds, aun los gru-
pos esquimales tan cuidadosamente equiparados por Berry dife-
rian en el grado de pigmentacion cutdnea: los habitantes de am-
hientes mds rectangulares tenfan piel algo mds clara. Estas com-

3 Respecto de los diferentes grados de suceptibilidad a la ilu-
sién en funcion del desarrollo, es de destacar que la densidad de
la pigmentacién ocular sumenta también con la edad.
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probaciones hicieron que Berry realizara nuevos estudios trans-
culturales sobre el mismo tema. Examind el desempefio en la
prueba de Muller-Lyer de un grupo transicional urbano y un
grupo tradicional rural en cada una de cinco culturas. Los diez
grupos fueron evaluados en funcion de la pigmentacién cutinea
y la rectangularidad ambiental. Al estudiar estas variables como
pronosticadores de la susceptibilidad, Berry encontra que la pig-
mentacion cutinea era la mds estrechamente relacionada con el
desempefio. Una vez eliminado estadfsticamente el efecto de I
rectangularidad, se encontrd una fuerte relacién entre pigmenta-
cién y desempefio en la prueba de Muller-Lyer {r de Kendall =
0, 70); en cambio, eliminado el efecto de la pigmentacion, se
encontrd s6lo una muy moderada relacion entre rectangularidad
y susceptibilidad a la ilusién (r de Kendall = 0, 26). Lo que
importa destacar es que resultaron insuficientes los empefiosos
esfuerzos iniciales de Berry por ofrecer una prueba vidlida de la
hjpdtcsif de la rectangularidad, equiparando grupos respecto de
caracteristicas reconocidas como posibles causas de las diferen-
cias entre grupos. Una variable que nadie habia siquiera conside-
rgiju nasu_lt-:‘r ser critica, y a la luz de su importancia la investiga-
cion previa es ambigua. Siempre puede haber(y peneralmente Aay)
f‘uctnn::s desconocidos que varian entre los diferentes grupos y
que afectan los fendmenos observados. De ahi que la equipara-
cion sencillamente no puede garantizar

la equivalencia de los
grupos como lo hace la asignacion al azar,

Ademds, la equiparacion puede producir sus propios proble-
mas. Greneralmente es un proceso eostoso, de modo que si equi
paramos variables no vinculadas con el fenémeno en estudio,
h,abreﬁms rlnalgastadn tiempo y esfuerzo. Por otra parte, la equi-
paracion sistemdtica respecto de cierias caracteristicas puede
causar la *‘desequiparacién™ sistemitica respecto de otras. Por
ejemplo, al comparar entre adultos jovenes de un pais europeo y
norteamericanos, si equiparamos los grupos respecto de la canti-
dad de afios de educacion formal, es posible que los europeos
provengan de un grupo relativamente mds selecto y privilegiado
que los norteamericanos, debido 1 que en los pafses europeos el
acceso a la educacion superior es mds restringido.
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Otro tipo de equiparacién consiste en formar grupos equiva-
lentes en funcién de una capacidad que se supone estrechamen-
¢ relacionada con la conducta en estudio. (El coeficiente inte-
lectual es el candidato elegido en muchos encuadres aplicados.)
Es comuin que se aplique este criterio cuando se busca comparar
la efectividad que determinada indicacion o intervencion tiene
para dos grupos. En general este procedimiento no es recomen-
dable porque a menudo produce efectos falsos derivados de la
regresion estadistica. (En el Apéndice se examinan estos efectos
y el modo en que pueden llevar a conclusiones erréneas sobre las

diferencias entre grupos.)

LA EQUIVALENCIA DE TRATAMIENTO
PARA DIFERENTES GRUPOS

El otro problema importante en investigacion comparada es
que se debe ofrecer a los grupos condiciones de tratamiento
equivalentes. El simple hecho de seguir el mismo procedimiento
o de usar iguales consignas y materiales con los dos grupos no
constituye automdticamente un tratamiento equivalente. El
problema se manifiesta en aspectos generales tanto como especi-
ficos. En general, hay razones para creer que estudiantes univer-
sitarios, nifios preescolares, adolescentes retardados, individuos
esquizofrénicos ¢ indigenas australianos no comprenden igual-
mente bien ni estin igualmente motivados para la mayoria de
los procedimientos experimentales corrientes. Lo mismo se pue-
de decir, de manera mds especifica, cnando se evalia la equiva-
lencia de un determinado conjunto de materiales o procedi-
mientos. Cada uno de los aspectos del método de un experimen-
tador —los materiales, las consipnas y el procedimiento— puede
hacer que el tratamiento no sea equivalente para los diversos
grupos de comparacion.

Mareriales

En una investigacitn comparada entre especies o entre grupos
que hablan idiomas diferentes, resulta claro que los materiales
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no son igualmente conocidos ni tienen el mismo significado
los dos grupos en estudio. (Por ejemplo, si nativos de Liber
!‘ueg‘an sometidos a una prueba de recordacicn, la lista deber;
incluir “café” y no “patatas”.) No obstante, es comin que
pase por alto esta diferencia al comparar grupos de diferente
edad, educacidn y origen étnico dentro de una cultura. Ade
no basta que los materiales sean mds o menos conocidos y signis
ficativos para todos los grupos estudiados, sino que tienen que
ser iguales en cuanto a conocimiento, significado y r:ualquiai
otro estimulo que afecte el desempefio. En muchos casos no se
tiene en cuenta la necesidad de igual conocimiento (por supues-
to, un requisito dificil de satisfacer), v los investigadores se limi-
tan a demostrar cierto grado de conocimientio por parte del gru-
po potencialmente menos hdbil; por ejemplo, mostrando en un
estudio del desarrollo que los sujetos mds jovenes son capaces de
nombrar los objetos utilizados en la prueba, Este procedimiento,

sin embargo, no basta para garantizar un tratamiento equivalen-
te.

ealizado con un grupo de nifios que jugaban muy bien al ajedrez ¥
e grupo de investigadores recién graduados que eran menos ex-
“nﬁns en ese juego, En la recordacion de digitos los adultos
aventajaron a los nifios, cOMO &8 habitual, pero éstos g:.:llipsamdn
a los adultos cuando loselementos a cv::-c:u fueron pns@upesﬂ e
gjedrez. Tados los adultas estaban mas o Ene:_ms fnm1l1an?a 0%
con los “‘elementos™ a recordar {wdcrs_sabmn jugar a]F:dreg}., pe-
ro lo estaban en menor grado que los nifios. (En esta situacion s
encuentran los nifios ante la mayoria de las pruebas de recorda-
mﬁgﬂ atro estudio, Richman, Nida y Fittman “9.?6} buscaron
comprobar si los niveles de memorizacion eran equivalentes para
nifios de diferentes edades, cuando los elementos a rfscmdar eran
igualmente conocidos para los mayores ¥ Im. mis pequefios.
Elaboraron escalas de significacion para los diferentes grupos
etarios, para lo cual formaron un conjunto de palabras de tres
letras ¢ hicieron que los nifios nombraran todos los vocablos que
se les ocurrieran a partir de cada una de las palabras de tres le-
tras dadas. Se tomé como grado de significacion el promcdm_ de
la cantidad de vocablos inducidos por cada palabra de partida.
Como era de esperar, la significacién media de cada palabra au-
menté con la edad. Cuando sobre la base de estas Fs;aias, se
formaron listas de palabras de modo que la I'ts?a administrada a
los més pequefios fuera para ellos tan significativa como lo erd la
lista de los mayores para éstos, no se observaron diferencias de
desempefio entre grupos con diferencias de edad de hasta cuatro
afios. Esta ausencia de diferencias contrastaba con los resultados
obtenidos cuando se administraba la misma lista a los dos gru-
pos; en este caso, los nifios mayores, para quienlea las palab:a{s
eran mds significativas, mostraban un nivel superior de memori-

Zacion.

Nuestra preocupacion por el grado de conocimiento y signifi-
cacion no es simple retdrica. Una serie de estudios sobre recor-
dacién ilustran la influencia fundamental que puede ejercer so-
bre los respectivos desempeios la significacidn diferente que ¢l
material tiene para los dos grupos, Tipicamente, en una tarea de
recordacion libre, los sujetos de mds edad evocan mayor canti-
dad de palabras que los mds jovenes. Si bien esta comprobacién
ha sido interpretada como prueba de que los grupos etarios di-
fieren en los procesos que movilizan para ejecutar la tarea pro-
Puesta, esta interpretacion no puede ser aceptada sin retaceos si
se tiene en cuenta que un determinado conjunto de palabras rara
vez es tan conocido o significativo para los nifios pequefios co-
mo para los nifios mayores o los adultos. Si factores como la
significacién o el conocimiento de las palabras influyen en el ni-
vel de recordacion que exhiben los estudiantes adultos, cabe su-
poner que afectan también las diferencias relacionadas con el
desarrollo de la capacidad de recordacion. Chi (1978) confirmé

la importancia de los factores de familiarizacién en un estudio

Las diferencias en la calidad estimada de los materiah%s de una
tarea para diversos grupos pueden afectar aspectos no solo cuan-
titativos del desempefio (como en los estudios que acalbamus de
describir), sino también cualitativos. Una investligac:é-n sobre
asociacién de palabras realizada por Stolz y Tiffany (1972)
ilustra esta situacion. En una prueba de asociacitn de palabras,
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se administra al sujeto una serie de palabras y se le pide que res-
ponda a cada una con el primer vocablo que Ie venga a la mente,
Se ha demostrado que los grupos etarios difieren en el tipo de
vocablos asociados que mencionan, Es tipico que los adultos
asocien sindnimos, antdnimos o supraordinales de la palabra cla-
ve ¥ gue correspondan a la misma parte del discurso (por ejem-
plo oscuridad-luz), mientras que los nifios tienden a asociar una
parte diferente del discurso, un vocablo que suena parecido a la
palabra clave o que podria seguirla en una oracion (oscuridad-
noche). A menudo se citan estos resultados para reafirmar la hi-
pdtesis de que niftos y adultos difieren fundamentalmente en el
modo en que organizan la informacién. Sin embargo, el trabajo
de Stolz y Tiffany demuestra que comparar las asocisciones de
palabras entre grupos etarios puede inducir a errores, en vista de
que los adultos estin mucho mds familiarizados que los nifios
con las palabras clave. Estos investigadores formaron dos listas
para una prueba de asociacién de palabras: la primera compren-
dia adjetivos utilizados a menudo en idioma inglés, v la segunda
sinénimos de esos adjetivos de uso menos frecuente. Por ejem-
plo, la primera lista incluia las palabras *muchos”, “terco™ y
“prolijo”, y la segunda “innumerables”, “recalcitrante” y “me-
lindroso™. Se probaron las respuestas de un grupo de estudiantes
universitarios a una de las dos series de palabras y después, me-
diante una prueba de vocabulario, se evalud su grado de familia-
rizacion con las palabras menos frecuentes. El tipo de respuestas
vario de acuerdo con la lista que se les hubo administrado. Los
habituales tipos de asociaciones “maduras” predominaron
con las palabras frecuentes y familiares, mientras que las asocia-
ciones “infantiles™ surgieron tipicamente en respuesta a las pa-
labras menos comunes y conocidas. Esto demuestra claramente
la importancia del contenido de una tarea experimental. Si el
grado de conocimiento y frecuencia de uso de las palabras de
una prueba afecta la “madurez” de las asociaciones hechas por
estudiantes universitarios, pocas son las conclusiones que se
pueden extraer de las diferencias entre asociaciones de palabras
hechas por grupos de diferentes edades, cuando los sujetos mis
jovenes y los de mds edad no estdn igualmente familiarizados
con las palabras seleccionadas. Como un mismo conjunto de
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bras no resulta igualmente conocido para ambos grupos, es
dificil lograr estimulos equivalentes para hacer una comparacion
jmparcial de las tendencias observadas en las asociaciones de pa-
hhrPﬂ;r supuesto, el problema de la no equivalencia de los mate-
riales no se limita a los estudios relacionados con elemenfus: ver-
bales. Una investigacion de Cole (1976) sobre el aprendizaje de
conceptos por parte de nifios ilustra los efectos que pugd»:n te-
ner aspectos tedricamente insignificantes de los r!mtcna}es no
verbales. En una prueba convencional de aprendizaje de concep-
tos, se realiza una serie de ensayos, en cada uno de los -::.ualles el
sujeto ve dos estimulos que varian en diferentes dimensiones
(por ejemplo tamafio, forma y color). Uno de los aa‘timulﬂs de
cada par es “correcto” por cuanto representa el particular valor
de la dimension seleccionado por el experimentador (por ejem-
plo, “negra™). Después de aprender a elegir regularmente el es-
timulo comrecto en cada ensayo, es frecuente que el sujeto sea
sometido a una prueba de transferencia o “cambio”, en la que el
estimulo correcto estd caracterizado por un valor diferente de la
misma dimension (por ejemplo “blanco™) o bien por un valor de
una dimension diferente (por ejemplo “grande”, valor de tama-
fio v no de color). Pruebas como la descripta han sido uﬂiz&da}
con mucha frecuencia al investigar ¢l aprendizaje tanto en ani-
males como en ninos. El desempefio de los nifios en diversos ti-
pos de pruebas de cambio ha sido evaluado e interpretado como
indicador de aprendizaje “‘conceptual” (reflejado en respuestas
basadas en la dimension y el valor correctos), similar al de los
adultos, o simplemente del aprendizaje de asociar determinados
elementos (por ejemplo el cuadrado blanco grande) con latre-
compensa (véase Medin, 1975, para el estudio de cum".e?tuahza—
ciones mds complejas acerca de los procesos que intervienen en
este tipo de aprendizaje). Se afirma cldsicamente que los prees-
colares aprenden tareas como la descripta de manera no concep-
tual, mientras que los nifios mayores solucionan los pmb]ni:mas
conceptualmente (Kendler y Kendler, 1962; Tighe y Tighe,
1972). En un estudio sobre el aprendizaje conceptual, en el que
sometié a prueba a nifios de tres y cinco afios, Cole utiliz6 dos
series de estimulos diferentes. Uno comprendia bloques geome-
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tricos similares a los usados en la mayoria de las investigaciones
sobre el tema. El otro comprendia mufiecos de tamafio, sexo ¥
color variados. Inesperadamente, el desempefio de los nifios de
tres aflos ante los problemas de cambio dependid del tipo de
material que se les suministraba. Cuando la prueba se hizo con
bloques geométricos, el nimero de nifios que mostraron apren-
der conceptualmente fue menor para los de tres afios que para
los de cinco. Por el contrario, cuando la prueba se hizo con mu-
fiecos, aumentd la cantidad de nifios de tres afios que demostra-
ron hacer aprendizaje conceptual, al punto que desaparecid la
diferencia respecto del otro grupo. Por lo tanto, que el hecho de
observar o no, diferencias de edad en una prueba de uso comin
pueda servir de indicador de un cambio fundamental en el desa-
rrollo de los procesos de aprendizaje, parece depender del parti-
cular tipo de materiales empleados.

La no equivalencia de los materiales de una prueba afecta
también las conclusiones respecto de las diferencias de desarro-
llo cognitivo segin clases sociales y razas. Simmons (197%) ob-
servd que lo que denomina prominencia cultural de los materia-
les de prueba ejerce un efecto sobre la complejidad de las estra-
tegias de clasificacién de los nifios. Las figuras culturalmente
prominentes son aguellas que muestran objetos, personas o acti-
vidades muy conocidos y valorados por un particular subgrupo
cultural, En trabajos anteriores (Sigel, Anderson y Shapiro,
1966; Sigel y McBane, 1967; Sigel v Olmstead, 1970) se habia
demostrado que al clasificar las figuras del Test de estilos con-
ceptuales de Sigel (Sigel Conceptual Styles Test-SCST), los nifios
de clases bajas utilizaban los agrupamientos descriptivos y por
categorias menos que los de clase media; en cambio, recurrian
mds a menudo al agrupamiento por relaciones. Sigel sugirid
(1970} que esos diferentes estilos de clasificacion reflejaban di-
ferencias de capacidad de representacion segiin las clases sociales,
resultantes de que los nifios de hogares de clase baja tienen me-
nos “experiencias de distanciamiento” (actividades que promue-
ven la diferenciacion y la abstraccion). Al no contar con pruebas
directas para demostrar estas diferenciasen lasactividadesdesarro-
lladas en el hogar, Sigel utilizd los resultados del test para apoyar
su hipotesis. Simmans (1979)considerd posible que lasdiferencias
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en la prominencia cultural de los materiales de prueba para nifios
de clases baja y media ofrecieran otra explicacién de los diferen-
tes estilos de clasificacion de figuras segtin las clases sociales, y
planted la hipdtesis de que esas diferencias resultarian minimas
5i se igualara la prominencia cultural de las figuras para los sub-
grupos culturales estudiados.

Para obtener los estimulos apropiados, Simmons entrevistd
4 nifios negros y blancos de clases media y baja, indicindoles
que hicieran una escala de sus preferencias y grado de participa-
cién en: actividades académico-culturales; juegos y deportes, ¥
ocupaciones de tipo empleados-profesionales, obreros y anima-
dor-atleta. Lasactividades académico-culturales y las ocupaciones
de tipo empleados-profesionales predominaron entre los nifios
blancos y de clase media, mientras que los juegos y deportes y
las ocupaciones de tipo obrero y animador-atleta fueron mis
frecuentes entre los nifios negros y de clase baja. Las pruebas pi-
loto realizadas indicaron que las figuras del SCST eran, en gene-
ral, culturalmente prominentes para los nifios blancos y de clase
media,

Simmons elabord entonces un test de 18 elementos compues-
to de tres subconjuntos: uno con seis elementos culturalmen-
te prominentes para nifios blancos y de clase media {por ejemplo
una aeronave comercial); otro con seis elementos culturalmente
prominentes para nifios negros y de clase baja (un boxeador pro-
fesional), y un tercero con seis elementos neutros, es decir sin
prominencia diferente segin los grupos (un anciano tocando el
violin). Para cada elemento, se presentaban tres figuras, de las
cuales los nifios elegian dos que segiin ellos “debian estar juntas”
v daban las razones de su eleccion. Se estimuld a los nifios & que
hicieran mds de una combinacién para cada elemento y no se fi-
i6 limite de tiempo. Tanto el test de Simmons como el SCST
(para el que se utilizé el mismo procedimiento) fueron adminis-
trados a todos los sujetos, varones de quinto y sexto grados, con
cuatro combinaciones de raza (negra y blanca) y de clase social
(media y baja, segin educacion y ocupacion de los padres). Se
premio a los nifios por cada par de figuras que formaran sobre la
base de la pertenencia a una misma categoria conceptual {por
ejemplo, “los dos son juegos™).
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Simmons llegé a las mismas comprobaciones que Sigel
cuante a la diferencia relacionada con las clases sociales, eln
SFST, pero no en su propio test. Por el contrario, el test da
Simmons mostrd una importante interaccion de clases sociales y.
raza_s; en lo concerniente al uso de categorias para organizar lag
clasificaciones, los nifios negros de clase baja superaron a los ne-
gros de clase media, y los nifios blancos de clase media a los
blancos de clase baja. Los nifios blancos en general se basaron
mds .EH las categorias en el SCST, mientras que los nifios negros
lo hicieron mds a menudo en el test de Simmons. Al analizar los
subcaf'njunms de elementos en este iltimo test, se observé que
los sujetos agrupaban mds a menudo por categorias para clasificar
eIm;enm@ mds prominentes para su subgrupo cultural. En el ca-
:om Fuin: ;:ﬁar:enms neutros”, el desempefio de los cuatro gru-
Las comprobaciones de Simmons sustentan su hipétesis de
que los resultados anteriores que indicaban diferentes estilos de
clas:ﬁcs_mifm de figuras segiin las clases sociales, pueden haber
iiapendldu de las relaciones sujeto-estimulo, mds que de los esti-
;fn o?Fceptualers Idjr’crantes seglin los estratos sociales. Sugieren
bién que utilizar estimulos igualmente conocidos no garanti-
Za que €éstos sean equivalentes para determinados tipos de com-

paraa.::mnas, $ino que es necesario asimismo considerar las prefe-
rencias de los sujetos.

Congsignays

Las c_:-:msignas son otro aspecto importante de la prueba, para
el cual igualdad no significa equivalencia. Por supuesto nu'ea de
esperar que una consigna como “seleccionar el cuerpo écumétri*
co que completa correctamente la matriz”, transmita el mis
:;gmficadn a un estudiante universitario v a un nifio de cua!t]:;}
ik ;J:i.é nﬂ.unl:;eucd el ejemplo es exagerado, ilustra en esencia la si-

| que de manera mds atenuada aparece reiteradamente
en la bibliografia. Es frecuente que los psicélogos que estudian
el desarrollo utilicen las mismas consignas con nifios de diferen-
tes e::lades; simplemente suponen que esas consignas cumplirdn
el mismo propdsito respecto de todos los sujetos. Un ea]iudio
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gealizado por Abramyan (1977) ilustra la poca solidez de seme-
cante suposicion. El estudio se basaba en una prueba de aprendi-
3je conceptual algo diferente de la usada por la mayorfa de los
jrvestigadores norteamericanos. Los estimulos eran diapositivas
que mostraban una figura geométrica de un color sobre un fon-
do de color contrastante (por ejemplo un eirculo verde sobre un
fondo amarillo). Se indicaba a los nifios que respondieran al
fondo de la diapositiva, es decir que apretaran un botdn cuando
vieran que la diapositiva tenfa fondo amarillo, pero no cuando el
fondo fuera blanco. Los nifios realizaban muchos ensayos con
las mismas dos diapositivas, al tiempo que e reforzaban las indi-
caciones (“Mira, aqui es amarillo, aprieta”). Después efectuaban
ensayos con un nuevo par de diapositivas, en las que la figura
geométrica que anies hah{a estado sobre el fondo “positivo™
aparecia ahora sobre el fondo “negativo” (por ejemplo, la diapo-
sitiva negativa podia mostrar el circulo verde sobre el fondo
blanco). Este cambio de estimulos reveld que los nifios de tres
ufios no se guiaban por las consignas para ejecutar la prueba. En
jugar de basar sus respuestas en el color del fondo, las basaban
en la figura que aparecia en la diapositiva. Al mostrarles las
nuevas diapositivas, respondian incorrectamente a la que mos-
traba la figura geométrica que antes habia aparecido contra el
fondo positivo. Los de seis afios, en cambio, respondian de
acuerdo con las consignas, es decir tomando en cuenta el fondo
de las diapositivas. En una etapa ulterior, Abramyan demostro
que las consignas de la prueba podian ser modificadas de manera
de hacerlas igualmente efectivas para los nifios mds pequenos. Se
reemplazaron las figuras geométricas por silugtas de aviones y los
fondos fueron descriptos como condiciones meteorologicas; ast,
la explicacion dada a los nifios consistié en que debian permitir
volar al avién {apretando ¢l botin) con un dia soleado (fondo
amarillo), pero no con tormenta (fondo gris). Cuando merced a
este recurso las consignas se hicieron mds significativas y pro-
minentes, los nifios de tres afios respondieron de acuerdo con el
fondo de las diapositivas, incluso cnando se modificaba el color
de los aviones.
Las consignas pueden no resultar equivalentes para dos gru-
pos, porque difieren no solo en el modo en que son entendidas
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por los sujetos, sino ademads en el grado en que los motivan parg
esforzarse. Goodnow (1976) destacd la preponderancia de este
problema en las investigaciones transculturales. Los nifios de
culturas no occidentales tienden a mejorar su desempefio en una
tarea experimental en mayor medida que los occidentales, cuan-
do se les permite un segundo intento, diciéndoles que “esta vez
traten de hacerlo bien™. Al comentar este efecto, dice Goodnow:
“Es como si entre los nifios bien socializados como los de nues-
tra sociedad, frases como ‘ésta es una prueba’ o ‘tengo varios
juegos para que juegues’ fueran sefial suficiente para alertarlos
sobre la necesidad de desplegar cierto grado de esfuerzo. Se debe
hacer ‘lo mejor posible’ en tales ocasiones o, idealmente, en to-
do momento™ (pdg. 180).

Frocedimiento

Asi como muchas veces los diversos grupos de comparacion
no estin igualmente familiarizados con los materales de un ex-
perimentador, lo mismo ocurre con las actividades que los suje-
tos deben realizar. Los investigadores suelen indicar a grupos di-
ferentes que desarrollen determinada actividad que es mds cono-
cida para un grupo que para otro, y después se basan en las dife-
rencias de desempefio para extraer conclusiones acerca de proce-

308 0 capacidades cognitivas. El estudio transcultural sobre re-

produccion de modelos que Robert Serpell realizé con escolares
ingleses y de Zambia, demuestra la falacia de este tipo de proce-
dimiento. Trabajos anteriores habjan mostrado que sujetos afri-
canos ¥ occidentales exhibian desempefios similares cuando se
les indicaba diferenciar o responder verbalmente a estimulos de
orientacion diferente (Serpell, 1971a., 1971b). Sin embargo,
cuando la prueba consistia en copiar un modelo utilizado como
estimulo, se observaron diferencias sorprendentes entre nifios de
Zambia y occidentales Je igual nivel educacional {Serpell y De-
regowski, 1972; Deregowski, 1972). Aunque otras investigacio-
nes transculturales habian puesto de manifiesto las mismas dife-
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rencias, €stos resultados contradictorios intrigaron a Serpell, que
considerd la posibilidad de que se debieran inicamente al parti-
cular medio de reproduccion utilizado en las escuelas de tipo
gecidental, en este caso papel y lpiz. Razond que la capacidad
de los nifios de reproducir modelos podria estar relacionada con
su experiencia en el manejo del medio elegido. En consecuencia,
administrd tres pruebas de reproduccion diferentes a grupos de
escolares ingleses y de Zambia. En la primera, la reproduccion se
hacia modelando arcilla, material elegido por la experiencia que
los ninos de ambas culturas tienen en su manejo. Para la sepunda
prueba se eligit la reproduccion con alambre, teniendo en cuen-
ta la vasta experiencia de los nifios de Zambia en la confeccion
de figuras de alambre. La tercera prueba, copiar figuras con pa-
pel v lipiz, fue elegida por ser aquella en la que los nifos ingle-
ses tenfan mas practica. Las figuras reproducidas por los nifios
incluian un cuadrado eon diagonales, una estrella de cinco pun-
tas y ¢l bosquejo de una persona. Los resultados mostraron que
los nifios de Zambia superaron a los ingleses en la reproduccién
de modelos con alambre, mientras que los ingleses hacian mejo-
res copias con papel y lapiz. Los dos grupos se desempefiaron
igualmente bien con el modelado en arcilla. Usando varias ver-
siones de la misma prueba, Serpell logrd aclarar parte de la con-
fusion causada por la aparente incapacidad de los sujetos de
aplicar procesos que parecian utilizar en una situacion experi-
mental (individualizacion de diferencias) a otra situacion (re-
produccion) en la que, a juicio del investigador intervenian los
r'l'liS]'I‘II.?H ].'lrnﬂt'.‘it‘.ls.

Aspectos aparentemente insignificantes de un procedimiento
hacen a menudo que el tratamiento deje de ser equivalente. Co-
o los sujetos de diferentes grupos intervienen en un experi-
mento con grados muy dispares de experiencid, conocimiento y
comprension, pueden ser afectados en diferente medida por al-
gin detalle del procedimiento experimental tedricamente no
significativo para la aptitud o capacidad cognitivas supuestamen-

‘te en estudio, Algunos de los estudios sobre conservacion de can-

tidades ilustran el modo en que determinados detalles del pro-
cedimiento pueden afectar el desemperio de ciertos sujetos. En
una prueba convencional de conservacidn numérica, se le mues-
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tran al nifio dos filas paralelas compuestas por igual cantidad L
discos y se le pide que estime su relacion numérica en dos opar.
tunidades. La primera vez, con los discos alineados cormespon:
diéndose uno a uno (produciendo filas de igual longitud), el ni-
fio debe decir si las dos filas contienen igual cantidad de discos:
la segunda vez debe hacer la misma estimacién, pero después de
que los discos de una de las filas han sido distanciados o ACETCA~
dos, de manera que las dos filas ya no tienen la misma longitud,
La respuesta tipica de los nifios mas pequefios, después de haber
reacondicionado una de las filas, es que las dos filas ya no con-
tienen igual cantidad de discos; los nifios mayores, en cambio,
continian estimando que las filas no han variado en mimero.
Rose y Blank (1974) sostuvieron que es posible que ciertos deta-
lles del procedimiento influyan en la aparente incapacidad de los
nifios pequefios de comprender que el reacondicionamiento de
los elementos no modifica la cantidad de éstos. Como en cir-
cunstancias cotidianas, a un nifio no se le suele formular dos ve-
ces la misma pregunta acerca de una cantidad, a menos que se
haya producido algin cambio importante, el procedimiento co-
rriente lleva a pensar que conviene dar una respuesta diferente.
Rose y Blank demostraron que si se modifica la prueba y se le
pide abiertamente al nifio que compare las filas una tnica vez,
después de haber reacondicionado los discos, mejoran mucho los
resultados obtenidos por los mds pequefios en cuanto a responder
conservando la relacion numeérica,

MeGarrigle y Donaldson (1974-1975) desarrollaron una idea
similar. Basaron su arpumento en el concepto general de que el
nifio pequefio que ain no ha logrado un total dominio del len-
guaje depende, en cuanto a s provision de un contexto que le
sirva para reconocer significados a partir de la palabra, de los as-
Pectos no lingiiisticos de la interaccion social. En la prueba de
conservacion numeérica descripta antes, se le pide al nifio formu-
lar la segunda estimacién sobre relacién numerica, inmediata-
mente después que el experimentador ha reacondicionado una
de las filas de discos. Normalmente, una pregunta sobre cantida-
des seria considerada fuera de lugar en el contexio de este cam-
bio, mientras que seria muy pertinente una pregunta sobre lon-
gitud. Si para interpretar lo que se le pregunta, ¢l nifio pequefio
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acciones del experimentador, mds que en sus pala-
fmb:s;e?; lr:ﬁila conclusién de que se le estd formulando la pre-
ni:a mis logica, es decir sobre 1ongitu-:!:. y al responder en cx-
f::cugnciﬂ fracasa en la prueba cnnver_lcmﬂ,al. McGardgle?f : -1
- Jldson corroboraron esta idea investigando lﬂlque ocurTia si e
naicondiciunamientﬁ de la fila parecia ser accidental y no una
iciém intencional por parte del expeﬁme_zntadur, Nﬂn?:un que
esta maniobra ejercia un fuerte efecto; m_lmtras que 50 d? trece
de los ochenta nifios pequefios cumpreqd:dus en el estudio con-
servaron la relacion numérica en la versién Icume_nte de la prue-
ba, en la que ¢l cambio es manifiestamente lfnenclc:m], cincuen-
ta,ln hicieron después de un cambio “acc:dr.:ntn] . Por consi-
guiente, la posibilidad de obtener resultados :ilferentes en cuan-
to a la conservacién numérica en nifios de c!:fmn’fes edadf:st {v
por lo tanto de extraer conclusiones sobre dlferencjas,c‘ugmtwas
asociadas con la edad) puede depender de detalles tED‘I"lGEI.mEn;ﬂ
insignificantes del procedimiento de prueba, como por e.]empc;
solicitar una estimacién numérica una o dos veces 0 hacer que e
reacondicionamiento de la fila aparezca como accidental o como
mt:}‘:;ul:':'l.l{use (1975) demostraron que las diferencias de me-
todologia dentro de un mismo estudio pueden hacer qu:; sz:‘ ;:,
terpreten mal los patrones de resultaduls, Les preu_cupat:: a fal :
de correspondencia observada en anteriores estudios sobre thn
ferencia intermodal de discriminacion de formas en los n-mn:i
En una prueba de transferencia intermodal, se le prr.:se::itan
nifio dos formas, en primer término con una modalida [p?r
ejemplo visual), hasta que aprende a seleccionar regularmente 1;:;
forma designada como correcta. Después se .le premflmilrl .
mismas dos formas con otra modalidad (pulr ejemplo tdctil, ha-
ciendo que el nifio palpe las formas, pero sin va?rlas}, para f:on;I-
probar si elige la misma forma que habia aprendido a selecc;un ;
con la modalidad anterior (demostrando el efecto d.e tmnslgrﬁe;}
cia). En un estudio previo, Blank, A]t.mart ¥ Bndg?r Etm s
observaron que nifios preescolares transferian una dlE;cﬁl '
citn aprendida con la modalidad visual a la modalidad tndah: ._-12;
ro no una discriminacién aprendida con el tacto alam v
visual. Los resultados sugerian que los preescolares carecen Ge
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medio eficaz para codificar la informacién tictil. No obstante.
Blank y colaboradores sospecharon que la asimetria ohservadg
en los nifios entre las transferencias intermodales visual-a-tctil
¥ tdctil-a-visual se podia deber en parte a los diferentes métodog
de prueba utilizados en cada una de las modalidades. En la
prueba visual, el nifio debifa levantar de una plataforma el obje-
to-estimulo que consideraba correcto y tomaba el premio que sg
encontraba debajo si la eleccion habia sido acertada. En la ver-
sion tdetil, los objetos-estimulo eran puestos en las manos del
nifio, que debia entregar al examinador el que consideraba co-
rrécto, recibiendo un premio si acertaba en la eleccitn. Era posi-
ble que uno de estos procedimientos en si mismo, independiente-
mente de la modalidad, resultara mis dificultoso para los nifios.
Para probar esta posibilidad, Blank ¥ Rose midieron en pri-
mer término el tiempo que necesitaban los preescolares para
aprender a discriminar la misma forma en cada modalidad (vi-
sual y tdctil) y con cada modo de presentacion (en la plataforma
¥ sosteniendo con las manos). Observaron que cuando los nifios
sostenian los objetos (que en la modalidad visual estaban dentro
de una caja de plistico transparente para que no palparan las
formas), aprendfan con mds rapidez tanto en la modalidad visual
como en la tictil. En un segundo estudio, se probo en los nifios
la transferencia intermodal de discriminacién de formas, solo
que esta vez se instituyd para ambas modalidades como modo
de presentacion el de “‘sostener con las manos” que, de acuerdo
con el estudio anterior, facilitaba el aprendizaje. El desemperio
de los sujetos resulté ser igualmente bueno para la transferencia
visual-a-tictil y para la tdctil-a-visual, una vez eliminado el efecto

tergiversante de las diferentes formas de presentacion de los ob-
jetos-estimulo,

Las interacciones de las caracteristicas de la prucha

Para complicar aun mas las cosas, las caracteristicas del pro-
cedimiento, los materiales v las instrucciones de una prueba sue-
len interactuar entre si y con la experiencia y los conocimientos
previos de un grupo acerca de Jas “reglas del juego experimen-
tal”, como consecuencia de lo cual un grupo puede interpretar

efectos en el contexto
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de una marnera, mientras que el otro lo hace_de un
Blank puso de manifiesto este np:u d:e
de una prueba de aprendizaje zd_e dlsc_rh
minacion (1975). Esta prueba consiste en mastlrilr al nulmd;at::
yeces un par de estimulos, insistiendo en que elija uno, indep

rueba
l:mltiﬁ muy diferente.

dientemente de la posicion de éste en el par. Por ejemplo, se de-

signa como correcto un cireulo rojo, que se puede m:nr;tp;ﬁ;: ;:
un tridngulo rojo. Les nifios pequui‘?os aprenden con fic ; e
hacer la eleccién correcta pero, curiosamente, parecann:,: i
paces de fundamentar su eleccion. Cuando se les pregu Ifem
qué elegiste esa figura?", no contestan o Il:uen dﬂﬁ una rt:spulma
evidentemente fuera de lugar, como por eJeTpln Purqu;e ?‘ iy
caramelos”, en logar de dar una mntfstmnn apmpial a:k o
que s un efrculo™), como hacen los mﬁnstmaynr&s. B sefm_
16 que lo que realmente pregunta el exPelmnentadoT cun; S‘:]gug_
mulacion “por qué" es [ Qué cara:tcnstwas_de} objeto et A
ton a identificarlo como correcto?” Este sagmﬁc:la.-:ia enﬁr; -
conflicto con las preguntas “por qué” a las que el nifio atlast r:r “:‘
tuado en su experiencia cotidiana y que por lo gener se ref
ren a las motivaciones que tuvo para realizar detelrm.mada w:cm:r;
Ocurre que el nifio pequefio carece de los wnﬁcumencllus]quz s
cambio poseen los nifios mayores ¥ los adultos af:erca elan .
raleza de una situacién de prueba, que les permiten saheir qu:i : :
improbable que el experimentad}m les pr:gunte sobre el mo

idi6 a elegir el estimulo correcto.
qu;::: d::;:aﬁr U hﬁ:ﬁtesis, Blank administrd una l:rr::bad;i:
aprendizaje de discriminacion a un grupo de p_ree?:u ]5 };ﬂnﬁ
pués preguntd a cada uno, usando una de varias mlmu g::ad =
diferentes, en qué habfan fundado la raspucsfa. A a mxtf 19
los nifios se les preguntd cdmo sabian en que qb;!em-es muar_
estaban escondidas las golosinas o bien por qtféfhgs:;lun es:l Pue
ticular objeto. A los restantes se les pregunto E‘C. de';: ]mqni_
tenia las golosinas?” Dentro de cada grupo, la mita : i
fios tenian los objetos frente a ellos cuando s les ::nrrm.l_fIJ -
pregunta, mientras que para la otra mitad los cb]em_s esta?anu el
ra de la vista. Los nifios interrogados con los u.b}etos Ietn 7
ellos se limitaron a sefialar el correcto, indepenfhente;n:; :h :
tipo de formulacidn de la pregunta. Con los objetos fu
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vista, casi todos los nifios interrogados con la formulacion “cudp
dieron una contestacion apropiada; casi nunca lo hicierg
cambio, los nifios interrogados con las formulaciones “como™y
“por qué™, El estudio demostrd asi que la posible interaccitn ep
tre los procedimientos y las consignas de una prueba pued
afectar el desempefio de ciertos grupos. Las respuestas *
ras” surgieron solo con los estimulos fuera de la vista y preg
tando a los nifios cudl era el elemento correcto y no por qué
gieron determinado objeto. En efecto, el procedimiento es pa
de las consignas, ya que el sujeto se basa en las acciones del
perimentador tanto como en sus palabras, cuando busca sef
que le aclaren en qué consiste la prueba®. Ademis, los conog
mientos de los sujetos acerca de la naturaleza de un experimento

determinan la manera en que interpretan las exigencias de
prueba. Los grupos formados en funcitn de edad, cultura y apti-
tudes difieren en sus conocimientos sobre las respuestas y las
conductas que son apropiadas en un experimento. Puesto que
esas diferencias existen, un mismo conjunto de consignas y
procedimientos pusde no ser entendido del mismo modo por di-
ferentes grupos.
De ahi que rara vez podamos decir con certeza que determi-
nado tratamiento experimental es realmente equivalente para
dos grupos de comparacion. Como lo demostraron los ejemplos
presentados, tratamientos nominalmente idénticos son a menu-
do psicologicamente no equivalentes. Variar los procedimientos

o las consignas para diferentes grupos con el fin de hacerlos psi-

cologicamente equivalentes (por ejemplo, dando a los nifios mis

pequefios consignas mds detalladas y menos problemas a solu-
cionar que a los mayores), no basta para saber si esos esfuerzos
cumplieron realmente su proposito. No hay una pauta directa
para evaluar la equivalencia de tratamiento para dos grupos de

* Hall, Salvi, Seggev y Caldwell (1970) hicieron otra buena
demostracion de este tipo de efecto, usando una prueba de seu-
dolectura, que segiin la interpretacion de algunos investigadores,
indicaba que los nifios preescolares carecian de “disposicibn neu-

rolbgica™ para ¢l tipo de “sintesis cognitiva™ que exige la lectu-
ra.

E . demostrar la equiv

5 .

OCURRE CUANDOD TODO LO DEMAS NO ES 1IGUAL? 69
QUE O
L equivalencia de desempefio como Pau::
alencia de tratamiento solo probaria q
entre grupos. Eslf:
los disefios eXpert
funcion

cion. Tomar la

iti diferencias
¥ hle encontrar legitimas
o PO a 1a debilidad fundamental €6 8 0l
- Ligp en los qug 5& mmpa.]'ﬂﬂ d-le“f't [
Eﬁn;:i?mpeﬂu de una inica prueba cognitiva.

LE DESCRIPCION
ACIONES DE LA SIMP ;
IJJ.MT[!'E. DIFERENCIAS ENTRE GRUPOS

i investigacidn

antes que la naturaleza misma de la uﬁabaf =

s ue no podamos estar seguros de . e
it qalente a 10s dos grupos de comparacion, ¥

hayamos hecho, no podemos saber con Cer-

. = onsa-
c:Il'ﬂ:.j:e ql,:: muchas diferencias entre los grupﬂsﬁ is :;:3 -
;ud‘;ucualquier diferencia ohservada en el d&:ﬁr;p:ida. e
2 i i te no ,
i arativos simplemen s
e Tilnaif;: zauﬁal, que son la meta fundamental de
ciones

i cién que Proponemos para este
e Expen{;ﬁ:ﬂdlnll.::?xerpmiiiﬂnm causales ené:;:sue:;
i g y tratar sus resultados como tratam s
RO E.[fmpamw[;da entre dos caracterfsticas de un guln?:a:. .
. ?b;f:'ﬂﬁ“ de que dos cualidades tienden 8 v;n 11;54
el bam sy ferir que unaes causa de 1a otra. {\\’nn“;“ 5'.m:
i s“:'muﬁ ) Se podria decir que &8 u!ﬂ descri o
o Eﬂ; ?crc.n:ias de desempefio de diferentes lgr:ulﬂﬂs
iy i ible establecer una rela::iﬁt_m causﬁlncr; S
i _T"U seauiim:liem de las variables Estudmda?, eﬂpﬁ b
difﬁf'f.ﬂ'-'-‘a? i ; ?EI'LEE sostienen esle punto de vista— :Dmét['._
:Od?‘m;dﬂla}: :;ucacién saber que la copia de formas §
08

!.[- | | dE = d
S!]."l Bem al 4

i i in ambigieda-
fundamental. 5i no €8 posible determinar sin a
fecto fun s o A
i ferencias de 108 P :
des cudles son las di 2
dujeron las diferencias de descmpcﬁﬁﬁ;: ol
chis diferencias preexistentes erire T

Dijim

E H'Muh




70 COGNICION Y PENSAMIENTO
estd asociada con las manifiestas diferencias de sus aptitudes pg
ra copiar figuras, cualquier descripcidn de resultados puede [l
var a conclusiones errdneas. Tanto el desarrollo teérico como Iz
aplicacion préctica de los resultados de la investigacion se perjus
dicardn seriamente si las diferencias del funcionamiento cognite
vo son atribuidas a la variable equivocada. Los ejemplos de log
diferentes grados de susceptibilidad a las ilusiones opticas en dis
versos grupos ilustran las limitadas aplicaciones y la pérdid
esfuerzos que puede producir el hecho de no reconocer cal
mente las causas de las diferencias cognitivas. La susceptibilidad
a la ilusion de Muller-Lyer fue estudiada en més de dos mil per-
sonas pertenecientes a mds de catorce grupos culturales disper-
sos en todo el mundo, antes de que las comprobaciones de Po-
llack, Berry y otros demostraran que la densidad de la pigmen-
tacion ocular podia influir en los resultados.

Desde un punto de vista pragmitico, la simple descripcion de
las diferencias entre grupos en este caso es insuficiente, porque
arroja escasa luz sobre el tipo de medidas que deberian ser to-
madas para mejorar el desempefio cognitivo de un grupo. Se ha
dicho que los africanos de zonas al sur del Sahara encuentran
particularmente dificiles, en comparacion con sujetos europeos
o norteamericanos, las pruebas gue exigen manejar relaciones
espaciales o individualizar contornos; la ilusion de Muller-Lyer
no es mds que un ejemplo de ese tipo de pruebas. Una de las
aplicaciones pricticas de la capacidad evaluada mediante estas
pruebas es reconocer las diferentes alturas o profundidades indi-
cadas en un mapa con diferentes matices de un color. Desde un
punto de vista prictico, se podria ayudar a los estudiantes afri-
canos, entrendndolos especialmente para discriminar entre l4mi-
nas de diversos matices de un color v para individualizar contor-
nos indicados con variaciones de tonos, para mejorar su capaci-
dad de reconocer profundidades en un mapa. Aunque algo pre-
maturo, una intervencidén como la mencionada podria parecer
razonable en vista de las descripciones de las aparentes dificulta-
des de los estudiantes africanos para realizar ese tipo de tareas.

Sin embargo, dos trabajos de Jahoda (1971, 1975) mostraron

que estas intervenciones no tienen fundamentos vilidos. Este in-

vestigador estudié la percepcién cromdtica y su relacién con la
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tividades que son el objeto de estudio, es decir los procesos
nitivos que tratamos de caracterizar, generalmente no son
sibles a la observacion directa. En ningiin caso es posible
los procesos (o estructuras, o capacidades) cognitivos ais
mente. De hecho, ni siquiera son definibles aisladamente, T4
la definicion como la medicién de las actividades cognitivag
basan en el estudio de la conducta en pruebas claramente defj.
nidas, que ofrecen un buen margen de certeza respecto de log
diversos estimulos a los que estd reaccionando el sujeto y de lag
fespuestas que se pueden esperar de éL
La necesidad de tener en cuenta los efectos de factores espe-
cificos de una prueba al evaluar un tipo supuestamente general
de actividad cognitiva (memorizacién, ejercitacion, asociacién),
sumada a las ideas a menudo no demasiado claras acerca de cuge
les son esos factores, es una de las principales fuentes de comple-
jidad en el disefio de experimentos destinados a aislar los efectos
de cada variable en psicologia cognitiva no comparada. Se re-
quiere una serie de estudios para elegir entre varias hipédtesis y es
posible que la hipdtesis en cuestion, salvo que sea razonable-
mente especifica, sélo pueda ser probada en el contexto de una
serie de experimentos vinculados por una teoria.
En los estudios comparativos del tipo de los que comenzamos
a analizar en este capitulo, extraer conclusiones es extremada-
mente dificil. No contamos con ninguna de las garantias de
igualdad de los elementos que no estdn en estudio ¥ que en in-
vestigacién no comparada simplifican la labor, No podemos pre-
suponer que todos los sujetos entienden las consignas del mismo
modo; no podemos presuponer que los estimulos dentro del ex-
perimento propiamente dicho son equivalentes para todos ellos
(es decir igualmente conocidos, igualmente ficiles de discriminar
0 igualmente asociados unos con otros). Y lo mds importante,
no podemos asignar los sujetos al azar a las condiciones experi-
mentales en estudio y dar por sentado después que estas no
equivalencias afectan a todos los Brupos por igual.

En pocas palabras, estamos en dificultades. La tarea se sim-
plificaria si estuviéramos dispuestos a no ir mds all4 de Ia simple
demostracién de una diferencia entre los Erupos en una prueha
especifica. Pero largas enumeraciones de semejanzas v diferen- .
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gacion, para lo cual describiremos un :O.U D
P}lhﬁcaddc;'taflzsm ycani?::;uzldg T;su:;:[ticaspilesaprensims a las
m!::![]izadﬁ de ia investigacion en este campo ¥ lo quelnqs 1:::;
s ilustrar los tipos generales de error que genera la in -
ot itiva comparada. De todos modos, los fg:ldarﬁen i
]Eﬂ':rl:;;';f;!gm y los resultados descriptos a continuacion son
:Eiidim& i Bx{ﬁmmbd;::“:‘:ﬂ: fu}lp?:'fi:iiﬂg:eneral de que
el aE.r 1 ESt:EE:tEB:EEEG?::Mdaciﬁn libre es una pauia [::amdmz

g ocesos organizativos que estin en la base no sélo de
f:c;{:;apc:ém verbal sino de otras capacidan_:les, como j]E.::l1 t:gnija

ion de la lectura. En este caso &N pnrhcullar,lse P i
ﬂ;gi::; de que la ausencia de procesos orgamzatrvl.rosrerzna -
teristica de individuos con retardo mentaidy c;;ns::;u::{m- %
sible causa de sus dificultades para enten erd gﬂhsc&mes .

esta hipotesis, se tomo una muestra dea o

l:emt:ra;u mental y se los sometio a un test umfarrm_ dj? i
Sobre la base de los puntajes en este,e:;::, :; td:;:ﬂcl e
in d?ﬁ gm.‘i]:mﬂ;eudin: 3:1[' tEul:lm:i:: 1;::Prnmstra en mmpregnsiﬁnl de
11:::;[ Lnbns grupos hicieron cuatro _intentus detme:ir;n:iiaa
cion de una tinica lista, compuesta de cinco gllgmendzslm i
una de cuatro categorias. Como Ia finalidad t:p;a P
tigadores era aumentar la capacidad de cﬂmprensf [.; poger
entrenando a los sujetos retardados en la ur%aﬂnmm;a e
rial verbal, la lista se presento de dos modos.
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sujetos de cada grupo, se ubicaron al azar los elementos de
cuatro categorias en los cuatro intentos; para la otra mitad, en
los dos primeros intentos las palabras fueron agrupadas (se orde-
naron consecutivamente los elementos de cada categoria), y en
los dos dltimos las palabras se ubicaron al azar. Los princi '
resultados fueron que los sujetos con puntaje por encima del
promedio agrupaban mads que aquellos con puntaje por debajo
del promedio, ¥ que los sujetos a los que se administrd la lista:
ordenada por categorias en los primeros dos intentos mostraron

mds capacidad de agrupamiento que aquellos con presentacién
al azar en los Gltimos dos intentos (ubicacidn al azar) asi como

en los primeros dos intentos (ordenados). De estos resultados se
extrajeron las siguientes conclusiones: la hipdtesis sobre la exis-
tencia de una relacion entre agrupamiento y comprension de
lectura es correcta; es posible incrementar la organizacion enla
memorizacion y podria ser posible facilitar la comprensién de la |
lectura en los sujetos retardados, remediando sus deficiencias de
organizacidn en la incorporacién de material verbal,

Examinemos este estudio en funcién de los problemas que
caracterizan la investigacidn cognitiva comparada. Aunque se ha
intentado relacionar una diferencia entre dos grupos respecto
del rendimiento en una prueba (lectura o més precisamente lec-
tura y agrupamiento) con un proceso cognitivo mds bisico y ge-
neral (organizacion de la informacién verbal), no se ha especifi-
cado la naturaleza exacta de este proceso en lo que concieme a
la comprensién de la lectura. Ademds, los planteos son ambiguos
por ser materia tan controvertida la naturaleza de los procesos
que intervienen en el agrupamiento, asi como la hipatesis de que
éste es una causa directa de la memorizacién, Dicho de otro
modo, en nuestra opinién no se han analizado las pruebas de
memorizacion y de comprension, ni el papel que desempefia la
organizacion en cada una de ellas, como tampoco se ha medido
directamente la “‘capacidad de organizacién™ que se considera
un factor bdsico de la diferencia de rendimiento entre los Eru-
pos. En ausencia de una medicion directa de los Procesos orga-
nizativos, una relacién como la obtenida en este estudio, entre
comprensién de lectura y agrupamiento, podria reflejar cual-
quier proceso comiin que quisiéramos postular como posible
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(por ejemplo algin tipo de capacidad w:lrrbai, mc-rtirva:iﬁno aten-
ciom). Como dijimos antes, en investigacion cognitiva comparada
o5 insensato utilizar las diferencias de desempenio eu}una prur.:ba
para extraer conclusiones sobre procesos. Si compardramos dife-
rentes grupos de tratamiento y no diferentes Brupos _:ic sujetos,
ol menos podriamos atribuir la diferencia de renchmientu_a de-
terminada variable individual, aunque no logrdramos precisar el
proceso cognitivo que interviene. Pero en nuestro caso, hasta esa
syuda nos estd negada.

La importancia que tiene una diferencia entre la presentacion

4l azar y la presentacién ordenada es asimismo dificil de inter-
pretar sin un modelo explicito del rendimiento en la prueba. .b'io
se ha especificado qué se estd entrenando con la presentacion
srdenada o, en otras palabras, qué estin haciendo de diferente
los sujetos con listas de palabras ordenadas v aquellgns con pala-
bras ubicadas al azar. La afirmacion de que el estudio confirma
la posibilidad de incrementar el agrupmﬂenmldurame la merno-
rzacién en los sujetos retardados es especialmente endeble,

puesto que el disefio no permite discernir entre agrup‘amienm

por categorias y aprendizaje mecdnico. Cuando en h?s diferentes

intentos del estudio, los elementos de cada categoria se presen-
taron juntos, es posible que hayan sido remrdadusi consecutiva-
mente no porgue los sujetos utilizaran las categorias para Orga-
nizar la memorizacién, sino simplemente porgue los recurdabar}
de acuerdo con el orden en que los fueron incurpumnld@. De ahi

que no resulta significativa una diferencia en P_l}l'l.t&_}ﬂs de agru-
pamiento entre la lista prdenada vy la de ul:ric:wmr% al azar, Au.“'
que el grupo con presentacion ordenada en los primeros dos in-
tentos demostrd agrupar mds también en el tercero y el cuarto
intentos (cuando las palabras de la misma categoria ya no apare-
cian juntas), los puntajes podrian reflejar 5impiamente el ef::utu
del aprendizaje mecdnico en los intentos anteriores con la misma

lista®.

5 lina diferencia en los niveles de memorizacion entre los
grupos con listas de palabras ordenadas ¥ de palabras ubicadas al
azar, habria corroborado la interpretacion de que el ordena-
miento repercute en la organizacion de la lista, pero en el estu-
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Ademds de no presentar una interpretacion convincente
los resultados en funcion de los procesos intervinientes (defee
comiin también en psicologia cognitiva no comparada), el e
dio presenta el tipo de errores que amenaza la validez in
y que es endémico en investigacion comparada. Los investigado-
res pretendian usar una diferencia de los grupos respecto de la
capacidad de lectura, con el fin de probar una hipotesis acerca
del papel de los procesos de organizacion en la lectura y el agru-
pamiento, Este caso ilustra con claridad el problema bdsico de
obtener grupos comparables, cuando se somete a prueba el efec-
to de una particular variable del sujeto. Aunque todos los suje-
tos reunidos para este estudio estaban rotulados como “adoles-
centes con retardo mental”, probablemente existian entre ellog
variaciones considerables en cuanto al coeficiente intelectual y a
la edad cronolbgica (los términos “retardo™ v “adolescente™ son
muy abarcativos), asi como en funcién de otros factores perti-
nentes como Hempo de internacion, experiencia previa con tests
intelectuales y nivel de motivacion. Al dividir la muestra en dos
subgrupos sobre la base de los puntajes en lectura, casi con segu-
ridad estos subgrupos diferian también con respecto a las varia-
bles recién mencionadas. Lo que en el estudio se describe como
relacion entre agrupamiento v comprension de la lectura, bien
podria ser una relacién del agrupamiento con coeficiente intelec-
tual, edad cronolbgica, nivel de motivacion o cualquier otra ca-
racteristica susceptible de variar entre los dos grupos “de lectu-
™,

También debemos considerar dudosa la supuesta equivalen-
cia de tratamiento para los dos grupos. Aunque la presentacidn
de las palabras que integraban la lista de recordacibn libre fue
visual ¥ auditiva, una diferencia en la capacidad de lectura bien
pudo hacer que los lectores menos aventajados tuvieran mds di-
ficultades en comprender de entrada las palabras, paso necesario
antes de que pudieran aprenderlas. Ademds, un déficit auditivo-
fonolégico pudo ser una de las causas que afectd a los sujetos con
mis problemas para entender la lectura, diferencia que probable-

dio al que nos referimos no se observaron diferencias en los nive-
les de memorizacién en funcibn de los dos tipos de presentacion.

QUE OCURRE CUANDO TODRO LO DEMAS NO ES IGUAL? T7
L

mente les dificulto la percepcion tanto auditiva como visual de
¥ E:'lh;::zslas conclusiones respecto de las difer?nclas cntpe“iz;
jetos 2 la descripcion del efecto (diciendo por ejemplo que
sujetos retardados con puntajes ru!aﬁvmmznt? altos en mrnptf:;
ion de’lectura agrupan mis en la recordacitn h:hrc q:uc ague-
:us con puntajes relativamente bajos™) no snlucmna;;:fl el pz
hlema. En primer lugar, 2 la luz de las muchas otras emflmu
que podrian caracterizar a los dos grupos de lectura, s:::jmclp.n ;
sfirmacion podria ser muy desencaminante. En segundo lugar,
enunciar simplemente las diferencias de desempefio m:ﬁ es un:
base adecuada para el proposito que p:.r:'.aeguia el estudio, qu
era extraer conclusiones acerca de las medfdas ?Eiummna]es que-
deberian ser adoptadas par remediar la situacion. Las recomen
daciones de este tipo deben estar fundladas en una =:r71:-h¢::1;m
causal del déficit. Si no esuna difers;ln?a e .Ia utﬁﬁc;nmmz;
izativos lo que causa la diferenciaen ;
gnmmﬂ tiene miut:dn tratar de entrenar la capacidad de

organizacion para mejorar la lectura.




