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RESUMO

O obxectivo deste estudo foi comprobar a incidencia da practica habitual
da Orientacion Deportiva na capacidade de educion (un dos compofientes princi-
pais da intelixencia xeral e do factor “g”). Partimos da consideracién do concepto
de intelixencia como eficiencia adquirida e de que a conduta intelixente se pode
incrementar mediante o ensino de cofiecementos basicos e de estratexias. Con 39
alumnos de 1° de ESO, con idades comprendidas entre os 11 ¢ os 13 anos, reali-
zouse un desefo cuasiexperimental, de comparacion estatica ou de grupo de con-
trol non equivalente con pretest e postest. Para medir os resultados empregouse a
SPM (escala xeral) do RAVEN PROGRESSIVE MATRICES. Tras a analise e
interpretacion dos datos, concluimos que as técnicas e procedementos de orienta-
cion empregados e aplicados ao grupo de tratamento produciron un avance impor-
tante no Cociente de Intelixencia deste grupo.

PALABRAS CLAVE

Orientacion deportiva, carreiras de orientacion, intelixencia xeral, capaci-
dade de educién, deducir.

1. INTRODUCION

“La inteligencia humana, filogenética y ontogénicamente,
resuelve primero los problemas de movimiento y solo mas tarde
se “eleva” para habérselas con otros mas abstractos. Una inte-
ligencia liberada de la necesidad de buscar comida y de evitar
a los depredadores, tal vez no tuviera necesidad de moverse.
Puede que esto hiciera que le faltase la orientacion, tan propia
de la inteligencia humana, hacia el suceso siguiente. Quizd se
puedan alcanzar de otros modos grandes cotas de inteligencia,

Revista Galega do Ensino — Ano 13 — Nim. 46 — Xullo 2005



638 Miguel Anxo Alvarez Gonzdlez

pero el paradigma que conocemos es el del ascenso a partir del
movimiento y por tanto de la orientacion”.

(Que ¢ a intelixencia? ;Pode medirse a intelixencia? Estas dias cuestions
foron amplamente tratadas no simposio de 1921 sobre “A intelixencia e a sua medi-
cion” (Thorndike et al., 1921) e na replicacién do mesmo simposio 65 anos despois.

En opiniéon de Detterman (1986), un problema que probablemente se vai
continuar formulando ¢ o do desenvolvemento da intelixencia. Tratase dunha cues-
tion de enorme interese tedrico e practico. Ainda que se trata da area na que se
avanzou mais dende o primeiro simposio, parece improbable que moitas das cues-
tidns implicadas nela se poidan resolver rapidamente, por exemplo, a determina-
cion dos aspectos ambientais mdis importantes para o desenvolvemento da inteli-
xencia. Este problema, en concreto, € o que se aborda neste estudo, ou sexa, ;/pode-
mos contribuir con determinados tipos e formas de aprendizaxe 4 mellora da capa-
cidade de educion? (Consideramos que a capacidade de educion € un compofiente
fundamental da intelixencia xeral, tal como nos suxiren Baltes, Das, Detterman,
Gardner, etc.). Os teodricos cognitivos consideran dias clases principais de cogni-
cién: metacognicion e cognicion ordinaria. A metacognicion refirese ao cofiece-
mento e ao control da cognicion do individuo. A cognicion ordinaria fai referencia
ao que ¢ cofiecido e controlado pola metacognicion. Ambas as duas podense divi-
dir en aspectos de proceso e de conecemento. Os investigadores da intelixencia
parecen sublifiar especialmente as series de procesos implicados na atencion selec-
tiva, a aprendizaxe, o razoamento, a capacidade de educion, a solucion de proble-
mas e a toma de decisions (aspectos similares aos que se levan a cabo na realiza-
cion de accions de orientacion, tal e como se argumentara mais adiante). Os proce-
S0s € 0 coflecemento interactan entre si € esta interaccion ten lugar mediante unha
aprendizaxe, que implica procesos que recorren a cofiecementos anteriores para
avanzar cara a cofilecementos novos. A metacognicion e a cognicion interactiian de
modo semellante a como o fan os procesos e os cofiecementos: para funcionar inte-
lixentemente, un ten que cambiar a stia propia metacognicion para acomodala a stia
cognicion e viceversa. Anastasi concibe a intelixencia como unha calidade da con-
duta e sublina que esta conduta intelixente ¢ unha conduta adaptativa, que vai deci-
dindo cales son as formas mais eficaces de atender 4s demandas do medio confor-
me estas van cambiando. Na especie humana, a influencia da aprendizaxe sobre a
conduta intelixente viuse extraordinariamente intensificada mediante a transmision
cultural interxeracional do rapido incremento dos cofiecementos acumulados. A
intelixencia implica esa combinacion de destrezas cognitivas e de cofiecementos
necesarios, fomentados e recompensados pola cultura concreta na que o individuo
se vai socializando. Anastasi suxirenos unha lifia de investigacion: a contribucion
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do contido do cofiecemento 4 conduta intelixente, asi como a relacion deste conti-
do coas destrezas intelectuais especificas (Anastasi, 1968).

Os traballos contemporaneos estan guiados pola opinién de que a apren-
dizaxe ¢ un proceso activo, socialmente mediatizado. Considérase que ¢ preciso
un coidado extremo na analise da tarefa como condicion necesaria para a avalia-
cion da aprendizaxe e do transfer, que se supon actia en determinadas areas. Os
problemas que han de ser aprendidos non se sittian en calquera dominio, € dicir,
hai areas nas que se dan regras polas que as persoas aprenden e poden chegar a
comprender por que certas respostas son apropiadas nunhas determinadas situa-
cions e noutras non o son. Esta comprension serve como base para a posterior uti-
lizacion da informacion recén adquirida. Noutras palabras: o transfer é posible. A
mellor medida da aprendizaxe ¢ o cambio nos procesos de aprender, en lugar do
incremento no produto ou na velocidade de producion. Frecuentemente este cam-
bio no proceso esta socialmente mediatizado a través dun contexto de apoio que
s0 inclue ata certo punto a instrucion directa. Con respecto a capacidade eductiva,
Raven (1996, F-3) manifesta que cando esta se pon en marcha esixe, en primeiro
lugar, unha percepcion contextual, unha impresion holistica ou xestaltica da infor-
macion presentada. A deteccidon de calquera problema implica unha percepcion
contextual; o suxeito constriie un esquema da realidade, a continuacion, ese suxei-
to capta a esencia do conxunto e as implicacions que tefien unhas partes noutras
para, mais ald dun enfoque analitico, ver o todo como un problema; en definitiva,
tratase de pofier en exercicio a capacidade de educir relacions entre unhas partes
non conexionadas de modo obvio. A importancia dunha inmediata comprension
holistica como base para a actividade seguinte non se limita ao material pictorico.
Isto mesmo € o que realizamos ao mirar para un mapa e estudar, en funcion do
punto de estacion e o punto ao que queremos chegar, cal seria, de todos os itine-
rarios posibles, o mais idoneo, para poder materializalo no mais breve espazo de
tempo. Al practicar orientacion debemos realizar, de forma constante, ya sea en
movimiento o detenidos una constante comparacion de la realidad que percibimos
y de su representacion pictorica en el mapa, teniendo en cuenta que ambas ima-
genes forman un todo homogéneo, holistico, gestaltico, que interacciona con nues-
tra capacidad de educcion del itinerario que buscamos. Esta capacidad de educ-
cion tiene en cuenta nuestras limitaciones fisicas, técnicas y psicologicas del
momento; esto es lo que hace que cada vez que realizamos el proceso de toma de
decisiones, en orientacion deportiva, estemos procesando siempre un problema
distinto al anterior. Las practicas provocadas en el entrenamiento, en el aprendi-
zaje o las actividades en competicion y/o en la vida diaria, nunca se repiten, siem-
pre tendran uno o varios componentes distintos (Alvarez, 2003).
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Todo sistema intelixente incrementa o seu propio fondo de cofiecemento
e o seu repertorio de destrezas. Todos os sistemas intelixentes aprenden, e canto
mais intelixente ¢ o sistema, mais aprende.

A bibliografia, Butterfield (1981), acerca das diferenzas cognitivas inter-
persoais identifica catro factores que varian coa idade e coa intelixencia:

* Cofiecementos basicos.

* Estratexias de procesamento.
» Comprension metacognitiva.
* Procesos executivos.

En Butterfield (1981), vemos como unha hipotese desta clase seria a que
afirmase que a conduta intelixente ten lugar cando “as rutinas executivas” esta-
blecen, sobre a base do cofiecemento e da comprension metacognitiva, a forma-
cion de estratexias de resolucion de problemas actuais. Ademais, cando se aplican
a un problema novo e dificil, estas mesmas rutinas executivas que permiten a solu-
cion dun problema actual tamén se aplican ao propio cofiecemento basico ou ao
cambio da sua representacion, borrando, modificando ou engadindo estratexias ao
propio repertorio, creando novas comprensions metacognitivas e aumentando o
potencial propio para a conduta intelixente. As rutinas executivas inclien un con-
xunto de funcidns ordenadas, tales como:

* Establecer metas en termos de respostas que poidan resolver un problema.

* Seleccionar entre as estratexias cofecidas ou novamente desefiadas
unha que probablemente conduza a meta.

* Realizar a execucion da estratexia seleccionada.

* Avaliar a resposta resultante da realizacion da estratexia.

A hipoétese exposta considera que as rutinas executivas son centrais tanto
para a conduta intelixente como para a aprendizaxe; implica tamén que a conduta
intelixente e a aprendizaxe dependen do cofiecemento basico, das comprensions
metacognitivas e das estratexias. Polo tanto, se unha persoa comprende (metacog-
nitivamente) que resolveu un problema moito tempo atras, pode establecer unha
meta mediante unha simple interrogaciéon a sua memoria (cofiecemento basico)
sen necesidade dun recurso (executivo) ao pensamento analoxico do coflecemen-
to de problemas semellantes. De igual modo, se un se decata de que nunca se ato-
pou anteriormente cun determinado problema, sabera que non pode recuperar
unha estratexia completa a partir do seu cofiecemento basico, sendn que ten que
elaborar unha nova estratexia combinando diferentes tacticas ou recorrendo a un
pensamento analoxico. Existe oportunidade de aprender sempre que unha persoa
se enfronta a un problema para o cal non ten previamente unha estratexia eficaz.
Esta aprendizaxe ten lugar cando as rutinas executivas do individuo:
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* Recofiecen a partir da sua comprension metacognitiva que o problema
actual é novo, pero semellante a outro resolto anteriormente.
* Evocan, a partir do cofiecemento basico, unha estratexia que serve para
problemas similares.
* Ensaiana co novo problema.
* Decatanse de que a antiga estratexia resolve o problema novo.
Segundo a hipdtese anteriormente exposta, a cantidade e calidade do
cofiecemento basico e das estratexias dunha persoa deberian correlacionar coa
cantidade e calidade das stias comprensions e das s@ias rutinas executivas.
Consideramos o concepto de intelixencia como eficiencia adquirida. En
definitiva, segundo estas hipdteses, a conduta intelixente podese incrementar
mediante o ensino de cofiecementos basicos e de estratexias. E para poder medir
a stia incidencia optamos por un tipo de cofiecemento e unhas estratexias moi con-
cretas: aquelas que se relacionan coa orientacion no espazo, en concreto coa orien-
tacion a través de mapas. ;Por que consideramos a Orientacion Deportiva como
un instrumento idoneo? Definese a competicion de orientacion como un percorri-
do no que os participantes deben visitar unha serie de controis intermedios sinala-
dos no terreo, no menor tempo posible, coa tnica axuda dun mapa (no que estan
sinalados os puntos de paso, ¢ dicir, os controis) e un compas (IOF, 2000a). O per-
corrido consiste na formulacion dunha serie de problemas de orientacion ao longo
do terreo de xogo, axeitados ao nivel da categoria e ao tipo de proba, que permi-
tan diferenciar o grao de desenvolvemento das calidades de cada participante (fisi-
cas e técnicas). Os problemas a resolver preséntanse graficamente debuxados
sobre un mapa especifico, como indica Salguero (2003, p. 13). Segundo este, o
obxectivo do xogo deportivo consiste en resolver un a un os problemas de orien-
tacion formulados, para poder ir desprazandose sobre o terreo e completar o itine-
rario, no menor tempo posible, coa tnica axuda dun mapa e un compas. A orien-
tacion ¢ unha accion reflexiva (na que a capacidade de educion desempefia un
importantisimo papel), a expresion da cal ¢ unha conduta motriz. O contido de
Orientacion presenta posibilidades para a mellora da capacidade cognitiva, mor-
foloxica, funcional, social e persoal no alumnado, destacando por riba de todo o
anterior a mellora na capacidade de educion e, polo tanto, da intelixencia xeral.
Con idea de presentar algunhas das achegas que o contido ofrece (Sicilia
e Rivadeneyra, 1998), en funcion dos diferentes ambitos da persoa, destacamos:
a) No desenvolvemento cognitivo:
* A actividade de orientacion relacidonase coa navegacion, desenvolven-
do toma de decisions acerca da interpretacion do mapa e potenciando
a capacidade de razoamento e educion.
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* Demanda dos participantes unha interpretacion constante de informacion

para poder avanzar, contrastando a realidade do mapa coa da paisaxe.

b) No desenvolvemento morfoloxico e funcional:
O feito de mesturarse de forma importante o desenvolvemento cogni-
tivo, a través da interpretacion constante do mapa, e o ambito fisiolo-
xico, a través do desprazamento do corpo polo espazo, permite pre-
sentar un reto motivante que fai implicarse de forma mais activa o apa-
rato muscular e cardiovascular.

¢) No ambito psicoloxico e social:

* A actividade de orientacion fomenta a autoconfianza e autoestima do
alumno, pois necesita enfrontarse a responsabilidade de tomar as stas
propias decisions. O feito de localizar os controis nun terreo descofie-
cido, a través dunha axeitada lectura e interpretacion do mapa, vai per-
mitir crear un progresivo sentido de logro que favorece a creacion dun
autoconcepto axeitado.

* O traballo metodico que require, facilita a creacion de habitos e
aspiracions.

A carreira de orientacion sita esta actividade dentro dun marco codifica-
do, limitado no tempo e no espazo. Neste contexto, a execucion dun tramo nunha
carreira de orientacion pode desagregarse en catro fases:

* A percepcion e a andlise da situacion.

* A resolucion mental do problema.

* A realizacion motriz da solucion elixida.

* A percepcion e a analise do resultado.

O movemento permite percibir novos datos que son analizados durante a
resolucion do problema precedente. A resolucion mental deste novo problema leva
a modificar a actividade motriz (cambio de ritmo, de modo de orientacién, de iti-
nerario) ou a mantela, se o desenvolvemento corresponde ao proxecto inicial.

Esta eleccion de ruta presenta duas partes ben diferenciadas (Alvarez, 2003):

a) Porun lado, a xa comentada Resolucion Mental do Problema, momen-

to en que se debe tomar unha decision sobre o itinerario mais axeita-
do, instante no que o atleta debe elixir a ruta en funcidn de cal sera o
itinerario mais curto, o itinerario no que menos diferenzas de nivel
tena que salvar e aquel trazado que lle facilite a aproximacion ao con-
trol. E evidente que NUNCA poderan escollerse as tres opcions 4 vez
cun 100% de preponderancia, SEMPRE habera que subordinar unha
ou duas delas a prol da outra ou outras; dependera da preparacion téc-
nica, fisica, da autoconfianza, momento tactico, etc.
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b) Por outro lado, a resolucion mental do problema, habilidade técnica
pura, tera que ser aplicada na RESOLUCION MOTRIZ, que, sen dei-
xar de ser unha habilidade fisica, presenta un alto grao de habilidade
técnica en canto a que de forma constante o corredor debe estar a com-
probar se a primeira Resolucion Mental esta sendo executada e/ou este
movemento que se esta a efectuar, co que se perciben novos datos que
son analizados durante a resolucion do problema precedente, suxiren a
realizacion ou non dalgiin cambio.

Concluimos dicindo que a orientacion ¢ un complexo de funcions psiqui-
cas, principalmente perceptivas, mediante as cales temos conciencia, en cada
momento, da situacion real na que nos achamos. Para orientarnos non s6 € nece-
saria a integridade dos nosos 6rganos sensoriais, que nos informan do mundo exte-
rior, senon tamén varias estruturas psicoloxicas. Para estar ben orientados necesi-
tamos: a memoria, a atencion, o pensamento racional, a comprension e mesmo, en
moitos momentos, a abstraccion e, evidentemente, a capacidade de educion.

A importancia da orientacion no desenvolvemento da percepcion foi tida
en conta noutros estudos (Piaget, 1947; Ghent, 1961). Asi mesmo, tal como o deta-
lla J. C. Raven (1985) e tamén Miller, Kohn e Schooler (1985, 1986), o desenvol-
vemento cognitivo promoévese mais efectivamente se o suxeito asume actividades
de aventura e/ou de autodireccion, xa que estas actividades propoiienlle problemas
inesperados cuxa solucion require e desenvolve a capacidade eductiva.

O obxectivo do presente estudo € valorar en que medida se incide no desen-
volvemento da intelixencia xeral, en concreto na capacidade de educion, a través
da practica habitual das actividades teorico-practicas de orientacion deportiva.

En funcién do obxectivo proposto, formulouse a seguinte hipotese:

Hy:uyy —bxp =0

Hyupyy > Hip

Se a practica habitual da Orientacion Deportiva non contribtie a mellorar
a capacidade de educidn, entdon os alumnos-as aos que se adestre nestas activida-
des, non obteran mellores puntuacions en CI nas medidas postest, respecto das
medidas pretest, e as suas puntuacions postest non mostraran un maior CI, que, as
medidas postest, dos alumnos-as do grupo de control.

2. METODO

2.1. Deseiio

Empregouse un desefio cuasiexperimental de Dous Grupos non
Equivalentes (grupo experimental e grupo de control) con medidas pretest e postest
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para ambos os dous, propio das situacions nas que a investigacion se realiza en con-
textos reais con grupos naturais (Pérez, 1999).

Os desefios cuasiexperimentais empréganse como unha solucion de com-
promiso dentro dos conflitos entre validez interna e externa, entre investigacion
basica e aplicada. Este tipo de desefo, amplamente utilizado en investigacion edu-
cativa e na area da Psicoloxia da actividade fisica e do deporte, permite traballar
con grupos que xa estan constituidos e non poden ser formados aleatoriamente,
polo que non son totalmente equivalentes.

2.2. Suxeitos

Participaron no estudo alumnos de primeiro de ESO con idades compren-
didas entre os 11 e os 13 anos, do Instituto de Ensino Secundario de Ponte
Caldelas (Pontevedra). O grupo experimental estivo formado polo curso 1° B, cun
numero total de 20 alumnos, entre os cales habia 12 alumnas e 8 alumnos; € o
grupo de control que foi constituido polo curso 1° C, con 19 alumnos, formado por
7 alumnas e 12 alumnos.

Os suxeitos que participan neste estudo son alumnos-as de 1° de ESO.
Esta eleccion foi moi meditada, xa que consideramos tan importante o quen como
o motivo da escolla, debido ao tipo de estudo que se tenta levar a cabo. A devan-
dita eleccion arguméntase polo que segue:

* Esta etapa representa un periodo no cal o estudante se introduce na
adolescencia e onde se producen, ademais dos cambios a nivel fisiolo-
xico que xa cofiecemos, grandes transformacions a nivel psicoloxico e
social, 4s que convén atender.

* De cara 4 aprendizaxe dos cofiecementos académicos, a partir dos 12 anos
atopamonos cun avance importante nos procesos cognitivos, configuran-
dose un pensamento de caracter abstracto que lle permitira enfrontarse
con operacions loxico-formais para resolver problemas complexos.

* Este avance cognitivo, supon, por unha parte, ter a capacidade de razo-
ar as posibles solucidons e formularse problemas de forma ideal, ade-
mais de real, polo que o noso alumnado non necesitara ter un contac-
to previo co problema a resolver. De cara a aprendizaxe, supon poder
enfrontar o alumno cun nimero maior de problemas do que puidese
chegar a cofiecer a través da propia practica.

* Por outro lado, o desenvolvemento cognitivo nesta etapa educativa per-
mite chegar a considerar o estudante cun nivel suficiente para o desen-
volvemento do pensamento reflexivo e critico, a través dunha formula-
cion educativa de resolucion de problemas. Con iso, podemos afirmar que
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en canto 4 sua forma de pensar, pasa dun absolutismo a certo relativismo,
considerando a posibilidade de varias respostas para un mesmo problema.

* Precisamente neste avance cognitivo cobra importancia a necesidade
de cofiecer a realidade ¢ o mundo a través da representacion simboli-
ca. O traballo escolar con formas de linguaxe e representacion do
mundo, como pode supofiler a orientacion ou a representacion simbo-
lica de mapas, supon un apoio ao desenvolvemento do pensamento
formal e un medio de potenciar a capacidade de educion.

2.3. Instrumentos (material)

Utilizouse a escala xeral “SPM” das Raven Progressive Matrices “RPM”
(2% edicion ampliada), de Raven, J. C.; Court, J. H.; Raven, J. (1996). Madrid,
TEA Ediciones, S. A. O SPM, ou Escala Xeral, ¢ un test non verbal, onde o suxei-
to describe pezas que faltan dunha serie de laminas preimpresas. Preténdese que o
suxeito utilice habilidades perceptuais, de observacion e razoamento analdoxico
para deducir o faltante na matriz. Pideselle ao suxeito que analice a serie que se
lle presenta e que, seguindo a secuencia horizontal e vertical, escolla un dos oito
trazos: o que encaixe perfectamente en ambos os dous sentidos, tanto no horizon-
tal como no vertical; en total preséntanselle 60 cuestions para a sua resolucion. O
proceso dura aproximadamente 60 minutos.

As escalas “RPM” foron creadas para medir a capacidade edutiva dun modo
minimamente contaminado por variacions no nivel de cofiecementos dos suxeitos.
Avalianse as matrices e baséase en que os individuos teran determinada capacidade
de organizar un “caos” ao atoparlle unha loxica a situacions confusas e complexas.

O Raven transférmase nun instrumento para medir a capacidade intelec-
tual para comparar formas e razoar por analoxias, independentemente dos cofie-
cementos adquiridos. Deste xeito ofrece informacion sobre a capacidade e clari-
dade de pensamento presente do examinado para a actividade intelectual, nun
tempo ilimitado. Esta proba obriga a pofier en marcha o seu razoamento analoxi-
co, a percepcion ¢ a capacidade de abstraccion.

Os tests de Raven non son, a xuizo do autor, unha medida do factor “g”
nin tampouco da intelixencia xeral, ainda que si unha das mellores estimacions
deles, porque a capacidade eductiva esta na base destes construtos.

2.4. Procedemento

Determinase o CI de dous grupos de alumnos de 1° de ESO. Un dos gru-
pos actia como grupo de control. Posteriormente sométese o grupo de tratamento
a un adestramento de orientacion deportiva e efectiase unha segunda medicion de
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ambos os grupos. Preténdese estudar se as melloras detectadas neste CI tanto no
grupo de tratamento como no grupo de control son significativas. Para iso esta-
blecemos a hipdtese nula H, de que non existen diferenzas significativas entre os

CI dos grupos. Recordemos que se utilizou un desefio de comparacion estatica ou
de grupo de control non equivalente con pretest e postest.

Unha vez elixidos o nivel educativo (1° ESO) e os cursos cos que se levaria
a cabo o estudo —1° B (Grupo de tratamento) e 1° C (Grupo de control)—, procedeu-
se a avaliar as medidas pretest, coa Escala Xeral “SPM” do Raven, para garantir un
cofiecemento exacto das medidas iniciais, dos grupos, antes de dar comezo ao estu-
do propiamente dito, ¢ dicir, sen a “influencia” do tratamento que a través das acti-
vidades de orientacion deportiva ian recibir os suxeitos do grupo de tratamento.

A continuacion levouse a cabo, co grupo de tratamento, un programa de
adestramento en orientacion deportiva, ao longo dos seis meses que durou o estudo.

O adestramento, ¢ dicir, o tratamento consistiu en:

* Sesions tedrico-practicas, dous dias 4 semana en horario escolar, das
técnicas e procedementos actuais, para a practica da orientacion depor-
tiva (carreiras de orientacion), tanto na aula (con medios audiovisuais)
como no medio natural polas inmediacions do centro, de 60 minutos
de duracion.

» Unha sesion practica, no medio natural, cada dous sabados, de catro
horas de duracidn, para pofer en xogo as actividades e¢ destrezas
adquiridas nas sesions teoricas.

* Unha competicion oficial de Carreiras de Orientacion un sabado ao
mes nas probas que organiza, na Comunidade Autéonoma de Galicia, a
AGaCO (Asociacion Galega de Clubes de Orientacion).

Para o tratamento, ¢ dicir, para as sesions dedicadas ao adestramento das
técnicas de orientacion, tivemos en conta o apuntado por Feuerstein e outros (1988,
1990), a favor dunha aprendizaxe de intervencion, facendo fincapé na seleccion,
encadramento, agrupacion e establecemento de relacions espaciais e causais, con-
siderando particularmente importantes cinco conxuntos de actividades:

* A intencionalidade, implicando o suxeito no proceso de establecer
metas ¢ planear a sua consecucion.

* A transcendencia, desenada para favorecer o desenvolvemento da
capacidade de crear novas necesidades.

* A construcion dos significados, mediante un proceso de desenvolve-
mento de simbolos e esquemas.

* A intervencion no proceso de imitacion, de modo que o suxeito se fixe
nas persoas que mostran un nivel elevado de competencia.
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* Intervir na reflexion sobre os efectos das accions e desenvolver no
suxeito o sentido da decision persoal.

Consideramos que existe oportunidade de aprender sempre que unha persoa
se enfronte a un problema para o cal non ten previamente unha estratexia eficaz
(pensemos que en orientacion deportiva nunca se formula a resolucion de problemas
iguais, xa que ou ben o terreo ou ben a situacion do control cambiaron, polo tanto
0s aspectos a procesar para a toma dunha decision sempre seran diferentes).

Finalizado o periodo de tratamento procedeuse a avaliar as medidas postest,
coa Escala Xeral “SPM” do Raven, a ambos os grupos, o de tratamento e de control.

2.5. Analise de datos

Neste estudo considerouse como variable independente o adestramento
mediante as actividades teorico-practicas de orientacion deportiva, establecéndo-
se dous valores ou condicions experimentais: a) a aplicacion deste adestramento;
b) a non aplicacion deste adestramento.

As variables dependentes serian as puntuacidons obtidas na Escala Xeral
(SPM) do Raven Progressive Matrices, en concreto a medida de capacidade de edu-
cion de relacions, un dos compofentes principais da intelixencia xeral e do factor
“g”. Estas puntuacions directas transformanse en puntuacions centis e estas en CL.

En primeiro lugar imos estudar a normalidade da poboacién 4 que perten-
cen os datos. No suposto de Normalidade (previsible) teremos en conta que des-
cofiecemos 0s parametros poboacionais, polo que se utilizard o contraste de
medias “t” de Student, tendo en conta o tamafio da mostra. O contraste de Shapiro
e Wilks é, en termos xerais, o mdis conveniente en mostras pequenas (n < 30),
mentres que o contraste de Kolmogorov-Smirnov, na version modificada de
Lilliefors, ¢ adecuado para mostras grandes. Aceptadas ambas as poboaciéns nor-
mais, utilizaranse contrastes paramétricos.

Para os contrastes de mostras, posto que os datos proceden dunha poboa-
cion normal, que estan emparellados, e tendo en conta o tamafio das mostras n <
30, parece indicado utilizar o contraste “t” de Student para mostras apareadas. Non
obstante, reforzaremos as nosas conclusions utilizando tamén o “t” de Student
para diferenza de medias ao considerar os datos globalmente.

3. RESULTADOS

3.1. Contraste de normalidade das mostras

Dado que os resultados dependeran da analise de datos elixida, comeza-
mos polo contraste de normalidade das mostras para argumentar o idoneo de
empregar contrastes paramétricos. Os datos PRETEST do Cociente Intelectual do
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Grupo de Tratamento considéranse procedentes dunha poboaciéon normal segundo
0 que nos indica o valor “w” do test de Shapiro e Wilks: (1) w = 0,922 > 0,905.
Os datos PRETEST do CI do Grupo de Control tamén se consideran pro-
cedentes dunha poboacion normal: (2) w = 0,911 > 0,901.
En consecuencia, establecemos a normalidade da poboacion 4 que esta
mostra pertence. A media e a varianza desta poboacion normal seguen sendo des-
cofiecidas, polo que nos estudos que seguen teremos que usar a media e a varian-

za mostral calculadas.
Grafico 1

Histograma e Diagrama de Cuantis correspondentes as medidas PRETEST do
Grupo de Tratamento
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O Grdfico 1 mostra o histograma (parte esquerda) correspondente 4 distri-
bucion das medidas PRETEST do Grupo de Tratamento. Obsérvanse certas dis-
crepancias coa curva normal superposta; porén, concluimos que non son signifi-
cativas polo exposto en (1). O diagrama de cuantis Grdfico I (parte dereita)
corresponde a distribucion das medidas PRETEST do Grupo de Tratamento.

Grafico 2
Histograma e Diagrama de Cuantis correspondentes as medidas PRETEST do
Grupo de Control
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O histograma que expofiemos no Grdfico 2 (parte esquerda) representa as
medidas PRETEST do Grupo de Control. E lixeiramente asimétrico cara a derei-
ta, con algunhas discrepancias respecto da curva normal correspondente (super-
posta), discrepancias que non son significativas polo exposto en (2).

O diagrama de cuantis Grdfico 2 (parte dereita) corresponde 4 distribucion
das medidas PRETEST do Grupo de Control.

3.2. Analise estatistica

Taboa 1
Cocientes de Intelixencia PRETEST obtidos a partir das puntuacions directas
na SPM do Raven Progressive Matrices

GRUPO DE TRATAMENTO GRUPO DE CONTROL
88,380 86,250
89,944 86,250
94,192 89,944
96,222 94,192
98,083 96,222
100,000 98,083
101,500 98,083
104,608 101,500
104,608 101,500
104,608 101,500
106,192 103,037
107,904 104,608
110,055 104,608
112,100 104,608
116,923 110,055
116,923 112,100
120,636 116,923
120,636 120,636
122,125 124,714
126,750
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No Grdfico 3 expoiiense, mediante Diagramas de Caixas, a situacion dos
cuartis de ambas as distribucions. A esquerda, as correspondentes as medidas PRE-
TEST, que, como pode observarse, son lixeiramente asimétricas cara a dereita.

Grafico 3
Diagramas de Caixas. A esquerda, medidas PRETEST; a dereita, medidas POS-
TEST. Arriba, Grupo de Tratamento, abaixo, Grupo de Control

il
—

Por outra banda, a mediana sitiiase claramente na parte esquerda do inter-
valo intercuartilico (Q;, Q3), de forma mais pronunciada na variable do Grupo de
Tratamento (parte superior). O diagrama mostra, ademais, a ausencia de datos
anomalos (outliers).

O diagrama de caixas (parte dereita) ilustra a situacion dos cuartis de
ambas as duas distribucidns correspondentes as medidas POSTEST, as do Grupo
de Tratamento, na parte superior ¢ as do Grupo de Control na parte inferior. Como
se ve, ambas son lixeiramente asimétricas cara a dereita, moito mais acentuado no
grupo de control. Por outra parte, a mediana sitase claramente na parte esquerda
do intervalo intercuartilico, de forma mais pronunciada na variable corresponden-
te ao Grupo de Tratamento.

O diagrama mostra, ademais, a ausencia de datos anémalos (outliers). Se
comparamos ambos os diagramas de caixas, obsérvase como a variable corres-
pondente ao Grupo de Tratamento se despraza, en maior proporcion, cara a derei-
ta que a variable do Grupo de Control, ¢ dicir, separa moito mais as medianas de
ambas as variables, indicandonos a melloria significativa que experimentaron as
medidas POSTEST do G. Tratamento.
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Taboa 2
Andalise estatistica dos datos PRETEST dos CI.
GRUPO DE TRATAMENTO GRUPO DE CONTROL
Media 107,119 Media 102,885
Mediana 105,400 Mediana 101,500
Desv. tipica 11,045 Desv. tipica 10,611
Varianza 122,000 Varianza 112,593
Asimetria 0,065 Asimetria 0,383
Curtose - 0,880 Curtose -0,114
Primeiro cuartil 98,562 Primeiro cuartil 96,222
Segundo cuartil 105,400 Segundo cuartil 101,500
Terceiro cuartil 116,923 Terce iro cuartil 110,055
Coef. de variacion 0,103 Coef. de 0,103
variacion
Taboa 3

Cocientes de Intelixencia POSTEST obtidos a partir das puntuacions directas na
SPM do Raven Progressive Matrices

GRUPO DE TRATAMENTO GRUPO DE CONTROL
89,94 88,02
108,26 85,94
124,71 92,09
104,82 96,22
106,44 94,19
104,82 104,82
116,34 100,00
108,26 103,15
94,19 98,08
126,75 110,05
110,05 101,56
122,53 101,56
114,05 106,44
114,05 104,82
110,05 108,26
124,71 116,34
140,00 114,05
114,05 124,71
133,75 122,53
129,50
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Taboa 4
Analise estatistica dos datos POSTEST dos CI.
GRUPO DE TRATAMENTO GRUPO DE CONTROL

Media 114,864 Media 103,833
Mediana 114,050 Mediana 103,150
Desv. tipica 12,681 Desv. tipica 10,622
Varianza 160,828 Varianza 112,826

Asimetria 0,059 Asimetria 0,316
Curtose -0,150 Curtose - 0,239
Primeiro cuartil 106,895 Primeiro cuartil 96,220
Segundo cuartil 114,050 Segundo cuartil 103,150
Terceiro cuartil 124,710 Terceiro cuartil 110,050

Coef. de variacidon 0,110 Coef. de 0,102

variacion

3.3. Contraste para duas mostras

Posto que os datos proceden dunha poboacion normal, que estan empare-
llados, e tendo en conta o tamafio das mostras, parece indicado utilizar o contras-
te “t” de Student para mostras apareadas. Non obstante, reforzamos as nosas con-
clusions utilizando tamén o “t” de Student para diferenza de medias ao considerar
os datos globalmente.

3.3.1. CONTRASTE “T” DE STUDENT PARA MOSTRAS APAREADAS EN
POBOACIONS NORMAIS (GRUPO DE TRATAMENTO)

O Grdfico 4 ¢ moi elocuente 4 hora de comparar as variables; 4 esquerda
as medidas PRETEST e 4 dereita as medidas POSTEST; en ambos, en vermello,
as correspondentes ao Grupo de Tratamento e en verde as do Grupo de Control.
Obsérvase doadamente a grande melloria que experimenta o Grupo de
Tratamento.
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Téboa 5
Contraste “t” de Student para mostras apareadas en poboacions normais

Variable “X” (Grupo de tratamento). XD: Medidas Pretest. XM: Medidas Postest.
Variable “Y” (Grupo de control). YD: Medidas Pretest. YM: Medidas Postest.

XD v | PO poD | (p-DY | o w | P9 | p-D | (0-D)
88,380 89,94 1,560 -6,184 38,242 86,250 88,02 1,770 0,822 0,676
89,944 | 108,26 18,316 | 10,572 111,767 86,250 85,94 -0,310 -1,258 1,583
94,192 | 124,71 | 30,518 | 22,774 | 518,655 | 89,944 92,09 2,146 1,198 1,435
96,222 | 104,82 8,598 0,854 0,729 | 94,192 96,22 2,028 1,080 1,166
98,083 | 106,44 8,357 0,613 0,376 | 96,222 94,19 | -2,032 | -2,980 8,880

100,000 | 104,82 4,820 -2,924 8,550 | 98,083 | 104,82 6,737 5,789 33,513
101,500 | 116,34 | 14840 | 7,006 | 50,353 | 98,083 | 100,00 | 1917 | 0,969 0,939
104,608 | 108,26 3,652 | -4,092 16,744 1 101,500 | 103,15 1,650 0,702 0,493
104,608 94,19 | -10,418 | -18,162 | 329,858 | 101,500 98,08 | -3,420 | -4,368 19,079
104,608 | 126,75 22,142 14,398 | 207,302 | 101,500 | 110,05 8,550 7,602 57,790
106,192 | 110,05 3,858 | -3,886 15,101 | 103,037 | 101,56 | -1,477 | -2,425 5,881
107,904 | 122,53 | 14,626 6,882 47,362 | 104,608 | 101,56 | -3,048 | -3,996 15,968
110,055 | 114,05 3,995 | -3,749 14,055 | 104,608 | 106,44 1,832 0,884 0,781
112,100 | 114,05 1,950 -5,794 33,570 | 104,608 | 104,82 0,212 -0,736 0,542
116,923 110,05 -6,873 | -14,617 | 213,657 | 110,055 | 108,26 -1,795 -2,743 7,524
116,923 | 124,71 7,787 0,043 0,002 | 112,100 | 116,34 4,240 3,292 10,837
120,636 | 140,00 | 19,364 | 11,620 | 135,024 | 116,923 | 114,05 | -2,873 | -3,821 14,600
120,638 114,05 -6,588 | -14,332 | 205,406 | 120,636 | 124,71 4,074 3,126 9,772
122,125 | 133,75 11,625 3,881 15,062 | 124,714 | 122,53 -2,184 -3,132 9,809
126,750 | 129,50 2,750 | -4,994 24,940

Sumas 154,879 1986,757 | Sumas 18,017 201,269

Grifico 4

A esquerda, medidas PRETEST. a dereita, medidas POSTEST. En VERMELLO,
Grupo de Tratamento, en VERDE, Grupo de Control
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3.3.2. COI’ITRASTE “T” DE STUDENT PARA DIFEISENZA DE MEDIAS EN
POBOACIONS NORMAIS CON VARIANZAS DESCONECIDAS PERO IGUAIS
(GRUPO DE TRATAMENTO)

Mostras (pequenas) dunha poboacion con varianza descofiecida. A partir
dos datos anteriores, o estatistico de contraste “t” proporcionanos un valor: t =2,01.

O estatistico de contraste “t” segue unha distribucion t de Student con n; +
n, — 2 graos de liberdade; con o = 0,05 2 t =1, 686. Como era de esperar, rexei-
tamos a hipotese H,, e ratificamos que os datos das medidas POSTEST son supe-
riores, significativamente, aos datos das medidas PRETEST. Resulta evidente a
mellora nos resultados. E curioso, porén, o comportamento dos datos 9, 15, 18
(Grdfico 5, parte esquerda).

Rexeitamos a hipotese H e concluimos que os datos das medidas POS-
TEST son superiores significativamente aos datos das medidas PRETEST. E isto
afirmase con rotundidade, pois o “p-valor” sitiiase mais ald de 0,995. En conse-
cuencia, poderiamos dicir que o noso erro (erro tipo I) seria inferior a 0,005.

3.3.3. CONTRASTE “T” DE STUDENT PARA MOSTRAS APAREADAS EN
POBOACIONS NORMAIS (GRUPO DE CONTROL)

Concluimos que os datos POSTEST, do grupo de control, son estatistica-
mente iguais aos datos pretest. O “p-valor” sitiase en torno ao inaceptable 0,85.

3.3.4. COI'ITRASTE “T” DE STUDENT PARA DIFEISENZA DE MEDIAS EN
POBOACIONS NORMAIS CON VARIANZAS DESCONECIDAS PERO IGUAIS
(GRUPO DE CONTROL)

O estatistico de contraste “t” proporcionanos un valor: t = 0,27.

O estatistico de contraste “t” segue unha distribucion t de Student con n;+
n,- 2 graos de liberdade; o0 = 0,05 2 t =1, 688.

Grafico 5
A esquerda, Grupo de Tratamento e a dereita, Grupo de Control (En VERDE,
medidas POSTEST: en VERMELLQO, medidas PRETEST
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Taboa 6

Comparativa dos baremos espariois e dos participantes no estudo
(puntuacions directas)

PUNTUACIONS DIRECTAS (de 0 a 60)

1°ESO (1) | 2°ESO (1) Grupo Grupo Grupo Grupo
BAREMOS | BAREMOS Control Control Tratamento | Tratamento
ESPANOIS |ESPANOIS Pretest Postest Pretest Postest
N 1003 3301 19 19 20 20
Media 43,48 46,42 44,79 45,31 47,05 50,85
D. Tipica 7,94 6,62 5,463 5,487 5,678 5,824

(1) Para a elaboracion dos baremos espailois empregouse un procedemento de normalizacion das
distribucions, ¢ dicir, as puntuacions transformadas axustaronse 4 forma dunha curva normal
(tomando como normativos os estatisticos basicos de media e desviacion tipica), e suavizaronse
as curvas dos diferentes grupos normativos para evitar as desviacions mestrais. Adaptado de
Raven, J. C., Court, J. H., Raven, J. (1996, paxina G-19)

Os datos das medidas POSTEST do Grupo de Control son estatistica-
mente iguais aos datos das medidas PRETEST. Podemos observalo no Grdfico
5 (parte dereita), onde se mostran duas distribucions bastante compensadas. Hai
dous datos, os 6 e 10, que experimentan un certo crecemento mais acusado que
o resto.

En conclusion, diremos que, cunha confianza do 99,5%, os adestramentos
e destrezas aplicadas ao Grupo de Tratamento produciron un avance significativa-
mente importante no Cociente de Intelixencia deste grupo.

En cambio, a evolucion no Cociente de Intelixencia do Grupo de Control
ao longo do mesmo tempo experimentou soamente un lixeiro aumento, proba-
blemente a causa do natural progreso debido 4 distancia temporal entre ambas
as duas medicions.

Para finalizar co estudo dos resultados, mostrase no Grdfico 6 unha com-
parativa dos baremos espafiois, do ano 1996 e dos participantes no estudo (pun-
tuacions directas), que nos permiten valorar con mais detalle os resultados obtidos
neste estudo.

Revista Galega do Ensino — Ano 13 — Nim. 46 — Xullo 2005



656 Miguel Anxo Alvarez Gonzdlez

Grafico 6
1. Media dos baremos espariois. Raven, J. C., Court, J. H., Raven, J. (1996, G-19);
2. Grupo de Control, medidas Pretest e Postest, respectivamente,; 3. Grupo de
Tratamento, medidas Pretest e Postest, respectivamente
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4. DISCUSION

O obxectivo do presente estudo foi valorar en que medida se incide no
desenvolvemento da intelixencia xeral, en concreto na capacidade de educion, a
través da practica habitual das actividades tedrico-practicas de orientacion depor-
tiva. Para iso, traballouse cunha mostra de 39 suxeitos encadrados en grupo de tra-
tamento e grupo de control. Ao grupo de tratamento adestramolo en técnicas e
actividades de orientacion deportiva ao longo de 6 meses, observandose unha
mellora significativa neste grupo. De acordo coa hipdtese previa, os alumnos-as
sometidos ao adestramento en orientacion deportiva melloraron significativamen-
te o seu CI en moita maior medida que os alumnos-as do grupo de control. Os
datos permitiron rexeitar a hipotese formulada.

Partimos de considerar a intelixencia como eficiencia ou competencia;
pensamos que a conduta intelixente ¢ esencialmente adaptativa, en canto que
representa modos eficaces de satisfacer as demandas dos cambios ambientais.
Ainda que non dispofiamos de todas as probas, €, porén, bastante probable que a
capacidade de educion sexa idéntica, semellante ou moi relacionada coa inteli-
xencia fluida. A posesion dunha cantidade suficiente dunha “intelixencia xeral
fluida” é, tamén, o que fai posible que unha persoa adquira os correspondentes
niveis de aptitude en matematicas, actividades de orientaciéon no espazo e, en
xeral, sistemas simbdlicos do tipo dos que empregamos. Pero estes logros son soa-
mente posibles cando se da a suficiente exposicion a estes sistemas simbolicos,
mediante a educacion, o adestramento e a experiencia xeral (Carroll, 1986, p. 71).
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Os resultados obtidos estan na lifia dos estudos de Sicilia e Rivadeneyra
(1998, p. 23), en canto a que os contidos da orientacion presentan posibilidades
para a mellora da capacidade cognitiva, morfoléxica, funcional, social e perso-
al dos seus participantes, sendo evidente a mellora da calidade de vida e o favo-
recemento dun desenvolvemento integral. Tamén estan na lifia co apuntado por
Silvestre (1987), xa que opina que as practicas de orientacion se converten en
“accions reflexivas cuxas expresions son condutas motrices” (Raven, 1996) xa
que as Matrices Progresivas de Raven non son, a xuizo do autor, unha medida
do factor “g”, nin tampouco da intelixencia xeral, ainda que si unha das mello-
res estimacions deles, porque a capacidade eductiva estd na base destes constru-
tos. A intelixencia xeral esixe ademais da capacidade de educidn, outros com-
pofientes aptitudinais. Os resultados obtidos son coincidentes co apuntado por
Butterfield (1981), e Ferretti, Butterfield, Cahn e Kerkman (1985), que, como
Brown e Campione, insisten no lugar central que ten a aprendizaxe con respec-
to & intelixencia. Os resultados obtidos convidan a relacionalos cos achegados
por Vernon e Jensen (1984). Estes atoparon correlacions de 0,50 e 0,60 entre os
tests psicométricos e a velocidade de procesamento en tarefas de tempo de reac-
cion simple e complexa. Os autores presentan un conxunto de resultados fiables
que indican que a velocidade de procesamento en toma de decisions complexas
esta relacionada con outras formas de procesamento intelectual. Os resultados
obtidos estan na lifia do apuntado por Brown ¢ Campione (1984), en canto que
estes autores reuniron unha serie impresionante de datos para demostrar que o
seu fincapé nas bases metacognitivas da aprendizaxe e na aprendizaxe que ten
lugar no mundo real d4 como resultado un enfoque moito mais ttil que os pre-
cedentes para a comprension das relacions entre aprendizaxe e intelixencia; e
con outros destes mesmos autores, en estudos que implicaban un amplo con-
xunto de aptitudes, de medidas de aprendizaxe e de transfer que correlacionar
significativamente co CI.

Os resultados obtidos diferéncianse dos efectuados por Jacobs e
Vandeventer (1971), que observaron, mesmo, que a aprendizaxe das estratexias
para solucionar os problemas das Matrices non mellora necesariamente a capaci-
dade para resolver outro tipo de problemas. Guthke (1982) observou que o ades-
tramento e a practica non afectan 4 velocidade de traballo nin ao teito de dificul-
tade dunha persoa concreta.

No grupo de tratamento, obsérvase unha mellora significativa en todos
0s suxeitos, con excepcion dos numeros 9, 15 e 18. Consideramos esta excep-
cion unha anormalidade dificil de explicar, xa que ao longo de todo o estudo a
sta actitude e aptitude foi considerada normal, igual que o resto do grupo. E de
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resaltar, non obstante, que a toma de datos do postest se realizou a semana ante-
rior as probas correspondentes aos exames da ultima avaliacion destes alumnos
e iso pode explicar, en parte ou na sua totalidade, a situacion, xa que, segundo
se expresa en Raven (1996, F-11), a fatiga, a enfermidade e o estrés aféctanlles
negativamente 4 rapidez e precision con que se obtefien resultados nas RPM. Asi
mesmo, en Raven (1996, G-1), dentro das normas xerais de aplicacion da esca-
la xeral, a SPM, recérdaselle ao examinador que debe coidar que, ao inicio do
exame, 0s suxeitos non estean cansos nin en situacions de tension (por exemplo
antes ou despois dunha avaliacién escolar). En concreto, con respecto aos suxei-
tos 15 e 18, cuns CI previos de 116,923 e 120,636, respectivamente, moi por
enriba da media do grupo, consideramos que deberon pofier “escasa atencion”
durante o desenvolvemento da proba realizada para tomar datos do postest, por
causas alleas 4 investigacion (problemas familiares, persoais, preocupacion
polos exames, etc.). Non temos argumentos con respecto ao suxeito 9. A trans-
cendencia destas melloras no ambito académico e persoal debe considerarse
notable, pois cabe esperar que afecten favorablemente ao futuro rendemento
escolar e académico dos participantes.

Ao comprobar os resultados, observamos que existen grandes mellorias
nos CI de todos os participantes. Faise constar que non se controlaron ao longo do
estudo elementos que produzan variacions na variable dependente que non sexa a
variable independente. O que queremos dicir ¢ que non controlamos variables
estrafias. Non se estd a tratar de afirmar que os resultados non indiquen o que
reflicten; preténdese chamar a atencidon sobre que, ao non controlar variables
estrafias, non estamos en condicions de concretar que modificacidns suftriu a varia-
ble dependente produto das variables independentes e cales das variables estrafias,
de habelas, non se controlaron. Porén, pddese observar como o incremento do CI
no grupo de control ¢ pequeno, mais propio da evolucion natural dos suxeitos ao
longo dese prazo de tempo; non obstante, € dificil explicar qué outras causas que
non fose o tratamento administrado poderian explicar as melloras tan significati-
vas no grupo de tratamento. E dicir, que as medidas do grupo de tratamento evo-
lucionaron moi favorablemente, mentres que as do grupo de control se mantive-
ron constantes ou con lixeiras mellorias, confirmando con iso a eficacia do trata-
mento. E evidente, non obstante, que os datos dos que dispofiemos son minimos
(mostras moi reducidas e tratamentos administrados nun curto periodo de tempo)
e que, polo tanto, estas conclusions en relacion con cada unha das cuestions abor-
dadas por este traballo non deben apartarse do campo da teoria & que obviamente
pertencen, sendo necesarios futuros traballos que acheguen nova luz e un maior
esclarecemento ao cofiecemento destes temas.
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Na planificacion dos seguintes pasos na investigacion seria necesario rea-
lizar estudos das aptitudes cognitivas; faria falta un cofiecemento mais exacto das
dimensions das aptitudes e do modo en que estas interactian co rendemento en
tarefas de todo tipo, principalmente daquelas que redunden no mantemento e
mellora da capacidade intelectual en xeral e da capacidade de educion en particu-
lar. Necesitase tamén un maior cofiecemento de como maduran e cambian as apti-
tudes ao longo do ciclo vital e do grao en que poden incrementarse mediante inter-
vencidns apropiadas, a pesar de que posiblemente estan moi limitadas por carac-
teristicas innatas.

Unha formulacion das implicacions que poderia ter o estudo nunha ver-
tente aplicada seria ter en conta as experiencias ¢ sensacions que posibilitan as
actividades e practicas de orientacion deportiva, ao teren os suxeitos que desen-
volverse nun medio descofiecido e, a0 mesmo tempo, encontrar a resposta para
avanzar por el de xeito eficaz, que suponien unha aprendizaxe experiencial, a
riqueza da cal non se atopa precisamente na mera actividade, senéon mais ben na
implicacion e desenvolvemento das habilidades cognitivas do suxeito. Tamén con-
sideramos que a practica habitual da orientacion deportiva contribiie a que os
suxeitos estean mais habituados a utilizar o pensamento l6xico para dar solucién
aos problemas que se presentan ao longo do percorrido que deben realizar.

Queremos destacar que o estudo que realizamos constittie un traballo pre-
liminar, xa que a partir destes resultados, a nosa intencioén ¢ completar estas con-
clusions con outras onde se argumente sobre as verdadeiras causas que provocan
que a practica habitual da orientacion deportiva mellore significativamente a capa-
cidade de educiodn e, polo tanto, a intelixencia xeral do suxeito. O obxectivo mais
importante dos estudos de avaliacion deberia ser non tanto descubrir se o progra-
ma tivo ou non efectividade, senon de que modo ten efecto e por que o que debe-
ria ser efectivo non o é.

Despois dunha analise rigorosa consideramos que existen duas vias de
estudo:

« ESTUDO DA PERCEPCION. A percepcién constante do real e abs-
tracto que realiza o orientador (percepcion holistica e xestaltica) para
obter informacion da stia situacion sobre o mapa e terreo.

« ESTUDO DA DISCRIMINACION. A seleccion rigorosa, a “xerarqui-
zacion”, das informacions que percibe e o grao de importancia destas
4 hora de facer o “retrato” adecuado da realidade e tomar unha deci-
sion que lle permita navegar de forma correcta sobre o terreo co mapa.
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