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En este trabajo, se revisan caracteristicas descriptivas y aspectos de 1a evaluacién de la eficiencia de programas disefiados

para la mejora de la inteligencia o de enriquecimicnto cognitivo.

Con base en los programas examinados, se concluye que no se dispone de antecedentes de evaluacién precisos para
obtener claridad sobre su efectividad, existiendo diversos asuntos metodoldgicos pendientes de superar, entre ellos la
evaluacion de la transferencia de los efectos directos del entrenamiento a contexlos diferentes y la estabilidad de los

logros alcanzados.

In this work, descriptive characteristics and evaluation aspects on the efficiency of cognitive enrichment or intelligence

enhancing programs, are reviewed.

Based on the examined programs, it is concluded that no precise evaluation data are available to obtain clear information
about their effectiveness, existing many methodological aspects pending to overcome, some of them are the evaluation of
transference of training’s direct effects to different contexts and the stability of the achieved goals.

Desde hace un par de décadas vienen desarrolldn-
dose trabajos basados en la creencia de que es posi-
ble intervenir efectivamente para ampliar la inteli-
gencia o desarrollar destrezas intelectuales mds alld
de los rangos considerados en programas de
estimulacién temprana y para nifios con deprivacion
sociocultural, incluso algunos se han empleado
masivamente (Calero, 1995) ddndose por estableci-
da su supuesta eficacia. Han sido llamados de for-
mas diversas: programas de mejora de la inteligen-
cia, de ensefiar a pensar, de estimulacién de habili-
dades de inteligencia, de desarrollo de habilidades
de pensamiento y otras. Para efectos de este articu-
lo, se denominardn, indistintamente, como progra-
mas de ensefiar a pensar y programas de enriqueci-
miento cognitivo, aunque algunos autores como
Calero (1995) establecen diferencias entre ambos.

Al revisar descripciones de ellos, es posible obte-
ner una primera impresién de disparidad en cuanto
ala consistencia de sus fundamentos tedricos, obje-
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tivos, aplicacién, modo de valorarlos (Esteve, 1995),
poblacién e instrumentos de medida (Nickerson,
Perkins & Smith, 1994; Gonzélez, 1991; Prieto &
Pérez, 1993; Ortiz, 1994; Calero, 1995; Pérez, Diaz,
Gonzalez-Pienda & Nifiez, 1998).

Estos antecedentes iniciales conducen a diversas
interrogantes: ;los programas de ensefiar a pensar
presentan evaluaciones precisas y proporcionan da-
tos suficientes para dar claridad sobre los resulta-
dos?, jexiste acuerdo respecto de la efectividad de
estos programas para ensefiar a pensar o para mejo-
rar la inteligencia?, ;cémo es la transferencia de los
cambios, 0 mejoras obtenidas, a situaciones nuevas
o0 en contextos distintos?, ;cémo es la duracién de
los cambios?, ;son programas generalizables a otras
poblaciones?

En este articulo se presenta un anlisis que puede
servir como referencia para responder a las pregun-
tas planteadas.

El objetivo de la presente investigacién ha excluido
la temética de los fundamentos tedricos de cada uno
de los programas, asunto de suma importancia, pero,
de igual complejidad en su andlisis. Al respecto,
Nickerson, Perkins y Smith (1994) sostienen que “las
cuestiones relativas a la inteligencia -qué es, si es mo-
dificable mediante entrenamiento- son desde luego de
interés secundario. La cuestién primaria es si las per-
sonas pueden aprender a pensar de modo mds critico y
creativo: si pueden aprender a ser ms eficaces en so-
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lucionar problemas, en tomar decisiones, en concep-
tualizar, en planificar, en inventar, etc.” (p. 169).

Procedimiento de Andlisis

El problema se centra en establecer caracteristi-
cas del marco metodolégico en el que se inserta la
evaluacién de determinados programas denomina-
dos genéricamente como de enriquecimiento
cognitivo o de ensefiar a pensar.

Ante la gran cantidad de informacion y la diversidad
de estudios acerca del tema, se opt6 por estudiar algu-
nos programas tomados arbitrariamente de un conjun-
to de los que accidentalmente se disponia de més bi-
bliografia. En todos los casos, solamente se ha inclui-
do estudios sobre la versién original del programa.

Aunque en Chile se han efectuado interesantes y
aportadoras investigaciones sobre programas como el

de Enriguecimiento Instrumental y el de Filosoffa para
Nifios, estas adaptaciones no se abordardn debido a la
utilizacién de poblacién con caracteristicas distintas
delaexpuesta en los trabajos originales o al empleo de
adecuaciones en el entrenamiento, modificaciones que
requieren un andlisis diferente del aquf utilizado.

A continuacion, se presenta una descripcién (autor,
aplicacién, objetivos, enfoque) y antecedentes de eva-
luacién de cada programa, posteriormente, se expo-
nen conclusiones sobre su metodologia de evaluacién.

Descripcién de Programas de
Enriquecimiento Cognitivo y
Aspectos de su Evaluacién

Para facilitar la descripcién de los programas, en
la Tabla 1 se presenta un resumen de las caracteris-
ticas descriptivas de cada uno de los programas.

Tabla 1

Resumen de las Caracteristicas Descriptivas de los Programas

Programa Autores Reporte de 1a duracién Edad reportada
de algunas aplicaciones en algunas aplicaciones
Meétodo CORT E. De Bono una leccién por semana, la duracién nifios, adolescentes y jévenes
total es de tres afios
Programa de R. Feuerstein 200 a 300 horas nifios y adolescentes que han
Enriquecimiento el recibido diagnéstico de
Instrumental retardados
Programa de C. Yustey J. M. 45 minutos, cuatro veces por semana, 2° afio de ensefianza bésica
Estimulacién de la Sénchez durante todo el afio escolar.
Inteligencia
Programa Estructura  Instituto SOI una vez por semana durante un afio nifios y adolescentes

del Intelecto

un afio académico completo

15 lecciones para ser
desarrolladas en un semestre

dos veces por semana,
40 minutos, durante nueve semanas

45 minutos diarios, tres o cuatro dfas
por semana,durante todo el afio escolar

una sesion semanal de
90 minutos durante

Programa de R. J. Sternberg
Inteligencia Aplicada
Programa de M. V. Covington,
Pensamiento R. S. Crutchfield,
Productivo L. Davies y
R. M. Olton
Programa Filosofia Matthew Lipman
para Niflos
Proyecto Inteligencia ~ Harvard University
Programa Basics Instituto para el 220 horas
Curriculum y
la Instruccion
Programa Promocién ~ Servigo de
Cognitiva Educagdo da
Fundagfo 15 semanas

Calouste Gulbenkian

estudiantes de ensefianza
secundaria y universitaria

estudiantes de quinto y
sexto grados de
enseflanza bdsica

4 hasta 16 afios de edad

13 hasta 15 afios de edad

profesores

adolescentes
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1. Método CORT

El programa CORT (Cogpnitive Research Trust) fue
publicado en Inglaterra en 1973. CORT es una fun-
dacién britdnica iniciada y dirigida por Edward De
Bono creador del CORT y del concepto de “pensa-
miento lateral” (De Bono, 1973, 1986).

El Cort se ha administrado a estudiantes de eda-
des entre 8 y 22 afios. Puede encontrase informa-
cién detallada en su adaptacion a lengua espafiola
con la denominacién de “Cdmo ensefiar a pensar a
tu hijo” (De Bono, 1994).

El programa se divide en seis unidades de 63 lec-
ciones cada una. Cada leccién estd disefiada para
aproximadamente 35 minutos. El plan de] curso con-
siste en ofrecer una leccién por semana, en la précti-
ca la duracién total del curso alcanza a tres afios.

El objetivo del programa es ejercitar seis aspectos
del pensamiento, estos se refieren, principalmente,
a ejercitar procesos de pensar y, secundariamente,
al contenido del pensamiento. Los aspectos son:

1. Enfoque de una situacién. Se incentiva al estu-
diante a pensar con amplitud una situacion, es
decir, a mirarla desde muchas perspectivas dife-
rentes que usualmente son omitidas. Incluye,
entre otros, el tratamiento de ideas, los factores
implicados, reglas, consecuencias, planificacion,
prioridades y alternativas.

2. Organizacion de la atencién. Consiste en entre-
nar al estudiante a orientar la atencién de mane-
ra organizada y sistemética, manteniendo el foco
central. Incluye reconocer, analizar, comparar,
seleccionar; encontrar otras vias, comenzar, Or-
ganizar, enfocar, considerar, concluir.

3. Interacci6n. Se refiere a situaciones que requie-
ren debate e intercambio de ideas. Incluye exa-
minar diversos caminos, tipos de evidencia, va-
lor de la evidencia, estructura de la evidencia,
acuerdo, desacuerdo (irrelevancia, tener razén,
estar equivocado, resultado).

4. Creatividad. Incluye elementos de pensamiento
lateral, ejercita procedimientos para generar ideas:
dar pasos, observar la idea dominante, reconocer
los errores en las ideas, combinar, evaluar las ideas.

5. Informacién y sentimientos. Incluye una varie-
dad de procedimientos entre los cuales se cuen-
tan los afectos que inciden sobre el pensamien-
to: admiraci6n, valores, contradiccion, informa-
cién, preguntas.

6. Accién. Incluye procedimientos para incorpo-
rar en un plan de accién efectivo los aspectos
aprendidos en las lecciones previas: objetivos,
entrada, soluciones, eleccién, operacién.

Las siguientes son unidades que componen el pro-
grama de ensefiar a pensar en su disefio para Vene-
zuela (Calero, 1995, p.115):

Enfoque de ideas: examen de una idea para defi-
nir puntos positivos, negativos e interesantes.

Factores involucrados: intento de abarcar todos
los aspectos involucrados, yendo mds alld de los in-
mediatos o evidentes.

Reglas: trata los propésitos y principios basicos
en juego.

Consecuencias: tomar en cuenta las consecuencias
que pudieran surgir a corto, medio y largo plazo.

Objetivos: elegir y determinar los objetivos teniendo
en consideracién las propias metas y las de los demads.

Planificacién: incluye las dos lecciones previas y
trata las caracteristicas y procesos involucrados.

Prioridades bdsicas: consiste en escoger entre una
serie de diferentes alternativas y posibilidades para
establecer un orden de prioridades.

Alternativas: producir nuevas alternativas y posibi-
lidades de eleccion para no limitarse a las aparentes.

Decisiones: abarca las unidades anteriores y abor-
da las diversas operaciones involucradas.

Puntos de vista: considerar las opiniones de todas
las personas implicadas en una situacion.

Antecedentes de evaluacion

Segtn Beltrdn, Garcia-Alcafiiz, Moraleda, Calle-
jay Santiuste (1987) existirfan abundantes datos no
publicados confirmando que los estudiantes entre-
nados en el programa CORT alcanzan una utiliza-
ci6n mas amplia de las habilidades de pensamiento
que los del grupo de control. Ha tenido buenos re-
sultados en el entrenamiento de las capacidades es-
pecificas que se propone. Se comparé (en Inglate-
rra) el nimero de ideas de los estudiantes que ha-
bian seguido el CORT y los grupos controles: los
alumnos del CORT siempre producian mds ideas,
mostraban un enfoque més equilibrado, menos ego-
céntrico, aparecfan m4s dispuestos a poner atencién
alos puntos de vista de los otros y a considerar con-
secuencias generales. Similares resultados se han
obtenido de estudios en Australia y Venezuela
(Séanchez, 1992).

Contradictoriamente, si bien existirfan experien-
cias en que los sujetos sometidos al CORT, al eje-
cutar tareas parecidas a las entrenadas, mostrarfan
una mejora en formas de pensamiento 16gico, no
resulta claro que pueda ayudarles a solucionar pro-
blemas de un carécter diferente al del entrenamien-
to, ni tampoco que les ayude a mejorar su aprendi-
zaje escolar o académico.
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2. Programa de Enriguecimiento Instrumental (PE.1)

El P.E.L estd basado en la teorfa de la “Modifica-
cién de la Estructura Cognitiva” y en el concepto
de “Mapa Cognitivo” de Reuven Feuerstein. Con-
sidera una serie de problemas agrupados en 15 ni-
veles, que requieren de 200 a 300 horas para su rea-
lizacidn, suponiendo una frecuencia de 3 a 5 sesio-
nes a la semana de una hora de duracién cada una.
Sus bases, el programa, los materiales y evalua-
cién aparecen descritos en el libro de Feuerstein,
Rand, Hoffman y Miller (1983), ademds, en esta obra
se hace referencia a una gran cantidad de articulos
publicados. Ha sido aplicado en diferentes pafses
con resultados favorables, aunque quedan aspectos
de la evaluacién que necesitan ser clarificados
(Keane & Kretschmer, 1987; Presseisen, 1993;
Alvarez, Santos & Lebron, 1994).
Dori Gamazo (1993) ha disefiado una versién ex-
perimental para 1°, 2° y 3° afios de Educacién Pri-
maria espafiola.
EIP.E.IL fue desarrollado en Israel en beneficio de
nifios y adolescentes que habian recibido el diag-
néstico de retardados. En varios estudios se especi-
fica que se ha aplicado con nifios considerados so-
cialmente retrasados o con necesidades especiales,
en este sentido no es comparable con programas
destinados a favorecer a sujetos con capacidades
normales.
En el modelo de Feuerstein la medida tradicional
del cociente intelectual es considerada de escaso
interés para los objetivos del programa, consecuen-
temente se desarrollé el instrumento denominado
Mecanismo de Valoracién del Potencial de Apren-
dizaje. La idea subyacente a éste es medir la sus-
ceptibilidad al cambio o valorar la capacidad de
aprender (Feuerstein et al., 1983; Feuerstein, 1993),
ElI P.E.L produce cambio partiendo de un nivel de
rendimiento bajo, los sujetos aprenden a integrar
experiencias separadas en un todo significativo, pro-
duce transformaciones en el funcionamiento
cognitivo y un cambio persistente (Gonzélez, 1991).
Pretende enriquecer el funcionamiento cognitivo, la
motivacién infrinseca y fomentar el pensamiento re-
flexivo y el aprendizaje mediante el desarrollo de los
siguientes procesos correspondientes a fases del pro-
cesamiento de la informacién (Prieto & Pérez, 1993):
a) Adquisicién: Percepcion, elaboracién y recono-
cimiento.

b) Elaboracién: Activacién, planificacién y organi-
zacién.

¢) Puestaen prictica: Autocontrol, expresion y apli-
cacién.

Las seis metas mds importantes del programa

(Beltrdn, Bermejo, Prieto & Vence, 1993) son:

1. Correccidn de las funciones deficientes que ca-
racterizan la estructura cognitiva del individuo.

2. Adquisicién de conceptos, etiquetas, vocabula-
rio, operaciones y relaciones bdsicas necesarias
para la ejecucion de tareas cognitivas.

3. Desarrollo de motivacién intrinseca (ej. curiosi-
dad) que facilite la transferencia de aprendizajes.

4. Desarrollo de pensamiento reflexivo e intuitivo
de los propios éxitos y fracasos en las tareas del
programa de enriquecimiento.

5. Fomento de motivaci6n intrinseca por aprender.

6. Desarrollo de un autoconcepto como generador
de conocimiento.

Antecedentes de evaluacion

Se encuentran diferencias significativas en favor
de los sujetos sometidos al PE.L:

1. Tanto en puntuacién global como en cuatro de
las subpruebas del Test de Aptitudes Primarias
(PMA) de Thurstone.

2. Necesitan menos horas de instruccién en mate-
rias académicas.

3. ‘Mejoran en algunas pruebas de rendimiento aca-
démico.

4. Aparecen avances significativos en conducta
interpersonal, autosuficiencia y adaptabilidad a
los requisitos de la tarea.

5. Después de dos afios de la experiencia, las ga-
nancias se mantienen (Feuerstein et al., 1983).

En sintesis, sus autores aportan informacién que
indica que: 1) El PE.L ayuda a los estudiantes a
resolver los tipos de problemas especificos que en-
sefia. 2) Los efectos del entrenamiento son transfe-
ribles a la solucién de otros problemas que requie-
ren los mismos procesos que se encuentran en el
programa. 3) Los resultados se transfieren a la solu-
cién de problemas diferentes. 4) Los cambios son
persistentes.

Sin embargo, en contradiccién con los informes
mencionados, Blagg (1991) observa la existencia
de dificultades para constatar la capacidad del PE.I.
para incrementar la probabilidad de transferir apren-
dizajes a otras dreas.

Por su parte, Ortiz (1994) aplicando “todos los
instrumentos que componen dicho programa”
(p.130), no logré obtener ganancias significativas
en favor de los sujetos sometidos al PE.L Después
de examinar detenidamente distintas evaluaciones
del PE.IL, sostiene que “posiblemente habrd que
reinterpretar los términos a los que se alude en el
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programa sin acudir a conceptos de tipo mentalista
o a la mera descripcién de lo que supone la teorfa
del aprendizaje mediado y los instrumentos del pro-
grama, que es lo que hasta ahora se ha hecho, pri-
mando el rigor metodolégico que se ha descuidado
en las intervenciones sobre inteligencia” (p. 143).

3. Programa de Estimulacidn de la Inteligencia.
Progresint

Fue elaborado en Espafia por Yuste y Sénchez
(Yuste, 1993; Yuste & Sdnchez, 1993). Se aplic6 en
segundo afio de ensefianza bésica, sus autores s0s-
tienen que en el Progresint tratan de integrar los
paradigmas de la psicologia evolutiva, los
psicométricos, los del procesamiento de la informa-
cién y los de la psicologia del aprendizaje (Yuste &
Sédnchez, 1993).

Los autores declaran que la mediacién educativa
debe ir dirigida al desarrollo cognitivo, al estimulo
de operaciones mentales y a impulsar la motivacion
hacia el dinamismo mental, pero, no exponen la for-
ma en que llevan a la préctica estas declaraciones, ni
tampoco los objetivos especificos del programa. Su
fundamento conceptual parece un intento de yuxta-
posicion de técnicas empleadas en otros programas.

Algunos objetivos especificos serfan los siguien-
tes (Mérquez & Campos, 1995):

o Ensefiar a pensar de manera genérica.

o FEnfatizar en aspectos perceptivos.

o Lograr cooperacién activa.

o Prevenir sintomas disléxicos.

o Producir motivacién intrinseca y exirinseca.

Antecedentes de evaluacion

La aplicacién consistié en 165 conjuntos de ejer-
cicios, uno o dos por cada clase. Las clases se reali-
zaron durante 45 minutos cuatro veces por semana,
durante todo el afio escolar al grupo experimental y
durante tres veces por semana a uno de los dos gru-
pos controles al que se le administré un placebo
(Yuste, 1993; Yuste & Sénchez, 1993). Se efectud
en dos cursos de 2° afio de Ensefianza Bésica; el
grupo experimental tenfa 27 sujetos, un grupo con-
trol tenfa 28 sujetos, ademds, habia un segundo gru-
po control del que no se precisan los datos.

Los instrumentos utilizados fueron el Test de In-
teligencia General y Factorial (mide el CI en base a
elementos de razonamiento verbales y no verbales),
Escala Raven Color, Prueba de Razonamiento Ver-
bal TIR-2, Bateria de Aptitudes Diferenciales y
Generales (subescala de aptitud para el célculo),

rendimiento académico en lenguaje y rendimiento
académico en matemadticas.

Segin sus autores, el incremento en la prueba de
inteligencia es estadfsticamente significativo (Yuste,
1993). Pero, ellos no dan cuenta de las caracteristi-
cas psicométricas de los instrumentos de evaluacién
empleados, ni tampoco aclaran si los resultados se
refieren a contraste del grupo experimental consigo
mismo (antes-después) o a una comparacién con el
grupo control. En la prueba de Escala Raven Color
y en rendimiento académico no se alcanzan niveles
de significacion.

Efectuando un andlisis critico del programa,
Mirquez y Campos (1995) sostienen que no cuenta
con antecedentes empiricos que lo avalen, ni pre-
senta un modelo de evaluacion para contrastar los
efectos del programa.

Carece de publicaciones en revistas especializadas
donde se podria encontrar informacién expucsta en
forma mds rigurosa. Los antecedentes son impreci-
sos respecto al manejo de variables extrafias: aunque
se sostiene que se tomaron cuidados para tratar de
controlar variables intervinientes y asegurar la ho-
mogeneidad preliminar de los grupos, no se indica la
forma de hacerlo y se omite mencionar si tales inten-
tos de precauciones lograron ser concretados.

4. Programa Estructura del Intelecto (Structure of
Intellect, SOI)

Se basa en el modelo de estructura del intelecto
de Guildford (1977). Consiste en determinar las for-
talezas y debilidades intelectuales de los estudian-
tes, proporciondndoles una instruccién precisa para
mejorar los factores que presentan, individualmen-
te, como deficitarios (Meeker, 1980). Fue desarro-
llado durante los afios 60 en los EEUU por el Insti-
tuto SOI en California.

Considera como 4reas claves la lectura, la aritméti-
ca, la escritura y la creatividad. Dentro de la dimen-
sién “operaciones” considera las capacidades de:

Comprension.

Memoria.

Hacer juicios, planificar y tomar decisiones.

Resolver problemas.

Creatividad.

Antecedentes de evaluacion

Su enfoque permite evaluar el ejercicio de la ca-
pacidad creadora mediante la resolucion de situa-
ciones problemdticas (Burgaleta, 1991).

Se puede afirmar que el SOI logra un crecimiento



96 DIiAZ, PEREZ, GONZALEZ-PIENDA, NUNEZ Y ALMEIDA

intelectual tal como lo miden los propios instrumen-
tos de medida del SOI; se objeta que el entrenamien-
to en una habilidad vinculada con otra habilidad no
mejora necesariamente la segunda. Por esto, es im-
prescindible la realizacién de estudios que mues-
tren un impacto directo en los aspectos académicos
(por ejemplo en el aprendizaje escolar) como lo su-
pone su enfoque tedrico (Nickerson, Perkins &
Smith, 1994).

Diferentes evaluaciones entregadas por el Institu-
to SOI ofrecen pruebas de algin peso en favor de la
eficacia de su programa, aplicado en estudiantes de
ensefianza bisica, durante periodos que van desde
un afio hasta cuatro afios. Se han usado instrumen-
tos de medida confeccionados por el propio SOI,
también la prueba SAT de aritmética y el Test de
Rendimiento de California. Las cifras obtenidas al
validar Jos instrumentos en algunas ocasiones exhi-
ben nivel de significacién de 0.02 pero en otras pre-
sentan un nivel de significacién de 0.1 y los disefios
de investigaci6én no siempre han usado grupo con-
trol (Nickerson, Perkins & Smith, 1994),

Se obtienen avances en mediciones de los objeti-
vos especificos del SOI, condicién necesaria, aun-
que no suficiente, para afirmar que impacta alcan-
zando al desempefio escolar o cognitivo. Debido a
deficiencias en la metodologia de sus evaluaciones
no quedan claras las medidas del impacto directo
sobre diversas actividades intelectuales.

Elmayor mérito de este método radica en descan-
sar sobre una teorfa claramente definida: el modelo
de inteligencia de Guildford (1977) y en ser uno de
los pioneros en intentar medir y mejorar las capaci-
dades intelectuales (Gonzélez, 1991; Meeker, 1980).

5. Programa de Inteligencia Aplicada

Se basa en el modelo de estructura del intelecto
de Robert . Sternberg. Est4 disefiado para ser desa-
rrollado a lo largo de un curso académico completo
(98 lecciones) y dirigido fundamentalmente a estu-
diantes de ensefianza secundaria y universitaria. El
proyecto de trabajo fue preparado en el afio 1983 y
aplicado en Venezuela en el periodo académico
1983-1984.

Existe abundante literatura en forma de libros y
de publicaciones en revistas especializadas acerca
de la conceptualizacién, desarrollo y medicién de
la inteligencia, presentada por R. Sternberg tanto
individualmente como con sus colaboradores; sin
embargo, al realizar la actual revisién no se encon-
traron referencias suyas a evaluaciones del proyec-

to desarrollado en Venezuela. En el trabajo denomi-
nado “Inteligencia Humana” (Sternberg, 1982) su
autor muestra una visién amplia de los procesos
cognitivos, aunque, se puede deducir que hasta la
fecha en que lo escribi6 no habia elaborado los con-
ceptos que hoy se conocen como “Teorfa Tridrquica”
(Sternberg, 1990; Sternberg, 1993).

Este programa (s6lo ha sido aplicado parcialmen-
te) entrena las siguientes habilidades basicas (Beltran
et al., 1987):

Habilidades de metacomponentes: procesos de
control que utilizan la planificacién ejecutiva y la
toma de decisiones en la solucién de problemas,
incluye dreas como reconocimiento y definicién de
problemas, seleccién de componentes, seleccién de
estrategias, seleccion de representacién sobre la que
aplicar los componentes y estrategias, lograr recur-
sos de procesamiento, registrar el progreso en la
solucién de problemas.

Habilidades de componentes de ejecucion: sirven
para la ejecucién de planes y decisiones de los
metacomponentes, incluyen la codificacion, la in-
ferencia, el mapeado, la comparacidn, la aplicacién
y la justificacion.

Habilidades de componentes de adquisicion, re-
tencion y transferencia de aprendizaje: implican el
uso del contexto para hacer inferencias de signifi-
cados, discernir localizacién de claves, su utilidad,
importancia, etc., y efectuar codificacién, combi-
nacién y comparacion selectivas.

Antecedentes de evaluacién

Debido a restricciones ajenas al proyecto, en su apli-
cacidn sdlo se contd con 56 de las 98 lecciones. Ade-
mds, la valoracién del programa se dificulta por las
importantes ganancias del grupo control, la falta de un
modelo tedrico suficientemente elaborado y contras-
tado empiricamente, y 1a falta de control sobre el modo
en que cada profesor actia en el aula (Gonzilez, 1991).

Fue modificado y algunos de sus elementos han
sido aplicados a muestras de universitarios estado-
unidenses, pero, hasta el afio 1986 no existian datos
cuantitativos para evaluar en forma global su efec-
tividad (Beltrén et al., 1987; Gonzélez, 1991).

Si se tiene en consideracién que fue reelaborado
coincidiendo con el comienzo del desarrollo de la
Teoria Tridrquica, cabe deducir que el marco con-
ceptual de la intervencién fue complejo; ademds,
los autores no dispusieron de tiempo suficiente para
realizar un diagndstico, disefiar una intervencién,
ejecutarla y evaluarla en forma completa.
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6. Programa de Pensamiento Productivo (P.P.P)

Fue elaborado por Covington, Crutchfield, Davies
y Olton (1974) en 1962 en la Universidad de
California. Se trata de un curso de auto ensefianza
para estudiantes de quinto y sexto grados de ense-
fianza bésica; consiste en 15 lecciones para ser de-
sarrolladas en un semestre.

Se cenira en las capacidades de identificar pro-
blemas, analizarlos y elaborar planes para su solu-
cién, estimulando esas capacidades mediante una
prictica intensa, directa y sistemdtica.

Incluye habilidades de pensamiento como anali-
zar los elementos del problema, generar hipétesis y
seleccionar soluciones relevantes. Ademds busca
promover actitudes y motivaciones que favorezcan
la utilizacién del pensamiento productivo.

El programa anima al estudiante a: (1) Resolver
un problema de manera organizada y jerdrquica
(pensar en forma organizada, comprobar los hechos,
comenzar por lo general y después ir a lo particu-
lar). (2) Generar ideas y emplear procedimientos
para producirlas. (3) Evaluar las ideas. (4) Adoptar
actitudes positivas hacia el progreso del pensamiento
propio y las habilidades mentales propias.

Algunos principios que se entrenan para la solu-
cién de problemas son:

Genere muchas ideas, piense en ideas generales y
después vaya a las particulares, retina hechos, exis-
ten muchas maneras de resolver un problema, atien-
da sistemdticamente a un problema, si tiene atascos
piense en un nuevo enfoque en vez de abandonar,
comience con una idea poco probable e imagine
c6mo se podria lograr su realizacion.

Antecedentes de evaluacion

Ha sido expuesto en diversas publicaciones en
revistas especializadas y seria el programa mds eva-
luado de todos los que intentan ensefiar el pensa-
miento creativo. Debido a los resultados a veces
positivos (en condiciones menos controladas) y en
otras negativos, se llega a conclusiones desalenta-
doras. Al parecer los mayores éxitos se producen al
trabajar con grupos pequefios y con profesores en-
tusiastas (Mansfield, Busse & Krepelka, 1978).

Las pruebas usadas en las investigaciones inclu-
yeron inventarios de actitudes, tests de fluidez
ideacional y tests de solucién de problemas.

Nickerson, Perkins y Smith (1994) concluyen que
el P.P.P. parece mejorar algo el desempefio de los
sujetos en un determinado tipo de problemas, pero,
no se ha mostrado que sea una ayuda en el caso de

problemas y tareas que tienen un cardcter notoria-
mente diferente. El P.P.P. mejora el desempefio en
problemas asociados al proceso de solucién: nime-
ro de ideas, calidad de las ideas y sensibilidad a los
errores. En cuanto a crear y elaborar planes para su
solucién no existen pruebas suficientes de que sea
efectivo, tampoco hay seguridad de la capacidad del
programa para preparar a los nifios en enfrentar pro-
blemas complejos.

Por su parte, Beltran et al. (1987) sostienen que
los estudios realizados para evaluar la eficacia del
programa presentan resultados positivos en la solu-
cién de problemas que requieren hacer preguntas
relevantes, generar ideas de calidad, ver la situa-
¢ién de una nueva manera, evaluar las ideas y lo-
grar soluciones a los problemas.

Se puede objetar que estos son problemas simila-
res a los que se planteaban como parte del entrena-
miento del P.P.P. y que, al comparar el éxito en la
solucién de problemas, los resultados del grupo so-
metido al P.P.P. no son mejores. Al analizar las po-
sibles explicaciones de la insuficiente transferencia
de mejoras se concluye que un factor determinante
puede radicar en la corta duracién del programa (s6lo
15 sesiones) comparada con lo usual en este tipo de
intervenciones (Nickerson, Perkins & Smith, 1994).

7. Programa Filosofia para Nifios

Fue desarrollado por Matthew Lipman y colabo-
radores bajo el supuesto de que a los nifios les agra-
da pensar acerca del propio pensamiento (Lipman,
1990, 1992). El método usado es ¢l de la
autocorreccion sistemdtica que consiste en identi-
ficar dénde pueden aparecer los errores del pensa-
miento. Estd disefiado para sujetos de 4 hasta 16
afios de edad.

Se encuentra disponible una versién espaiiola edi-
tada por Megia (1992).

Segiin Lipman (1993), la filosoffa como discipli-
natiene la experiencia y metodologia necesarias para
producir experiencias educativas que provoquen
tanto el pensamiento competenie como el pensa-
miento auténomo. Por una parte, indica que la filo-
soffa podria ser un enorme aporte a esta educacion,
“pero s6lo si la filosofia misma es reconstruida” (p.
259). Complementariamente, por otra, reconoce la
més alta importancia al modelado como técnica de
entrenamiento de profesores, puesto que estos en-
sefiardn de la misma forma en que ellos fueron en-
trenados. Por consecuencia, mientras los educado-
res fallen en proporcionar una experiencia acadé-
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mica modelo, los estudiantes serdn incapaces de ver
lo que la educacién podria llegar a ser. De ahi la
importancia de dar una formacidn previa coherente
a los profesores para aplicar el programa y utilizar
sus materiales en el aula.
En términos generales, ¢l programa pretende:
(1) Desarrollar y enriquecer las aptitudes y las acti-
tudes (interrogativas) de los nifios.
(2) Desarrollar una reflexién filos6fica para fomen-
tar el pensamiento critico, reflexivo y solidario.
(3) Lograr que el grupo-curso sea una “comunidad
de investigacién”, que dialoga, comparte valo-
res y busca la verdad mediante el razonamiento.
(4) Desarrollar un proceso de didlogo consistente
en analizar proposiciones, plantear hipdtesis, pre-
guntas, argumentos, ctc.
Los objetivos del programa incluyen el desarrollo
de las siguientes habilidades (se exponen en la Tabla
2) (Alvarez, Gonzilez-Pienda, Nificz & Soler, 1999):

Tabla 2
Habilidades Desarrolladas en el Programa Filoso-
fia para Nifios

Analizar proposiciones. Buscar errores.

Formular hip6tesis. Establecer conexiones.

Desarrollar conceptos. Hacer distinciones.

Definir términos. Operativizar conceptos.

Descubrir alternativas Proporcionar ejemplos.

Hacer inferencias. Contextualizar verdad y
falsedad.

Plantear explicaciones Diferencias perspectivas.

¢ interrogantes.

Generalizar y Distinguir medios

plantear razones. y fines.

Relacionar parte y todo. Estandarizar el lenguaje.

Identificar y definir criterios.  Considerar todos los fac-
tores.

Enfrentar situaciones vagas.  Utilizar la 16gica.

Manejar analogfas y contradicciones.

Antecedentes de evaluacion

El primer esfuerzo por aplicarlo se realizé en 1970-
1971, con nifios de quinto grado en Nueva Jersey,
EEUU. Laclase estaba compuesta por 20 alumnos que

se reunfan dos veces por semana, durante 40 minutos,
a lo largo de nueve semanas. Los estudiantes debian
efectuar la lectura individual de un fragmento de una
novela (disefiada para cada rango de edad) seguida de
una discusién durante la que los profesores actuaban
como modelos de cémo discutir. En la medicién pre-
test con el California Test of Mental Maturity no hubo
diferencias significativas entre ambos grupos, en la
medicién post-test el grupo experimental obtuvo pun-
tuaciones significativamente superiores al grupo con-
trol. Dos afios y medio después, la comparacién nue-
vamente mosiré diferencias significativas en favor del
grupo experimental (Gonzdlez, 1991).

Otra evaluacioén, mas ambiciosa, se realizé con ni-
fios de quinto a octavo grado, comprendiendo cerca
de 200 alumnos en el grupo experimental y 200 en el
grupo control. Se hizo un emparejamiento de los ca-
sos en variables socioecon6micas. Los profesores
recibieron entrenamiento dos horas por semana du-
rante un afio y los alumnos siguieron el programa
durante 2 horas y 15 minutos semanales aproxima-
damente por dos afios. Las valoraciones de los profe-
sores fueron favorables: calificaron a los nifios del
grupo experimental como mds atentos, mas curiosos,
mas considerados unos con otros. Se observaron
mejoras (superiores a las del grupo control) en lectu-
ra, mateméticas y en varios aspectos de razonamien-
to creativo (fluidez ideativa) y de razonamiento for-
mal (Nickerson, Perkins & Smith, 1994).

Pudo existir influencia de la interaccion entre parte de
los sujetos del grupo experimental y parte de los sujetos
del grupo control, y del hecho que algunos profesores
hicieran docencia en ambos grupos; también, se puede
objetar la falta de informacién acerca del tratamiento
dado a los sujetos del grupo control y de la magnitud de
las mejoras en los tests individuales (Nickerson, Perkins
& Smith, 1994). Los resultados obtenidos parecen de-
pender en gran medida de la habilidad del profesor
(Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980).

El disefio utilizado y los resultados expuestos sugie-
ren efectividad del programa tanto para mejorar el
aprendizaje académico de los sujetos, como para esti-
mularlos a pensar y tener un punto de vista propio.

Perkins (1996) destaca que aunque este “progra-
ma no se ocupa directamente de la habilidad para la
lectura y mucho menos para la matematica”, “entre
los efectos laterales figuran su desempefio mejor en
lectura y matemdtica y un manejo més amplio y pro-
fundo del razonamiento en general” (p.125). Asi, lo
presenta como un ¢jemplo de la promocién de una
reflexién que facilita la transferencia del aprendi-
zaje en el que la ensefianza establece las condicio-
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nes necesarias (la reflexién) para que se produzca
la transferencia.

8. Proyecto Inteligencia (P.1.)

El Proyecto Inteligencia es uno de los més fre-
cuentemente mencionados en la literatura de psico-
logfa educativa, apareciendo con diversos nombres
y autores, su autor formal es Harvard University
(Megfa, 1992, Nickerson, Perkins & Smith, 1994,
Calero, 1995), fue iniciado en diciembre de 1979,
aplicdndose entre los afios 1981 y 1983 en Vene-
zuela. Se pretendia desarrollar métodos y materia-
les que pudieran ser empleados en la ensefianza de
las habilidades del pensamiento en el sistema esco-
lar secundario venezolano. Est4 dirigido a estudian-
tes de 13 a 15 afios de edad, consta de 98 lecciones
desarrolladas en un curso de un afio de duracion;
trata de amalgamar diferentes concepciones peda-

Tabla 3

99

gbgicas y planteamientos acerca de la actividad

cognitiva (Nickerson, Perkins & Smith, 1994).

El proyecto considera objeto de ensefianza las si-
guientes capacidades basicas dentro del conjunto que

conforma la inteligencia:
- Clasificar patrones.

- Modificar adaptativamente la conducta de aprender.

- Razonar inductiva y deductivamente.

- Desarrollar y emplear modelos conceptuales para
mejorar el manejo y la comprensién de informacién.
Cada una de las unidades del programa implica
un conjunto de habilidades que se presentan a con-
tinuacién (Tabla 3), centrandose su desarrollo en los
pardmetros de habilidades (tareas), métodos (estra-

tegias), conocimientos (contenidos) y actitudes.

Antecedentes de evaluacion

Alrededor de la mitad de las lecciones del P.L

SC

impartieron en 12 clases de séptimo afio en tres cole-

Conjunto de Habilidades Incluidas en cada una de las Unidades del Proyecto Inteligencia

Unidad

Habilidades

1. Fundamentos de razonamiento

1. Comprensién del lenguaje

1II. Razonamiento verbal

IV. Resolucién de problemas

V. Toma de decisiones

VI. Pensamiento inventivo

Observacion y clasificacién

Orden

Clasificacion jerdrquica

Analogfas y hallazgo de sus relaciones
Razonamiento espacial y estrategias

Relacién entre palabras
Estructura del lenguaje
Lectura comprensiva

Afirmaciones
Argumentos

Representaciones lineales
Representaciones tabulares
Representaciones por simulacién y accion
Ensayo y error sistematico

Poner en claro los sobreentendidos

Introduccién a la toma de decisiones
Buscar y valorar la informacién para
reducir la incertidumbre

Andlisis de toma de decisiones complejas

Disenio
Procedimiento como disefios
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gios y utilizaron como grupo control 12 clases de
otros tres colegios; todos los alumnos eran de posi-
cién socioeconémica baja. Cada clase tenfa aproxi-
madamente entre 30 y 40 alumnos; el grupo experi-
mental incluyé 463 estudiantes y el control 432. El
PI. se aplicé durante unos 45 minutos diarios, tres o
cuatro dfas por semana, durante todo el afio escolar.
Las clases del grupo control continuaron con su plan
de estudios normal. Los instrumentos de medida fue-
ron el Tests de Capacidades (Target Ability Test, di-
sefiado para medir especificamente las capacidades
que eran objetivo de las lecciones del P.1), Test de
Capacidad Escolar (Otis-Lennon), Test Factor G de
Cattell, Tests de Aptitudes Generales (Guidance
Testing Associates, GATS) y Test de Capacidad Ge-
neral (de Puerto Rico) (Nickerson, Perkins & Smith,
1994).

Se efectuaron evaluaciones antes de empezar el cur-
s0, en diferentes momentos del afio y después de ter-
minado el tratamiento. Los resultados de la evalua-
cién mostraron vna mejora estadisticamente signifi-
cativa y de magnitud sustancial tanto en los estudian-
tes del grupo experimental como del grupo control
durante el afio del experimento y con posterioridad a
é] (Herrnstein, Nickerson, Sanchez & Swets, 1986).

Cualquiera sea la explicacion dada al avance mos-
trado por ¢l grupo control, el hecho de mejorarse el
desempefio de este grupo pone de relieve la incon-
veniencia de evaluar cualquier programa tinicamente
sobre la base de una comparacién del desempefio
del grupo experimental antes y después de la inter-
vencion (Nickerson, Perkins & Smith, 1994).

Se han mencionado las siguientes objeciones a la
metodologia de evaluacién del P.1.: a) no se puede
determinar cudles aspectos del programa son los
responsables de la mejora (Herrnstein et al., 1986),
b) hay falta de adecuacién en el tratamiento estadfs-
tico de los datos (Schoenfeld, 1987), ¢) los resulta-
dos no pueden generalizarse a las partes del progra-
ma que no se han aplicado (s6lo se administraron
56 de las 98 lecciones del programa), d) carece de
un modelo tedrico suficientemente elaborado, €)
falta control sobre el modo en que cada profesor lo
aplica en el aula (Gonzélez, 1991).

Los resultados publicados indican algiin efecto del
programa pero no permiten precisarlo, definir la in-
fluencia de otras variables, ni la estabilidad del cam-
bio.

Mais recientemente, Perkins (1997) afirma que los
alumnos fueron evaluados en forma muy precisa, el
P.I. produjo efecto cognitivo mayor en los alumnos
de 7° grado, incluyendo conceptos, estrategias de

pensamiento, habilidad académica e inteligencia en
general, agrega: “lamentablemente no tuvimos opor-
tunidad de hacer un trabajo de seguimiento para
observar el desempefio de los estudiantes seis me-
ses o un afio mds tarde. No obstante, los resultados
iniciales fucron alentadores” (p. 112).

9. Programa Basics

El programa Basics (Building and Applying
Strategies For Intellectual Competencies in
Students) fue desarrollado por el Instituto para el
Curriculum y la Instruccién, en Florida, EEUU.

Incluye un cursillo para Entrenadores de Basics
(E.B.) que los capacita para enseifiar a los profeso-
res en el uso del material de Basics. Cada E.B. estd
en condiciones de entrenar a un grupo de profeso-
res para que apliquen el Basics a sus alumnos. La
formacién de un E.B. requiere tres fases que totali-
zan 220 horas.

Una caracteristica central de este programa radica
en que estd preparado para enseilar estrategias de
pensamiento y aprendizaje a los profesores, junto a
instrucciones y textos para que, después, ellos las
ensefien a sus alumnos.

Un ejemplo para desarrollar las estrategias es la
ensefianza de clasificar que se efectiia de la siguien-
te forma. 1° Observar las particularidades de los di-
versos ejemplos de un concepto. 2° Indagar y veri-
ficar las caracteristicas de la situacion estudiada. 3°
Distinguir semejanzas y diferencias entre las parti-
cularidades de los ejemplos y las caracteristicas del
concepto. 4° Enjuiciar si las particularidades de un
caso son suficientes para servir de ejemplo de un
concepto. 5° Verificar el enjuiciamiento revisando
semejanzas y diferencias. 6° Comunicar el enjuicia-
miento y su fundamento.

Un primer grupo de estrategias del Basics es el de
recoleccién, recuperacion de datos y conceptuali-
zacion, estas son: observar, recordar, distinguir, igua-
lar, formar conceptos, clasificar, diferenciar concep-
tos, agrupar, formar subclases.

El segundo subgrupo de estrategias trata la inter-
pretacion y desarrollo de actitudes e incluye: inferir
atributos, inferir significados, inferir causas, inferir
efectos, generalizar, prever, seleccionar posibilidades,
formar y cambiar actitudes, desarrollar habilidades.

Antecedentes de evaluacion

Resulta dificil hacer una valoracién del Basics
debido a la escasez de datos empiricos sobre sus
resultados. Laiinica informacién disponible provie-
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ne de opiniones y comentarios expuestos por
Ehrenberg y Sydelle (1980) en el Manual del Basics,
donde las estrategias del programa son claramente
esbozadas, se explica su importancia y se presenta
extensamente la forma de ensefarlas (Nickerson,
Perkins & Smith, 1994).

10. Programa Promocidn Cognitiva (PPC)

Este programa se disefié en Portugal y data desde
finales de los afios 80 (Almeida & Morais, 1994),
fue definido progresivamente en el marco de un pro-
yecto de investigacién en el drea del desarrollo
cognitivo apoyado por el Servico de Educagio da
Fundagio Calouste Gulbenkian. Ha sido objeto de
varias revisiones y versiones, la dltima en 1997.

En sus fundamentos y actividades integra elemen-
tos tomados de otros programas, por lo mismo, in-
cluye materiales de contenido diverso. La dindmica
de aplicaci6n de las sesiones y de ejecucion de acti-
vidades por los alumnos se basa en un enfrentamien-
to cognitivo y socio-cognitivo.

Las 15 sesiones del programa (90 minutos por se-
sién, una semanal) se centran en las distintas fases
del procesamiento de la informacién: (1) la codifi-
cacién y organizacién de los datos, (2) la
categorizacion y relacién de informacién, y (3) la
produccién y evaluacién de respuestas (Almeida &
Morais, 1994).

Est4 disefiado para aplicarse en pequefios grupos
y fuera del tiempo de clases.

Antecedentes de evaluacion

Las sucesivas aplicaciones de “Promoc¢éo
Cognitiva” en los dltimos 10 afios han dado origen
a varias comunicaciones y a algunos articulos en
revistas especializadas. Los resultados no son con-
sistentes. Aunque no es un programa extenso, sus
diversas aplicaciones han experimentado dificulta-
des para desarrollarse de manera continuada. Algu-
nos indicadores, especialmente en términos de prue-
bas psicol6gicas de inteligencia mas que en térmi-
nos de rendimiento académico, sugieren que el pro-
grama tiene eficacia especialmente en alumnos de
7° a 9° afio de escolaridad (Almeida, 1996).

Conclusiones

En la Tabla 4 se presenta un resumen sobre la edad
a la que se dirige y dreas sobre las que se enfoca
cada programa.

Enfocadas en la metodologfa de evaluacién de los pro-

gramas analizados y sobre la base de la informaci6n
antes expuesta, se plantean las siguientes conclusiones.

1) Método CORT: Los estudios muestran que el
CORT posibilita la transferencia de las habilidades
explicitamente entrenadas hacia tareas parecidas a
aquellas utilizadas durante el entrenamiento, pero,
no resulta claro que su empleo pueda ayudar a solu-
cionar problemas que tienen un cardcter diferente
de los que se utilizaron durante el entrenamiento, ni
tampoco a mejorar ¢l aprendizaje escolar.

2) Programa de Enriquecimiento Instrumental:
Sus resultados se exponen en numerosas publica-
ciones, este hecho sugiere la idea de rigurosidad en
el desarrollo de este método. Su efectividad se ha
evaluado en periodos de seguimiento extensos. Pero,
también hay informes de aplicaciones que no han
obtenido los resuliados esperados y trabajos que
objetan el método de valoracién empleado (Blagg,
1991; Ortiz, 1994). Considerando el tipo de pobla-
cién ala que se dirige, no es comparable con el res-
to de los programas aqui revisados destinados a su-
jetos con capacidades normales.

3) Programa de Estimulacion de la Inteligencia:
La operativizacién de la variable dependiente no
parece directamente vinculada al fundamento tedri-
o que sus autores exponen. Para su evaluacion se
utilizan instrumentos de medida cuya validez no se
informa y los antecedentes son imprecisos respecto
al manejo de variables extrafias.

4) Programa Estructura del Intelecto: Las publica-
ciones de los autores del programa presentan un di-
sefio metodolégico al que se le han objetado los ins-
trumentos de medida y la ausencia de grupos con-
trol. Se carece de informes en revistas especializadas
sobre validaci6n y determinaci6n de la eficiencia del
programa. Se requieren més estudios que revelen un
impacto en dmbitos distintos del drea entrenada.

5) Programa de Inteligencia Aplicada: No obs-
tante la insuficiencia de datos acerca del procedi-
miento seguido en su gjecucién, existen anteceden-
tes para afirmar que, al desarrollar el programa, €ste
no se logrd cjecutar segin se habfa planificado, de
modo que no fue posible diseiiar, aplicar y evaluar
la intervencién satisfactoriamente.

6) Programa de Pensamiento Productivo: Se han
hecho varias evaluaciones, pero, no obstante la can-
tidad de investigaciones realizadas para obtencr
medidas de su efectividad, se obticnen conclusio-
nes ambiguas al explicar si los alumnos logran me-
joras. Las objeciones que se han planteado son la
validez del cambio observado y la ausencia de me-
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Edad a la que se Dirige y Areas a las que se Enfoca Cada Programa

Programa

Edad

Areas sobre las que se enfoca

Método CORT

Programa de
Enriquecimienio
Instrumental (PE.L)

Programa de Estimulacién
de la Inteligencia
(Progresint)

Programa
Estructura del Intelecto
(SOD)

Programa de

Inteligencia Aplicada

P. de Pensamiento
Productivo (PPP)

Programa Filosoffa
para Nifios

Proyecto Inteligencia (P1.)

Programa Basics

P. Promocién
Cognitiva (PPC)

8 a 22 afios

Nifios con diagndstico
de déficit

intelectual
sociocultural

1 ciclo de
Ensefianza Bisica

Enseflanza Bésica

Estudiantes
secundarios

y universitarios

5%y 6° de Ensefianza
Bésica

Ensefianza Preescolar
y Bésica.

Ensefianza Bésica
(desde 12 afios) y Media

Profesores y escolares

Adolescentes

Enfoque de una situacion.

Organizacién de la atencién.

Interaccién en ¢l intercambio de ideas.

Generacién de nuevas ideas.

Reconocimiento de afectos que inciden en el pensamiento.
Planificacién.

Correccion de las funciones deficientes.

Adquisicién de conceptos, etiquetas, vocabulario, operaciones y rela-

ciones bdsicas necesarias para la cjecucion de tareas cognitivas.

Desarrollo de motivacién intrinseca que facilite la transferencia de

aprendizajes.
Pensamiento reflexivo e intuitivo de los propios éxitos y fracasos.
Motivacién intrinseca por aprender.

Autoconcepto como generador de conocimiento ¢ informacién.

-Fundamentos del razonamiento  -Comprensién del lenguaje
-Célculo y resolucién de problemas -Pensamiento creativo
-Orientacién espacio-temporal -Atencién-observacién
-Motricidad manual

Capacidad de aprendizaje en: lectura, aritmética, escritura y creatividad.

Capacidad de comprensidn, memoria, planificacién y toma de
decisiones, resolver problemas y creatividad.

Metacomponentes del aprendizaje.
Componentes de ejecucion.
Componentes de adquisicion y transferencia del aprendizaje.

Identificacién y andlisis de problemas.
Creacion y registro de planes para solucionar problemas.
Motivaci6n positiva hacia el aprendizaje.

Enriquecimiento cultural y conceptual.
Habilidades de comprension, andlisis y solucién de problema.
Convertir la clase en una “comunidad de investigacién”.

Fundamentos de razonamiento
Comprensi6n del lenguaje
Razonamiento verbal
Resolucidén de problemas
Toma de decisiones
Pensamiento inventivo

Estrategias de recoleccion y recuperacién de datos.
Estrategias de conceptualizacién,

Estrategias de interpretacién.

Estrategias de desarrollo de actitudes.

Fases del procesamiento de la informacién.
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joras en la solucién de problemas.

7) Programa Filosofia para Nifios: En su aspecto
metodoldgico destacan dos aspectos débiles, 1) el
posible impacto de la interaccién entre parte de los
sujetos del grupo experimental y parte de los suje-
tos del grupo control, 2) el hecho de que algunos
profesores hicieran docencia en ambos grupos. Tam-
bién, se puede objetar la falta de informacion acer-
ca del tratamiento dado a los sujetos del grupo con-
trol y de la magnitud de las mejoras en los tests in-
dividuales.

8) Proyecto Inteligencia: El disefio metodoldgico
empleado no resulté adecuado puesto que no se con-
trolaron variables como ¢l efecto Hawthorne y la
motivacién de los maestros. En sus informes, que-
da de manifiesto la falta de control sobre caracteris-
ticas del agente que opera la variable independiente
y el aumento de las dificultades que se derivan una
intervencién prolongada.

9) Programa Basics: Los antecedentes revisados
coinciden en que existe carencia de datos empiricos
para obtener informacién sobre su eficacia.

10) Programa Promocion Cognitiva: Sus autores
informan que aun cuando habrfan indicadores de
avances, los resuliados no son consistentes.

Resumiendo, se puede concluir lo siguiente res-
pecto de las interrogantes iniciales.

Esta revision de algunos programas de enriqueci-
miento cognitivo, planteada con el propdsito de co-
nocer aspectos de la metodologia empleada en la
evaluacion de programas para mejorar la inteligen-
¢ia, confirma la impresion inicial de existencia de
gran disparidad en cuanto a consistencia de los fun-
damentos tedricos, objetivos especificos, aplicacion,
modo de validarlos, poblacién, instrumentos y ma-
nera de comunicar sus resultados.

Varios programas presentan evaluaciones preci-
sas y rigurosas (programas PEI, PPP, PPC), otros
proporcionan datos insuficientes para dar claridad
de los resultados o de su significado y, como se ha
expuesto, en algunos se han utilizado disefios
metodoldgicos en los que no se logra el control de
variables importantes, lo que dificulta la interpreta-
ci6n de los resultados.

Los trabajos difieren en el tipo de instrumentos de
medida empleados, los hay que evalian especifica-
mente conductas del 4drea entrenada. Pero, otros
emplean medidas de capacidad intelectual general
y algunos incorporan calificaciones académicas,
éstas pueden omitir algunas facetas efectivamente
impactadas por la intervencién. Segun esto, una ac-
tual necesidad metodoldgica consiste en desarrollar

medidas adecuadas a los objetivos especificos del
programa. Medir la capacidad de pensar se traduce
en mirar una faceta de un fenémeno multidimen-
sional, por tanto exige especificar el dominio de
habilidades, destrezas, capacidades o comportamien-
tos que se pretende observar, incluso puede
requerirse delimitar, dentro de uno de estos domi-
nios especificos, una parcela aun mds acotada que
sera abordada por la intervencién.

Considerando los disefios de investigacién emplea-
dos, no se aprecia acuerdo respecto de la efectivi-
dad de los programas. Hay publicaciones donde se
dice que existe suficiente evidencia para demostrar
la eficacia de los programas de entrenamiento de la
inteligencia (Presseisen, 1993; Beltrdn et al., 1987).
Por su parte, Nickerson, Perkins y Smith (1994),
después de una amplia revisién, afirman que la ma-
yorfa de las mejoras medidas han sido modestas,
indican que se carece de datos sobre la duracién de
los cambios y que las pruebas més nitidas de logros
amplios y duraderos sélo se refieren a grupos con
capacidad inicial baja.

Uno de los temas pendientes de aclarar radica en
la transferencia de los efectos directos del entrena-
miento a situaciones nuevas 0 a contextos diferen-
tes, como seria la aplicacién de las destrezas entre-
nadas a actividades académicas y a otras situacio-
nes de la vida cotidiana. En general, se mantiene
una incGgnita sobre la estabilidad de los logros al-
canzados, éste problema s6lo parece abordado
exitosamente por Feuerstein y colaboradores con
nifios calificados como socialmente retrasados.

En algunos programas (por ejemplo Thinkabout,
Filosofia para Nifios y Cort) se utilizan datos obteni-
dos de (1) tests de habilidades bésicas y de (2) infor-
mes subjetivos de profesores y alumnos, ambas me-
didas proporcionan informacién del impacto de los
programas. Respecto del primer tipo de medidas que-
da de manifiesto la necesidad de incorporar dos tipos
de evaluaciones: una medicién de los efectos direc-
tos del entrenamiento sobre los sujetos entrenados y
una estimacién de la transferencia a nuevas situacio-
nes o aplicaciones en otros contextos.

Discusion
Los antecedentes expuestos ofrecen luces y resul-
tan esperanzadores, aunque no ofrecen anteceden-
tes s6lidos que permitan demostrar la existencia de
programas dirigidos a personas con capacidades in-

telectuales normales que ayuden a mejorar la inteli-
gencia en forma sostenida. En cambio, las conclu-
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siones son favorables si la efectividad de las inter-
venciones se mide en referencia al desarrollo de
destrezas cognitivas especificas.

(Porqué estos resultados pueden considerarse alen-
tadores?

El tema esencial en estas investigaciones corres-
ponde a la exploracion de sistemas de pensamien-
tos, emociones y comportamientos complejos. No
se trata de situaciones donde el investigador puede
controlar las variables con precision y replicar a dis-
crecién un experimento, ni tampoco se trata de me-
dir y relacionar fenémenos tal como ocurren. Muy
por ¢l contrario, al abordar la temética de ensefiar a
pensar los investigadores exploran sistemas com-
plejos, en la empresa de intervenir sobre el conocer,
pensar, enseflar y aprender, y evaluar la interven-
cién. Pretenden influir de forma intencionada sobre
estos fenémenos, buscando ampliar las destrezas
cognitivas del ser humano mediante una accién pla-
nificada y evaluada.

Por otra parte, ante datos que no siempre com-
prueban las hipétesis sostenidas al iniciar un traba-
Jo, se podria recordar que hacer ciencia no es s6lo
confirmar los supuestos, sino también aportar nue-
vas dudas y perspectivas para la construccién de
mecanismos explicativos de los fenémenos. Los
errores o las deficiencias que informan los autores
de un trabajo pueden proporcionar pistas valiosas
para nuevos desarrollos.

Una caracteristica de esta linea de investigacion
radica en que sus autores comparten el supuesto (;op-
timista o realista?) de que es posible mejorar las for-
mas de ensefianza para ampliar la capacidad de pen-
sar de las personas, ciertamente con ello estdn res-
pondiendo a una demanda social. Si embargo, resul-
ta imprudente anunciar resultados beneficiosos cuan-
do aun no se dispone de suficiente respaldo para afir-
marlos y no se ha resuelto la serie de incégnitas ex-
puestas, incluso, podrian generarse falsas expectati-
vas en el publico no especializado lo que, desde un
punto de vista ético, serfa reprobable.

Entre las caracteristicas que convendria tomar en
cuenta al momento de elaborar el disefio
metodolégico de un programa de enriquecimiento
cognitivo estdn las siguientes (Nickerson, Perkins
& Smith, 1994; Presseisen, 1993; Sternberg, 1993):
a) Hacer evaluacion respecto de objetivos especifi-

cos antes que generales.
b) Efectuar la aplicacién en entornos favorables,
desaconsejandose en ambientes poco estructura-

dos o donde no se garantiza su desarrollo inte-
gro.

¢) Proporcionar pautas de trabajo claras para la eje-
cucioén por parte del profesor.

d) Fomentar la motivacién del profesor para lograr
una nueva forma de relacion con el alumno.

En todos los programas estudiados, los resultados
obtenidos dependen en gran medida de la habilidad
y actitud del profesor o calidad de la relacidn profe-
sor-alumno. Este concepto se encuentra en el Pro-
grama Filosofia para Nifios al asignar énfasis a la
ctapa de entrenamiento del agente de ensefianza, en
el PE.IL al entregar guias a los profesores detallan-
do como debe desarrollarse cada leccién y en el
Basics consistente, precisamente, en un entrena-
miento de profesores. En los restantes trabajos, es
un aspecto que parece insuficientemente atendido.

La “calidad de la relacion profesor-alumno” es un
indicador que necesita ser considerado en la prepa-
racion de los programas, por tanto, deberfa consi-
derarse como una variable relevante e incluirse ex-
plicitamente en el disefio de los programas. Se po-
drfa hipotetizar que, cuando mds se cuida la prepa-
racion del educador para aplicar el programa mayor
éxito obtiene el programa.

La extensién de un programa puede aumentar el
impacto sobre las capacidades y desempefio del su-
jeto, sin embargo, dificulta aislar los efectos, hacer
replicable el disefio y evitar la influencia de varia-
bles extrafias. Ademds, podria obstaculizar su utili-
zacién como modelo practico en las instituciones
educativas. Aunque ofrece ventajas una interven-
cién mds extensa que posibilita abarcar més opera-
ciones y habilidades, esta misma extensién aumen-
ta la probabilidad de aparicién de variables extra-
flas e inconvenientes para el desarrollo de la inter-
vencién. Por tanto, es conveniente que la planifica-
cién de la aplicacién del programa contemple un
lapso moderado, que garantice la factibilidad de su
completa aplicacién.
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