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INTRODUCCION

OBJETIVO GENERAL DE LA MISION

A solicitud del Gobierno de la Republica de Venezuela,
el Director General de la Unesco dio instrucciones para
que, an el marco del programa ordinaric de la organiza-
cion (1979-1980), un consultor acompanara al Consejero
designado por el Ministerio de Desarrollo de la Inteli-
gencia de Venezuela, durante una serie de visitas para
regoger y evaluar informacion sobre el desarrollo de 1la
inteligencia mediante técnicas psico-pedagogicas, en
Francia, la Union Sovietica, Alemania Federal, Belgica,
Suiza y Gran Bretana, con la finalidad de asesorar al
Ministerio y analizar las posibilidades y conveniencias
de que la Unesco patrocinara una reunion cientifica em
torno al tema.

QBJETIVOS TECNICOS

Dada su amplitud y complejidad, el objetivo general de
la mision se diversifico en un conjunto de cuestiones
mas especificas, resumibles en los siguientes términos:
que metodos para mejorar qué, en quiénes y por quiénes,
bajo que condiciones soclioeconomicas y 'culturales, para
que Vv con que resultados. Naturalmente, este elenco de
cuestiones se adapto en cada caso a la realidad del
centro visitado; pero en lineas generales definid el am-
bito de las pesquisas de la mision. En otras palabras,
en la medida de lo posible se tratd de averiguar :

a -~ Si en el centro visitado se trabajava de alguna manera
sobre la facilitacion del desarrollo intelectual o,
en todo easo,cual era su opinion al respecto.

b - En caso afirmativo, esto es, si se trabajava en el
tema, se trataba de averlguar que procedimientos uti-
llzaban para mejorar qué, en qué tipo de poblaclon,
con qué clase de _expertos o paraprofe31ona1es, en qué
settings, con gue resultados y con qué finalidad.

¢ - Finalmente,tras profundizar lo mas posible em los
puntos mas relevantes para nuestro objetivo general,
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intentabamos encuadrar la labor del centro en un
marco de referencia basico para la evaluacion del
problema.

MARCO DE REFERENCIA

A nuestro entender, el planteamiento basico del tema
puede esclarecerse desde las tres perspectivas siguientes :

a - Desde una perspectiva tedorica, que clarifique las
nociones mismas de desarrollo y de inteligencia que
subyacen a los programas de los diferentes centros,

b - Desde una perspectiva diferencial, que precise las
posturas adoptadas respecto de la medida de las dife-
rencias individuales y/o de grupo en los rendimientos
intelectuales, asi como respecto de sus fuentes de
variacion, hereditarias y ambientales. .

¢ - Desde una perspectiva pragmatica, que puntualice al
maximo los meétodos utilizados para la eventual faci-
litacion del desarrcllo intelectual de los sujetos,
a la vez que la naturaleza de los procedimientos
evaluativos de los resultados, asi como la naturaleza
de estos.

Aun cuando las tres perspectivas son interdependientes,

nuestro interes prioritario se ha dirigido en primncipio
hacia la ultima de ellas,

ESTRUCTURA DEL INFORME

El cuerpo del informe consta de dos partes principales.

la primera de ellas ofrece una descripcion de las visitas

a los centros, con especial enfasis en aquellos punteos

mas directamente vinculados a nuestro problema, La segunda,
de caracter mas sistematico, pretende avanzar algunas
respuestas razonables a las cuestiones planteadas en el
parrafo 2 b del presente informe, _que se clerra con unas
conclusiones y sugerencias de caracter practico.



5 - FRANCIA

La mision permanecio en Paris del 1 al 6 de abril rea-
lizando el programa de visitas que se detalla en el Amnexo
I. La entrevista mantenida con el profesor Bresson fue -
sumamente util. Se nos informd en ella de numerosos tra-
bajos e investigaciones en curso acerca del desarrollo
infantil, especialmente dirigidos a los aspecto perceptuo-
motriz, motivacional, linguistico y cognitivo, a la vez
que se nos advirtio de la carencia de un centro franceés
dedicado especialmente al desarrolle de la inteligencia.
Tampoco existen al parecer programas de educacion compen-
satoria stricto sensu, aunque si se trabaje en educacion
pteescolar, en sentidos afines. Igualmente, no parece que
los programas de training de aptitudes especificas o del
I.Q. global cuenten con partidarios muy entusiastas en
Francia, o al menos no los hemos encontrado. E1 modelo
teorico que prevalece a proposito del desarrollo intelectual
se aproxima, segun creimos entender al profesor Bresson,
al modelo de Piaget, y por lo tanto no se compagina bien
con los programas de mejora intelectual inspirados en el
adiestramiento de los componentes de la inteligencia psi-
cométrica, ni con los programas de inspiracion conductista
centrados en torno al refuerzo de habitos. De otra parte,
las ideas de "compensation" y "handicap" tampoco nos pare-
cio. que contaran con ~muy buena prensa entre los expertos
visitados,

El resto de los contactos habides en Paris confirmo en
efecto las impresiones de la entrevista con el profesor
Bresson. E1l Sr. Treffel, Director adjunto a la Direccion
General de Programacion y Coordinacion del Ministéerio de
Educaclon, nos presento un interesante panorama de medios
técnicos en el campo de la comunicacion y de la informa-
tica aplicada a la ensenanza, que indirectamente incai-
dian sobre la efectividad intelectual de los alumnos,
sin constituir no obstante un programa especifico de
desarrollo de la inteligencia. Es muy posible, con todo,
que la estrategia general del cambio educativo expuesta
por el Sr. Treffel presente aspectos de importancia para
el Ministerio del Dr, Luis Alberto Machado de Venezuela,
'y organismos afines de otros paises.

La entrevista mantenida con el Sr. Bacquet, SuEdirector
del INETOP, verso sobre problemas de orientacion profe-
sional. La tesis doctoral de F. Aubret, dirigida por el
Director del Laboratorio de Psicologia Diferencial de la



calle Gay Lussac, ‘profesor M. Reuchlin, constituye en
cambio una aportacion muy proxima al objetivo de la
mision; concretamente, es unm analisis empirico muy cuida-
do de la incidencia que presenta la interaccion entre

las practicas educativas familiares y el medio social
sobre el nivel intelectual y escolar de los alumnos de
preparatoria. La comparacion de este trabajo con inves-
rigaciones analogas realizadas en otros paises confirma
la sospecha, muy generalizada, de la complejidad y rela-
tividad que presiden los influjos de la familia y del me-
dio social sobre el desarrollo intelectual y escolar de
los alumnos. Esta observacion es una mas de las muchas
que convergen hacia la dificultad de establecer progra-
mas universales, urbi et orbe, para el desarrollo de la
inteligencia.

La conversacion con la Srta. Levasseur, del Servicio de
estudios informaticos y estadisticos del Ministerio de
Educacion, se centro sobre un analisis de metodos para
superar las dificultades y acelerar el aprendizaje de
las matematicas y del lenguaje. Sus conclusiones al res-
pecto muestran asimismo una compleja interaccion entre
el nivel de los alumnos y el éxito del método; los me-
jores alumnos progresan un 107, frente so0lo un 2% en el
caso de los peores. Conclusion ésta que, sin embargo,
tampoco puede generalizarse sin mas, a la vista de la
bibliografia pertinente ( Klauser, 1975) que registra
bastantes excepciones a esta regla, en funcion de factores
- muy diversos a los que aludiremos en la segunda parte
del informe y en la seccidn dedicada a Alemania. En todo
caso, el programa de "éveillement" descrito por la Srta.
Levasseur se ajusta bastante al proposito fundamental
'del Ministerio para el desarrollo de la inteligencia. Es
casi seguro que una aceleracion y mejora del apremndizaje
de la lengua y de las matematicas, como hasta cierto
punto parece haberse logrado en este tipo de programa,
ha de repercutir en la ejecucion de los tests de inteli-
gencia, mejorandola.

Durante las entrevistas se abordaron muchos otros temas,
mas o menos relacionados con el desarrollo de la inte-
ligencia, como por ejemplo la medida de las aptitudes,

el counsejo y la orientacion profesional, la suscitacion
de intereses y motivaciones culturales, la relacion entre
los sistemas nacionales de la ensenanza y de la vida
cotidiana, el estudio de las causas del retraso escolar,
programas de pedagogia diferencial, planificacion de
‘objetivos pedagbgicos, estrategias de paso de la ensenanza
maternal a la primaria y de ésta a la secundaria, forma-
cion del profesoradoe, organizacion educativa, estrategia



general del cambio en la ensenanza, etc., etc., que en
su conjunto concurren a la facilitacion del desarrollo
intelectual y cultural de los escolares del pais, con
toda seguridad. Sin embargo, apenas tuvimos conocimiento
de programas especificamente dedicados al desarrollo de
las capacidades intelectuales, del estilo de los reali-
zados en los Estados Unidos, Gran Bretana, Belgica, Ale-
mania y los paises escandinavos. Lo cual, por descontado,
no significa que esos programas uo existan en Francia.
Tuvimos, por ejemplo, noticia de que en la Universidad
de Niza el profesor Florez trabaja en entrenamientos es-
pecificos; al parecer, tambien otras personas como Mme
Berthase se ocupan del adiestramiento linguistico, Roger
del desarrollo cognitivo, Bourdoneis de la modificacion
de l1a capacidad de lectura, etc. Pero, de todas maneras,
los programas de educacion compensatoria, la nocion de
handicap, y las técnicas de estimulaciones cognitivas
especificas parecen, como deciamos, haber sido recibidas
criticamente en Francia, en funeion no solo de la in-
fluencia de Piaget, sino asimismo de factores sociocul-
turales que desbordan la psicologia; quizas ideologicos.

UNTION SOVIETICA

Los planteamientos educativos y psicologicos de la Union
Sovietica difieren en bastantes aspectos de los habitua-
les en Qccidente; por ejemplo, en lo relativo a la psico-~
metria y los tests mentales, a la psicologia diferencial,
a las bases epistemologicas de las ciencias humanas y,
naturalmente, tambien en lo que se refiere al problema que
nos ocupa. Todo esto, unido al problema del idioma y a

las diferencias que separan a nuestros respectivos modelos
de sociedad, hace que la apreciacion de lo que realmente
esten llevando a cabo los sovieticos en el campo del
desarrollo intelectual no resulte sencilla.

De una parte, es verdad, el modelo teorico de la escuela
de Moscu sobre el desarrollo de la inteligencia presenta
innegables similitudes con el de la escuela de Ginebra;
lo cual, junto con el rechazo de la psicologia de las
diferencias individuales ¥ la uniformidad del sistema edu-
cativo y social, explicaria el distanciamiento ruso res-
pecto de los programas de educaidon compensatoria y de
estimulacion cognitiva propios de las sociedades occiden-
tales, En realidad, durante nuestra estancia en Moscu

no tuvimos noticia de ningun tipo de accion que se ajus-
tara a semejantes programas. Teoricamente, una sociedad
sin clases no los necesitaria.



De otro lado, no obstante, el gran enfasis que la escuela
de Moscu pone en la praxis, en el lenguaje y en las condi-
ciones socioculturales y economicas como factores inci-
dentes en la ontogenia de la inteligencia, situa a los
psicologos y educadores soviéticos en el centro mismo de
la accion facilitadora del desarrollo intelectual. De
alguna manera, vinieron a decirnos, la sociedad sovietica
no necesitaria compensar unos deficits socioeducativos
1n1c131es en ningin grupo marglnado (”underprlvlleggg )} ni
precisaria tampoco acudir a ningun tipo especial de
estimulacion cognitiva, por la sencilla razon de que no
existen grupos marginados y porque todo el sistema educa-
tivo incluye los elementos estimulantes necesarios para
fomentar el desarrollo cognitivo de los alumnos.

.De hecho, lo que vimos en Moscu (Anexo II) responde apro-
Xximamente a este planteamiento (2). En el Instituto de
Investigaciones sobre los problemas de 1la Ensenanza Supe-
rior, el profesor Tchetverikov, director del mismo, y
sus colaboradores, nos hicieron una descripcion general
de sus actividades, remitiendonos luego al profesor
Matuchkim, jefe de la seccion de psicologia del InstitutoEl
profesor Matuchkin-  respondic a nuestras preguntas
exponiéndonos su concepcion del desarrollo de la persona-
lidad en términos de dos modelos : un modelo adaptativo,
inspirado en.la motivacion de logro ("achievement motiva-
tion") y regulado por la ley de Yerkes-Dodson, la practica
y el refuerzo, al cual designaba modelo de "trainimg"”

y frente al que presentaba un modelo cognitivo, de com-
prension sin "training", representativo de la actividad
creadora humana, de progreso ilimitado, que designo con

la expresian de 'modelo productive”. La tecnlca psico-
pedagoglca propia del "modelo productivo" es un metodo de
ensenanza por problemas, hasado en la accion comun y el
dialogo, en la reflexion sobre la direccidn de lo que se
hace, en el servicio al otro y en el conflicto, gque son
los momentos que determinan las crisis del desarrollo y la
eventual 1nstalac1on en una actitud cognitiva y motivacio-
nal creadora. También lo que se nos dijo acerca de las
1nvest1gac10nes del profesor Bervistky sobre la experien-
cia innovadora encajaba dentro de esta linea de promoc10-
namiento ps1copedagog1co de la act1v1dad cognitiva - siem-
pre unida a la motivacion y a la practica - que de alguna
manera constituye el "pendent"” sovietico de los programas

(2) 81, en cuanto no hay programas compensatorios. No, en
cuanto se concentran esfuerzos formativos en grupos muy
selactos,



occidentales al respecto. Como es usual en la Union
Soviéetica ( Bronfenbrenner, 1977) la validacion del
método de la ensenanza por problemas y de la experien-
cia innovadora casi no se nos justifico con datos
objetivos, sino eun términos de observaciones personales,
anecdotas y juicios, probablement fundados, pero subje-
tives. En cualquier caso, la informacion facilitada por
el profesor Matuchkin nos parecio de interés para la
mision, por razones que se veran luego.

En el mismo Instituto, el profesor Azarov explico el
sistema de orientacion profesional vigente en la Unidn
Sovietica, un tantto directivo, y sin vinculacidn muy
clara con nuastros problemas. E1 Subdirector del Insti-
tuto de Investigaciones sobre el contenido y los metodos
de ensenanza, profesor Monachov, dedico su exposicion
principalmente al tema de la renovacion de los manuales
escolares, acompanados de un "Libro del maestro" que no
estaba siendo bien recibido por los educadores con mayor
experiencia en el oficio. Al tratar de la ensenanza de
las matematicas, donde se aplican al parecer métodos
inductivos ademas de los deductivos, el profesor Monachov
se refirio a algunos casos de personas excepcionalmente
dotadas para las matematlcas, y dio a entender que en
estos casos lo mejor era prescindir de los metodos ¥y
dejarles que se desarrollaran a su modo. Claramente, el
contexto igualitaric de la educacion soviéetica contras-
taba con la preocupacion del centro por detectar y pro-
mover talentos excepcionales en el. terreno de las mate-
maticas. La misma preocupacion encontramos en el Insti-
tuto de la Energia, al que nos referiremos en seguida.

En el Instituto de investigaciones psicologicas de la
Academie de Ciencias Pedagogicas, su director M. Davidov
nos recibio muy amablemente, y llevo la conversacion
hacia problemas gmnerales de la psicologia sovietica, en
" contradistincion sobre todo con la escuela de Ginebra.
De especial interes fue el acento que puso en la dificul-
tad de una fundamentacion dialéctica de la psicologia,
no solo fuera de la Union Sovietica sino incluso alli,
as1 como en minimizar el significado de Pavlov para los
problemas que nos interesaban. Respecto de estos, nos
remitio al Departamento del profesor Galperin, con cuya
profesora principal, Mme Talysina nos entrevistamos pos-
teriormente,

En el Instituto pedagogico Lenin fuimos recibidos por el
Rector y la profesora Sokolova, que nos mostro un trabajo
de seminario en pequenos grupos, y algunas publicaciones



en que se evaluaban cuantitativamente los efectos de
diversas metodologias, en terminos de porcentajes. Un
profesor del Instituto, cuyo nombre desafortunadamente
no recordamos, nos mostrd un aparato de su invencion
para registrar diversos tipos de respuestas de los
alumnos a problemas y cuestiones presentadas colecti-
vamente,

El Instituto de la Energia, por cuyo Vicerrector, M.
Sleptsov, y sus colaboradores, fuimos atendidos muy ama-
blemente, nos intereso en la medida en que en el se
realiza una seleccion sumamente rigurosa del alumnado
para el Instituto Politécnico de Moscu. La seleccion se
efectia en funcion del Certificado de Ensenanza Secun-
daria, y de tres examenes ( lengua y literatura, 6 horas;
matematicas, 4 horas; fisica, 4 horas) que son luego
cuidadosamente evaluados. Por supuesto, no utilizan
tests, pero estiman las diferencias individuales en co-
nocimientos =~ que comportan naturalmente diferencias de
aptitud - con unos criterios selectivos tan estrictos o
mas que los vigentes en los paises occidentales. Ante
este hecho, la pregunta que quedd flotando en el aire
fue, por descontado, la de si una buena parte de esas
diferencias inidividuales no se deberian a un handicap
pedagogico, que una educacion preescolar o unos progra-
mas de estimulacion cognitiva hubieran podido compensar,
o se deberian a la herencia.

Finalmente, en la Universidad de Moscu, fuimos recibidos
por el Decano de la Facultad de Psicologia, profesor
Bodalev, y la profesora asociada al Departamento del
profesor Galperin, Mme Talysina. La profesora Talysina
se esforzd por hacernos notar que sus investigaciones
psicopedagogicas para facilitar el desarrollo cognitivo
de los escolares - muy especialmente en el campo de las
ciencias fisicas y matematicas, a la par que en el area
del lenguaje ~ no se movian tanto en el plano de la
10gica o la didactica de las asignaturas, como en el or-
den de los procesos y operaciones estrictamente psicolo-
gicos del individuo. La relevancia de los métodos de Mme
Talysina para estimular la actividad cognitiva de los
alumnos. y enriquecer sus estrategias intelectuales nos
_parecio indudable. No obstante, haria falta un analisis
detallado de sus publicaciones -~ y de las de su maestro
Galperin - para evaluar la efectividad de los resultados
de esos metodos, cuya naturaleza exacta tampoco fue
posible establecer del todo durante la entrevista,

En suma, las investigaciones de los profesores Matuchkine



y Talysina representan la maxima aproximacion a nuestro
problema, que nos fue posible detectar en Moscu.

ALEMANIA FEDERAL

El resumen de nuestras actividades en la Republica fede-
ral alemana es mas facil de hacer que el de la Unién
Sovietica. En primer lugar ( Anexo III) nuestra estancia
fue mas breve; luego, los planteamientos eran mas afines
a los usuales en la educacion y la psicologlia occidenta-
les y finalmente, los dos profesores se ocupaban de
cuestiones relacionadas com la mision,trabajaban en
programas muy concretos.

Los contactos con.el Instituto de investigaciones sobre
las aptitudes y los tests mentales, en Bonn, mostraron
desde el primer momento que el interes del centro estaba
puesto en una problematica muy diferente de la que nos
importaba. Lo mismo ocurrio con la Fundacion Adenauer.
Una breve visita al profesor Ruppell, del Departamento
de Psicologia evolutiva, de la Universidad de Bonn, re-
sulto en cambio de mayor interés. El profesor Ruppell
esta realizando investigaciones directamente dirigidas

a la estimulacion del desarrollo cognitivo de los escola-
res de primaria. Em este sentido, ha desarrollado una
problem table, sumamente ingeniosa, conr un tablero trans-
lucido en el que se proyectan problemas que resuelven

en grupo cuatro ninos. Al parecer, la mesa-problema ge-
nera una gran motivacion en los ninos y despierta una
notable actividad cognitiva en el grupo, que colabora y
comparte los hallazgos y procesos de descubrimiento de
soluciones. Esta técnica parece muy prometedora para
adiestrar a los alumnos en la solucion de problemas, y
podria incorporarse a programas para el desarrollo de

la inteligencia. Tambien nos llamd la atencion una
tecnica que utilizaba el "video" para adiestrar a los
alumnos - mediante proyecciomes de figuras geometricas
en movimiento - en la representacion imaginaria de giroes
y transformaciones figurales necesarias para la soluciodn
de ciertos problemas geométricos.

En Aachen vigsitamos al profesor K,J. Klauver, de la Fa-
cultad de Pedagogia, que ha publicado diversas investi-
gaciones sobre el "training” de la inteligencia en la
ninez, a las que nos referiremos con mas detalle en la
segunda parte del irnforme. E1 profesor Klauer, que afirma
la posibilidad de mejorar el nivel intelectual de forma



global Ly espec1f1ca mediante entrenamientos adecuados,
acentud sin embargo el hecho de que los efectos de

seme jantes entrenamientos cognitivos son todavia dema-
siado imprevisibles y, con frecuencia, poco duraderos,
como para recomendar el uso de programas standard in-
discriminadamente en las escuelas. La posicion del
profesor Klauer nos parecid muy sensata y realista., Su
conocimiento cientifico del tema, a traves de revisiones
.bibliograficas muy pormenorizadas y de experimentos
propios, le hace especialmente idoneo para una labor de

consultlng en proyectos como los que ocupan nuestra a-
tencion.

BELGICA

Los puntos de vista que tuvimos ocasion de conocer en
Gante presentan asimismo un interés sumamente grande
para el desarrollo intelectual. Durante mas de un decenio,
la Fundacion van Leer, de la Haya,ha promovido un con-
junto de experiencias en diversas ciudades belgas en
torno a la mejora de la educacion de los ninos menos fa-
vorecidos socioeconomicamente ("disadvantaged children")
de las cuales se deducen numerosas ensenanzas para
nuestra cuestion ( Cf. Bernard van Leer Foundation,1977;
De Coster, 1975; Conseil de 1'Europe, 1974) 'que reco-
geremos en la parte segunda de este informe.

Durante nuestra estancia en Gante, tuvimos ocasion de
visitar la créche para ninos del personal de la Universi-
dad, que dirige el profesor De Coster, asi como un centro
pedagogico de la ciudad de Gante, especialmente inte~
resado en la realizacion de programas de estimulacion
para ninos socialmente deficitarios, donde el profesor

de Meyer nos explico las razones que les habian movido

a la substitucion de los programas iniciales de educa-
cion compensatoria por otros mas globales, que inclufan
la participacion .de la familia y la creacion de un clima
pedagogico habitualmente centrado en la interaccion
personalizada de profesores y alumnos. Diversas visitas

a los Laboratorios de Pedagogia psicologica y experi-
mental, con el profesor Verbist, y de Didactica, com el
profesor De Bock y el Dr. Heene, asl como conversaciones
con la profesora Verhofstadt y el profesor De Coster nos
permitieron formarnos una idea de los planteamientos man-
tenidos por estos equipos de trabajo en la Universidad

de Gante ( Cf. Anexo IV). '
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En primer término, nos llamd poderosamente la atencion

el alcance vy continuidad de los programas, escalonados
desde la creche hasta la escuela primaria, pasando por

el Kindergarten, estructurados con gran sentido practico,
a la par que con un gran conocimiento cientifico del
problema y un alto rigor de controles. Todo ello confiere
un gran pes¢ a las observaciones de estos equlpos, que
parecen inclinarse por una concepcion mas gestaltica que
mecanicista del desarrolloe intelectual, en la cual 1la
interaccion de los alumnos, el método dialogal comn el
profesor, el apoyo familiar y, en general, un notable
clima motivacional y participativo en una ensenanza de
alto nivel, mantenido todo ello a lo largo de los anos,
se antepone a los programas parciales y efimeros de
estimulacion de procesos especificos o de compensaciones
transitorias. Son mas bien programas de estimulacion
cognitiva. .

Realmente, el clima de estimulacion cognitiva que per-
cibimos en el centro escolar de primaria que visitamos
nos dio la impresion de que, en efecto, una accion am-
biental de este tipo, mantenida con la ayuda de un pro-
fesorado bien preparado y motivado podia substituir con
ventaja a los adiestramientos especificos en operacio-
nes cognitivas mas rigida y elementalmente definidas,
tales como aprendizaje de reglas sintacticas, clasifi~-
caciones, ejercicios de atencion, etc., que en todo
caso quedarian relegadas al tratamiento de casos indi-
viduales. Sin duda, el hecho de que esta decision haya
sido tomada despues de varios anos de investigaciones,
que han conducido finalmente "De la estimulacion com-
pensatoria a una pedagogia renovada", debe inducir a
una reflexion profunda al respecto. La lectura del ya
citado informe Improving Education for Disavantaged
Children, de la Fundacion van Leer, dirigido por los
profesores Osterrieth, De Coster, Land Heene y Burion,
creemos que es muy recomendable como pieza de contraste
frente a los enfoques mas psicométricos y conductistas
a que nos tiene habituados la bibliografia anglosajona
sobre el tema.

Una observacion muy evidente, sin embargo, consistiria
en llamar la atencion acerca de que esta "nueva pedago-
gia" practicada por los equipos belgas supone, ni que
decir tiene, un nivel economico y sociocultural muy ele-
vado, tanto en las familias como en el sistema educativo
y el profesorads encargado de las ensenanzas. Es dudoso,
por consiguiente, que las acciones belgas, excelentes en
si mismas, pudieran transplantarse sin mas a paises
dotados de una estructura scocial v cultural diferente.
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La observacion creemos que puede tenetr alguna pertlnenCLa-
para los programas de palises con otra estructura econo=
mica y sociocultural,

SUIZA

Fundamentalmente, los contactos mantenidos en Suiza (Ane-
xo V) fueron con el Centro de Investigaciones Psicopeda-
gogicas, de Ginebra, que dirige el profesor Métraux, y
80lo brevemente con la profesora Inhelder, en la Univer-
sidad. Por supuesto el modelo vigente en Ginebra es el
del profesor Piaget, mas interesado en comprobar la exis-
tencia universal de estadios evolutivos netamente distin-
guibles entre si, invariantes en todas las latitudes,

y jerarquicamente ordenados en su aparicion, que en modi-
ficarlos o controlarlos psicopedagogicamente. Aunque, sin
duda alguna, existen abundantes investigaciones relativas
a la incidencia de los factores socioeconomicos, cultura-
les y educativos en los estadios piagetianos y en las
operaciones que los definen, el foco principal de la es-
cuela de Ginebra no esta dirigido hacia esta clase de
cuestiones.

Entre las investigaciones que se comentaron en el Centro
de Investigaciones Psicopedagogicas suscito nuestro in-~
teres el hecho de que en el pasaje de las operaciones
concretas a las formales, en alumnos de 12 a 15 anos de
edad, se intentara ayudar a estos aplicando una pedago-
gia por problemas, similar a la ensenanza por problemas
de que nos hablo el profesor Matuchkin en Moscu. La
practica de este método pedagdgico se cifraba en la par-
ticipacion dialogal de los escolares, dirigida por las
preguntas del profesor y apoyada por un material previa-
mente preparado en torno a una cuestion concreta de una
materia. En este sentido, nos impresiono muy favorable-
mente el material programado por la profesora Schapira
para el estudio de la Prehistoria y de la Grecia clasica
en el Ciclo de Orientacion de la Ensenanza Secundaria,
aun cuando ciertamente estos programas inciden sobre
nuestro problema solo de un modo indirecto. Mas cercano
a &l nos parecio una experiencia de grupo encaminada al
logro del descubrimiento de las leyes del péndulo. Me-
diante intervenciones poco directivas del profesor, en
forma de preguntas, se ayudaba a que los alumnos fueran
descubriendo por si mismo la naturaleza del problema,

a la par que los pasos intelectuales - acertados y erro-
neos - que conducian a la solucion del mismo. De alguna
manera, es obvio que este método puede ensenar a pensar
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en una determinada area de conocimientos, si biem se
carecia de datos objetivos que probaran la generaliza-
cion del proceso a otros ordenes de fenomenos diferentes
del problema resuelto en la experiencia. La verbali-
zacion de los problemas también se usaba en Moscu.

Otras investigaciones, come la del profesor Lehman acerca
de las ventajas pedagoglcas de una organlzaclon sistéemica
global de la ensenanza de la blologla, se alejaban ya
demgsiado del objetivo de la mision como para ser regis-
tradas aqui. Lo mas proximo a nuestros interesses fue
posiblemente el area de investigaciones centradas sobre
la estrategia del descubrimiento, que de alguna manera
recuerdan los experimentos de los psicalogos de la forma
sobre el pensamiento productive y la solucion de proble-
mas.

El distanciamiento de la escuela de Ginebra respecto de
los intentos de acelerar el desarrollo intelectual, o

de someter la inteligencia y sus componentes psicometricos
2 un "training", se puso bastante claramente de manifiesto
en la entrevista con la profesora Barber Inhelder, que
dio por superados los intentos al respecto realizados
durante los anos sesenta con los programas de educacion
compensatoria y de entrenamientc cognitivo - intentos en
los que por lo demas manifestd no haber creido nunca
demasiado. La entrevista no dio lugar a que la profesora
Inhelder pudiera especificar pormenorizadamente los mo-
tivos de su escepticismo, que estimamos no obstante serian
acreedores a una discusion en una reunion de expertos
sobre el tema. Al comentar con ella las experiencias del
profesor Ruppell, de Bonn, sobre la objetivacion de las
imagenes mentales en forma de dibujos proyectados sobre
una pantalla, reiteroc su ya manifestado escepticismo en
torno a la posibilidad de adiestrar por estos procedi-
mientos los procesos mentales de los sujetos. Su version
de este problema adoto la forma de la citada estrategia
del descubrimiento, foco de las investigaciones de su
Instituto en estos momentos. Enfrentar al sujeto comn si--
tuvaciones problematicas, contradictorias; observar su
comportamiento, averiguar cuales son los pasos que siguen
sus tanteos y sus ragzonamientos, ayudarle a que tome
conciencia de los camlnos acertados y erroneos, todo ello
dentro de una situacion fluida y motivante, es lo que la
profesora Inhelder entendia que puede hacerse para fa-
cilitar el acceso del sujeto al modelo operatorio propio
de su estadio. De alguna forma, en Moscu, en Gante y en
Ginebra nos hemos encontrado com una estrategia del per-
feccionamiento intelectual afin en alguna medida a la
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postulada por la psicologia de la forma hace medio

‘siglo. A nuestro juicio, esta vuelta atras, o si se

guiere, esta recuperacion de planteamientos tan serios
como los de la Gestalt, aunque reformulados y actua-
lizados en términos modernos, deberia ser tenida muy en
cuenta junto a los planteamientos convencionales, _presu-
miblemente mas influidos por los enfoques psicométricos
y conductistas de la psicologia norteamericana, que por
la tradicidon pedagogica y psicologica europea. Sin ne-
cesidad de pretender llegar a una sintesis de ambas orien-
taciones, ni mucho menos contraponerlas como excluyentes,
acaso no excluir esta otra clase de estimulacionr cogni-
va la hora de programar el desarrollo de la inteligencia
podria reportar ciertas ventajas.

GRAN BRETANA

Las visitas que giramos al Instituto de Educacion de 1la
Universidad de Londres ( Anexo VI) pusieron una nota de
empirismo, pragmatico y riguroso a la vez, en nuestra
mision. Situados a mitad de camino entre la Europa conti-
nental y los Estados Unidos, los colegas ingleses ofre-
cieron una visidon equilibrada del problema, nada ingenua,
desde luego, pero tampoco escéptica.

Nuestras primeras conversaciones tuvieron lugar en la
sede del Instituto, con los profesores Versey y Worall,
que nos facilitaron documentacion muy reciente, relativa
a la reevaluacion del proyecto "Head start"” y de otras
experiencias de estimulacion cognltlva, que habian sido
desestimadas prematuramente y quizas con ligereza por
muchos criticos de la educacion compensatoria. En este
sentido, el articulos de A.H. Halsey ("Education can
compensate”, New Society, 24 January 1980) expresa comn

bastante precision el clima de "reappraisal'que parece
irse extendiendo en Gran Bretana con respecto a los efectos
de la educacion compensatoria en sectores responsables

de la educacion y las ciencias humanas. Esta actitud,
equidistante tanto del optimismo de un De Bono o de un
Bruner, como del escepticismo de la profesora Inhelder,
resulto ser compartida por la mayoria de los profesores
que tuvimos ocasion de visitar en los centros dependien-
tes del Instituto, y no solo por los Drs, Versey y Worall,
La renuncia al uso del I.Q., en el Eleven +, como indice
definitive, con caracter decisorio para la clasificacion
del alumnado en la Ensenanza Media, nos parecid confirmar
asimismo esta impresion surgida al hilo de las conversa-
ciones y del examen de la documentacion facilitada al
respecto,




15

La Dra. Phil Salmon esta encargada de un proyecto sobre
"aprendizaje colaborativo" ("colaborative learning’)
basado en el convencimiento de que la ensenanza conven-~
cional es incapaz de afrontar convenientemente las de-
mandas educativas de la sociedad contemporanea. Un poceo
en la linea de Barmes (1977) se entiende en este proyecto
que 1la colaboracion en el aprendizaje consiste basica-
mente en la participacion conjunta de los alumnos en la
definicion de los problemas, en la comparacion de las
interpretaciones y propuestas de soluciSn, en la identi-
ficacion de las le&Ig&QClaS y negociacion de alterna-
tivas solutorias ¥, en tltima instancia, en el fomento

de una interaccion grupal flexible, no muy distinta de

la sugerlda en Moscu, Gante v Ginebra. Los resultados de
esta exper1enc1a, que aun estan por ser evaluados, se
esperan, en el area cognitiva, en forma de ampliacion de
las experiencias personales de comprension, como facili-
tacion del potencial de aprendizaje e incremento de la
conciencia reflexiva. Los efectos sociales y las relacio-
nes interpersonales de tipo diadico estan asimismo com-
prendidos dentro del area de los resultados atribuibles
al proyecto. AUn es pronto, por descontado, para evaluar-
lo ; pero, al menos, manifiesta que el interées por las
experiencias de facilitacion del desarrollo humano no ha
decaido en Inglaterra, Junto a este programa, que opera

a nivel de Ensenanza Media, existen otros centrados sobre
la infancia y la ninez. A cargo de la Thomas Coram
Research Unit, que también tuvimos ocasion de visitar,
han corrido numerocsas investigaciones de este tipo. Actual-
mente, esta en curso, por eJemplo, un programs para que
los padres ayuden a los ninos en el aprendizaje de la
lectura.

La profesora Hazel Francis lleva trabajando tiempo con
ninos de entre 6 y 8 anos pertenecientes a familias de
emigrantes, en problemas relacionados con la lectura. A
su juicio, uno de los mejores trabajos sobre la aceleracion
cognitiva en el area de la formacion de conceptos es el
publicado por Halsey ( EPA, 1972-1975, vol.V) en Escocia
sobre Dundee. Las investigaciones del profesor Klaus
Wedell acerca de los componentes cognitivos del rendi-
miento educativo basico son también relevantes para la
rehabilitacion de ninos con deficits o handicaps especi-~
ficos.

E1l profesor Colin Hindley, director del Departamento de
Psicologia del desarrollo infantil en el Instituto de
Educacion, insistio con referencias bibliograficas muy
actuales y significativas, en el clima de rehabilitacion
que estaba configurandose en Gran Bretana y los Estados
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Unidos - a pesar del ultimo informe de Coleman - en
torno a la relativa eficacia de los programas de edu-
cacion compensatoria lanzados a mediados de los anos
sesenta. E1 profesor Hindley, no obstante, hizo notar
bien que la cuestion se encontraba todavia planteada a
un nivel empirico, sin que las grandes preguntas al
respecto - que es el desarrollo intelectual, como medirlo
y como mejorarlo - hubieran hallado aun una respuesta
realmente aceptazble, Por su parte, el Dr. Versey, que

se encontraba presente en la reunian, y cuya competencia
en la perspectiva piagetiana del desarrollo cognitivo
infantil es muy considerable, coincidio con el autor de
este informe en reconocer que las reglas de transicion
de unos estadios a otros, tal como la formula Piaget,
son dificiles de manejar (" difficult to operate') lo
cual explica, a nuestro juicio, el distanciamiento de 1la
profesora Inhelder con respecto al problema de la "ace-
leracion " del desarrollo cognitivo.

Por ultimo, el director del Imstituto, Dr. W. Taylor,
socidologo de la educacion, reafirmé el significado de 1los
apoyos familiares y sociales para los programas de faci-
litacion del desarrollo intelectual, a la par que recalcd
la continuidad y caracter global de éstos. En su conjunto,
la visita al Instituto de Educacion resulto bastante
alentadora para nuestros propositos.

En definitiva, la vision del problema ofrecida por los
profesores de Moscu Matuchkin y Talysina, por el equipo
del profesor De Coster, en Gante, por algunas investiga-
ciones del grupo . del profesor Métraux en Ginebra,
y asimismo por los trabajos de las profesoras Salmon,
Francis y de la Thomas Coram Research Unit, y por las
opiniones de los profesores Hindel, Versey y Taylor, del
Instituto de Educacion de la Universidad de Londres son
prudentemente favorables respecto de las posibilidades

de la estimulacion cognitiva, entendida de una manera mas
global, continuada vy flexible que la de los primeros pro-
gramas de hace quince anos. De todas estas aportac1ones,
las mas operativas y empiricamente fundadas son, a nuestro
juicio, las procedentes de Gante y Londres. La evaluacion
de los planteamientos de la escuela de Mosci, que nos
resultaron sumamente sugestivos por su inclinacidn a im=-
plicar activamente a los educandos en el proceso de su
propia educac1on, es sin embargo mas d1f1c11 de llevar a
cabo por razones idiomaticas - ya que practicamente todas
las publicaciones y documentos que nos facilitaran estaban
en ruso ~ y porque tambien los procedimientos evaluativos
utilizados resultan para nosotros algo vagos,
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Respecto de Alemania, la evaluacion que el profesor
Klauer ha hecho a mivel bibliografico y experimental
de la educacian compensatoria y de otros programas de

"training" de la inteligencia convencionales, posee a
nuestro entender un solido valor cientifico, que unido
a otras revisiones analogas puede constituir una buena
puesta a punto de lo que cabe y no cabe esperar de esa
clase de programas norteamericanos, cuya complementa-
cion con la linea europea parece aconsejable.

Por ultimo, de nuestra visita a Paris mo sacamos proba-
blemente todo el partido posible, debido quizas a gque
coincidio con el comienzo de las vacaciones de Pascua
y_a que también nos estrenabamos en la mision y care-
ciamos todavia de practica en la realizacion de las en-
trevistas. Dentro de estas limitaciones, somos non
obstante de la opinion que razones teoricas, y quizas a
veces ideologicas, han distanciado a una buena parte de
los eduomdores y psicologos franceses de las tesis com-—
pensatorias convencionales, que reemplazam estructural-
mente.

En todo caso, el balance de la mision es favorable. De
maneras muy diversas, hemds encontrado en casi todas
partes una respuesta positiva, con los matices diferen-
czales de rigor, respecto del proposito basico de la
mision. Una vez salvadas las primeras dificultades de
entendimiento - minimas en Inglaterra, Bélgica y Alemania,
un poco mayores en Francia, Suiza y la Union Soviética =~
surgieron opiniones, teorias, publicaciones e investiga-
ciones oconcretas, sin duda relevantes para nuestro obje-
tivo. De formas muy variadas, insistimos, hallamos que
muchos grupos de trabajo participaban de la misma convi-
ccion de fondo, esto es, de la creencia no gratuita,

sino fundamentada, en la posibilidad de mejorar los handi-
caps intelectuales de muchos ninos socialmente desfavore-
cidos, o con problemas biograficos de otro tipo, asi como
en la posibilidad real y efectiva de acelerar o promover
la mejora del I.Q. y/o de sus componentes especificos, en
ninos normales desde el punto de vista de sus niveles
escolares y de su background familiar y social.

Esta conviccion basica, sin embargo, dista mucho de ser
tan optimista como las opiniones mantenidas por De Bono
(1976) o por Bruner (1975) en algunas de sus publicacio-
nes recientes. Como tendremos ocasion de puntualizar en
la segunda parte del informe, son tantas y tan dificiles
de detectar y controlar las variables que inciden sobre
el problema, tan relativos y sorprendentes muchos de los
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resultados que se obtienen - no siempre positivos - que
toda prudencia es poca cuando se trata de implantar en
la practica educativa cotidiana programas de desarrollo
de la inteligencia. Ciertamente, un psicologo tan poco
propenso a estos planteamientos ambientalistas como el
profesor H.J. Eysenck, se mostro de acuerdo en una con-
versacion privada mantenida hace unos dias en Barcelona,
en que dentro de los limites que a su juicio establece
la heredabilidad del I.Q., el perfeccionamiento del nivel
intelectual era una realidad basicamente comprobada,
aunque con problemas de interpretacion teorica y de rea-
lizacion practica, que limitaban su efectividad como a
20%Z de la varianza medida por los tests de inteligencia.

En suma, insistimos en que el balance de la mision puede
considerarse basicamente positivo. La inteligencia, y
los procesos cognitivos especificos que la integran, son
susceptibles de ser mejorados en cierta medida, esto es,
dentro de limites moderados, impuestos, ademas,de por

la herencia y por el contexto familiar y sociocultural,
por la relativa imperfeccion de los métodos de que se
dispone todavia. La tesis de que la inteligencia es de
alguna manera mejorable a traves de tecnicas psicope-
dagogicas ha sido confirmada, a nuestro entender, por la
informacion obtenida en los diferentes centros visitados.
Esta conclusion puede darse por buena. Lo cual no impide
que la insuficiencia de los conocimientos cientificos
que se poseen hoy al respecto, asi como la imprevisibi-
lidad de bastantes resultados empiricos, aconsejen suma
prudencia en la implantacion de programas y exijan, por
encima de todo, la prosecucion de las investigaciones y
la integracion de los conocimientos ya existentes; abun-
dantes, si, pero muy dispersos,de calidad muy heterogénea,
con resultados no siempre coherentes y escritos, por
descontado, en lenguajes cientificos sumamente dispares.

Pese a todo, lo que ya se ha conseguido hasta ahora, y las
incalculables consecuencias de lo que podria conseguirse
si los actuales programas llegaran a perfeccionarse algo
mas, son acreedores a un nuevo esfuerzo de las comunidades
cientificas y educativas comprometidas en el perfecciona-
miento de la inteligencia humana. En esta actitud se halla
la mayoria de los expertos consultados.
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SEGUNDA PARTE : EL ESTADD DE LA CUESTION

Una vez caracterizadas las posiciones de los distintos
centros visitados, y senaladas algunas de sus investi-
gaciones, ideas y puntos de vista sobre la cuestion,
hemos creido conveniente proceder a un analisis mas
sistematico y téecnico de los problemas, donde intente-
mos responder lo mas fundadamente posible a los aspectos
que consideramos esenciales para la puesta en practica
de los correspondientes programas. A saber : una defi-
nicion de los hechos mas solidamente establecidos en el
campo del desarrollo de la inteligencia, un analisis

de los principales tipos de programas, a la par que un
intento de evaluacion de su eficacia y de los factores
que, en principio, pueden incidir sobre ella.

LOS HECHOS FUNDAMENTALES

A nuestro juicio, hay varios hechos fundamentales para
nuestro proyecto, que deben dejarse claramente estable-
cidos en este informe. .

En primer lugar, la inteligencia humana es mejorable, o
dicho de otra forma, es susceptible de ser estimulada y
perfeccionada cientificamente. Esta rotunda afirmacion
no refleja una mera posibilidad; esta basada en hechos
comprobados una y otra vez por investigadores indepen-
dientes que han ¢operado en poblaciones y situaciones muy
diversas desde hace mas de un cuarto de siglo. La justi-
ficacion pormenorizada de este aserto rebasa, desde luego,
las posibilidades de este informe, donde nos limitamos a
remitir al lector a una bibliografia minima, peroc repre-
sentativa de una opinion cada vez mas extendida entre
los expertos (Halsey, 1980; Klauer, 1975; Osterrieth,
De Coster et al.,, 1977).

En segundo teérmino, los procedimientos para estimular el
desarrollo de la inteligencia son heterogeneos, imper-

fectamente conocidos v de resultados no siempre previsi=-

bles y, en general, moderados. Significa esto que aun

cuando la perfectibilidad de la inteligencia humana esté
comprobada en sus lineas generales, el problema es tan
complejo, y nuestros conocimientos todavia tan insufi-
cientes, que un optimismo "meliorista'" es prematuro en
estos momentos. Las criticas existentes en torno a la
educacion compensatoria y a los programas de estimulacion
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cognitiva se fundan muchas veces en defectos reales y
resultados negativos innegables, que es necesario asumir.
Lo mismo ocurre con el "training" del L.

Consecuentemente, es preciso conjugar el optimismo de
fondo, justificado por el hecho de que la humana sea

me jorable, con el analisis de las teorfas y métodos im-
plicados en el proceso de mejora, que aun distan mucho
de ser infalibles. Las paginas que siguen son un intento
en esa linea de equilibrio.

LOS PROGRAMAS COMPENSATORIOS

En estos programas, que tienen probablemente su origen
va en Maria Montesorri y Decroly, se supone la existencia
de un handicap sociocultural temprano, que es responsa-
ble de los def1c1ts intelectuales Ly escolares que se
manifiestan mas tarde, ¥y cuyo caracter acumulativo puede
conducir a una inferioridad irreversible en el periodo
adulto. La idea  comun a casi todos los programas prees-
colares, y muy propia de la educacion compensatoria en
particular, es la de que si esos ninos desfavorecidos
tuvieran la oportunidad de participar prontamente en un
medio cultural mas rico y recibiesen una ayuda psicope-
dagogica que compensara los deficits iniciales, podrian
superarlos e incorporarse con normalidad a los cursos
escolares corrientes. Una vez integrados en ellos, los
ninos pregresarian ya al mismo ritmo que sus companeros
"normales", hasta alcanzar finalmente la misma competen-
cia profesional y social que la mayoria.

Por supuesto, las criticas que han recibido estos pro-
gramas en los ultimos diez o quince anos han sido nume-
rosisimas y, en general, bastante duras. Lo que ocurre,
sin embargo, es que bajo la misma denominacion de pro-
gramas compensatorios coexXisten realidades sumamente
heterogéneas, que no se pueden englobar sin mas en un
cajon de sastre al que se apllquen indiscriminadamente
todas las criticas. Como _ya se senalc en el libro de
Stanley hace casi diez anos, concretamente en 1972, al-
gunos de esos programas se han limitado simplemente a
mantener a los ninos en guarderias, sin ninguna finalidad
educativa precisa. QOtros, en cambio, han utilizado asis-
tentes sociales, psicdologos infantiles y ayuda medica,
con programas de intervencion en la vida familiar asi-
mismo muy diversos. Los ha habido centrados emn el nino,

y los ha habido tambiem centrados en el aprendizaje. Unos
han sido inespecificos y flexibles, mientras otros se han
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~caracterizado por una estructuracion rigurosa y por
objetivos muy especificos. El tiempo de duracion de los
programas ha variado también tanto o mas que su natu-
raleza; los hay que han durado anos, y los hay que han
durado solo unas pocas semanas. En ocasiones se ha re-
cabado la colaboracion de los padres, y muchas otras

veces no se ha hecho. Hay quien se ha preccupado mucho

de la formacion del profesorado que intervenia en los
programas, a la vez que abundan quienes no se han preo-
cupado tanto o no han dispuesto de medios para hacerlo.

En algunos programas los sujetos se encontraban en su
primera infancia; en otros, sin embargo, se ha operado

con uninos de primaria, e incluso con adolescentes. Ciertos
equipos han basado sus proyectos en teorias del desarrollo
a la Piaget; muchos otros, en cambio, se han inspirado

en una psicologia del aprendizaje tipicamente skinneriana,
y han operado con un concepto psicometrico de la inteli-
gencia. La diversidad de concepcion y de realizacion ha
sido, en suma, tan grande, que resulta un tanto burdo
hablar de educacion compensatoria em abstracto y desca-
lificarla en su conjunto, sin mas,

La verdad es que uUltimamente algunos autores - como por
ejemplo Beller, Darlington, De Coster, Gordon, Gray,
Halsey, Hebar, Kagan, Klauer, Levenstein, Miller, Palmer,
Wall o Weinkart - se han tomado el trabajo de revisar con
minuciosidad los resultados de muchos programas compen-
satorios, teniendo en cuenta la calidad de los mismos ¥y
haciendo uso de unas tecnicas de analisis mas rigurosas
que las habituales. En contra de lo que cabria esperar

si la educacion compensatoria fuese tan ineficaz come se
ha venido afirmande, la mejora de los métodos de analisis
ha repercutido favorablemente en las evaluaciones.

Halsey (1980) por ejemplo ha presentado pruebas bastante
convincentes de que la reduccion de los fallos escolares
es superior en los ninos que participaron en programas
compensatorios con un buen diseno experimental, que en
los ninos que participaron en proyectos con un disedo
cuasi experimental, a la par que ambos tipos de programas
compensatorios, los experimentales y los cuasi experimen-
tales, presentan una reduccion de fallos escolares su-
perior a la de los grupos de contrel que no habian parti-
cipado en ningln programa.

Por su parte, el profesor Richard B. Darlington, de 1la
Universidad de Cornell, ha analizado tambien recientemente
los registros escolares de mas de 1.500 ninos de familias
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socioeconomicamente desfavorecidas, para terminar en=
contrando asimismo una diferencia significativa en el
rendimiento escolar de los que habian participade en
programas preescolares, con respecto al de los que no
lo habian hecho. Refiriendose al efecto de estos pro-
gramas en el I.Q. de los alumnos, Darlington ha confir-
mado otros hallazgos antericres, verificando que en
efecto los incrementos de I.Q,. experimentados inmedia-
tamente después de la participacion en los programas,
descendla de forma apreciable tres o cuatro anos des-
pués. Lo cual, de otra parte, puede entenderse segun
Darlington como un argumento favorable a los programas,
puesto que si un ano de "enriquecimiento'" preescolar es
capaz de provocar me;oras intelectuales que per51sten
durante tres o cuatro anos, cabe suponer que doce anos
de igual tratamiento podrian suscitar aumentos del I.Q.
que durasen toda la vida ( Science, abril de 1980) (3).

En pocas palabras, entendemos que este tipo de analisis
apoya las dos afirmaciones que hicimos anteriormente ,

a saber: que la inteligencia humana es mejorable, y que
al mismo tiempo las tecnicas de que disponemos al res--
pecto son todavia muy desiguales, e imperfectamente co-
nocidas. Por lo demas, cuando se leen detenidamente
algunas de las criticas que se han hecho a la educacion
compensatoria, se advierte que no son tan radicales como
han dado a entender sus vulgarizadores. Asi, por ejemplo,
al citar a Berstein - que efectivamente afirmd que debe-
riamos dejar de pemsar en terminos de educacidn compen-
satoria - suele olvidarse que al mismo tlempo aconsejaba
considerar muy seriamente y de la forma mas sistemia-
tica posible las condiciones y contextos del ambiente
educativée (Berstein, 1970), Que es a la postre algo muy

‘parecido a lo que sugeria recientemente Sarason (1978)-

al senalar que la educacion compensatoria era suscepti-
ble de ser utilizada como un truco para no mejorar la
educacion. '

Como quiera que sea, lo que nos parece definitivo es que
la educacion compensatoria seriamente realizada tiende a
favorecer la reduccion de los fallos escolares y a mejorar,
aunque de forma moderada y transitoria, el nivel intelec-
tual de los alumnos. No es todo lo que deseariamos, desde

:3)

El argumentoc no es necesariamente correcto, ya que pro-
. - - - +

gramas intermitentes podrian resultar mas eficaces que

los continuos.,
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luego, pero es un buen comienzo que merece la pena
continuar.

Dejando ya a un lado este tipo de evaluacidn global

de la educacion compensatoria, trataremos ahora de ana-
lizar mas puntualmente algunos aspectos especificos del
desarrollo de las capacidades intelectuales en sentido

estricto,

LA MEJORA DE LA INTELIGENCIA

Sea cual fuere su naturaleza, la mejor estimacion que hoy
por hoy podemos tener de las diferencias individuales en
la inteligencia humana es la que proporcionan los tests
de inteligencia. Por decirlo asi, es a las puntuaciones
de estos tests a las que en ultima instancia solemos
acudir para contrastar empiricamente las eventuales me-
joras intelectuales de los sujetos sometidos a programas
compensatorios o similares. Ciertamente, los '"culture
free tests" son una utopia, si la expresion se toma al

pie de la letra, e incluso la mas modesta aspiracion del
"culture fair test” es bastante debatible. Es verdad que

no hay manera de separar del todo la aptitud del rendi-
miento; la capacidad intelectual, de los conocimientos
adquiridos. No obstante, tambien es innegable que ciertas
pruebas no verbales con alta saturacion em el factor "g",
0 en otros factores mentales mas especificos, permiten
medir con cierta precision un tipo de pensamiento conver-
gente, relativamente indepeundiente del rendimiento esco-
lar. Nuestro problema, entonces, consiste en averiguar si
los programas compensatorios u otros metodos de entrena-
miento cognitivo son capaces de influir, vy ‘como, en el
nivel intelectual de los sujetos sometidos a tales pro-
cedimientos.

Para establecer con rigor estas comparaciones se precisa,
naturalmente, disponer no solo de buenos tests de inte-
11gencla, sino asimismo de buenos programas. Sin duda,
ailn no es posible decidir de forma inequivoca lo que es
un buen programa, ni entra en nuestros fines ofrecer nin-
gun modelo "original" con tal finalidad. Simplemente,
entendemos que a nuestros efectos evaluativos son buenos
programas aquellos dotades de un diseno biem estructurado
que permite establecer comparaciones precisas no so6lo en-
tre las medidas de aptltudes antes y despues de los pro-
gramas, sino que ademas de ofrecer datos referentes al
proceso mismo de cambio intelectual, especifican pormeno-
rizadamente los contenidos y metodos de los programas y
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agregan los estudios de seguimiento {("follow up") corres-
pondientes. A nuestro juicio, el analisis de informes de
esta clase es lo que puede llevar al aislamiento de aque-
llos aspectos y elementos de los programas responsables
del éxito o fracaso de los mismos.

En concreto, la lectura detenida de varios documentos
facilitados a la mision nos ha sugerido unm conjunto de
observacibnes que quizas sirvan para definir, a un nivel
analitico, una fundada posicidn ante el tema de la mejora
de la inteligencia.

a) Estudios recientes ( Hindley y Owen,1978,1979) han
puesto de manifiesto que entre los 3 y los 17 anos los
I.Q. individuales cambian considerablemente. Un 507 de los
sujetos experimenta cambios de 10 o menos puntos, pero

el resto presenta cambios mayores de 10 puntos, y un 257
sobrepasa el nivel de los 20 puntos de I1.Q. en sus varia-
ciones. Teniendo en cuenta que la prediccion de estos
cambios individuales resulta sumamente dificil, pues in-
cluso no puede saberse si van a ser positivos o negativos,
es muy arriesgado interpretar el I.Q. en términos de una
estructura hereditaria inmodificable por el medio ambiente.
El 1.Q. de cada individuo es, al menos en parte, modifi-
cable como resultado de los cambios ambientales (Clarke,

y Clarke, 1974), Si el ambiente es desfavorable, el I.Q.
desciende; para mejorar cuando las condiciones ambientales
son favorables (Clark et al. 1958; Koluchova, 1976). Por
contra, hay pruebas de que un programa de intervenci&n_
continuado puede mantener un nivel relativamente alto de
1.Q. en ninos desfavorecidos socialmente. En su monogra-
fla Intelligenztraining im Kindesalter, K.J. Klauer (1975)
ofrece asimismo evidencia experimental abundante que
confirma estos extremos. En consecuencia, tanto el margen
de variabilidad intelectual no prefijada desde el naci-
miento, como la suscevtibilidad del I.Q. a las variaciones
ambientales ,abogan por la mejorabilidad de la inteligencia,
Lo que se debate no es dicha mejorabilidad, sino la na-
turaleza especifica de las condiciones reales capaces de
promoverla o de interferir con ella, asi como la indole
misma de las funciones intelectuales que se pretenden
modificar.

b) En relacion con este ultimo punto, mas de medio siglo

de analisis factorialha logrado definir ciertos componen-

tes de la inteligencia que, por lo menos a nivel de es~
tructura superficial, parecen poseer una cierta consis-
tencia. Partiendo de este hecho, que  aunque no indiscutible
cuenta con un fundamento psicométrico nada desdenable,
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K.R Klauer {1975) ha distinguido en la "entremnabilidad"
(Trainierbarkeit)de la inteligencia tres clases de efec~
tos diferentes: efectos globales sobre el I.Q.
(Niveaueffekte) efectos diferenciales sobre sus componen-
tes (Profilanderungen) y efectos estructurales (Struktur-
effekte). o

Los efectos globales, o de nivel, son los mas netamente
demostrados. El 1.Q. es modificable por cambios en el
ambiente cultural y educativo, como indicabamos, o asi-
mismo en virtud de un proceso de transfer, mediante el
cual los aprendizajes y practicas realizados en tareas
distintas de las exigidas por el test influyen positi-
vamente en la solucidn de los items de este, es decir,
se transfieren a las funciones medidas por la prueba,

La alteracion del perfil intelectual de un individuo, re-
flejada en el cambio de sus puntuaciones parciales en

los subtests ( verbales, espaciales, etc.) de una prueba
de inteligencia, ha sido menos verificada que la variacion
de nivel; pero finalmente se trata tambiém de un hecho
comprobado en numerosos programas de entrenamiente de
procesos especificos. Paradojicamente, la alteracion de
un perfil intelectual no tiene por que reflejarse en un
cambio de nivel, dado que la suma de efectos positivos y
negativos en la alteracion del perfil puede ser, y es con
frecuencia, igual a cero. Por tanto, es muy posible que
programas que aparentemente noe han producido efectos deban
su falta de &xito a que solo se han analizado los resul-
tados globales de las pruebas de inteligencia, y no los
perfiles correspondientes a los subtests.

Por ultimo es obvio que los cambios estructurales, me-
dibles por las correlaciones que muestran entre si las
diferentes puntuaciones factoriales de un test, pueden
ocurrir sin que se alteren ni el nivel ni el perfil del
mismo. Todo lo cual explica en alguna medida la comple-
jidad de efectos que pueden derivarse de los programas
compensatorios o de las experiencias de entrenamiento.
Sin duda, la innegable imprevisibilidad de resultados que
aqueja a la mayoria de esos programas se debe en buena
parte, creemos, a nuestra falta de conocimientos sobre la
verdadera estructura de la inteligencia, y de ahi la im-
portancia de hallazgos empiricos como los que acabamos

de comentar. Probablemente, sin embargo, esa imprevisibi-
lidad de resultados tiene también su origen en otros
factores que interactuan con los anteriores.

c) Los datos que conocemos en relacion con este problema
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muestran (Klauer, 1975; Osterrieth et al., 1977) en
efecto que los resultados de los programas de mejora

de la inteligencia poseen una fiabilidad mas bien baja,

en el sentido de que son poco previsibles en varios
aspectos importantes. Por lo pronto, aunque en su con-
junto la proporcion de experiencias serias que han tenido
exito es significativamente superior a lo que cabria es-
perar por azar - por ejemplo, 31 de 36 investigaciones
consignadas por Klauer muestran una ganancia intelectual
apreciable - no siempre s& producen los cambios donde se
esperaban, ni en la direccion correcta. Unas veces, no

se producen cambios significativos en los resultados de
los tests, después de la realizacion de los programas,

ni durante ella. En otras ocasionesm los cambios son sig-
nificativos, estadisticamente hablando, pero de signo
contrario al deseado, esto es, negatives; las puntuaciones
en los tests de inteligencia descienden despues de que
los sujetos participan en programas de adiestramiento de
la inteligencia. También ocurre que el entrenamiento en un
tipo de aptitudes, por ejemplo verbales, repercute en la
me jora de otra clase de aptitudes, por ejemplo no verbales.
De hecho, Klauer insiste en senalar un interesante cruce
de efectos, segin el cual un "training” en el campo lin-
guistico~conceptual mejora las puntuaciones en el area

de las aptitudes no verbales, mejora el I.Q. de los tests
de ejecucion (Handlungs~I.Q.) al mismo tiempo gque el en-
trenamiento en el campo de la concepcion espacial, numérica
y de formas se refleja en el I.Q. verbal, pero no en el
I.Q. no verbal. E1 grafico adjunto refleja bien a las -
claras lo paradojico de este cruce de efectos, que se repi-
te al parecer con cierta frecuencia y no resulta facil de
entender

"Training"linguistico-conceptual © 1.Q. verbal

"Training"en aptitut espacial,
numerica y comprension de formas I.Q. no verbal

Dicho de otra forma, lo cierto es que los efectos de los
programas de adiestramiento de la inteligencia son, con
mas frecuencia de lo deseable, un tanto imprevisibles. Un
entrenamiento de las operaciones que en apariencia corres-
ponden a un determinade campo aptitudinal - por ejemplo,
aprendizaje de nuevos términos y de reglas sintaticas ~ es
seguido por un aumento del I.Q. mo verbal en tests de
ejecucion, mientras que un aprendizaje motor, o simple-~
mente la practica del deporte, va acompanado por un incre-
mento del I.Q. verbal.
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La explicacion de estos efectos paraddjices - que no se
limitan a los mencionados - dista sin duda de estar
clara. Parece, si, que las operaciones mentales que el
sujeto compromete en la resolucion de los items de las
pruebas de inteligencia, por ejemplo, de un subtest es-
pacial, no son las mismas que pone en juego para prac-
ticar y entrenarse en esa misma area. Los mismos pro-
blemas son afrontados desde aptitudes o procesos
diferentes en el test como prueba y en el test como
practica. Con-todo, es obvio que esta interesante teoria
no basta para dar razon de los sorprendentes efectos que
tienen lugar en el campo del desarrollo de la inteligencia,

Klauner, vaya por acaso, que mantiene una actitud muy
constructiva hacia los programas de entrenamiento de la
inteligencia, reconoce sin embargo que los efectos indis-
cutiblemente positivos, esto es, aquellos cuya signifi-
cacion estadistica ha sido convenientemente demostrada,
son acontecimientos menos frecuentes de lo que cabria
esperar si el proceso se dominara bien, un tanto impre-
visibles en sus resultados, y de efectos cuantitativa-
mente moderados. Lo cual, en concreto, quiere decir, que
las ganancias standard suelem oscilar emntre 0.20-0.40 z,
o expresada la cuestion en otra terminologia, para un
test con una media de 100 y una desviacidon tipica de 15,
las ganancias suelen moverse entre 5 y 10 puntos cuando
las cosas van bien (4). Si a ello se agrega que esas
ganancias suelen disiparse durante las vacaciones de verano,
aunque en ocasiones perduren varios anos, se comprende
que las llamadas de los expertos a la prudencia, o si se
quiere, a un optimismo moderado y realista, estan justi-
ficadas.

Las anteriores observaciones sugieren, en definitiva,

que todavia se esta lejos de dominar al problema, y que
las variables basicas de que dependen las mejoras de la
capacidad intelectual no se conocen ni se controlan ain
bien. Estas variables basicas se hallan, en todo caso,
interferidas por muchas otras, o moduladas si se quiere
por ellas. Considerarlas, aunque sea brevemente nos parece
conveniente,

(4) Se dan aumentos mas espectaculares, sin duda, pero son
poco frecuentes, Cf. la clasica monografia de Skeels
(1966).
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LAS VARIANTES DEL PROBLEMA

Por descartado, el numero de estas variantes supera con
mucho al de las que vamos a considerar aqui. Entre las
principales, sin embargo, hay unas cuantas que debemos
comentar.

En primer téermino, la nocion misma de "training“ de la
inteligencia debe distinguirse del mero 'coaching” 0
practlca con los tests de inteligencia. En estas practicas
se ensena a resolver unos tests determlnados, 0 unas
clases de pruebas mas o menos tipicas, que naturalmente

se resuelven luego mejor., Solo que las ganancias obtenidas
mediante esta practica son muy especificas, esto es, son
mejoras de habilidades bastante concretas y no mejoras de
capacidades o aptitudes, y tampoco responden al concepto
de transfer profundo que se espera de los programas de
entrenamiento propiamente dicho de las capacidades inte-
lectuales. En los programas de entrenamiento de la inte-
ligencia no se ensena a-resolver unos problemas determi-
nados, sino mas bien a dominar las operaciones mentales
con que se resuelven areas de problemas mucho mas amplias.
Esto es, se busca un efecto de generalizacian mayor,
fundadeo en el perfeccionamiento de la aptitud para resol-
ver problemas, o de los procesos cognitivos implicados

en las actividades resolutorias. A esta distincion es a

la que Klauer (1975) se refiere con las expresiomnes

transfer trivial - el de la mera practica de los items
—_— —_—
tipicos de una clase de tests - y transfer profundo o

no trivial, que acaso podria designarse con la expresian
de "aprender a resolver"

Por supuesto, los programas de entrenamiento de 1la in-
teligencia ("training") se diferencian de los programas
de estimulacion cognitiva; pero como a esta distincion
hemos de aludir mas adelante, prescindiremos ahora de
ella. De alguna manera cabria adelantar que los progra-
mas de estimulacion son mas globales, y a la par menos
especificos que los de entranamiento, y consecuentemente
incorporan aspectos motivacionales, interpersonales v
culturales que quedan mas descuidados en el "training"

La variable método presenta, naturalmente muchas variantes
significativas. Al ser limitado el t1empo que se dedida

al entrenamlento, es preciso elegir un numero restringido
de operaciones especificas para el programa. Por ejemplo,
en el programa compensatorio de Gante 1970-1973 los
ejercicios se concentraron fundamentalmente en dos areas,
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una perceptuo-motora y otra linguistico-cognitiva, En

el area perceptuo-motora se eligieron cinco clases de
skills; ocho clases de actividades, en el campo linguis-
tico, y otras cinco en la cognitiva, En total, 18 acti-
vidades bastante especificas, que se suponia cubririan
razonablemente las aptitudes y procesos basicos compro-
metidos en el desarrollo de la inteligencia (Osterrieth
et al., 1977).

El problema estriba, no obstante, en que a nivel teorico
ese supuesto es cuestionable - podrian haberse elegido
otras actividades con analogo fundamento - y en que a
nivel practico las ganancias registradas en los posttests,
tras dos cursos de entrenamiento a 15 o 20 semanas de
practica por curso, son sumamente modestas si se comparan
con las registradas en los grupos de control. Y es que,
insistimos, las variables basicamente respomnsables de la
actividad mental, en la medida en que se trate de varia-
bles definidas y no de estructuras o conjuntos totalizados
(5), nos son mal conocidas, o no se reflejan adecuada-
mente en actividades tan especificas como las sometidas

al "training) o su accion esta modulada por otras varia-
bles y parametros de la mas diversa condicion, que proba-
blemente introducen numerosas variantes en el problema.

A titulo de ejemplo, valgan los siguientes ejemplos de
posibles variables moduladoras del proceso :

i) La edad de los sujetos

Con independencia de que 1a clasica estimacion de
Bloom sea del todo correcta, esto es, c¢on indepen-
dencia de que un 807 de la varianza del I.Q. este
ya cristalizado antes de los 8 anos de edad, si
parece que un entrenamiento temprano deberia ser
mas efectivo que uno tardio. Sin embargo, en el
mencionado programa de Gante, iniciado cuando los
ninos tenian 4 anos, los efectos fueron minimos.
Acaso, no se sabe, porque entraron en juego otros

factores distintos, que interfirieron con el entre-
namiento.

[ i
o
St

El nivel intelectual previo de los participantes

Tambien en esta cuestion los resultados son un
poco desconcertantes. Una interpretacion razonable

|

(5)

Con ello no afirmamos que las estructuras hayan probado

ya su caso; simplemente constituyen otra alternativa
razonable.
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consistiria en suponer que cuando los aprendi-
zajes son mas bien cognitivos, "al que mas tiene
mas se le dara", mientras que cuando los procesos
implicados son de orden eminentemente asociativo,
es decir, se trata de un "training'" estricto,
montado sobre la repeticion y el refuerzo,"a cada
cual se le dara segun sus necesidades". Esto es

lo que piensa el profesor Klauer y creo que también
estaria de acuerdo con ello el profesor Matuchkin,
De todos modos, este importante punto esta aun sin.
aclarar, a lo que sabemos. No siempre mejoran los
que mas lo necesitan, ni al contrario, tampoco
mejoran mas los mejor dotados. Depende.

El grado de deprivacion sociocultural

En principio, parece que los sujetos mas deprivados
son los que deberian beneficiarse mas de los pro-
gramas de mejora de la inteligencia. De hecho,
mejorar el I.Q. de quienes viven un un medio ya
favorable suele ser mas dificil que mejorar el I.Q.
de los ninos desfavorecidos. Sin embargo, la mejora
de los desfavorecidos presenta complicaciones de
diversas clases, La primera es que un empobreci-
miento excesivo del medio puede provocar déficits
irreversibles o casi. Otra complicacion surge del
hecho que al conocerse mal las variables signift-
cativas del medio ambiente, por lo que toca a su
valor como estimulo intelectual, la interaccion
entre el contexto sociocultural, econamico.y fa-
miliar, de un lado, y las diversas dimensiones de
la inteligencia, de otra, resulta compleja.

El medio y la familia

E1l contexto humano es en realidad tan complicado
y relativo , que su definicion cientifica y eventual
control experimental es aun sumamente deficiente.
Algo parecido acontece con la unidad familiar, que
no se limita a ser un simple reflejo de la clase

- social o del nivel economico a que aparentemente

pertenezca. De ahi que las formas en que el "milieu"
y la familia puedan ejercer su influjo en el desa-
rrollo intelectual, cuya estructura tampoco nos

es, por lo demas, demasiado conocida, disten mucho
de estar claras. En tales circunstancias no es de
extranar que los programas de aceleracion o mejora
de ese desarrolleo arrojen en ocasiones resultados
incomprensibles.
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Los efectos experimentales

Dos decadas de psicologia social del experimento

en las ciencias humanas nos debian haber preparado
para esperar que, tanto las caracteristicas per-
sonales y actitud del profesorado que realiza los
programas, como las "caracteristicas de la demanda"
del alumnado, los "settings"” correspondientes y

un sin numeroc de circunstancias analogas, tendrian
que influir de muchas maneras, obvias Unas, subre-
pticias otras, en los resultados de las experien=
cias de mejora de la inteligencia., Por poner um
ejemplo, parece que la falta de buenos resultados
de algunos de los programas compensatorios de

Gante fue en gran medida atribuible a la falta de
motivacion del profesorado encargado de dirigir

el entrenamiento de los alumnos.

Otros efectos

Entre los incontables™ factores que presumiblemente
son capaces de afectar a los programas de mejora

del rendimiento escolar y de la inteligencia hay

que mencionar, al menos, los siguientes: la cantidad
y calidad de la practica (numero de horas, tipo de
practica, distribucion de la misma en el tiempo,
horario, curriculum en que se inscribe) la motiva-
cion de los alumnos y del profesorado, refuerzos

que se utilizan, procedimientos y criterios usados
para evaluar los resultados, mediatos e inmediatos,
sea las eventuales ganancias obtenidas durante. y
después del programa y, por descontado, la natura-
leza de las actividades adiestradas. De éstas, en

el orden de las aptitudes, las verbales somn las que
tienen un componente hereditario menor y, por tamnto,
las mas modificables; a la par que son las menos
culture free de todas ellas. Ademas de las verbales,

las aptitudes mas sometidas a entrenamiento suelen
ser el razonamiento logico-matematico, factores
espaciales y perceptuo-motrices, imaginacion y
memoria. Sin embargo, les efectos de estos adies-
tramientos - generalmente modestos y transitorios -
se transfieren muchas veces de un area aptitudinal
a otra, por razones atn mal conocidas. Los
nuevos movimientos cognitivos, por ejemplo en
Berkeley, piensan que es debido a que los tests
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mentales clasicos operan con rendimientos inte-
lectuales ¥ no con procesos. En todo caso la

» , - -
situacion es todavia confusa (6)

LA VALIDEZ DE LOS PROGRAMAS

De la existencia de todos estos enigmas no hay por que
deducir, sin embargo, una conclusion negativa. E1 peso de
los hechos, es cierto, apunta hacia una fase todavia
bastante tentativa donde los efectos suelen ser moderados.
Se trata ahora de precisar algo mas la cuestion, en la
medida de lo posible, y averiguar si pese a todo cabe
hablar de validez,

Hemos insistido una y otra vez en senalar que los efectos
de los programas de "training'no son muy previsibles.
Traduciendo a numeros esta afirmacion, eso significa que

el percentaje de experimentos o programas de entrena-
miento que alcanzan resultados significativos en la di=
reccion prevista no llega de ordimario al 50%. De hecho,

en una serie de 36 experiencias realizadas por Klauer
(op.cit. pag.159) solo 11 de ellas lograron resultados
estadisticamente significativos. Ciertamente, que un tercio
de los experimentos fueran significativos indica que no

se esta operando al azar; pero la circunstancia de que

dos tercios no alcanzaran el grado de significacion esta-
distica suficiente, indica también la existencia de un
notable nivel de incertidumbre en los métodos y teorias

con que se aborda el problema. En una revision de 1la
entrenabilidad de las aptitudes psicolinguisticas, Hammill y
Larsen (1974) se centraron sobre el "Illinois Test of _
Psycholinguistic Abilities", analizando los resultados de

38 investigaciones pertinentes. Y aun cuando en numerosos
casos el efecto de los entrenamientos consiguiera mejorar
las distintas capacidades medidas por el test, la propor-
cion de éxitos tampoco alcanzd el nivel de .50 senalado
por los autores como criterio de una efectividad fiable.

A este tipo de cifras, pues, nos referiamos al calificar

de poco previsibles los resultados de los programas de

me jora de la inteligencia, teniendo en cuenta que los
efectos de la educacion compensatoria tampoco parecen cum-
plir los requisitos estipulables para una actuacion practica

(6)

Operaciones tipicamente entrenables son el aprendizaje de
reglas sintacticas o morfologicas, clasificaciones, rela-
ciones causales, implicaciones y, lato sensu, solucion de
problemas, un area que roza ya con los planteamientos mas
gestalticos de la estimulacion cognitiva.
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que asegure el éxito al menos en el 50%Z de los casos.
Evidentemente, el que en una proporcion significativa de
los casos se demuestre que la inteligencia es de alguna
manera mejorable, prueba que la empresa es realmente
factible. E1 que en una proporcion todavia mayor los pro-
gramas fallen, prueba también que hay todavia muchos
problemas por resolver y que quizas estos programas se
encuentran aun en una fase experimental. En principio, su-
validez esta probada. Su generalizacion al sistema edu-
“cativo seria, sin embargo, prematura.

LA ESTIMULACION COGNITIVA

Hasta ahora nos hemos ocupado principalmente de los pro-
gramas compensatorios estructurados, y de los programas
de "training” que a veces forman parte de la educacidn
compensatoria y a veces funcionan por separado. Sin em-
bargo, en el informe hemos hecho algunas referencias a
otra clase de programas, inspirados en concepciones psi-
copedagogicas que se distinguen de las anteriores en
aspectos importantes (7).

Por lo pronto ,esta nueva linea - de la que constituyen

un britlante ejemplo las experiencias belgas actualmente

en curso - no presupone que todo el peso de los deficits
escolares haya que cargarlo en la cuenta del medio ambiente
y la familia, o en la de los fallos individuales del
alumno. Se piensa también que la propia escuela pueda

tener que ver con el asunto y, en consecuencia, se pretende
renovar la pedagogia, en lugar de limitarse a "enriquecer"
el medio ambiente y "compensar"” los defectos provocados

por el. Posiblemente, no todas las sociedades se encuen-
tran en disposicion de asumir airosamente una tarea tan
ambiciosa; pero la idea, compartida a su modo por otros
educadores y psicologos actuales, es en verdad digna de

ser meditada. :

En segundo término, en este tipo de programas, que parecen
extenderse por Europa formando una suerte de segunda ge-
neracion de proyectos para la mejora de la inteligencia,

se postula que el desarrollo de ésta pasa indefectiblemente
por una serie de estadios prefijados mas o menos al modo

en que Piaget los describe. Dentro de esta concepcian,

mas proxima al cogn1t1v1smo que a la psicologia conductlsta,
los procesos privan sobre los contenidos, la reflexion
sobre el reflejo, la comprension sobre la mera practica
extrinsecamente reforzada, y las estructuras globales
sobre 1los componentes aislados. De otra parte, es obvio

Por programas "anteriores" entendemos los de la generacion
del Head Start, fundados en las ideas de handicap, compen-
sacion, training y una duracion relatlvamente corta.
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que la indole ortogenética del desarrollo cognitivo que
Se postula en esta nueva alternativa se presta poco, por
descartado, a2 la modificacion de su genuino curso en vir-
tud de acciones extrinsecas a &1, esto es, se compagina
mal con un control del proceso hecho desde fuera inorga-
nicamente, y se ajusta en cambio bastante mejor a lo

que podriamos llamar la estimulacion o fomento organico
de las pautas cognitivas que componen la ontogenia de la
inteligencia. Dentro de esta concepcidn, que es ni que
decir tiene ambiental, pero-no ambientalista, cabe esti-~
mular o incluso acelerar algo el desarrollo intelectual,
mas no controlarlo como si se tratara de un mero conjunto
de habitos sobreadquiridos (Bundersohn,1967). De alguna
manera, de lo que se trata es mas de ayudar a la natura-
leza, si se nos permite la metafora, que de forzarla.

Parafraseando a Bacon, cabria quizas proponer como lema
de tal orientacidn el siguiente dictum : Intelligentia
parendo viecitur ! A la inteligencia se la domina obede-
ciendo sus leyes. Entre las cuales destaca, sin duda, la
“exigencia de totalizacion, esto es, la integracion del
mzximo de relaciones en un minimo de estructuras.

Lo cual, visto de otra forma, significa la adhésion, o

al menos la aproximacion a un punto de vista mas gestal-
tico que asociacionista; significa la preferencia por unos
programas que estimulen de un modo organico la vida in-
telectual plena, en lugar de intentar modificar la inte~-
ligencia pieza a pieza. Frente a una concepcion de lo que
podria llamarse le developpement en miettes, se busca un
desarrollo por plenitud de la vida mental entera, que
incluya por supuesto el deseo de conocer, la motivacion
cognitiva viva., Se supone que para esta finalidad lo que
mejor conviene es instalar a los alumnos, desde la infan-
cia, en un clima sociocultural, familiar y, no lo olvi-
demos, pedagogico, que facilite el dialogo, el aprendizaje
en colaboracion, la reflexion y la iniciativa personal,
que concience al individuo como agente - en vez de redu-~-
cirlo 8 un estado agentico - que amplie el ambito de sus
relaciones sociales e intelectuales, estimule su motiva-
cidn cognitiva y su sentido critico, y a la postre le
eleve a un nivel de plenitud personal en el que dé de si
todo lo que su capacidad y su situacion historica le per-
mitan.

Por ultimo, hay que hacer notar gque estos programas de es-
timulacidon cognitiva global difieren de la previa educacion
compensatoria no solo en que pretenden hacer superflua la
compensacion, renovando la pedagogia misma y la escuela,



35

¥ en que parten de una concepcion ortogenetica y tota-
lista del desarrollo mental opuesta al mecanicismo aso-
ciacionista, sino que a la vez incluyen como ingrediente
definitivo de la plenitud cognitiva del individuo, una
conciencia critica de la finalidad de la inteligencia, que
solo se despierta estimulando al maximo sus relaciones
con el medio de que forma parte activa., Esta imnclusion
del para qué del desarrollo intelectual en el seno mismo
de la estimulacidn cognitiva global representa un aspecto
diferencial mas,; muy distintivo y encomiable de esta
nueva generacion de proyectos. Y ello, aparte de razones
sociales y eticas obvias, porque sin la inclusidon de este
aspecto la motivacion cognitiva intrinseca del desarrollo
queda sumamente disminuida. De otra parte, es obvio que
la comprobacion cientifica de los resultados es en estos
programas a largo plazo y con objetivos globales, mucho
menos concreta e inmediata que en los entrenamientos
especificos y a corto plazo.

En lineas generales, este parece ser el modelo de pro-
gramas o acciones que tiende a prevalecer en Europa;
sobre todo en Belgica, también en Suiza y, a su modo, en
la Unidn Soviética, a juzgar por lo que hemos podido a-
preciar en la mision. Esta opcion presupone, ev1dente-
mente, la existencia de unos recursos socioceconomicos y
culturales considerables, y no puede llevarse a cabo sin
la colaboracion de un profesorado de alto nivel ¥ el apoyo
de todo el sistema educativo y de las familias. Los
objetivos de esta alternativa son a mas largo plazo que
los de los programas espec1f1cos, y también mas _vagos y
dificiles de evaluar. Los métodos son también mas fle-
xibles, y por lo tanto menos rigurosos que los de un
programa de "training'de la habilidad linguistica, ponga-
mos por acaso. 50lo que en el mundo del desarrolle hu-
mano el exceso de rigor puede conducir al rigor mortis.

A la hora de las decigiones, acaso haya que contar
también con esto.
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CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

Es un hecho solidamente establecido que la inteligencia
humana puede mejorarse, 0 empeorarse, en funcion del
contexto socioeconomico, cultural, familiar y educativo
en que se desarrollen los individuos. Glosando a Ortega,
puede afirmarse que la inteligencia es ella misma y sus
circunstancias, ¥y que si no se salvan éstas el deterioro
se produce., Por el contrario, la mejora de las condicio-
nes del desarrollo intelectual repercute en la mejora de

la inteligencia. La inteligencia humana es, en suma,

mejorable de hecho; puede y, por tanto, debe ser mejorada.

Los procedimientos para promover esa mejora SoOm muy va-
riados, y esto también es un hecho comprobado, distan
mucho de ser infalibles. Los fracasos superan todavia a
los eéxitos, incluso cuando se toman precauciones razo-
nables para la- planificacion y ejecucion de los progra-
mas. En consecuencia, entendemos que la prudencia debe
reemplazar a un optimismo prematuro. Aunque estudios
recientes estan rehabilitando en cierta medida los pro-
gramas compensatorios seriamente reazlizados, de la pri-
mera generacion de proyectos, y los entrenamientos de
habilidades especificas hayan probado su relativa eficacia,
los resultados son aun demasiado imprevisibles, modera-
dos y transitorios, por regla general, como para preteuder
generalizar estos programas, llevandolos a la practlca
ordinaria. E1 riesgo cientifico, y los costes econdomicos

vy humanos serian probablemente demasiado grandes. En tales
circunstancias, la operacion podria volverse contra si
misma y anular unas posibilidades que no dudariamos en
calificar de muy prometedoras.

Los programas compensatorios han basculado en buena medida
hacia una lucha contra la desventaja socioecondomica y
cultural de los ninos de clases bajas, en edad preescolar
(aunque se hayan aplicado también en alumnos de primaria)
sin tomar demasiado en consideracidn la posibilidad de

que fuese la propia escuela la que hubiera de ser "com-
pensada™, Los mas completos han incluido también entrena-
mientos de habilidades especificas y técnicas de recupe-
racion de retrasos escclares. Es en este ultimo campo
donde los resultados han sido mas efectivos. Las ganancias
de I.Q. o de aptitudes especificas tienden, cuando se
logran, a disiparse en pocos meses, generalmente durante
las vacaciones de verano, pese a la existencia de excep-
ciones notables, donde las mejoras han perdurado anos.
Ocasionalmente aparecen tambien resultados negativos. Los



37

programas de entrenamiento de habilidades y aptitudes
especificas participan asimismo de todas estas carac-
teristicas.

La proporciodon de programas de mejora de la inteligencia
con resultados estadisticamente significativos parece,
en principio, inferior a .50. Las estimaciones que cono-
cemos oscilan en torno a 1/3 de la totalidad, si bien
los resultados que tienden a2 ser significativos son bas-
tante mas nugerosos. Es posible que el uso de muestras
pequenas haya dificultado la obtencidn de niveles de
probabilidad significativos al 0.05 o al 0.01l, que son
los usualmente aceptados en los experimentos psicologi-
cos. Pero como de otra parte es obvio que con muestras
grandes casi todo puede resultar significativo, preferi-
mos adoptar una actitud conservadora, y mantener el cri-
terio de que en efecto solo una proporcion moderada de
"los programas han alcanzado exitos 31gn1f1cat1vos hasta
ahora.

Las razones de esta moderada efectividad de los programas
nos parece residir mas bien en su propia naturaleza,
todavia imperfecta. Las ganancias relativamente pequenas

y poco duraderas que se manifiestan en los post—tests - una
vez descontadas las mejoras atribuibles a factores de
maduracion y escolarizacidon - y la imprevisibilidad de
muchos resultados se explican mejor que por razones esta-
disticas, cuyo fundamento no excluimos, por lo exiguo de
la accion causal que probablemente ejercen las variables
experimentales sobre el proceso de desarrollo intelectual,
A juzgar por la mayoria de los resultados obtenidos hasta
el momento, las tecnicas de entrenamiento especifico vy
mas aun los métodos inespecificos no han logrado tocar

con efectividad substancial a sus respectivas variables
dependientes, esto es, el I.Q. o los factores medidos por
los subtests de inteligencia. Bien sea por ello, bien

sea porque el peso de la maduracion cuenta mucho en el
desarrollo de la inteligencia, o por cualesquiera razones
que gquepa alegar, el hecho es que la dependencia funcional
entre las variables supuestamente meliorativas y las pun-
tuaciones en los tests de inteligencia es todavia debil

y sujeta a muchas excepciones. Si esta situacion se debe

a la imperfeccion de los métodos, a la falta de una re-
lacion directa entre las variables manipuladas y la inte-
ligencia, a la interferencia de variables no controladas,
o al caracter poco modificable del desarrollo intelectual
es algo que todavia esta por aclarar de forma convincents
Como u quiera que sea, el hecho real es que se obtienen
ganancias, si, pero son por lo general modestas, disipa-
bles, poco previsibles y costosas.
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Nada de esto, sin embargo, es suficiente para aconsejar

el abandono de tan alta empresa. Si Paris valio una

misa, tambien la inteligencia del hombre. La ganancia

de una decena.de puntos en el I.Q. de un nino puede ser
decisiva para su futuro. Mejore o no la inteligencia
psicometrica, la participacion en un clima educativo y
familiar estimulante conduce de suyo a usar mejor de la
inteligencia que se tiene. Y hacer un mejor uso de la
inteligencia es, sin duda, otra manera, nada desdenable,
de ser mas inteligente. La nueva pedagogia que Se perfila
en algunos paises europeos parece haber optado por este
camino, después de haber emsayado el del "training” y

los programas compensatorios de la primera hora. Pero,

a la postre, es posible que de todo haya que tomar y que
dejar. Es posible que quepa utilizar con provecho los
elementos mas validos de las diversas alternativas ensaya-
das hasta ahora. Para intentarlo haria falta, no obstante,
un nuevo impulso, acerca del cual nos permitiremos per-
genar unas sugerencias finales.

Salta a la vista que la informzcion que de forma directa
0 indirecta se ocupa de la mejora de la inteligencia es
abundante, pero es irregular en su calidad y resultados,
heterogenea en sus objetivos, dispar y hasta contradic-
toria en muchos de sus resultados, variadisima en sus
métodos, disenos experimentales y condiciones de aplica-
cion, esta formulada en lenguajes tecricos diversos, a
veces dificiles de conciliar y, por si todo ello fuera
poco, se halla dispersa en publicaciones y documentos de
lo mas variado.

El primer paso, pues, que habria que dar para poner orden
y claridad en este terreno seria de tipo informativo.

Haria falta un centro de informacidn que recopilara y
clasificara los trabajos, para someterlos luego a un ana-
lisis cientifico lo mas objetivo y minucioso posible. De
estas dos funciones, la segunda seria mas compleja que la
primera y requiriria el concursoc de expertos de alto nivel
en educacion, psicologia y sociologia. Una Fundacion
auspiciada por el Ministerio para el desarrollo de la in-
teligencia, de Venezuela, y asistida tecnicamente por la
Unesco, seria un lugar idoneo para llevar a cabo esa tarea.
Posiblemente, la colaboracion de expertos venezolanos con
cientificos de otros paises respaldados por un organismo
mundial como Unesco podria contribuir también a vencer

las naturales resistencias que, nos atravemos & supornerlo,
una empresa tan revolucionaria como un Ministerio asi

tiene que haber provocado.
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Una Fundacion de este tipo, que estuviera al abrigo de
los vaivenes de la politica, podria desempenar un come=-
tido sumamente importante en la clarificacion de un pro-
blema que es tan interesante como complicado. Un primer
paso en esa direccion seria la convocatoria por parte

de la Unesco de un Seminario al que acudieran expertos
reconocidos de distintos palises, con el fin de hacer una
evaluacion de las posibilidades que a su juicio ofrecen
los programas para el desarrollo de la inteligencia y,

en caso afirmative, marcar las lineas maestras a que
podria ajustarse un centro como el propuesto. A este res-—
pecto, y para concluir, nos complacemos en informar que
todos los centros visitados durante la mision fueron
consultados en este sentido y acogieron favorablemente la
idea de participar en un Seminario sobre el desarrollo de
la inteligencia, Particularmente indicados para iniciar
la organizacion de ese eventual Seminario nos parecen los
profesores Bresson y Reychlin, de Paris; Talysina vy
Matuchkin, de Moscu, Klauer, de Alemania Federal; De
Coster, de Gante, Inhelder, de Ginebra, y Hindley y Versey,
de Londres. :

En definitiva, y para terminar, la conclusion tltima a

que creemos haber llegado es la de que la mejora de la
inteligencia es indesgajable del perfecciounamiento de la
educacion. Las técnicas de entrenamiento de aptitudes,
procesos u operaciones especificos probablemente necesitan
de su inscripcion en un clima de estimulacidon cognitiva
global para ser asumidas de forma organica y duradera por
los alumnos. De gquée manera es posible conjugar ambas di-
mensiones del problema, es una pregunta a la que solo in-
vestigaciones futuras podran responder. Fomentar mientras
tanto una especie de "investigacion participante”, de
"action-research™, que combine la prudencia politica con
la audacia cientifica, puede constituir una solucion razo-
nable por el momento. '
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ANEXQ I-

Relacion de centros y pseronas visitadas en Paris
del 19 al 4 de abril de 1980

Martes, 19 de abril

-~ Profesor Bresson. Maison des Sciences de 1'Homme

- Mr. Treffel. Direction générale de la Programmation
de la Coordination. Ministere de 1'Education.

Miércoles, 2 de abril

- Mr., Bacquet. Institut National d'Etudes du Travail-
et d'Orientation professionnelle (INETOP)

- Mme Demangeon. Service de recherche de 1'INETOP

Jueves, é de abril

et

~ Mme.Levasseur y Mr. Vignaud. Service des etudes infor~-

matiques et statistiques. Ministere de 1'Education

Viernes, 4 de abril

- Mr. J. Saur. Centre national d'art et de culture
Georges Pompidou

NOTA : La visita a la Asociacion para la Formacion
profesional de adultos, en Montreuil, no se
realizo, en vista de que los temas a tratar
se apartaban mucho de nuestros objetivos.
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ANEX0O II -

Relacion de personas y centros visitados en Moscu
del 8 al 10 de abril de 1980°

Martes, 8 de abril

- Mr. Tchetverikov, Director del Instituto de Investi-
gaciones sobre los problemas de la ensenanza superior

- Mr, Matuchkin. Jefe de la Seccion de Psicologia del
Instituto.

Miercoles, 9 de abril

- Mr. Monakhov. Vicedirector del Instituto de Investi-
gaciones sobre el contenido y los metodos de la ense-
nanza, y Mme Sokolova.

- M. Davidov. Director del Instituto de Investigaciones
Psicologicas, de la Academia de Ciencias Pedagogicas.

Jueves, 10 de abril

= Mr. Sleptsov. Vice-Rector del Imstituto de la Energia.

- Mr Bodalev y Mme Talysina. Decano de la Facultad de
Psicologia, y Profesora asociada de la Catedra de Psi-
cologia de 1la Facultad. :

NOTA : Actuo como guia e interprete, Mr: Vassily Kachtanov,
Maitre de recherche del Instituto de Investiga-
ciones sobre los problemas de la ensenanza superior
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ANEXQ III

Relacion de personas y centros visitados en Alemania
federal, del 14 al 16 de abril de 1980

Lunes, 14 de abril

- Dr. Kessler. Secretario General Adjunto del Instituto
de Investigaciones sobre Tests de Inteligencia, en
union de otros especialistas.

Martes, 15 de abril

- Dr. Kraft y Dr. Mair. Directores respectivamente del
Instituto para la Solidaridad Internacional y del
Instituto para la promocion de personal cualificado,
de la Fundacion Adenauer.

Miércoles, 16 de abril

- Visita al Dr. Ruppell, Director del Departamento de
Psicologia Evolutiva (II) de la Universidad de Bonn.

- Dr. K.J. Klauer. Facultad de Pedagogia. Universidad
de Aachen.

NOTA : Fuimos atendidos por el Dr. Rissom, de la Dele-
gacion de Alemania federal de la Unesco, y por
una interprete.
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ANEXQ IV

Relacion de personas v centros visitados en Gante
del 17 al 20 de abril de '1980

Jueves, 17 de abril

- Profesora Verhorfstadt, y visita a la creche para ninos
del personal de la Universidad

- Entrevista y almuerzo con el Decano de la Facultad de
Ciencias psicologicas y pedagogicas, Prof. De Bock.

- Centro Pedagogico de la villa de Gante. Entrevista con
el Prof. De Meyer '

Viernes, 18 de abril

- Prof. Verbist. Director del Laboratorio de Pedagogia
y Psicologia Experimental.

- Prof. De Block. Director del Laborétorio de Didactica. .

- Prof. Heene. Estudios sobre actitudes de los alumnos

Sabado, 20 de abril

- Prof. W, De Coster. Director del Laboratorio de Psgi-
cologia Experimental, Diferencial y Genética.
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ANEXO V

Relacion de personas y centros visitados en Ginebra
del 22 al 24 de abril

Martes, 22 de abril

- Mr. G. Metraux. Director del Centro de Investigaciones
psicopedagogicas del Ciclo de Orientacion de Ginebra

Miercoles, 23 de abril

- Mr, Metraux. Cpntinuacian de la visita al mismo Centro,
y a una escuela experimental aneja a2l mismo. Durante
la visita tuvimos reuniones con diversos expertos del
Centro, entre ellos con los Srs. Walter Lehman y Mme
Ana-Lucia Schapira

Jueves, 24 de abril

- Mme Barbel Inhelder. Profesora de la Faéultad de Psi-
cologia y ciencias de la educacionm de la Universidad
de Ginebra

NOTA : La visita a Mme Anne—Nelly Perret-Clemont, en
Neuchatel, no se realizo, en vista de que los
temas a tratar se dlstanc1aban mucho de nuestros
intereses.
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ANEXO VI

Relacion de personas y centros visitados en Londres
del 28 al 30 de abril de 1980

Lunes, 28 de abril

- Profesores John Versey y Norman Worall, del Ianstituto
de Educacion de la Universidad de Londres.

- Dr. Phil Salmon, profesora de Desarrollo infantil,
en el citado instituto

- Prof. Colin Hindley. Director del Departament de
Desarrollo infantil, del Instituto de Educacion

Martes, 29 de abril

- Dr. Peter Moss, Thomas Coram Research Unit, asociada
" al Instituto.

Miércoles, 30 de abril

- Profesora Hazel Francis y profesor Klaus Wedell,
Ambos miembros del Imstituto,
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