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LA MEJORA CIENTIFICA DE LA INTELIGENCIA

Jose Luis PINILLOS*
Universidad de Madrid

Desde hace algunos decenios, la idea de que .la inteligencia
humana es cientificamente mejorable ha ido calando”en sectores ca-
da vez wis amplios de las ciencias humanas y también de la accidn
politica.

No obstante, una mera ojeada a las publicaciones y programas
relacionados con el tema es suficiente para advertir que en torno
a €l se entremezclan planteamientos muy heterogéneos, niveles de a
nalisis de muy diferente rigor cientifico y aportaciones dificiles
de integrar en una doctrina mids o menos sistematica.

Para autores como Arthur Whimbey, la inteligencia puede ense
flarse (Tntefligence Can Be Taught). Edward de Bono nos dice que es
posible ensefiar a pensar, y propone ademads un método para lograrlo
(Teaching Thinking). En Venezuela existe un Mindsterio para el de-
sarnnollo de La inteligencia, del que es titular el Dr. Luis Alber-
to Machado, promotor de una serie de programas encaminados a tal e
fecto. En una reunidn reciente de la AERA, celebrada en Boston, se
ha discutido el problema del entrenamiento de la inteligencia {"How
and How Much Can Intefligence be Modig<ed"} a la par que en fecha
asimismo reciente la UNESCO ha patrocinado una Misién por varios
paises europeos -Francia, Rusia, Alemania, Bélgica, Suiza e Ingla-
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terra~ para evaluar el estado de las investigaciones al respecto.

De otra parte, no faltan como es ldgico las criticas adver—
sas, que tildan de ciencia ficcidn todas estas ideas y proyectos,
o al menos muestran frente a ellos una actitud de escepticismoy re
serva. Refiri&ndose a los conocidos programas compensatoriosde los
anos sesenta -Head Stant, Leasn Well, etc.- GINSBURG (1972) opina,
por ejemplo, que "la educacidn compensatoria no sdlo ha sidoun fra
caso, sino que ademds ha distraido la atencidn del verdadero pro-
blema, esto es, la reforma de las escuelas piiblicas". Sociblogos co
mo Roberto GORDON (1974) han considerado, basdndose en los propios
datos del célebre informe Coleman, que los recursos y dinero gasta
dos en esa clase de programas apenas surten efecto sobre los rendi
mientos intelectuales de los alumnos. En su altimo libro, Bias in
Mental Testing, Arthur Jensen tampoco parece conceder excesivo pe-
so a la practica y el adiestramiento como factores capaces de im-
pulsar la mejora de la inteligencia medida por los tests.

Sin embargo, varios reandlisis recientes de los programas com
pensatorios de los afios sesenta, como los llevados a cabo por Hal-
sey y Darlington, han arrojado resultados menos pesimistas que los
mencionados, volviendo a poner sobre el tapete la cuestidn, que mu
chos daban ya por cerrada, de la posible validez de este tipo de
programas, y de alguna de las técnicas de mejora de la inteligencia
empleadas en ellos.

La cuestidn, pues, sigue abierta en estos momentos y, dada su
importancia obvia para la educacibn y para la terapia, merece lape
na que tratemos de clasificarla hasta donde nos sea posible. A es-
te respecto convendri que comencemos por establecer, aunque sea de
forma muy escueta, algunos de los acontecimientos que han precedi-
do a su estado actual. :

1. ANTECEDENTES

Por descontado, los efectos negativos de la deprivacidn cul-
tural, de la mala alimentacidén y asimismo de la falta de contactos
humanos durante la nifiez se conocen desde hace mucho tiempo. Sin ne
cesidad de irnos al caso extremo de los nifios crecidos en profundo
aislamiento, es sabido que la carencia de contactos humanos y cul-
turales durante la infancia, o la precariedad de los mismos, reper
cute notoriamente en el desarrollo mental de las criaturas y, even
tualmente, en su futuro nivel intelectual. Los estudios de KLINE-
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BERG (1930) MCNEMAR (1942) WHEELER (1942) LEIGHTON y KLUCKHON (1947),
y recientemente entre nosotros de ROLDAN, PEREZ y MONTSALVE (1971) o
de ARANA y CARRASCO (1980), por citar sblo algunos, han probado fe-
hacientemente que el rendimiento de los nifios social y familiarmen-
te desasistidos es inferior, por té&rmino medio, al de losnifios "nor
males", tanto en los aprendizajes escolares como en los tests de in
teligencia. Fn un orden de cosas similar, los cé&lebres estudios de
Spitz aportan asimismo pruebas valiosas en relacidn con esta tesis.

Desde una perspectiva educativa, pedagogos como Maria Monte-
ssori o Decroly sospecharon también, hace ya tiempo, que el origen
de muchos de los déficits intelectuales y escolares que se danenel
desarrollo infantil, hasta convertirse a veces en irreversibles, ra
dica en la existencia de un handicap socioecondmico, cultural y fa-
miliar temprano, y no en deficiencias innatas, genéticamente deter-
minadas. De ahl que si a esos nifios desfavorecidos se les diera 1la
oportunidad prontamente en un medio sociocultural aceptable, y se
les facilitara una ayuda pedagdgica capaz de compensar los retrasos
iniciales, el ulterior decurso de su desarrollo tenderia a ser como
el de los demas.

La demostracidon empirica de esta tesis fue intentada en 1939
por SKEELS y DYE. En este conocido trabajo, un grupo de nifios dema-
siado retrasados para poder ser ofrecidos como sujetos de adopcidn,
fue trasladado a una institucidn de subnormales. Alli, cadanifio fue
puesto al cuidado de una chica ligeramente retrasada, que hacia las
veces de madre. Tan pronto como los nifios empezaron a andar, se les
llevd a un jardin de infancia donde el ambiente era estimulantey la
ensenanza adecuada. Al cabo de cuatro anos, este grupo de nifios ha-
bia mejorado su Cociente Intelectual medio en 32 puntos, mientras
que el C.I. de los nifios que permanecieron en el orfelinato de ori-
gen, sin participar en el programa, habfan sufrido un retroceso de
21 puntos por término medio. Veinte afios mds tarde, el grupo experi
mental segu1a conservando la superlorldad sobre el grupo de control.
La mayoria de los nifos del programa termind el bachillerato y, un
tercio de ellos accedid incluso a la Universidad.

Sin entrar a valorar ahora los resultados de este trabajo, ¥y
de otros andlogos que pudieran agregarse, quisi&ramos sefialarno obs
tante su significado, como exponente de un clima social que empeza-
ba a ser propicio a la empresa que estamos comentando en este traba
jo. Esto es, favorable al intento de mejorar la inteligencia humana
-que la psicometria al uso propendia a considerar prefijada por 1la
herencia~ a través de una modificacidn del medio ambiente y del em-
pleo de técnicas de adiestramiento adecuadas.
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Por otro lado, a partir de los afios cincuenta, la agudiza-
cidn de los conflictos raciales en los Estados Unidos provocd un au
mento de lo que Jensen ha llamade "dralve for equality", aspiracidn
a la igualdad, que se cifrd a la par en una creciente desconfian-
za hacia la nocidn de C.I. como exponente estable de la capacidad
intelectual de los individuos -y por ende enun rechazo de los tests
mentales, que se suponian socioceconbmicamente sesgados a favor de’
la clase media blanca- asi como en una creencia cada vez mayor en
el poder de la educacidn y la psicologia para superar los efectos
de las desigualdades socioecondnicas, culturales y familiaresen el
desarrollo intelectual de los nifios. A incrementar esta fe contri-
buyd también, creo, el &xito.del conductismo en el terreno delate
rapia y modificacidén del comportamiento humano desadaptado, que en
la década de los cincuenta empezaba ya a dejarse sentir a través de
la obra de hombres como Mowrer, Salter, Skinner y Wolpe. Bajo 1la
presidn del laborismo, y de algunos grupos marxistas, Gran Bretaiia
presencié también por esa misma &poca una fuerte ofensivacontra la
seleccidn escolar fundada en los tests de inteligencia, como medi-
da definitiva del potencial mental de los escolares. A{ltima hora,
las convicciones ambientalistas terminaron por imponerseen amplios
sectores de la opinidn pblica y de las propias comunidades cienti
ficas, muchas de las cuales tendieron a interpretar la inteligencia
como un conjunto de habitos sobreadquiridos o como un superhibito
que facilitaria el aprendizaje del aprendizaje, es decir, el famo-
so aprender a aprender de que tanto se ha hablado.

De alguna manera, pues, en funcidn de estos y otros posibles
factores que no hacen ahora el caso, la idea de quela inteligencia
humana es mejorable a través de la modificacidn del ambiente y de
un "thaining" adecuado acabd por imponerse em circulos politicos y
cientificos responsables, y Norteamérica se lanzd a la operacidn
Head Start, que encontrd amplio eco en numerosos proyectos andlo-
gos, como por ejemplo el patrocinado por la Bernard van Leer Foun-
dation de Bélgica, que durd desde 1969 hasta 1975.

La idea inspiradora de casi todos estos programas —preescola
res unos, mas estrictamente compensatorios otros— fue la de que u-—
na mejora del medic escolar y, de ser posible, familiar, unida a u
nas ayudas psicopedagbgicas especificas que suplieran los déficits
iniciales, pondria a los nifios desfavorecidos en condiciones de in
corporarse con normalidad a los cursos escolares corrientes y ele-
varian a la par sus cocientes intelectuales.

El modo en que semejantes programas se concibieron y lleva-

ron a cabo fue, como nadie ignora, de lo mis diverso. Ya en 1972,
STANLEY sefiald que algunos de estos programas se limitaron simple
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mente a mantener a los nifips en guarderlas, sin ningiin objetivo pe-
dagdgico preciso. Otros, en cambio, utilizaron asistentes sociales
y profesoras, psicdlogos infantiles y asistencia m&dica, con progra
mas de intervencidn en la vida familiar, Los hubo muy breves, de pE
cas semanas, y muy largos, de varios afios. Unos se centraron en el
nifio, y otros en el aprendizaje. La estructuracidn y objetivos fue-
ron asimismo de lo mas variable, igual que la edad de los nifios, la
formacidn y la motivacidn del personal responsable de los programas,
la participacidn de los padres, etc., etc.

En general, los medios empleados no estuvieron siempreala al
tura de las circunstancias, y para una empresa tan ambiciosahay que
decir que pocas veces fueron adecuados. La piedra de toque para su
evaluacidn fue, casi siempre, el efecto logrado en las minorias ra-
ciales estadounidenses, particularmente las negras, donde las mejo-
ras resultaron ser sumamente dificiles. Y en consecuencia, los gran-
des informes sobre todo el proceso, por ejemplo los de Moynihamo Co
leman y los comentarios de numerosos expertos, como Jensen, Herns-
tein, Sarason y otros, fueron a la postre desfavorables. Las espe-
ranzas puestas en la educacidn compensatoria, y mids ailn, latesisya
mantenida por WOOLEY en 1925, de que la inteligencia, no el saber,
podria mejorarse con una escolarizacidn temprana, parecieron desva-
necerse.

Y sin embargo, la verdad es que esa decepcidn que se extendid
progresivamente durante la década de los setenta no es del todo fun
dada. Lo ciento es que, Gltimamente, algunos autores -entre los que
se cuentan Beller, Darlington, De Coster, Gordon, Gray, Halsey, He-
bar, Hindley, Kagan, Klauer, Levenstein, Miller, Palmer, Wall o Wein
kart, por citar sBlo algunos- se han tomado el trabajo derevisar mi
nuciosamente los resultados y procedimientos de muchos programas,
teniendo en cuenta su calidad y utilizando técnicas de andlisis mis
apropiadas que las usadas en las evaluaciones globales anteriores.
Lo cual ha redundado en una reconsideracidn del problema, bastante
menos pesimista de lo que se esperaba.

En el curso de este trabajo tendremos ocasidn de comentar con
algin detalle este tipo de reandlisis. S8lo que anteses preciso ha
cer algunas puntualizaciones conceptuales, imprescindibles para que
podamos situar definitivamente nuestra cuestidn en sus coordenadas
cientificas pertinentes.,

2. PUNTUALTZACIONES
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Por lo pronto, es necesario precisar lo que se quiere decir
cuando se habla de mejora de la inteligencia.

En términos que, para entendernos provisionalmente, vamos a
calificar de cldsicos o convencionales, por mejora de la inteligen
cia suele entenderse el perfeccionamiento de una capacidad o poten
cia cuya naturaleza consiste bisicamente en establecer relaciones,
guiar el discurso y resolver problemas.

Mds que discutir la naturaleza exacta de las operaciones pro
pias de la inteligencia, lo que interesa hacer notar ahora es 1la
condicidn de capacidad o potencia que se le adscribe en esta pers
pectiva. En efecto, al afirmar que se trata de una capacidad, se
estd diciendo que la inteligencia es el fundamento de las opera-
ciones intelectuales, o sea, algo distinto de y anterior a ellas,
una especie de estructura latente que se actualiza en esas opera-
ciones:.en las que se manifiestan en un momento dado, por ejemplo,
en la ejecucidén de un test, o en otras susceptibles de aparecer
mids tarde o de desarrollarse con el tiempo.

Este punto de vista lleva aparejadas ciertas implicaciones
que conviene hacer explicitas. Ante todo, como hemos dicho, impli
ca una obvia distincibn tedrica entre lo que es capacidad y lo que
es ejecucidn o puesta por obra de esa presunta capacidad. En se-
gundo lugar, se postula también la existencia deuna estructura ce
rebral que materialice de alguna manera la capacidad. Cabe, desde
luego, prescindir de esta fundamentacidn bioldgica de la potencia,
pero de suyo la nocidn de estructura latente -o factor- postula u
na base cerebral, anatdmica y/o funcional que la fundamente. En
tercer lugar, desde esta perspectiva la mejora propende a concep-
tuarse como actualizacidn de las posibilidades de 1la capacidad,
bien removiendo los obstdculos que se oponen a ella, bien estable
ciendo las condiciones ambientales "Gptimas" que la faciliteno po
tencien. Lo cual equivale a establecer una suerte de limite, m3s o
menos prefijado por la herencia, que reduce las posibilidades de
la mejora en funcitn del genotipo. Por Gltimo, es asimismo eviden
te que desde esta posicidn se marcan mucho las diferencias entre
la aptitud y el rendimiento, a la vez que se acentila el distancia
miento respecto de quienes sitiian la mejora de la inteligencia den
tro del campo del aprendizaje. Desde este angulo mds convencional
mente psicométrico, decir que la inteligencia puede enseilarse cons
tituye una expresifn errdnea, o al menos equivoca. Si la inteli-
gencia es una capacidad, sus perfeccionamiento consistird en faci
litar la actualizacidn de las posibilidades que contiene semejan-—
te capacidad, mds que en el aprendizaje de hi@bitos complejos, de
nuevas 4R{LEs o destrezas, o del superhdbito de aprender a apren-
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der. En un caso, el limite de la mejora viene en gran medida prefi-
jado por la herencia, a la que sobre todo hay que ayudar. En el o-
tro, el proceso de perfeccionamiento es mds abiertoy dependiente de
la situacibn. El1 consabido enfrentamiento de nativistas y empiris-—
tas, que se manifiesta tambi&n en el campo de la personalidad entre
los situacionistas y los disposicionalistas o partidariosde los ras
gos, se produce igualwente aqui cuando se apuran un poco los concep
tos y se concreta la nocidn de mejora de la inteligencia. Ello acla
ra hasta cierto punto por qué Jensen o Piaget han contemplado siem-
pre con reserva los proyectos de mejora de la inteligencia.

Otras distinciones establecidas por HEBB (1949) y VERNON (1969)
pueden sernos acaso {itiles para poner claridad en este tema. Efecti
vamente, la nocidn de capacidad es todavia demasiado general y abs-
tracta para nuestros propdsitos. Segiin Hebb, la Intfefigencia A dice
referencia al genotipo que condiciona el desarrollo individual de la
inteligencia. Como ha seflalado JENSEN (1980) esta nocidn sigue sien
do todavia un constructo tedrico, cuyo plausible referente noes sus
ceptible por ahora de ser observado directamente. No obstante, se
trata de un constructo importante por cuanto permite integrar a ni-~
vel tedrico datos procedentes de investigaciones empiricas sobre el
grado de similitud o covarianza que presenta la inteligencia de los
gemelos univitelinos, a diferencia de la que muestran los gemelos bi
vitelinos u otros grados menores de parentesco. De algunamanera, es
te concepto de inteligencia genotipica es exigido por los datos que
maneja una parte muy significativa de la psicologia de la inteligen
cia.

La Inteligencia B cabe asimilarla a la inteligencia fenotipi-
ca del individuo, es decir, a una estimacidn asimismo tedrica, pero
mds cercana a las ejecuciones intelectuales del sujeto, que consis-—
te en el promedio de sus puntuaciones en un conjunto dé tests de in
teligencia, al que podemos llamar su inteligencia general. Bien en-
tendido, claro, que esta medida promediada es el resultado deun con
junto de ejecuciones intelectuales, determinadas no s6lo por la in-
teligencia genotipica del individuo, sino asimismo por un nimero in
determinado de influjos ambientales, de conocimientos adquiridos, de
motivaciones y peculiaridades personales, biograficas y biolbgicas,
el resultado de su £{fe 4pan en un momento dado, en modo alguno a-
tribuible s6lo al genotipo. Por supuesto, todas las estimaciones del
C.I. de un individuo pertenecen a esta clase de inteligencia fenotl
pica, de la que resulta sumamente dificil separar el componente ge-
notipico.

Por {iltimo, la Inteligencia C, agregada por Vernon a la ante-
rior clasificacidén de Hebb, consiste en una muestra, mds o menos re
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presentativa, de la Inteligencia B; es decir, consiste en la mues-
tra de conductas o ejecuciones inteligentes que es posible obser-
var o estimar mediante tests en un momento y situacidn determina-
dos. Lo que tiene de comiin las muestras de Infefigencia C tomadas
a un individuo en curcunstancias diversas representa la mejor esti
macidn que podemos tener de su inteligencia general fenotipicao In
feligencia B. Naturalmente, es posible que en el futuro una medida
fisioldgica mas directa de la inteligencia general de un individuo
llegue a ser realidad. Como lo es tambi&n que algiin dia pueda lle-
garse a medir la inteligencia genotipica, o mejor dicho, los funda
mentos genotipicos de su inteligencia fenotipica: la Ginica realmen
te actualizable en actos inteligentes observables. No obstante, por
el momento la situacidn es aproximadamente la indicada, que esa la
que hemos de atenernos en este trabajo.

Asi las cosas, es forzoso que nos hagamos una nueva pregunta.
A saber jhasta qué punto es posible determinar la componente here-
ditaria, genotipica, de la Intefigencia B?. 0 dicho de otra forma
¢{qué margen de maniobra le queda en principio al ambiente para fa-
cilitar la actualizacidn o desarrollo de la capacidad intelectual
de un individuo?

La pregunta no tiene una respuesta sencilla. En principio,
el coeficiente de heredabilidad del C.I. es calculable en t&rminos
empiricos (Jensen, 0p. ¢if.) pero los valores obtenidos dependen de
circunstancias diversas, muestras utilizadas, tests empleados, etc.
Las estimaciones de h? (o heredabilidad fato sensu es decir, la pro
porcidén de la varianza fenotipica atribuible a factores genotipi~
cos) oscilan entre .50 y .90, con unos valores centrales que se a-
proximan a .75. Tomando el caso menos favorable para la postura
fixista, esto es, el valor de .50, ello significa la certeza, siem
pre relativa, de que a un nivel de probabilidad de .05 el valor de
la inteligencia genotipica estimado para un individuo caerd dentro
del intervalo fiducial de + 14.7 puntos a partir de su C.I, empiri
co, mientras que si el criterio adoptado se fija en una h?2 de .75
vy un nivel de probabilidad de .0l, el intervalo fiducial se eleva
a + 19.3 puntos de C.T.

Lo cual, en una palabra, significa que para concluir que 1la
inteligencia genotipica de dos individuos es en realidad distinta,
sus C.I. tienen que diferir al menos en 30 puntos, o 36, segin el
criterio que hayamos adoptado. Referido a nuestro tema, el ejemplo
ilustra el alto grado de imprecisidn que rodea el cdlculo de la in
teligencia genotipica de dos individuos, y la conveniencia de 11m1
tar nuestros planteamientos a los tipos de Inteligencia B y C de
que ya hemos hablado. De hecho, la nocidn de capacidad resulta su-

122



mamente dificil de operacionalizar; sus mirgenes de error son mwuy
grandes y, en consecuencia, el concepto fixista de la mejora de la
inteligencia como actualizacibn de las posibilidades contenidas en
una estructura latente heredada, nos sirve de poco a la hora de a-
bordar nuestro problema. La realidad es que, por este camino, es
punto menos que imposible determinar los limites o el "techo" del
potencial intelectual de un individuo, ya que las estimaciones de
su inteligencia genotipica estin afectadas de un alto grado de in-
certidumbre. En consecuencia, por este procedimiento nunca sabria-
mos exactamente a qué atenernos.

Circunscribiéndonos al orden de la inteligencia fenotipica me
dida por los tests de aptitudes, cabria recurrir a la nocidn de es
tabilidad de las medidas -no de su fiabilidad- concluyendo que si,
a Gltima hora, la probabilidad condicional de que el C.I. pueda cam
biar, es decir, sea susceptible de mejora, es limitada. Expresada
la cuesti®n en otros términos, mientras mayor sea la estabilidad
del C.I. medido por los tests, menor serd la probabilidad empirica
de que ese C.I. se modifique.

La afirmacidn parece, en principio, perogrullesca. Sin embar
go, si tenemos en cuenta que esos coeficientes de estabilidad se
calculan para grupos de individuos, no para individuos aislados, la
cuestidn se complica. Estudios recientes (HINDLEY y OWEN, 1978, 1979)
realizados con seguimientos individuales a lo largo del tiempo han
demostrado, por ejemplo, que entre los 3 y los 17 afios los C.I. de
los sujetos pueden cambiar considerablemente. Un 50% de los indivi
duos experimenta cambios de 10 o menos puntos de C.I., pero el res
to presenta cambios mayores de 10 puntos, sobrepasando los 20 una
cuarta parte de los sujetos estudiados (Cf. GOODENOUGH y MAURER,
1942 HONZIG et., af., 1948; SONTAG y colaboradores, 1958, etc.).

Asi, pues, del hecho de que la estabiljdad de los C.I. calcu
lados en muestras amplias sea grande, no se puede deducir sin mds
que la estabilidad de los C.I. individuales sea asimismo grande. Sa
bemos que, al menos en un 50% de los casos, no lo es. Teniendo en
cuenta la dificultad de conocer de antemano la cuantia de los cam-
bios y la identidad de los nifios en quienes van a producirse esos
cambios, resulta bastante arriesgado tomar los Indices de estabili
dad -peor afin los de fiabilidad- como base de las limitaciones de
una posible mejora de la inteligencia a través de la manipulacidn
ambiental.

Los estudios pioneros de Wooley, Klineberg, etc. ya sugerian

que el C.I. intelectual es sensible a los cambios ambientales, muy
especialmente en la nifiez. En semejantes circunstancias, es bastan
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te ayenturado de evaluar las posibilidades de los programas de me-
jora de la inteligencia, basidndose exclusivamente en consideracio-
nes psicom@tricas generales: bien sea tomando como base los calcu-~
los de la heredabilidad del C.I., bien sea apelando a la estabili-
dad del mismo. Los conceptos de mejora de la inteligencia concebi-
da como realizacidn de posibilidades prefijadas por la herencia, o
como desarrollo limitado por la estabilidad del C.I. son, qué duda
cabe, interesantes y hasta quizads indicativos, pero insuficientes
para basar en ellos una estrategia concreta. Como estimacidén glo-
bal, la cifra de un 20 6 25% de mejorabilidad atribuible al ambien
te puede ser acertada; pero ello no debe conducirnos a la descali-
ficacidn de otras posturas que conciben la cuestidn de manera dife
rente. Lo mismo hay que decir a propdsito de la estabilidad de los
tests mentales. La existencia de fiabilidades de .90 y mayores no
es representativa de la estabilidad del C.I. en todos y cadauno de
los individuos a lo largo del tiempo. Los datos que arrojan las
perspectivas sincrdnicas y diacrdnicas en este punto son lo sufi-
cientemente discrepantes como para aconsejar suma prudencia.

En cualquier caso, el desconocimiento de lo que ocurrecon la
interaccidén de dos t@rminos tan ambiguos como son todavia la inte-
ligencia genotipica y el medio "6ptimo" aconseja, creo, evitar las
conclusiones prematuras, y asomarse con curiosidad bien dispuesta
a otro tipo de alternativas. Nuestra siguiente puntualizacién tie-
ne que ver con la opcidn que se inspira en la psicologia del apren
dizaje, y que por lo tanto confiere un mayor poder meliorativo al
medio ambiente.

Una opinidn considerablemente difundida en los Gltimos diez
0 quince afios (BUNDERSON, 1967) es que la inteligencia consiste, en
realidad y de verdad, en un conjunto de técnicas y estrategias a-
prendidas, o si se prefiere, de hdbitos sobreadquiridos, que ense-
fian a pensar con eficacia y a resolver problemas mas facilmente.
JENSEN (1980) ha sefialado con acierto que, implicita en este punto
de vista, se halla la creencia de que no hay diferencias individua
les -ni por supuesto raciales~ en la inteligencia genotipica, sino
tan sblo en los modos, adquiridos, por supuesto, con que las perso
nas ufifizan o hacen uso de sus respectivos cerebros. Los sujetos
con un C.I. bajo sencillamente no habrian tenido ocasidn de apren-
der, o no habrian querido hacerlo, las estrategias adquiridas por
los individuos con un C.I. elevado.

Obviamente, la nocidn de capacidad o de inteligencia genoti-
pica no desempefia apenas ningiin papel en esta opcidn, que porlo de
mis propende a reducir la inteligencia humana a un sistema de habi
tos complejos regidos por leyes comunes a los animales y a los hom

124



bres. Mediante andlisis de tareas, se ha tratado de averiguar o con
jeturar los procesos implicados en la ejecucidn acertada de los
tests de inteligencia, para proceder después al adiestramiento o
"thaining" correspondiente. La t&cnica consiste usualmente en des-
componer la tarea intelectual en componentes elementales, mas sus-
ceptibles que la totalidad de ser sometidos a un programa de apren
dizaje.

Hay abundantes razones para rechazar los intentos de reducir
la inteligencia al aprendizaje. El grado de generalidad de las es-
trategias es, de ordinario, muy restringido. Para entender las ins
trucciones de los programas, y para integrar los aprendizajes par-
ciales en una foérmula unitaria, es preciso contar de antemano con
un nivel intelectual determinado. Las leyes de la adquisiecidn por
condicionamiento, y de la extincidn, muestran perfiles muy distin~
tos de las que rigen el pensamiento. Las correlaciones entre apren
dizaje y C.I. son mds significativas a medida que los aprendizajes
van siendo mi&s intencionales y con mayor sentido; en caso contra-
rio, suelen ser nulas o incluso negativas. Lo mismo ocurre a medi-
da que el material se halla mas organizado, o los aprendizajes tie
nen un ambito de generalizacidn mayor. La existencia de aprendiza-
jes que incluyen un cierto momento intuitivo, una compremsidno "in
54ght", prueba que son tambin ellos los que correlacionan mis al-
tamente con el C.I. Asimismo, hay cosas que pueden aprenderse tan-
to durante la nifiez como de adulto -o a veces mejor de nifio que de
adulto- mientras que las hay en las que lo contrario es lo que ocu
rre. Finalmente, desde los estudios de FLEISHMAN (1954) y aiin an-
tes, se viene confirmando la idea de que los procesos de aprendiza
je correlacionan con el C.I. muy principalmente en las fases ini-
ciales de la adquisicidn de nuevas destrezas o habilidades, para ir
se desvaneciendo luego, a medida que éstas se consolidan. De algu-
na manera, puede decirse que esta idea habia sido apuntada ya por
los funcionalistas norteamericanos hacia 1900, mucho antes de que
el anilisis factorial viniera a confirmarla indirectamente.

Por otra parte, dado que nos hemos referido al anidlisis fac-
torial, conviene recordar que desde las investigaciones de WOODROW
(1938-1946) la misma idea de "Zearning abifity" ha ido cayendo en
desuso, a la vista de que ni los andlisis factoriales han logrado
definir un factor general de habilidad adquisitiva, ni tampoco las
medidas de la mejora en las tareas de aprendizaje suelen correspon
derse a los C.I. de los sujetos sometidos a tales tareas.

En definitiva, tampoco por esta via parece aclardrsenos dema

siado la cuestifn. La reduccidn de la inteligencia aun conjunto de
hidbitos complejos, o al habito de aprender a aprender tropieza con
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graves objeciones, que aunque quizis no sean irrebatibles, de momen
to suscitan dudas demasiado serias como para prescindir de su consi
deracidén. En cierto modo, la critica de Jensen, que acusa a los am-
bientalistas de confundir la causa con el efecto al hacer de las es
trategias el fundamento de la inteligencia, y no al revés, de la in
teligencia el fundamento de las estrategias, resulta plausible, o
por lo menos muy digna de ser tenida em cuenta. A Gltima hora, qui-
z3s lo m3s razonable fuese pensar que el aprendizaje y la inteligen
cia constituyen dos actividades psicolfgicas de distinto nivel -co-
mo lo eran para Pavlov el primero y el segundo sistema de senales-
relacionados entre si, pero irreductibles el uno al otre. La actual
existencia de dos paradigmas psicoldgicos tan diferentes como el con
ductista y el cognitivista me inclinan, en principio, a creerlo asi.

En cualquier caso, vista la dificultad de dar razdn de nues-
tro asunto en t&rminos puramente psicom@tricos o estrictamente am-
bientalistas, acaso lo mejor sea reformular el problema para pasar
de inmediato al analisis de la evidencia empirica acumulada en su
torno. Antes de dar ese paso convendria, sin embargo, aludir siquie
ra brevemente a dos {iltimos puntos de inter8s, a los que de algiin mo
do habremos de referirnos en la discusidén posterior.

El primero de ellos se refiere a la ya mencionada distincibn,
nada facil de establecer, entre aptitud y rendimiento. La aptitud,
en este caso la aptitud intelectual, que puede considerarse en cier
to modo como la versidn operacional de la capacidad, se diferencia
del rendimiento -principalmente escolar en este contexto- en un con
junto de notas, ninguna de las cuales es, no obstante, decisiva pa-
ra establecer una distincifn terminante.

Por lo pronto, es obvio que no hay test de inteligenciaque no
presuponga algunos conccimientos previos, esto es, algunos rendimien
tos logrados mediante un proceso de escolarizacidn. No existen los
culturne-gree tests, y aunque los culture-gain tesfs son un poco me-—
nos problemdticos, su ejecucidn exitosa tampoco estid exentade cier-
tos conocimientos previos. Sin duda, la imbricacién de las aptitu-
des y los rendimientos es tan profunda que hace punto menos que im-
posible la separacidn de ambos.

Dentro de estas limitaciones, cabe seflalar sin embargo que los
tests de aptitudes poseen un apreciable poder predictivorespecto de
los rendimientos potenciales, afin no realizados, en Areas bastante
amplias y diversas, mientras que los tests de rendimiento muestran
esa capacidad predictiva en Areas m3s especificas. En cierto modo,
la aptitud predice mejor el rendimiento que el rendimiento la apti-
tud, aunque por supuesto esa superioridad es sdlo relativa, porque
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también desde el rendimiento es posible pronosticar la aptitud. Las
pruebas de aptitud intelectual, aun cuando presuponen ciertos cono
cimientos, predicen la capacidad de aprender mucho mis, y a través
de un niimero bastante limitado de items permiten predecir la proba
bilidad de éxito en materias muy extemsas, cuyos contenidos no es-
tan incluidos en tales items. Las medidas de inteligencia represen
tan factores mds abstractos y alejados de los conocimientos concre
tos que las medidas de rendimiento, a la par que son por lo gene-
ral md3s estables que éstas a traves del tiempo, y menos suscepti-
bles que ellas de ser influidas por el aprendizaje escolar. Aun
cuando la inteligencia fuese susceptible de ser ensefiada, su ense-
flanza no estarla tan ligada a unos contenidos concretos como lo es
tin las materias del cwurlculum escolar. La puntuaciones del C.I.
representan una estructura de segundo orden, inducida a partir de
las relaciones establecidas por los sujetos entre contenidos perte
necientes en principio a Areas de rendimiento muy distintas.

En resumen, la distincidn entre aptitud y rendimiento es sd-
lo relativa, aunque apreciable. Es acaso mds marcada en lo que CA-
TTELL (1963, 1971) ha llamado inteligencia fluida, fundada en prue
bas con escaso contenido informativo y alta exigencia de actividad
relacional, que en la inteligencia cristalizada, estimada a través
de tests que demandan mayor cantidad de conocimientos que activi-
dad resolutiva. Sin embargo, la dificultad de aislar factorialmen-
te ambos tipos de inteligencia, como ha sefialado recientemente Guil
ford, resta también fuerza a esta via de diferenciacibn entre apti
tud y rendimiento.

En principio la g4 representaria una aproximacién operativa
a la estimacidn de la capacidad intelectual basica de los indivi-
duos, mientras la ge¢ lo seria de los conocimientosy estrategias ad
quiridos por &stos en su escolarizacidn. La inteligencia fluida ¥
la aptitud formarian, por decirlo asi, pareja, a la vez que la in-
teligencia cristalizada lo haria con el rendimiento. Pero podria
ser que los sujetos con mayor inteligencia fluida debieran &sta a
su mejor dotacidn genética, y que precisamente por ello sacaran mas
provecho de la ensefianza y mejoraran tambié&n en sus rendimientos y
en su inteligencia cristalizada, o por el contrario podria ocurrir
que por disfrutar de una mejor escolarizacidn y de un medio socio-
culturalmente mds rico su inteligencia cristalizadamejorase, arras
trando también la mejora de la inteligencia fluida. Desafortunada-
mente, la falta de una separacidn neta entre g§ y g¢ deja todes es
tos razonamientos un poco en el aire, como ocurre con las distin-
ciones de Hebb entre Inteligencia A y B, y conladiferenciacidn en
tre aptitud y rendimiento. Se trata de distinciones relativas, in-
dudablemente fundadas, pero que no alcanzan el grado de precisifn
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operativa necesario para deducir conclusiones firmes a propdsito del
problema que nos concierne.

Cabe concluir, eso si, que el C,I. medido con tests de inteli
gencia general del tipo gf es mis estable e independiente de los con
tenidos y rendimientos escolares, que el medido con tests del tipo
gc, sobre todo a partir de los 12 o 14 afios. Parece también que las
curvas del desarrolle de la gf se asemejan bastante mds que las de
la gc a las del crecimiento y decadencia fisica de los sujetos. Pe-
ro al mismo tiempo sabemos que la plasticidad del C.I. durantelani
flez es considerable, lo cual deja abierta la cuestidn de hasta qué
punto cabe operar sobre €l y mejorarlo en esos primeros afios, antes
de que se estabilice.

En suma, son tantas las dudas que oscurecen nuestro conocimien
to de la interaccidn herencia-medio, que lo m3s sensato quizds sea
tratar de comprobar empiricamente si, o cudnto y cémwo los C.C.I.I.
de los nifios sometidos a programas de compensacidn y entrenamiento
intelectual mejoran por encima de lo usual en los grupos de control.
Constarar de hecho si la aplicacidn de semejante procedimientos va
seguida de mejoras significativas y duraderas en la inteligencia de
los sujetos tratados con ellos, que no sean atribuibles al curtrnicu-
Lum ordinario ni a otros factores espurios, constituye probablemen—
te el camino mds aconsejable parael relativo esclarecimiento de nues
tra cuestidn.

3. EL PROBLEMA

Bisicamente, el hecho de que una buena escolarizacidn va ya
de ordinario acompariada de un cierto incremento de C.I. se ha com-
probado una y otra vez. Ahora bien, si semejante mejora consiste en
el perfeccionamiento actualizador de una capacidad intelectual, o si
por el contrario se trata tan s6lo de la adquisicidén de nuevas habi
lidades y estrategias, o de ambas cosas a la vez, constituye una
cuestidn oscura, dificilmente dirimible de momento por la via de la
reflexidn tebdrica.

Frente a tal estado de cosas, quizds lo m@s oportuno sea diri
gir la mirada a los programas e investigaciones mas directamente in
teresados en estimular el desarrollo intelectual de los nifios, tra-
tando de encontrar en ellos algln tipo de evidencia empirica que nos
permita concluir si existen procedimientos cientificos para mejorar
el rendimiento intelectual de los sujetos de una formaefectiva. Por
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rendimiento intelectual se entiende, ante todo, la puntuacidén en
los tests de inteligencia, cualquiera que sea la naturaleza tltima
de lo medido por ellos. Estas pruebas se han mostrado bastante efi
caces para predecir si una persona, como diria Carl Bereiter, va a
ser capaz o no de saber qué hacer cuando no sabe lo que hacer; y e
se poder predictivo las acredita suficientemente para tomarlas co-
mo criterio de la mejora intelectual a que nos estamos refiriendo.
Exista o no la inteligencia como estructura latente prefijada, de
lo que no hay duda es de que existen operaciones intelectuales me-
dibles, y de que unos individuos superan a otros en sus operacio-
nes intelectuales.

Lo que ahora se trata de constatar es si existen o no proce-
dimientos cientificos capaces de mejorar de forma apreciable el ni
vel de las operaciones intelectuales propio de un individuo, de tal
manera que la mejora siga a la aplicacidn del procedimiento como el
efecto sigue a la causa; o mejor alin, como la mejora de la salud si
gue al tratamiento mé&dico eficaz, si es que queremos evitar las re
sonancias mecanicistas de nuestro planteamiento. Reduciendo éste a
los términos funcionales mds neutros, la pregunta podria reformu-
larse, pues, de este modo: ;se ha demostrado la existencia de una
dependencia funcional entre el C.I. y los procedimientos que pre-
tenden mejorarlo? Y en caso afirmativo ;bajo qué condiciones, con
qué métodos, en qué sujetos y con qué resultados?

Esta es la cuestidn, y con referencia a ella hemos de buscar
la evidencia empirica pertinente.

4, LA EVIDENCIA EMPIRICA

La bibliografia acumulada en torno a este problema es, por su
puesto, demasiado abundante e irregular como para que nos proponga
3 - 3 - —

mos revisarla aqui en su totalidad. Dos son, de hecho, las 1ineas
de trabajo que nos han parecido mds significativas para nuestros
propdsitos, y a ellas nos cefiiremos en esta parte de la exposicidn.,

En primer lugar, comentaremos los resultados de algunos rea-
ndlisis a que recientemente han sido sometidos los programas com-
pensatorios de hace dos décadas. En segundo t@rmino, analizaremos
también algunos experimentos especificamente disefiados para compro
bar los efectos del "tradining” en las aptitudes medidas por los
tests mentales, Por descontado, existen programas compensatorios
que incluyen también esta clase de controles experimentales, pero
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con miras a simplificar la exposicidn trateremos los dos temas por
separado.

Propio del primer tipo de andlisis es el operar en té&rminos
de validacidn global, comparando a lo largo del tiempo los rendi-
mientos escolares y los resultados de los tests de inteligencia de
grupos de alumnos, unos de los cuales tomaron parte en programas
compensatorios, y otros no. Lo tipico del segundo caso consiste, en
cambio, en someter a "tralning" las tareas que se suponen mads di-
rectamente comprometidas con la ejecucidn de los tests de inteli-
gencia, para comprobar posteriormente sus efectos en el C.I. y en
sus componentes primarios. Dada la pertinencia y el cardcter con-
vergente de ambas vias, nos ha parecido que el atenernos a ellas
constituiria una medida prudente, relativamente vilida para respon
der de algiin modo concreto a nuestra pregunta por la mejorabilidad
de la inteligencia.

(A) Los programas compensatornios

En estos programas, ya lo hemos dicho, se asume la existencia
de un handicap sociocultural temprano, de rafz habitualmente econd
mica, al que se responsabiliza de los déficits intelectuales y es-—
colares que se manifiestan mds adelante, y cuyo caridcter acumulati
vo puede conducir a una eventual inferioridad intelectual irrever-
sible en el periodo adulto. Comin a estos programas preescolares,
y muy particularmente a los compensatorios, se halla la conviccidn
de que si esos nifios desfavorecidos tuvieran la oportunidad de par
ticipar a tiempo en un medio sociocultural m3s estimulante, y de re
cibir las ayudas psicopedagdgicas precisas para compensar los défi
cits iniciales, podrian superar &stos e incorporarse gradualmente
a los cursos escolares corrientes, alcanzando a la par los niveles
intelectuales propios de los ninos de su edad. De alguna manera,
pues, se supone que los programas compensatorios rescatarian a los
nifios de la inferioridad escolar e intelectual a queel handicap i-
nicial les tenia destinados. No faltan tampoco, por supuesto, va-
riantes en que grupos de nifios normales desde este punto de vista
sociocultural son sometidos a programas extha, con la evidente in-
tencién de comprobar si, como efecto de los mismos, superan en su
rendimiento y C.I. al resto de sus compafieros. Pero lo habitual no
es esto, y por lo tanto nos atendremos principalmente a la primera
de las modalidades indicadas.

Dos advertencias tendriamos que hacer antes de pasar al and-
lisis de la cuestidn. La primera, ya sugerida en lo que hemos . di-
cho, consiste en hacer notar que se trata de resultados de grupo,
de programas evaluables en términos colectivos, que presuponen la
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existencia de diferencias individuales en el grado de mejora, y que
no pretenden de momento investigar la causa de tales diferencias,
aunque se suypone quizds que su origen es también ambiental. La cues
tion se limita a comprobar si, en términos globales, los programas
arrojan mejoras intelectuales y escolares tangibles, o no.

La segunda advertencia se refiere al hecho de que, aun cuan-
do algunos de estos programas incluyen ayuda médica y dietas espe-
ciales para las madres y sus hijus, hemos considerado queeste plan
teamiento desborda los limites de nuestra competencia y, en la me-
dida de lo posible, hemos procurado dejarlo al margen. Nuestro ob-
jetivo se centra en el esclarecimiento de lo basicamente atribui-
ble a las mejoras psicopedagdgicas introducidas por los programas.

Es bien sabido que las criticas recibidas por estos progra-
mas en los {iltimos diez o quince afios han sido muy numerosasy, por
lo comiin, bastante duras. Todavia afios despu€s de que Ginsgburg pu
blicase su driastico volumen The Myth of the Deprived Chifd, SARA-
SON reincidia en criticas similares de la educacidn compensatoria
en un articulo publicado en el American Psychologist de septiembre
de 1978, y OSTERRIETH, DE COSTER, LANDSHEERE y BURION (1977) con-
firmaban con los datos de sus largas investigaciones lo limitado y
efimero de las mejoras logradas con este tipo de programas.

A pesar de todo, es justo sefialar que bajo la misma denomina
cidn de educacidn compensatoria se engloban muchas veces programas
sumamente heterogéneos. Como ya se advirtid al comienzo de este tra
bajo algunos de estos programas se han limitado simplemente a man-
tener a los nifios en guarderias, sin mids; otros han utilizado per-~
sonal especializado e intervenido en su vida familiar. Y en defini
tiva la mezcolanza de medios empleados, de teorias, de sujetosy de
tiempo dedicados a la realizacidn de los programas es de tal natu-
raleza, que resulta poco aceptable hablar de educacidn compensato-
ria en abstracto y descalificar a todas sus variantes por igual.

Conscientes de semejante situacidn, bastantes psicdlogos, so
cidlogos y educadores se han tomado recientemente el trabajo de re
visar con métodos mds minuciosos los resultados de la educacidn com
pensatoria, teniendo en cuenta la calidad cientifica de los progra
mas. Aparentemente, en contra de lo que cabria esperar si la educa
cidén compensatoria fuese tan ineficaz como se ha venido afirmando,
el perfeccionamiento de los métodos de andlisis ha repercutido de
modo favorable en las conclusiones de los estudios.

HALSEY (1980) ha presentado datos bastante convincentes, o en
todo caso susceptibles de ser considerados con inter@s, que sugie-
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‘ren que a largo plazo, la reduccidn de los fallos escolares ha si-
do superior en los nifios que participaron en programas compensato-
rios con un buen disefio experimental, que en los alumnos que toma-
ron parte en proyectos con disefios cuasiexperimentales, a la par que
ambos tipos de programas han ido seguidos de una reduccidén de fa-
llos escolares superior a la de los grupos de control que no habian
participado en ningiin programa. El cuadro que reproducimos a conti-
nuacidén es, insistimos, digno de ser contemplado con suma atencidn:

CUADRO 1.~
% de fallos idem en reduccidn de total

Proyecto Headstant en grupos del grupos de los fallos por

Y proyecto control participacidn

) en el proyecto

buen disero experi- % % % Niim.
mental
Gordon.......... O A | 61,5 36,0 82
(67,71 S . 55,6 73,7 24,6 55
Palmen..... heseeaan oy 24,1 44,7 46,1 221
Weikant.....covveeennnn 17,2 38,5 55,3 123
Promedio...ccceeuunn... 31,6 53,1 41,1 481
diseiio cuasd expe-
nimental
Beller...ooo.... ceeaeens 48,6 53,1 8,5 69
Levenstein.....coouun.. 22,1 43,5 49,2 127
Miller...... Creseasanas 20,6 11,1 - 125
YT Y &) A 26,6 32,3 17,6 144
Promedio general....... 25,4 44,1 36,4 920

Nota.- Fallo se define como remisifn a educacidn especial, y/o re-
tencibn en el mismo grado y/o exclusibn de La escuela. Reduc-
cibn en % control menos % proyecto, dividido por % control.
Los datos fueron tomados en ghados diferentes. Los datos de
Miller no permiten el cdlculo de £a "neduccibn". Los nimernos
del gran total se nefienen a Los nifios del proyecto mds Los
del grupo de control.
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Desde luego, no es este el lugar oportuno para discutiren de
talle el cuadro de Halsey. En principio, las diferencias de fallos
y reducciones entre los nifios del proyecto y de los grupos de con-
trol son aparentemente significativas, y se acent@lan a tenor de la
calidad del disefio experimental. Leos resultados son muy distintos
de los obtenidos en andlisis previos, y en la medida en que respon
dan a la realidad hay que suponer que las mejoras del rendimiento
escolar irian asociadas, puesto que rendimiento y aptitud no son
facilmente disociables, irfan asociadas, repetimos, a mejoras de
los respectivos CC. II.

Los datos presentados por Halsey proceden de varios grupos de
trabajo norteamericanos, coordinados por Irving Lazary Richard Dar
lington, que han llevado a cabo un seguimiento de los efectosa lar
go plazo de diversas clases de programas compensatorios, a través
de registros escolares de unos 3.000 ninos, es decir, que lo eran
en los afios sesenta, y que entre 1976 y 1977 oscilaban entre los 9
y los 19 afios de edad. Prescindiendo de detalles que ahora no son
del caso, lo notable del estudio de Lazar y Darlington no es sblo
que los efectos de estos programas preescolares y compensatorios
han sido significativos y duraderos, sino que asimismo parece ha-
berse comprobado que junto a sus efectos en los rendimientos esco-
lares y en la motivacidn de logro académico, los nifios de familias
pobres que atendieron programas preescolares puntuaron mejor en el
Stanford-Binet que los nifos de control, varios afos después -has-—
ta tres- de haber participado en los programas. En la medida en
que estos resultados sean vdlidos, constituirian una prueba de que
el C.I. es susceptible de ser mejorado de una forma significativa
y duradera a través de programas preescolares adecuados.

No obstante, la cuestidn debe inscribirse en el contexto de
otros estudios, alguno del propio Darlington, que templan los opti
mismos excesivos. Refiriéndose a los efectos de la educacidn prees
colar sobre el C.I. de los ninos, el citado profesor de Cornell ha
confirmado la existencia de incrementos notables en el C.I. experi
mentados inmediatamente después de la participacidn en los progra-
mas; incrementos que, sin embargo, se disipaban por completo o des
cendian de modo apreciable tres o cuatro afios mads tarde.

Estos resultados, que por lo demds confirman los de otros es
tudios precedentes, son de todas maneras interpretados por Darling
ton en términos menos pesimistas que los habituales, puesto que si
un afio de "enriquecimiento" preescolar es capaz de provocar mejo-
ras intelectuales que persisten durante tres o cuatro aifos, cabe su
poner fundadamente que doce afios de un tratamiento similar podrian
suscitar aumentos del C.I. que durasen toda la vida (Science, abril
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"~ de 1980).

Por descartade, no pretendemos ni mucho menos ofrecer estos da
tos y opiniones como definitivos; pero si creemos, en cambio, que
pueden arrojar nueva luz sobre el problema de la mejora de la inte-
ligencia. Las incdgnitas que todavia existen en torno a esta cues-
tidn son, sin duda, muy numerosas e importantes, como tendremos oca
sidon de comprobar en seguida. Es verdad que, en un primer momento,
se esperd demasiado de muy poco, y que unos programas cortos e im-
perfectos no podian ejercer un influjo tan profundo y duradero como
el que se les habia atribuido. Todo eso es cierto. Con todo, hay ra
zones para imaginar que la batalla por la mejora de la inteligencia
humana aun no se ha perdido. Una mirada a los programas de entrena-
miento de la inteligencia llevados a cabo en condiciones experimen-
tales rigurosas puede, en mi opinidn, ayudarnos a que nos formemos
una idea ma3s ajustada de la situacidn.

(B) EL "trhaining" de La inteligencia

Previamente al andlisis de los programas de entrenamiento de
la inteligencia, es necesario distinguirlos de dos tipos de activi-
dades, la practica y el "coaching", que guardan una cierta relacidn
con ellos.

La familiaridad con los tests, esto es, la mera practicade ha
cerlos es ya un factor que influye positivamente en las puntuacio-
nes que se obtienen en ellos. Durante los anhos cincuenta, se provo-
cO en Inglaterra una sonada polémica en torno al valor de los tests
de inteligencia, y varias de las investigaciones que se realizaron
con tal motivo versaron sobre los efectos de la practica sobre el
C.I. Por préactica se entendia el hecho de haber respondido en mds
de una ocasidn a pruebas similares a las que se administraban a los
escolares en las pruebas nacionales de seleccidn escolar a los 11 a
fos. Los resultados de semejantes investigaciones, resumidos por VER
NON (1960) fueron bastante curiosos; pero de ellos sdlo nos intere-
sa recordar algunos. Ante todo, conviene subrayar que las ganancias
en C.I. debidas a la practica se dan especialmente en sujetos sin
practica previa, y son negativamente aceleradas, en el sentido de
que tras cuatro o cinco tomas de un test o de formas paralelas del
mismo deja de haber mejora en la puntuacidn. También es sefialable el
hecho de que los incrementos de C.I. son escasos, entre 2 y 8 pun-
tos, con una media de aproximadamente 5, variando segln las clases
de tests. En general, los tests no verbales y manipulativos son los
mds susceptibles al efecto de mejora con la practica, mientras los
de informacifn, de vocabulario y verbales son los mds resistentes a
dicho efecto. Finalmente, los efectos son muy especificos, esto es,
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muy poco generalizables a pruebas distintas de las practicadas, ¥y
asimismo son sdlo relativamente duraderos, es decir, tienden a di-
siparse con el tiempo. Aproximadamente, unas tres cuartas partes de
la ganacia persiste entre la primera semana posterior a la practi-
ca y los seis meses posteriores, para quedar reducida a la mitad
mds o menos hasta un afo después. Es obvio que en los paises donde
el uso de los tests es frecuente, el efecto de la practica es co-
min a la mayoria de los escolares.

Por "coaching", adiestramiento, se entiende no la mera prac-
tica de un test, sino la instruccidn en lo que se han llamado "los
trucos del oficio": atencidn a las instrucciones, evitacidn de pér
didas de tiempo en los items dificiles, aclaraciones de la 1dgica
de los problemas mds frecuentes, etc., etc. Lo mds notable acerca
del "coaching" es lo poco que afiade a la mera practica, a la cual
tiene que ir por lo demds unido, so pena de ser in{itil. Lapura ins
truccién sin practica no produce ganancias; afiadida a la practica,
los efectos de la instruccidon representan unos 4 § 5 puntosmis que
los atribuibles a aquella. O lo que es lo mismo, unos 9 puntos de
C.I. tras un breve periodo de adiestramiento. Los efectos principa
les se obtienen con una hora de adiestramiento, aproximadamente, pa
ra disminuir luego de forma acelerada, hasta el periodode cinco ho
ras, mds allad del cual los efectos dejan de producirse. Como en el
caso de la practica, las ganancias son mayores en los tests no ver
bales y manipulativos que en los de informacidn y verbales -quizis
porque en &stos la practica previa es mayor en casi todos los alum
nos— y asimismos son tanto mayores cuanto mds semejantes son los
tests que se utilizan para la instruccidn y para la comprobacidn
de las ganancias.

Es importante resaltar que, tanto en la practica como en la
instruccidn, los efectos de mejora en el C.I. tienden-a ser especi
ficos, esto es, poco generalizables a tests que midan el C.I. con
items de naturaleza diferente. Este aspecto del problema es, en
principio, favorable a interpretar los efectos de la practica y el
"coaching" como un transfer trivial o superficial, diferente del
thans fen profundo o genuino que se atribuye al "trhailning” sélo que
a mi juicio la distincidn no acaba de estar del todo clara.

Finalmente, las diferencias individuales en los resultados

del "coaching" pueden ser bastante grandes, tanto en su cuantia co

mo en su persistencia. Es interesante hacer notar que en algin ca-

" so (ORTAR, 1960) el adiestramiento en un test no verbal mejord la

correlacidn de éste con las notas de los profesores y con el C.I.
verbal del WISC. Lo cual equivale a una mejora de su validez.
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Por lo que hace al "training" experimental de la inteligen-
cia suelen distinguirse (KLAUER, 1975) tres clases de efectos posi
bles: efectos globales sobre el C.I. (Niveaueffekte) efectos dife-—
renciales sobre sus componentes (Progildnderungen)y efectos estruc
turales (Struktureffekte). Una preocupacién comfin a todos estos ex
perimentos es, naturalmente, la de la generalizacidn de los efec-
tos mds alld de las tareas sometidas al aprendizaje, asi como lare
lativa a su duracidn.

Como ya indicamos, en esta clase de experimentos se comienza
por analizar y definir las tareas intelectuales en que van a ser a
diestrados los sujetos, juntamente en otras tareas menos abstrac-
tas como pueden ser las perceptuo-motrices. En estas {ltimas, es
frecuente la eleccidn de actividades tales como la coordinacibm vi
suo-motora, la discriminacidén de formas, la percepcidn de relacio-
nes espaciales o de la posicidn de los cuerpos en el espacio, etc.,
etc. Tipicas de las tareas intelectuales son, por ejemplo, la ad-
quisicidn de nuevos vocablos y conceptos, el aprendizaje de reglas
morfoldgicas y sintdcticas, practicas de comprendidn y produccibn
linguistica, establecimiento de clasificaciones de material diver-
so bajo distintos puntos de vista, estudio de conjuntos y agrupa-
mientos, apreciacidn de diferencias en material heterogéneo, dis-
tincidn de relaciones de medio a fin, de causalidad, de tiempo, e-
jercicios 1dgicos de implicaciones, etc., etc.

Supuesto que estas tareas constituyen componentes significa-
tivos de la actividad intelectual, se procede luego a instruir a
los sujetos en ellas, por lo general mediante practicas y explica-
ciones que tomen la forma de juegos interesantes, que se realicen
varias veces a la semana durante el curso, y que son dirigidas por
personal especializado (generalmente maestras). El C.I. de los su-
jetos se conoce con anterioridad al desarrollo del programa, y es
medido de nuevo con posterioridad al mismo, con tests diferentes,
y en diferentes ocasiones. Los resultados de estas medidas se com=-
paran después con las procedentes de grupos de control, para esti-
mar las eventuales mejoras debidas al programa.

En su monografia Intelfligenztraining {m Kindesalter, Karl Jo
seph KLAUER (1975) ha revisado numerosos experimentos de esta cla-
se, a los que anade 36 realizados por &l mismo. Tomando como refe-
rencia esta obra, es posible extraer ciertas conclusiones comparti
das por la mayoria de los expertos en ese campo, que resumimos a
continuacidn:

Los efectos globales, o de nivel, sobre el C.I. son los mis
claramente comprobados en esta clase de experiencias. El1 C.I. re-
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sulta mejorado en virtud de un proceso de thansper, mediante el cual
la adquisicidn de habilidades especificas como las ya mencionadas,
influye positivamente en la respuesta de los sujetos a los {fems de
unos tests de inteligencia aplicados con posterioridad al programa,
o durante fases del mismo. En otras palabras, el aprendizaje de ta-
reas mids simples que las exigidas por los tests mejora la ejecucidn
de éstos y, e0 {pso, el C.I., en una cuantia no atribuible al desa-
rrollo normal ni al azar. El aprendizaje de habilidades especificas
se transfiere aparentemente a las funciones mentales complejas medi
das por los tests. Los hechos basicos hablan en esta direccidn; bien
entendido que son cualificaciones importantes a las que luego aludi
remos.

La alteracidn del perfil intelectual de los sujetos, refleja-
da en el cambio de sus puntuaciones parciales en los subtests (ver-
bales, espaciales, etc.) que componen las pruebas factoriales de in
teligencia, ha sido menos verificado que la variacién global de ni-
vel; pero a la postre hay que reconocer que se trata de un hecho que
acontece con bastante frecuencia en este tipo de experiencias., Para
ddjicamente, la alteracidn de un perfil mental no tiene por qué re-
flejarse necesariamente en un cambio de C.I., dado que la suma de e
fectos positivos y negativos ocurridos en las diferentes aptitudes
medidas por un test puede ser, y es con frecuencia, igual a cero o
no significativa. Por tanto entra dentro de lo posible que progra-
mas que aparentemente no han producido efecto alguno en el C.I., de
ban su falta de @xito a que s6lo se han analizado los resultados glo
bales, y no las variaciones habidas en los subtests que componen la
prueba, no las alteraciones de los perfiles.

Por filtimo, es obvio que los cambios estructurales producidos
en un test de inteligencia -apreciables en las variaciones correla-
cionales que muestran entre si sus distintas puntuaciones factoria-
les- pueden acontecer, y de hecho acontecen, sin que se alteren ni
su nivel ni su perfil. Como en €l caso anterior, tampoco este tipo
de cambios ha sido tenido en cuenta apenas en el analisis de los re
sultados de los programas a que venimos refiriéndonos, aunque de su
yo constituye una de sus posibles repercusiones. Ahora, una vez ca-
racterizadas inicialmente las tres clases de efectos principales del
thaining intelectual -efectos de nivel, perfil y estructura- proce-
deremos a un anadlisis mds minucioso.

Por lo pronto, los resultados del fhraining tienden a ser cuan
‘titativamente moderados, cuando se producen, lo cual no ocurre siem
pre. De hecho, vaya por caso, de los 36 experimentos realizados por
KLAUER (1975) sblo una tercera parte, concretamente!l, tuvieron ple
nos resultados positivos, con gananciasde C.I. estadisticamente sig

137



.

nificativas segliin criterios estrictos. Con un criterio mads laxo, 31
de los 36 experimentos, estp es, un 85%, mostraron ganancias signi-
ficativas en parte de los subtests, a diferencia de lo ocurrido en
los grupos de control, lo cual tampoco es atribuible al azar. HA-
MMILL y LARSEN (1974) establecieron un criterio estricto para la re
visidn del entrenamiento de las aptitudes psicolinguisticas, donde
para ser significativos los resultados del thai{ning deberian ser e-
fectivos en mds de un 507 de los experimentos, cosa que a nuestro
juicio es discutible. De cualquier modo, un 30 o 407 de experimentos
con resultados positivos es a mi entender suficiente para no cerrar
un caso, dandolo como perdido. A titulo de ilustracidn recordaremos,
por ejemplo, que TURNER y sus colaboradores (1973) han probado la po
sibilidad de elaborar material de entrenamiento que incida de forma
significativa sobre la ejecucidn en tests de matrices. KLAPPROTT
(1969) ha demostrado con respecto a los datos de BAAR (1952) la e-
fectividad del thaining escolar ern el Kindergarten. Un adistramien-
to sistemidtico en la ensefianza de la matemdtica produjo ganancias
significativas en el C.I., segiin un experimento de FREY (1973). I-
SSIND y ULLRICH (1969) obtuvieron ganancias notables en el C.I. de
los nifos de un Kindergarten, como resultado de la practica de jue-
gos pedagbgicos. En su revisidn de 1973, STRUCK encontrd una tenden
cia seglin la cual los programas con objetivos especificos eran supe
riores a los mads generales e indefinidos, etc., etc., etc.

En resumen, la evidencia al respecto es sblo parcialmente fa-
vorable; pero los ejemplos de resultados positivos son suficiente-
mente numerosos para conceder que, al menos bajo determinadas cir-
cunstancias, el thaining de la inteligencia arroja resultados posi-
tivos. La cuestidn, naturalmente, estriba en precisar cuidn positi-
vos son, cual es su cuantia, culnto duran las ganancias, bajo qué
circunstancias se producen, en qué sujetos, etc., etc. Algunas ob-
servaciones al respecto son evidentemente necesarias.

Por ejemplo, en el programa realizado en Gante de 1970a 1973,
por DE COSTER y DE MEYER (C4. OSTERRIETH et.af., 1975) las ganan-
cias logradas en el Area visuo-perceptiva, tras dos semestres de a-
distramiento, fueron superiores a las obtenidas en el C.I., siendo
pricticamente nulas las registradas en la Lelfer International Pen-
gormance Scale. ELl cuadroniimera 2 permite formarse una idea de la cuan
tia y duracidn de los efectos.

Facilmente se echa de ver que las ganancias no son impresionan
tes, aunque si se mantienen después de dos afios. En otro experimen-
to realizado en paralelo con @ste, los resultados siguieron la mis-
ma tendencia, aun cuando en una cuantia mds escasa. Se dan a veces
efectos mds cuantiosos, como los obtenidos por GREENE (1928) en el
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Stanford-Binet, adiestrando a los nifios en los mismos {fems del test
o en {tems semejantes, seglin puede verse en el cuadro nimero 3.

CUADRO 2.-
PRETEST POSTEST POSTEST
(1 afo después) (2 afios después)
X X X
Area perceptiva 4,39 Exp. 9,95 Exp. 11,54 Exp.
(FROSTIG) 4,76 Contr. 7,53 Contr. 9,62 Contr.
DiferenciaS...ceeeecnceenaennnss 2,42 1,92
C.I. 7,38 Exp. 15,63 Exp. 20,37 Exp.
(AKIT) 7,29 Contr. 11,83 Contr. 18,33 Contr.
Diferencias..iiveciesnssessanns 3,80 2,04
Area ejecucidn 12,60 Exp. 16,00 Exp. 21,25 Exp.
(LEITER) 12,00 Contr. 15,27 Contr. 20,16 Contr.
Diferencias....veeverseennsaons 0,73 1,09

Nota.- EL drea percepiiva fue medida pon el test de FROSTIG, para e

valuar Los cambios atrnibuibles al entrhenamiento perceptuo-mo
torn. EL AKIT es un test holandés de inteligencia general, con
carga principalmente vernbal. La Leltern International Perfonr-
mance Scale es una prueba de ejfecucibn, que mide {nteligen-
cla no venbal.

CUADRO 3.-

Ganancia media en C.I. en retesting

3 semanas 3 meses 1 afios 3 anos
después después después después
X X X X
Instruccidn en
el mismo test 29,1 17,5 12,6 4,3
Idem en un test
similar 7,9 7,6 5,6 1,5
Grupo de control 5,0 2,6 3,3 0,6
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Las ganancias inmediatas, y alin despu&s de transcurrido un a-
no de adiestramiento, son realmente grandes, tal cual cabria espe-
rar del hecho que la instruccidn versara sobre la miswma prueba uti-
lizada para el refesting. Las ganancias del grupo segundo, adiestra
do en una forma paralela del test utilizado mds tarde paramedir los
cambios de C.I., son en cambio mis representativas de las que se con
siguen usualmente. La permanencia de las mejoras, con un ligero des
censo al afio y una disipacidn casi total al cabo de tres, se aseme-
ja a la lograda en el programa de Gante, antes citado, si bienes su
perior en su duracidén a la conseguida en otros experimentos asimis-
mo exitosos, por ejemplo en los ya mencionados de Klauer.

En un terreno tan poco firme como €ste, las generalizaciones
son arriesgadas. Puestos, no obstante, a aventurar unaestimacidn de
las mejoras que podriamos considerar tipicas de estos experimentos,
cabria sugerir que las ganancias suelen oscilar entre 5 y 10 puntos
de C.I., cuando las cosas marchan bien, encontrindose los valores mo
dales mds cerca de los 5 que de los 10 puntos, probablemente entre
las cifras de 6 y 7. Los efectos alcanzan sus valores maximos, por
lo general, inmediatamente después de concluidos los programas, es-
to es, unas semanas mas tarde, para descender al cabo de unos meses
-frecuentemente durante las vacaciones de verano- y o bien disipar-
se del todo transcurrido el afno, o bien mantenerse moderadamente du
rante uno o dos mis.

La imprecisidn de semejantes conclusiones debe interpretarse
a la luz de la gran variedad de factores que inciden al parecer so-
bre el proceso de transfer de las tareas objeto del adiestramiento
al C.I. o a las aptitudes que lo componen. Una sucinta enumeracidn
de tales factores puede contribuir, creemos, a explicar la diversi-
dad de los resultados, y tambin su debilidad, por no hablar de los
resultados negativos -pérdidas en vez de ganancias- que alin cuando
poco frecuentes tampoco dejan de darse.

(a) En primer lugar, debe mencionarse la edad de los sujetos.
Independientemente de que la estimacidn de Bloom sea co-
rrecta, es decir, con independencia de que un 80Z% delava
rianza del C.I. esté o no fraguada o cristalizada antes de
los 8 afios de edad, pareceria razonable suponer que los
entrenamientos tempranos deberfan ser mas efectivos que
los tardios. No siempre, sin embargo, ocurre asi. En par-
te acaso por factores accidentales; en parte, quizis, por
que al parecer, segin algunos resultados de Klauer, la re
lacidn entre la cuantia del £ransgfer del entrenamiento al
C.I., y la edad de los sujetos, presenta una forma curvi-
linea, en lugar de lineal. Por ejemplo, entre los 9 y los
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(b)

(c)

(d)

10 anos, la relacidn es moderadamente positiva, mientras
que entre los 11 y los 12 afies, la relacidn se invierte
y se agudiza. En el primer caso el thansfer es moderada-
mente positivo, mientras en el segundo es marcadamente ne
gativo.

El nivel intelectual previo de los participantes consti-
tuye asimismo otro factor a tener en cuenta. Las inter-
pretaciones a este respecto son numerosas, y ninguna de
ellas cuenta a su favor con hechos suficientes. Si la me
jora de la inteligencia se interpreta en t&rminos ambien
talistas, cabe pensar que mejorarin mis los quemenos ten
gan. Si por el contrario se opina que la mejoraes un pro
ceso cognitivo, es 16gico suponer que los mds inteligen-
tes sean los que mads se aprovechen del adiestramiento. En
lineas generales, parece ser que es la primera alternati
va la que cuenta con mayor soporte empirico; pero sdlo
hasta cierto punto. Es més sencillo, desde luego, elevar
a un nivel normal el C.I. de los nifios que estd un poco
por debajo de la media, que lograr que los nifios norma-
les superen significativamente su nivel. Sin embargo, no
siempre mejoran los que mds lo necesitan, y en ocasiones
los mas inteligentes son los que mejor parados salen del
thaining. De momento la cuestidn se presenta bastante os
cura, y lo Gnico que parece poder afirmarse con relativa
seguridad es que las posibilidades del #ransfer disminu-
yen en los niveles intelectuales muy bajos y muy eleva-
dos.

Lo que ocurre con el grado de deprivacidn sociocultural
es, en cierto modo, similar a lo anterior. En principio,
lo 16gico es aceptar que los sujetos mas deprivados son
los que deberian beneficiarse mds de los programas de me
jora de la inteligencia. En realidad, mejorar el C.I. de
quienes viven ya en un medio sociocultural favorable sue
le ser mds dificil que estimular el desarrollo intelec~-
tual de los nifios desfavorecidos; bien entendido, que 1la
mejora de &stos presenta a veces complicaciones importan
tes: por ejemple, la existenciade déficits irreversibles
o dificilmente compensables. Por otro lado, estamos muy
lejos de saber lo que comnstituye un medio sociocultural
efectivamente Gptimo para el desarrollo intelectual, y e
llo complica todavia mads el problema.

Algo similar acontece con la familia. El contexto humano
es en realidad tan complejo, que su definicidn cientifi-
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(e)

(£)

ca, y eventual control, es alin bastante insatisfactorio.
A ello hay que agregar la circunstancia de que la unidad
familiar presenta su propia problemidtica, que dista de
ser un reflejo pasivo de la clase social o del nivel eco
ndmico a que aparentemente pertenezca la familia. La in-
cidencia de la familia en el desarrollo intelectual es,
ni que decir tiene, muy importante; pero la forma en que
esta incidencia se produce se conoce todavia insuficien-
temente y se controla mal (REUCHLIN, 1976). Nada de ex-
trano tiene, pues, que este factor actile a veces en tér-
minos de variable espiirea capaz de interferir con los re
sultados de los experimentos.

Dos décadas de psicologia social del experimento en las
ciencias humanas nos permiten asumir que la actitud del
profesorado responsable del training tiene que influir no
tablemente sobre la motivacidn de los sujetos. Por poner
un ejemplo, la falta de buenos resultados en uno de los
programas realizados en Gante ha sido atribuida, al menos
en parte, a la falta de motivacidn del profesorado encar
gado de realizar los adiestramientos correspondientes. La
sospecha de que factores de esta indole puedan interfe-
rir con la realizacidn de experiencias tan delicadas co-
mo las que comentamos, no nos parece infundada. La moti-
vacidn nunca debe descuidarse al hablar de la inteligen-
cia.

Prescindiendo de un sin nGmero de factores experimenta-
les, tales como la cantidad y la calidad de la practica,
la distribucién de la misma, los horarios y cutvnicula de
los alumnos, los procedimientos estipulados para la medi
da de las eventuales ganancias, los refuerzos dispensa-
dos a los sujetos, etc., etc., que obviamente pueden re-
percutir en la diversidad del resultados del thadining de
la inteligencia, quisi@ramos concluir estas observacio-
nes aludiendo a un par de puntos mis.

El primero se refiere a un interesante cruce de e-
fectos, sefialado por Klauer, segin el cual un adiestra
miento efectuado, vaya por caso, en el 3rea de las apti-
tudes verbales mejora el C.I. no en los subtests verba-
les, sino en los subtests de ejecucidn, o viceversa, ala
par que el training de tareas pertenecientes a las apti-
tudes espaciales, numéricas o de percepcidn de formas se
transfiere, por ejemplo, al C.I. verbal, pero no al de e
jecucidn. Este hecho, para el que no existe una explica-
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cidn convincente, complica la ya mencionada circunstancia
de que la alteracidn del perfil aptitudinal de los suje-
tos, esto es, de sus puntuaciones en losdiversos subtests
de la prueba es, con frecuencia uno de los resultados de
los experimentos de frhaining, que puede ir acompafiado o no
del incremento del C.I. Hay quien trata de explicar estos
efectos paradbjicos de cruce en el Z£ransfgen suponiendo que
las operaciones con las que se resuelven los {fems de los
distintos subtests que componen las pruebas de inteligen-
cia habituales no son las mismas que se ponen en juego pa-
ra entrenarse en ellas. Por descontado, la posibilidad de
trhansfenr se basa en la no identidad de unas y otras, ya
que si ambas fueran iguales no habria sino pricticao coa-
ching y la especificidad del adiestramiento seria total.
Para que haya fhansfer es preciso queel adiestramiento de
unas operaciones basicas se generalice al campomas amplio
y complejo de las respuestas resolutorias, o si se prefie
re intelectuales, con lo que se abordan las pruebas de in
teligencia. La circunstancia de que el entrenamiento en u
na clase de tareas se manifieste en la mejora de aptitu-
des distintas a las que en principio esas tareas corres-
ponden representa, creemos, la falta de conocimientos de
que todavia se adolece en este campo, y que pretenden abar
car los psicSlogos del aprendizaje y los cognitivistas. O
tro dato asimismo significativo a este respecto es que, a
pesar de que los factores verbales parecen poseer una com
ponente hereditaria menos fuerte que los espaciales o de
razonamiento no verbal, el efecto del thaining es a veces
mds marcado en estos Ultimos que en los primeros,

En definitiva, la complejidad del campo bordea la confusidn;
pero el hecho de que una proporcidn apreciable de los experimentos
de adiestramiento de la inteligencia arrojen resultados moderadamen
te positivos, prueba que la empresa de mejorar la inteligencia en-
cierra un niicleo de posibilidades reales. La circunstancia de que,
en una proporcidn todavia mayor, los programas fallen prueba tam-
bién, evidentemente, que son muchisimos los problemas que aGn que-
dan por resolver. Esto explica que los esfuerzos hayan tomado desde
hace algunos afos un rumbo diferente.

5, OTRAS ORIENTACIONES

A grandes rasgos, parece como si las esperanzas puestas en los
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adistramientos concentrados en tareas especificas hubieran dado pa
so a otras alternativas menos mecanicistas, y mis inspiradas en u-
nas nociones de desarrollo y de mejora de la vida escolar y fami-
liar, pensadas en t&rminos de un proceso a largo plazo, donde 1la
continua interaccidn del nifio con su ambiente desempena el papel de
protagonista. Tal es, por ejemplo, el punto devista de BRUNER (1975)
el de DE COSTER, el de BRONFENBRENNER (1972) o el de GALPERIN y Té'
LYSINA en Moscili, que piensan que una implicacidn activa del nifio
con un medio estimulante es fundamental para el desarrollo &ptimo
de la inteligencia. No muy alejados de este planteamiento parecen
hallarse en Ginebra, donde experiencias que recuerdan las de Wer-
theimer y Duncker sobre el pensamiento creativo, tratan de detectar
y perfeccionar las estrategias del descubrimiento en el nifio. STUBBS
y DELAMONT (1976) aportan asimismo interesantes observaciones empi-
ricas acerca de la complejidad y riqueza de las interacciones que
tienen lugar en las aulas escolares, muchas veces a nivel de comuni
cacidn no verbal, y que serian susceptibles de ser incorporadas al
repertorio pedagdgico del profesorado. En una direccidn parecida se
orientan actualmente los trabajos de la profesora Phil Salmon, del
Instituto de Educacidn de la Universidad de Londres, centrados so-
bre un programa de aprendizaje en colaboracidn {collaborative Lear-
ning) donde la participacidén de los escolares ocupa un lugar desta-
cado. Douglas BARNES (1977) figura seflalada en esta clase de progra
mas, piensa que el fomento de las situaciones de aprendizaje en pe-
quenos grupos favorece la gestacidn de soluciones personales frente
a los problemas, a la vez que el desarrollo de un lenguaje apropia-
do para la direccidn del discurso y la regulacidnde laconducta. Las
investigaciones del suizo Metraux, orientadas a estimular la detec-
c¢idén y planteamiento de problemas por parte de los escolares, asi co
mo las estrategias solutorias mds eficaces, discurren tambi&n por u
na linea parecida. El profesor Ruppell, del Instituto de psicologia
evolutiva de la Universidad de Bonn, ha diseflado una ingeniosa mesa
de problemas que estimula, sostiene y "socializa" la actividad inte
lectual de pequenos grupos de nifnos, de una forma sumamentenotable,
que presenta afinidades de fondo con el resto de las tendencias ci-
tadas.

Hacia una accidn globalizada a largo plazo, que incluye junto
a la escuela a la familia, es hacia donde parece bascular 1la opi-
nidén de numerosos educadores y psicdlogos que no se fian demasiado
en las posibilidades del thaining de los componentes de la inteli-
gencia, Mds que de un adiestramiento o enseflanza de los componentes
de la inteligencia, se trata ahora de programas a largo plazo de es
timulacidn del desarrollo cognitivo, basados en un enriquecimiento
del medio y en la mejora de las estrategias a través de la comunica
cidn. Subyaciendo a la mayoria de estos programas late unasuerte de
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inspiracidn gestdltica, plasmada en la nocidn de "clima" educativo
y familiar, a la par que la apelacion a una metodologia casi socrad
tica, que hace del profesor una figura que tiene por misidn ayudar
al alumno a descubrir por s1 mismo la mejor forma personal de plan
tear y resolver los problemas o de conducir el discurso.

Hasta ahora, la nueva psicologia cognitiva del procesamiento
de la informacidn apenas parece haberse acercado al tema que nos o
cupa. La resistencia, o acaso incapacidad, de la psicologia cogni-
tiva para ocuparse de problemas practicos por ahora, es patente en
nuestro caso. De momento, las dificultades para conceptuar la inte
ligencia en términos de procesamiento de la informacidn no son pre
cisamente menores. En su reciente revisidn del tema Earl HUNT (1980)
reconoce que las diferencias de C.I. basadas en un concepto psico-
métrico de la inteligencia que encubre operaciones y procesos muy
heterogéneos, apenas se corresponden con los datos fundados en los
conceptos procesuales que se manejan, por ejemplo, en los estudios
cognitivos de la memoria. Reanalizando los datos de una investiga-
cién de UNDERWOOD y cols. (1978) donde una vez mis se habia compro
bado la independencia de los factores medidos por los tests menta-
les y las habilidades requeridas para aprendizajes diversos, Hunt
logrd demostrar alguna relacidn entre los factores de aprendizaje
y las aptitudes. Pero '"claramente, nos dice, la relacibn entre la
ejecucidén de las personas normales en los tests y las ejecuciones
de aprendizaje no es una relacidn estrecha'. Sin negar que la fear
ning ability sea un componente de la inteligencia, Hunt reconoce
que al menos de momento la identificacidn de ambas cosas seria pre
matura. Es posible que, a la larga, desde la psicologia cognitiva
pueda demostrarse que no existe nada que se parezca a lo que ha ve
nido llamandose inteligencia general, y que todo se reduzca a "un
compendio de capacidades estructurales y estrategias que las inte-
gran''. Pero este futurible estd todavia lejos de haberse convertido
en una realidad cientifica comprobada, y sus aplicacionmes al campo
de la mejora de la inteligencia estln aiin por ensayarse seriamente,
que yo sepa, si bien tengo noticia indirecta de algiin intentoal res
pecto.

En un campo afin al de la mejora de la inteligencia en nifios
normales, aunque con peculiaridades significativas, se mueven los
trabajos de BUDOFF y cols., que desde mediados de los afios sesenta
vienen trabajando sobre potenciales de aprendizaje con tetrasados
mentales, en una orientacidn distinta de la psicométrica. E1 grupo
de BUDOFF (1978) ha encontrado que el método del "entrenamiento den
tro del test", igual que el método "test-entrenamiento-test', no sd
lo es mds apropiado para estimar las posibilidades cognitivas de los
retrasados mentales medios y severos que el C.I., sino que asimismo
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este tipo de entrenamiento es {itil para mejorar el C.I. delos nifos
normales desasistidos, en el area verbal. En un disefio fest-thal-
ning-test con los items del Raven, se produjo un incremento de pun-
tuacidén en las series especificas, pero también en aquellaspara las
cuales no habian recibido entrenamiento.

Trabajando con inmigrantes clasificados como retrasados menta
les de acuerdo con su C.I., FEUERSTEIN (1968) del "Instituto de In-
vestigacidén Hadassah-Wizo-Canada', en Jerusal&n, atribuyd semejante
retraso a un sindrome de deprivacidn cultural, en el sentido dife-
rencialista en que &l la entiende. Mediante el método fesf-ftraining
-tesf, Feuerstein explord el potencial cognitivo de los sujetos sus
ceptible de ser modificado por un aprendizaje de estrategias adapta
das a sus peculiaridades individuales. De nuevo, esta valoracidn de
los potenciales cognitivos susceptibles de ser aprovechados por u-~
nos aprendizajes de estrategias individualizadas, no coincidid con
las apreciaciones psicométricas del C.I. CLARKE y cols. (1970) pu-
sieron de manifiesto que mediante entrenamientos de este tipolos su
jetos lograban captar las propiedades categoriales del material del
entrenamiento, y transferir luego esta habilidad adquirida al mane-~
jo de otro material. Elisa BABAD (1977) con los métodos de Budoff,
mostrd que las ganancias cognitivas de los niflos sometidos al méto-
do test-thaining-test eran mayores que las de los niiflos no entrena-
dos, especialmente en los sujetos de un C.I. superior, pero también
en los de C.I. menor.

La situacidn es aiin confusa, pues otras veces son los sujetos
de C.I. inferior los que salen mas beneficiados del entrenamiento y
a juicio de TURNER (1980) la relacidn entre el entrenamiento de es-
trategias y la inteligencia psicométrica se revela mejor cuando se
comparan grupos de competencia intelectual muy distinta. Seaello co
mo quiera, los estudios del potencial de aprendizaje de los retrasa
dos mentales parecen ofrecer otra via de aproximacidn int~resante al
problema de la mejora de la inteligencia.

Finalmente, no desearia concluir este trabajo sin hacer alu-
8idn a un aspecto del problema que pienso puede ser de interés para
la clinica. Eludiendo toda pretensifn de reducir la inteligencia al
aprendizaje de estrategias, creo sin embargo en la importanciade es
tas como factores reguladores de la vida mental del individuo e in-
cluso de su conducta. Tanto la modificacidn de semejantes estrate-
gias, en el sentido de Meichenbaum, como las reestructuaciones cog-
nitivas de que ha hecho uso BECK para el tratamiento de la depresidnm,
o como la redistribucién de 1los recursos atencionales (KAHNEMAN,
1973) por poner s8lo unos ejemplos, pueden ser elementos eficaces:
no para que los pacientes lleguen a ser mds inteligentes en un sen-
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tido psicom@trico, sino para que hagan un mejor uso, un uso mas ha-
bil, del C.I. que tienen. Lo cual es, por supuesto, una manera de
ser inteligente, que se puede ensefar y aprender.

En definitiva, esto es m@s o menos lo que hay. Un panorama com
plejo, confuso o contradictorio en ocasiones, pero a la vez fasci-
nante. A la vista de tal situacidn ;qué puede concluirse? ;Quées po
sible sacar en claro de tan intrincada cuestidn?.

6. CONCLUSIONES

Que el rendimiento intelectual es susceptible de mejorar o em
peorar en funcidn del contexto en que tiene lugar el desarrolloc in-
fantil es, a todas luces, un hecho bien establecido y aceptado en
sus lineas generales. Mas alld de este acuerdo de principio, las in
terpretaciones difieren notablemente unas de otras, dependiendo de
factores ideoldgicos y, sobre todo, de la insuficiencia de conoci-
mientos basicos que padecemos acerca de la naturaleza de la inteli-
gencia y de su interaccidn con otras variables. Esta es la primera
cuestidn principal. A saber: que no estamos muy seguros de qué sea
lo que hemos de mejorar.

Desde la perspectiva psicométrica se ha propendido a suponer
que la plasticidad del C.I. se halla limitada genéticamente en wuna
cuantia substancial, que se cifra por término medio en un coeficien
te de heredabilidad de .75. Este efecto de celling o de prefijacidn
genética de la mejorabilidad de la inteligencia reduce el margen de
maniobra del ambiente a un 25% de la varianza, mas o menos; o dicho
de otra forma, sita el techo de la mejorabilidad intelectual atri-
buible al medio entre los 30 O 40 puntos de C.I. Lo cual, de otra
parte, es suficiente para los propdsitos habituales de los modifica
dores de la inteligencia.

No obstante, en la medida en que concibe la inteligencia como
una estructura genotipica que pone limites a la accidn del medio, la
perspectiva psicométrica se distancia del punto de vista de la psi-
cologia del aprendizaje, casi consubstancial a los programas de me-
jora de la actividad intelectual. Esto es, el aproximar lanocidn de
inteligencia a la capacidad, la hace en el fondo irreductible al a-
prendizaje, ya que el C.I. seria a la postre més bien la condicidn
de éste que su resultado.

Desde las posiciones ambientalistas se ha entendido, por el

147 .



contrario, que el cerebro de las personas normales no presenta di-
ferencias individuales de importancia en cuanto a su capacidad ad-
quisitiva, y menos ain diferencias raciales. A Gltima hora, las de
sigualdades econdmicas y socioculturales son las verdaderas respon
sables de la superioridad intelectual de unas personas sobreotras,
abultada ademds por el sesgo de unos tests que precisamente favore
cen a los mas privilegiados. Conforme a este punto de vista, la in
teligencia no es sino un conjunto de estrategias cognitivas apren-
didas, adquiribles en Gltima instancia por cualquiera que tenga la
ocasidn y el deseo de aprehenderlas. La clave del asunto estriba en
descomponer las citadas estrategias en sus componentes m3s simples,
esto es, en tareas elementales ficiles de ensefiar. De estemodo, el
techo de las mejoras intelectuales no estaria prefijado de antema-
no por las diferencias genéticas, sino mi3s bien por la habilidad de
los educadores y psicdlogos para simplificar la ensefianza de las es
trategias y motivar a los sujetos. En definitiva, si la conducta es
modificable ;por qué no lo habria de ser la conducta intelectual?.

Por supuesto, los pros y contras de ambas alternativas son nu
merosos. Probablemente, se trata de opciones complementarias mis
que excluyentes. En cualquier caso, una y otra conceden al C.I.oa
la conducta inteligente un margen de variabilidad fenotipica mas
que suficiente para emprender con posibilidades de éxito acciones
meliorativas. También los estudios longitudinales individualiza@ps
del desarrollo intelectual reconocen la existencia de amplios mar-
genes de variabilidad del C.I., que en algunos casos sobrepasan los
50 puntos y que bastan y sobran para dar una cobertura tedriea a
los programas de compensacidn y tradining. La estabilidad individual
de los CC.II. no es tan grande como dan a entender los coeficien-
tes de fiabilidad que se manejan usualmente. En consecuencia, tan-
to la psicometria, como la psicologia del aprendizaje o la psicolo
gia evolutiva reconocen la variabilidad del C.I. infantil en gra-
dos mds que suficientes para que la empresa de su modificacidn ten
ga sentido cientifico.

En definitiva, todas las teorias de la inteligencia son, enes
te sentido, compatibles con la idea de la mejorabilidad de los ren-
dimientos intelectuales, sobre todo durante la infancia y la ninez,
aunque ninguna de ellas dispone de los conocimientos basicos sufi-
cientes para dar razdn puntual de la génesis de las diferencias in-
dividuales en inteligencia o, alternativamente, en la capacidad de
aprendizaje o procesamiento de la informacidn. De hecho, ni las pre
visiones tebricas de las distintas escuelas, ni las eventuales téc
nicas que controlan empiricamente el proceso de diferenciacidn han
alcanzado todavia un nivel de rigor suficiente para acceder a un
contraste efectivo. Tedricamente, el panorama es ain confuso. En la
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practica, no se advierten diferencias de resultados que inclinen la
balanza claramente hacia ninglin lado. El recurso que nos queda es
aproximarnes, con un criterio funcional, a las experiencias mismas
para evaluar sus efectos tangibles. A tal fin, trataremos de ofre-
cer algunas conclusiones.

En concreto, los tipos de resultadosmas frecuentes son éstos:

(1) Cambios debidos a la mera practica. Aqui 1las ganancias
suelen ser del orden de los 5 puntos de C.I. o de la ap-
titud practicada. Las mejoras son sumamente especificas
y poco duraderas.

(2) Cambios debidos al coaching mis la practica. En este ca-
so, las ganancias vienen a duplicarse respecto de las ob
tenidas por la mera practica, pero continfian siendo bas-
tante especificas y se extinguen alin con mas rapidez que
las anteriores, probablemente en la parte de la ganancia
atribuible a la instruccidn.

(3) Cambios debidos al thaining. En esta modalidad el efecto
de trhansfer o generalizacidn de las ganancias a pruebas
distintas de las tareas entrenadas, en donde parece dar-
se de forma efectiva, si bien la cuantia de las ganancias
es moderada, del orden de media desviacidn tipica, y los
efectos presentan un cierto caracter erritico; esto es,
ni se dan en todas las experiencias, ni tampoco aparecen
siempre en los lugares esperados (efectos de 'cruce').
Aunque a veces los efectos se disipan pronto, a los seis
meses, mas o menos, no faltan los ejemplos de duraciones
que sobrepasan los dos y hasta casi los tres afos.

(4) Cambios debidos a programas compensatorios complejos. En
ellos no es siempre fécil distinguir lo atribuible al a-
diestramiento en tareas cognitivas especificas, de lo a-
tribuible al influjo mas difuso del medio ambiente esco-
lar y familiar. Los efectos suelen ser mds acusadosen el
orden de los rendimientos escolares que en el C.I., don-
de no obstante tambi&n repercuten ocasionalmente.

Es muy arriesgado aventurarse mds allad de estas modestisimas
generalizaciones, acerca de las cuales conviene, sin embargo, hil-~
vanar algunos comentarios.

Ante todo, conviene no perder de vista el hecho fundamental,

esto es, el hecho de que se ha logrado en numerosas ocasiones re-
producir experimentalmente el efecto de mejora del C.I. que, hasta
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hace unos afios, ocurria de forma espontdnea o, si se prefiere, en a
sociacidn con un medio sociocultural elevado. Se sabia que los cam-
bios de C.I. se producian. El cdlculo correlacional mostraba wuna
cierta correlacidn de estos cambios con las variaciones ambientales,
presuntamente responsables de tales cambios intelectuales. Pero el
paso de la correlacidn a la causacidn, de la mera covariacidn de dos
ordenes de fendmenos al establecimiento de una relacidn funcional
donde uno de ellos determina al otro, en suma, el paso de 1la des-
cripcidn al control no se habia dado hasta ahora en el campo de 1la
inteligencia. Y es preciso proclamar la trascendencia de semejante
paso, por modesta y defectuosa que sea la forma en que se ha dado,
y a la vez el protagonismo que la psicologia del aprendizaje ha de-
sempenado en toda esa operacidn. A pesar de todos los pesares, que
no son pocos, la existencia de una relacidn funcional entre progra-
mas y mejoras se ha constatado ya tan repetidamente, que es preciso
aceptar su posibilidad, por aquello de que ab esse ad possevalet hi
Latio. La cosa ocurre, luego es posible, aunque no sepamos bien pd;
qué. Por lo demds, el hecho de que los efectos del adiestramiento se
dejen sentir preferentemente en los tests no verbales de inteligen-
cia, y no en los verbales, constituye un signo favorable, indicati-
vo quizds de que el transfer afecta a las estructuras o aptitudes
mds profundas y representativas de la g§.

También ocurre, y hace falta decirlo, que el efecto mejorador
de los programas dista todavia mucho de haber alcanzado un quantum
importante. La cuantia de las ganancias es incluso inferior al te-
cho que pone la linea dura de la psicometria, no digamos la psicolo
gia del aprendizaje. La direccidn del transfenr es con frecuencia im
previsible, y no hay modo de controlarla bien por ahora. La persis-
tencia de los efectos no es siempre la deseada, pero no faltan los
ejemplos en que se aproxima al nivel de inextinguibilidad, siempre
relativo, claro, que caracteriza a muchos fendmenos intelectuales.
Asimismo es cierto que los factores de diseno experimental parecen
por ahora m3s relevantes para el éxito de los programas, que el tras
fondo tedrico de &stos. Por {ltimo, tampoco es descartable la posi-
bilidad de que los programas deban incorporar elementos nuevos, o
desplazarse hacia concepciones mas gestidlticas, mis socraticas o més
dialécticas del desarrollo intelectual, hasta insertarse de un modo
mids orginico y duradero en los medios escolares y familiares. Todo
esto es posible, y hasta si se quiere, plausible.

Pero a la postre, el hecho decisivo es que se ha conseguido a
brir la brecha que permite abordar los problemas de la inteligencia
desde una perspectiva funcional eficiente. Esta es la cuestidn esen
cial. Junto a los planos de la descripcidn y de las interpretacio-
nes, emerge ahora una nueva dimensidn que incide nada menos que en
la determinacidn y manejo experimental de las condiciones de produc
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cidn de las actividades intelectuales. Si este paso no merece la a-
tencidn de los psicdlogos, ya me explicaran por qué. Cierto que atn
es todo muy imperfecto y tentativo. Pero es asi, con balbuceos y e-
rrores, como a la postre los nifos aprenden a hablar y a pensar. Se
ria sorprendente que la mejora cientifica de la inteligencia supera
ra a ésta ya en los comienzos mismos de su desarrollo.

En resumen, quisiera concluir dejando constancia de que mi op
timismo de hace unos afios (PINILLOS, 1975) no andaba descaminado del
todo. Puede que hablar de la ensefnanza de la inteligencia resultara
un poco extrafo en aquellos momentos de escepticismo, y hastaes muy
posible que esa expresidn sea de verdad inexacta si se la toma al
pie de la letra. Pero la realidad es que el panorama ha cambiado, y
la esperanza ha vuelto a renacer. La reconsideracidn de los hechos
apoya cada vez mds la tesis de que la inteligencia humana es cienti
ficamente mejorable, si bien es cierto que de momento no lo es mu~
cho, no lo es siempre, ni tampoco para siempre. Sin embargo, se han
dado los primeros pasos. La mejora de la inteligencia es posible, y
también la de su uso. Si eso no es enseflar a ser inteligente, se le
parece mucho.
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