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RESUMEN

Un tema que ha estado en el candelero desde hace varias
décadas es el de la posibilidad de optimizar la inteligencia a
través de la mejora de los procesos de pensamiento.
Actualmente, la inteligencia se considera un potencial psico-
biolégico que se va actualizando a lo largo de la vida; es
decir, este constructo hace referencia a un conjunto de mal-
tiples habilidades —susceptibles de mejora y desarrollo—, mas
que a una entidad fija e inalterable. Esta visidén dindmica de
la inteligencia ha atraido la atencién de los psicélogos y
educadores, quienes se han dado a la tarea de transferir los
postulados tedricos, fruto de la investigacion basica, a los
contextos escolares.

En este trabajo, analizamos el impacto de esta nueva con-
ceptualizacion de la inteligencia en el dmbito educativo y
buscamos ofrecer algunas propuestas para lograr una educa-
cion de calidad, basadas en el desarrollo de las capacidades
de los educandos y la atencién a la diversidad.
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ABSTRACT ‘

The possibility of improving intelligence through the enban-
cement of thinking processes is a topic that bas been in the
spotlight for a number of decades. Currenily, intelligence is
considered as psychobiological potential that up-dates auto-
matically throughout each person’s life. This constructo refers
to a group of multiple skills prone to improvement and deve-
lopment, ratber than a fixed and unalterable entity. Such a
dynamic approach towards intelligence bas attracted the
attention of psychologists and educators, who bave 'tmnsfe-
rred the theoretical paradigms from basic research to scholar
contexts. Our purpose in this article is to analyze the impact
of this new conceptualization of intelligence in the educatio-
nal field. We also offer some proposals to achieve educational
quality founded on the development of skills of all pupils
bearing diversity issues in mind.

Palabras clave: Inteligencia; educacién; desarrollo de
programas.

INTRODUCCION

Sin duda el siglo XX, recién concluido, se caracterizé por
los asombrosos adelantosenlos-campos-de la-ciencia y la tec-
nologia El de la psicologia no fue la excepcién. Uno de los
topicos que mas investigaciones y teorias ha producido es el
de la 1ntehgenc1a humana. En los ultlmos cien afios, la inves-
tigacién sobre el origen y naturaleza de la inteligencia ha
pasado por diversos paradigmas manteniendo, hasta la actua-
lidad, encendidas polémicas que la convierten en uno de los
ambitos mas difusos y complejos de la psicologia. Sin embar-
go también es cierto que en los Gltimos cincuenta afios, se
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sabe mucho mis sobre ella que en toda la historia de la
humanidad.

La importancia de estudiar los procesos intelectuales de los
seres humanos es incuestionable, especialmente ahora en la
sociedad del conocimiento. Para la educacion, es fundamen-
tal que la investigacién de la inteligencia contintie desde abor-
dajes multidisciplinarios. En. todos sus niveles, la escuela
posee como principal propésito el de contribuir sistematica-
mente al desarrollo de las inteligencias de millones de nifios
y joévenes que pasan por sus aulas. Proporcionar educacién a
la poblacién es una obligacién del Estado, pero ésta requiere
ser de calidad; la educacidén integral debe contribuir al bie-
nestar no so6lo del estudiante como tal, sino como persona y
ciudadano. La relacidén entre inteligencia y educacion es estre-
cha. Apenas hemos empezado a vislumbrar las posibilidades
del desarrollo del potencial intelectual de los seres humanos
a través de una educacidén basada en otra concepcién de
inteligencia, mas flexible, miltiple y modificable.

Este escrito tiene el propdsito analizar la convergencia de
los estudios sobre la inteligencia y su impacto en los modelos
y practicas educativas, teniendo como telén de fondo los
actuales debates sobre este fascinante constructo.

BREVE TRAYECTORIA DEL ESTUDIO DE ILA
INTELIGENCIA

Los estudios pioneros de la inteligencia centraron su inte-
rés en los factores fisicos que intervenian en la velocidad de

T T L

respuesta a ciertos estimulos visuales o motrices, Se diseAaron
numerosos experimentos en rigurosas condiciones de laboratorio.
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Se trataba de medir las diferencias individuales de los sujetos
partiendo de la idea de que la inteligencia era de naturaleza
genética, unifactorial y estable. Surgid asi el paradigma facto-
rialista con destacados psicélogos como el londinense Francis
Galton, quien en 1882, y desde la corriente del empirismo
experimentalista, ubicd un conjunto de capacidades humanas
de manera escalonada dentro de la Campana de Gauss, con
base en una serie de pruebas para medir las respuestas moto-
ras a estimulos sensoriales *. Se basd en un concepto genetis-
ta de la inteligencia con clara influencia de Darwin, Locke y
Hume, quienes consideraban que la inteligencia era heredada
(por lo que tenia poca relacidén con los aprendizajes).

Posteriormente, Binet y Simon fueron los primeros en
incursionar en el campo de las pruebas psicoldgicas al des-
cubrir que las facultades mentales son independientes y dife-
rentes en cada sujeto. Construyeron la primera escala mental
para medir el CT compuesta por 30 tests. El supuesto princi-
pal de Binet fue que el rendimiento de un nifio con retardo
mental correspondia al de uno normal pero de edad menor,
pues su aprendizaje se producia a una velocidad menor. Por
lo tanto, concluyé que la capacidad mental era posible de
medirse por el nivel de conocimientos alcanzados. Para tener
un punto de referencia, Binet se dio a la tarea de la cons-
truccién de una escala basada en la férmula CI = EM / EC
(edad mental sobre edad cronolégica, igual al cociente de

' GENOVARD, C. y CASTELLO A., El limite superior. Aspectos psicopeda-
gogicos de la excepcionalidad intelectual., Madrid., Piramide., 1990, pp.
17-18; YUSTE, H., Intervencién con un nuevo programa de mejora de la
inteligencia., Tesis doctoral no publicada., Madrid., UCM., 1993.
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inteligencia). De este modo, creb el concepto clave de edad
mental, o nivel de edad correspondiente a las respuestas pro-
porcionadas por el sujeto segn su ubicacion a un nivel infe-
rior o superior a la media. Para Binet la inteligencia estaba
compuesta por un conjunto de !?zphtudes (cépmﬂ
como son: la comprension, la inventiva, la direccion y el
juicio critico 2

e

(

Afios mas tard Cattell{/trabajé con Spearman en Londres
y después en NuevaYorK con Thorndike. Su interés se centrd
en equilibrar la polémica entre las posiciones genetistas y
ambientalistas; desarrolld su teoria de los dos factores con los

conceptos centrales de inteligencia fluida y cristalizada. La
inteligencia fluida (Gf) indica la capacidad biolbgica, basica y

Spearman de energia mental-. Mientras que la inteligencia
cristalizada (G¢) es mas un resultado de la cultura y a la his-

toria del aprendizajé del individuo; es un efecto de esa ener-
a T i Mg S St Lty Sl e e

gia fluida con relacién a las experiencias de los individuos en

el transcurso de su evolucidn; ambas inteligencias cooperan e

interactan en la ejecucidn intelectual.

Coll y Onrubia * sefialan que la mayor limitaciéon de las
teorias psicométricas y factorialistas fue su incapacidad para ir
mds alld de las efiquetas de los factores resultantes del anilisis

* ANDERSON, M., Desarrollo de la inteligencia., México., Oxford University
Press., 2001.

3 CATTELL, R. B., Handbook of multivariate Experimental Psychology.,
Chicago, Rand Mc. Nally, 1966; CATTELL, R. B., Abilities: Their structure,
growth, and action., Boston., Houghton Mifflin., 1971.

' COLL, C. y ONRUBLA, J., {nteligencia, aptitudes para el aprendizaje y rendi-
miento escolar., en C. Coll, J. Palacios y A. Marchesi., Desarrollo psicoldgico
y educacion, II., Madrid., Alianza Psicologia., 1995., pp. 161-174.

2 i

heredada para percibir relaciones —es similar a la idea de \

ﬁ &
>+
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factorial; estas teorias no han podido explicar en qué consis-

tefl realmente las aptitudes medidas por [0s tests y sus cone-
xiones con el aprendizaje y el rendimiento escolar. Por su
parte, Sternberg * menciona que la comprensién de la inte-
ligencia, desde este enfoque, surge en términos de un
conjunto estitico de diferencias individuales.

El cuestionamiento al concepto de inteligencia de este
paradigma provoco fuertes discusiones entre los intelectuales
sociales y defensores de las minorias. El centro de la polémi-
ca se referia a si la inteligencia era mayormente heredada, o
por el contrario, si era el resultado de la accidén que el
ambiente ejerce sobre los individuos. Los genetistas afirmaban
que la inteligencia es innata, heredada, por lo que no es posi-
ble modificarla; los ambientalistas aseguraban que son la
sociedad y la cultura las que determinan las diferencias de
inteligencia entre los individuos ¢. Aunque ain persiste esta
discusion en los circulos cientificos, cada vez es mas aceptado
que es una polémica sin salida.

La inteligencia sigue siendo uno de los constructos mais
complejos y de borrosos limites que existe en la psicologia.
Ante esto, se propone dejar de gastar energia en ello y reo-
rientar los trabajos hacia cémo lograr potenciar la inteligencia

¥ STERNBERG, R. J., Beyond L.Q. A triarchic theory of human intelligence.,
Cambridge., Cambridge University Press., 1985.

BLOCK, N., «Raza, genes y CL. Un debate envenenado por la ambigiiedad de
los conceptoss., en Mundo Cientifico., No. 19., 1997., pp. 25-31; SCARR, S.,
«Behavior-Genetic and Socialization theories of intelligence: Truce and recon-
ciliationn., en R. J. Sternberg y E. Grigorenko (eds.)., Intelligence, heredity,
and environment., Nueva York., Cambridge University Press., 1997., pp. 3-
41; STERNBERG, R. J. y GRIGORENKO, E. (eds.), Intelligence, heredity, and
environment., Nueva York., Cambridge University Press., 1997.

[
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de las personas, sin importar cuil sea su origen. Los intereses

actuales sobre el estudio de la inteligencia se centran en el

inteligente y oMo _este ti ipo de ﬁamczoﬂamzento se concrem
S S Samatone

en distintas tareas, se desarrolla con la edad se puede modificar

méﬁ?&mte enr.’renamzemo, o permzte al ser z’ntelzgente interac-

tuar adecuadamente en funcién de su entorno socio-cultural’.

¢ES POSIBLE MODIFICAR LA INTELIGENCIA?

Esta pregunta ha sido el centro de atencién de numerosos
psicologos especialmente los educativos. Los datos actuales
permiten otorgar una respuesta afirmativa. Pinillos ® menciona
que la idea de la modificacién de la inteligencia es un asunto
fascinante aunque atn hay mucha resistencia a aceptarla por
razones cientificas, ideolbgicas y pedagdgicas. Por mucho
tiempo, el tema ha girado en torno al debate, ya sefialado
(herencia-ambiente). Para los genetlstas la 1ntel1gen01a esun .
conjunto de aptitudes o CllS osiciones g genencamente prefljada
los ambientalistas, i;{;ltehgenma €s un sistema de estrateglas
cognitivas adquiribles sin limites, mediante la educacién y
contenidos culturales.

7 STERNBERG, R. J. y DETTERMAN, D. K., ¢Qué es la inteligencia? Enfoque
actual de su naturaleza y definicién., Madrid., Pirdmide., 1986.; MARTINEZ,
M., <Estereotipos, prejuicios e ideas parciales sobre la inteligenciar., en M.
Hume (ed.)., Hacia la atencion escolar del bien dotado. Primer encuen-
tro hispanoamericano sobre alumnos intelectualmente bien dotados.,
Huelva., Universidad de Huelva., 1998., pp. 59-86.

® PINILLOS, J. L., «{La modificacion de la inteligencia», en Perspectivas., 1982.,
pp. 1-17.
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Debido a su relacién con el pensamiento, la cognicion y el
aprendizaje, la inteligencia puede caracterizarse a partir de
cuatro dimensiones *:

a) la inteligencia como competencia;

b) la inteligencia como procedimiento o estrategia;

©) la inteligencia como conocimiento v,

d) la inteligencia como adaptacién al medio.

La dimensidén que caracteriza a la inteligencia como capa-
cidad o competencia, hace referencia a la dotacién biolbgica
y genética que todo ser humano posee al nacer y se concreta
en la funcién del cerebro. Pero también se admite que el ser
humano vive en un medio natural y sociocultural con el cual
interacciona. Esto le permite desarrellag y fortalecer sus capa-
cidades o competencias. T di:falécti@ herencia-medio ha
generado diferentes posturas en Cuanto a la modificabilidad

intelectual, como se vera a lq_:léjgo de.este capitulo, /
AR e ':'"{ 4 gbg_ l.(ff:J 1l 5’1/{ v
Jﬁlnu.-_g e o !.:-j!zo

En cuanto a la dimensién que representa a la inteligencia

A
St

como procedimiento o estrategia, se destaca la conducta inte-
ligente como conducta estratégica. Por ejemplo, al observar,
razonar, resolver problemas y tomar decisiones, se sigue un
determinado procedimiento para conseguir objetivos concre-
tos. La investigacion sobre estos procesos ha estado presente
—en alguna medida— en todas las perspectivas tedricas de la
psicologia de la inteligencia.

La tercera dimensién hace referencia a la inteligencia como

conocimiento. Ya que los procesos no actian en el vacio,

9 GARCIA, E., Metiforas de la inteligencias., en Revista de Psicologia General
v Aplicada., 50., n2. 3., 1996., pp. 298-312.
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necesitan de conocimientos o representaciones mentales. Los
conocimientos pueden basarse en hechos, conceptos, proce-
dimientos, reglas, etcétera; también, sobre el conocimiento
cotidiano; o como conocimiento acerca del conocimiento
mismo o metacognicién. Aunque el conocimiento es nece-
sario para el desemperfio inteligente en un dominio, no se
limita sélo a eso.

Por dltimo, la inteligencia como adaptacion al medio, es
la caracterizacion de la inteligencia mas compartida entre los
psicélogos. Una de las definiciones mas recientes es conside-
rar a la inteligencia como una actividad mental que implica
adaptacion, seleccion o-transformacion del 'medz'g' Droximo al
individuo © (Sternberg, 1999).

La consideracién de la posibilidad de modificar la inteli-
gencia tiene su aparicién con el debilitamiento del modelo
psicométrico y del surgimiento de la psicologia cognitiva.
Yuste " sefiala que la intervencién en los procesos inteligen-
tes, surge en Estados Unidos en los afios 60 con los progra-
mas compensatorios para grupos con déficit cultural o fisico.
Su aparicién rebasa en la prictica la mencionada polémica
para cumplir con fines practicos y funcionales. Desde enton-
ces, la idea de la modificabilidad de la inteligencia ha tenido
mayor impacto en el ambito educativo. La teoria cognitiva del
procesamiento humano de informacién ha sido uno de los
enfoques que mis trabajos ha desarrollado para mejorar los

1 STERNBERG, R. J., <The theory of successful intelligence.., en Review of
General Psychology, 3., 1999., pp. 292-316.
1 YUSTE, H. C., Intervencién con un nuevo programa..., op. cit.
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procesos de aprendizaje de los alumnos. A pesar de las evi-
dencias a favor de los beneficios que reportaria la modifica-
ci6én de la inteligencia, alin no existe consenso total sobre qué
es la inteligencia y cémo incrementarla eficazmente. Al res-
pecto, Mayor, Prieto y Garcia-Alcaiiiz ' explican que quienes
dudan de la posibilidad de incrementar la inteligencia
mantienen dos premisas basicas:

= Los intentos deliberados por incrementar el CI a través
de cualquier tipo de entrenamiento no tendrin ningin
efecto.

* FElambiente y la educacién podrin mejorar el uso y apro-
vechamiento de la inteligencia, pero no la inteligencia;
mejorardn la ejecucién y el rendimiento, pero no la
competencia .

Estos supuestos, mencionan los autores, son representati-
vos de dos grandes certezas: 1) la estabilidad del CI a pesar
de su desarrollo, y 2) las determinaciones genéticas son pre-
dominantes frente a la nula o escasa influencia del ambiente.
Si bien, tanto en la posicién estitica de la inteligencia como
en la de modificabilidad existen teorias y datos que las respal-
dan, las implicaciones de la posibilidad de modificar la inteli-
gencia han abierto importantes perspectivas para la educacién.

Antes de continuar, es prudente centrarnos en el concepto
de modificabilidad. A partir de la reconceptualizacion del

2 MAYOR, J., PRIETO, L. M., y GARCIA-ALCANIZ, R., «La modificacién de la
competencia y el rendimiento cognitivos., en J. Mayor (coord.)., Psicologia
del pensamiento y el lenguaje., Madrid., UNED., 1985.

B Ivid, p. 486.
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concepto psicométrico de la inteligencia y los planteamijentos
de su cambio desde el paradigma de la psicologia cognitiva,
se han utilizado diferentes términos para hablar de este con-
cepto; por ejemplo, es comin encontrar el uso de los siguien-
tes términos como sindnimos *: por un lado, modificacion,
intervencién, enriquecimiento, entrenamiento; por otro, inte-
ligencia, competencia y rendimiento cognitivo, conducta
inteligente, funcionamiento cognitivo.

Precisando un poco las cosas, estos términos no son
sin6énimos. Los aspectos que merecen diferenciarse desde
ahora son los que se refieren, por una parte, al desarrollo cog-
nitivo de caracter madurativo y espontaneo frente a la adqui-
sicion de destrezas cognitivas como fruto de una intervencion
adecuada; y por otro lado, a la inteligencia como capacidad y
competencia mis o menos estable, mis o menos sujeta a
determinacién genética frente al uso de la inteligencia, a la
actuacién o rendimiento cognitivo, a las destrezas cognitivas
adquiridas ».

La defensa de la posibilidad de introducir cambios en la
inteligencia estd apoyada por importantes investigadores y
educadores *, Ellos sostienen que la inteligencia es de natu-
raleza multifacética y posee un sentido diferencial por lo que

# MAYOR, J., PRIETO, L. M., y GARCIA-ALCARNIZ, R., op. cit.

bid, p. 483. .

16 BELTRAN, J. (ed.)., Intervencién Psicopedagégica., Madrid., Pirdimide., 1993;
NICKERSON, R. S. PERKINS, D., y SMITH, E., Ensefiar a Pensar., Madrid.,
Paid6s., 1987; ROMAN, M., y DIEZ, E., Curriculo y ensefianza. Una didictica
centrada en procesos., Madrid., Cincel., 1994; SEGOVIA, E, y BELTRAN, J.,
El aula Inteligente. Nuevo Horizonte Educativo., Madrid., Espasa., 1998.
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es mejorable mediante el aprendizaje de estrategias cognitivas
y metacognitivas. Sternberg 7 desde su Teoria Tridrquica de la
Inteligencia Humana, considera que es posible tal modifica-
cién. Asimismo, Zimmerman y Schunk *® conciben al ser
humano como un organismo flexible y sensible a los cambios
y a la autorregulacién. Por su parte, Vygotsky ¥, aboga por el
incremento del potencial del aprendizaje de las personas.
Feuerstein * resalta el papel de la mediacién activa del docen-
te para lograr la modificacion de la inteligencia e incrementar
el potencial de aprendizaje. Para este fin, cred su Programa
de Enriquecimiento Instrumental (PEI) que ha tenido éxito
en sujetos con privacién cultural ya sea por factores orgini-
cos, socioecondmicos, emocionales o ambientales.

En esta misma linea de pensamiento, Gardner # desarrolld
su Teoria de las Inteligencias Miiltiples (IM) como una respues-
ta a las concepciones deterministas y estiticas de la inteligen-
cia, representadas por el dominio de una sola inteligencia
general o «factor g». Sefiala que si bien es posible que los fac-
tores genéticos tengan alguna influencia en la inteligencia es
dificil determinar hasta dénde llega este limite. Sin embargo

7 STERNBERG, R. J., «A contextualist view of nature of intelligence»., en
International Journal of Psychology., 1984., pp. 307-334; STERNBERG, R.
J., Beyond 1.Q.C., A Triarchic Theory..., op. cit.

ZIMMERMAN, B. J., y SCHUNK, D. H., Self-regulated learning and acade-
mic achievement., Nueva York., Springer-Verlag., 1989.

¥ VYGOSTKY, L. S., El Desarrollo de los procesos psicologicos superio-
res., Barcelona., Grijalbo., 1979.

FEUERSTEIN, R., Mediated learning experience: A theoretical basis for cog-
nitive human modifiability during adolescencen., en P. Mittler (ed.)., Research
to practice in mental retardation., Vol. II., Baltimore., University Park
Press., 1977., pp. 105-115.

GARDNER, H. (ed.)., Inteligencias miiltiples. La teoria en la prictica.,
Barcelona., Paidés., 1995; GARDNER, H., La inteligencia reformulada. Las
inteligencias miltiples en el siglo XXI., Barcelona., Paidds., 2001.

N
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—continta el autor— siempre y cuando no existan lesiones
cerebrales, la inteligencia si puede modificarse si llega a estar
expuesta el tiempo suficiente a los materiales psicoeducativos
correctos. Gardner otorga una importancia de primer orden a
la influencia del entorno cultural. La aceptacién del hecho de
que la inteligencia cambia a través de las distintas etapas de
desarrollo del individuo y por factores ambientales de diversa
naturaleza (econdmicos, sociales, instruccionales, familiares,
etcétera), esta cada vez mis extendida y ha propiciado un
enorme interés por el disefio y experimentacién de numero-
sos programas de intervencién, especialmente para el ambito
escolar.

INTELIGENCIA COMO RESOLUCION DE PROBLEMAS

Un concepto central en muchas teorias y definiciones de
inteligencia es la que la identifica como la capacidad para
resolver problemas o la capacidad para adaptarse a nuestro
medio 2 Aunque la frase «esolucién de problemas» no siem-
pre se encuentra explicita, el concepto de «adaptacién» o
<habilidad para adaptarse», es un concepto fundamental en
muchas definiciones ?, que implica que los individuos, al
encontrarse en situaciones desconocidas (problemas), deben
imaginar las maneras de reaccionar, y asi, estin resolviendo
problemas. Algunos tedricos e investigadores incluso han afia-
dido la idea de adaptacién tanto a los ambientes culturales

2 MAKER, C. J., «Creativity, intelligence, and problem solving: A definition and
design for cross cultural research and measurement related to giftedness»., en
Gifted Educational International,, 9, n° 2., 1993., pp. 68-77.

» BINET, A. y SIMON, H., 1909 (citado en Terman, 1916); BOYNTON, 1933;
COLVING, 1921; FRENCH, 1962; PIAGET, 1981; PINTNER, 921; STERN, 1914;
WESCHLER, 1941; citados por C. J. MAKER, «Creativity, intelligence, and pro-
blem solving...», op. cit., p. 68.
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como a los biolégicos *. Por ejemplo, Stemnberg y Salter #
sugieren que la inteligencia es «wna conducta adaptativa
dirigida a metas» ¥. Otros investigadores # definen la inteli-
gencia como la capacidad para integrar informacién y expe-
riencia o realizar un «pensamiento abstracto». Guilford * y
otros ¥ sostienen, desde las teorias del procesamiento de la
informacién, que la capacidad de resolver problemas reales
es un ejemplo de inteligencia en accidn, es decir, una tarea
central de la inteligencia *.

Howard Gardner * ha sido un de los criticos méis constantes
y productivos del planteamiento de que sélo hay una inteligencia

13

GARDNER, 1983; GOODNOW, 1976; NEISSER, 1976; OLSON, 1976; citados por
C.J. MAKER, «Creativity, intelligence, and problem solving...», op. cit., p. 68.
STERNBERG, R. ]., y SALTER, W., «Conceptions of intelligence-., en R. J.
STERNBERG (ed.)., Handbook of human intelligence., Cambridge.,
Cambridge University Press., 1982., pp. 3-24.

% Jbid., p. 3.

7 SPEARMAN, C., The abilities of man., Nueva York., Macmillan., 1927; TER-
MAN, L. M., «Intelligence and its measurement: A symposium», en Journal of
Educational Psychology., 12., 1921., pp. 127-133.

#» GUILFORD, J. P, The nature of human intelligence., Nueva York.,
McGraw-Hill., 1967.

® cf, RESNICK, L. B., y GLASER, R., «Problem solving intelligence»., en L. Resnick
(ed.), The nature of intelligence., Nueva York., John Wiley & Sons., 1976.,
pp. 205-230; HUNT, E., «Varieties of cognitive power., en L. Resnick (ed.).,
The nature of intelligence., Nueva York., John Wiley & Sons., 1976., pp.
237-260; STERNBERG, R. J., Beyond IQ; A triarchic theory..., op. cit;
NEWELL, A., y SIMON, H. A., Human problem solving., Englewood Cliffs.,
NJ., Prentice Hall.,1972.

* GARDNER, H., Frames of mind: The theory of multiple intelligences.,
Nueva York., Basic Books., 1983; RESNICK, L. B., «Changing conceptions of
intelligence», en L. Resnick (ed.)., The nature of intelligence., Nueva York.,
John Wiley & Sons., 1976., pp. 1-10; STERNBERG, R. J., «Reasoning, problem
solving, and intelligencer., en R. J. Sternberg (ed.)., Handbook of human
intelligence., Cambrige., Cambridge University Press., 1982., pp. 225-307.

»* GARDNER, H., Frames of mind..., op. cit.
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general no modificable por la accién de factores no bioldgi-
cos. En su Teoria de las Inteligencias Miiltiples extiende el
concepto tradicional de inteligencia al incluir, inicialmente,
siete dominios independientes %, siendo la solucién de pro-
blemas un elemento central en cada uno de estos dominios.
Para Gardner #, la inteligencia implica el uso de capacidades
para resolver problemas que permiten a la gente solucionar
auténticos conflictos, crear productos efectivos y buscar o
crear nuevos problemas. Tanto los problemas como los produc-
tos deben ser relevantes en un contexto cultural en particular, de
ahi que también expande la nocién de solucién de problemas
al incluir factores culturales.

En la actualidad, Gardner ha identificado nueve inteligen-
cias diferentes poseidas por la mayoria de las personas, estas
son: 1. lingiifstica; 2. 16gica-matematica; 3. espacial; 4. musical;
5. kinestésico-corporal; 6. naturalista; 7. espiritual; 8. interper-
sonal; 9. intrapersonal. Aunque muchos de nosotros poseemos,
en alguna medida, estas inteligencias, sin embargo no todos
somos sobresalientes o altamente competentes en todas ellas.

Gardner piensa que el desarrollo de un alto nivel de com-

petencia requiere cierta capacidad innata, pero sobre todo
motivacion, v un ambiente afectivo y cultural enriquecedor.

3

R

Para revisar la evolucién de la Teoria de las Inteligencias Maltiples ver GARD-
NER, H. (ed.)., Inteligencias miiltiples..., op. cit., y GARDNER, H., La inte-
ligencia reformulada..., op. cit.

GARDNER, H., La inteligencia reformulada..., op. cit.

3;

o
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LA INTELIGENCIA COMO «APRENDER A PENSAR»

Una corriente destacada de la psicologia de la inteligencia
es la que la identifica con la capacidad que tienen los indivi-
duos para aprender a pensar. Claxton * explica que uno de los
adelantos mis interesantes en la psicologia es considerar a la
inteligencia como la capacidad para aprender, lo que significa
reconocer que las personas poseen una serie de estrategias de
aprendizaje que pueden llegar a utilizar adecuadamente. En
términos de Pozo ¥, es hablar de la inteligencia estratégica
que contempla la capacidad del sujeto para emplear estrategias
pertinentes y eficaces a una tarea determinada.

Nickerson, Perkins y Smith ¥ argumentan que, a raiz del
cambio del paradigma conductista por el cognitivo, el estudio
del aprendizaje tiene una mas rica y amplia dimension con
grandes aplicaciones en el campo educativo. Dentro del espiri-
tu multifacético y dindmico del constructo de inteligencia,

Perkins ¥ también ofrece una visién sobre la inteligencia y el -

aprendizaje. El autor distingue tres tipos de inteligencias y los

mecanismos que le son propios:

a) La neurolégica (determinada por la maduracidn genética
y fisica). Sus mecanismos son la rapidez y precision, los

# CLAXTON, G., Vivir y aprender. Psicologia del desarrollo y del cambio
en la vida cotidiana., Madrid., Alianza Psicologia., 1995.

3 POZO, J. L, «El cambio sobre el cambio: hacia una nueva concepcién del cam-
bio conceptual en la construccion del conocimiento cientificos., en M. J.
Rodrigo v J. Amay (comps.)., La construccion del conocimiento escolar.,
Barcelona., Paidés., 1997., pp. 155-176.

% NICKERSON, R. S., PERKINS, D., y SMITH, E., Ensefiar a Pensar., Madrid.,
Paidos., 1987.

. ¥ PERKINS, D., Smart schools., Nueva York., Free Press., 1992. (trad. cast., La
escuela inteligente., Barcelona., 1995); PERKINS, D., Outsmarting IQ: The
emerging science of learnable of intelligence., Nueva York., Free Press.
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genes vy las diferencias estructurales neuroldgicas implicadas
en los distintos aspectos de la inteligencia.

b) La experiencial (resultado del conocimiento aprendido

en un contexto). Sus mecanismos son el conocimiento
base y la habilidad.

¢) La reflexiva (resultado de la metacognicion y el autogo-
bierno mental). Sus mecanismos son las estrategias para
memorizar lo aprendido, solucionar problemas, tomar
decisiones, y la metacognicién y las actitudes positivas
ante el esfuerzo mental.

La primera de estas inteligencias esti determinada por la
predisposicién genética y no es posible entrenarla, mientras
que las otras dos si son entrenables. Es por ello que el traba-
jo de Perkins se ha dirigido hacia la ensefianza de habilidades
y estrategias con el objetivo de ensefar a los estudiantes a
pensar y fomentar la cultura del pensamiento en la escuela.
Perkins sostiene que el individuo puede desarrollar su inteli-
gencia experiencial y reflexiva siempre que se le brinden
oportunidades y experiencias de aprendizaje enriquecidas.
Existen programas cuya finalidad es ensefiar tanto habilidades
y estrategias, como actitudes y habitos para fomentar el pen-
samiento reflexivo y creativo. Pero no basta con que estos
programas se pongan en marcha, sino que hace falta crear
una cultura del pensamiento en la escuela donde esa ensefianza
sea explicita, y se posibilite la transferencia de tales habilida-
des y estrategias a las disciplinas escolares y a la vida prictica.
Esto implica que los profesores y alumnos compartan y
reflexionen sobre lo que ensefian y aprenden.
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Ademas, Perkins * sefiala que hay que prestar mas aten-
cién a los fallos que comete el individuo cuando aplica sus
procesos de pensamiento para resolver tareas y problemas,
tales como el pensamiento irreflexivo, la rigidez mental y la
falta de precisién para establecer las diferencias entre los tér-
minos de un problema. Por lo tanto, segin esta postura, la
ensefianza de la inteligencia debe evitar que los estudiantes
cometan esos fallos y proporcionar experiencias para organi-
zar y utilizar mejor la informacién, como la ensefianza de
estrategias de tipo cognitivo, metacognitivo y motivacional.
Estas experiencias pueden llevarse a cabo a través de una
ensefianza socratica para favorecer el pensamiento critico y la
transferencia de conocimientos. En suma, lo que pretende
Perkins es crear un metacurriculum centrado en el pensa-
miento reflexivo, para ayudar a los alumnos a pensar sobre su
propio pensamiento y sobre el pensamiento en general ®.

INTELIGENCIA E INSTRUCCION

Hoy, existe una importante relacién entre la teoria de la
inteligencia y los modelos de instruccién especificamente res-
pecto al funcionamiento inteligente del alumno y el disefio de
programas para la mejora de la inteligencia. Al respecto,
Castell6 © comenta que la incorporacion de los aportes de la
psicologia de la inteligencia humana al campo instruccional
estd teniendo importantes repercusiones, pues no se limita

# PERKINS, D., Outsmarting I1Q..., op. cit.

» PRIETO, M. D., y FERRANDIZ, C., Inteligencias miiltiples y curriculum
escolar., Milaga., Algibe., 2001.

© CASTELLO, A., Modelos de inteligencia y modelos de instruccién: relaciones
tedricas y funcionales»., en C. Genovard, ]J. Beltrdin y F. Rivas (eds.).,
Psicologia de la instruccion IV. Nuevas perspectivas., Madrid., Sintesis
Psicologia., 1995.
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s6lo a explicar tebricamente como aprende un alumno, sino a
concretar la instruccién en el aula a fin de optimizar los recur-
sos cognitivos de los alumnos. Agrega que el contexto educa-
tivo continda siendo una ambito donde se verifican las teorias
de la inteligencia, es decir, existe una intensa relacién entre la
investigacién y practicas instruccionales y las teorias de la
inteligencia, beneficidindose mutuamente y desplazando, en
cierta medida, las posturas rigidas y monoliticas tanto en el
campo de la educacién como en el de la psicologia.

Romin y Diez # sostienen que la inteligencia interpretada
como potencial o capacidad, manifiesta que los individuos
poseen la capacidad para desarrollar su inteligencia por
medio del aprendizaje cognitivo facilitado a través de estrate-
gias cognitivas pero especialmente metacognitivas. El conoci-
miento de los procesos mentales que subyacen al aprendizaje
es indispensable para cualquier intento de intervencién
psicopedagogica. Los autores entienden por capacidad: «una
habilidad para...»; por ejemplo: sintetizar es una capacidad
que sirve para realizar tareas de sintesis y globalizacién.

La busqueda de nuevas explicaciones acerca de qué suce-
de cuando la mente humana procesa, retiene y transforma la
informacidn y cuiles son las estrategias que utilizan los indi-
viduos para recordar y comprender, han sido objeto de un
creciente interés no sélo tedrico, sino principalmente practico
a través del disefio de programas instruccionales cestinados a
mejorar las competencias de los alumnos. En general, estos
programas pretenden que el estudiante logre un aprendizaje

% ROMAN, M., y DIEZ, E., Curriculo y ensefianza..., op. cit.
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significativo y autorregulado con base a su participacién acti-
va y reflexiva, es decir, que «aprendan a pensar bien», para ser
«pensadores eficaces» 2.

Para lograr una educacién de calidad es indispensable no
s6lo mejorar los procesos basicos de pensamiento de los
alumnos, sino fundamentalmente los llamados procesos supe-
riores del pensamiento o metacognitivos. Al respecto, Beltran
sefiala que la ensefianza de habilidades metacognitivas es la
esencia del cambio educativo porque: «En primer lugar, los
estudiantes pueden mejorar personalmente su capacidad para
aprender mediante en uso selectivo de estrategias metacogni-
tivas y motivaciones. En segundo lugar, que son capaces de
seleccionar, estructurar y crear ambientes favorables de apren-
dizaje y, por ltimo, que pueden jugar un papel significativo
al elegir la forma y calidad de 1a instruccién que necesitan» “,

LA INTELIGENCIA EN LA ESCUELA

Una de las conclusiones mas contundentes del siglo XX
que recién termind, es que la escuela se ha dedicado casi
exclusivamente al «saber conocer, es decir, a la acumulacion
de conocimientos, la mayoria de ellos sin ninguna aplicacién
a la vida de los individuos que lo obtuvieren. Como conse-
cuencia, ha dejado de lado otros tipos de saberes fundamentales

2 BORKOWSKI, J. G., y MUTHUKRISHNA, N., «Moving metacognition into the
classroom. Working models and effective strategy teaching-., en M. Pressley,
K. R. Harris y J. T. Guthrie (eds.)., Promoting academic and literacy in
school., San Diego., Academic Press Inc., 1992, 477-501.

# BELTRAN, J., op. cit.

H Ibid.
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para la formacién integral de los individuos, tanto en el nivel
cognitivo como prictico. Al respecto, Nisbet # sefiala que his-
téricamente las escuelas han tendido a descuidar la capacidad
reflexiva de los estudiantes, pues su finalidad inicial fue capa-
citar a los trabajadores para las necesidades de la industria.

El tiempo y las circunstancias de la existencia humana ya
no son las mismas. Hoy, los ripidos cambios en la ciencia y
la tecnologia exigen un tipo de ensefianza que ayude a los
alumnos a desarrollar habilidades en la resolucién de proble-
mas, toma de decisiones, razonamiento critico y reflexion cre-
ativa. Ya no solo es importante memorizar sino también
aprender a utilizar esos conocimientos para aprender a pla-
near y trabajar por si mismo o con los otros y adaptarse a nue-
vas situaciones; en resumen, se requiere aprender a aprender.
Si embargo, a pesar de que todas las personas pueden pen-
sar, no todos lo hacen eficazmente. Nisbet %, explica que los
adelantos de la psicologia cognitiva en el estudio del desarro-
llo intelectual del nifio han dejado en claro, entre otras cosas,
que «el aprendizaje no es el resultado de la ensefianza: requie-
re de un esfuerzo activo de comprensioén y discernimiento por
parte de alumno. Aprender no es algo que sucede a los estu-
diantes, es algo que sucede por los estudiantes. Los conoci-
mientos sin comprensién son limitados: se olvidan ficilmente,
no se pueden recuperar prontamente cuando se necesitan, se
vuelven ripidamente obsoletos en periodos de cambios ripidos

“ NISBET, J., <Investigacidn reciente sobre estrategias de aprendizaje y pensa-
miento en la ensefianza»., en C. Monereo (ed.)., Ensefiar a pensar a través
del curriculum escolar. (Ponencias de las Segundas Jornadas de Estudio
sobre estrategias de aprendizaje)., Barcelona., Casals., 1991., pp. 11-19.

 Ibid.
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v sblo se pueden aplicar en el contexto en el cual fueron
aprendidos, lo que es poco efectivo en nuevas situaciones. Si
el aprendizaje se debe retener y estar listo para ser utilizado,
los estudiantes deben construir su propio conocimiento
—hacerlo ellos mismos— y deben aprender a ser responsables
del manejo y control de éste» 7.

La comprensién del vinculo entre inteligencia, escuela y
contexto es fundamental para entender lo que estd sucedien-
do dentro de las escuelas. La inteligencia en la escuela tiene
gran importancia ya que se da por hecho que su cantidad y
calidad en los estudiantes determina su éxito en la institucién
educativa., Numerosas investigaciones han encontrado que
existe un predominio de las concepciones tradicionales de la
inteligencia entendida como un elemento producto de la
herencia y de tipo légico-matemitico en detrimento de otras
inteligencias *.

" Ferret-Clemont ¥ sostiene que las relaciones entre la cons-
truccion de la inteligencia y la interaccion social son estrechas
y que los mecanismos psicosociales ya estin presentes desde
la misma elaboracién de los procesos cognitivos, indepen-
dientemente del desarrollo. La aportacion de la experiencia en
este proceso se manifiesta en la reestructuracion que es
mucho mis que imitacién de lo que hacen los demis: implica

7 Ibid., p. 12.

® GARDNER, H. (ed.)., Inteligencias miiltiples..., op. cit; GONZALEZ, L.,
Teorias cientificas y Teorias implicitas de la inteligencia: sus repercu-
siones en Ia escuela., Tesis de Maestria en Educacién., México., ITESM.,
2000; STERNBERG, R. J., Inteligencia exitosa., Barcelona., Paidés., 1997.

% FERRET-CLERMONT, A. N., La construccion de la inteligencia en la inte-
raccidén social. Aprendiendo con los compatieros., Madrid., Visor., 1984.
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entrar en conflicto con el propio modo de actuar. La interac-
ci6n social es el lugar que posibilita elaborar con los demis,
percibir conflictos y superarlos.

Investigadores como Ceci y Liker ®, y Sternberg, Wagner,
Williams y Horvath % han identificado las relaciones entre
inteligencia y escolaridad en el hecho de que la escolaridad
tiene diversos beneficios directos e indirectos sobre la inteli-
gencia formal, pero no necesariamente desarrolla las inteli-
gencias social, prictica y emocional, tan importantes como la
inteligencia analitica. La instruccién formal occidentalizada
fomenta las formas cognitivo conceptuales y factuales de pen-
samiento que posteriormente son verificadas favorablemente
a través de los exdmenes de CI, a diferencia de los que tienen
menos escolaridad.

Los defensores de la perspectiva sociocultural de la inteli-
gencia son enfiticos al afirmar que la inteligencia, como CI,
es un invento cultural ya que varia en funcién de los distintos
contextos en que se desenvuelve el individuo, especialmente
en la escuela. Explican que cada uno de nosotros estd expues-
to a multiples contextos para expresar nuestras diversas
potencialidades; por ejemplo, en los contextos que son consi-
derados como «icos» es posible expresar mis ampliamente
estas potencialidades. La mayoria de nosotros ejecutamos un

® CECI, S., y LIKER, J., «Academic and nonacademic intelligence: An experi-
mental separation», en R. J. Sternberg y R. Wagner (eds.)., Practical
Intelligence., Nueva York., Cambridge University Press., 1986., pp. 119-142.
' STERNBERG, R. J., WAGNER, R., WILLIAMS, W. H., y HORVATH, J., Testing
common sense»., en American Psychology., 50., n° 11., 1995., pp. 912-927.
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nivel complejo en una o dos dreas en las cuales los requisitos
son simplemente un adecuado énfasis potencial en esa irea,
amplias oportunidades para ejercitar ese potencial y motiva-
cién para tomar ventaja de estas oportunidades *. Podemos
ser cognitivamente muy complejos en ciertas actividades pero
€s0 no garantiza que lo seamos en todas.

Todo esto refuta aquellos estudios que sefialan que la inte-
ligencia no es dependiente del contexto, es decir, que es
acontextual. Si esto fuera asi, implicaria entonces que fodos
deberfamos ser igualmente competentes en fodas las dreas o
dominios; esto es, que la inteligencia es general y no especi-
fica ®; es decir, existe una relacién directa entre la especifici-
dad el dominio y el desarrollo del pensamiento; entre el
aprendizaje del mundo social y del mundo fisico. Sternberg,
Okagaki y Jackson * comentan que es mds importante ense-
fiar a los nifios a funcionar en los contextos complejos de la
actualidad que sélo instruirlos en repetir informacién abstrac-
ta por lo que otro tipo de inteligencia debe serle ensefiada,
especialmente aquella que los prepara para enfrentar los pro-
blemas de la vida practica. De hecho, desde que el nifio nace,
hay una constante adquisicién y perfeccionamiento de habili-
dades para la supervivencia diaria. Los padres, hermanos y,
en general, la sociedad juegan un papel importante como

2. GARDNER, H., Frames of mind..., op. cit.

» GOMEZ, J. C., y NUNEZ, M., La mente social y la mente fisica: desarrollo y
dominios de conocimiento»., en Infancia y Aprendizaje., 84., 1998., pp. 5-32;
POZO, J. 1, Aprendices y maestros., Madrid., Alianza Psicologfa., 1996;
POZO., J. 1, <El cambio sobre el cambio...»., op. cit.; POZO, J. I., Humana
mente. El mundo, la conciencia y la carne., Madrid., Morata., 2001.

s STERNBERG, R. J., OKAGAK], L., y JACKSON, A. S., «Practical intelligence for
success in school»., en Educational Leadership., 48., n° 1., 1990., pp. 35-39.
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mediadores. Cuando el nifio entra a la escuela es sometido a
un sistema formal de instruccién diferente a la que habia reci-
bido desde entonces y que por lo general, no maximiza el
desarrollo de sus habilidades intelectuales.

Los programas de intervencién psicopedagbgica han
demostrado que es posible incrementar las habilidades inte-
lectuales de los alumnos a través de un curriculum escolar

" que los prepare no sélo en los contenidos académicos, sino

en los retos de la vida social. Sternberg * ha sefialado en rei-
teradas ocasiones que una persona inteligente no es necesa-
riamente aquella que alcanza altas puntuaciones en un test de
factor g», sino aquella que conoce sus fortalezas y debilidades
y saca el mayor provecho de ellas para encontrar nuevas for-
mas de remediar o atenuar sus lados débiles: es quien logra
un equilibrio entre ambos aspectos de su vida. Como se ha
mencionado, nadie domina todos los dmbitos de la inteligen-
cia, incluso los expertos sélo logran un alto desarrollo en el
campo de su especialidad y es posible que en otras areas ten-
gan algln déficit importante, por ejemplo en la inteligencia
emocional *.

A pesar de los esfuerzos de autoridades y docentes,
muchos nifios inteligentes tienen problemas para entender
qué es la escuela y como debe comportarse en este medio.
Aunque parezca una obviedad, la vida en la escuela no es
percibida de la misma forma por los maestros, alumnos,

% STERNBERG, R. J., Inteligencia exitosa..., op. cit.
% GOLEMAN, D., Inteligencia Emocional., Barcelona., Kair6s., 1996.
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padres de familia y autoridades administrativas. Sin embargo,
se toma muy poco en cuenta este hecho cuando se elaboran
programas educativos, se realizan examenes o se establecen
las metas y expectativas que el nifio debe alcanzar eficaz-
mente en los tiempos preestablecidos. Los investigadores,
desde sus respectivos enfoques, estin tratando de conocer
qué sucede en el aula y, a partir de ello, disefiar programas
que ayuden a que los alumnos obtengan el mejor de los pro-
vechos de la escuela, ademds de introducir reformas en el sis-
tema escolar que contribuyan al desarrollo de habilidades de
pensamiento de calidad. Gardner ¥, desde su Teoria de las
Inteligencias Multiples, ha efectuado una fuerte critica a la
escuela tradicional por su insistencia en privilegiar la ense-
fianza de las inteligencias 16gico-matematica y lingliistica
sobre otras inteligencias como la inteligencia interpersonal (la
relacion con los demds), la inteligencia intrapersonal
(conocerse a s mismo) o la inteligencia musical, entre otras.

De acuerdo con Gardner, la escuela deberia dedicarse a
desarrollar todas las inteligencias por dos razones basicas: la
primera, porque es un hecho que hay nifios que nunca conec-
tan con la escuela; y la segunda, porque estas inteligencias no
son sélo contenidos sino principalmente formas de pensa-
miento. La escuela tradicional, incluso, tampoco ha sido capaz
de desarrollar la inteligencia 16gico-matematica y lingtistica
de manera Optima ademis de que éstas, por si solas, no
garantizan que los alumnos puedan enfrentar todos los
problemas que se presentan dentro y fuera de la escuela.

% GARDNER, H. (ed.)., Inteligencias miltiples..., op. cit.; GARDNER, H,, La
inteligencia reformulada..., op. cit,
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Otra critica a la escuela tradicional es su descontextualiza-
cién, es decir, que no toma en cuenta las experiencias y
ambientes de los alumnos. El aprendizaje de una cantidad de
materias que la institucién escolar considera importantes pue-
den resultar irrelevantes y aburridas para la mayoria de los
estudiantes. Incluso, no es dificil encontrar que los resultados
de aquellos alumnos que han logrado buenas notas se deban
mis que nada 2 cierta capacidad para memorizar contenidos
y no necesariamente al logro de un buen aprendizaje.

Gardner comenta que la mayoria de las escuelas utilizan
un enfoque homogeneizante a través del cual se ensefia a los
nifios de la misma manera, en tiempos iguales y se les evalta
con los mismos métodos. Se utilizan, en demasia, estrategias
de repeticiébn y memorismo; no se fomenta el aprendizaje
cooperativo asi como la transferencia de lo aprendido a otras
materias y contextos extraescolares. Este tipo de escuela,
reduce de manera importante la creatividad y la posibilidad de
los alumnos de explorar y fortalecer sus demis inteligencias
en las que podrian alcanzar cierto éxito. Claxton * es incluso
mis radical cuando afirma que la escuela no es un buen lugar
para aprender en el sentido de ser mas una simulacion del
aprendizaje cuyos contenidos implicitos ilustran a los alumnos
mis a como defenderse y fingir que a cdmo aprender. Claxton
describe la falsa informacién que la escuela tradicional trans-
mite sobre la naturaleza del aprendizaje tanto a los maestros
como a los alumnos en un curriculum oculto caracterizado de
la siguiente forma:

% CLAXTON, G., op. cit.
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El modo de funcionamiento de la escuela presupone que
el aprendizaje es indoloro; que estd limitado por la capacidad,
que los resultados dentro de estas limitaciones estan determi-
nados por el esfuerzo; que el aprendizaje requiere ensefianza
¥ que los que no se ensefia no tiene valor; que la informacién
proveniente de fuentes informales es menos precisa y menos
valiosa que el conocimiento que se imparte en la escuela; que
la mayor parte del aprendizaje es aprendizaje sobre cosas; que
otras personas saben mejor 1o que se necesita aprender; que
es irrelevante lo que se piense sobre el aprendizaje; que lo
que se aprende es independiente del como y del por qué se
ha adquirido; que la recompensa y el castigo (motivacién
extrinseca) producen el mismo tipo de aprendizaje que el
interés y el placer por aprender (motivacién intrinseca); que
aprender es un trabajo duro; que cuando se ha «adquirido»
una babilidad, esta potencialmente disponible para su uso en
cualquier circunstancia relevante, y que usarla en dicha situa-
cibn o no, es cuestion de inteligencia; que la experiencia per-
sonal de una idea no deberia influir en la forma de razonar
con ella; que ser capaz de repetir algo guarda una estrecha
relacion con haberlo comprendido; que cambiar las asignaturas
de modo arbitrario no daiia la calidad del aprendizaje, y que las
sefioras de la limpieza contribuyen menos a la comprension del
mundo que el jefe del departamento de ciencias *.

Krechevsky ® es contundente al afirmar que lo que se estd
haciendo actualmente en las escuelas es a todas luces insuficiente,

» Ibid., p. 237.

% KRECHEVSKY, M., y GARDNER, H., <Un enfoque inteligente de la escuela: la
inteligencia prictica en los tltimos cursos de la ensefianza primaria»., en H,
Gardner (ed.)., Inteligencias miltiples..., op. cit.
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pero hay posibilidades de cambio con base al nuevo concep-
to de inteligencia plural para brindar una instruccién que
mejore los procesos de pensamiento a partir de la interaccion
con los materiales ¥ las acciones en el mundo real y con las
necesidades, también reales, de los alumnos. Sin embargo,
alerta la autora, no hay que perder de vista que as inteligen-
cias se negocian siempre dentro del contexto de los ambitos
actuales y de las disciplinas representadas en la escuela y en
la sociedad en general. Aunque inicialmente basadas en un
potencial biolégico, las inteligencias se expresan inevitable-
mente como el resultado de la interseccién de factores gené-
ticos y ambientales. Cada cultura da importancia a un conjun-
to diferente de inteligencias y a una combinacién distinta de
las mismas» <.

La creciente preocupacion de los especialistas, docentes y
padres de familia ante los fuertes problemas de reprobacion y
falta de motivacion de los estudiantes en todo el mundo, ha
desarrollado un verdadero movimiento pedagbgico para reno-
var la educacioén impartida en las escuelas. Es dificil estable-
cer con exactitud un creador o una fecha de cuindo empezd
a emerger el movimiento para ensefiar a pensar. Nisbet © toma
como referencia a cuatro de los pioneros que son una mues-
tra de la diversidad del campo en sus inicios. El primero es De
Bono quien funda, en 1969, el programa Cognitive Research
Trust (CoRT) para desarrollar la creatividad y el pensamiento
lateral; en 1976 publicé su libro Teaching Thinking que ha
sido traducido a 26 idiomas. En Israel, durante 1980, Rauven

& Ibid., p. 132.
¢ NISBET, J., op. cit.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA 183




Lilia Gonzdlez Veldzquez y Gabriela Lopez Aymes

Feuerstein desarrolldé otro de los primeros trabajos en el
campo con su programa Instrumental Enricbment Program
dirigido a aprendices lentos con deficiencias cognitivas. Otro
trabajo importante es el que realiza Mattew Lipman, fundador
movimiento Filosofia para nifios conocido en el mundo a tra-
vés de su primer libro publicado en 1974 llamado Harry
Stottlemeijer’s Discovery. Por wltimo, en 1977, Robert
Sternberg desarrolld su teoria sobre el Andlisis Componencial
de las habilidades humanas, la inteligencia, el procesamiento
de la informacién y el razonamiento analogico. En la actuali-
dad, su teoria inicial no ha dejado de evolucionar; actual-
mente, este psicdlogo plantea una Teoria Tridrquica de la
Inteligencia Humana a partir de la cual ha ido disefiado
diversos programas educativos como el de Inteligencia
Aplicada y el de Inteligencia Prictica para la escuela.

Las revisiones curriculares para introducir elementos que
propicien un pensamiento reflexivo y critico son cada vez més
demandadas. Coles @ sefiala que, sélo en Estados Unidos, se
encuentran en el mercado mis de 100 programas para este
fin, ademis de libros, videos, cursos, conferencias, entre otros
recursos. Sin embargo, el autor considera que el amplio rango
de programas disponibles es una evidencia de las diferentes
concepciones sobre cémo lograr éxito en la ensefianza del
pensamiento.

Desde la perspectiva de «aprender a pensar, el aprendizaje
se conceptualiza como un proceso activo, constructivo y

% COLES, M. J., <Teaching Thinking: principles, problems and programs-., en
Educational Psychology., 13., n° 3/4., 1993., pp. 333-345.
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significativo donde el sujeto que aprende interacciona con su
contexto. Se considera que los contenidos de aprendizaje se
interrelacionan estrechamente entre el conocimiento declara-
tivo (conocer qué), el conocimiento procedimental (conocer
c6mo) y conocimiento condicional (conocer por qué y cuin-
do). Ademads, para lograr una verdadera calidad de los apren-
dizajes es indispensable que el alumno adquiera estrategias
metacognitivas que le permitan planificar, supervisar y evaluar
su propia actuacién para lograr la autorregulacién de sus pro-
pios procesos que le den pleno acceso a la autonomia y
desarrollo de su vida, es decir, que aprenda a aprender.

Prieto ¥ sefiala que el conjunto de habilidades y procesos
de pensamiento que se deben implementar a través de las
diferentes 4reas del curriculum escolar estin delimitadas en
tres campos:

a) Las referidas a clarificar y comprender la informacion
que requiere de la utilizacién de habilidades de pensa-
miento analitico y de insight, y el anilisis de argumentos.

b) El pensamiento creativo que implica el conjunto de habi-
lidades para generar conocimiento e imaginacién con las
caracteristicas de fluidez, flexibilidad y originalidad.

c) El pensamiento critico referido a la evaluacioén de la infor-
macién. Incluye también tres de habilidades: evaluar la
informacién bésica (exactitud en la observacién/veraci-
dad de las fuentes de informacion); evaluar las inferencias

# PRIETO, M. D., «Hacia una escuela centrada en el desarrollo del pensamiento.,
en R. Genovard, J. Beltran y F Rivas (coords.)., Psicologia de la instruccién
IV. Nuevas perspectivas., Madrid., Sintesis Psicologia., 1995., p. 183.
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usando la evidencia (relaciones causales/predicciones,
razonamiento por analogia y generalizacién) y evaluar
las inferencias mediante la deduccién (razonamiento
condicional/categérico).

Lipman sostiene que el pensamiento efectivo tiene que ver
con los procesos de orden superior, como son €l pensamien-
to critico y el pensamiento creativo; ambos interactian estre-
chamente por lo que a menudo se confunden o existe cierta
ambigiiedad en sus elementos. Este autor ofrece algunos
criterios para reconocer cada tipo de pensamiento:

* El pensamiento critico es sensible al contexto (tanto
informal con légico formal); es autocorrectivo; se guia
por criterios singulares en armonia (como la verdad y la
consistencia); y, por Gltimo, conduce a aplicaciones
pricticas (por ejemplo a la medicina o ingenieria).

=  El pensamiento creativo, en cambio, estd gobernado por
el contexto (es holistico); es autotrascendente, estd guia-
do por multiples criterios en oposicién (por ejemplo, la
vida y el arte); por Gltimo, conduce a aplicaciones prac-
ticas (por ejemplo en las hipotesis cientificas, el trabajo,
en el arte o la imaginacién politica) ©.

Monereo % afirma que la nueva educacién debe ser estra-
tégica, es decir, dirigida a implementar en los alumnos
herramientas para un pensamiento mis eficaz.

6 LIPMAN, M., <Promoting better classroom thinking-, en Educational
Psychology., 13., 1993., pp. 3-4.

& MONEREO, C. (ed.)., Ensefiar a pensar a través del curriculum escolar.
(Ponencias de las Segundas Jornadas de Estudio sobre estrategias de aprendi-
zaje)., Barcelona., Casals., 1991.
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A pesar de que mucha informacién sobre los proceso cog-
nitivos esta llegando a los educadores, ain es persistente el
énfasis que las escuelas siguen dando al conocimiento decla-
rativo (saber qué) bajo la creencia de que los demis tipos de
conocimientos y la misma motivacién se irin adquiriendo por
el alumno de manera automitica, como un resultado de la
«maduracién» que se produce con el paso del tiempo. Sin
embargo, las experiencias escolares diarias y los resultados de
la investigacién psicopedagdgica indican que esto no sucede
asi. Al respecto, Beltrin argumenta que los estudiantes no
desarrollan espontineamente un repertorio de pensamiento y
de estrategias que sean de alta eficacia para resolver proble-
mas, muchas veces tienen ideas errdneas, dificultades para
detectar errores, etcétera.

«Por es0, se necesita una instruccién que construya sobre la base
del conocimiento previo del estidiante, extienda el repertorio de
estrategias cognitivas y metacognitivas del individuo, y aborde
problemas especificos de aprendizaje» . '

Adams * agrega que ante los rdpidos cambios que se estdn
sucediendo en el mundo y la produccién cada vez mayor de
informacién, se han hecho totalmente inoperantes los anti-
guos métodos de enseflanza basados en el memorismo y la
acumulacién de informacién. Por lo tanto, se requiere ense-
fiar a pensar a los alumnos para que sepan para qué, dénde
y cémo pueden obtener la informacién que necesitan. No se

& BELTRAN, J., op. cit,, p. 28.

® ADAMS, M. J., «Balancing process and content-., en A. L. C. Costa (ed.).,
Developing minds. Programs for teaching thinking., Virginia., ASCD.,
1991, pp. 1-2.
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trata iinicamente que mejoren sus destrezas intelectuales para
resolver las tareas escolares sino que estén preparados para
pensar por ellos mismos. '

Prieto ® considera que es necesaria la creacidén de una
escuela centrada en la mejora del pensamiento entendida
como el lugar donde se potencia, genera y comparte el cono-
cimiento. Este nuevo modelo de escuela es urgente ante el
creciente fracaso escolar en el mundo donde la escuela tradi-
cional contribuye a producir alumnos con dificultades de pen-
samiento critico, creativo e innovador. Las caracteristicas de la
escuela del siglo XXI deberian ser las siguientes :

" Fscuela bien informada, donde alumnos y profesores
sepan coémo funciona el proceso de ensefianza aprendi-
zaje, como enfrentarse a la diversidad cultural y cémo
organizar la instruccion para lograr una mejor distri-
bucién de los recursos intelectuales de alumnos y
profesores.

»  Fscuela activa, orientada a cultivar un clima de trabajo
cooperativo y de interaccidn entre compaferos.

= Escuela centrada en el pensamiento, entendiéndola como
lugar donde se potencie el uso de mecanismos de la
inteligencia y del razonamiento.

% Prieto, M. D., op. cit.
" Ibid., p. 175.
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Ventajas:
= Aprender a resolver. Permite al estudiante adquirir herra-
mientas psicolégicas poderosas para actuar sobre tareas,
no solo de tipo académico sino de la vida cotidiana.
Aprende a planificar, monitorizar y evaluar sus habilida-
des mentales y estd en posibilidad de transferirlas a otros
contextos.

= Apreciarse mejor. Es mis consciente de sus propios recur-
sos vy limitaciones; sabe lo que puede esperar de si mismo
lo que le permite autorregular sus expectativas de éxito,
y esto repercute en su autoestima.

m  Ser flexible. El alumno adquiere una mayor flexibilidad
mental que le ayudar a realizar los reajustes necesarios,
seglin varfan las situaciones mediante la utilizacién de
estrategias variadas.

= Autoaprender. Es capaz de aprender por si solo, una vez
que ha adquirido una serie de habilidades metacognitivas
que le permiten saber qué debe hacer para aprender.

En esta misma linea de pensamiento, Maclure y Davies ™
argumentan que el ensefiar a pensar empieza por el recono-
cimiento de que, en el contexto de las estructuras instruccio-
nales, y sélo en ellas, el pensamiento espontineo representa
una {imitaciéns. En otros términos, cuando decimos que las
estrategias metacognitivas pueden ayudar a optimizar ciertos

" MACLURE, S., y DAVIES, P., Aprender a pensar, pensar en aprender.,
Barcelona., Gedisa., 1994,
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procesos del pensamiento, no decimos mis que vamos a ofre-
cer ayuda que, de alguna forma, va a «nfluir» para que el estu-
diante piense de forma mis consistente, mas productiva de lo
que, probablemente, viene haciendo. En definitiva, estamos
hablando de un pensamiento de «calidad» para el alumno .
Por consiguiente, la educacién formal debe tener como obje-
tivos que los alumnos adquieran habilidades para procesar la
informacién de las diferentes disciplinas de manera cada vez
mis experta y lograr un pensamiento mis potente y eficaz
para responder no sélo a las demandas de la vida académica

sino de la vida fuera del aula. En resumen, que el alumno sea -

un buen pensador:

Sternberg y Spear-Swerling ** y otros investigadores, iden-
tifican al sujeto que piensa bien o es un buen pensador como
quien tiene como caracteristicas ser creativo, reflexivo, practico,
solucionador de problemas, critico, efectivo, dialéctico.

Se ha estado haciendo mencién a programas para mejorar
la inteligencia en el 4mbito escolar. Sirvan de ejemplo tres de
los mas importantes y difundidos actualmente.

TRES PROGRAMAS PARA APRENDER A PENSAR

El objetivo de este apartado es analizar tres programas de
entrenamiento de habilidades del pensamiento y solucién de
problemas ampliamente conocidos: 1) Filosofia para nifios, de

7 Ibid.
» STERNBERG, R. J.,, y SPEAR-SWERLING, L., Teaching for Thinking.,
Washington., DC., APA., 1996.
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Martin Lipman ™ ; 2) Programa de CoRT, de Edward de Bono 7,
3) Programa de Pensamiento Productivo, de Martin
Covington, et al. .

Estos programas han sido seleccionados debido a su efica-
cia comprobada a través de distintas evaluaciones. Asimismo,
existe coincidencia en varios de los principios en los que se
fundamentan estos programas; algunas caracteristicas comunes
que los orientan son 7

= Pueden utilizarse en sujetos entre 10 y 14 afios de edad.

= Ofrecen una metodologia adaptada para llevarse a cabo
en grupos de clase.

® La duracidén del entrenamiento puede ser de un afio a dos
académicos.

*= Han sido experimentalmente aprobados y utilizados en
numerosas poblaciones.

®  Ofrecen un cuerpo tedrico solido.

= Se ocupan de desarrollar destrezas de pensamiento.

= No pretenden mejorar la inteligencia de las personas,
sino la ensefianza y practica de destrezas que perrmtan
utilizar de una manera eficaz su mente.

" LIPMAN, M., SHARP, A. M., y OSCANYAN, F., Philosophy in the classroom.,
Philadelphia., Temple University Press., 1980. (Trad. cast., La filosofia en el
aula., Madrid., Ediciones de la Torre., 1998).

” DE BONO, E., CoRT Thinking Program., Elmsford., Nueva York., Pergamon

Press., 1981.

COVINGTON, M,, et al., The productive thinking program: A course in

learning to think., Columbus., Ohio, Merrill., 1974.

7 LOPEZ-AYMES, G., Aplicacion del programa:

Un estudio comparativo entre nifios y
nifias de diferentes capacidades intelectuales., Tesis Doctoral inédita.,
Madrid., Universidad Complutense de Madrid., 2005., pp. 351-401.

K[

&
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Programa Filosofia para Nifios

Este programa surge como una alternativa educativa que
pretende generar actividades de pensamiento entre los que
aprenden, en oposicion al proceso de aprendizaje visto como
transmisién del conocimiento desde los adultos a los jévenes ™.
Este programa, desarrollado por Matthew Lipman en la déca-
da de los setenta, parte del supuesto de que los nifios son
filbsofos por naturaleza, y distingue entre aprender hechos
filoséficos y el aprender a pensar filoséficamente. Lipman y
sus colegas ® enfatizan que el pensamiento filoséfico no
envuelve solamente el pensamiento y el razonamiento, sino
también a pensar sobre el pensamiento.

Para demostrar que estos principios son convenientes en
la vida de los nifios, se apela a la magia de la ficcidén, crean-
do personajes infantiles en una serie de novelas que tratan
temas que a ellos les preocupan tales como la verdad, amis-
tad, identidad personal, justicia, bondad y libertad. Los nifios
imitan y reproducen los procesos emocionales e intelectuales
de los protagonistas, se les da la oportunidad de identificar el
estilo de pensamiento de los personajes ficticios y se les urge
a que expresen e identifiquen su propio estilo, a través de la
discusién en clase donde se modelan, ejercitan y refuerzan,
las destrezas de pensamiento ¥.

% LIPMAN, M.; SHARP, A. M., y OSCANYAN, F., op. cit.

» Ibid. .

» LIPMAN, M., <Thinking skills fostered by Philosophy for Children-., enJ. Seagal,
S. E. Chipman y R. Glaser., Thinking and learning skills. VoL 1. Relating
Instruction to research., Hillsdale., NJ., Erlbaum., 1985., pp. 83-108.
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El objetivo general del programa Filosofia para Nifios, es
ayudar a los nifios a descubrir sus capacidades intelectuales,
convirtiendo la clase en una comunidad donde el método de
trabajo es la interrogacion, un método sistematico de autoco-
rreccion, «wna comunidad de investigacién» ®. El programa
comprende una serie de novelas que los alumnos deben de
leer y estin acompafiadas de manuales para los profesores. Se
ofrecen materiales curriculares para poder trabajar con nifios
desde los 4 hasta los 18 afios.

El programa Filosofia para Nifios tiene su sustento tedrico
en el pensamiento filoséfico y pedagbgico (pragmatismo) de
Dewey vy en el anilisis del lenguaje de Wittgenstein; en cuan-
to al desarrollo de las capacidades cognitivas, las funciones
superiores v al desarrollo potencial, recoge las premisas de la
teoria de Vygotsky y posteriormente la de Bruner ®,

Tanto en Espafia como en México, un grupo de profeéio—
nales introduce el programa partir de 1985, dindose a la tarea
de traducir, formar profesionales, difundir, aplicar e investigar
las ideas que sustentan este programa.

Programa CoRT y Aprendo a Pensar

El programa CoRT (Cognitive Research Trust. Asociacion
de Investigacion Cognitiva) estd basado en una teorfa del pén—
samiento desatrollada por Edward de Bono ®, denominada

st Ibid.

® V., LAGO, J. C., «El programa Filosoffa para Nifios»., en Aprender a Pensar.,
1., 1990., pp. 7-17.

® DE BONO, E., Lateral thinking. A texbook of creativity., Londres., Pelican
Books., 1977 (Trad. cast. El pensamiento lateral. Manual de creatividad.,
México., Paidds., 1998).
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Pensamiento Lateral. En su planteamiento, De Bono distingue
dos tipos de procesos de pensamiento complementarios: el
perceptual (lateral) y el logico (vertical). El lateral sirve para
generar ideas y nuevos modos de ver las cosas, y el vertical,
facilita para el enjuiciamiento de las ideas y su aplicacién
préctica. El pensamiento lateral es ttil en las primeras fases
creadoras y en la forma novedosa de enfocar un problema,
siendo la seleccién y elaboracidén final producto del
pensamiento vertical .

Segn De Bono, el proceso de pensamiento vertical es
actualmente bien ensefiado por el sistema escolar, sin embar-
go, la mayoria de las personas no destacan en los aspectos
perceptuales del pensamiento. En esta categoria incluye la
generacion de ideas, definicién de problemas y la reestructu-
racién de problemas. El pensamiento lateral tiene como fun-
cién superar las limitaciones del sistema mental (es decir, la

rigidez de los modelos y la dificultad para modificarlos; la
secuencia de la informacién es tan importante que incluso’

puede dificultar la posterior ordenacién de otros datos; ten-
dencia a pasar bruscamente de un modelo a otro, sin cambio
gradual, entre otras limitaciones) a través de la reestructura-
cion de modelos v la evitacidén de los arquetipos mentales,
ordenando la informacién en nuevas ideas, llevando a cabo
su funcién utilizando las propiedades del sistema. El pensa-
miento lateral, argumenta De Bono, conduce a cambios de
actitudes y enfoques de conceptos «<nmutables» ©.

¥ [bid.
® Ibid.
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Polson v Jeffries ® opinan que esta teoria ofrece poca o
ninguna clase de antecedentes histéricos que respalden sus
supuestos, sin embargo parece suscribirse a la tradicion de la
Gestalt, por el énfasis puesto en la percepcién y la producciéon
divergente en la generacién de ideas.

El programa CoRT constituye el esfuerzo mis extenso de
aplicar estas ideas al aprendizaje de las habilidades para pen-
sar en la clase ¥. El programa instruccional comprende sesen-
ta lecciones aproximadamente, distribuidas en seis unidades
que giran alrededor de lo que de Bono denomina «operacio-
nes», es decir, preguntas generadoras que se convierten en
parte del repertorio conductual del alumno *. Este programa
ha sido adaptado a la lengua castellana, empleada en
Venezuela, con el nombre de «Aprender a Pensar» (Ministerio
de Educacién de la Repiblica de Venezuela, 1982) ®. Cada
leccion original de CoRT fue ampliada a cuatro lecciones, para
proporcionar mis practica; se produjo, al mismo tiempo, una
gradacion de problemas desde los relativamente concretos a
los mis abstractos y del trabajo en grupo, al trabajo individual *.

% POLSON, P. G., y JEFFRIES, R., «Instruction in general problem solving skills:
An analysis of four approaches»., en J. Segal, S. F. Chipman, y R. Glaser (eds.).,
Thinking and learning skills: Vol. 1. Relating instruction to research.,
Hillsdale., NJ., Erlbaum., 1985., pp. 417-455.

¥ NICKERSON, R. S., PERKINS, D., y SMITH, E., op. cit.

& Ibid.

v. CALERO, M. D., «Programas de entrenamiento cognitivo: modificacién inte-

lectual versus ensefiar a pensars, en M. D. Calero (coord.)., Modificacion de

la inteligencia. Sistemas de evaluacion e intervencidn., Madrid.,

Pirdmide., 1995., pp. 86-130.

% NICKERSON, R. S., PERKINS, D., y SMITH, E., op. cit.
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Esta version del programa es aplicable a nifios de 9 a 13 afios
y otra versidn fue disefiada para adultos .

Programa de Pensamiento Productivo:
Entrenamiento en Estrategias Generales de
Solucion de Problemas

Heredero de do$ tradiciones tedricas distintas, el procesa-
miento de la informacién y el pensamiento divergente, el
Programa de Pensamiento Productivo de Covington,
Crutchfield, Davies y Othon %, es uno de los programas de
ensefianza de las estrategias generales de resolucién de pro-
blemas que ha sido desarrollado y evaluado con mayor con-
sistencia durante la década de los sesenta y principios de los
setenta .

Se trata de un programa de autoenseflanza para alumnos
de quinto ¥ sexto curso de primaria, que intenta ensefiar a
usar sus mentes «de una manera. efectiva, inteligente y creati-
va hacia la solucién de problemas». Se propone ensefiar des-
trezas generales de solucion de problemas, tales como generar

” FERNANDEZ-BALLESTEROS, R., dnforme sobre programas para el desarrollo
de la inteligencia de Venezuela»., en R. Ferndndez-Ballesteros, G. Mialaret, G.
Osorio y S. Genovés (coords.)., Evaluacion de los programas de desarro-
llo de la inteligencia., informe RP/1981-1983/1/5., Paris., UNESCO., 1984.

2 COQVINGTON, M. et al., op. cit.

% FREDERIKSEN, N., dmplications of cognitive theory for instruction in problem
solving-., en Review of Educational Research., 54., n° 3., 1984., pp. 363-407;
GAGNE, E. D., The cognitive psychology of school learning., Glenview.,
USA., Scott, Foresman and Company., 1985. (Trad. cast., La psicologia cog-
nitiva del aprendizaje escolar., Madrid., Visor., 1991); MANSFIELD, R. S.,
BUSSE, T. V., y KREPELKA, E. J., <The effectiveness of creativity training., en
Review of Educational Research., 48., n° 4., 1978., pp. 517-536; NICKERSON,
R. S., PERKINS, D., y SMITH, E., op. cit.; POLSON, P. G., y JEFFRIES, R., op. cit.
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hipétesis, trabajar de forma sistemdtica, intentar ver un pro-
blema de forma diferente, prestar atencidén a los datos o
fenémenos importantes, formular preguntas que faciliten la
resolucién del problema, evitar hacer juicios prematuros y
desarrollar la autoconfianza e independencia de pensamiento,
entre otras. Crutchfield habla de un «dominio de las destrezas
del pensamiento- que tiene que ver con la «capacidad de pla-
near, organizar, actuar y desplegar su repertorio de destrezas
especificas de una forma 6ptima en la solucién creativa de
problemas».

Consiste en un conjunto de quince lecciones para trabajar-
se durante un semestre aproximadamente, en el Gltimo ciclo
de educacién primaria. Las lecciones pueden realizarse en
grupos o individualmente.

Los materiales se componen de quince cuadernillos para
los estudiantes, cada uno de los cuales, contiene la leccidén
bésica, ademds de una serie de problemas suplementarios,
una guia para el profesor y algunos materiales auxiliares (ayu-
das visuales, posters con las guias del pensamiento). Cada lec-
cién contiene una historia presentada en forma de historieta,
sobre dos nifios que viven con un tio suyo soltero. Los nifios
se ven envueltos en una serie de misterios que intentan resol-
ver con algunas sugerencias de su tio. A lo largo de la leccidn,
se invita al estudiante a responder las mismas cuestiones que
los personajes de la historieta tratan de solucionar.

Algunos autores como Polson y Jeffries * reconocen el
gran cuerpo de investigacidn y evaluacidén que ha generado

® POLSON, P. G., y JEFFRIES, R., op. cit.
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este programa, en el cual, se confirma la efectividad de sus
supuestos, y la presentacién de un modelo de investigacion
necesario para la evaluacién de cualquier programa que
entrene destrezas cognitivas.

Estos tres programas han obtenido una evaluacion positi-
va tanto de su disefio como de sus resultados, ademds de ajus-
tarse en mayor o menor medida, a los pardmetros estableci-
dos para considerar un programa correcto de entrenamiento
en habilidades del pensamiento y solucion de problemas *.

A pesar de reconocer la contribucién y el gran esfuerzo
que representan estos programas para el estudio de la ense-
fianza del pensamiento y la solucién de problemas, ninguno
de ellos es perfecto. Cada uno, en su particularidad, encierra
las bondades de una tradicion tedrica bien sustentada y de
-una practica que ha arrojado datos halagtiefios. Sin embargo,
se han detectado ciertas lagunas que requieren tomarse en
cuenta a la hora de elegirlos como proyecto educativo. Para
concluir este apartado, se describirin las bondades y puntos
débiles de los programas.

% PRIETO, M. D., y PEREZ, L. F,, Programas para la mejora de la inteligen-
cia. Teoria, aplicacion y evaluacion., Madrid., Sintesis., 1993; STERNBERG,
R. J., «Criteria for intelectual skills training»., en Educational Researcher., 12.,
n° 26.,1983., pp. 6-12; STERNBERG, R. J., Beyond IQ, A Triarchic Theory..,,
op. cit.
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Filosofia para Nifios

Valoraciones positivas:
Los objetivos que persigue son coherentes a la funda-
mentacidn tedrica.
Su aplicacién es flexible, y modifica las relaciones
tradicionales de ensefianza-aprendizaje.
Sus principios pueden transferirse a un extenso abanico
de 4reas del conocimiento.
Contribuye al fomento y desarrollo de capacidades
basicas como la lectura y la escritura.
Abarca un amplio rango de edades.
Se le concede gran importancia a la formacién del pro-
fesor aplicador del programa, lo cual contribuye al
aprovechamiento de sus intervenciones, orientaciones y
actuaciones para alcanzar un buen nivel de razonamiento
en el grupo.
Las investigaciones experimentales avalan la obtencién
de resultados positivos.

Puntos débiles:
~ Puede encontrarse dificultad en preparar adecuadamente

a los profesores.

A pesar de haber experiencias de aplicacién del programa
a personas de rendimiento general bajo, implicitamente el
programa esti dirigido a personas con un buen nivel de
lectura y comprension.

No esti claro cdmo se abordan las dificultades de apren-
dizaje de algunos alumnos al enfrentarse a tareas de
razonamiento complejo.
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CoRT

Valoraciones positivas:
Gracias al disefio de entrenamiento de técnicas generales
de pensamiento libre de contenido, el programa ha sido
aplicado a un gran ntmero de paises, a un amplio rango
de edades y contextos educativos.
Se garantiza una gran practica de las técnicas del
pensamiento.
Ayuda a la ejecucion de algunos test académicos y a la
transferencia de contenidos (procesos) a ciertas materias
-escolares, especialmente en lengua, estudios sociales,
geografia e historia.
Contribuye a que los aprendices se consideren como
pensadores y tengan mds confianza en si mismos, y sean
capaces de concentrarse en tareas especificas de pensa-
miento por periodos largos.
Utilizan de forma esponténea las herramientas entrenadas,
dependiendo la intensidad de instruccién obtenida.
Los alumnos que han recibido entrenamiento son
descritos como mais motivados y més disciplinados en
sus trabajos escolares.
Los procesos entrenados pueden utilizarse tanto en el
contexto escolar, como en la vida cotidiana.
Es facil de administrar.

Punios débiles:
El programa desarrolla un gran nimero de técnicas del
pensamiento (un total de sesenta); sin embargo, no se
observa un esfuerzo por compararlas entre si, ni una
ensefianza especifica de cuando hay que utilizarlas.
Las tareas de aprendizaje estin lejos de la realidad sobre
la que se aplica la estrategia fundamental de anilisis.
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Carece de buenos estudios experimentales que avalen la
efectividad del programa o los supuestos tedricos que lo
sustentan.

Algunas operaciones del programa son tan generales que
no se pueden aplicar a contextos complejos como la
solucién de problemas matematicos.

Pensamiento Productivo

Valoraciones positivas:
Se trata de un programa con un cuerpo tedrico solido.
Existe una gran cantidad de evaluaciones positivas sobre
su eficacia.
Aborda diversas habilidades del pensamiento y trata la
mayoria de aspectos de la creatividad.
Los principios del programa son atendidos constantemente.
Sus tacticas pedagdgicas son novedosas y atractivas.
Los problemas suplementarios estimulan la transferencia.
Ademis de habilidades cognitivas, el programa se centra
en desarrollar la motivacién de los estudiantes con
respecto a su rendimiento.
Es facil de administrar.

Punios débiles:

La duracién del entrenamiento es relativamente corta (un
semestre).

Es poco clara la manera en que los estudiantes podrian
generalizar el uso de técnicas de solucion de problemas
entrenadas en el programa. '

Los problemas que ofrece el programa suelen tener una
respuesta concreta.

Los problemas estdn demasiado dirigidos.
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REFLEXIONES FINALES

Es justo mencionar que la inquietud por mejorar la inteli-
gencia es antigua. Ya desde los idearios del movimiento de la
Escuela Nueva a fines del siglo XIX y de la Escuela Activa de
principios del siglo XX, los grandes pedagogos plantearon los
principios generales de la educacién moderna: centrar la aten-
cién en el aprendizaje del nifio; fomentar su motivacién,
autonomia y creatividad; propiciar su participacién activa y
significativa en la adquisicién del conocimiento para lograr
una formacién integral y equilibrada. Si trasladamos estos pos-
tulados a la actualidad, podemos ver que tales principios no
eran otra cosa que lo que hoy se conoce como «aprender a
aprender, es decir, potenciar la inteligencia.

Con el avance de las investigaciones en los campos de la
psicologia cognitiva y de la inteligencia ahora se sabe mas
sobre los procesos que subyacen a la conducta inteligente; sin
embargo, ain queda mucho por trabajar en la modificacién
de las creencias que al respecto manifiestan los profesores y
gestores de las instituciones escolares, es decir, superar la con-
cepcibn estrecha y empobrecedora de la inteligencia, hacia
una visién multiple, modificable y socio-culturalmente situa-
da, donde los procesos de pensamiento estin-en constante
interaccion entre el mundo interno del individuo y su mundo
externo.

Los programas para mejorar la inteligencia han dado mues-
tras de ser herramientas tGtiles para el desarrollo cognitivo y
metacognitivo de los nifios y nifias, pero quizi sus beneficios
mas importantes se encuentren en los aspectos afectivos y de
valores. Numerosas investigaciones han confirmado que el
modelo de educacién tradicional fomenta una concepcién
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estatica de la inteligencia con preocupantes consecuencias en
el autoconcepto académico y en las metas de logro de los
estudiantes desde temprana edad *. La nueva concepcion de
inteligencia que fundamenta los programas psicoeducativos
para «aprender a aprender» es, por el contrario, optimista; hace
notar a las personas que el éxito no radica en poseer mas o
menos inteligencia o CI, sino que es el esfuerzo y la adquisi-
cién deliberada y sistematica de recursos y estrategias para
potenciar lo que produce el cambio.

Por ultimo, las perspectivas que se vislumbran en este
campo parecen indicar que el tema de la inteligencia seguira
siendo un tépico predilecto de la investigacion psicologica y
de muchas disciplinas mis. El debate sobre su origen y natu-
raleza sin duda continuari. Las innovaciones para ensefiar a pen-
sar serdn mds abundantes y contardn con mayor evidencia empi-
rica, lo que dari lugar a reformas pedagbgicas importantes en
los sistemas educativos de muchos paises. La formacién del
profesorado se basara en el enfoque educativo centrado en el
aprendizaje y en una concepcion incremental de la inteligen-
cia. El estudio de lo implicito se intensificard y tendra un lugar
preponderante en la comprensioén del comportamiento de los
seres humanos. Finalmente, en un futuro cercano, la con-
fluencia y cooperacién entre la psicologia de la inteligencia
y la educacién serdn intensas y fructiferas para bien de la
formacién integral de las personas. Ml

% GONZALEZ, L., Teorias implicitas de la inteligencia: su modificacién
mediante un programa de inteligencia practica en la escuela., Tesis doc-
toral inédita., Facultad de Educacién., UCM., Madrid., 2004.
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