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Si examinamos brevemente la evolucion del concepto de Inteligencia y de su
relacion con la Educacion, podemos ver como éste se ha ido definiendo tanto con-
ceptualmente como operacionalmente (en relacion con su medida) con criterios
educativos. Observamos también, como una vez disefiados los instrumentos (tests)
para medir las capacidades cognoscitivas de los sujetos, comienzan las comparacio-
nes entre distintos grupos étnicos, sociales, etc. en sus rendimientos y surge la
gran polémica herencia-medio sobre la determinacion de las mismas. A partir de los
arfios 60, esta confrontacién parece terminar con la asuncion por parte de un gran
nimero de tedricos de la inteligencia de planteamientos ambientalistas. (Hunt,
1961).

Segin dichos planteamientos, se supone que los déficits socioculturales, nor-
malmente de caricter econémico, son en gran medida, los responsables de los ba-
jos rendimientos, intelectuales y escolares, de ciertos grupos sociales frente a
otros, y que estos déficits intelectivos son de cardcter acumulativo y pueden llegar
a ser irreversibles en el periodo adulto.

Por ello, a partir del momento en que se asumen, en algunos paises de Europa
y sobre todo en Estados Unidos, comienzan a aplicarse ciertos programas educati-
vos a grupos desventajados con objeto de impedir los efectos negativos de las desi-
gualdades sociales.

En estos 25 afios, se puede hablar de dos tipos de acercamientos:
1. Los Programas de Educacién Compensatoria.
2. Los Programas de Training Cognitivo.

PROGRAMAS DE EDUCACION COMPENSATORIA

Se denominan asi, a un grupo bastante heterogéneo de medidas no sélo educa-
tivas, sino también ambientales, nutricionales, preventivas, etc., aplicadas con ob-
jeto de compensar los déficits en la estimulacién que padecen los nifios pertenecien
tes a grupos deprivados, con el objeto de aumentar o al menos detener el posible
deterioro intelectual derivado de esta condicion.
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Estos programas, aplicados en paises desarrollados a partir de los afios 60 se
han dirigido fundamentalmente a nifios en edades tempranas, aumentando su
dieta alimenticia, formando a los padres para que estimularan mejor a los nifios
(Proyecto Melwankee (Herber y Garber, 1975); Carolina Abecedariam Projet (Ra-
mey y Smith, 1977), potenciando el curriculum y/o los medios escolares etc.

Segun Detterman y Sternberg (1982) en USA, hasta el afio 1980 se contabilizan
84 informes sobre aplicaciones de este tipo de programas, el 97 por 100 aplicados
a poblacién preescolar. Muchos de estos programas se agruparon en el Proyecto
HEAD START, que tuvo un gran apoyo gubernamental (Kennedy, 1966; Jhonson,
1973) y en el cual en solo el primer periodo de aplicacién participaron 561.359 ni-
fios, con un costo de 85.446.976 $ (Congressional Quarteley Almanac, 1965).

Es importante sefialar que en las valoraciones realizadas sobre distintos pro-
gramas que integraron dicho proyecto los resultados encontrados fueron poco sa-
tisfactorios. Asi, Cicarelli y otros (1966) comparando los progresos de los sujetos
participantes frente a los de los sujetos no participantes en el Proyecto HEAD
STARD, encuentran que no existen diferencias apreciables entre ellos. En 1970,
una parte del Special Budget of the United Stated declara que la falta de beneficios en
los nifios participantes en este proyecto es en cierta medida frustrante. Igualmente
la Office of Economic Oportunity (Ray, 1972) plantea que los efectos positivos estdn li-
mitados a algunos nifios en algunos lugares y que los aumentos en las puntuacio-
nes de las pruebas utilizadas como criterio, que en principio se observaron en es-
tos nifios, parecen disiparse con los afios (Cook y col. 1975).

Frente a estos resultados poco esperanzadores, aparecen datos opuestos, como
son los obtenidos por Herber y Garber (1975) en la valoracién del Proyecto Mel-
waukee, aplicado a nifios de alto riesgo desde los 6 meses a los dos aios, que en
principio mostraban diferencias significativamente negativas frente a nifios nor-
males en las Escalas Gessell (Gessell y Amatruda, 1942) y WIPPSI (Wechsler, 1967)
y al finalizar su intervencién, mostraron una diferencia sobre dicho grupo de 5
meses en el primer instrumento y 25 puntos C.1. en el segundo —sobre este trabajo
hemos de sefialar que se han alzado numerosas criticas (Sommer y Sommer, 1983)
dado que sus autores se han mostrado remisos en aportar a la comunidad cientifi-
ca los datos necesarios para efectuar una réplica de su trabajo—

También Darligton, Royce, Snipper, Murray y Lazar (1980) han encontrado re-
sultados positivos en la valoracion de estos programas, aunque confirman que los
aumentos de C.I, muy espectaculares al principio, van disminuyendo con el paso
de los afios. Esto ha llevado a otros autores a plantearse la busqueda de otros indi-
cadores del éxito de estos programas, tales como por ejemplo la reduccién de fa-
llos escolares, que segin Halsey (1980) ha sido significativamente mayor entre los
sujetos que participaron en este tipo de programas.

Independientemente de estos confusos resultados, los programas de educacién
compensatoria se siguen aplicando y aumenta con los afios el dinero que distintos
gobiernos dedican a ello. El dltimo gran ejemplo lo supone el Proyecto Familia
que se estd aplicando actualmente en Venezuela, interviniendo en 120.000 fami-

278



lias con hijos comprendidos entre los dos dias y los seis afios, por medio del cual
se pretende formar a las madres en técnicas de estimulacion precoz y nutricion,
para conseguir un mejor y mas acelerado desarrollo intelectual de sus hijos.

PROGRAMAS DE TRAINING COGNITIVO

A partir de los afos 70, desde otra perspectiva pero con un objetivo similar: la
modificacion de las habilidades cognitivas en los sujetos, aparece un grupo de pro-
gramas de intervencién que, de modo general, se ha dado en llamar de Training
Cognitive. En este grupo podemos distinguir dos tipos de acercamientos: el primero
formado por aquellos trabajos cuyo objetivo es el entrenamiento de lo que Stern-
berg (1980) denomina componentes de ejecucién, o sea que pretenden entrenar al su-
jeto para resolver una tarea del modo mas efectivo posible enseriandole los pasos
necesarios para realizarla (Ejemplo: Sternberg, 1982; Budoff, —en Babah y Bashi-,
1975; Brown y Campione, 1978, etc.). Estos trabajos, fundamentales para el desa-
rrollo de este campo del entrenamiento de habilidades cognitivas, escapan sin em-
bargo del objeto de esta discusién puesto que no pueden ser, desde nuestro punto
de vista, considerados programas de Training Cognitivo, en el sentido absoluto del
término puesto que se centran en el entrenamiento en intensidad de una tarea en
concreto.

Nos referimos aqui cuando hablamos de programas de Training cognitivo a un
segundo acercamiento formado por aquellos programas que intentan la modifica-
cion de la capacidad intelectual, el modo de pensar, las estrategias de resolucion
de problemas y/o las habilidades de aprendizaje como meta global. Pertenecen a
este grupo los trabajos sobre metacognicién aplicada a la resolucién de problemas
en nifios impulsivos e hiperactivos de Meichenbaum y col. (1969/1974/1983), los
dirigidos al entrenamiento de memoria en nifios retrasados de Butterfield y Bel-
mon (1971/1973) y los de Brown y col. (1978/1979/1985), por ejemplo.

Hay algunos dirigidos a adultos con una capacidad intelectual normal como
por ejemplo el denominado A Practicum in Thinking (Wheeler y Dember, 1979) que
interviene sobre aspectos tales como: trabajo en grupo, memoria, inferencia logi-
ca, resolucion de problemas etc. y en cuya valoracion, aunque los sujetos partici-
pantes se encontraron mads capaces al finalizar el programa, no aparecieron au-
mentos de puntuacién significativos, en las pruebas creadas para evaluar los dis-
tintos objetivos, en el grupo de participantes frente al control.

Hasta la fecha, dos son los programas que mds se citan, porque parecen arro-
jar los mejores resultados. Uno es el Proyecto Inteligencia, construido mediante la
cooperacion del Gobierno venezolano y la Universidad de Harvard (Dominguez,
Herstein, Mallon y otros, 1980) y puesto a prueba en ese pais. Este programa que
pretende incidir sobre el razonamiento, la comprension del lenguaje, el razona-
miento verbal, la resolucién de problemas, la toma de decisiones y el pensamiento
inventivo, siguié en su construccion tres fases: la primera de recogida bibltografica
sobre el tema; la segunda de desarrollo de una serie de lecciones y la tercera con-
sistid en un estudio piloto de verificacion experimental del programa.

v
Las lecciones que lo componen, cuyo numero quedé reducido a 56 en ese pri-
mer estudio, se centran en el entrenamiento de cada una de las funciones cogniti-
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vas mencionadas y se aplica por un profesor formado en el Programa, en sesiones
de 45 minutos durante un curso escolar.

En su tercera fase de construccién fue evaluado con una muestra de sujetos de
10 a 17 afios de edad con una prueba construida a tal efecto por el Educational Tes-
ting Service de Puerto Rico por pruebas consideradas de Inteligencia general tales
como el Otis (Otis, 1928) y el test de factor G. de Cattel (Cattell, 1941) y por una ba-
teria de habilidades generales. Los resultados obtenidos, solo mostraron diferen-
cias significativas en la bateria de habilidades generales y en el test de dominio.

El otro programa, mis conocido en nuestro pais, es el programa de Enriqueci-
miento Instrumental de Feuerstein y col. (1980), programa que con una metodolo-
gia basada en la interaccion verbal en pequefio grupo sobre tareas de papel y li-
piz, distribuidas en 15 instrumentos distintos, pretence incidir en las estrategias de
resolucion de problemas. Este ha sido aplicado en varios paises y evaluado con dis-
tintos grupos muestrales; por ejemplo, con 1885 nifios de 8 a 17 arios en Venezue-
la (Sanchez, 1983), obteniendo diferencias significativas a favor del grupo tratado
en pruebas de rendimiento de lenguaje y matemiticas; con preuniversitarios, en
este mismo pais, obteniendo diferencias significativas en el test de Cattell (G-3)
(Ruiz Bolivar, 1983); con adolescentes con bajo C.I, obteniendo éstos aumentos sig-
nificativos en el P.M.A. (Thurnstone, 1941) en un trabajo realizado en Canadi (Na-
rrol, Silverman y Waksman, 1982) y con sujetos con retraso, de edades comprendi-
das entre los 10 y 14 afios, en nuestro pais (Calero, 1986), aprecidindose un aumen-
to significativo en el grupo tratado en las puntuaciones verbales del WISC (Wechs-
ler, 1974).

Ambos programas comparten sus resultados positivos y su metodologia, que
combina el entrenamiento en estrategias generales de resolucién de problemas
(Metacomponentes (Sternberg, 1980) o Autoinstrucciones (Meichembaum, 1978) de
los sujetos) con el entrenamiento en tareas concretas (componentes de ejecucion
(Sternberg, 1980) y para algunos autores (Belmon y col., 1982) a eso deben sus re-
sultados positivos.

SIMILARIDADES Y DIFERENCIAS ENTRE AMBAS APROXIMACIONES

Hemos sefialado en varias ocasiones que ambos tipos de programas de inter-
vencion se proponen la modificacion de las habilidades cognitivas y de aprendizaje
de los sujetos; esto implica que ambas aproximaciones aceptan que los déficits
cognitivos de los sujetos son reversibles, pero existen entre ellos diferencias de
matices en la aceptacién de esto. Por un lado, la Educacién Compensatoria liga la
asuncion de la reversibilidad a la igualdad de oportunidades, se acepta ésta como
el método para redirigir los patrones negativos de aprendizaje del sujeto depriva-
do. Ello implica suponer que un aumento del input estimular conlleva una inte-
raccion efectiva con el sujeto, por eso, en estos programas se interviene directa-
mente sobre el ambiente (fundamentalmente educativo, pero también social y fa-
miliar) en que se desenvuelve el sujeto, enriqueciéndolo como método para conse-
guir una estimulacién adecuada del mismo. Sin embargo, desde el punto de vista
del training cognitivo, una mayor cantidad de input estimular no garantiza la efecti-
vidad de la interaccion de éste con el sujeto, aunque a veces surta efectos positivos
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(Haywood y Switzky, 1974); no garantiza por tanto, que el sujeto aprenda, por lo
que se actia directamente sobre el sujeto ensefidndole una estrategia de trabajo.

Por otro lado, los programas de E. Compensatoria se han estado aplicando a
nifios en edades lo mds tempranas posibles para que, al parecer, esta intervencién
fuera (mds) efectiva tomando en consideracién el concepto de periodo critico
como condicién temporal que determina la influencia eficaz de un estimulo sobre
el organismo (Hebb, 1949), y asumiendo, en gran medida que, pasado el periodo
critico, los efectos negativos del ambiente son irreversibles. Esta condicion no se
plantea como necesaria en los programas de Training Cognitivo, que como hemos
sefalado se vienen aplicando en edades avanzadas.

De todo lo dicho hasta ahora se desprende que ambos tipos de programas es-
tin pensados para déficits derivados de situaciones de deprivacion cultural. Esto
ha implicado en muchos casos la no inclusién en programas de E. Compensatoria
de sujetos que poseian alteraciones bioldgicas como causa de sus déficits. Los pro-
gramas de Training Cognitivo sin embargo no establecen ese tipo de restricciones.

Por ultimo, hemos de sefialar que en ambos casos la intervencion se centra en
el dmbito escolar, pero la E. Compensatoria se centra ademds en otros contextos
(familiares y sociales) en los que el sujeto se desenvuelve haciendo hincapié en las
diferencias entre sujetos. El Training cognitivo se desarrolla en el centro y no se sue-
le intervenir en otros contextos, se centra en las diferencias entre tareas (Snow,
1982) y estructura al mdximo la interaccién educativa (entrenador-sujeto) dado
que ésta es la via que propone para conseguir la mejora cognitiva.

PROBLEMAS RELATIVOS A LA VALORACION DE LOS PROGRAMAS

Podemos decir que, en general, a pesar de las diferencias senaladas, los pro-
gramas de Educacién Compensatoria y los de Training Cognitivo comparten proble-
mas similares en relaciéon con su valoracion.

Estos problemas son, desde nuestro punto de vista, la causa principal de la im-
posibilidad de tomar una decision acerca de su efectividad, dado que la obtencion
de determinados resultados positivos o negativos (en la mayoria de los casos), en
ninglin momento espectaculares, no ha estado acompariada del rigor metodolégi-
co suficiente, desde el punto de vista cientifico, para justificar su defensa o su re-
chazo.

A nuestro modo de ver, los problemas que se pueden plantear en los estudios
de valoracién de programas se pueden sisternatizar en cuatro grupos:

a) Los problemas derivados del disefio experimental.

b) Los problemas derivados de los instrumentos de evaluacién.

c) Los problemas derivados de las unidades de medida de «beneficiosn.
d) Los problemas derivados del anilisis estadistico.

No vamos a entrar en este cuarto grupo, porque trasciende al objetivo de este
trabajo y vamos a comentar los tres primeros grupos establecidos, mas especificos
de este campo y que inciden directamente en la interpretacion de los resultados
obtenidos hasta la fecha.
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a) Los problemas derivados del diserio experimental

Los estudios de valoracion de programas de intervencion «educativan-por cau-
sas éticas, politicas y/o educativas, establecen unos disefios bien de tipo ex post fac-
to, en los que se plantea la valoracién de un programa a partir de los datos fina-
les (obtenidos después de la intervencion) por la imposibilidad de aplicar un pre-
test; o bien, un disefio quasiexperimental, en el que puede que exista un pretest,
pero no existe seleccion al azar de la muestra de sujetos que componen los grupos
experimental y control que asegure su igualdad en la variable dependiente en el
pretest.

Ademais, en muchos de los trabajos realizados no se ha establecido grupo con-
trol, y en otros en los que si se establece, no se controlan inicialmente las varia-
bles dependientes, en el sentido antes apuntado, por lo que, en general, no nos
podemos permitir en la interpretacion de sus resultados, inferencias causales razo-
nables tal y como plantea Morales Dominguez (1981).

b) Los problemas derivados de los instrumentos de evaluacion

Es quizd la cuestion de qué instrumentos hay que utilizar para evaluar las va-
riables dependientes en un programa de intervencién cognitiva, el tema mas polé-
mico de la valoraciéon de éstos, ya que mientras que al hablar de disefios existe un
acuerdo sobre cudl seria la forma ideal de hacerlo, cientificamente hablando, pero
existen imposibilidades de distintos tipos de llevarla a cabo, a la hora de hablar de
qué instrumentos son idéneos en la valoracién de un programa, no existe dema-
siado acuerdo.

Es curioso observar que en muchos casos la unica valoracion de un programa
ha sido la estimacion subjetiva (cimpresion») de los técnicos que lo han aplicado o
los sujetos que lo han sufrido, sobre el beneficio del mismo. Sin llegar a estos ex-
tremos vamos a discutir ciertas posiciones mas comunes.

Es obvio pensar que la eleccion de determinado instrumento para evaluar a
los sujetos que participan en determinado programa que queremos valorar, debe
de venir dado por el objetivo que persiga nuestra intervencion. Esto hace que aun-
que en la mayoria de los trabajos de valoraciéon de programas se hayan utilizado
tests de inteligencia tradicionales, pruebas de rendimiento académico y de habili-
dades generales y pruebas de dominio del programa como instrumentos centrales
de la valoracién, los estudios sobre programas de E. Compensatoria se inclinen
mas por pruebas de rendimiento académico mientras que los programas de trai-
ning cognitivo eligen preferentemente test de inteligencia, €n funcién de su objetivo
fundamental de intervencién.

Un segundo aspecto a plantearse es si las pruebas utilizadas deben de ser las ya
existentes o deben de ser pruebas construidas especialmente para evaluar el pro
grama en cuestion. El planteamiento general seria que dado que los sujetos trata-
dos son, por lo general, sujetos deprivados culturales, se puede suponer de ante-
mano que si utilizamos pruebas tradicionales, baremadas con muestras de sujetos
normales, van a salir perjudicados en ellas, por lo que se presenta como una me-
jor alternativa el crear pruebas adaptadas a ellos, lo cual se ha hecho en bastantes
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casos. La polémica ante esta cuestion, ha sido evidentemente muy grande; no sélo
entran aqui los distintos planteamientos en torno a los llamados tests libres de cultu-
ra, sobre si son mds idoneos para estos sujetos o los perjudican tanto como los
tests tradicionales (Skes, 1966; Tannembaum, 1965; Kleinmuntz, 1981) sino que ha-
bria que plantearse, que si lo que se pretende con la aplicacién del programa es
que los sujetos alcancen unos rendimientos similares a los obtenidos por sujetos
«normales», se deben comparar con ellos. Es esta opinién la que, desde nuestro
punto de vista, ha llevado a preferir pruebas tradicionales en este tipo de trabajos
a pesar del efecto negativo sobre los sujetos.

Como puede suponerse, los mejores resultados sobre valoracion de programas
se han obtenido en aquellos trabajos que han utilizado tests de dominio de pro-
grama para medir el beneficio obtenido por el sujeto, pero équé podemos con-
cluir de este hecho? Sélo podremos afirmar que los programas son buenos para
entrenar sus contenidos, pero ésto no es generalizable. No podemos hablar de
modificacién de habilidades cognitivas, mdxime cuando sabemos que la mera
practica puede producir aumentos de C.I. que aparezcan como significativos (Pini-
llos, 1981), y que este efecto positivo no sélo se debe a la familiarizacién con la ta-
rea sino también con el tipo de interaccién evaluador-examinado, el lenguaje utili-
zado por el primero, el modo de plantear el interrogatorio etc., (Zimiles, 1970).

Existe otro problema derivado de qué indices se toman en consideracion a la
hora de estas evaluaciones, pues suelen tenerse en cuenta fundamentalmente indi-
cadores del input suministrado (sobre todo en aplicaciones de programas de edu-
cacion compensatoria) € indicadores de output —entendido como resultado—, o lo
que es lo mismo evaluacién del producto (sobre todo en aplicaciones de training
cognitive). Sin embargo los programas de intervencién suelen centrarse sobre pro-
cesos que no se tienen en cuenta en las valoraciones (Campbell, 1970) y parece
apreciarse sus efectos sobre aspectos no-intelectivos, tales como actitud hacia si
mismo y hacia el aprendizaje, etc., que influyen sobre la ejecucion (producto) y que
por tanto, podrian estar siendo modificados por los programas.

¢) Problemas derivados de las unidades de medida

Como de algun modo ya hemos comentado, si valoramos un programa con
un disefio ex post facto, o sea, sin medida pretest; el unico indicador de la influen-
cia del tratamiento en las habilidades de los sujetos se podrd obtener de la medida
post-tratamiento con las consiguientes dificultades de interpretacién sobre la cau-
salidad tratamiento-ganancias, en las que no es necesario entrar.

Si realizamos una evaluacion inicial, la medida de resultados se puede estable-
cer, como en general se hace, como diferencia entre puntuacion final (posttest) y
puntuacion inicial (pretest) con las distintas consideraciones posibles: puntuacion
de ganancia bruta, tipica, porcentual, residual, etc. La diferencia entre estas posibi-
lidades estd fundamentalmente en la consideracién de la influencia que la cuantia
de la puntuacién inicial puede ejercer en el incremento final obtenido por el suje-
to. Aunque esta consideracion puede establecer ventajas de un tipo de puntuacio-
nes sobre otras, existen problemas comunes (Schwartz y Camarata, 1985).
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Por un lado, al trabajar con una puntuacién que es diferencia de otras dos. la
variabilidad de ambas influye en la primera de tal modo que si la varianza de la
puntuacion inicial (pretest) es mayor que la del posttest, va a ser aquella la que de-
termine la puntuacién diferencial y no al revés. ¢Cémo podemos determinar en-
tonces si lo que ha motivado la variacién de las puntuaciones ha sido la interven:
cion? (Pawlik, 1981).

Existe junto a éste, un segundo problema. Al operar sélo con las puntuaciones
finales de la prueba, se esta aceptando el supuesto de que el tratamiento no ha in-
fluido sobre la constitucion factorial de la misma, afirmacién dificil de mantener,
puesto que ya Klauser en 1975 (citado por Pinillos, 1981) habla de que los efectos
de una intervencién de este tipo se pueden manifestar tanto en los efectos globa-
les sobre la puntuacién C.I. como en los efectos diferenciales sobre sus distintos
componentes (alteraciones del perfil de puntuaciones) o/y en los efectos estructu-
rales (cambios apreciables en las correlaciones entre los distintos subtests o facto-
res que formen la prueba sin que se alteren ni la puntuacién final ni el perfil de
puntuaciones). El que se altere la estructura factorial de la prueba supone, ademas,
que la fiabilidad de la misma disminuye, o al menos cambia, por lo que la diferen-
cia entre la puntuacion final y la inicial no es comparable con las medias de varia-
bilidad de dicha prueba que se basan en su fiabilidad.

CONCLUSIONES

Hemos intentado poner de manifiesto, las razones que desde nuestro punto de
vista han motivado los confusos resultados obtenidos en los programas de inter-
vencion que pretenden la modificacion de aspectos cognitivos. Creemos como he-
mos puesto de manifiesto, que a pesar de que los planteamientos de ambas apro-
ximaciones sean distintos, es licito, examinar conjuntamente las conclusiones ob-
tenidas en las distintas aplicaciones. Las cuestiones que podemos intentar contes.
tar serian: ¢qué programas?, épara qué sujetos?, cqué resultados se esperan obte-
ner?

¢Qué programas? A pesar de que hemos afirmado varias veces que los progra-
mas no han sido valorados con rigurosidad, parece desprenderse de los estudios
realizados hasta ahora, que los programas dirigidos hacia aspectos metacognitivos
(Belmon y col., 1982) son los que consiguen mejores resultados en las pruebas utili-
zadas en la valoracién de los mismos. Como ya indicamos, dos programas de trai-
ning cognitivo (el Proyecto Inteligencia y el FIE) que entrenan tanto aspectos meta-:
cognitivos como componentes de ejecucion, son los que hasta la fecha obtienen
mayores incrementos en las puntuaciones de las pruebas utilizadas como criterio.
Queda sin embargo por examinar el Proyecto Familia, que como programa de
educacién compensatoria, ha despertado bastantes expectativas. También queda
por examinar otro tipo de variables que podrian ser indicadores del beneficio de
esos programas, como ya indicamos.

¢Para qué sujetos?; hay aqui tres cuestiones a considerar: la edad de los sujetos,
el C.1 inicial y la posible etiologia (biolégica o no) de sus déficits.

De los trabajos realizados parece desprenderse la afirmacion de que la aplica-
cion de programas consigue efectos similares en grupos de distintas edades. En se-
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gundo lugar, parece afirmarse que se consiguen efectos similares en sujetos con
distinto C.L inicial. En distintas aplicaciones se han alcanzado, inicialmente, incre-
mentos similares en sujetos retrasados y normales, pero tal y como afirmé Pinillos
(1981), algunos trabajos parecen poner de manifiesto que las posibilidades de
transferencia a otras tareas y mantenimiento en el tiempo disminuyen en los nive-
les intelectuales muy bajos (y habria que comprobar si también en los muy eleva-
dos como afirmé el profesor Pinillos).

El tercer aspecto, referente a la influencia de la etiologia, ne se ha intentado
comprobar practicamente en ningun trabajo. Muchos autores han visto precisa-
mente a la etiologia orgadnica como limite de la modificabilidad y aunque en los
resultados obtenidos por nosotros en la aplicacion del FIE (Calero, 1986), los suje-
tos organicos obtuvieron en principio efectos significativos, similares a los obteni:
dos por sujetos sin alteraciones orginicas, hemos de sefialar que la opinién de al-
gunos autores al respecto, es que el efecto producido en los sujetos con alteracio-
nes orgdnicas es similar al que se produce en sujetos con bajo C.I y consiste en
una «pérdida» de lo ganado conforme transcurre el tiempo.

Por tltimo. ¢Qué resultados esperamos obtener?, o mejor ¢para qué interveni-
mos? Los resultados obtenidos arrojan diferencias significativas en tests de domi-
nio, de rendimiento académico, de inteligencia general, de autoconcepto, de acti-
tud hacia las tareas escolares y de aptitudes especificas. Sin embargo, sabemos que
por efecto de la mera préctica se puede aumentar la puntuacién de un sujeto en
un test (aunque los efectos sean muy especificos y se disipen con el tiempo) y en el
caso de estos programas tampoco se han evaluado la transferencia a tareas y el
mantenimiento en el tiempo, y los pocos resultados que existen sobre este ultimo,
referentes al proyecto Head Start son negativos.

¢Podemos afirmar entonces que podemos aumentar con ciertos programas de
intervencion las habilidades cognitivas de los sujetos? A pesar de los 25 afios de
historia nos parece pronto para hacer una afirmacion al respecto. Se requiere un
andlisis exhaustivo de los programas (que éstos dejen de ser un paquete) con el fin
de desentrafiar qué estd actuando sobre qué. Es necesario disefiar mejor los estudios
de valoracién de estos programas, escoger mejor los instrumentos para esta valo-
racién, examinar no sélo los cambios globales en las puntuaciones de las pruebas,
sino también sus alteraciones en perfiles y estructura y tener en cuenta variables
no intelectivas como medida de efecto. Es necesario, asi mismo, trabajar con com-
paraciones interprogramas y controlar variables tan importantes como la influen-
cia del maestro que aplica el programa y medir, por ultimo, la generalizacién de
efectos a otras tareas y en el tiempo; probablemente entonces podamos dar una
respuesta.
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