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En esta investigacion se ha realizado una adaptacion del Proyecto Inteligencia de la Universidad de
Harvard (este nuevo programa ha recibido el nombre PAT, Pensamiento, Aprendizaje y Transfe-
rencia) y se han elaborado transferencias al curriculo ordinario de Secundaria de las estrategias que
se trabajan en las series de bases del razonamiento y solucion de problemas. En este articulo se pre-
sentan los resultados de la variable inteligencia, medida a través de varios test (Raven, Factor G,
PMA-razonamiento y PMA-numérico) y las variables razonamiento y solucion de problemas. Aun-
que en la investigacion se controlaron otras variables como estrategias de aprendizaje, autocon-
cepto académico, transferencias curriculares y pensamiento de los profesores acerca de la educa-
cion, estos resultados se presentan en otros articulos.
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inductivo, Solucion de problemas.

Introduccion

El objetivo de la educacion es que las personas
alcancen su mdximo potencial. Se han dado
numerosos pasos en el sistema educativo para
intentar conseguir ese objetivo y reducir el fraca-
so escolar. Algunas de esas medidas organizativas
que se han adoptando han sido el establecimien-
to del tratamiento de la diversidad, programas de
garantia social o las aulas de transicion.

Las medidas de mejora de tipo curricular se
han traducido en un perfeccionamiento del
curriculo, de tal manera que fuera mds ajustado
al contexto escolar, una propuesta de adapta-
ciones curriculares y un entrenamiento en

estrategias basicas facilitadoras del proceso de
aprendizaje con la implantaciéon de los progra-
mas de entrenamiento cognitivo (VV. AA.,
1989; MEC, 1992).

Hasta los afios ochenta coexistieron muchos pro-
gramas de educacion compensatoria que incluian
programas de entrenamiento cognitivo. Este tipo
de intervenciones trataban de obtener una mejo-
ra cognitiva en los alumnos, pero también de
conseguir una mejora socioambiental. A finales
de los ochenta se empieza a dudar de que sea
posible modificar la inteligencia como tal, a pesar
de que hay un consenso generalizado sobre la
posibilidad de ensefiar habilidades y estrategias
de pensamiento (Dosil Maceiras, 1994).
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Perkins (1991) hace una descripcion de la inte-
ligencia que nos permite comprender dénde se
han de centrar los programas de intervencion
cognitiva. Describe la inteligencia como poten-
cia, como contenido y como estrategia. La inte-
ligencia como potencia estd relacionada con las
estructuras neurofisiologicas radicales, centra-
da en el funcionamiento cerebral. Desde esta
consideracion, dificilmente se pueden contem-
plar perspectivas de intervencion psicoeducati-
va. La consideracion de la inteligencia como
contenido o conjunto de conocimientos, que es
la perspectiva tradicional de la ensenanza
(transmitir conocimientos para mejorar la inte-
ligencia), ha dado resultados muy discutibles.

Lo que interesa es la consideracion de ésta
como estrategia, interpretada en el sentido de
que la calidad de la inteligencia se basa, en gran
medida, en el repertorio de estrategias que se
pueden aplicar en una tarea determinada. De
manera que la falta de estrategias adecuadas
puede reducir el rendimiento de un sujeto, aun
contando con una buena inteligencia. Asi pues,
el aprendizaje y la conducta serian el resultado
de la potencia intelectual y del repertorio de
habilidades estratégicas. Las tres perspectivas
son correctas, la inteligencia como potencia,
como conocimiento y como estrategia, pero
desde un punto de vista educativo e instruccio-
nal la apuesta esta de parte de la inteligencia
como estrategia (Beltran Llera, 1993).

La ensefianza de procesos y estrategias es lo
que defienden muchos autores (Dosil Macei-
ras, 1994, 1986; Sternberg, 1996; Feuerstein,
1986; Cardelle-Elawar, 1995; Jordan, Kalan
y Hanich, 2002; Marin Gracia, 1987; Marin
Izard, 2000; Meza Rodriguez y Morillo Que-
sen, 2000; Montague, 1997, 1992; Mora
Roche, 1986; De Bono, 1995) y piensan que
realmente gracias a esta ensefianza se puede
llevar a cabo un entrenamiento con resultados
positivos. En este tipo de ensenanza, con
frecuencia se han planteado tres grandes cues-
tiones o posiciones contrarias: a) ensenar
contenidos o estrategias; b) ensenar estrategias

especificas o generales y ¢) ensenar estrategias
separadas o incorporadas al curriculo.

a) Ensenar contenidos o estrategias. En cuanto a
este primer dilema, la investigacion recien-
te sefiala que hay que ensenar ambas cosas,
contenidos y estrategias. Existen tres gran-
des clases de conocimiento que hay que
ensenar: conocimiento del mundo real
(conocimiento «qué»), conocimiento estra-
tégico (conocimiento «cémo»: cognitivo
y metacognitivo) y conocimiento condicio-
nal (conocimiento «por qué»). Por tanto,
esta fuera de toda duda que, ademas de los
contenidos, hay que ensenar estrategias.
Una de las razones que nos indican la nece-
sidad de ensenar las estrategias es la dife-
rencia que puede existir entre dos estudian-
tes de igual capacidad o potencial, pero con
un aprovechamiento escolar distinto. Mien-
tras uno hace uso de estrategias para apren-
der (elaboracion de la informacion, organi-
zacion, etc.), es consciente de los factores
que influyen en el aprendizaje y hace el
esfuerzo de controlarlos, el otro no hace uso
de esas estrategias y de ahi que repercuta en
su menor rendimiento (Prieto Sanchez
y Pérez Sanchez, 1993; De Bono, 1995).
Otra de las razones es que los profesores
que se limitan a transmitir sélo «conoci-
miento» pueden encontrarse con el resulta-
do de que los estudiantes adquieran conoci-
miento inerte, como han senalado Bereiter
y Scardamalia (1985, cit. Beltran, 1993), es
decir, conocimiento no utilizable porque no
estd representado en la memoria a largo pla-
zo del alumno y al no estar conectado con el
resto de los contenidos informativos del
sujeto, no facilita la recuperacion.

Para que el conocimiento se utilice de
manera (ue permita interpretar nuevas
situaciones, pensar, razonar y aprender, los
alumnos deben elaborar y cuestionar lo que
se les ensefia, examinar la nueva informa-
cion en relacion con las informaciones ante-
riores y construir nuevas estructuras de
conocimiento. Es decir, deben usar estrategias
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aplicadas a conceptos o hechos. Todo esto
demuestra que hay una relacion muy estre-
cha entre el conocimiento de contenido y el
conocimiento de estrategias.

b) Ensenar estrategias especificas o generales. El

segundo dilema se refiere a la cuestion de si
conviene utilizar estrategias generales o
especificas. En general, las estrategias gene-
rales son mds abstractas y menos ligadas a
situaciones concretas y especificas. Asi, la
reflexividad, la persistencia serian procesos
o estrategias de tipo general, mientras que
planificar, inferir, resumir o elaborar tendrian
ambos aspectos, generales y especificos.
A la hora de ensenar estrategias, es conve-
niente que los profesores ensefien las mas
utiles y frecuentes para su uso tanto en el
curriculo como en el mundo real y que
refuercen e insistan en algunas, mds que
ensefiar muchas de forma superficial.

¢) Ensenar estrategias separadas o incorporadas
al curriculo. El tercer dilema cuestiona si es
mejor ensefar las estrategias dentro o sepa-
radas del curriculo. Montague (1997) afir-
ma que los programas de estrategias genera-
les, tipicos de los anos setenta y principios
de los ochenta, han dado paso a programas
basados en la ensefianza de estrategias espe-
cificas por tres razones: a) los alumnos tie-
nen dificultad a la hora de relacionar las
estrategias generales con tareas reales de la
vida; b) los alumnos estin mds motivados
para aprender y usar estrategias si perciben
el vinculo entre las estrategias y la tarea aca-
démica y ¢) los alumnos que tienen conoci-
miento especifico sobre un drea aprenden
las estrategias generales de solucion de pro-
blemas mas facilmente.

Uno podria pensar que la dependencia del conte-
nido no seria una dificultad cuando las personas
tuvieran que resolver problemas en una tnica
area. Sin embargo, cuando se estd aprendiendo
algo nuevo de una misma drea o dominio, el
conocimiento es muy restringido a algo muy
concreto. Por ejemplo, muchos de nosotros nos
hemos encontrado en demasiadas ocasiones a

alumnos que cuando se les explica un principio,
una formula y ven un ejemplo, a menudo, la
comprension del principio queda restringida a
ese mismo ejemplo, teniendo serias dificultades
para explicarlo con otro. Por esta razon, gran par-
te de la investigacion actual se dirige hacia las
estrategias, pero centradas en un contenido espe-
cifico debido a esa dependencia del aprendizaje
del contenido y del contexto (Fuchs et al., 2003;
Cardelle-Elawar, 1995; Montague, 1992, 1997).

Sin embargo, en nuestro pais observamos la
tendencia de combinar ambos tipos de entrena-
miento, es decir, el curso separado basado en
estrategias generales y la inclusion en el curriculo
centrandose en estrategias mas especificas. De
esta manera, el profesor puede seguir el curso
separado de estrategias y mds tarde incluir a
lo largo del dia las estrategias clave explicadas
separadamente.

Hay algunos autores como Gargallo (2003) que
han denominado a este tipo de programas
«generalista contextualizado» y ven en ellos la
ventaja de que al aplicar un programa general,
se tiene la seguridad de que se adquieren una
serie de estrategias interesantes. Si se deja en
manos de los profesores la inclusion de esas
estrategias en las distintas dreas no se asegura
que en cursos sucesivos se lleve a cabo.

Dentro de esta linea estd la propia investigacion
de Gargallo (2003), Cerrillo Martin (2002) o
las de Ferndndez Martin, Martinez Arias y Bel-
tran (2001). En la investigacién de Gargallo,
ademads de instruir a los alumnos en las estrate-
gias de forma general y siguiendo un programa
sistematico, se les ensefia también la aplicacion
de dichas estrategias en Lengua, Ciencias socia-
les y Ciencias naturales. El programa de Fer-
nandez Martin trabaja la ensenianza de estrate-
gias y técnicas de aprendizaje de seleccion,
organizacion y elaboraciéon de la informacion
incluyéndolas en las areas de Ciencias sociales
y naturales. Los resultados obtenidos en estas
investigaciones son positivos y demuestran la efi-
cacia de este tipo de programas de combinacion
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de entrenamiento de estrategias generales
y aplicacion en contextos especificos.

Planteamiento

Nuestra investigacion se ha centrado en uno de
los programas de entrenamiento cognitivo, el
programa PAT (Pensamiento, Aprendizaje
y Transferencia). Este programa es una actuali-
zacion del Proyecto Inteligencia de Harvard,
pues se han adaptado los contenidos a nuestro
contexto y, lo mas importante, se han elabora-
do transferencias al curriculo espanol.

Se ha aplicado a alumnos de 1° y 2° de la ESO
con la finalidad, en primer lugar, de mejorar
sus habilidades intelectuales y el uso de deter-
minadas estrategias de razonamiento logico
y solucion de problemas. Y en segundo lugar, se
ha pretendido enriquecer el curriculo ordinario

seleccionando una serie de actividades propias
de las asignaturas de cada nivel escolar en
las que se pudieran aplicar las mismas estrate-
gias del Proyecto Inteligencia.

El proceso consistié en relacionar uno a uno
los objetivos del Proyecto Inteligencia con los
objetivos curriculares para cada una de las dreas
elegidas (Lengua, Matematicas, Ciencias socia-
les y Ciencias de la naturaleza) y se elaboraron
ejercicios curriculares para que los alumnos
pudieran aplicar las estrategias aprendidas en
otros contextos. Estos ejercicios curriculares
facilitan el transfer de los alumnos, pero tam-
bién sirven de modelo para que los profesores
puedan elaborar nuevas actividades que utili-
cen los procedimientos y estrategias del progra-
ma llevado a cabo y no dejar a la buena voluntad
y profesionalidad de los maestros la responsabili-
dad de elaborar las transferencias y actuar
como verdaderos mediadores.

TaBLA 1. Comparacion entre el Proyecto Inteligencia y el programa PAT

Proyecto Inteligencia

Programa PAT

1. Titulo
Identifica el tema principal de la leccion

2. Justificacion
Se explican las razones de la inclusion de la leccion
en el curso

3. Objetivos de la leccion

4. Habilidades a desarrollar

5. Productos
6. Materiales

7. Procedimiento a seguir en el salon de clase
8. Reto

o

. Titulo

Hay variaciones en algunos de los titulos adecuandolos
a las expresiones castellanas

. Contenido y justificacion

Se explican las razones de la inclusion de la leccion en
el curso, pero de forma mucho mas resumida

. Objetivos de la leccion
. Subobjetivos

Se incluyen objetivos que hacen referencia a aspectos
afectivos/actitudinales y metacognitivos

. Transferencias
. Desarrollo de la leccion

 Enlace con la leccion anterior
¢ Introducciéon motivadora

¢ Ejercicios participativos

e Trabajo autonomo

* Puesta en comun y valoracion

. Generalizacion y desarrollo de pensamiento reflexivo
. Materiales
. Observaciones
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También se modifico la estructura de la lec-
cion. En la tabla 1 vemos una comparacion
entre la estructura del Proyecto Inteligencia de
Harvard y el programa PAT.

Se ha elegido una de las lecciones del progra-
ma, en concreto la leccion 15: «Introduccion a
las analogias», para ilustrar como se han elabo-
rado las transferencias curriculares a tres asig-
naturas (véase tabla 2).

En resumen, en el programa PAT se han seleccio-
nado bases del razonamiento y solucién de proble-
mas, dos de las seis series del Proyecto Inteligencia
(fundamentos del razonamiento, comprension del
lenguaje, razonamiento verbal, resolucién de pro-
blemas, toma de decisiones, pensamiento inventi-
vo) al que se le han anadido los siguientes cambios:

* Titulos de las lecciones y bloques de leccio-
nes. Modificaciéon de los términos adap-
tandolos al lenguaje hablado en el contex-
to espanol.

Lecciones:

— Resumen de los ejemplos presentados,
de tal manera que los profesores supie-
ran como llevar a cabo la leccion, pero
reduciendo al maximo la extension de
las mismas.

— Introduccién de ejercicios curriculares
de las dreas de Lengua, Matematicas,
Ciencias naturales y Ciencias sociales.

Subobjetivo. Se incluyen nuevos objetivos
y hacen referencia a los aspectos afectivos y
metacognitivos.

Estructura de la leccion. Se modifica y
adopta siempre el mismo esquema, pues
asi se facilitan conocimientos previos, el
transfer y la recapitulacion:

— Enlace con la leccion anterior.

— Introduccién motivadora.

— Ejercicios participativos.

— Trabajo auténomo: ejercicios de estrate-
gias generales y ejercicios de estrategias

especificas (es decir, transferencias
curriculares).

— Puesta en comun y desarrollo del pen-
samiento reflexivo.

Objetivos e hipotesis

El objetivo que se pretende con esta investiga-
cion es evaluar la eficacia del programa PAT en
la adquisicion y generalizacion de las habilidades y
estrategias de razonamiento y solucion de pro-
blemas.

La hipotesis fundamental de trabajo de esta
investigacion es comprobar que el programa
PAT mejora los resultados de razonamiento logi-
co, solucion de problemas, inteligencia general y
factorial.

Las variables de inteligencia general y facto-
rial, razonamiento y solucién de problemas
conforman las variables dependientes. Mien-
tras que el tipo de grupo (experimental o con-
trol) constituye la variable independiente de la
investigacion.

Otras variables, como el autoconcepto acadé-
mico, estrategias y estilos de aprendizaje, trans-
ferencias al curriculo y teorias y creencias de la
educacion de los profesores se han evaluado,
aunque sus resultados no se presentan en este
articulo y se dard cuenta de ellos en proximas
publicaciones.

Muestra

La muestra de esta investigacion procede de
cuatro colegios diferentes, los cuales se han
clasificado en funcién de dos variables grupa-
les: el tipo de colegio (ptuiblico o privado) y el
seguimiento o no del programa experimental.
De esta forma hubo cuatro grupos de trabajo
formados por dos colegios publicos, de los
cuales, uno fue experimental y otro control y
otros dos colegios privados, que igualmente se
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Tasl1A 2. Ejemplo de leccion del programa PAT

Ejercicio curricular de Ciencias de la naturaleza

Los seres vivos estdn dotados de un sistema de ventilacion para oxigenar sus células. Este sistema respiratorio varia para
poder adaptarse al medio en que viven, asi por ejemplo, un pez estd dotado de branquias y un perro posee pulmones.

Soluciones
¢Qué diferencias y semejanzas encuentras en las descripciones del texto? Compara dos animales distintos, que

son el pez y el perro, y sus respectivos sistemas respiratorios, las branquias y los pulmones.

¢Cudl es el Término que falta en esta analogia?

perro pulmones
pez ?

a) tierra

b) agua

* ¢) branquias

Ejercicio curricular de Matematicas

1. En un mapa, una distancia de 1 cm equivale a 200 km en la realidad. Averigua la distancia real que hay entre
dos ciudades que en el mapa estan a 5 centimetros de distancia.

lcm — 200 km a) 100 cm
5cm —m™M88 ——  ? b) 500 km
¢) 2.000 km
* d) 1.000 km

Ejercicio curricular de Lenguaje

En muchas ocasiones se establecen relaciones entre dos cosas parecidas y a una cosa se le da el nombre de la otra
por su similitud.

En los siguientes ejercicios hay unas frases que son reales y otras que son el producto de la comparacion. Trata
de descubrir cual es la relacion o analogia que se establece entre todas ellas. Para resolver el ejercicio elige algu-
na de las palabras que se encuentran debajo de la analogia.

1. El chico de patas de alambre
alambre ————— muy delgado
piernas ————— muy delgadas

— huesos, muy delgadas, pantorrillas, anchura, delgadez
— término real: el chico tiene las piernas muy delgadas
— término imagen: El alambre es muy fino y se parece a las piernas del chico en su delgadez

2. Eljersey de cuello de cisne
cisne —— - cuello largo
jersey ————— cuello alto

cuello, altitud, longitud, cuello alto, escote
— término real: los cisnes son animales con el cuello largo
— término imagen: el jersey tiene el cuello alto y en su longitud se parece al de un cisne
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adscribieron al grupo experimental y control.
Se respeto el sistema de aulas intactas de los
centros participantes.

Ambos grupos fueron evaluados en dos
momentos diferentes, antes (pretest) y después
(postest) de la aplicacién del programa PAT.

La muestra esta formada por 196 estudiantes de
1° de la ESO. Todos ellos de edades compren-
didas entre los 12 y 14 afios. En el primer cur-
so de aplicacion del programa sus edades osci-
laban entre 12 y 13 afios, y en el segundo curso,
entre 13 y 14.

Los colegios publicos son de clase media y
media-baja, mientras que los colegios privados
son de clase media, media-alta. Todos los cole-
gios estdan ubicados en el drea metropolitana de
Madrid.

Instrumentos

Los instrumentos utilizados, de cuyos resulta-
dos daremos cuenta en este articulo, son los
siguientes:

¢ Test del Factor G de Cattell. Escala 2.

* Matrices Progresivas de Raven. Escalas A,
B,C,DyE.

e Aptitudes Mentales Primarias (PMA) de
Thurstone.

e TAT de Fundamentos de Razonamiento
de Sweetes, Getty y Spoehr.

e TAT de Solucién de problemas de Seets,
Getty y Spoehr.

La aplicacion de las diferentes pruebas se llevo
a cabo durante siete sesiones de una hora apro-
ximadamente cada una, en horario de manana.
Se comenzo la aplicacion de la fase pre (primer
afo) en la segunda quincena de enero y de la
fase post (segundo ano) en la segunda quince-
na del mes de mayo. Esta temporalizacion fue
igual en el grupo control y en el grupo experi-
mental.

Procedimiento

La frecuencia de aplicacién del programa fue de
dos horas semanales en horario lectivo. Se
incorpor6é dentro del horario escolar, pues
otras experiencias se habian encontrado con
problemas de aceptacion por parte de los alum-
nos al aplicarlo fuera de las horas de clase y
considerar el programa como una actividad
extra (Alonso Tapia, 1987).

Ademas de la evaluacion sumativa que se llevo
a cabo con la aplicacion de distintas pruebas a
profesores y alumnos, se realizé una evaluacion
continua de la aplicacion del programa. La pla-
nificacion de las sesiones de seguimiento fue
semanal durante el primer curso. Sin embargo,
en el segundo curso fue quincenal, pues los
profesores se veian con mayor soltura y cono-
cimiento tedrico y practico del programa.

Para poder llevar a cabo la investigacion y la
implementacion del programa se considerd
necesario la realizacién de un curso de forma-
cion para el profesorado y los orientadores que
iban a llevar a cabo el programa.

Resultados

Para determinar si existen diferencias signifi-
cativas entre las puntuaciones obtenidas por
los sujetos en las dos fases del estudio (pre
y post) se realizaron una serie de analisis
comparativos, cuyo objetivo es estudiar la
igualdad o desigualdad de las medias existen-
tes entre los grupos (contraste t de Student).
Cuando la diferencia es significativa se ha
marcado con uno o dos asteriscos (segun sea
el nivel de significacion 0,05 o 0,01 respecti-
vamente).

Antes de comparar las fases de investigacion
y con el fin de simplificar y clarificar los resul-
tados obtenidos, se determino si existian dife-
rencias significativas entre las puntuaciones
alcanzadas por los sujetos pertenecientes a los
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colegios publicos y a los privados. En caso de
que no aparecieran diferencias se considerarian
como un unico grupo a los colegios controles
y como otro a los colegios experimentales. Por
el contrario, si aparecieran diferencias, se con-
siderarfan los cuatro grupos como indepen-
dientes: colegio ptiblico control, colegio publi-
co experimental, colegio privado control,
colegio privado experimental.

Con la finalidad de poder dar una interpretacion
lo mas valida y fiable posible se homogeneizaron
los tamafios muestrales de los diferentes grupos
establecidos, dicha homogeneizacion consisti6 en
la eliminacion de los analisis de aquellos sujetos
elegidos aleatoriamente que contribuian conside-
rablemente en la diferencia del tamano muestral.

A continuacion se exponen los datos obtenidos
en cada una de las pruebas consideradas en este
estudio.

Inteligencia

Como se ha mencionado antes, tras la primera
aplicacion de las pruebas se hizo un contraste de
medias para analizar si las muestras eran homo-
géneas. En la tabla 3 podemos observar que exis-
ten diferencias significativas entre los colegios
publicos y privados (a favor de los colegios pri-
vados) en las fases pre y post en todas las varia-
bles consideradas, a excepcion del test de Matri-
ces Progresivas de Raven y la subescala
numérica del test de Aptitudes Mentales Prima-
rias en la fase pre, en las cuales no aparecen dife-
rencias entre colegios publicos y privados.

Como consecuencia de estos resultados, se hizo
un analisis comparativo de las pruebas de inte-
ligencia tomando cada colegio por separado.

En la tabla 4 vemos los resultados de la compa-
racion entre la primera toma de datos (fase pre)

TasLA 3. Contraste de medias entre los colegios publicos y privados

PRUEBAS DE INTELIGENCIA

COLEGIOS PUBLICOS

COLEGIOS PRIVADOS

(N=79) (N=82)
Media Sx Media Sx t P
FAC.G 27,74 5,13 29,92 5,25 2,66 0,0085**
RAVEN 45,77 5,77 46,54 5,66 0,84 0,4000
w PMAV 13,43 5,27 21,98 6,60 9,11 0,0000**
g PMAE 18,28 10,01 25,56 11,26 4,34 0,0000%*
PMAR 11,42 5,63 15,90 5,47 5,12 0,0000**
PMAN 12,56 5,87 13,24 6,50 0,70 0,4833
PMAF 31,98 9,80 38,30 9,89 4,07 0,0001**
FAC.G 31,35 5,97 34,34 4,58 3,55 0,0005**
RAVEN 46,49 6,27 50,71 421 4,98 0,0000**
PMAV 21,39 6,41 25,62 6,93 4,02 0,0001**
z PMAE 25,05 13,48 34,90 11,69 4,96 0,0000%*
2 PMAR 15,02 5,25 21,02 5,26 7,24 0,0000**
PMAN 15,45 6,04 20,15 8,51 4,04 0,0001**
PMAF 39,85 10,17 48,73 10,16 5,54 0,0000**
*p<0,05
#* p < 0,01
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y la ultima (fase post) tras la aplicacion del pro-
grama. Observamos como existen mejoras en
todos los colegios, siendo mejoras significativas
(0,01) las de los colegios publicos experimental
y privados control y experimental. Hay que
sefialar que, aunque las del control privado fue-
ron significativas, obtuvieron una diferencia
superior los dos colegios experimentales.

En la tabla 5 vemos los resultados comparativos
en el test de Inteligencia de Raven tras la aplica-
cion del programa. Observamos que existen
mejoras significativas (0,01) en tres colegios, los
dos experimentales y el privado control.

Al igual que en la tabla anterior, los dos cole-
gios experimentales obtuvieron una diferencia
superior a los dos colegios control.

En cuanto a la inteligencia factorial, todos los
colegios, independientemente de si eran expe-
rimentales o no, mejoraron significativamente
en los factores comprension verbal, concepcion
espacial y razonamiento.

Hay que destacar que el unico grupo que no
obtuvo diferencias significativas en el factor de
Célculo numérico en el test PMA fue el colegio
publico control y que la diferencia en el privado
control es menor a la de los dos experimentales
(a pesar de que también es significativa, con un
nivel de significacion 0,01) (véase tabla 6).

Estos datos resultan muy interesantes para esta
investigacion, al haber mejorado en el factor
numérico y haber estado aplicando la serie de
solucién de problemas del programa PAT.

TaB1LA 4. Contraste de medias en el Factor G

INTELIGENCIA Factor G

FASE PRE FASE POST
Media Sx Media Sx t P
Colegio publico control 27,81 5,72 20,72 6,74 -1,87 0,0689
Colegio publico experimental 27,66 4,41 33,30 4,20 -10,46 0,0000%*
Colegio privado control 30,97 5,09 33,74 5,26 -3,41 0,0015%*
Colegio privado 28,82 5,25 34,97 3,69 -6,67 0,0000%*
experimental
TABLA 5. Contraste de medias en el test de Inteligencia de Raven
INTELIGENCIA Raven
FASE PRE FASE POST
Media Sx Media Sx t P
Colegio publico control 45,84 5,87 4416 6,61 2,13 0,0394*
Colegio publico 45,69 5,73 49,27 4,54 -3,81 0,0005**
experimental
Colegio privado control 46,55 5,84 49,66 423 3,72 0,0006%*
Colegio privado 46,53 5,53 51,76 4,06 -7,21 0,0000%*

experimental
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TaABLA 6. Contraste de medias en el test PMA

INTELIGENCIA PMA-V

FASE PRE FASE POST
Media Sx Media Sx t P
Colegio publico control 14,53 5,80 18,30 5,27 -4,67 0,0000**
Colegio publico 12,11 4,27 25,08 5,71 -17,59 0,0000%*
experimental
Colegio privado control 22,83 6,70 27,66 6,75 -5,20 0,0000**
Colegio privado 21,10 6,45 23,47 6,52 -3,27 0,0022%*

experimental

INTELIGENCIA PMA-E

FASE PRE FASE POST
Media Sx Media Sx t P
Colegio publico control 17,53 11,30 2439 16,01 -3,96 0,0003**
Colegio publico 19,16 8,29 25,83 9,83 -5,33 0,0000%*
experimental
Colegio privado control 25,90 11,29 35,23 12,66 -6,78 0,0000%*
Colegio privado 25,20 11,36 34,55 10,73 -5,93 0,0000%*

experimental

INTELIGENCIA PMA-R

FASE PRE FASE POST
Media Sx Media Sx t P
Colegio publico control 12,63 5,88 14,95 5,32 -3,25 0,0023**
Colegio publico 9,97 5,03 15,11 5,25 -10,74 0,0000%*
experimental
Colegio privado control 14,28 5,09 20,64 5,60 -7,30 0,0000**
Colegio privado 17,60 5,39 21,42 491 -5,87 0,0000%*

experimental

INTELIGENCIA PMA-N

FASE PRE FASE POST
Media Sx Media Sx t P
Colegio publico control 15,25 5,47 15,86 7,06 -0,67 0,5059
Colegio publico 9,33 4,61 14,97 4,57 -6,25 0,0000%*
experimental
Colegio privado control 12,59 6,12 20,31 9,54 -5,86 0,0000%*
Colegio privado 13,92 6,90 19,97 7,39 -6,36 0,0000%*

experimental
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Razonamiento y solucién de problemas

Se han analizado los datos de cada prueba de
TAT (Target Ability Test) por separado. Este
test evalua los aprendizajes especificos adquiri-
dos tras la aplicacion del programa, por lo cual
se puede averiguar qué serie resulta mds efecti-
va. Se hizo asi para presentar los datos de for-
ma mds clarificadora y poder tomar decisiones,
y no como ocurre con la primera aplicacion del
programa en Venezuela, donde se aportaron
datos globales de los TAT.

Como podemos ver por los datos de la tabla 7,
existen diferencias significativas entre colegios
publicos y privados, por lo tanto, analizaremos
la muestra de forma independiente, es decir,
presentaremos los datos correspondientes a
cada colegio.

En el TAT de Razonamiento se obtienen mejo-
ras significativas (0,01) en tres colegios, los dos
experimentales y el privado control. Sin embar-
go, el colegio publico control obtiene peores
resultados en la fase post (0,01) (véase tabla 8).

En solucion de problemas podemos observar
(véase tabla 9) que existen diferencias significati-
vas a un nivel de significacion de 0,01 entre los
colegios publicos y privados, tanto para la fase pre,
como para la fase post, siendo en ambos casos las
diferencias a favor de los colegios privados.

Debido a los resultados reflejados en la tabla, se
han hecho los contrastes de medias para cada
grupo independientemente.

En los andlisis comparativos de solucién de
problemas (véase tabla 10), hay que destacar

TaBLA 7. Contraste de medias entre los colegios publicos y privados

FUNDAMENTOS DE RAZONAMIENTO

COLEGIOS PUBLICOS COLEGIOS PRIVADOS *p<0,05
(N=118) (N=98) **p < 0,01

Media Sx Media Sx t P
PRE 45,90 10,13 51,48 8,07 4,36 0,0000**
POST 45,87 13,51 55,89 7,87 6,48 0,0000%*

TaBLA 8. Contraste de medias en razonamiento
RAZONAMIENTO
FASE PRE FASE POST

Media Sx Media Sx t P
Colegio publico control 44 94 10,20 41,12 13,06 2,83 0,0060%*
Colegio publico 47,16 10,01 52,12 11,50 -2,90 0,0055**
experimental
Colegio privado control 50,94 6,78 54,89 7,12 -4 44 0,0000%*
Colegio privado 52,00 9,42 57,07 8,60 -5,77 0,0000%*

experimental
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las mejoras significativas (0,01) del colegio
publico experimental. Por el contrario, en el
colegio publico control se obtienen peores
resultados en la fase post (0,01).

En el colegio privado experimental se consi-
guen mejores resultados que en el privado con-
trol, pero las diferencias no llegan a ser signifi-
cativas.

Discusion

Se ha comprobado la efectividad del programa
PAT por la mejora conseguida en aspectos
cuantitativos estrechamente relacionados con el
entrenamiento cognitivo efectuado (incremen-
tos en razonamiento, soluciéon de problemas,
inteligencia general y factor numeérico). Estos

datos son similares a los encontrados en la
investigacion llevada a cabo en Venezuela, tras
la primera aplicacion del Proyecto Inteligencia
(Nickerson, Perkins y Smith, 1994). Pues, al
igual que en la presente investigacion se obtu-
vieron mejoras en inteligencia general, medida a
través del test Factor G de Cattel, PMA-N y en
razonamiento y solucién de problemas, medi-
dos a través de los TAT (pruebas disenadas
especificamente para evaluar el programa de
intervencion).

Otras investigaciones, como la de Garrido Gil
(1991), no encontraron resultados favorables
en inteligencia general (Factor G), pero si en
los mencionados TAT de Razonamiento y Solu-
cion de problemas, al igual que Rodriguez
Gomez y Rueda Roldan (1991) (Rodriguez
Gomez, 1990).

TaBLA 9. Contraste de medias entre colegios publicos y privados

RESOLUCION DE PROBLEMAS

COLEGIOS PUBLICOS COLEGIOS PRIVADOS *p<0,05
(N=122) (N=95) **p < 0,01

Media Sx Media Sx t P
PRE 28,28 7,38 34,41 6,14 6,67 0,0000**
POST 28,25 8,84 35,25 8,50 5,88 0,0000**

TasLA 10. Contraste de medias en solucion de problemas
SOLUCION DE PROBLEMAS
FASE PRE FASE POST

Media Sx Media Sx t P
Colegio publico control 26,84 7,46 2437 8,06 3,04 0,0034**
Colegio publico 30,17 6,89 33,30 7,14 -3,74 0,0005**
experimental
Colegio privado control 34,22 6,08 34,87 8,44 -0,67 0,5054
Colegio privado 34,66 6,28 35,75 8,67 -1,22 0,2279

experimental
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Los resultados de razonamiento y solucion de
problemas que aportan Nickerson, Perkins
y Smith (1994) no discriminan el tipo de prueba,
pues los presentan de forma conjunta. Para sol-
ventar este problema Alonso Tapia (1987) puso
en marcha la aplicacion del Proyecto Inteligencia
para evaluarlo en el contexto espafiol. Sus resul-
tados son coincidentes con los nuestros, puesto
que hay incrementos claros en razonamiento
y estan evaluados de forma separada. Sin embar-
go, no encontrd mejoras en solucion de proble-
mas. El autor atribuye los malos resultados de
esta serie mds a un mal emparejamiento inicial
del grupo experimental y control, que a una
demostracion de la no efectividad de la serie.

Este mismo autor (Alonso Tapia, 1987) indica
la necesidad de aplicar el programa en horario
escolar (aspecto que se ha tenido en cuenta en
la actual aplicacion del programa), pues en su
caso se aplico al finalizar la jornada lectiva
como una actividad extraordinaria. Este detalle
afect6 a la efectividad del programa al percibir-
lo los alumnos como algo anadido.

Otra experiencia de aplicacion del Proyecto
Inteligencia fue llevada a cabo en la Comuni-
dad de Madrid (VV. AA., 1989). En su estudio
llegan a una conclusion que ya se ha consegui-
do superar en esta investigacion, al afirmar que
para que se produzca la transferencia y se pue-
da contextualizar el programa es necesario
hacer coincidir las estrategias trabajadas en el
programa con el momento oportuno en que se
pueden poner en juego en el drea correspon-
diente. Este ajuste supondria romper con la
estructura del método como tal.

El equipo formado por Pérez Avellaneda
(1995) evaluo la eficacia del Proyecto Inteligen-
cia en la adquisicion y generalizacion de los pro-
cedimientos, habilidades y estrategias implicitos
en las series de fundamentos del razonamiento,
comprension del lenguaje y solucion de proble-
mas y elaboro instrumentos que permitieran eva-
luar los procedimientos planteados en las dreas
curriculares de Ciencias de la naturaleza,

Lengua espanola y Matemadticas de la Educa-
cién Secundaria Obligatoria.

Obtuvieron una mejora considerable, que osci-
la entre un 11% y un méximo de 24%, en los
procedimientos trabajados en la serie de funda-
mentos del razonamiento.

Sin embargo, en soluciéon de problemas
encuentran, en general, mejoras de 10 puntos
sobre 90. Pero estas diferencias significativas
aparecen en algunas de las variables (REPRE-
SENTA, TANTEO SISTEMATICO y SOBREEN-
TENDIDOS), pero no asi en otras (SIMULA-
CION y POSTERGAR).

En resumen, y centrandonos de nuevo en nuestra
investigacion, hemos observado que los alumnos
que pertenecian a los colegios privados partian,
en los estadisticos descriptivos iniciales (fase pre),
con mejores medias que los de los colegios publi-
cos, siendo las diferencias significativas. Esto
podria explicar, en parte, los resultados tan favo-
rables que ha obtenido en la fase post el colegio
privado control, ya que en muchas de las variables
ha obtenido ganancias significativas. Por otro
lado, el ambiente cultural u otra variable extrana
de este tipo ha interferido en esta investigacion y
sus efectos se han visto en este centro educativo.

Los colegios que nos han dado la pauta para
percibir las mejoras gracias al programa han
sido los colegios publicos. Mientras el colegio
experimental ha mejorado en todas las varia-
bles, el colegio control, a diferencia de los
otros, se ha quedado estable (o incluso ha
empeorado) en inteligencia general, factor
numérico y solucion de problemas (medidas
con el Factor G, PMA-N y TAT de Soluciéon de
problemas, respectivamente).

Es decir, los dos colegios que han tenido un
comportamiento mas ajustado a lo que se espe-
raba han sido los dos ptiblicos (control y experi-
mental). Esto nos hace pensar que este tipo de
programas es, sobre todo, mas necesario y bene-
ficioso para aquellos alumnos mads necesitados
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(al partir de puntuaciones iniciales inferiores
comparativamente hablando), ya que les ha
influido positivamente el programa.

Conclusiones

De cara a futuras intervenciones en el terreno
de la modificabilidad cognitiva deberiamos
acotar algunas de las aportaciones que ha
hecho esta investigacion e indicar nuevas lineas
de investigacion que pueden surgir a partir de
los resultados recogidos.

Se han utilizado algunas pruebas similares a los
estudios piloto llevados a cabo en Venezuela
para poder hacer un comparativo histérico con
otras investigaciones hechas sobre el tema,
pero ademds se han incluido otras pruebas,
como Raven, o PMA en inteligencia, para dife-
renciar los factores intelectuales en los que se
obtenian diferencias. Ademads, se han incluido
otras muchas variables (autoconcepto escolar,
estilos y estrategias de aprendizaje, transferen-
cias curriculares, creencias sobre la educacion
de los profesores, etc.) de las que se irda dando
cuenta en sucesivas publicaciones.

Este no es el unico estudio que evalua la trans-
ferencia de unos procedimientos al curriculo,

pero si habria que destacar la realizacién de un
entrenamiento sistematico para dicho transfer
(Bueno Villaverde, 2004). Esta es una de las
principales diferencias respecto de otras inves-
tigaciones sobre entrenamiento cognitivo
(Alonso Tapia, 1987; Pérez Avellaneda, 1995).

Nuestra investigacion y la anteriormente men-
cionada de Pérez Avellaneda (1995) serian
complementarias en cuanto que la primera
aporta un material estructurado para el alumno
con ejercicios curriculares (transferencias),
mientras que la segunda no plantea estos ejer-
cicios, los deja en manos de los profesores de
area que aplican el programa, pero si plantea
ejercicios curriculares para evaluar la efectivi-

dad del programa.

En nuestra opinion, es muy importante que los
programas de entrenamiento cognitivo que se
disefien en un futuro elaboren también ejerci-
cios curriculares. Si los profesores no hacen el
transfer, ni ensefian a sus alumnos a hacerlo, es
dificil que lo consigan por si mismos (Feuerstein,
1986). Por esta razon, consideramos que la apor-
tacion de este estudio es valiosa, al realizar mul-
titud de transferencias curriculares para que los
alumnos puedan dar con facilidad ese salto y ser-
vir de modelo a los profesores para transferen-
cias similares hacia otros contenidos o areas.
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Abstract

The effects of intelligence testing on secondary pupils after the introduction
of an adapted cognitive training programme to the curriculum

An adaptation of Harvard Intelligence Project has been made in this research under the new
name Thinking, Learning and Transfer Program (PAT). There have also been designed new
curricular exercises for Secondary students regarding the strategies taught in the Series of Rea-
soning and Problem Solving. We present the results of the intelligence variable, measured
through different tests (Raven, Factor G, PMA-N and PMA-R) and the reasoning and problem
solving variables. Other variables such us learning strategies, academic self-concept, curricular
transferences and teachers’ beliefs about education were controlled in this research, although the
results will be presented in other articles.

Key words: Thinking improvement program, Intelligence, Transfer, Inductive reasoning, Pro-
blem solving.
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