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Desarrollo de la inteligencia en la primera infancia

PRESENTACION:

El curso “Desarrollo de la inteligencia en la Primera Infancia” tiene el proposito de aportar
a los estudiantes de la LIE elementos teorico-practicos del Saber Referencial y Saber Hacer
que le permita, a partir del conocimiento de las perspectivas del desarrollo de la inteligencia
en la etapa inicial, la revision de los elementos metacognitivos y contextuales del desarrollo
cognitivo; con la finalidad de detectar problemas que afectan el desarrollo de la inteligencia
del niflo en la primera infancia y, sobre esta base, disefiar estrategias de intervencion que le
permitan enriquecer y consolidar las inteligencias fuertes y apoyar el desarrollo de las mas
débiles.

Este curso se ubica en el quinto semestre de la Licenciatura de intervencion Educativa
(LIE) y pertenece a la Linea de Formacion Especifica de EDUCACION INICIAL. En
particular, la Linea de Educacion Inicial profundiza en este campo de formacion especifico
para que el alumno tenga un saber — procedimiento que le permita intervenir en el campo
profesional de su eleccion. El campo de competencia de este curso es un Saber Referencial
y un Saber — Hacer y tiene un caracter obligatorio, un valor de 8 créditos y una carga
horaria de 4 horas a la semana que equivalen a 64 horas semestrales.

Los cursos que lo anteceden dentro de esta Linea de Formacion Especifica son: “El campo
de la Educacion Inicial” (3er. Semestre), “Los Procesos Evolutivos del Desarrollo Integral
de la Primera Infancia” (4° Semestre). Asimismo, en este semestre se imparte
conjuntamente con el curso: “El desarrollo Fisico-Motor, la salud y la Nutricion en la
Infancia Temprana”

COMPETENCIA:

El alumno disefa estrategias de intervencion que le permitan fortalecer y/o desarrollas las
inteligencias del nifio de 0 a 4 afios. A partir de una evaluacion de las mismas, para ello,
revisa y analiza diferentes perspectivas del desarrollo de la inteligencia, asi como de los
elementos metacognitivos y contextuales que influyen en el desarrollo de la inteligencia del
nifio en la etapa inicial.
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Desarrollo de la inteligencia en la primera infancia

ESTRUCTURA DEL CURSO

Este curso se estructura en cinco bloques;

COMEPETENCIA GENEAL DEL CURSO
El alumno disena estrategias de intervencion que le permitan fortalecer y/o desarrollar
las inteligencias del nifio de 0 a 4 afios. A partir de una evaluacion de las mismas para
IS ello, revisa y analiza diferentes perspectivas del desarrollo de la inteligencia, asi como
de los elementos metacognitivos y contextuales que influyen en el desarrollo de la
inteligencia del nifio en la etapa inicial

~| BLOQUE I. PERSPECTIVAS TEORICAS

COMPETENCIA:
Explica el desarrollo de la inteligencia del nifio en la primera infancia, a partir de conocer y
diferenciar distintas perspectivas

BLOQUE II. DESARROLLO DE LA METACOGNICION Y ENSENANZA-

APRENDIZAJE

COMPETENCIA:
Selecciona diversos referentes tedricos y metodologicos que le faciliten el desarrollo de
habilidades para el aprendizaje, para cuyo efecto conoce y analiza dos perspectivas tedricas
sobre los proceso de pensamiento (Metacognicion e Inteligencias Multiples).

BLOQUE III. DESARROLLO INTRAUTERINO.

COMPETENCIA:

> Explica la influencia del contexto desde el proceso intrauterino del nifio en el desarrollo
de la inteligencia, por lo que conoce y analiza algunos referentes teoricos de orientacion
psicosocial

BLOQUE IV. DESARROLLO INTELCTUAL DE LA PRIMERA INFANCIA

— > COMPETENCIA:

Conoce, analiza y caracteriza el desarrollo intelectual de la primera infancia, a partir
de las teorias que constituyen la corriente cognoscitivita.

BLOQUE V. DISENO DE ESTRATEGIAS DE INTERVENCION PARA
FORTALECER LAS INTELIGENCIAS MAS FUERTES Y DESARROLLAR
LAS MAS DEBILES.

—» | COMPETENCIA:

Disenfia estrategias de intervencidn para fortalecer las inteligencias mas fuertes y
desarrollar las mas débiles, a partir de la aplicacion de instrumentos de evaluacion que
le permitan detectarlas.

SUGERENCIA METODOLOGICAS:

Se sugiere que en el primer bloque y el segundo, los estudiantes realicen las lecturas de
manera individual y que, a partir de éstas, elaboren fichas de trabajo, realicen resiimenes,
mapas conceptuales, cuadros comparativos y realicen conclusiones.
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En el tercer y cuarto bloque ademas de realizar las lecturas se propone que de manera
individual o en equipo los estudiantes realicen algunas investigaciones acerca de las
situaciones que determinan el desarrollo de las inteligencias en el nifio y/o que afectan el
desarrollo integral del infante.

En el ultimo bloque se sugiere que los estudiantes recuperen los elementos teoricos
analizados en los textos y como resultados realicen una seleccion de todas aquellas
actividades que permitan al (los) nifio(s) desarrollar y fortalecer sus inteligencias en la edad
temprana

CRITERIOS DE EVALUACION.

Se propone que la evaluacion ser realice durante todo el proceso del desarrollo del curso,
considerando la participacion individual, trabajos elaborados como fichas de trabajo,
elaboracion de resumenes y cuadros comparativos y conclusiones, €stos como productos
que demuestren en el estudiante la(s) competencia (s) adquirida (s). Asi mismo se sugiere
que tanto los alumnos, el grupo y el asesor(a) se sometan a un proceso de evaluacion.
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COMPETENCIA GENERAL DEL CURSO:

El alumno disefia estrategias de intervencion que le permitan fortalecer y/o desarrollar las inteligencias
del nifio de 0 a 4 afios. A partir de una evaluacion de las mismas, para ello, revisa y analiza diferentes
perspectivas del desarrollo de la inteligencia, asi como de os elementos metacognitivos y contextuales
que influyen en el desarrollo de la inteligencia del nifio en la etapa inicial

BLOQUE L. PERSPECTIVAS TEORICAS
COMPETENCIA:
Explica el desarrollo de la inteligencia del nifio en la primera infancia, a partir de conocer y diferenciar

distintas perspectivas.

Contenido

Lecturas

[ ]

La teoria de Piaget

Desarrollo Cognitivo

Teoria de Vigostky

Modelo Guilford

Modelo Triarquico
Stemberg

Teoria de las
Inteligencias Multiples

(A) Ausubel, David P. y Edmund V. Sullivan (1989) “Teoria del
desarrollo intelectual: Piaget”; en El desarrollo infantil. 1 Teorias. Los
comienzos del desarrollo. México: Paidos; 41-45

(B) Donaldson, M. (2003) “la teoria de Piaget”; en La Mente de los
Nifios. Espala: Morata; 153-174

Lou Royo Ma. De Los Angeles (1994) “Desarrollo Cognitivo™”; en
Gallego Ortega. José Luis (coordinador) Educacion Infantil. Malaga:
Aljibe; 257-279.

Ausubel, David P. y Edmund V. Sullivan (1989) “Teoria del desarrollo de
Vigostky: un enfoque interaccionista”; en El Desarrollo Infantil 1.
Teorias. Los comienzos del desarrollo. México: Paidos, 99-102.

Diaz, Carmen (1986) “4. La estructura de la mente”; en La creatividad en
la Expresion Plastica. Madrid: Narcea; 37-45

Prieto Sanchez, Maria Dolores (1996) “inteligencia aplicada”; en
Programas para la Mejora de la Inteligencia. Teoria, aplicacion y
evaluacion. Madrid: Sintesis; 55-77

(A) Armstrong, Thomas (1999) “Los fundamentos de la teoria de las
inteligencias multiples”; en Las inteligencias multiples en el aula. Buenos
Aires: Manantial; 15-31

(B) Gardner, Howard (2001) “primera Parte. La teoria de las inteligencias
Multiples”; en Inteligencias Multiples. La teoria en la practica. Barcelona:
Paidos; 23-50
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COMPETENCIA GENERAL DEL CURSO
El alumno disefia estrategias de intervencion que le permitan fortalecer y/o desarrollar
las inteligencias del nifio de 0 a 4 afos. A partir de una evaluacion de las mismas, para ello,
revisa y analiza diferentes perspectivas del desarrollo de la inteligencia, asi como de los
elementos metacognitivos y contextuales que influyen en el desarrollo de la inteligencia del
nifio en la etapa inicial.

BLOQUE II. DESARROLLO DE LA METACOGNICION Y ENSENANZA-
APRNDIZAJE.
COMPETENCIA

Selecciona diversos referentes tedricos y metodologicos que le faciliten el desarrollo
de habilidades para el aprendizaje, pera cuyo efecto conoce y analiza dos perspectivas
teoricas sobre los procesos de pensamiento (metacognicion e inteligencias Multiples).

Contenido Lecturas

Mayor, Juan, Aurora Suengas y Javier Gonzalez Marqués (1995)
1 Naturaleza y s “Naturaleza y Modalidades de la Metacognicion”, en Estrategias

Modalida('ie‘s’de la Metacognitivas. Aprender a aprender y aprender a pensar. Madrid:
Metacognicion sintesis; 51-132.

] L Mayor, Juan, Aurora Suengas y Javier Gonzalez Marqués (1995)
Adquisicion y desarrollo | «Cyegtiones generales sobre el desarrollo de la metacognicion™; en

de las habilidades Estrategias Metacognitivas. Aprender a aprender y aprender a
metacognitivas pensar. Madrid: Sintesis; 97-109

Mayor, Juan Aurora Suengas y Javier Gonzalez Marqués (1995)
“Cap. 7 Desarrollo de la Metamemoria” y “Cap. 8. Desarrollo de la
Metaatencion”; en Estrategias Metacognitivas. Aprender a aprender
y aprender a pensar. Madrid: Sintesis, 111-128.

[ 1 Modalidades
Metacognitivas

(A) Kasuga, Linda Carolina Gutiérrez y Jorge D. Munoz (2001)
“Inteligencias ~ multiples. = Aprendiendo  radialmente”; en
Aprendizaje Acelerado. Estrategias para la potencializacion del
aprendizaje. México: Tomo; 119-148

[] Las Inteligencias
Multiples en el Aula

(B) Gardner, Howard y Mara Krechevsky (2001). “La aparicioén y
el estimulo de las inteligencias multiples en la primera infancia: el
método del proyecto Spectrum”; en Inteligencias Multiples. La
teoria en la practica. Barcelona: Paidos; 99-122

Pag.-7
Universidad Pedagogica Nacional-Hidalgo
ESTOS MATERIALES SON EXCLUSIVAMENTE PARA USO DIDACTICO. NO TIENE FINES DE LUCRO




Desarrollo de la inteligencia en la primera infancia

COMPETENCIA GENERAL DEL CURSO:
El alumno disefia estrategias de intervencion que le permitan fortalecer y/o desarrollar las
inteligencias del nifio de 0 a 4 afios. A partir de una evaluacion de las mismas, para ello,
revisa y analiza diferentes perspectivas del desarrollo de la inteligencia, asi como de los
elementos metacognitivos y contextuales que influyen en el desarrollo de la inteligencia
del nifio en la etapa inicial.

BLOQUE III. DESARROLLO INTRAUTERINO
COMPETENCIA:
Explica la influencia del contexto desde el proceso intrauterino del nifio en el
desarrollo de la inteligencia, por lo que conoce y analiza algunos referentes tedricos de
orientacion psicosocial.

Contenido Lecturas

Desarrollo de la (A) Verny, Thomas y John Nelly 1988 “Capitulo primero. La
Inteligencia Intrautering vida secreta del nifio intrauterino”; En la Vida Secreta del Nifio
antes de Nacer. Barcelona: Urano; 11-49

(B) Verny, Thomas y Pamela Weintrab (2002) “Introduccion, “El
primer trimestre”, “Séptimo mes. El amanecer de la conciencia”;
en El vinculo afectivo con el nifio que va a nacer. Un programa

de nueve meses para tranquilizar, estimular y comunicarse con su
bebé. Espafia: Urano; 17-35.37-61, 171-191 y 217-221.
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COMPETENCIA GENERAL DEL CURSO

El alumno disefia estrategias de intervenciéon que le permitan fortalecer y/o desarrollar las
inteligencias del nifio de 0 a 4 afos. A partir de una evaluacién de las mismas, para ello, revisa y
analiza diferentes perspectivas del desarrollo de la inteligencia, asi como de los elementos
metacognitivos y contextuales que influyen en el desarrollo de la inteligencia del nifio en la etapa

inicial

BLOQUE IV. DESARROLLO INTELECTUAL DE LA PRIMERA INFANCIA

COMPETENCIA

Conoce, analiza y caracteriza el desarrollo intelectual de la primera infancia, a partir de las
teorias que constituyen la corriente cognoscitivista

Contenido

Lecturas

[JLos lactantes y el medio
ambiente.

[ 1Los bebés y la fisica

—jLos bebés y lo
simbolico

[_]La influencia de la
psicomotricidad en el
desarrollo de la
inteligencia.

[ JIEstilos cognitivos en
Educacion Infantil

Condiciones para
favorecer el desarrollo
de la inteligencia

Beck, Joan (1979) “2. Por qué puede usted criar un nifio mas
inteligente” y “3. Como la atmoésfera del hogar puede favorecer la
inteligencia”; en Como estimular la Inteligencia del Nifio. Buenos
Aires: Psique; 30-102.

Rayna, S., H: Sinclair y M. Satambak (1985) “2. los bebés y la
fisica”; en Los bebés y las cosas. Argentina: Gedisa; 65-123.

Rayna, S. H. Sinclair y M. Satambak (1985) “Los bebés y lo
simbdlico”; en Los bebés y las cosas. Argentina: Gedisa; 125-200

Costa, Amparo y Ma. Luisa Mir (1989) “8. Educacioén psicomotriz”;
en Carretero, Mario y otros autores (compiladores) Pedagogia de la
Escuela Infantil. Madrid: Santillana; 151-171.

Carretero, Mario (1989) “estilos cognitivos y educacion infantil” en
Carretero, Mario y otros autores (compiladores) Pedagogia de la
Escuela Infantil. Madrid: Santillana; 190-198.

Beck, Joan (1979) 8. Como puede usted estimular a su hijo para que
sea creativo”, “Ideas de Montessori que pueden servirle en su hogar”,
“10. Como proteger el cerebro de su hijo” y “11. Como cuidar al
bebé antes del nacimiento”; en Como Estimular la Inteligencia del
Nifio. Buenos Aires: Psique; 209-291
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COMPETENCIA GENERAL DEL CURSO

El alumno disefia estrategias de intervencion que le permitan fortalecer y/o desarrollar las
inteligencias del nifio de 0 a 4 afos. A partir de una evaluacion de las mismas, para ello, revisa y
analiza diferentes perspectivas del desarrollo de la inteligencia, asi como de los elementos
metacognitivos y contextuales que influyen en el desarrollo de la inteligencia del nifio en la etapa

inicial.

BLOQUE V. DISENO DE ESTRATEGIAS DE INTERVENCION PARA FORTALECER
LAS INTELIGENCIAS MAS FUERTES Y DESARROLLAR LAS MAS DEBILES.

Disefia estrategias de intervencion para fortalecer las inteligencias mas fuertes y desarrollar
las mas débiles, a partir de la aplicacion de instrumentos de evaluacion que le permitan detectarlas.

Contenido

Lecturas

Evaluacion de la
Metacognicion

Evaluar las Inteligencias
Multiples

[ ] Estrategias de
estimulacion de las
inteligencias multiples

] Estrategias
Metacognitivas

Mayor, Juan, Aurora Suengas y Javier Gonzalez Marques (1995)
“Capitulo 11. Evaluacion de la Metacognicion™; en Estrategias
Mectacognitivas. Aprender a aprender y aprender a pensar. Madrid:
Sintesis; 145-178 .

(A) Armstrong, Thomas (1999) Cap. 3. Describiendo las
inteligencias de los alumnos”; en Las inteligencias Multiples en el
Aula. Buenos Aires: Manantial; 47-58

(B) Armstrong, Thomas (1999) Cap. 10. Las inteligencias multiples
y la evaluacion”; en Las inteligencias Multiples en el Aula. Buenos
Aires: Manantial; 155-176.

Antunes, C. (2002) “20. Educacion de las inteligencias™; en Las
inteligencias Multiples. México: Narcea; 93-118

Mayor, Juan, Aurora Suengas y Javier Gonzalez Marques (1995)
“Capitulo 12. Estrategias metacognitivas generales”, “Capitulo 13.
Campos de aplicacion de las estrategias metacognitivas” “Capitulo
14. Estrategias metacognitivas en sujetos especiales”; en
Estrategias Metacognitivas. Aprender a aprender y aprender a
pensar. Madrid: Sintesis; 179-190, 191-215y 217-239
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Desarrollo de la inteligencia en la primera infancia

Ausubel, David p. y Edmund V. Sullivan (1989]) “Teoria del desarrollo
intelectual: Piaget”; en El Desarrollo Infantil. 1. Teorias. 1.os comienzos

r__ e

Tema: La Teoria de Piaget
Teoria del desarrollo intelectual: Piaget

En la teoria contemporanea del desarrollo, la formulacion de Piaget sobre del
desarrollo intelectual también se puede caracterizar, con ciertas calificaciones y reservas,
como predeterminista.’ Piaget postuld que el desarrollo cognitivo tiene lugar a través de
una secuencia fija de etapas desde la infancia hasta la adultez. El desarrollo intelectual se
manifiesta en tres etapas principales y varias subetapas:’ 1) sensoriomotriz (desde el
nacimiento hasta los 2 afios); 2) preoperacional (de 2 a 7 afios), que se subdivide en
preconceptual inicial (2 a 4 afios) e intuitiva final (4 a 7 afos); e) operacional concreta ( 7
a 11 afios) y 4) operacional formal final (11 a 16 afios). El desarrollo a lo largo de estas
etapas parte de los modos concretos del pensamiento, producidos pro el estimulo, hasta
otros mas abstractos, con estimulo controlado. El componente esencial del pasaje de una
etapa a la otra no reside en la edad sino en el orden fijo de la sucesion. Piaget tiene
conciencia de los efectos de las diferencias culturales, sociales, intelectuales, etc., que
modifican os pardmetros de edades de las etapas que €l postula

> ¢l modelo embriolégico de Gesell no niega que los acontecimientos ambientales
tengan ciertos efectos. Para Gesell, el ambiente influye y modifica el desarrollo, pero no lo
determina. Los efectos de las influencias ambientales perjudiciales durante la gestacion y
las experiencias postnatales severas que alteran claramente la pauta normal del desarrollo
durante la gestacion y el posterior desarrollo motor, no contradicen necesariamente el
modelo de Gesell, puesto que su teoria toma en cuenta estos efectos ambientales extremos.
Tales influencias detienen o deforman la direccion del desarrollo determinada génicamente
(v.g. aborto, parto muerto, nacimiento prematura, formacién defectuosa) pero no inician
ninguna progresion evolutiva por accidon propia, es decir, no determinan la direccion del
desarrollo.

6 Véase J. Piaget: The Psychology of Intelligence. Nueva Jersey, Littlefield, Adams,
1960; “Development and Learning”. En R. E. Ripple y V. n. Rockcastle (comps.): Piaget
Rediscovered. Informe de la Conferencia de Estudios sobre la Cognicidn y el Desarrollo de
Curriculum. Cornell, 1964, pags. 7-20; “Psychology and Philosophy”. En B. B. Wolman y
E. Nagel (comps.): Scientific Psychology.Nueva Cork, Basic Books, 1965, pags. 28-43.

Para un tratamiento més extensor de la posicion determinista de Piaget, véase E. V;
Sullivan: “The role of Inter. —and intra— age individual differences in planning teacher
training programs”. Teachers College, Columbia University, junio de 1968.

7 En distintas oportunidades Piaget formulo sus etapas de manera diferentes a las que
sefialamos. No obstante, no se trata de una discrepancia, dado que las distintas divisiones de
los periodos igualmente se refieren a las mismas observaciones.
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Desarrollo de la inteligencia en la primera infancia

Al referirse a los factores de transicion de las etapas del desarrollo intelectual, Piaget
adopta una postura interaccional. Postula cuatro factores principales para explicar el
desarrollo de una etapa a otra: 1) la maduracion, tal como la entiende Gesell es importante,
puesto que el desarrollo es una continuacién de la embriogénesis. Los efectos de la
maduracion tienen las mismas limitaciones observadas en Gesell, como se revela en el
siguiente pasaje:

La maduracion del sistema nervioso no puede hacer mas que determinar todas las
posibilidades e imposibilidades en un estadio dado. Para que esas posibilidades se
concreten es indispensable la presencia de un ambiente social particular.

En consecuencia, su concrecion puede acelerarse o retardarse en funcion de las
condiciones culturales y educacionales.

2) La interaccién social concreta el desarrollo® de las etapas por medio de la transmision,
en el amplio sentido del lenguaje y educacion; 3) la experiencia fisica, tanto en el sentido
de actuar sobre los objetos y extraer algiin conocimiento de ellos mediante abstracciones,
como en el sentido contrario, en que el conocimiento no se extrae del objeto sino que deriva
de las acciones efectuadas sobre ¢él, y, por ultimo, 4) equilibracion (autocontrol),
considerada por Piaget como la mas importante que incluye a todas las demas, y definida
como la organizacién interior progresiva del conocimiento de un modo gradual. A fin de
aclarar la nocion de equilibracion (autocontrol), es necesario considerarla dentro del marco
general de la definicion funcional, de la inteligencia de Piaget: la inteligencia es un proceso
de adaptacion y organizacion. La adaptacion se ve como una equilibracion (equilibrio)’ en
la interaccion del organismo con su ambiente. La organizacion es un concepto estructural
que comprende la constante organizacidn, reorganizacion e integracion de lo que Piaget
denomina esquemas —unidades psicologicas, esencialmente repetibles, de la accion
inteligente—. La mejor interpretacion de esta definicion es la de que los esquemas son tipos
de “programas” o “estrategias” que el individuo tiene a su disposicion cuanto interactiia con
su ambiente.

 B. Inhelder y J: Piaget: The Growth of Logical Thinking from Childhood to
adolescence. Nueva York, Basic Books, 1958, pag. 337. [Hay version castellana: De la
logica del nifio a la logica del adolescente. Buenos Aires, Paidos, 1972.].

° En un articulo mas reciente Piaget expresd una preferencia por la equilibracion
sobre el equilibrio, que en su opinion tiene una connotacidn estatica. A fin de mantener la
uniformidad emplearemos la palabra equilibracion.

La adaptacion comprende dos procesos invariables; la asimilacion y la acomodacion.
La asimilacion es la incorporacion del ambiente a las pautas actuales de la conducta. La
acomodacion es el cambio de las estructuras intelectuales (esquemas) que son necesarias
para que el individuo se ajuste a las exigencias del ambiente.

La equilibracion implica la estabilidad entre los dos procesos invariables de
asimilacion y acomodacion. Cuando se produce un desequilibrio, el organismo se ve
forzado a modificar sus esquemas (o sea sus estrategias) para adaptarse a las demandas del
ambiente (adaptacion). Cuando el organismo trata de ajustarse al medio con esquemas
preexistentes, se dice que opera la asimilacion. La postulacion de los esquemas como
procesos mentales por los cuales las experiencias pasadas se almacenan y se constituyen en
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determinantes parciales de la conducta actual es significativa debido a que implica que el
organismo percibe el ambiente en funcion de su organizacion existente. La desequilibracion
(o inestabilidad) se produce cuando la asimilacion no tiene éxito. La acomodacion es el
resultado de la desequilibracion, siguiendo luego la alteraciébn o aparicion de nuevos
esquemas. El desarrollo cognitivo estd marcado por una serie de estados de equilibracion-
desequilibracion. Las etapas piagetianas se pueden considerar como conjuntos de
estrategias particulares (esquemas) que se hallan en un estado de equilibracion relativa en
un momento determinado del desarrollo infantil. El desarrollo desde una etapa a la
siguiente comprende una organizacidén jerarquica entre los estadios precedentes y los
siguientes. Dicho de manera mas simple, la etapa inferior estd coordinada e integrada a la
etapa proxima superior.

Piaget ha sido catalogado como predeterminista (a pesar de su profesado partidismo
por la interaccion) debido al peso relativo que atribuye a los factores ya mencionados. Es
evidente que Piaget concede una importancia primordial al factor de la equilibracion. Al
explicar la transicion evolutiva, Piaget y sus seguidores niegan que la experiencia o el
entrenamiento (la practica) especificos en el aprendizaje, en particular los de indole verbal
—incluso extendiendo el concepto a la educacion ene general— tengan alguna influencia
significativa en la aparicion de las etapas del desarrollo intelectual. En la teoria de Piaget,
los efectos de la interaccion social s6lo reciben una consideracion superficial.

La dicotomia desarrollo-aprendizaje expuesta por Piaget, acenttia el punto anterior. El
desarrollo es un proceso espontaneo ligado a la embriogénesis, mientras que el aprendizaje
esta inducido por situaciones externas. Piaget sostiene que el desarrollo del conocimiento
(transicion de etapas) es un proceso espontaneo vinculado a la totalidad de la
embriogénesis. Como Gesell, hace notar que la embriogénesis no sélo se refiere al
desarrollo corporal sino también al sistema nervioso y a las funciones mentales; por
consiguiente, el desarrollo es un proceso que comprende la totalidad de las estructuras del
conocimiento. El aprendizaje es un proceso mucho mas restringido en el sistema de Piaget,
provocado por situaciones tales como la ensefianza didactica, los experimentadores
psicoldgicos, etc., y limitado a problemas simples de estructuras también simples.

En consecuencia, se considera que Piaget es fundamentalmente predeterminista pues
destaca los aspectos espontdneos del desarrollo y subordina totalmente el aprendizaje a este
despliegue de factores génicos y a un autocontrol (maduracidon interna) espontaneo. La
nitida separacion que establece entre las ideas infantiles d la realidad desarrolladas
principalmente por medio de los esfuerzos mentales propios (equilibracion) y las que
reciben una influencia decisiva del ambiente (aprendizaje), se ve reforzada por su distincion
entre los conceptos espontdneos y 10s no espontaneos.

Vygotsky parece haber apuntado al nucleo mismo de esta dicotomia cuando afirmé
que:

Hay errores en el razonamiento de Piaget que desmerecen el valor de sus opiniones
Aunque sostiene que el nifio, cuando forma un concepto, lo hace con las caracteristicas de
su propia mentalidad, Piaget tiende a aplicar esta tesis unicamente a los conceptos
espontaneos y presume que ellos, por si solos, pueden ilustrarnos sobre las cualidades
especiales del pensamiento del nifio; pasa, pues, por alto la interaccion de las dos clases de
conceptos y los vinculos que los unen a un sistema total de conceptos en el curso del
desarrollo intelectual del nifio."’
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Ya deben resultar evidentes las semejanzas entre la “maduracion interna”, de Gesell,
y el “autocontrol”, de Piaget. La nocion de “equilibracién” de Piaget incluye tanto la
maduracion (factores genéticos internos) como el aprendizaje incidental autocontrolado.
Resulta asi mas inclusivo que Gesell, cuya nocioén de la maduracion se centra nicamente
en el proceso de “maduracion interna” (factores génicos). Por lo tanto, la posicion de Piaget
le permite avanzar hacia la explicacion de las diferencias interindividuales,
intraindividuales e interculturales en la edad en que se verifican las etapas —y en la esfera
de contenido en la que se manifiestan— mediante la inclusién de experiencias espontaneas
e incidentales del aprendizaje. Al mismo tiempo, hay sorprendentes puntos de convergencia
entre el pensamiento de Piaget y el de Rousseau; ambos se centran en la idea de que el
papel del ambiente consiste simplemente en evitar una interferencia grave con el proceso de
autorregulacion y la maduracion espontanea.

Como se aclard antes, esta caracterizacion de la posicion de Piaget se hace con ciertas
reservas. No parece haber ninguna necesidad inherente a su formulacion que obligue a
clasificarlo como predeterminista, excepto en lo que respecta a su constante reiteracion del
menor papel relativo del ambiente en el desarrollo. La confusion surge por causa de las
afirmaciones contradictorias de Piaget acerca de los cuatro factores que inciden sobre el
desarrollo cognitivo. Al principio de la impresion de adoptar un punto de vista
interaccionista, pero luego se dedica a menospreciar el papel de la transmision social
(como ya se sefiald) y el de la experiencia fisica:

La estructura logica no es el resultado de la experiencia fisica. No se puede obtener
mediante e refuerzo externo. La estructura logica se alcanza sélo a través de la
equilibracion interna, de la autorregulacién. ..

" L.S. Vygotsky: Thought and Language (comp. Y trad. Por E. Hanfmann y G.
Vakar) Cambridge, Mass., M. L. T. Press, 1962, pag. 84
'1'J. Piaget: “Development and learning”, op. cit., pag. 16

Con respecto a este punto, nuevamente Vygotsky somete a Piaget a una critica
convincente:

Uno de los argumentos basicos de la teoria de Piaget es el de que la socializacion
progresiva de pensamiento es la verdadera esencia del desarrollo mental del nifio; pro si sus
opiniones sobre la indole de os conceptos no espontaneos fueran correctas, resultaria que
un factor tan importante en la socializacién del pensamiento, como lo es el aprendizaje
escolar, no tiene nada que ver con el proceso evolutivo interno. Esta inconsecuencia es el
punto débil de la teoria de Piaget, tanto tedrica como practicamente.'

Los escritos anteriores Piaget'> muestran mayor flexibilidad para admitir el papel del
medio social en el desarrollo del nifio. Asi por ejemplo en el caso de los juicios morales del
nifio'* el desplazamiento de los pensamientos mOorales desde modos beterdnomos a otros
mas autonomos se atribuia a la disminucion del respeto unilateral a los adultos junto con el
correspondiente incremento del respeto y al solidaridad entre pares.
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ASPECTOS PRINCIPALES DE LA TEORIA DE PIAGET

El texto principal de este libro contiene ya una cierta discusién de la obra de Jean
PIAGET, he intentado hacer tal discusion inteligible incluso para un lector que
carezca del trasfondo de los correspondientes conocimientos. Sin embargo, no ha
habido modo de evitar que el lector quede con una impresion inadecuada de las
afirmaciones teoricas de PIAGET, ya que su teoria es una construccién muy soélida
y solo partes circunscritas de la misma tenian importancia con respecto a lo que
yo tenia que decir. Este apéndice supone una alternativa de corregir tal
desequilibrio y proporciona una mejor imagen del conjunto, si bien forzosamente
incompleta. No intento aqui presentar los datos demostrativos con los que PIAGET
apoya sus afirmaciones, con excepcion, eventualmente, de algun ejemplo, y no
insistiré en una evaluacién critica. La finalidad que persigo es proporcionar una
breve y clara exposicion de los rasgos principales de la teoria.

1. Naturaleza general de la teoria

PIAGET, recibid, en principio, una preparacion como zodlogo y, cuando estudia la
conducta humana, intenta situarla dentro del contexto mas amplio del
comportamiento de otros seres vivos. Para él, la cuestion clave es la siguiente:
¢,Como se adaptan los animales a su medio? La inteligencia human es
considerada, pues, como una via para lograr la adaptacion.

Es importante reconocer que la atencion no se enfoca aqui sobre los modos de
diferenciarse entre si las personas y, por tanto, tampoco se centra en los tests de
inteligencia, tal como estos se conciben normalmente.

PIAGET desea descubrir y explicar el curso normal del desarrollo. Opina que
existe un curso normal, una secuencia que todos seguimos, si bien a ritmos
distintos, avanzando unos mas que otros.

Este enfoque sobre lo que es comun a todos nosotros se halla relacionado con el
hecho de que, ademas de ser un zoologo, PIAGET es un epistemdlogo, es decir:
se interés por cuestiones de indole general relativas a la naturaleza del
conocimiento, y cree que no pueden resolverse sin tener en cuenta como se
desarrolla y crece el conocimiento. Asi, pues, sus dos interese —el bioldgico y el
epistemoldgico— convergen en el estudio del desarrollo intelectual humano.

Este desarrollo puede estudiarse tal como tiene lugar en las vidas individuales, o
bien segun acontece en la historia de la especie —en el desarrollo de
conocimientos tales como los correspondientes a las matematicas o a otras
ciencias. PIAGET se interesa por ambos o6rdenes de temas. Pero aqui nos
ocuparemos mas que de sus afirmaciones sobre el desarrollo que tiene lugar
dentro del ambito de una vida individual.

A fin de comprender tales afirmaciones, es preferible comenzar por considerar
aquello que PIAGET dice acerca de la adaptacién biolégica en general.
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2. Rasgos de la adaptacion biologica

2.1 Auto-regulacion y equilibrio. desde el punto de vista de PIAGET, lo
esencial en los organismos visos es que son sistemas autos-regulados. A
diferencia de las cosas no vivientes, pueden mantener o reparar sus propias
estructuras en caso de amenaza o de dafo. Para poner dos ejemplos fisiolégicos
corrientes, diremos que poseemos medios para restaurar el tejido dafiado cuando
nos cortamos en un dedo y para mantener constante nuestra temperatura
corporal, dentro de reducidos limites, aun cuando varié considerablemente lo
ambiental.

Por tanto, los seres vivos intentan mantener un determinado tipo de estabilidad de
organizacion frente al peligro. Cuando fallan en gran medida, en la consecucién de
esto, mueren. Ya que todos mueren finalmente, jamas se alcanza una adaptacion
perfecta: siempre puede surgir alguna nueva amenaza que se manifieste como
imposible de superar. Es evidente, sin embargo, que cuanto mayor es mayor la
cantidad de acontecimientos que es capaz de superar un animal, tanto mayores
son sus probabilidades de supervivencia. Algunos animales estan muy bien
adaptados a un entorno particularmente limitado, pero no son flexibles. No son
capaces de alterar su comportamiento cuando el medio ambiente cambia. Los
seres humanos, sin embargo, poseen una notable capacidad para variar sus
respuestas de un modo flexible.

Cuando un animal ha logrado cierta armonia (o bien una pausa satisfactoria d
interaccién) con su medio ambiente, afirma PIAGET que se encuentra en
equilibrio. Este equilibrio, sin embargo, no es concebido como un estado de
reposo. Se trata de una situacion de continua actividad, en la que el organismo
compensa o suprime alteraciones del sistema, bien actualmente, bien de un modo
anticipado. Es decir: la compensacion puede estar representada por una
correccion de algo que ha experimentado ya un trastorno, o bien una preparacion
para algo que se espera constituya un perjuicio sino se hace nada en contra.

2.2 Asimilacion y acomodacion. Esta insistencia sobre la actividad se da a
través de todo el pensamiento de PIAGET. Una criatura viviente no se limita a
reaccionar, sino que también emprende acciones. La adaptacion no se cifie
meramente a cambios cuando se dan presiones en el sentido de estos ultimos,
con la misma pasividad con que, por ejemplo, un montdn de masa cambia de
forma cuando se la manipula. La diferencia estriba en que el ser viviente posee
una organizacion que tiene que preservar. Asi, pues, un aspecto de la adaptacion
biolégica consiste en el esfuerzo de enfrentarse con el ambiente, ajustandole a las
estructuras existentes en el organismo, <<incorporandole>>, en cierto sentido.
Una <<incorporacion>> literal tiene lugar, por ejemplo, cuando un animal digiere
alimentos. EI nombre general que PIAGET da a esta parte del proceso adaptativo
es el de asimilacién.

Es evidente, sin embargo, que el impulso a asimilar puede ser efectivo si funciona
solo. Si un animal ha de adaptarse con éxito debe de modificar su comportamiento
Pag.- 17

Universidad Pedagogica Nacional-Hidalgo
ESTOS MATERIALES SON EXCLUSIVAMENTE PARA USO DIDACTICO. NO TIENE FINES DE LUCRO



Desarrollo de la inteligencia en la primera infancia

de forma tal que reconozca las propiedades de aquello con lo que se esta
enfrentando. Puede haber liquidos, por ejemplo, pero ha de masticar alimentos
sélidos para poder asimilarlos. La asimilacién, pues, no tiene lugar jamas en forma
pura, sino que esta siempre equilibrada por algun componente, al menos, de
acomodacion. Esta ultima es el esfuerzo realizado para ajustar el comportamiento
del organismo al medio ambiente. Por consiguiente, ambos procesos son
opuestos, pero complementarios.

Mientras que la asimilacion y la acomodacion pueden ser consideradas
separadamente, no pueden ser realmente distinguidas entre si en todo acto
adaptativo. No es posible observar un comportamiento y decir: << jYal!, ahora el
animal esta asimilando y ahora se esta acomodando>> Ambos procesos estan
indisolublemente unidos. Mediante sus accion conjunta, el animal puede implicar
simultdneamente continuidad y novedad. La asimilaciéon funciona para preservar
estructuras; la acomodacién funciona en el sentido de la variabilidad, el desarrollo
y el cambio.

El comportamiento adaptativo contiene siempre algo de alguno de estos dos
componentes. Pueden darse, sin embargo, en proporciones variables. PIAGET
cita con frecuencia el juego infantil de <<representar>>" como ejemplo rico en
tendencias asimilativas. En el curso de dicho juego, el nifio no se preocupa mucho
de las caracteristicas objetivas de as cosas con las que juega: un viejo trozo de
madera puede servir como mufieca 0 como barco o aeroplano, de acuerdo con las
necesidades e intereses del momento. En cambio, la limitacion proporciona un
ejemplo de comportamiento que es en su mayor parte (nunca puramente) de
adaptacién, ya que constituye una tentativa de actuar de un modo configurado por
rasgos del mundo exterior.

Si bien tiene lugar extremos de este genero, las adaptacion sera, en si, mas
efectiva cuando se de un equilibrio entre ambas tendencias. PIAGET utiliza mucho
la palabra <<equilibrio>>, y mientras reconoce que ciertas clases de equilibrio
entre asimilacion y ajuste pueden tener lugar en todos los niveles del
comportamiento, afade que, cuando un nifilo crece, se establecen modos mas
satisfactorios de equilibrio entre ambos. Ello se relaciona con los aumentos en
cuanto a la capacidad para <<descentrarse>> (véase apartado 4.5).

3. Inteligencia humana: el curso del desarrollo

3.1 La conquista de un entorno ampliado. Toda adaptacién tiende hacia
el desarrollo de la capacidad para enfrentarse con un entorno mas amplio. Pero la
inteligencia humana es unica en cuanto a la extension con que lo logra. La
mayoria de los animales se adaptan tan solo a cosas que estan préximas a ellos
en el espacio y el tiempo, y asi sucede también con los lactantes humanos. Pero
cuando el nifio se desarrolla, se hace capaz de adquirir conocimientos y pensar en

* puede verse GARVEY, C.: El juego infantil en Serie Bruner: <<El desarrollo en el nifio>>, Madrid, Morata,
1978. (N. del T.)
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objetos y acontecimientos que estdan muy lejos de él. Una de las principales
preocupaciones de PIAGET es mostrar como tienen lugar estos cambios.

3.2 Continuidad y cambio. Aun cuando PIAGET insiste en que el desarrollo
es continuo, admite la existencia de estadios o etapas del mismo. Durante
cualquiera de dichos estadios, pueden observarse, desde luego, muchas pautas
de comportamiento superficialmente distintas. Subyacente a ellas, sin embargo,
existiria una determinada estructura comun que las explica y proporciona su
unidad al estadio. Asi, la transicidon a un nuevo estadio significa que esta teniendo
lugar cierta reorganizacion basica. No existe, sin embargo, una neta solucion de
continuidad entre estadios y no se dan comienzos completamente nuevos.

3.3 Orden y rapidez. Los estadios principales se suceden en un determinado
orden que se estima es siempre el mismo en todos los nifios. Pero ello no es
debido a que estan <<pre-programados>> o determinados por completo por la
maduracion (véase seccion 4.2), sino al hecho de que cada estadio se eleva sobre
el inmediatamente previo a él. Asi, la construccion anterior es necesaria para la
siguiente. Mientras que el orden de los estadios es el mismo en todos los nifos, la
rapidez del movimiento, sin embargo, no es igual en todos ellos. Las edades
mencionadas por PIAGET son términos medios; admite la existencia de amplias
desviaciones de los mismos y considera tres grandes estadios o periodos, con
ciertas subdivisiones.

3.4 El periodo senso-motor (desde el nacimiento hasta los dieciocho meses,
aproximadamente). El nifio, al nacer, no posee sino un limitado repertorio de
posibilidades de accion y su capacidad parece muy reducida, a primera vista. Es
tan solo capaz de un corto numero de respuestas reflejas: succionar, deglutir, etc.
Sin embargo, los reflejos no han de considerarse como respuestas aisladas, ya
que esta incluidos dentro de una pauta mas amplia de actividad ritmica
espontanea y el lactante cuenta ya con una capacidad para poner en marcha los
complejos procesos de asimilacion y acomodacion que transformaran los reflejos
ritmicos en pautas de comportamiento sorprendentemente flexibles, antes de que
transcurra el primer periodo.

Durante este tiempo, los reflejos se desarrollan a través de diversos subestadios
(PIAGET reconoce la existencia de seis de ellos) en una serie de pautas de
comportamiento (0 esquemas) organizadas, que pueden utilizarse
intencionadamente. El nifio se hace capaz de inventar nuevos medios para hacer
cosas. Puede asi resolver determinados problemas a nivel practico. Asi, por
ejemplo, puede inventar procedimientos para escoger nuevos objetos que estan
fuera del alcance de sus manos, utilizando sencillas herramientas o instrumentos.

Estos cambios pueden ser advertidos bastante pronto en el comportamiento. Pero,
al mismo tiempo, PIAGET afirma que esta en marcha una transformacion mas
importante, que no puede observarse de este modo directo. Al principio, el nifio es
incapaz de establecer diferenciacion alguna entre si mismo y el resto del mundo.
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En un primer momento no sabe que existe otras cosas, aparte de el y desconoce,
en realidad, su propia existencia. Es profundamente egocéntrico.

Para comprender lo que PIAGET quiere decir con esto, es esencial tener en
cuenta que el egocentrismo del que habla, y que corresponde a este estadio, es
totalmente inconsciente. Durante tal etapa no existe conciencia de si mismo. Se
halla, pues, muy lejos de naciones tales como <<preocupacion hacerse de si
mismo>> 0 <<egoismo>>.

En el transcurso del periodo senso-motor, el nifio va logrando, lentamente, reducir
esta profunda inconciencia primitiva. Comienza a distinguirse a si mismo del resto
del mundo. A finales del periodo ha construido la nocion de un mundo de objetos
que son independientes de él mismo y de sus acciones. Sabe que las cosas
contindan existiendo aun cuando no pueda verlas o sentirlas en lo absoluto.

La demostracion de que este fundamental cambio tiene lugar durante el periodo
senso-motor, la proporciona el comportamiento del nifo cuando un objeto con el
que esta jugando es ocultado a sus ojos, al ser descubierto, por ejemplo, con un
pano. Hasta la edad de seis meses, aproximadamente, no hace tentativa alguna
para recuperarlo. Esto se considera significativo de que no posee aun un concepto
de objeto, ni conoce la existencia independiente de otras cosas. su progreso
gradual en la construcciéon de dicho concepto se refleja en una creciente
capacidad para darse cuenta de a donde ha ido a parar un objeto, primeramente
en el sencillo caso que acabamos de mencionar y mas adelante en casos mas
complejos, en el que el objeto es desplazado de un lugar a otro.

El desarrollo de concepto de objeto se considera, por ello, intimamente vinculado
con la organizacion progresiva de movimientos en el espacio, tanto de los objetos,
como del propio nifio de un lugar a otro. Cuando el desarrollo es completo, el nifio
puede seguir un objeto a través de una sucesion de movimientos, aun cuando no
este visible para el durante todo el tiempo, y puede encontrar por si mismo su
propio camino, dando rodeos y volviendo al lugar de donde partié. PIAGET senala
que esta capacidades dependen de la formacion de una estructura fundamental
denominada <<el grupo de desplazamientos>>.

El término de <<grupo>> es definido e ilustrado en la seccion siguiente (3.5). Por
ahora diremos que el rasgo mas importante de la organizacion de grupo, por lo
que respecta a la teoria de PIAGET, es la reversibilidad. Una vez establecido el
grupo de desplazamientos, el nifio puede invertir un movimiento de A a B, de
modo que vuelva de nuevo a A. la plena significacion de esto resultara mas clara
cuando discutamos los desarrollos verificados en el periodo operacional
completos.

3.5 El periodo operacional concreto (dieciocho meses a once anos
aproximadamente). Este prolongado periodo esta dividido en dos subperiodos.
Durante el primero, que es designado como <<periodo preoperacional>>y que se
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van preparando las <<operaciones concretas>>, durante el segundo estan
establecidas y consolidadas.

De acuerdo con la teoria, la demostracion de que las operaciones estan
funcionando, esta proporcionada por la respuesta del nifio a pruebas tales como la
conservacion (ver Pag. 74) y la inclusion en la clase (Pag. 53). Cuando un nifio
razona, por ejemplo, que el numero de una serie de objetos ha de permanecer
invariable aunque su ordenacién en el espacio haya sido alterada, lo hace asi al
comprender que el orden original puede reestablecerse invirtiendo meramente los
movimientos que lo cambiaron. Su pensamiento es pues, reversible.

Este genero de flexibilidad mental se halla intimamente relacionado con un
aumento en la capacidad para <<descentrase>> (seccion 4.5) y se considera que
depende del desarrollo de estructuras operacionales. Pero, ;Qué son estas
estructuras?

En la teoria de PIAGET el vocablo <<operacién>> posee una significacion precisa,
para comprenderlo hay que tener en cuenta tres puntos:

En primer lugar, las operaciones son acciones. Cierto es que son manipulaciones
fisicas, ya que se llevan a cabo tan solo <<en la mente>>. No obstante, se trata de
acciones y tiene su origen en los actos fisicos del periodo senso-motor.

En segundo lugar, las acciones a partir de las cuales se originan no son
precisamente unas cualesquiera. Mas bien se trata de actos tales como los de
combinar, ordenar, separar y recombinar cosas. Son, pues, muy generales.

En tercer termino, una operacidén no puede existir aisladamente por si misma, sino
tan solo dentro de un sistema organizado de operaciones. Y la organizacion posee
siempre la forma de un <<grupo>> 0 una <<agrupacion>>.

Comprenderemos facilmente la naturaleza de la organizacién grupal si poseemos
un ejemplo familiar. En todo grupo tiene que haber una serie de elementos;
pondremos como ejemplo, la serie de los numeros enteros positivos y negativos.
Ha de haber también una operacion que pueda ser llevada a cabo con los
elementos como, por ejemplo, la adicion. Tiene que ser satisfechas, por tanto, las
cuatro condiciones siguientes.

(1) COMPOSICION

Si la operacion es llevada a cabo con cada dos elementos, el resultado es también
un elemento; es decir: no se sale nunca fuera del sistema. (Si se aflade un numero
a otro numero, se obtiene un tercer numero.)
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(2) ASOCIATIVIDAD

No importa el orden en que se realizan dos operaciones sucesivas. (Si se suman
tres y cuatro y luego se suma dos, se obtiene el mismo resultado que si se suman
cuatro y dos y luego se afade tres.)

(3) IDENTIDAD

Entre los elementos siempre hay uno de identidad y tan solo uno. El elemento de
identidad no altera ningun otro con el que se combine. (El elemento de identidad
que se da cuando se suman numeros es el cero. Si se afade cero a un
determinado numero, el resultado es sencillamente dicho numero.)

(4) REVERSIBILIDAD

Todo elemento tiene otro elemento que es designado como su inverso. Cuando se
combina un elemento con su inverso, el resultado es el elemento de identidad.
(Los numeros positivos y negativos son inversos entre si. Tres sumado a menos
tres es igual a cero.)

Un grupo es una estructura matematica. Pero PIAGET cree que ello es de gran
importancia psicologica, ya que puede utilizarse para especificar la naturaleza de
alguna de las estructuras fundamentales de la inteligencia humana, desde la
primera organizacion de esta a nivel practico (seccidén 3.4) a su organizacion final
en un plano simbdlico altamente abstracto (seccién 3.6). Sin embargo, en el
estado operacional concreto, resulta que la estructura del grupo no se ajusta o
corresponde a las de la mente. Asi, por ejemplo, no corresponde perfectamente a
la estructura de clases y subclases; si se intenta afadir una clase a si misma, ello
no da lugar a una nueva clase, como sucede con los numeros. (Tres mas tres es
igual a seis pero la clase” de las monedas, afiadida a la clase de las monedas
equivale meramente a la clase de las monedas.)

Debido a este genero de dificultad, PIAGET introduce la nocion de
<<agrupacién>>. En esta se trata de una variante del grupo, especialmente
adaptada para tener en cuenta las estructuras de clasificacion, seriacion, etc. para
mas detalles recomendamos la obra de PIAGET Logic and Psycology << (Logica y
psicologia>>). Lo importante a sefialar es que, a pesar de las diferencias
existentes entre <<grupo>> y <<agrupacion>>, se mantiene siempre, en alguna
forma, la condicion de reversibilidad, lo cual constituye un rasgo esencial en la
teoria de PIAGET. Asi, pues, si se suman dos subclases para formar una clase
total, resulta siempre posible retirar una de ellas. Y cuando el pensamiento se ha
convertido en operacional, resulta posible hacerlo asi mentalmente.

* La clase resulta, de una particion (clasificacion) y presenta una caracteristica esencial, en este caso, ser
monedas. (N del T.)
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La labor preparatoria que ha de tener lugar durante el periodo preoperacional,
antes de que surjan las operaciones, consiste sobre todo en el desarrollo de la
capacidad por parte del nifo para representarse cosas. Como hemos visto, la
estructura de grupo existe ya hacia el final del periodo senso-motor (seccion 3.4),
pero tan solo a un nivel practico. El siguiente paso consiste en <<interiorizarla>>.
Pero PIAGET insiste constantemente en que interiorizar una estructura no
consiste en algo asi como introducirla en una totalidad, como tampoco el
conocimiento en general consiste en recibir una <<copia>>, ya hecha, de la
realidad. Interiorizar significa reconstruir en un nuevo plano. La obra del periodo
senso-motor ha de rehacerse. Pero, ahora, los sillares de construccion son
simbolos existentes en la mente: actos de pensamiento, mas bien que actos
corporales. Un nifio de dos o tres afios puede poner objetos en fila, separarlos
entre si y volverlos a juntar. Un nifio de siete u ocho afos puede pensar hacerlo.

Sin embargo, estos nuevos actos simbdlicos siguen estrechamente vinculados a
las cosas concretas en las que se realizaban los actos fisicos originales. El nifio
continua pensando sobre todo en hacer cosas con objetos fisicos: ordenandolos,
clasificandolos, distribuyéndolos en series, etcétera. De aqui la denominacion de
periodo operacional concreto.

Cuando PIAGET compara la inteligencia senso-motora con la inteligencia del
periodo operacional concreto, menciona tres puntos principales que representan
un avance de esta ultima con respecto a la primera.

En primer término, la inteligencia senso-motora es mas estatica, menos movil.
Considera las cosas sucesivamente, una detras de otra, sin lograr una vision de
conjunto. Es como un filme a camara lenta, una sucesion de fotos fijas. La
inteligencia operacional es mas eficiente para enfrentarse con transformaciones
entre estados y para considerar como se relacionan entre si.

En segundo lugar, la inteligencia senso-motora tiende tan solo resultado practico.
El que piensa operacionalmente tiene mayor interés en explicar y comprender.
Este cambio relacionado con desarrollos de la conciencia que dan lugar a una
mayor toma de conciencia acerca de cdémo se logran las finalidades o metas.

En tercer lugar, y ya que la inteligencia senso-motora esta limitada a acciones
reales que se llevan a cabo en objetos reales, ocupa un estrecho margen en
espacio y tiempo. Las acciones simbodlicas pueden desenvolverse mas
ampliamente.

En principio, desde luego, el margen de dichos actos es limitado, alcanzando el
infinito y la eternidad. En la practica, el margen continia siendo considerablemente
mas restringido en tanto el pensamiento permanece en le periodo concreto.

3.6 El periodo operacional formal. En este periodo, el pensamiento, una vez que
se ha consolidado, corresponde al de un adulto inteligente. Su rasgo mas marcado
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es la capacidad para razonar de un modo logico, partiendo de premisas y
deduciendo las conclusiones pertinentes.

De acuerdo con la teoria, no importa si las premisas son o0 no ciertas: pueden ser
aceptadas como mero postulado.

Esta capacidad para trabajar a partir de postulados o hipdtesis, fundamenta no
soélo el pensamiento l6gico y matematico, sino también la clase de actividad que es
caracteristicas de la ciencia. El pensador operacional formal puede mantener
hipoétesis, deducir consecuencias y utilizar tales deducciones para comprobar las
hipotesis.

Puede realizar ademas esto proyectando experimentos sistematicos en los que
comprobara, por ejemplo, el valor de mantener una cosa constante mientras que
se hacen variar otras. Y puede luego formular reglas generales basadas en los
hallazgos experimentales.

Piaget intenta diversas formas de aceptar la esencia del cambio desde el periodo
concreto al formal. Asi, por ejemplo, dice que mientras que el pensador
operacional concreto se interesa por manejar cosas, incluso cuando lo hace
mentalmente, el pensador operacional formal se ha hecho capaz de manejar
proposiciones o ideas. Puede razonar a base de afirmaciones verbales. Piaget cita
como ejemplo el problema siguiente:

Edith es mas rubia que Susan. Edith es mas morena que Lilly. Quién es la mas
morena?
Este problema resulta considerablemente dificil para muchos nifios de diez anos.
Sin embargo, si se tratase de ordenar tres mufiecas en serie, la tarea les resultaria
facil.
Piaget utiliza este género de diferencia para apoyar la afirmacién de que, una vez
mas, el desarrollo del periodo formal es esencialmente una reconstruccion en un
nuevo plano de aquello que se logré en le nivel precedente.
En este caso, el proceso de reconstruccion conduce a otro importante resultado,
que se puede quiza expresar mejor diciendo que se trata de un desplazamiento en
cuanto a la relacion entre lo que es real y lo que es posible. EI pensador
operacional formal tiende a partir de lo posible. Esto significa que, cuando aborda
un problema, suele comenzar considerando las posibilidades de un modo
sistematico. Asi <<los hechos>> son situados dentro de un contexto mas amplio.
Piensa acerca de ellos como una especie de presencia real parcial de un universo
mas amplio, consistente en lo que puede ser.
La mejor ilustracion del efecto de este desplazamiento esta representada, quiza,
por una prueba que consiste en descubrir modos de combinar productos quimicos
incoloros, de forma que se produzca un liquido amarillo. El pensador operacional
formal ensaya sistematicamente todas las posibles combinaciones. De modo tipico
y a diferencia del nifilo durante el periodo concreto, no se de tiene cuando ha
encontrado un método que funciona.
Continua hasta que ha explorado todo el sistema.
Finalmente, Piaget utiliza una vez mas el concepto de grupo cuando describe las
estructuras subyacentes al pensamiento operacional formal. Propone ahora que
las diversas <<agrupaciones>> elementales del periodo operacional concreto
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sean sustituidas por un grupo unificado designado como <<grupo de cuatro>> o
grupo INRC. Por desgracia nos resulta imposible proporcionar aqui una
descripcion adecuada de este grupo, sin entrar en considerables complejidades.
Los lectores que deseen conocer este tema mas a fondo deben consultar la
exposicidon que hace el propio Piaget.1

4. inteligencia humana: nociones teéricas

4.1. El papel de la accion. Piaget afirma que no existe discontinuidad entre las
formas mas simples de comportamiento adaptativo y las formas mas
elevadamente evolucionadas de la inteligencia. Las segundas evolucionan a partir
de las primeras. Asi, incluso cuando la inteligencia se haya desarrollado hasta un
punto en el que utilice en gran medida un conocimiento altamente abstracto,
hemos de considerar que los origenes de tal conocimiento estan en la accion.
Piaget insiste en que el conocimiento no nos llega desde afuera y <<ya hecho>>.
No es una <<copia>> de la realidad, no se trata meramente de recibir impresiones,
como si nuestras mentes fuesen placas fotograficas. Tampoco se trata en el
conocimiento de algo congénito. Tenemos que construirlo .Lo hacemos
lentamente, durante muchos afios.

4.2. El papel de la maduracion. La teoria de Piaget no es subsidiaria de la maduracion. No
nos hacemos capaces de pensar de forma inteligente dejando meramente que transcurra el
tiempo. Desde luego, la teoria atribuye un cierto papel a la maduracion del sistema
nervioso.

Pero esto nos hace sino <<abrir posibilidades>> o limitarlas temporalmente, puesto que han
de transformarse en realidades por otros medios.

4.3. El papel de la funcion simbolica en general y del lenguaje en particular. Piaget insiste
en que el lenguaje no crea pensamiento inteligente.

Considera al lenguaje como una manifestacion de aquello que designa como <<funcién
simbolica general>>. Cuando esta funcién comienza a aparecer lo cual sucede normalmente
durante el segundo afio de vida, el nifio se hace capaz de representar objetos o
acontecimientos ausentes mediante simbolos o signos. Piaget distingue los simbolos, que se
asemejan a las cosas que representan, de los signos, que estan en lugar de las cosas, de un
modo muy arbitrario. Los simbolos pueden ser privados y personales, mientras que los
signos son convencionales y <<colectivos>>. El lenguaje es, asi un sistema de signos.

El advenimiento de la funcién simbdlica general se manifiesta, por tanto, no solo en los
comienzos del lenguaje, sino también en la aparicion del juego de <<representar>>y en la
<<imitacién diferida>> (imitacién cuando el modelo no estd ya presente). Piaget opina que
la imitacidn interiorizada es la fuente de las imagenes mentales.

La capacidad general para representarse la realidad a uno mismo es evidentemente de gran
importancia en el desarrollo del pensamiento. Gran parte de la diferencia entre la
inteligencia senso-motora y la inteligencia operacional, por ejemplo, consiste en el hecho
de que esta ultima se halla interiorizada, es decir: funciona a nivel de representacion. Y
Piaget admite que cuanto mas desarrollada esté la inteligencia, tanto mayor es la

"' En Logia and Psychology
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importancia del lenguaje, es decir: del lenguaje como distinto de otras manifestaciones de la
funcién simbolica. Pero jamds admite que el lenguaje sea la fuente del pensamiento. Para
¢l, los origenes del pensamiento han de buscarse en la accion.

4.4. El papel del entorno social. Piaget acepta que la rapidez del avance a través de los
periodos de desarrollo esta influida por el entorno social y cultural (aun cuando el orden de
los estadios o fases permanezca inalterado).

Todo depende, sin embargo, de si el nifio puede asimilar lo que ofrece el medio ambiente.
Y esto, a su vez, dependeria de sus propios esfuerzos constructivos (véase también la
seccion 4.8 acerca de la equilibracion y el aprendizaje).

Al mismo tiempo, Piaget reconoce la importancia del intercambio de ideas respecto al
desarrollo del pensamiento y particularmente para reforzar la toma de conciencia ade la
existencia de otros puntos de vista.

4.5. Descentracion. Los conceptos de <<descentracion>> se hallan muy intimamente
unidos en la teoria de Piaget. La disminucidon en cuanto a egocentrismo corresponde a un
aumento en la capacidad de <<descentrarse>>, es decir: para moverse libremente desde un
punto de vista a otro distinto, tanto en le sentido literal como en le metaforico.

En sus primeros escritos, Piaget describe este proceso, sobre todo, como referido a una
disminucion del egocentrismo. Mas adelante, prefiere con frecuencia hablar mas bien de
<<centracion>> y de <<descentracion>>. Pero esto no indica ningin cambio radical de
opinién por su parte y desde luego no significa que conceda menor importancia a la nocion
subyacente. En todo caso se le concede mayor importancia en su ulterior pensamiento
teorico.

La idea de una disminucidon del egocentrismo, tal como la expuso en un principio, se
hallaba intimamente vinculada a la de socializacion creciente. En fechas mas recientes ha
dicho: <<pero es mucho mas general y mas fundamental para el conocimiento en todas sus
formas>>.

La idea rectora es la de que cuando el pensamiento estd <<centrado>>, siendo incapaz de
liberarse asi mismo de un punto de vista, la asimilacion ejerce un efecto distorsionador, no
se logra un equilibrio satisfactorio entre asimilacion y acomodacion y tan sélo puede
obtenerse un conocimiento <<subjetivo>> de la realidad. El proceso de perfeccionar dicho
conocimiento no consiste, por tanto, en afiadir mas unidades de informacion, sino mas bien
en desarrollar la capacidad para desplazarse flexiblemente, desde un punto de vista a otro
distinto, y desde esté, nuevamente al primero, de modo tal que se llegue a aproximar mas a
una vision <<objetiva>> de la totalidad.

4.6. Experiencia fisica, experiencia logico-matematica y abstraccion reflexiva. La
experiencia, tal como Piaget emplea este término, implica la adquisicion de nuevo
conocimiento a través de la accion sobre objetos. Pero este proceso permite que se
desarrollen clases de conocimiento. Se puede hablar asi de distintos tipos de experiencia.
Los dos mas importantes para su teoria son la experiencia fisica y la experiencia légico-
matematica.

La experiencia fisica acumula conocimientos de las propiedades de los objetos sobre los
que se actia. La experiencia logico-matematica acumula conocimientos, no de los objetos,
sino de las acciones mismas y de sus resultados.
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A partir de la experiencia fisica, por ejemplo, se obtendria conocimientos del peso de
objetos, o bien del hecho de que, siendo iguales otros aspectos, el peso aumenta cuando lo
hace también el volumen, etc.

Pero el peso de un objeto existe aun cuando no actuemos en absoluto. Mediante nuestras
acciones podemos introducir en el mundo atributos que no existian anteriormente. Asi por
ejemplo podemos tomar un cierto niimero de cuentas y ordenarlas en un collar. Hemos
introducido asi un elemento de orden. Supongamos que a continuaciéon enumeramos las
cuentas y obtenemos una determinada suma; después de ello cambiamos el orden, las
contamos y obtenemos de nuevo la misma suma. Piaget afirma que hemos descubierto asi
que le niimero de una serie de objetos es independiente del orden en el que se encuentran y
considera que ello es un buen ejemplo de la clase de conocimiento que estd basado en la
experiencia logico-matematica. Lo que hemos descubierto es una relacion entre dos
acciones y no, o no solamente, una propiedad correspondiente a las cuentas.

Es importante observar que las clases de accion que dan lugar a experiencia logico-
matematicas son las mismas que proporcionan la base de las estructuras operacionales.
Cuando Piaget habla de experiencias 16gico-matematica estd destacando una vez mas que
incluso las formas mas elevadas de razonamiento abstracto tiene sus origenes en la accion.
Afirma que las conclusiones a las que se llega més tarde mediante deduccion, y que, sin
embargo, llegaran a parecer muy logicas y naturales, han de ser comprobadas al comienzo
con los hallazgos obtenidos mediante la accion. Supongamos, por ejemplo, que un nifio
descubre que puede ordenar una serie de objetos en dos subdivisiones iguales, mediante su
correspondencia de uno a uno. Si después se afiade un objeto mas a la serie total ;sabra, sin
tener que integrarlo, que no sera ya posible dividir la serie equitativamente en dos?

La respuesta de Piaget es que en el estadio preoperacional no lo sabra, pero mas adelante
esto le resultard sumamente natural y obvio.

Al discutir como tiene lugar esta clase de cambio, Piaget introduce la nocidon de abstraccion
reflexiva. Considera que tanto en la experiencia fisica como en la experiencia logico-
matematica estdn implicados procesos de abstraccion. En el caso de la experiencia fisica se
llega al conocimiento del peso mediante una especie de abstraccion que equivale a no tener
en cuenta otras, propiedades del objeto tales como su volumen o su forma. El peso resulta,
por tanto, abstraido, o <<sacado>> de la totalidad, a fin de considerarlo. Pero cuando una
cualidad ha de ser abstraida de las propias acciones debe suceder algo mas. Piaget afirma
que entonces no basta con no tener en cuenta otras propiedades. Es preciso, ademads, un
proceso de nueva construccion. Para citar sus propias palabras: <<la abstraccion que aparte
de acciones... no consiste en un mero aislar o anotar elementos separados, sino que
forzosamente requiere una reconstruccion mediante elementos proyectados o reflejados
desde el plano inferior al superior>>. Este tipo de reconstruccion es el que se admite
acontece cuando, por ejemplo, se verifican operaciones concretas.

Existe dos razones para que Piaget defina como <<reflexiva>> a la abstraccion que parte de
acciones. En primer lugar, como muestra la cita anterior, estd realmente utilizando una
metafora: la construccion en le nivel inferior es <<reflejada>> o <<proyectada>> al nivel
superior. Y en segundo lugar, el cambio estd sefialado por una <<reflexiéon>> aumentada,
en le sentido de un pensar y una toma de conciencia mas acentuados.
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4.7. Equilibracion. La importancia del equilibrio en la teoria la hemos sefialado ya en la
seccion 2.1. Equilibracion es el nombre general para designar el proceso mediante el cual
se logra el equilibrio.

La idea es muy afin a la de auto-regulacion (seccion 2.1). La equilibracion es un proceso
auto-regulador y como tal estd dirigida a corregir o compensar cualquier alteracion en le
sistema. Cuando este proceso se prosigue durante tiempo, los estados de equilibrio limitado
o parcial, por ejemplo, los del periodo senso-motor, son sustituidos por estados
<<mejores>> que se caracterizan por ser capaces de afrontar un mayor nimero de
contingencias y por ser mas moviles permanentes y mas estables.

Una de las nociones claves es la de que la mejora del equilibrio se halla muy relacionada
con el logro de un grado mayor de reversibiliadad. La perfecta reversibilidad del
pensamiento operacional (seccion 3.5) constituye un rasgo sobre el cual insiste
constantemente Piaget. Asi, en una prueba de conservacion de la longitud, el nifio comienza
viendo dos varillas de igual longitud y exactamente alineadas. Luego ve una de ellas
moverse hacia un lado, de modo que desaparece la alineacién. Esta alteracion es
compensada, sin embargo, si el nifio comprende que el movimiento puede ser exactamente
equilibrado o invertido mediante un movimiento en direccién opuesta. En este caso se
conserva la igualdad y se mantiene el equilibrio.

Se considera que estd clase de estabilidad se desarrolla como resultado de procesos de
equilibracion.

4.8. Equilibracion y aprendizaje. Piaget discute con frecuencia las relaciones entre
equilibracion y aprendizaje para ¢él, aprendizaje no es en modo alguno sinénimo de
desarrollo. Tiende mas bien a equiparar aprendizaje con la adquisicion de conocimiento a
partir de alguna fuente exterior. Asi pues, si un niflo se hace capaz de conservar por que se
le ha dicho la respuesta correcta o por que se le ha recompensado cuando la a
proporcionado, se trata ciertamente de aprendizaje. Pero Piaget cree que de este modo no se
produce un desarrollo fundamental, este tiene lugar mediante la construccion y
autorregulacion activas.

Piaget no excluye la posibilidad de que tentativas especificas para ensefar a los nifios a
conservar, etc; sean diferentes, sobre todo si el método es de indole tal que le presente al
nifo algo que le sorprenda o le obligue a reconocer una contradiccion. Tal experiencia
puede provocar nuevos esfuerzos adaptativos por parte del nifio y poner asi en marcha
proceso de equilibracion.

El aprendizaje esta subordinado al nivel del desarrollo del sujeto.

Afadire, para concluir, que desea subrayar de nuevo que al escribir este apéndice e
intentado meramente ofrecer un fiel resumen de las afirmaciones de Piaget, pero no
evaluarlas. Las fuentes principales son:

Beth, E.W.,Piaget,J:Mathematical Epistemology and Pyschology, Dordrecht- holanda; D.
Reidle,19966.

Piaget, J.: Tha Psychology of Intelligence. London; Routledge & Kegan Paul,1950.

Paiget, J.: Logic and Psychology. Manchester, Manchester Universuty Press, 1953.

Piaget, J.: Piaget’s Theory; en P.H. Mussen (ed): Carmichael’s Manual of Child
Psychology, vil I, Nueva York: Wiley, 1970.

Piaget, J,: Biology and Knowledge. Edimburgo, Edinburgh University Press. 1971.
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Lou Royo Ma Angeles, (1994) “Desarrollo Cognitivo”., en: Gallego

Ortega José Luis, (coordinador), Educacion Infantil. Magana: Aljibe,

) Tema: Desarrollo Cognitivo
CAPITULO XI

DESARROLLO COGNITIVO ’
Ma. Angeles Lou Royo

El desarrollo de la capacidad simbolica del nifio al final del segundo afio, 1o hemos
convertido en hito referencial para estructurar el tema en los partes; una, centrada en el
desarrollo cognitivo de los 0 a 2 afios, y que identificamos con el estadio sensomotor de
Piaget, y la otra, de los 2 a los 6 afios, que corresponde al estadio preoperacional. Esta
division, que para muchos psicologos del desarrollo se justifica por ser el paso de la
primera a la segunda infancia, no implica, en si misma, una ruptura en el desarrollo, ni por
tanto, la adhesion a las teorias que defienden la existencia de estadios como cortes
estructuralmente discontinuos en el proceso de desarrollo.

En cada una de las partes iremos viendo las transformaciones cognitivas referidas al
mundo fisico, el &mbito l6gico-matematico y al mundo social; éste ultimo, relegado durante
afios de las investigaciones sobre el desarrollo del nifio y recientemente impulsado por la
confluencia de estudios procedentes de distintas areas de la psicologia.

Usaremos como marco de referencia basico la ya universalmente conocida teoria del
desarrollo de la inteligencia formulada por Piaget, incorporando las observaciones, criticas,
réplicas y aportaciones, hechas, unas veces, desde el mismo enfoque, y otras procedentes
de otros enfoques, en particular uno de loas mas prometedores, el del procesamiento de la
informacion.

1. ALGUNOS CONCEPTOS BASICOS DE LAS TEORIAS SOBRE EL
DESARROLLO COGNITIVO

1.1. Funcionamiento cognitivo: asimilacion-acomodacion.

Si en enfoque del procesamiento de la informacion conceptia al ser humano como
un sistema de procesos cognitivos interdependientes que codifica, transforma, almacena y
genera informacion, piaget, desde un enfoque estructuralista-organismico, da un paso mas
intentando explicar como se relaciona este complejo sistema cognoscitivo con su entorno.

Asimilacion y acomodacion son dos aspectos clave para configurar el modelo de
funcionamiento cognitivo que caracteriza al proceso de adaptacion del individuo al entorno.

El ser humano conoce la realidad de un modo muy activo. En sus intercambios con
el medio no se limita a copiarla sino que incesantemente la reconstruye y la reinterpreta
hasta que encaja en su marco intelectual.

El conocimiento, como adaptacion bioldgica que es para Piaget, incluye estos dos
procesos complementarios e indisociables:

—Por una parte, “la asimilacién” que significa que la informacion que nos llega se
interpreta segun el sistema cognitivo ya existente en cada sujeto. El nifio/a que toma una
escoba a modo de caballito, estd asimilando este objeto a su concepto mental de los
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caballos, incorporando ese objeto dentro de la estructura mental de sus conocimientos sobre
caballos “para montarse en ellos y trotar”.

—Por otra la “acomodacion” que puede entenderse como la captacion de las
cualidades estructurales de la informacion que proviene del medio. El nifio/a que lava a su
mufieco imitando los gestos de su padre cuando le lava a él, estd acomodando su aparato
mental a los detalles exactos de la actividad de su padre.

En definitiva, “el sistema cognitivo adapta la realidad a su propia estructura
(asimilacién) al mismo tiempo que se adapta ¢l mismo a la estructura del medio
(acomodacion)” (Flavell, 1984). Los dos procesos actian simultdneamente en una
dependencia mutua.

Este modelo de funcionamiento propuesto por Piaget, da cuenta, al mismo tiempo,
de como va desarrollandose, en una progresion ascendente, la estructura del conocimiento
por medio de sucesivas interacciones de los esquemas con el entorno.

Mediante asimilaciones y acomodaciones repetidas sobre aspectos ambientales
nuevos, el propio sistema va modificando su estructura interna dando lugar a “tramos
diferenciados” denominados estadios o etapas.

1.2. El concepto de estadio. Implicaciones educativas del concepto de estadio.

Siendo un elemento crucial de las teorias del desarrollo, no deja de ser cuestionable
cuando se concibe como si se tratara de fases uniformes, discontinuas y generalizables a
todos los sujetos, como queda patente en el enfoque que defiende Piaget. Conceptuado de
este modo choca de lleno contra otras concepciones como la que representa la orientacion
del “ciclo vital” que perciben el desarrollo como algo continuo, discrecional y con
marcadas diferencias entre los sujetos segun la historia de sus respectivos aprendizajes.

En la propuesta mas reciente se busca hacer compatibles estas dos concepciones con
una nocion de estadio “débil”, de manera que pueda establecerse la existencia de periodos o
estadios, caracterizados por determinados esquemas de conocimiento, pero sin relegar los
efectos ambientales y por lo tanto las diferencias Inter. e intraindividuales que se dan en un
mismo estadio. Asi lo aconsejan:

-La plasticidad del desarrollo humano susceptible de ser influenciado por los

diversos factores ambientales

-La perspectiva global que resulta de concebir el desarrollo a lo largo de todo el

ciclo vital

Asumir las diferencias individuales en los procesos del desarrollo, no implica negar
los aspectos comunes entre los sujetos en un mismo estadio.

Frente a un concepto “duro” de estadio hoy prevalece un concepto mas flexible que
podemos encontrar en este texto de Ausubel: las etapas ... “no implican otra cosa que fases
sucesivas, identificables en una progresion ordenada del desarrollo, que son
cualitativamente discriminables de las fases adyacentes y en general, caracteristicas de la
mayor parte de los miembros de un limite de edad definido con amplitud” (Ausubel, 1983).
El autor hace compatible su existencia con la diversidad individual, la diversidad cultura, el
tipo de transicidon abrupta o gradual, el campo de estudio, etc.

Los psicologos que trabajan desde el enfoque del ciclo vital aseguran que las
similitudes caracteristicas de las etapas del desarrollo hasta la adolescencia van decreciendo
en la misma progresion en que las diferencias individuales aumentan con el paso del
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tiempo. Los contextos ecoldgicos en los que se mueven los sujetos van siendo
progresivamente mas diferenciados.

Para Brunner, estadio, no implica nada mas que la manera caracteristica del sujeto
de enfrentarse a los materiales de aprendizaje, y en general la forma de mirar el mundo. “La
tarea de ensefiar un tema a un nifio de edad particular es la de representar la estructura de
ese tema en funcion de la manera de ver las cosas propias del nifio".

- los estadios nos ofrecen unas referencias orientativas sobre aquello que podemos

esperar de os sujetos segun su nivel de edad.

- Delimitan las expectativas sobre los objetivos que se pueden alcanzar.

- Ayudan al profesor a comprender las limitaciones y logros que se producen en
cada uno de esos periodos y a seleccionar las experiencias que faciliten la
transicion de las fases inferiores a las fases superiores de funcionamiento
intelectual.

El profesor debe entender, por ultimo, que la normatividad de los estadios no es
prescriptita. No determina lo que necesariamente debe suceder, sino lo que es probable que
suceda bajo contextos ecoldgicos considerados normales.

1.3. Contexto y desarrollo.

Incluye los planteamientos tedricos que consideran la importancia del contexto para
el desarrollo humano.

A. La psicologia soviética ha sido una de las impulsoras de la orientacion
psicoldgica hacia los factores socioculturales. Entre los psicologos que mas han contribuido
al progreso de la Psicologia del desarrollo hay que destacar a Vygotsky. A diferencia de
Piaget, y siguiendo el pensamiento marxista, conceda una singular relevancia a los factores
socio histdricos en la génesis y desarrollo del pensamiento y del lenguaje y, ademas, asigna
al lenguaje un papel decisivo en la evolucion del pensamiento.

Sin lugar a dudas, uno de los conceptos vygotskianos mas profusamente utilizado en
los planteamientos pedagogicos actuales, es el concepto de “zona de desarrollo proximo”
que viene a subrayar la interaccién que se da entre desarrollo y aprendizaje: “no es otra
cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de
resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a
través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracion con otro
compafiero mas capaz” (Vygotsky, 1978). El desarrollo se relaciona directamente con la
capacidad de aprendizaje a través de la interaccion social.

B. El modelo ecoldgico permite analizar el contexto en el que el nifio estd inmerso y
su incidencia en el desarrollo cognitivo. Para Bronfenbrenner (1987), su representante mas
significado, todos los aspectos del entorno, tanto fisicos como sociales, se configuran como
un sistema del que forma parte el sujeto.

Para describir este sistema introduce varios niveles de andlisis:

—FEIl microsistema. Unidad de analisis mas elemental que se refiere al entorno mas
inmediato del nifio/a. El hogar, la guarderia, lugares en donde los sujetos pueden interactuar
cara a cara constituyen un ejemplo.

—El mesosistema. Unidad de andlisis mas amplia en donde se considera la
interrelacion de dos o mds entornos en los que el sujeto participa activamente; entre la
escuela y la familia por ejemplo.
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—EI ecosistema. Alude a un entorno mucho mas amplio; a contextos externos en
los que no participa activamente el sujeto pro que afectan a los procesos que se dan en los
entornos inmediatos; por ejemplo, el mundo laboral de los progenitores.

—EI microsistema. En el entorno cultural que envuelve a todos los demds entornos.
Comprende el conjunto de valores, creencias, ideas, etc., de cardcter historico-cultural que
impregnan las interacciones de los componentes de estos sistemas. Por ejemplo, las
creencias sobre las pautas de crianza en una cultura determinada.

En definitiva, con esta propuesta, se pretende ir mas alla de las relaciones diddicas y
de los efectos unidireccionales de la interaccion social, como ha venido siendo formulada
en la casi totalidad de las concepciones del desarrollo.

Veamos a continuacion, tomando como referencia el modelo de Piaget, como
progresa el desarrollo del nifio/a desde la fase sensoriomotora hasta el final del periodo
preoperacional.

2. DESARROLLO COGNITIVO DEL NINO DE 0 A 2 ANOS. PERIODO
SENSORIOMOTOR.

El periodo sensoriomotor el nifio/a comienza conectando con el mundo a través de los
reflejos innatos de los que viene provisto. Estos constituyen los primeros esquemas desde
lo que el bebé ira progresando hacia conductas mas evolucionadas a través de sus continuas
interacciones con el mundo fisico y social.

La actividad cognitiva del nifio/a se produce al asimilar los datos externos a sus
esquemas sensoriomotores y al acomodar estos esquemas a la estructura de datos externos.
Cuando predomina la asimilacion, la actividad toma la forma de juego, y si predomina la
acomodacion se orienta hacia la imitacion.

Hasta la fase final de este periodo, el nifio/a carece de actividad simbdlica
representacional, su inteligencia se manifiesta en patrones organizados de acciones motoras
y sensoriales.

Sin embargo, a la luz de las investigaciones mas recientes, parece que Piaget
subestima las capacidades del bebé. Sus capacidades perceptivas resultan ser mas precoces
de lo que sus escasas habilidades motoras nos hacen creer. Si el bebé de pocos meses es
capaz de asociar conductas con refuerzos, de procesar y retener estimulos de su entorno, sus
limitaciones motoras nos dan una idea equivocada del desarrollo cognitivo que Piaget se
limitd6 a constatar por medio exclusivamente de la observacion natural. Estos
descubrimientos, no obstante, no afectarian al ntcleo bésico de su enfoque que se afirma en
reconocer las mismas pautas basicas de conducta sensomotora y su secuenciacion
progresiva.

2.1. Etapas del desarrollo en el periodo sensoriomotor.

Las observaciones realizadas por Piaget con sus tres hijos le llevan a establecer
subetapas en este primer periodo:
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Etapa 1 (0 a 1 mes) Ejercitacion de los reflejos

Etapa 2 (1 a 4 meses) Reacciones circulares primarias.

Etapa 3 (4 a 8 meses) Reacciones circulares secundaria.

Etapa 4 (8 a 12 meses) Coordinacion de esquemas
secundarios.

Etapa 5 (12 a 18 meses) Reacciones circulares terciarias.

Etapa 6 (18 a 24 meses) Combinaciones mentales.

ETAPA I: Ejercitacion De los reflejos (de 0 a 1 mes).

El bebé llega al mundo dotado de diversos reflejos. Unos desaparecen y otros,
evolucionan hacia conductas mas complejas como consecuencia de su aplicacién y
constante a objetos externos. Reflejos como la succion, los movimientos de brazos y
piernas, etc., constituyen los primeros esquemas sensoriomotores del bebé y los cimientos
del desarrollo cognitivo humano.

ETAPA II: Reacciones circulares primarias (de 1 a 4 meses).

En primer lugar, contintia la evolucion de los esquemas sensoriomotores a través de
acciones dirigidas al propio cuerpo. La succion, vocalizacion, presion, etc., se ejercitan
constantemente. Ademads, empieza a coordinar un esquema con otro: vision-audicion,
succidn-presion, vision-presion; un ejemplo de coordinacion de los esquemas de audicion-
vision lo tenemos cuando el nifio vuelve la cabeza en direccion al sonido que acaba de oir.
Especialmente la coordinacion de vision-presion (mano-ojo) se convertird en un importante
instrumento para explorar y conocer el entorno.

ETAPA III: Reacciones circulares secundarias (desde los 4 a los 8 meses).

Como consecuencia de las acciones del bebé sobre los objetos, se producen
resultados que despiertan su interés y que le refuerzan a repetir una y otra vez la misma
accion por el placer de volver a experimentar los mismos efectos.

Es el principio de la actividad internacional; su atencion dirigida a alcanzar los
objetos que puede manipular, le conducira a interesarse por la exploracion del medio.

También, en esta etapa comienza a ser capaz de imitar algunas conductas de los
modelos, siempre que estén en su repertorio.

ETAPA 1V: Coordinacidon e esquemas secundarios y su aplicacion a situaciones nuevas
(desde los 8 a los 12 meses)

Las conductas que el nifio/a realiza en este periodo tienen un propoésito, van
dirigidas hacia una meta, son intencionales. El nifio/a de este periodo ejercita
deliberadamente un esquema como medio para el ejercicio de otro esquema que es el fin de
su accion. Por ejemplo, cuando aparta (1° esquema motor) un objeto, con el fin de coger (2°
esquema motor) otro objeto situado detras.
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Es capaz de anticipar la ocurrencia de algin acontecimiento como por ejemplo, la
marcha de la madre cuando ésta se dirige hacia la puerta.

En cuanto a la capacidad de imitar, desaparecen algunas limitaciones de la etapa
anterior, siendo capaz de imitar conductas diferentes de las que habitualmente efectua. Esto
significa que el nifio/a puede aprende por observacion de las conductas de los que le
rodean. Ademads, puede imitar acciones aunque no se vea o se oiga, como por ejemplo, abrir
cerrar la boca después de ver a alguien hacerlo.

El juego y la imitacion se convierten en actividades mas netamente diferenciadas de
la inteligencia adaptada.

ETAPA V: Reacciones circulares terciarias (desde los 12 a los 18 meses).

Lo que caracteriza a este periodo es la exploracion activa e intencionada de las
caracteristicas estructurales y funcionales de los objetos, por medio de nuevas y diversas
formas de actuar sobre ellos.

El nifio/a intensifica su aproximacion al mundo exterior explorando y descubriendo.
A diferencia de la fase anterior, mucho mas estereotipada, puede hacer variar los esquemas
que utiliza de modo instrumental, descubriendo medios nuevos para alcanzar sus metas,
como por ejemplo, coger un objeto tirando de la tela que esta debajo de ¢él.

Aprende por ensayo-error. Ensayo distintas pautas de conducta buscando la forma
mas afectiva de alcanzar un objetivo.

ETAPA VI: Combinaciones mentales e inicios del pensamiento (desde los 18 a los 24
meses).

El logro que diferencia a esta fase de las anteriores es la capacidad de representar
los objetos por medio de simbolos. Asi, cuando el nifio/a es capaz de nombrar un objeto
ausente, estd realizando una accion simbdlica, que ya no es una acciéon sensoriomotora,
pues responde a objetos internos de conocimiento. A esta importante funcion Piaget la
denomina funcién simbolica.

El nifio/a puede ensayar soluciones de un modo interno sin recurrir al ensayo-error,
y descartar con anticipacion las que ve que no van a servir. Es la forma de conocimiento
que los psicologos de la Gestalt han denominado “insight”. Frente al descubrimiento de
nuevos medios por experimentacion activa de la etapa V, lo caracteristico de esta fase es la
intervencion de nuevos medios por combinacion mental.

La aparicion de la funcion simbodlica se va a dejar notar en otros desarrollos: la
imitacion diferida, el juego simbdlico, el dibujo, las imagenes mentales y el lenguaje.

En cuanto a la imitacion, observamos que el nifio/a es capaz de reproducir acciones
observadas con anterioridad, por lo que se trata de un nuevo tipo de imitacion, la “imitacién
diferida”, en la que ya no es precisa la presencia del modelo imitado. El simbolo se produce
en ausencia del referente.

La capacidad de representarse objetos y acciones ausentes origina el juego de
ficcion denominado “juego simbolico”. En €l los objetos se transforman para representar
otros. Los objetos no son interesentes por lo que son sino por lo que simbolizan. Estos
juegos de fingimientos llegaran a su maxima expresion en el estadio siguiente.
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Por lo que respecta al lenguaje, se puede asegurar, que es la manifestacion semiotica
mas decisiva para el propio desarrollo cognitivo. La relacion pensamiento-lenguaje ha sido
y sigue siendo objeto de la polémica. Para Piaget es claro que el pensamiento, como
inteligencia sensomotora comienza su desarrollo antes que el lenguaje. Con el tiempo, el
lenguaje se convierte en el soporte simbolico mas eficaz del pensamiento en la solucion de
problemas cognitivos.

Para Vygostky (1934), por el contrario, el lenguaje no es un simple reflejo del
pensamiento, se desarrolla paralelamente a él y cumple importantes funciones en este
periodo, entre otras, instrumentales, reguladoras de la conducta y comunicativas.

REPLICA DEL ENFOQUE DEL PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION.

Este enfoque no se limita a la metodologia observacional de la conducta de los
bebés sino que aborda el estudio directo de los procesos mentales mediante la aplicacion de
experimentos acorde con la edad de los sujetos. Llega a la conclusién de que los bebés
pueden procesar la informacién que reciben de los sentidos. Esto es, que su capacidad
cognitiva es mucho mas precoz de lo que Piaget pensaba.

Mediante ingeniosos procedimientos se llega a determinar la “memoria de
reconocimiento” visual y auditiva de bebés de pocas semanas (Werner y Siqueland, 1978)
que demuestran su capacidad para recibir las diferencias entre patrones estimulares
diferentes. Esto implica la formacion de imagenes mentales o representaciones que les
permite comparar unos patrones con otros.

En las mismas investigaciones, se constata la existencia de amplias diferencias entre
los nifios en la eficiencia para procesar informacion, por lo que estos procedimientos
podrian llegar a ser, segun sus creadores, un mejor elemento diagnostico o predictivo de la
inteligencia en la nifiez que las pruebas tradicionales (Bornstein y Sigman, 1986), en
particular, para aquellos nifos/as que tienen la probabilidad de sufrir alteraciones en su
desarrollo cognitivo y que no van a ser detectadas hasta su ingreso en la escuela.

Por otra parte, las pruebas tradicionales aplicadas en los primeros afios, al poner mas
énfasis en las destrezas motoras pueden subestimar la inteligencia de nifios con trastornos
de la motricidad (Zelazo, 1981). Por todo ello, parecen abrirse interesantes perspectivas de
futuro en este campo de investigacion cognitiva.

2.2. Génesis y formacion de la nocion de objeto.

Identificar rasgos constantes, en un mundo de informacion en constante flujo,
resulta indispensable para el desarrollo adaptativo de la inteligencia humana.

El desarrollo de la inteligencia consiste, entre otras cosas, en adquirir “invariantes”
cognitivas.

La primera de esta serie de invariantes es la “nocién de objeto” o permanencia del
objeto que se logra al final del primer estadio de desarrollo. A ésta seguirdn otras como la
identidad del yo, conservacion de la cantidad de materia, de la longitud, del peso del
volumen, etc., en estadios posteriores.

La nocién de objeto se refiera a las creencias que desarrollamos de que todos los
objetos, nosotros incluidos coexistimos como entidades fisicamente distintas e
independientes en un espacio comun.
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Supone la consideracion de que la existencia fisica de los objetos es independiente
de nuestra accion sobre ellos. Esto significa que si un objeto desaparece de nuestro campo
perceptivo, no por ello ha dejado de existir. Su existencia, es independiente de nuestro
contacto perceptivo con ellos.

El bebé ha de ir progresando desde la indiferenciacion entre su yo y el mundo que le
rodea, a una progresiva diferenciacion e independencia. Es sabido que el bebé a medida que
progresa se hace mas extrovertido, mas orientado al mundo exterior, mas atento a descubrir
y explorar las propiedades de los objetos.

Es, precisamente, la actividad del nifio/a sobre los objetos, la que contribuye a
establecer esa diferenciacion que concluira con la nocion de la permanencia de los objetos,
al finalizar el periodo sensoriomotor.

La progresion del desarrollo de esta nocion esta tan estrechamente ligada a todo el
desarrollo sensoriomotor que no extrano advertir que Piaget haya seguido en su descripcion
los mismos estadios que para la inteligencia sensomotora.

ESTADIOS 1Y 2 (de 0 a 4 meses)

En estos primeros estadios no se tiene constancia de que el bebé perciba los objetos
como algo diferente en su propia actividad. Cuando desaparece un objeto de su campo de
vision, al que ha estado mirando, no muestra conductas de seguimiento ni manual ni visual.

ESTADIO 3 (de 4 a 8 meses).

Hay un progreso en el camino hacia la construccion del objeto permanente. La
reaccion del bebé, cuando un objeto se oculta, atestigua, que su interés va algo mas lejos de
la percepcion instantanea del objeto. Es capaz de anticipar la trayectoria de un objeto
extrapolandola de la direccion que ha seguido en movimientos anteriores. Por ejemplo,
anticipar la reapariciéon de un tren de juguete a la salida de un tinel. Sin embargo, la
atencion del bebé de este estadio, cuando sigue la trayectoria de un objeto, decae si no lo
localiza inmediatamente.

Realiza una corta busqueda visual de los objetos que desaparecen de su campo
perceptivo, pro no efectlia ningun tipo de busqueda manual. Si se cubre un objeto con un
trapo o con una pantalla opaca no se observa intento de busqueda manual.

EATADIO 4 (de 8 a 12 meses).

Al contrario, el bebé en este sentido seguird y recuperara el objeto que ha visto
esconder tras el trapo o la pantalla.

No obstante, esta capacidad para encontrar objetos ocultos tiene también sus
limitaciones. La diferenciacion entre sus propias acciones y el objeto atin no es del todo
completa. Esto se aprecia en la reaccion de busqueda de un objeto que, si tras ser ocultado
tras una primera pantalla A, se leva a otra pantalla B, el nifio/a lo buscara en el primer sitio.
Parece que mas que buscar un objeto estd tratando de repetir una pauta de conducta
sensoriomotora que anteriormente le dio buenos resultados.

ESTADIO 5 (de 12 a 18 meses).
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El nifio/a aprende a buscar el objeto en el ultimo lugar en el que vio desaparecer.
Por supuesto, no esta tan apegado a sus pautas de accion sobre los objetos como en el
estadio anterior. No obstante, le queda por superar una ultima limitacién: no es capaz de
representarse los cambios de localizacién del objeto cuando suceden fuera de su alcance
visual. El nifio/a domina los “desplazamientos visuales” pero no los “desplazamiento
invisibles”.

ESTADIO 6 (de 18 a 24 meses).

El nifio/a de esta fase, va adquiriendo la habilidad de utilizar los datos visibles para
representarse los desplazamientos invisibles el objeto; por fin va a ser capaz de buscar los
objetos que han sido ocultados mediante desplazamientos invisibles. El objeto, después de
se objeto, después de ser ocultado, es una entidad que sigue teniendo existencia y que
puede ser desplazado con independencia del contacto perceptivo o motor del nifio/a que lo
observa.

Esta adquisiciéon coincide con el sexto estadio sensoriomotor cuyo logra maés
fundamental es el desarrollo de la capacidad de evocar mediante representaciones
simbolicas los objetos ausentes. A partir de ahora, el nifio ya puede representarse
simbolicamente el mundo externo y a verse a si mismo como un objeto mas entre otros
objetos.

ESTUDIOS DE REPLICACION.

Las conclusiones obtenidas por Piaget, a partir de las observaciones realizadas con
sus tres hijos, han sido objeto de polémica, debido, sobre todo, a su debilidad metodologica.
Investigaciones posteriores se han ocupado, en las tres ultimas décadas, de la replicacion
experimental de sus hallazgos.

En lo que respecta a la permanencia del objeto los estudios de replicaciéon mas
conocidos son os efectuados por Bower sobre las capacidades cognitivas del bebé. Este
investigador, utilizando otro tipo de tareas, demuestra que los nifios/as alcanzan la
permanencia del objeto antes de lo que sefala Piaget, entre los subestadios 2 y 3. En la
experiencia de Bower, el nifio/a con la luz apagada era capaz de alcanzar el objeto. Este
hallazgo muestra que el sujeto sabe que los objetos siguen existiendo, aunque hayan sido
ocultados, y que la conducta que describe Piaget en el estadio 3 es debida mas a un déficit
motor que a una falta de competencia cognitiva.

2.3. El conocimiento del mundo social. Conocimiento de los otros y de si mismo.

Bajo el influjo de Piaget, hasta el inicio de los setenta, los estudio sobre el desarrollo
cognitivo, se habian venido interesando por contenidos relacionados con el conocimiento
fisico y logico-matematico del sujeto, dejando a un lado aspectos importantes del desarrollo
del conocimiento social que el propio autor habia tratado en sus primeras publicaciones “El
juicio y el razonamiento en el nifio” (1924) y “El criterio moral en el nifio” (1932) sobre
algunas de esas obras que se ocupan del conocimiento social y que han sido el origen de los
planteamientos que otros autores han desarrollado con mayor profundidad.
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La confluencia desde distintos campos de la psicologia, basicamente de la
psicologia del desarrollo y de la psicologia social, en el tema de la cognicidon social, ha
supuesto un importante impulso para avanzar en estos contenidos.

Responde a la necesidad de conocer como evoluciona la comprension que el nifio/a
tiene del mundo en el que se mueve, y que estd formado, ademas de por objeto fisico, por
otras personas, por ¢l mismo, por grupos, por relaciones entre personas y grupos, por
normas y convenciones, etc.

Se trata de un conocimiento de enorme importancia para la adaptacion a su medio y
progresar en todos los aspectos del desarrollo.

Tras la diferenciacion establecida entre conocimiento fisico y social surge la
ineludible cuestion: ;Tiene el conocimiento social la misma naturaleza que el conocimiento
fisico? Si su naturaleza es distinta, jimplica esto diferencias en los procesos cognitivos por
medio de los cuales el sujeto codifica e interpreta la informacion relativa a uno u otro
ambito?

La distincion entre conocimiento social y fisico es un tema polémico que ha estado
vinculado a la clasificacion de las ciencias empiricas en dos grupos: las ciencias naturales y
las ciencias sociales. Una clasificacion que se basa en la naturaleza diferente del objeto de
estudio que se convierte para algunos autores en dos capos irreductibles de conocimiento:
el que produce del ambito fisico caracterizado por la objetividad, y el que proviene del
ambito social impregnado de subjetividad. Sin embargo, hay que hacer contar que la
concepciones de ciencia y metodologia cientifica, tras las crisis del positivismo han ido
superando esta dicotomia.

No obstante, esta tradicion se deja notar en algunos planteamientos del tema que nos
ocupa, de modo que podemos encontrar tres diferentes posiciones: autores que mantienen la
existencia de diferencias en el funcionamiento cognitivo segun se aplique a uno u otro
ambito; otros como Piaget que no hacen ninguna distincion; y por ultimo, los que siguiendo
la orientacion de este autor, introducen algunos matices diferenciales.

Los primero suelen apoyarse en el hecho de que la intencionalidad comunicativa y a
empatia son elementos clave en el conocimiento social y no en el conocimiento fisico. La
interaccion entre el sujeto y el objeto interviene en forma diferente en la construccion del
conocimiento acerca de uno u otros tipos de objeto.

Entre los que establecen algtn tipo de matizacion estd Damon. Para éste os procesos
cognitivos fundamentales no se ven alterados por la presencia de procesos especificos en el
campo del conocimiento social, como son: la atribucion, la comunicacion, la empatia, etc.
Se trata tan solo de “herramientas especificas” que ayudan a desarrollar el conocimiento
referido a personas y entidades sociales.

Delval (1989) en una posicion cercana a Piaget y a Flavell sostienen que los
esquemas referentes a personas no son diferentes ni en su forma ni en el proceso de su
construccion a los de objetos inanimados: “tales esquemas difieren en cuanto a su
contenido y esta diferencia puede, por si misma, explicar las peculiaridades del
conocimiento social frente al no social, sin tener que acudir a procesos o mecanismos de
conocimiento diferentes”.

En su forma de proceder con la realidad tanto fisica como social el sujeto pone en
marcha los esquemas que le ayudan a identificarla, categorizarla, interpretarla, etc.,
enriqueciendo y modificando estos mismos esquemas. Conviene destacar aqui las
semejanzas que se constatan en sus respectivos procesos evolutivos y que segun Flavell
(1977) son:
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e El paso de lo superficial a lo profundo. El sujeto comienza atendiendo a los aspectos
aparenciales para pasar mas adelante a realizar inferencias de los procesos
subyacentes, tanto si se trata de describir a las personas como explicar cualquier
fendmeno fisico.

e La formacion de invariantes. En uno y otro campo el pensamiento progresa hacia la
formacion de invariantes superando las apariencias cambiantes (la permanencia de
los objetos aunque desaparezcan de nuestro campo visual, la identidad de las
personas a lo largo del tiempo, etc.).

e La continuidad, constante y permanencia de los objetos, a pesar de los cambios de
lugar, de aspecto, etc., es un importante logro del pensamiento del nifio/a que afecta
por igual al conocimiento de los objetos como al de las personas.

e En ambos dominios se progresa hacia el modo de pensamiento hipotético-
deductivo: se establecen hipotesis explicativas, se contrastan con los datos de la
experiencia, se conjugan y relacionan todas las variables pertinentes, se establecen
probabilidades, se desechan o se aceptan segin su grado de verificacion, se
generalizan a experiencias equivalentes y esto ocurre igual cuando se opera en el
dominio de los objetos fisicos que de las entidades sociales.

Admitiendo estas semejanzas basicas, no podemos dejar de considerar estas otras
herramientas que acompafian al conocimiento social.

PROCEDIMIENTOS ESPECIFICOS QUE INTERVIENEN EN EL CONOCIMIENTO
SOCIAL.

—La adopcion de la perspectiva del “otro”: es la habilidad para situarse en el lugar
de otra persona y comprender que los demas tienen también sus puntos de vista. Le permite
hacer inferencias y anticipar lo que los otros puedan sentir o pensar. Esta habilidad se
desarrolla progresivamente y ha de desplazar al egocentrismo de los primeros afos que
impide al nifio/a relativizar su propio punto de vista y tener en cuenta el punto de vista de
los demas.

—Los esquemas de conocimiento: son bloques constructivos de conocimiento que
contienen informacion concerniente a distintos aspectos de la realidad en distintos niveles
de abstraccion. Funcionan a modo de hipdtesis que orientan la biisqueda y seleccion de los
datos, la estructuracion de la experiencia y la forma en que adecuamos e interpretamos la
informacion recibida. Es posible diferenciar tres clases de esquemas para representar el
funcionamiento del mundo social:

1. Los “esquemas de persona” que incluyen informacion sobre las caracteristicas

personales de los otros y de uno mismo.

2. Los “esquemas de roles” que las personas o grupos pueden desempeiar.

3. Los “scripts” o guiones que especifican una secuencia de acciones conectadas
casual y temporalmente que se producen en un contexto social determinado. La
adquisicion de este conocimiento ayuda al nifio/a a anticipar de forma correcta
determinadas secuencias de su vida diaria (comer en la guarderia, quedarse en
casa de los abuelos, etc.).

Ambos mecanismos se influyen mutuamente, de manera que nuestros esquemas

sobre personas, roles o sucesos se van a ver modificados por al ejercitacion de la adopcion
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de perspectivas, a la vez que éstas se ven facilitadas por el incremento en el conocimiento
de nuestros esquemas.

CONOCIMIENTO DE LOS OTROS Y DE Si MISMO.

Una de las tareas a las que se enfrenta el nifio/a en el periodo sensoriomotor, es la de
logra la nocion del yo como una entidad diferente y separada del resto de los seres que le
rodean. Debe adquirir una nocién de si mismo, primero como objeto fisico, una cosa ente
muchas cosas, después como objeto psicoldgico, una persona entre personas. Esta ultima
diferenciacion implica la distincion entre personas y cosas. Todavia tendran que transcurrir
algunos afios para que el nifio/a logre una nocion mas exacta de las caracteristicas
psicoldgicas que separan a los seres animados de los inanimados.

El conocimiento de los otros es anterior al conocimiento de uno mismo. Los
primeros indicios de reconocimiento global de las personas podemos encontrarlos hacia el
tercer mes de vida. A esta edad los bebés discriminan entre las personas mostrando, a través
de diversas conductas (sonrisa, mirada, llanto, etc.,) su preferencia de una sobre otras.

Después del segundo trimestre, los bebés reconocen con claridad a determinadas
personas, las denominadas figuras de apego, que han adquirido un significado especial para
ellos. Hacia el octavo mes, se acentia claramente esta distincion, expresada en las
diferencias de conducta que dispensan a conocidos y extrafios. Aparece la reaccion
conocida como “miedo a los extrafios”: los bebés adoptan una posicion de cautela cuando
no de rechazo a los desconocidos que se le acercan.

La creciente habilidad del nifio/a para hacer discriminaciones perceptivas mas
sutiles en un requisito para la formacion de lazos de apego social centrado en personas
determinadas. Se ha sugerido que la figura de la madre es probable que sea el primero de
los objetos permanentes del bebe. Nada tendria de extrafio, si tenemos en cuenta el caracter
preeminente de esta figura tanto desde el punto de vista afectivo como perceptivo, y por la
frecuencia de sus apariciones, desapariciones y reapariciones. Convertir a la figura de
apego en un objeto permanente es uno de los logros mas decisivos del desarrollo del
conocimiento social.

Segun todos los indicios, el reconocimiento de si es posterior al reconocimiento de
las otras personas y so6lo comienza a lograrse al final del primer afio; antes, reaccionan ante
su imagen en el espejo como si se tratara de otra persona. A finales del primer afio ya
reconocen su imagen siempre que corresponda a su imagen actual. Es a partir de los 18
meses cuando distingue su imagen con nitidez; es ahora también cuando comienza a usar
los pronombres personales.

El desarrollo de su identidad existencia, el saber una entidad individual, se ve
favorecida por su accidon sobre el entorno. El ejercicio de sus propias habilidades
incrementa la conciencia de la capacidad del yo. Ademas, la interaccion con sus cuidadores,
quienes le hacen continuas referencias a su persona, le ayuda a reconocer como e sujeto
activo y diferente a los demas.

2.4. La observacion y exploracion del mundo fisico y social]: la manipulacion de
objetos.
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El medio aparece al principio como un todo indiferenciado donde se entremezclan
los aspectos fisicos y sociales. La oportunidad de intervenir y de interaccionar activamente
constituyen la base de la actividad pedagodgica para que el nifio/a construya sus
conocimientos del mundo fisico y social.

Primero, habra que estimular las actividades sensoriomotoras sobre su realidad mas
inmediata y manipulante; a medida que desarrolla su capacidad simbolica las actividades
han de extenderse al mundo de la representacion y a la manipulaciéon de simbolos. En
cualquiera de los casos, es la actividad del individuo sobre el mundo que le rodea, o sobre
sus representaciones el recurso para relacionarse, comunicarse, conocer ese mundo y poder
funcionar en él.

La exploracion de objetos del ambiente inmediato es requisito para la formacion de
las estructuras cognitivas. Como ya se ha dicho con anterioridad, éstas se construyen, ya
desde los primeros meses en la medida en que el bebé activa la exploracion sensorial y
motriz sobre lo que le rodea. En las tareas que Piaget ided para investigar el esquema
medio-fines (uno de los logros de este periodo) los bebés desarrollan actividades cuyo fin
ultimo consiste en explorar las propiedades de un objeto cercano. En orden creciente las
actividades que puede realizar son: simple observacion visual de un objeto en el primer
mes, la accion de alargar un brazo para tomar un objeto cuando su capacidad motriz se lo
permite, repetir acciones que le resultan interesantes, mover un objeto por medio de otro
(inteligencia instrumental), y por Gltimo exploracion activa e intencionada de su medio.

La exploracion manual de los objetos apoyada en la actividad conjunta con los
adultos le ayudara a descubrir sus propiedades. Poniendo a su alcance distintos objetos que
requieren acciones especificamente adaptadas a sus caracteristicas (abrir una caja,
ensamblar una pieza con otra) e interactuando verbalmente con ¢l acerca de éstas, es como
el nifio/a progresa y se desarrolla en le conocimiento de lo que le rodea.

A veces, necesitara sucesivos ensayos para acoplar piezas, hacer torres y obtener el
resultado que busca. Este trabajo con los objetos inevitablemente conducird a un mejor
conocimiento de sus propiedades. En este proceso la intervencion del adulto con sus
observaciones, indicaciones, o con su actividad paralela como modelo, resultara
imprescindible.

3. EL DESARROLLO COGNITIVO DE 2 A 6 ANOS. ETAPA PREOPERACIONAL.
3.1 Caracteristicas del pensamiento preoperatorio.

Son muchos los que reprochan a Piaget que haya transmitido una imagen negativa
de este periodo, al considerarlo como una fase de transicion entre el desarrollo del
pensamiento simbolico (logrado al final de la fase anterior) y la adquisicion de las
operaciones concretas, y haber descrito sus caracteristicas (egocéntrico, irreversible, etc)
como una retahila de sus limitaciones en las pruebas sobre operaciones concretas, mas que
sus logros.

Asi pues, junto a las carencias propias de la edad, en trance de evolucion, hay que
hacer constar también las competencias cognitivas relacionadas con el enorme aumento de
su capacidad de comunicacion, de la capacidad de control a través del lenguaje, y de la
adquisicion de nuevos invariantes cualitativos.
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En esta fase, los mismos mecanismos de asimilacion y acomodacién puestos en
funcionamiento desde el nacimiento, siguen operando sobre los esquemas que, ahora, son
representativos y no practicos, pero tendran que pasar cinco afios, segun Piaget, para operar
con esas representaciones mentales. Al considerar este periodo como de preparacion a la
llegada de las operaciones concretas, Piaget se ocupa de lo que queda atn por construir,
para que los esquemas cognitivos se conviertan en operaciones.

3.1.1. Limitaciones del pensamiento preoperatorio.

Piaget define el pensamiento de este estadio con las siguientes notas:

1. Egocentrismo. Es la incapacidad de ver las cosas desde otros puntos de vista que
no sean el propio. El pensamiento se vincula a las necesidades inmediatas ajeno a los
principios de objetividad. El egocentrismo es lo que hace que un nifio/a no entienda pro qué
su amigo prefiere ver la television a jugar con él, por ejemplo.

2 .Centracion. Se atiende a un solo aspecto de la realidad dejando de lado otros
muchos, revelando la incapacidad para coordinar diferentes aspectos de una situacion al
mismo tiempo. La centracion hace que el nifio/a, en el experimento de Piaget de los vasos
de liquido, no pueda considerar simultineamente, la altura y la anchura de los vasos, para
compensar ambas dimensiones.

3. Irreversibilidad. Incapacidad de percibir una misma accion en ambos sentidos de
su trayectoria, invirtiendo su trayecto. Para Piaget es uno de los requisitos basicos de la
operacion. La irreversibilidad de su pensamiento imposibilita al nifio/a a imaginar, en la
prueba de los liquidos, que el liquido es el mismo, pues si lo volvemos a poner en el
recipiente donde estaba, se daria cuenta de que la cantidad no ha cambiado.

4. Yuxtaposicion. Tendencia a la fragmentacion inconexa de un relato, yuxtapo-
niendo una idea a otras.

5. Sincretismo. Las representaciones del nifio/a proceden por esquemas globales y
subjetivos, sin previo analisis.

Su pensamiento es preconceptual. Los preconceptos son esquemas representativos
que no llegan a tener la generalidad de los conceptos. Supone que los ejemplares de un
concepto se relacionan en funcion de alguna semejanza, pero no es capaz de integrarlos en
una clase general en funcion de propiedades comunes a todos ellos. Tales preconceptos,
incluyen ademas, aspectos irrelevantes para la definiciéon de un objeto, pero que suelen
estar vinculados a la experiencia inmediata del nifio/a.

Su razonamiento es transductivo. No procede ni por deduccion. Por ejemplo, de dos
proposiciones particulares concluye una proposicion universal, manifestando una total falta
de necesidad logica.

3.1.2. Logros del pensamiento preoperatorio.

Flavell (1984) rectificando la vision negativa de su predecesor sefiala los siguientes:

Desarrollo de la comunicacién, informacion y control De los dos a los seis afios se
produce un avance sin parangon en el desarrollo del lenguaje. El nifio/a de este periodo “se
convierte en un sistema abierto con respecto al flujo de informacion”. Estd en mejor
disposicion que el nifio/a del periodo anterior tanto para transmitir mensajes como para
recibirlos; su capacidad de comprension y produccion verbal esta en pleno auge.
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La creciente capacidad comunicativa, ademads, le sirve para incrementar el control
conductual: de los demas hacia ¢él, de ¢l a los demés y sobre si mismo. Mediante la
comunicacion se inhibe, se impulsa, s guia, se dirige, se modela y se influye en la conducta
a quien va dirigida. Aparece una cierta capacidad de autocontrol sobre su propio
comportamiento como la de:

a. Iniciar y mantener una conducta.

b. Inhibir conductas deseables pero inadecuadas o prohibidas.

c. Aplazar y suspender una actividad.

d. Demorar la obtencion de una gratificacion

No obstante, esta autorregulacion estd en sus inicios, por lo que es algo precario y
poco regular.

La adquisicion de estas nuevas habilidades, hacen que el nifio/a de este periodo sea
mas educable, entrenable y evaluable: “se convierte en un organismo comprensible,

gobernable y autogobernado, internamente dirigido y auténticamente voluntario” (Flavell,
1981).

ADQUISICION DE INVARIANTES CUALITATIVAS: IDENTIDADES Y
FUNCIONES.

Menos pesimista que Piaget, respecto a las limitaciones logicas del pensamiento
preoperatorio, Flavell destaca algunos importantes avances de la capacidad semildgica
preoperacional como son las identidades y funciones. Estas representan nuevos logros en la
formacion de invariantes aunque de naturaleza cualitativa y no cuantitativa; le falta la
medicion cuantitativa de las conservaciones y otros logros de las operaciones concretas.

No obstante, estas invariantes cualitativas suponen la adquisicion de ciertas
regularidades del entorno, de correlaciones predecibles entre objetos y acciones, etc.

Identidades. El nifio/a comprende que algunas cosas permanecen iguales aunque
cambie su forma, tamafio o la apariencia, en general. Los nifios mas pequefios (alrededor de
los tres anos) pueden creer que una nifa se volverte en un nifio, si se pone ropa de niflo. En
cambio, los nifios mayores (alrededor de cinco afios) mantienen la identidad genérica.

Funciones. El nifio/a de esta edad es capaz de apreciar la relacion o covariacion que
hay entre dos sucesos; que una cosa sucede cuando le precede otra, aunque le falta una
concepcion cuantitativa de la relacion funcional implicada. Por ejemplo, si se le pide al
niflo/a que reparta bolitas de comida entre tres peces de distinto tamafio ( 5, 19 y 15 cms.),
en funcidn de éste, los nifios/as entienden la relacion entre la cantidad y el tamafio, por eso
le dan mas bolitas al grande que al mediano y mas a éste que al pequefio, aunque la relacién
no es aun estrictamente funcional.

En suma, la capacidad creciente de comunicacion y control, la habilidad para
percibir la continuidad y las regularidades ambientales, que a menudo se da por sentada,
son logros de este periodo que hacen el mundo més ordenado y predecible.

3.2. Génesis del conocimiento l0gico-matematico.

Para Piaget (1966) el desarrollo del concepto de niimero va precedido por la
adquisicion de las nociones de clase y relacion, que componen respectivamente el aspecto
cardinal y ordinal del numero. El hecho de que el nifio/a sepa contar verbalmente no
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implica que haya logrado el concepto del nimero. Para este autor el nimero se construye en
tres etapas:

—En la primera, el nifio/a confunde la cantidad de elementos con la longitud
espacial. Se le pedimos que construya una fila con el mismo nimero de objetos que otra, su
preocupacion se centra en que ambas tengan la misma longitud. Por tanto, no hay
conservacion del numero.

—En una segunda fase, el nifio/a es capaz de construir otra fila igual tomando como
base la correspondencia uno a uno de los objetos. No obstante si separamos o juntamos los
objetos alterando su configuracion cree que su nimero ha variado. Por tanto, en esta fase, la
conservacion del numero es precaria e inestable.

—En la tercera y ultima fase, entrado ya en el estadio de las operaciones concretas,
el nifio/a ha superado el efecto de la configuracion de los elementos y ha desarrollado la
conservacion del nimero.

CRITICAS AL CONCETO DE NUMERO DE PIAGET.

Estudios posteriores sobre la adquisicion del concepto de numero (Gelman y
Markman, 1986, Siegler, 1981) rectifican esa idea de incompetencia que Piaget atribuye al
pensamiento preoperatorio. Segun estos autores, inspirados en las teorias del procesamiento
de la informacion, los nifios/as de este estadio, desarrollan una serie de principios o de
reglas derivados de sus actividades numéricas.

Por medio de la actividad de contra el nifio/a descubre ciertas regularidades. Entre
ellas, la necesidad de respetar la secuencia numérica, la de asignar un niimero a cada
elemento del conjunto una sola vez, y la de que este numero sea distinto para cada
elemento. A los cuatro afios, el nifio/a advierte que no le salen las cuentas si cuenta dos
veces el mismo elemento o si aplica el mismo numero a dos elementos.

Progresivamente aprende que, en una serie de objetos, el objeto contado en ultimo
lugar, por ejemplo, el numero seis, es el sexto y ultimo de la serie (comprension ordinal) de
forma que aunque alteremos la posicion espacial de los objetos, al volverlos a contar se
encontrara con que el ultimo objeto contado hace el nimero sexto y que el nimero total de
objetos contados de seis (comprension de cardinalidad). Va comprendiendo que un ntimero
puede referirse a una posicion determinada en una serie de nimeros, y ademas al total de
numeros de la serie.

A través de las diversas experiencias de contar el nifio/a va constatando que ni el
orden, ni la distribucion espacial son relevantes para la cardinalidad de la serie.

En su experiencia con conjuntos diferentes, al encontrarlos y compararlos,
desarrolla la comprension de los conceptos “mayor que”, “menor que”, “igual que” cuando
se trata de conjuntos pequefios.}

Las investigaciones de Siegler realizadas con nifios d entre 3 y 9 afos, utilizan un
gran numero de problemas cuyo punto de partida es la representacion de dos filas con el
mismo numero de electos y la misma longitud. A partir de aqui se introducen
transformaciones que consisten en variar el numero de elementos, quitando o afiadiendo, o
variar la longitud de la fila, acortando o alargéndola.

De estas investigaciones se deduce que hay dos factores que influyen en la
conservacion del nimero: la amplitud de conjunto de objetos y el tipo de transformacion.
Estos factores se conjugan de manera que resulta siempre mas sencilla para el nifio/a a la
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conservacion del nimero en conjunto mas pequefios y donde se opera una transformacion
que en conjuntos numéricamente mas amplios y donde se opera ninguna transformacion.

En conjuntos pequefios los nifios/as comprenden los efectos de la adicion y de la
sustraccion: si se afiade un elemento a un conjunto aumenta su numero; si se quita un
elemento decrece el conjunto.

En conjuntos mas grandes, si ademas, nada se quita o se afiade los nifios/as piensan
que la fila mas larga es la que mas elementos tiene. Progresivamente se va comprendiendo
también el significado de la transformacion nula.

Para estos revisionistas la conservacion del nimero no se logra repentinamente sino
que se consigue a través de pequefios progresos que son perfectamente perceptibles en las
actividades del nifio/a de preescolar.

3.1. El conocimiento del mundo fisico: mocion de causalidad

La progresiva diferenciacion que se va produciendo entre el sujeto y objeto y va
facilitando al nifio]/a la construccion de conceptos mas objetivos del mundo fisico. Uno de
los mas significativos en la teoria de Piaget es el concepto de causalidad.

LA GENESIS DEL CONCEPTO DE CAUSALIDAD.

Con el logro de la permanencia del objeto, en la fase sensomotora, el nifio/a va
comprendiendo que el funcionamiento del mundo fisico es independiente de su propia
actividad.

Piaget describe la evolucion de la causalidad en dos libros titulados La
representacion del mundo en el nifio (1926) y La causalidad fisica en el nifio (1927). Su
descripcion de la causalidad, una vez mas, va cargada de tintes negativos expresados en los
términos de animismo, artificialismo y realismo.

Para Piaget, la diferenciacion total entre el sujeto y los objetos no se ha operado en
el plano de la representacion mental, de modo que el pensamiento del nifio/a traducira esta
carencia en su concepcion del mundo fisico, que estara caracterizado por el:

—Animismo: el nifo/a atribuyen los objetos inanimados caracteristicas que son
propias de los seres humanos, conciencia, intencionalidad, sentimientos, etc. Razona por
analogia con su propia experiencia al no poseer un criterio claro de distincion entre los
cuerpos vivos y los cuerpos inertes.

—Artificialismo: asimila la actividad de la naturaleza con la actividad humana que
le es mas familiar, tendiendo a considerar que las cosas son fabricadas por el hombre.

—Realismo: supone la indiferenciacion entre el mundo psiquico y el fisico, entre el
mundo de los pensamientos, sentimientos, suefios y la realidad objetiva. Esto le lleva a
atribuir existencia real y externa a los fenémenos psiquicos: el pensamiento se confunde
con la voz, el nombre con las cosas que designa, etc.

Para Piaget esta forma peculiar que tiene el nifio/a preoperatorio de interpretar el
mundo, esta filosofia infantil, tiene mucho que ver con el egocentrismo que domina su
pensamiento en este periodo.
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CRITICAS AL CONCEPTO PIAGETIANO DE CAUSALIDAD.

Los estudios posteriores a los trabajos de Piaget han sido muy criticos con este
planteamiento tan negativo del pensamiento de nifio/a. Hay criticas dirigidas a la
metodologia, a la concepcion del desarrollo de estadios, y al planteamiento que Piaget hace
del concepto de causalidad.

Bullock (1985) en sus trabajos sobre la comprension de la causalidad del nifio/a de
preescolar, pretende identificar los principios en los que se apoya la nocion de causalidad y
si el nifio/a domina estos aspectos basicos.

El primer principio que tiene que ver con la comprension de los fendmenos fisicos
supone asumir que cualquier fendémeno tiene una causa. Este principio, segun las
investigaciones de Bullock, no parece ofrecer dificultades al nifio/a de este periodo
evolutivo. En este sentido, hasta las mismas descripciones que Piaget hace del pensamiento
preoperatorio (animismo, artificialismo, etc) reafirman esta capacidad de “sobre-atribucion”
causal.

El segundo principio en el que se apoya la nocidén de causalidad supone aceptar que
la causa es anterior o simultanea al efecto. Los estudios del referido autor muestran que el
nifio/a es capaz de comprender el orden temporal entre sucesos, la prioridad de la causa
sobre el efecto e incluso verbalizar esta relacion.

El tercer principio supone que la relacion causa-efecto se comprende en términos de
mecanismos. Esta adquisicion es algo mas tardia que las otras dos, y ademas esta
estrechamente relacionada con las experiencias y la informacion ene un campo determinado
de conocimiento. En una experiencia con nifios de 4 y 5 afos, se puedo apreciar que el
entrenamiento que previamente habian recibido sobre fendémenos similares mejoraban su
comprension de este principio sobre el grupo de nifios/as de la misma edad que carecian de
este entrenamiento. El investigador concluye diciendo que algunas de las limitaciones que
se achacan al pensamiento preoperatorio son mas bien debidas a la ausencia de
conocimientos en determinados campos relacionados con el problema.

3.4. Conocimiento social: nocion de identidad personal.

La nocién de “identidad personal” es posterior en su adquisiciéon a la simple
“identidad existencial” alcanzada en el periodo anterior. Se trata del conocimiento de uno
mismo, no sélo como una existencia individual y separada, sino como una entidad con unas
caracteristicas propias de naturaleza fisica, psicologica, social, etc.

Entre los factores que van a facilitar su formacion estan las expectativas que “los
otros” mantienen sobre las conductas del nifio/a y los roles sociales que el nifio/a asume en
sus relaciones con los demas. En otras palabras, este tipo de identidad, denominada también
autoconcepto o identidad categorial, s6lo es posible desarrollarla en la interaccién con los
demas.

Los estudios realizados con nifios/as mayores de dos afios han podido recoger un
mayor numero de aspectos sobre el conocimiento de si mismo debido a las posibilidades
cognitivas y comunicativas con las que cuenta el nifio/a. Cuatro aspectos, cuya importancia
se va modificando con la edad, han sido considerados como configuradotes del
conocimiento de si mismo: fisico, activo, psicolégico y social. Los dos primeros son
caracteristicos de la etapa de Educacion Infantil. A partir de aqui, lo otros dos van a cobrar
mayor significacion hasta caracterizar el autoconcepto del adulto.
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En la edad infantil los sujetos tienen una concepcion fisica y activa del yo. El yo se
considera parte del cuerpo y falta la distincién entre la realidad externa y la experiencia
psiquica interna. Si pedimos a los nifos/as que se autodescriban comprobaremos que su
caracterizacion se limita:

a. A las actividades que habitualmente realiza “yo soy una nifia que veo la

television2 o a expresar su preferencia por unas actividades.

b. A las caracteristicas fisicas y corporales “soy una nifia que tiene el pelo largo.

c. A laposesion de algiin objeto “soy un nifio que tiene una cartera de payaso”.

Algunos estudios han matizado la importancia relativa de estos tipos de
autocaracterizacion, comprobando que hasta los cinco afios, se concibe el yo
principalmente ligado a las actividades que el sujeto realiza, en tanto que de los cinco a los
ocho se pone el énfasis en los aspectos fisicos. A partir de los ocho las dimensiones
psicologicas y sociales prevalecen en la autocomprension del yo. En definitiva, el cambio
evolutivo progresa desde una percepcion mas fisica a una percepcion mas psicoldgica; o, en
términos mas generales desde un conocimiento mas observable a un conocimiento mas
inferido a uno mismo.

ADQUISICION DE LA IDENTIDAD SEXUAL Y DE GENERO.

De todas las caracteristicas que utilizamos para definirnos la identidad sexual es una
de las mas precoces y a la que los cuidadores prestan mayor atencidon en el proceso de
socializacion del nifio/a.

La identidad sexual es la nociéon que el nifio/a va adquiriendo sobre las
caracteristicas que le definen como perteneciente a uno u otro sexo y que le permite
expresar “soy nifio, soy nifia”. La identidad de género incluye ademds del conocimiento de
los roles y caracteristicas que la sociedad asigna como propias a cada uno de los sexos.
Ambos conceptos se van adquiriendo al mismo tiempo, por lo que es preciso advertir la
cautela que han de tener los educadores/as para evitar una excesiva estereotipacion de los
SeXO0s.

La identidad sexual y de género evolucionan siguiendo este proceso:

—Hacia los dos afios los nifios/as reconocen la existencia de una cierta dicotomia
genérica que se refleja en los juguetes, vestido, adornos, juegos, actividades, etc.

—al mismo tiempo, el niflo/a se va autocalificando de una de las dos categorias
sexuales y afirma “soy como mi mama” “soy nifio como tu”.

—a partir de esta distincion el conocimiento de su actividad genérica influye en la
definicidn de sus preferencias, gustos, intereses y valoraciones, “no quiero esos zapatos que
parecen de nifia”.

Progresivamente, el conocimiento de si mismo y de los otros se ird ampliando con
otros conocimientos sociales:

—La nocidon de persona como organismo que tiene pensamientos, sentimientos,
intenciones, actitudes, etc.

—La nocion de las relaciones sociales como la amistad, el apego, la autoridad, el
conflicto, etc.

—La nocion de las relaciones de grupo como liderazgo, afiliacion, etc.

—Las nociones sobre sistemas sociales mas amplios como la familia, la escuela, etc.

El lector/a interesado en ampliar informacion sobre estos contenidos puede
consultar el libro de Marchesi (1984) citado en la bibliografia.
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A pesar de la importante influencia que los adultos tienen para el desarrollo del
conocimiento del nifio/a, sus representaciones no son una mera copia o reflejo de las
nociones de los adultos; las ideas de los nifios/as sobre la amistad, la autoridad, la justicia o
de cualquier otro concepto social no se corresponden con las nociones desarrolladas por los
adultos. El enfoque constructivista asume que cada sujeto tiene que hacer su propia
construccidn, aplicando sus esquemas cognitivos a la informacidon y experiencias con el
mundo social. Los elementos informativos, que en su caso, los adultos le proporcionan
tienen que ser reelaborados e integrados individualmente y asimilados a la naturaleza de sus
esquemas.

En la construccion del mundo Social opera una dialéctica entre lo individual y lo
social que Delval (1989) define estableciendo una diferencia entre “informaciéon” y
“organizacion”, “los adultos, los medios de comunicacion y la propia experiencia del sujeto
le estan suministrando continuamente informacion, pero esa informacion consiste en datos
sueltos y necesitan ser organizada por el propio sujeto... La representacion del mundo
social no se obtiene ya hecha sino que cada individuo tiene que elaborarla en un trabajo en
muchos aspectos solitario, aunque necesitado de los demas”.

Asi, por ejemplo, el nifio/a tiene muchas experiencias, aunque fragmentarias de
valor del dinero. Sabe lo que es comprar en la tienda, acceder a ciertos caprichos, que hay
cosas caras y cosas baratas. Algunas de sus expresiones como “lo trae a casa mi papa”,
“esto vale mucho dinero”, “el dinero esta en el banco” nos da una idea de su familiaridad
con este concepto, sin embargo no llega a comprender el verdadero significado que tiene en
el mundo de los adultos.

Hay dos factores que diferencian las representaciones que del mundo social se
hacen los adultos y los nifios/as y que suponen una limitacion para estos ultimos.

—E] caracter fragmentario de su experiencia social

—La insuficiencia de sus esquemas cognitivos.

Su experiencia social es mucho mas limitada: muchos lugares a los que no tienen
acceso; carece de protagonismo en las actividades sociales; no participa activamente en la
vida civil; no tiene responsabilidades, etc. Todo esto lo vive de forma e indirecta, aunque le
llega informacion de los adultos, de los medios de comunicacion, de la escuela, de los otros
nifios/as; es una informacion también parcial e incompleta a partir de la cual construye sus
nociones.

Pero para construir esas nociones de forma que los elementos dispersos se organicen
y cobren significado se necesita disponer de una capacidad cognitiva de la que el nifio/a
todavia no dispone. La insuficiencia cognitiva y la falta de experiencia son los factores que
explican la naturaleza de la representacion infantil del mundo social, la familia, la escuela,
etc.

3.5. La observacion y la exploracion del mundo fisico y social: actividades
manipulativas y ludicas.

El conocimiento de las propiedades de los objetos se va consolidando mediante su
experiencia con ellos, la intervencion del adulto y el uso del lenguaje.

En las actividades conjuntas el adulto va nombrando las propiedades de los objetos
lo que hace que el nifio/a aprenda ademas de éstas, los nombres que las designan,
estimulando su pensamiento simbolico. La tarea de elegir un objeto de acuerdo con un
modelo, o agrupar objetos de acuerdo con una caracteristica, se deriva de la comparacion de
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las propiedades de los objetos lo que con frecuencia requiere de la manipulacién de los
mismos. Con tres afios, serd capaz de ir interiorizando esas propiedades derivadas de su
actividad practica y utilizar, un afio mas tarde, patrones generales referenciales (como las
figuras geométricas).

Respecto al conocimiento l6gico-matematico, las investigaciones hablan de como
¢éste progresa apoyandose en actividades practicas como la de contar objetos, separarlos,
juntarlos, distribuirlos, compararlos, etc.

Su capacidad general para construir los conceptos (preconceptos en la edad infantil)
esta ligada a una experiencia con los objetos a los que se refieren. El uso que habitualmente
se hace de ellos unido a la denominacion que los adultos les dan le permite construir un
significado funcional de cada uno de ellos. Aprende que hay objetos semejantes que se
designan con el mismo nombre y que los objetos diferentes tienen nombres distintos a
medida que su experiencia personal le facilita el trato con una variedad de ejemplares.

La capacidad de generalizacion implicita en la formacion de conceptos se desarrolla
extrayendo aquellos aspectos que se derivan de la utilizacion de los mismos. A través de su
uso, el nifio/a aprende qué objetos sirven para comer, para jugar, para dormir, etc. Para
algunos autores la comprension de los conceptos mas precoz, no es la que se basa en
caracteristicas como la forma, o el color de los objetos, sino en lo que hacemos con ellos.

El desarrollo del conocimiento social, por parte, estd estrechamente ligado, en este
periodo, a la participacion del nifio/a en juegos simbolicos.

Muy tempranamente los nifios y nifias mantienen un comportamiento lidico con los
objetos que tienen mas proximos. Para Brunner (1972) manipular un juguete y abrir y
cerrar una caja no son fenémenos diferentes. Su comprension por el sujeto constituye
primero un conocimiento activo, luego iconico, y por ultimo simbolico. La manipulacién es
la primera forma de comprension. La secuencia evolutiva va desde la atraccion por un
objeto interesante a su manipulacion exploratoria, la adecuacion del objeto a sus funciones
de uso, la utilizacion simbolica del objeto, el establecimiento de pautas de accion
apropiadas para cada objeto y su integracion coherente en el escenario de juego.

En el juego de manipulacion de objetos los nifios/as descubren nuevas asociaciones
provocadas por esos objetos, que cuestionan sus conocimientos sobre el medio fisico. La
experiencia manipulativa exploratoria hace mas hébiles a los que han tenido un contacto
mas exhaustivo con todo tipo de objetos interesantes. De esta manera, cabria pensar, como
hacen algunos sicologos, que los nifios y nifias podrian ser selectivamente mas aptos en
aquellos ambitos que se relacionan con el tipo de juegos en los que se les ha estimulado.
Sutton-Smith (1979) encontré diferencias entre chicos y chicas en su conocimiento sobre el
uso y posibilidades de los objetos, en funcidon de su experiencia anterior con ellos.

Ausubel (1983) cree que todo juego es de alguna manera una conducta exploratoria
que esta relacionada con la curiosidad y busqueda de informacion. También dice que el
juego de autocontrol tiene repercusiones positivas en el desarrollo de habilidades sociales.

Brunner y otros (1976) argumentan que a través de la exploracion ludica el nifio/a
adquiere estrategias de conducta que luego son utilizadas como partes de la secuencia mas
compleja.

Mediante el juego, el nifio y la nifia desarrollan conocimientos y habilidades
sociales. Brunner (1984) en una investigacion realizada sobre el juego e interaccion social
concluye que el juego en solitario es mas dificil de sostener. Cuando participa uno o mas
nifos/as se configura un escenario en el que se pueden intercambiar sugerencias, planificar
las actividades, acordar metas y objetivos y prolongar el juego por mas tiempo. El
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pensamiento y la imaginacion se apoyan en la presencia de un interlocutor. Por otra parte,
el juego de roles, ayuda a conjuntar distintas perspectivas

Harlow (1970) en sus estudios sobre comportamiento lidico en monos observo que
el juego con iguales es una ampliacion de la conducta exploratoria individual. Mediante el
juego compartido conocen y dominan el medio que les rodea. Por otra parte, el juego de
roles, ayuda a conjugar distintas perspectivas.

El juego desordenado (“rouge and tumble pay”) en nifios/as infantiles también ha
sido objeto de estudio. Para Blurton-Jones (1967) se trata de un tipo de juego donde los
nifios/as se tiran al suelo, ruedan, saltan, gritan, rien, agitan los brazos, etc. A pesar de su
apariencia se trata de un juego de naturaleza no agresiva. Su frecuencia espontanea y el
hecho de ser compartido, hace pensar al autor su importante papel para la comunicacion y
exploracion entre los miembros del grupo. Los nifios/as que en la edad infantil no han
tenido esta oportunidad de interaccion con sus iguales podran desarrollar algun conflicto de
adaptacion social: retraimiento, evitacion de actividades que suponen riesgo o contacto
fisico, etc. La comprension de las otras personas y la adaptacion social dependen de la
oportunidad de ejecutar juegos de simulacion agresiva y de contacto fisico que son
valoradas por los participantes como juegos sociales.

En suma, el juego como conducta exploratoria ayuda a la construccion del
conocimiento:

—A través de la ejercitacion y adecuacion de las conductas perceptivo motoras que
influye.

—Por medio de las interacciones entre los participantes. El desempeno de roles
reciprocos, la comunicaciéon y entendimiento mutuo favorecen el desarrollo de la cognicion
social.

—Por el contenido social de los juegos cuando hacen referencia a situaciones de su
entorno cultural inmediato.

—Porque el manejo de objetos o el trato con otros contribuye a incrementar nuestras
experiencias de conocimiento.

—La base simbodlica de los aprendizajes posteriores se inicia y se ejercita con el
juego simbolico.

El juego es instrumental, es representativo, es interactivo y es social. Es importante
incluir actividades ludicas en el curriculum de los nifios y nifias de Educacion Infantil
porque les ayuda a progresar en la construcciéon del conocimiento fisico y muy
especialmente del conocimiento social.
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Tema: Teoria de Vigotsky
Teoria del desarrollo de Vygotsky: un enfoque interaccionista

La tesis principal de este trabajo ha sido el desarrollo de un punto de visa
interaccionista, en contraste con los modelos predeterminista y de tabula rasa, tratados en
el capitulo anterior. La presentaciéon de la teoria del desarrollo conceptual de Vygotsky™
sirve para dar un ejemplo de la posicidn interaccionista y anticipa la discusion subsiguiente
sobre la “disposicion” y sus implicaciones educacionales.

El enfoque de Vygotsky*’ hacia la comprension de la formacion de conceptos parte
de la distincion entre conceptos “espontdneos” y “no espontdineos”. Los primeros se
refieren a aquellas nociones de la realidad que se desarrollan principalmente a través de los
esfuerzos mentales del nifio (experiencia incidental). Al operar con conceptos espontaneos
(por ejemplo casa, perro, rojo, etc.) el nifio no tiene conciencia de ellos porque su atencion
se concentra en el objeto al cual se refiere la nocion, y no el propio acto de pensar. Los
conceptos espontaneos son caracteristicos de la etapa preoperacional del desarrollo.

Los conceptos no espontdneos —o sea cientificos— se adquieren en la escuela y se
caracterizan por la conciencia y el control deliberado del pensamiento, siendo tipicos de las
etapas operacionales del desarrollo.

Vygotsky elabord su concepcidon “inferaccionista” formulando dos preguntas
principales referidas al desarrollo y a la interrelacion entre los conceptos arriba
mencionados.

iQu¢ les ocurre en la mente del nifio a los conceptos cientificos que se le ensenan en
la escuela? ;Cuadl es la relacion entre la asimilacion de informaciones y el desarrollo interno
de un concepto cientifico en la conciencia del nifio?**

Vygotsky comienza por criticar las dos escuelas de pensamiento predominante por
su manera de tratar los conceptos antes mencionados. La posicion de la “tabula rasa”,
ejemplificada por los investigadores asociacionistas, como Thorndike, sostiene que los
conceptos cientificos no tienen ninguna historia interna y que son absorbidos, estando ya
totalmente elaborados, por medio de un proceso de comprension y asimilacion. Vygotsky
argumenta que este punto de vista resulta insostenible a la luz del examen teodrico o
practico, puesto que las investigaciones del proceso de la formacion conceptual revelan que
un concepto es mas que la suma de sus lazos asociativos formados por la memoria y el
habito mental;* es también un acto complejo del pensamiento que no se puede ensefiar
mediante ejercicios de repeticion. Este aprendizaje se cumple so6lo cuando el desarrollo
mental del nifio ha alcanzado el nivel necesario.

El desarrollo de conceptos o de significados de las palabras presupone el desarrollo
de muchas funciones intelectuales tales como: atencion deliberada, memoria logica,
abstraccion, capacidad de comparar y diferenciar, etc. Estos procesos psicologicos
complejos no pueden ser dominados por medio del aprendizaje inicial exclusivamente™
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Puesto que la instruccion y el desarrollo son tratados como elementos idénticos, no
se plantea la cuestion de la relacién entre los conceptos cientificos y los espontaneos.”’

Los enfoques predeterministas de la formacion de conceptos, si bien distinguen los
cientificos de los espontaneos, estan expuestos a la critica porque desconocen la interaccion
de las dos clases de conceptos en el curso del desarrollo intelectual infantil. Las nociones
espontaneas, adquiridas mediante la experiencia incidental, o sea por autorregulacion, son
fundamentales en la teoria de Piaget y se consideran como los indicadores primarios del
desarrollo intelectual. Vygotsky, en su comentario al respecto, observa que la teoria
considera que la instruccion y el desarrollo son independientes entre si:

El desarrollo se ve como un proceso de maduracidon sujeto a leyes naturales, y la
instruccion como la utilizacion de las oportunidades creadas por el desarrollo. Tipicos de
esta corriente e pensamiento son los intentos de Piaget de separar cuidadosamente los
productos del desarrollo de los de la instruccidon, supuestamente para encontrarla en sus
formas puras.5 z

* L.S. Vygotsky: Thought and Language (comp. y trad. Por E. Hanfmann y
G.Vakar). Cambridge; Mass, M.L.T. Press, 1962.

*TL.S. Vygotsky, op. Cit.

L. S. Vygotsky, op cit. pag. 82.

* Los neoconductistas contemporaneos, si bien introducen complejos procesos de
mediacion en la formacion de conceptos, todavia adhieren a esta posicion asociacionista.

LS. Vygotsky, op. Cit., pag. 83.

°! Las teorias contemporaneas generales de la instrucciéon siguen considerando
idénticas las adquisiciones de estos conceptos.

2 L. S. Vygotsky, op. Cit., pag. 93.

Vygotsky cree que ambos procesos (el desarrollo de conceptos espontaneos y el de
conceptos cientificos) estdn vinculados y se influyen entre si constantemente. Como los
conceptos espontaneos se desarrollan a través de la experiencia incidental del nifio, en tanto
que las nociones cientificas derivan de la instruccion escolar, se piensa que deben diferir
tanto en su evoluciéon como en su funcionamiento. Sin embargo, estas dos variantes del
proceso de la adquisicion conceptual deben influir en la evolucién reciproca. La
interrelacion de los conceptos cientificos y los espontaneos es un caso especial dentro de un
tema mas amplio: la relacion de la instruccion escolar con el desarrollo mental del nifio.

Es importante reconocer y tomar en cuenta la muy significativa interaccion que
tiene lugar entre muchos conceptos cientificos y sus precursores preverbales o intuitivos.
Segun nota Vygotsky, el alumno de la escuela primaria ve facilitada su adquisicion de
conceptos asimilados por el hecho de que en su estructura cognitiva existen conceptos
espontaneos andlogos en el nivel properacional que €l utiliza de modo no deliberado y con
relativamente poca conciencia cognitiva.”> Estas nociones espontdneas suministran una
base para la adquisicion de conceptos “cientificos” y para su ejemplificacion “hacia abajo”
y su referencia diaria. Pero aunque estos conceptos espontaneos sin duda realzan el
significado de sus contrapartes analogas asimiladas, y probablemente desalienten el
aprendizaje mnemotécnico (tabula rosa) pueden también, debido a su primacia e
intensidad, interferir con el aprendizaje de atributos normativos més precisos y categoricos.
Las mismas clases de relaciones también prevalecen entre los conceptos mas precisos y
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abstractos adquiridos en la ensefianza secundaria y sus precursores mas intuitivos de la
escuela primaria.

Tanto Piaget como Vygotsky concuerdan en que la conciencia de las operaciones
cognitivas que intervienen en la adquisicion de conceptos no se desarrolla hasta que el nifo
se le ensefian nociones cientificas en forma sistematica.

Al operar con conceptos espontaneos, el nifio no tiene conciencia de ellos porque su
atencion siempre se concentra en el objeto al que se refiere la nocidon y no en el propio acto
de pensar...

Un concepto puede quedar sujeto a la conciencia y al control deliberado sélo cuando
es parte de un sistema... En los conceptos cientificos que el nifio aprende en la escuela, la
relacion con un objeto cuenta desde el principio con la mediacion de algun otro concepto...
Un concepto de orden superior implica la existencia de una serie de nociones subordinadas
y también presupone una jerarquia de conceptos a distintos niveles de generalidad...De esta
manera, la nocién de un concepto cientifico implica una determinada posicion respecto de
otros conceptos... Los rudimentos de la sistematizacion comienzan a entrar en la mente del
nifio a través del contacto que tiene con los conceptos cientificos y luego son trasferidos a
los conceptos cotidianos, cambiando las estructuras psicoldgicas de éstos de arriba hacia
abajo™*

3 Trabajo”, por ejemplo, es tanto un concepto espontaneo adquirido por
experiencia directa como un concepto mas formal y abstracto con atributos normativos
precisos.

* L.S. Vygotsky, op.cit pags. 92-93

La conciencia de la adquisicion de conceptos se desarrolla tarde, segiin, Vygotsky,
porque requiere que exista la conciencia de la similitud. Esta, a su vez, presupone “una
estructura de generalizacion y conceptualizacion mas avanzada que la conciencia de la
diferencia”

No obstante, aun cuando un nifio no pueda usar deliberadamente una palabra como
“porque” en una situacion de test, y no capte realmente las relaciones causales excepto en
un sentido muy primitivo e intuitivo, es capaz de emplear con correccion el término
“porque” en la conversacion diaria. Asimismo, las reglas de sintaxis suelen ser
correctamente aplicadas por parte de nifios pequeiios que no tienen la menor idea de la
naturaleza de las mismas. Sin embargo, el nifio puede emplear en forma deliberada palabras
tales como “porque” en relaciéon con conceptos cientificos debido a que “el docente le
explica, le brinda informacion, le pregunta, lo corrige y le exige que exponga lo aprendido”.
Por lo tanto, no es sorprendente que la conciencia de la adquisicion conceptual y el empleo
deliberado de conceptos aparezcan antes en relacion con las nociones cientificas que con
las espontaneas.

Cuando se ensehan conceptos cientificos, por consiguiente, es esencial tomar en
cuenta la naturaleza de sus precursores espontaneos p ara contrastar los dos conjuntos de
atributos normativos y para indicar por qué es preferible adoptar el mas preciso y abstracto.
Dentro de los limites impuestos por la disposicion evolutiva, la instruccion verbal
sistematica de conceptos abstractos en la escuela primaria, combinada con el uso de
auxiliares concretos y empiricos, es pedagogicamente factible y puede acelerar en medida
considerable la adquisicion de conceptos de orden mds elevado. Es innecesario y
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antieconémico, desde el punto de vista educacional, esperar que tales conceptos
evolucionen espontaneamente a partir de la experiencia directa. Ademas, muchos conceptos
abstractos, como los de “fotosintesis” “ionizaciéon”, etc., sélo pueden adquirirse
verbalmente pues no son susceptibles a la experiencia directa. Por otro lado hay otros
conceptos mas concretos (“casa”, “perro”, “rojo”, “caliente”, por ejemplo), que no tienen
practicamente ninglin significado si se carece de experiencia real con los objetos o
fendmenos en cuestion.

Las ideas de Vygotsky fueron presentadas a efectos de contrastar la posicion
interaccionista con los enfoques predeterministas y de tabula rasa. La teoria de Vygotsky
también nos prepara para analizar el principio de la “disposicion” al que los partidarios de
la tabula rasa pasan por alto y los predeterministas confunden con la maduracion.

Dias, Carmen (1986) “4. La estructura de la mente”; en La creatividad en

la Expresion Plastica. Madrid: Narcea; 37-45.

Tema: Modelo Guilford
4. La estructura de la mente

Puesto que hemos de educar la mente humana debemos partir de una cierto
conocimiento de ella. A groso modo entendemos que ella es la que realiza todas las
operaciones y que en ella se encuentran los factores de a inteligencia.

Un problema concreto no permite partir de generalizaciones; necesitamos una base precisa
en la que apoyarnos.

El tema se esta estudiando profusamente en los tltimos tiempos, puesto que la clave
para salir del confusionismo y desconcierto actuales. Saber donde radican los factores
humanos y cémo funcionan es fundamental si queremos encontrar respuestas validas a los
problemas del hombre de hoy.

El modelo de Guilford

El modelo tedrico que adoptamos como base es el de Guilford, por ser, a nuestro
juicio, muy completo y claro para analizar y distinguir las operaciones mentales, tanto
convergentes como divergentes.

El modelo tedrico de la estructura del intelecto que propone Guilford para analizar los
factores mentales, estd constituido por un prisma con tres caras vistas, en cada una de las
cuales situa los factores correspondientes a un determinado nucleo de actividades mentales.
De este modo, se organizan con bastante claridad, para poder estudiar las correlaciones
existentes entre las distintas operaciones, que toda actividad mental comporta.

En el prisma de Guilford encontramos un nivel referido a los contenidos, otros para
los productos y, por Ultimo, el de las operaciones.
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Categoria de contenidos

Se entiende por contenido aquellos factores mentales que configuran las operaciones
intelectuales y existen en el individuo de modo “natural”. Son los parametros propios del
ambito cultural: figurativo, simbdlico, semantico y conductual.

-Figurativo. Aptitud para comprender el medio natural donde el individuo se
desenvuelve. Registrar las formas y los colores de los ambientes, la distancia, la
proporcion, los tamaios, etc. Un sentido espacial y visual.

-Simbdlico. Capacidad de abstraccion, aptitud para la comprension de conceptos
abstractos, como los numeros. Valores numéricos.

-Semantico. Comprension y uso del lenguaje. Aptitud verbal.

-Conductual. Informacién que se obtiene del conocimiento que la conducta de las
personas nos proporciona, sobre lo que hacen o desean. Un gesto, sin palabras, puede
contener mas informacion que un discurso hueco.

Categoria de operaciones

Estos factores de la inteligencia son los mas importantes desde el plano de la
educacion. Las operaciones mentales son las que configuran el tipo de mente o mentalidad.
Desde que el nifio nace, las pone en funcionamiento progresivamente (Piaget), puesto que
son la via de penetracion hacia el mundo que le rodea.

Una educacion de fuerte contenido cientifico, que obliga a unas operaciones e
pensamiento convergente, encamina ineludiblemente a fomentar la l6gica racionalista y con
ella el materialismo y el sentido practico inmediato, que es el opuesto a la creatividad. La
mente creadora busca la aventura y no le teme al riesgo de la libertad.

Fomentar en la escuela un tipo de pensamiento convergente o divergente dard como
resultado individuos de uno u otro tipo de mentalidad, ya que la vinculacion entre método y
objetivos es la realidad conocida.

En las operaciones mentales distinguimos: evaluacion, pensamiento convergente,
pensamiento divergente, memoria y cognicion.

— Evaluacion. Aptitud evaluativo, que depende en alguna medida de la memoria y
de la cognicion. Evaluar el problema que nos proponen con los datos conocidos y
archivados en nuestra memoria.

— Pensamiento convergente. La produccion convergente se refiere a las operaciones
de orden préximo. El problema se resuelve con una respuesta concreta. Este tipo de
pensamiento es el que, en la actualidad, se usa fundamentalmente en la escuela. Al
alumno se le dan problemas que estan resueltos de antemano y €1 ha de encontrar la
respuesta valida establecida previamente. Este es, consecuentemente, el nucleo
fundamental de operaciones mentales e nuestro sistema educativo. Este tipo de
actividad mental es el que realizan nuestros escolares en una proporcion del 90%. Al
estar basada la practica escolar en la transmision de conocimientos de modo
mimético, la memoria es el factor mental que mas se ejercita, memoria que llega a
estereotiparse al estar desligada del resto de los factores mentales en una proporcion
abultada de 90 a 10.
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— Pensamiento divergente. Fundamentalmente corresponde a las operaciones del
orden lejano. Aptitud de planificacion y aptitudes para la resolucion de problemas
nuevos (no aquellos resueltos anteriormente). Es el pensamiento creativo y tiene
cualidades exclusivas que implican: fluidez, flexibilidad, elaboracion y originalidad.
(Ver ficha de evaluacion).

— Memoria. Aptitud de retencion de datos.

— Cognicion. Depende de la evaluacion y de la memoria. Esta categoria de
pensamiento determina cuando un individuo sabe de un asunto o cuanto es capaz de
descubrir sobre la base de lo que sabe.

Categorias productivas.

Existe un paralelismo entre las categorias de contenido y las operaciones, puesto
que operamos con los contenidos, y éstos a su vez nos dan el producto
correspondiente. El producto es la manera en la que se manifiesta la informacion. La
informacion puede concebirse en forma de: unidades, clases, sistemas,
transformaciones e implicaciones.

—Unidades. Cosas, totalidades segregadas, figuras sobre fondo, fragmentos.
Las unidades son cosas a las que podemos dar nombres.

—Clases. Es un conjunto de objetivos con una o mas propiedades comunes.
—Relaciones. Es una clase de vinculo entre dos cosas; puente o enlace que
tiene caracter propio. Las proposiciones expresan ideas de relacion entre dos
vocales, por ejemplo, “Casa con”.

—Sistemas. Son conjuntos, estructuras u organizaciones de partes independiente
0 en interaccidn; tales como las que se dan en un problema aritmético, una
ecuacion matematica, etc.

—Transformaciones. Son cambios, revisiones, redefiniciones o modificaciones
mediante las cuales cualquier producto de la informacion pasa de un estado a
otro.

—Implicaciones. Se trata de algo que se espera, se anticipa o se predice de una
determinada informacion. Una informacion que se presenta y sugiere de
inmediato otra, es una implicacion. Los conductistas aplicaban este sistema
fundamentalmente. Poner unas “vias” para que se dé una determinada respuesta.
Y no es exactamente una relacion, puesto que cuesta mas especificar.

Necesitamos profundizar en las operaciones de pensamiento convergente y
divergente, puesto que en ellos tenemos la clave para un cambio real en el panorama
educativo.

El pensamiento divergente es, como hemos dicho, el de la creatividad. Se denomina
también, pensamiento productivo o lateral, puesto que no sigue la linea convergente de la
memoria. Estos son los rasgos mas distintivos del pensar:
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DIVERGENTE CONVERGENTE

- Lo irracional -Lo racional

- Lo inconsciente - Lo consciente

- Ausencia de juicios - Juicios

- Realidades subjetivas - Realidades objetivas

- Procesos analogicos - Procesos logicos

- Ausencia de sentido inmediato - Relaciones e causa y efecto

- Discurso asociativo - Discurso constructivo

- Relaciones de orden lejano - Relaciones de orden préoximo

Profundizar y matizar las diferencias entre ambos tipos de pensamiento es
fundamental para comprender nuestra propuesta educativa. Los contenidos y los productos
no tienen la misma relevancia, a nivel de configuracion de la mente, que las operaciones. El
modo como se trabaja difiere de qué en orden a organizacion mental.

Las connotaciones visuales del pensamiento divergente son ldgicas, teniendo en
cuenta que las operaciones de orden lejano se efectian con mas facilidad a nivel de
imagenes, puesto que éstas poseen un ingrediente simbodlico (los suefios), que les hace
encajar perfectamente mundos aparentemente opuestos.

Los seres mitad animal mitad ahombre que vemos en algunas mitologias, como el
centauro, compuesto de caballo y hombre, la esfinge de Gizeh, etc., son un buen testimonio
del juego imaginativo de la mente humana que ha creado historias fabulosas de personajes
miticos, con apariencias fantasticas que nada tenian que ver con la realidad.

Todo el mundo fantastico antes de pasar a la escultura o al lienzo ha tenido que ser
visualizado mentalmente. De esta fértil imaginacion humana, han salido también los
grandes proyectos que han dado forma a las civilizaciones. No hay nada hecho por la mano
del hombre que antes no haya pasado por su imaginacion.

No pretendemos considerar antagonicos el pensamiento divergente y el
convergente; en realidad, son complementarios. Lo marca la diferencia es la aptitud basica
para afrontar los problemas que pueden ser de un modo o de otro.

Afrontar la vida de modo creativo consiste en adoptar esa actitud en el momento de
resolver los problemas que trae consigo, ya sen de tipo cotidiano o intelectual.

Del mismo modo que lo hicieron Keppler, Fleming, Darwin y tantos otros como
podemos encontrar en nuestra historia. Hombres cuya obra se proyecta mas alla de su
época, con una aureola que irradia trascendiendo el tiempo y el espacio

PENSAMIENTO CONVERGENTE
1 1
Pregunta B > R Respuesta

PENSAMIENTO DIVERGENTE

P ; l/<> R Multipl
regunta \ ultiples

Respuesta
Fig. 6 Ejemplos graficos para visualizar la mecanica de pensamiento divergente y
convergente
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La plantilla de Torrance

La diferencia entre el pensamiento convergente y el divergente se aprecia con mayor
claridad a través de un problema concreto. El problema en cuestion es la célebre plantilla
usada por Torrance, para su test en creatividad. Aqui lo enfocamos mas como un problema
para la educacién visual, por tanto el tiempo de realizacion serd toda la clase, no sélo los
diez minutos que €l propone. La estimulacion del pensamiento divergente para desarrollar
la creatividad de los educandos no puede hacerse en periodos de tiempos minimos, puesto
que con ello lo que se provoca en la mente son las ordenaciones de orden proximo
(pensamiento convergente); las ordenaciones de orden lejano, propias del pensamiento
divergente, requieren mas tiempo para su funcionamiento.

La manera de resolver el problema consiste en transformar los circulos en
imagenes. Los dibujos que realice el alumno han de respetar en todo los circulos que se le
han dado, tienen que quedar éstos integrados total y perfectamente en la nueva imagen,
formando parte de ella como un todo unico y homogéneo, perdiendo para ello su identidad
de formas geométricas, que tienen al principio, para transformarse en unidades gréficas,
como se ve en los ejercicios que acompaiian este capitulo.

Tipos de respuestas

Pueden darse los tipos de respuesta, las caracteristicas del pensamiento divergente,
(“A”), y las que denotan un nivel de pensamiento convergente, que llamaremos “B”.

- En la respuesta “A” el alumno ha considerado el espacio como un todo, por
tanto nos da un ambiente de unidad, y el tema también responde a una
concepcion unitaria. Todos los elementos pertenecen a la misma idea. Los
circulos han desaparecido, olviddndose incluso como tales circulos, la impresion
que nos causa es que el alumno ha dibujado libremente, como si le hubiésemos
dado el papel en blanco y ¢l hubiera elegido formas circulares porque le
interesaban para expresar la idea, cuando en realidad es todo lo contrario.

- El alumno “B”, parte de unas premisas opuestas; su ejercicio no ofrece los
valores de unidad compositiva que encontramos en el “A”, el espacio esta
fraccionado en pequefias zonas, las imagenes no responden a un tema unico,
sino que los dibujos estan yuxtapuestos unos a otros y la unica relacion existente
entre ellos es su proximidad en el papel.

Observando un ejercicio y otro se aprecia la diferencia de calidad entre los dos, pero
lo que resulta mas elocuente en relacion al pensamiento convergente y el divergente
son los propios dibujos, Los que se han expresado a nivel divergente pueden
concurrir tal vez en la idea, pero cuando vemos los trabajos, apreciamos que difieren
en la realizacién, enfoque, detalles, tipo de composicion, etc. Todos los
particularismos que una individualidad posee.

Las respuestas “B” son completamente afines: falta de dominio espacial y, en
consecuencia, compositivo. Y en relacion con el tema, carece de sentido de unidad,
son ideas disgregadas unas de las otras, en el plano del dibujo no forman una unidad,
y lo que es peor aun, dan respuestas topicas: gafas, bicicletas, semaforos, planetas,
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etc. Respuestas que para confirmar la posicion mental del alumno del nivel
convergente, las encontraremos idénticas en los que hayan adoptado esta actitud
mental. La afinidad en el tipo de respuestas es el dato mas elocuente de que la mente
se encontraba a la hora de la realizacion del trabajo en el plano convergente, porque
todos los alumnos que se sitian en el mismo nivel mental dan las mismas respuestas.

Cualidades y valores

Otro factor a tener en cuenta cuando potenciamos la creatividad en los escolares, es
que ésta imprime un cierto caracter. Todo lo aplicable a los individuos creadores, a
nivel de personalidad o cualidades humanas, es lo que se fomenta también aqui.
Recordemos la unidad que existe entre objetivos y método. Y si conseguimos
estimular las cualidades creadoras de nuestros alumnos, podemos ademas deducir que
con ello estimulamos también los valores personales de los grandes creadores:
apertura, generosidad, libertad, etc.

Correlaciones

Apoyandonos en la estructura de la mente de Guilford comprobamos la correlacion
que existe entre los valores de la Ficha de Evaluacion y los productos. Las unidades y
las clases se corresponden con la fluidez y la flexibilidad respectivamente. Y la
originalidad y manipulacion, con las transformaciones. la creatividad es precisamente
eso, capacidad de transformar contextos con un sentido de respeto hacia lo que se
modifica.

Por lo tanto divergente es el tipo de operaciones mentales, de orden proximo para el
primero y de orden lejano para el segundo. Lo que queremos expresar con el orden
proximo queda reflejado en los ejercicios de os alumnos; precisamente el ser de este
nivel sus respuestas es lo que hace que sean tan iguales unos de otros. Por el
contrario, las operaciones de orden lejano las distinguimos por su originalidad,
siempre son respuestas insoélitas, en cuanto a la idea en si y al modo de realizarla. En
creatividad el “que” y el “como” son factores interrelacionados, acentudndose la
importancia del “como”. En el pensamiento convergente lo fundamental es el “que”,
el “como” no existe.

Prieto Sanez, Maria Dolores, (1996) “Inteligencia aplicada”, en:

Programas para la mejoria de la Inteligencia. Teoria Aplicacion y

r

Tema: Modelo Tridrquico Stemberg
INTELIGENCIA APLICADA

La inteligencia aplicada es un programa, basado en la filosofia de la teoria tridrquica de
Sternberg, orientado al entrenamiento de los componentes de la inteligencia individual, de
los aspectos de la inteligencia contextual y de las funciones de la inteligencia practica. El
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programa es adecuado para estudiantes de Secundaria, Bachillerato, COU, Universitarios y
superdotados. Actualmente existen versiones experimentales para la EGB. La duracion del
mismo es un curso escolar, aunque se contempla una forma reducida para un semestre. El
contenido se ha estructurado en un libro de texto para el estudiante y en unas guias
practicas para el profesor (Sternberg, 1986; 1987%; 1987b).

El programa consta de cinco partes dirigidas a desarrollar los procesos recogidos en la
Teoria Tridrquica de la Inteligencia; es decir, los componentes o habilidades de la
inteligencia académica, los procesos de la inteligencia contextual, y las funciones de la
inteligencia practica.

El primer punto de este capitulo recoge el planteamiento que hace el autor sobre la
naturaleza de la inteligencia y de los diferentes modelos disefiados para mejorar su
funcionamiento, Sternberg menciona el programa de Filosofia para Nifios de Lipman, el
programa de Lenguaje de Jones y el Enriquecimiento Instrumental de Feuerstein. Son tres
programas que recogen muy bien concepciones diferentes para el entrenamiento de los
procesos y de las estrategias el pensamiento.

En el segundo punto se definen los mecanismos y los componentes de la inteligencia
individual; asimismo se sefialan algunas estrategias para favorecer el desarrollo de dichos
componentes.

En el tercer y cuarto punto se hace un andlisis de los procesos de la inteligencia
contextual y de las funciones de la inteligencia practica. En ambos puntos se recogen
algunas actividades propuestas por el autor para potenciar el desarrollo y la mejora de
dichos procesos.

En el punto quinto se comentan algunos de los impedimentos o de las trabas con las
que se encuentran, a veces, incluso las personas inteligentes, que disminuyen su capacidad
para aplicar adecuadamente los procesos de la inteligencia.

El punto sexto recoge la estructura y la organizacién del manual del programa de
inteligencia aplicada. Sternberg aconseja al profesor que inicie la leccion con un
planteamiento claro de los objetivos y de las ideas que se requieren ensefiar. Después, es
conveniente que el profesor plantee cuestiones e inicie debates para favorecer la ensefianza
cooperativa y el pensamiento reflexivo, ademas. El autor sugiere, actividades, tareas
paralelas y lecturas complementarias que ayuden a entender y aplicar con mayor eficacia
los componentes y los procesos de la inteligencia.

En el ultimo punto analizamos el programa de la Inteligencia Practica Académica
para nifios. Este programa (PIFS, Practical Inteligente For School) se ha disehado para
estudiantes de 10 a 14 afos, el objetivo que se pretende es ensefiar a los estudiantes las
ventajas de la inteligencia practica en la escuela (Sternberg, Jackson y Okagaki, 1989;
Sternberg, Willians, Gardner y Blythe, 1991).

3.1. Primera parte el programa: la Naturaleza de la Inteligencia

La primera parte del programa ayuda a entender la importancia que tiene el
entrenamiento de la inteligencia para la vida académica y la practica. El autor hace un
repaso muy acertado de las distintas teorias de la inteligencia: la psicométrica, la teoria del
aprendizaje, la del desarrollo de Piaget, y la cognitiva. Los fundamentos tedricos de éstas le
sirven de algin modo, para introducir los principios de su teoria tridrquica y fundamentar
su programa de entrenamiento. El principal objetivo de Sternberg es analizar los principios
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de su Teoria Tridrquica de la inteligencia. Cree que ésta reune los mejores elementos de las
principales teorias de la inteligencia formuladas hasta el momento.

En esta primera parte se hace también un estudio de tres modelos de la mejora de la
inteligencia —el Programa de Enriquecimiento Instrumental de Feuerstein, el de la Filosofia
para ninos de Lipman y el de la Mejora del aprendizaje o Mastery Learning de Jones-. El
autor pretende analizar las diferencias y semejanzas de estos tres modelos sobre la mejora
de habilidades y estrategias de aprendizaje (ver Cuadro 23).

3.2. Segunda parte del programa: el mundo interno del individuo.
Los componentes de la inteligencia humana

En la segunda parte se expone la teoria individual que explica los mecanismos
internos del sujeto que conducen a una actuacion inteligente. En esta sub-teoria se incluyen
tres tipos de componentes que ayudan a procesar la informacion; estos son: los
metacomponentes que sirven para aprender a hacer las cosas; los componentes de
rendimiento que ayudan a planificar qué cosas hay que hacer; y los componentes de
conocimiento-adquisicion qu7e nos dicen cémo hacerlas. Los componentes especifican el
conjunto de mecanismos mentales sobre los que se fundamenta la conducta inteligente. De
esta forma podemos entender en qué medida la conducta es inteligente, independientemente
del contexto en que se usen dichos componentes. En el Cuadro 23 hemos recogido los
distintos componentes de la inteligencia individual.

Sternberg cree que los componentes son universales, porque el grupo potencial de los
mecanismos mentales subyacentes en la inteligencia parece que es comun a todos los
individuos. Dichos mecanismos son los que realmente se utilizan en la solucion de tareas en
distintas situaciones.

3.2.1. Metacomponentes

Son los procesos de orden superior que se usan para planificar, dirigir y evaluar la
conducta. Los principales se recogen en los siguientes puntos:

1) Reconocimiento de la existencia de un problema: consiste en examinar con
cuidado la naturaleza del problema y la necesidad de resolverlo.

2) Definicion de la naturaleza del problema: se refiere a considerar de nuevo los
datos del problema, simplificando y redefiniendo los objetivos del mismo.

3) Seleccion de los pasos necesarios para resolver el problema: consiste en graduar
las etapas de la tarea segun su dificultad, contemplando diferentes alternativas
antes de llegar a la solucion correcta.

4) Combinacion de los pesos dentro de una estrategia eficaz: proceso mediante el
cual se seleccionan los componentes adecuados, se combinan, ademads, dentro de
una gran estrategia y se disponen los pasos para resolver un problema.

5) Representacion de la informacion: consiste en seleccionar una forma para
representar el problema. Por ejemplo, el experimentador puede -elegir
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representaciones a través de diagramas, e tablas o de cualquier disefio multiple.
En el entrenamiento de la inteligencia se consideran futiles las siguientes
estrategias: elegir el tipo de representacion mas adecuado para el sujeto, usar
multiples representaciones siempre que sea posible, y utilizar representaciones
externas que puedan facilitar la solucion de los problemas.

6) Localizacion de las fuentes necesarias para la solucion del problema: es el
proceso que sirve para localizar diferentes fuentes y recursos que permitan llevar
a cabo un experimento y/o resolver un problema. Las estrategias que ayudan a
dicha localizacion son las siguientes: invertir el tiempo suficiente en el proceso de
planificacion, utilizar el conocimiento previo, ser flexible para cambiar de
estrategia, y considerar nuevas fuentes de informacion o nuevas posibilidades que
pueden surgir a lo largo del problema.

7) Supervision de la solucion: se define como, la habilidad que posee el individuo
para dirigir y controlar la naturaleza del problema, para seleccionar los procesos a
utilizar y la forma de representar el problema. Asi por ejemplo, el individuo ha de
ser consciente de la necesidad de resolver el problema, justificar el esfuerzo,
controlar la impulsividad, y considerar el “feedback” interno y externo.

8) Evaluacion de la solucion: proceso consistente en hacer una valoracion cualitativa
y apropiada de los resultados obtenidos. Este aspecto que apenas se contempla en
la escolaridad, es demasiado importante como para no incluirlo en un programa
de entrenamiento de la inteligencia. A los estudiantes que con frecuencia cometen
errores en sus tareas, no se les da ninguna oportunidad para considerarlos y como
consecuencia de ello sus soluciones son erroneas. Muy raras veces estos alumnos
se sienten motivados y ni siquiera preocupados por comprobar déonde se produjo
su error y por qué. Esta equivocacion sigue perpetuandose en la escuela. Por
tanto, la escuela deberia considerar que los alumnos necesitan siempre hacer una
evaluacién de los resultados de sus problemas (Sternberg, 1988b).

El caracter interactivo de los metacomponentes hace que no se puedan medir ni
entrenar por separado. Dicha interactividad se puede comprobar por la naturaleza compleja
de las tareas, que exigen el uso de varios metacomponentes a la misma vez. Los
metacomponentes son procesos empleados para planificar, supervisar y evaluar el resultado
de un problema. Estan orientados a fomentar el uso de los componentes en diferentes
situaciones problematicas. Asi, por ejemplo, el profesor comienza planteando un problema
donde hay una definicién inadecuada. Los sujetos han de trabajar en la redefinicion de la
siguiente forma: leyendo adecuadamente las instrucciones planificando los objetivos y
considerando los datos confusos del problema.

Materiales de entrenamiento

La seccion dedicada a la mejora de los metacomponentes recoge un conjunto de
problemas cuya solucién exige poner en juego los metacomponentes. Los problemas se
refieren a situaciones de la vida donde se plantean las ventajas y las desventajas que tienen
que aplicar correcta o incorrectamente los metacomponentes. En un primer momento al
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individuo se le deja que resuelva los problemas sin ningun tipo de ayuda, después se le da
la solucién y, maés tarde, se le permite que reconsidere el problema tendiendo en cuenta
unas reglas que le ayudan a resolver la tarea con éxito.

Asi por ejemplo, en la seccion sobre la definicion de problema se presenta el tipico
problema cuyo enunciado es inadecuado. Una vez que el estudiante ha intentado resolverlo,
se le dan unas ayudas para que reconsidere la definicion: estas son:

a)Vuelve a considerar la informacién del problema, puede haber informacién implicita
que no la ha tenido en cuenta;

b)Define tus objetivo; y

c)Preglintate cudl de las metas definidas en el problema es la verdadera.

Después, se presentan al alumno otros tres problemas para que los resuelva teniendo
en consideracion las reglas anteriores.

3.2.2. componentes de rendimiento

Los componentes de rendimiento son procesos de orden inferior que ejecutan las
instrucciones de acuerdo con la planificacion implicita en los metacomponentes. Mientras
que los metacomponentes informan qué hacer, los componentes lo hacen. Estos
componentes son los que mejor se han medido en los tests; sin embargo, es casi imposible
saber el nimero de componentes que forman parte de cada una de las tareas. Sabemos que
unos son mas importantes que otros (Sternberg, 1984). Los componentes de rendimiento se
trabajan en problemas y situaciones practicas que exigen el uso de procesos de
razonamiento inferencial. Los principales son:

1) Codificacion de los estimulos: es el proceso mediante el cual el individuo percibe
los términos de un problema y accede a la informacion almacenada en su memoria.
En dicho proceso el individuo valora la informacion relevante y desecha la
irrelevante.

2) Inferencia de las relaciones entre los estimulos: proceso mediante el cual el
individuo descubre las distintas relaciones entre los estimulos.

3) Relaciones entre relaciones o “mapping”: es el proceso que se utiliza para descubrir
relaciones de orden superior entre relaciones de orden inferior. Es esencial para
solucionar los problemas de analogias.

4) Aplicacion: es el proceso mediante el cual el individuo soluciona el problema o
analogia segun la relacion inferida anteriormente.

5) Comparacidn: consiste en establecer comparaciones entre alternativas posibles y
decidir cudl es la idonea para la solucion del problema.

6) Justificacion: proceso utilizado para decidir cudl es la mejor respuesta para
solucionar el problema, aunque no sea la ideal. Sternberg considera la justificacion
necesaria, sobre todo, cuando no se tiene ninguna respuesta correcta entre las
diferentes alternativas que presenta el problema, y entonces, el sujeto tiene que
elegir la mejor aunque no sea la idonea.

Materiales de entrenamiento

En los materiales disefiados para desarrollar los componentes de rendimiento se han
incluido situaciones y problemas de la vida préctica cuya solucion exige el uso de procesos
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de razonamiento inferencial. En este apartado también se recogen problemas de analogias
verbales y no verbales, de clasificaciones y problemas de razonamiento legal. El objetivo es
ensefiar al sujeto la importancia que tiene el saber como aplicar estos componentes a
diferentes problemas académicos y de la vida diaria (Sternberg, 1988b; Sternberg y
Wagner, 1986).

Asi por ejemplo, el apartado referido a la mejora de los componentes de rendimiento
se inicia con el planteamiento de un problema de la vida real cuya solucioén exige aplicar
procesos de razonamiento inferencial. Al estudiante se le demuestra que la inferencia puede
ser correcta o incorrecta, ejemplo de esta ultima son las falacias.

En definitiva, lo que el autor ha pretendido es mostrar una amplia gama de problemas
y situaciones cuya solucién implica poner en juego los componentes de rendimiento. Sin
olvidar que el sujeto necesita reflexionar sobre el qué hacer.

3.2.3. Componentes de conocimiento-adquisicion

son procesos no ejecutivos que se emplean para aprender coémo resolver un problema
y estan controlados por los metacomponentes. Son procesos individuales que se usan para
adquirir informacion nueva, recordar la formacion adquirida previamente y transferir lo
aprendido a otro contexto. Sternberg (1986) considera estos componentes esenciales para el
aprendizaje y el uso del lenguaje. Las operaciones que exigen estos componentes son

ademas, esenciales para el funcionamiento intelectual. Los principales componentes son;
1) Codificacion selectiva: implica cambios de los datos irrelevantes por los
relevantes. Asi por ejemplo, la codificacion selectiva se emplea para decidir
cual es la informacion relevante en cualquier texto o composicion literaria y

para entender el significado de una palabra desconocida en dicho texto.

2) Combinacion selectiva: implica coordinar selectivamente la informacion
codificada para integrarla de forma plausible en un todo. La combinacién
selectiva se utiliza para integrar todas las pistas y lograr una definicion
unificada, ya que no es suficiente la codificacion selectiva para dar sentido y
coherencia al texto en general.

3) Comparacion selectiva: supone la relacion de la informacion nueva con la ya
adquirida anteriormente.
Componentes de la inteligencia

METACOMPONENTES: Planificar, supervisar y evaluar

Reconocimiento de la existencia de un problema.

Definicion de la naturaleza del problema

Seleccion de los pasos necesarios para la solucion

Combinacion de los pasos dentro de una estrategia eficaz.
Representacion de la informacion.

Localizacion de las fuentes necesarias para procesar la informacion
Supervision de la solucion.

Evaluacion de los resultados.

PRI B W=

COMPONENTES DE RENDIMIENTO: ;qué hacer?
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Codificacion De los términos de un problema.

Indiferencia de relaciones entre los miembros.

Relaciones entre relaciones o “mapping”.

Aplicacion de las relaciones o inferencias en el proceso de “mapping”
Comparacion de alternativas posibles para solucionar el problema.
Justificacion de la mejor respuesta dada como solucion del problema

A e

COMPONENTES DE CONOCIMIENTO-ADQUISICION: ;Cémo hacerlo?

1. Codificacion selectiva.
2. Combinacion selectiva.
3. Comparacion selectiva.

Materiales de entrenamiento

Los materiales para entrenar estos componentes recogen problemas fundamentados en la
teoria de la comprension verbal. Al sujeto se le pide que lea un texto donde aparecen
palabras nuevas e incluso algunas sin sentido. El estudiante tiene que usar los procesos
basicos de la comprension verbal, como imaginarse el significado de la palabra por el
contexto en donde aparece, es decir, ver la informacion relevante a partir del significado
contextual de la palabra desconocida; determinar algunas pistas que le permitan combinar
toda la informacién de manera coherente; ver qué tipo de pistas contextuales tiene que le
ayuden a relacionar a informacién nueva con la ya adquirida.

3.2.4. Como mejorar los metacomponentes

Para la mejora y entrenamiento de los metacomponentes se pueden seguir las lineas
generales disefiadas por Sternberg (1986), resumidas en:

1) Como mejorar la definicion de la naturaleza de un problema
a) Ensenar al alumno a leer todo el problema y a reconsiderar las
preguntas que se plantean. Es necesario utilizar la informacion
almacenada en la memoria a largo plazo. Esto exige asegurarse de que
las preguntas del problema son las mismas que ¢l entiende. En este
momento también se impone el uso y dominio del vocabulario.
b) Simplificar los objetivos: esta estrategia consiste en disefiar los
objetivos en el nivel mas bajo posible de dificultad.
¢) Redefinir las metas del problema: muchas veces los alumnos en vez de
simplificar los objetivos del problema, necesitan cambiarlos para
adaptarlos a la meta que se quiera conseguir. El profesor ha de ensefiar
al alumno a traducir o adaptar el problema a sus propias palabras.
2) Como efectuar una seleccion eficaz de los pasos necesarios para la solucion
del problema.
a) Ensenar al alumno a disefar los pasos del problema de manera que no
sean ni demasiado grandes ni demasiado pequefios.
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b) Ayudar al alumno a hacer el primer paso tan facil como se pueda: con
frecuencia nuestros alumnos se quejan de que el primer paso es el que
mas les cuesta Esta dificultad que aparece en el inicio mismo de la
solucidn, hace que se abandone la tarea rdpidamente. El profesor ha de
ensefiarles como afrontar el primer paso de forma tan facil como sea
posible.

¢) Considerar pasos alternativos antes de decidir los definitivos: ensefiar
al alumno a «sopesar» distintas alternativas para comprobar
parcialmente los resultados.

3) Como seleccionar la estrategia ideal para la secuenciacion de los
componentes

a) Asegurarse de haber considerado todos os datos del problema.
Ensefar a los alumnos a desechar los datos irrelevantes del
problema. Hay que enfocar la atencion a lo relevante, sin olvidar
establecer las relaciones oportunas entre los datos de los problemas.

b) No aceptar lo “obvio”: el alumno con frecuencia suele aceptar
parcialmente las premisas de los problemas sin considerar la
formulacion total. Consecuentemente, lo que en principio se supone
que es facil, se convierte en algo casi imposible de lograr. La
intervencion exige el aprendizaje de estrategias de lectura de
“atras” hacia “adelante” y viceversa.

¢) Comprobar si la secuencia establecida sigue un orden logico: esta
estrategia estd orientada a ensefiar la importancia que tienen la
secuenciacion de los pasos cuando queremos obtener la solucion
correcta, sobre todo si e problema exige un procedimiento riguroso.

4) Como seleccionar la representacion mental idonea

a)

b)

Hacer que el alumno conozca el tipo de habilidades que exige la
representacion de un determinado problema: la solucion de algunos
problemas requiere diferentes tipos de representacion (simbolica, espacial,
tablas numérica, etc.); lo mejor es ensefiar cudl es la representacion dptima
segun la competencia de uno mismo. Si un alumno tiene habilidades
espaciales y el problema exige una representacioén espacial, hacer que el
alumno la realice de la forma mas sofisticada posible; de lo contrario,
buscar un tipo de representacion facil.

Hacer que el alumno use multiples representaciones siempre que sea
posible: el uso de diferentes tipos de representacion ayuda a reconocer
mas aspectos de la naturaleza del problema.

Favorecer el uso de las representaciones externas: muchos de los
problemas que a simple vista parecen complicados, resultan mas faciles
cuando se representan mediante tablas, ecuaciones, redes semanticas,
mapas conceptuales, etc.

5) Como localizar y usar recursos que ayuden a la solucion de los problemas

a)

Animar a los alumnos a invertir el tiempo necesario planificando los
procesos: consiste en enseflar a los alumnos a invertir buena parte del
tiempo planificando la estrategia para resolver el problema y exigirles que
la actuacion sea rapida.
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b) Fomentar la flexibilidad de pensamiento para cambiar la planificacion y
las fuentes de informacion: se refiere al cambio de la estrategia cuando
¢ésta no funciona; hay que ser flexibles para cambiarla rapidamente. La
forma de hacerlo es consultar con el profesor, con las personas que saben
del tema y con los mismos compafieros. La flexibilidad se favorece
ensefiando al alumno a ser receptivo y a estar abierto a todo tipo de
sugerencias. Muchas veces los alumnos creen que su forma de resolver los
problemas es la mejor y se cierran a otro tipo de posibilidades de
aprendizaje.

6) Como fomentar el control de la solucion de un problema

a) Ensefiar al alumno que todo problema exige un control: es necesario
supervisar las estrategias para prevenir errores en la solucion. El control
implica un “feedback” continuo por parte del profesor y de los
compaferos.

b) Hacer conscientes a los alumnos del esfuerzo que requieren algunas
soluciones: es conveniente que el alumno sepa que muchos problemas no
se resuelven sélo aplicando los conocimientos y las estrategias, sino que
exigen, ademds, otro tipo de esfuerzo que se ha de controlar
adecuadamente.

c) Evitar la impulsividad en las respuestas: cuando se vaya a resolver un
problema es mas rentable emplear mas tiempo en la planificacion y menos
en la ejecucion

d) Favorecer la recepcion del “feedback” externos: consiste en proporcionar
al alumno fuentes de informacion, ensefiarle, ademas a analizarlas al
objeto de detectar errores.

e) Impulsar la busqueda activa del “feedback” externo: la retroalimentacion
siempre es buena porque ayuda a ampliar los procesos de control.

3.3. Parte tercera del programa. La experiencia del individuo y las facetas de la
inteligencia humana

Los componentes que se aplican en los diferentes contextos varian en funcion del
mundo, de la experiencia, de las situaciones y de las interacciones de las personas con su
medio. Esta subteoria vine a decir que han dos grandes procesos que son especialmente
relevantes para medir y enfrentar la inteligencia. Estos dos procesos son: a) la capacidad de
enfrentarse a situaciones novedosas; y b) la capacidad para automatizar la informacion. La
automatizacion nos permite interiorizar aprendizajes complejos con componentes motoricos
y cognitivos (ver cuadro 24).

El Programa de la Inteligencia Aplicada pretende favorecer los procesos de “insight”
para resolver problemas novedosos. Contempla, ademas, el entrenamiento de procesos que
sirve para automatizar la informacion.

3.3.1. El “insight” en la solucion de tareas novedosas

Enfrentarse a situaciones novedosas requiere entender y actuar de forma rapida y
eficaz ante tareas y situaciones relativamente nuevas (Sternberg, 1987%). Entender una
situacion o tarea novedosa y saber como actuar ante la misma, exige procesos de “insight”.
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Desde la perspectiva de la Teoria Triarquica de la Inteligencia el “insight” consiste en
saber utilizar tres procesos psicologicos mutuamente relacionados: la codificacion selectiva,
la combinacion selectiva y la comparacion selectiva (Davidson y Sternbrg, 1986). La
codificacion selectiva implica enfocar el problema hacia lo relevante, ignorando los datos
irrelevantes. La combinacion selectiva consiste en saber coordinar todas las unidades de
informacion disponibles para resolver el problema o la situacion novedosa. La comparacion
selectiva supone saber relacionar la informacion nueva con la ya disponible en el
conocimiento, el resultado de dicha comparacion nos lleva a la solucién creativa del
problema.

A simple vista pudiera parecer que los tipos de “insight” son los mismos que los
componentes de conocimiento-adquisicion, la diferencia estriba, sin embargo, en que
dichos componentes se aplican en situaciones y problemas que en principio no se sabe bien
como se han de aplicar. O lo que es lo mismo: la forma y ele momento de aplicacién es lo
novedoso.

Materiales para el entrenamiento del “insight”

Los procesos de “insight” se miden mediante problemas verbales, numéricos, de
misterio y silogismos, todos ellos exigen el razonamiento 16gico, la inferencia de relaciones
y el uso reflexivo de los tres procesos mencionados anteriormente (la codificacion, la
combinacion y la comparacion selectiva).

3.3.2. Procesamiento y automatizacion de la informacion

La automatizacion se refiere al cambio de lo consciente a lo subconsciente. Asi, por
ejemplo, cuando aprendemos a conducir, a leer o un idioma nuevo, normalmente
transformamos la informacién controlada en automatica.

Las habilidades que permiten enfrentarse y resolver problemas novedosos y las que
ayudan a automatizar lo aprendido estan estrechamente relacionadas. Esto significa que la
capacidad superior para enfrentarse a lo nuevo permite llegar de forma rapida y efectiva a
la automatizacion. Y, al mismo tiempo, la capacidad superior de la automatizacion libera
mas mecanismos mentales para tratar con la novedad. Por tanto, en la medida en que un
individuo automatice diferentes aspectos en una tarea o problema, podra prestar mayor
atencion a los aspectos mas novedosos de la tarea. Potencialmente cada habilidad facilita la
operacion de la otra. Estas dos facetas de la inteligencia operan interactivamente con los
otros aspectos de la Teoria Triarquica de la Inteligencia. Asi pues, la capacidad para
enfrentarse a situaciones novedosas representa la aplicacion de los componentes a las
situaciones y a los problemas de la experiencia del individuo. La automatizacién tampoco
es una entidad separada ni aislada de los componentes de la inteligencia, mas bien es uno
de los componentes importantes del procesamiento de la informacion.

La automatizacion es la capacidad para interiorizar lo aprendido. Los factores que
ayudan a aumentar la eficacia de la automatizaciéon son: a) la coherencia en el
procesamiento de la informacion; b) la ejecucion correcta del proceso que se quiere
automatizar —los errores sirven como fuente de aprendizaje-, porque en la automatizacién
se trata no de qué aprender sino como aprender; ¢) practica continuada que lleva a la
consolidaciéon de lo aprendido, d) la atencion concentrada en lo que se esta haciendo; e) el
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considerar diferentes contextos para ejecutar la tarea; f) la generalizacion apropiada de lo
aprendido; y g) la motivacion .

Materiales para entrenar los procesos de automatizacion

La automatizacion se entrena mediante cuestiones y problemas de comparacion de
letras; busqueda visual de letras, segun un patréon dado, emparejamiento de digitos y
simbolos y busqueda visual de letras u “ojeo”.

Al estudiante se le presentan estas tareas que exigen el uso de mecanismos muy
simples de procesamiento de la informacion. Asi, por ejemplo, en los problemas referentes
a la comparacion de letras, el alumno ha de comparar partes de letras e indicar si son las
mismas, aunque la grafia sea diferente. En la tarea sobre busqueda visual se le pide al
estudiante que determine si la letra modelo o patrén aparece en una fila de letras. En los
problemas de digitos, el estudiante ha de emparejar un digito con un simbolo elegido
arbitrariamente. El ultimo grupo de problemas se refiere a letras que aparecen con una
configuracion confusa e incluso en dos dimensiones, el alumno a de buscar con rapidez si
estan las letras modelo.

Cuadro 24
Procesos de la inteligencia experiencial del sujeto

1. Enfrentarse a situaciones nuevas y desconocidas: Requiere entender y actuar de
forma rapida y eficaz en tareas y situaciones relativamente nuevas. El individuo
necesita usar interactivamente tres procesos: codificacion selectiva, combinacion
selectiva y comparacion selectiva

2. automatizar la informacion: capacidad para interiorizar la informacion. La
automatizacion permite liberar mds mecanismos mentales para tratar la novedad.

3.4. Parte cuarta del programa: el mundo externo del individuo. Funciones de la
inteligencia humana. La inteligencia practica

En la parte cuarta el programa se contemplan problemas referentes a la inteligencia
practica (Sternberg, 1988?). Se define como una adaptacidén propositiva, que supone la
configuracion y seleccion del ambiente relevante para la vida del individuo.

Esta subteoria intenta explicar la utilidad de los componentes de la inteligencia en
situaciones de la vida diaria. Segiin Sternberg (1986) existen tres tipos de funciones —
adaptacion, seleccién y configuracion- o mecanismos mediante los cuales el sujeto se
relaciona con su entorno:

1) La adaptacion consiste en las modificaciones que experimenta el individuo en
orden a conseguir un mejor equilibrio con su medio.

2) La seleccion es el proceso mediante el cual buscan alternativas para lograr el
camino mas adecuado para la adaptacion. Cuando la adaptacion no funciona,
el individuo considera otros componentes que le permitan adaptarse, aunque,
a veces, la seleccion no ofrece la alternativa ideal.

3) La configuraciéon del medio implica modificacion del ambiente para lograr
una mejor adaptacion del individuo consigo mismo. La configuracién o
“modelo” representa una alternativa especialmente viable para la adaptacion
cuando es imposible abandonar el medio en el que se vive.
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Cuadro 25
Funciones de la inteligencia contextual

1. Intencionalidad: implica lograr unos objetivos y metas previamente establecidas.

2. Adaptacion al medio: modificaciones que experimenta el individuo en orden a
conseguir un mejor ajuste.

3. Seleccion del medio: consiste en buscar alternativas para lograr un camino mas
adecuado para la adaptacion.

4. configuracion del medio: implica modificar el ambiente para lograr una mejor
adaptacion del individuo consigo mismo.

3.4.1. Como desarrollar la inteligencia prdctica

El entrenamiento de la inteligencia practica se lleva a cabo mediante distintos tipos de
tareas disefiadas para mejorar la adaptacion del individuo al medio.

En un primer tipo se han incluido actividades cuya solucion implica la decodificacion
de pistas no verbales. Se muestran dos clases de fotografias: en un aparecen personas que
muestran una relacion personal y sentimental. En la otra aparecen relaciones de
compaiieros de trabajo. Los sujetos tienen que descubrir el tipo de relacion sin tener delante
ninguna instruccion verbal, después se les facilita una lista con diferentes tipos de relacion
para que ellos describan a qué tipo pertenece cada fotografia.

En un segundo grupo se incluyen 20 tareas relacionadas con situaciones de la vida
diaria. Unas implican adaptacion; otras configuracion del medio y seleccion de un medio
menos hostil. Los estudiantes han de contestar a una serie de preguntas y decidir qué
solucion darian a los problemas desde su punto de vista y desde su contexto. No hay
respuestas verdaderas ni falsas. La accion emprendida para resolver el problema depende
de las opciones personales del individuo. Dada la situacion, el sujeto puede tomar tres
opciones. a) adaptarse simplemente o adaptarse cambiando su conducta; b) cambiar o
configurar algo la situacion, para hacerla mas llevadera; y ¢) encontrar y seleccionar un
ambiente mas adecuado.

El ultimo grupo de tareas se refiere al conocimiento tacito del individuo. Se le pide al
estudiante que se implique en el rol de dos personas: a) un hombre de negocios; y b) un
profesor de psicologia. Su tarea consiste en responder a una serie de preguntas de la misma
forma que lo haria un experto en negocios y/o en el campo de la psicologia.

El ultimo tipo de actividades trata sobre la solucion de conflictos. Algunas
situaciones representan conflictos personales; otras, conflictos de organizacion, y otras
conflictos internacionales. El autor acaba este apartado dando unas directrices que pueden
ayudar al sujeto a tener una idea de su capacidad para tomar decisiones y del peso negativo
y positivo que tienen las mismas.

Se ha disefiado, ademads, una amplia lista para medir la conducta de adaptacion y la
importancia que le concede el sujeto. Esta lista recoge habilidades necesarias para resolver
problemas practicos, habilidades verbales y de competencia social.
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3.5. Parte quinta del programa: personalidad. Motivacion e inteligencia

Sternberg (1986) dedica esta parte del programa a formular algunos impedimentos
que pueden hacer que los procesos de la inteligencia no se apliquen de forma adecuada.
Estos impedimentos no son estrictamente intelectuales, aunque interfieren con las
manifestaciones de la inteligencia. Mucha gente considera inteligente, dice el autor,
manifiesta estas dificultades y, por tanto, sus procesos intelectuales aparecen un tanto
disminuidos.

1) Falta de motivacion: la motivacion es un factor tan importante para lograr el
rendimiento como lo es la inteligencia. La motivacion es causa de las diferencias
individuales y se la considera como una de las dimensiones principales del éxito. Algunas
personas valoran el uso de la motivacion extrinseca y suelen motivarse cuando se emplean
recompensas externas como buenas notas, el reconocimiento de los compaieros y del
profesor, etc. Otras se siente, por el contrario, motivadas internamente debido a la
satisfaccion propia que le genera su éxito en el trabajo. Los dos tipos de motivacion son
necesarios, aunque deberiamos reforzar en la escuela este segundo tipo, por ser mas
duradero y no crear las dependencias que genera la motivacion extrinseca. Los alumnos con
altas cotas de motivacion intrinseca, se implican de lleno en las tareas, aunque éstas les
resulten dificiles y les falle la recompensa externa.

2) Falta de control de la conducta impulsiva: la impulsividad suele ser otra de las
razones por las cuales los alumnos no pueden aplicar todo su potencial cognitivo. Los
impulsivos suelen invertir muy poco tiempo planificando su actividad y cuando van a
ejecutarla se dan cuenta de que no han recogido informacién suficiente, o no han hecho las
comparaciones oportunas entre los datos del problema o incluso desconocen palabras
esenciales para su solucion. Los alumnos aventajados, por el contrario, suelen invertir
mucho tiempo en su planificacion y ejecutan la tarea rapidamente. Esta es la razon por la
que el profesor debe favorecer el uso de la planificacion y ensefiar al estudiante a usar
sistematicamente un plan en la solucion de sus problemas. Sternberg (1986) dice que las
mejores soluciones se dan después de haber pensado conscientemente todo el proceso del
problema.

3) Falta de perseverancia en la tarea: algunos alumnos inteligentes suelen abandonar
la tarea demasiado pronto sobre todo cuando ellos entienden que el problema no lo pueden
resolver de forma correcta de acuerdo con su nivel de inteligencia. Una forma de
desarrollar la perseverancia consiste en ensefar al alumno a enfocar la solucion de los
problemas desde distintas perspectivas, no permitiéndole abandonar a la primera. También
es interesante que el profesor pueda darle la retroalimentacién necesaria para que el alumno
se implique activamente en la solucion, haciendo lo suyo.

4) Utilizacion erronea de las habilidades: la escuela es el mejor lugar para ensefiar al
alumno el uso correcto de las habilidades de pensamiento. El profesor ha de explicitar los
diferentes tipos de habilidades y la aplicacion correcta de €stas en las disciplinas escolares y
en la vida del sujeto
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5) Incapacidad para trasladar los procesos de pensamiento en una accion determinada:
mucha gente suele tener ideas brillantes para resolver sus propios problemas e incluso los
de sus compafieros, sin embargo, tienen una cierta dificultad para concretarlas en una
accion determinada. Es como si la idea la tuvieran dispuestas en su mente, pro al ejecutarla
hay algo que no funciona como deberia.

6) Falta de orientacion hacia el logro de resultados: algunos alumnos brillantes suelen
manifestar un cierto temor o incapacidad para plasmar todo su proceso de aprendizaje en el
producto final exigido. Por ejemplo, hay alumnos que siguen adecuadamente todo el
proceso de recogida de informacion para realizar un informe o trabajo, pero cuando tienen
que explotar todo ese potencial que habian desarrollado anteriormente, lo pierde. Es como
si perdieran el interés por culminar la tarea realizada.

7) Incapacidad para acabar la tarea: esta dificultad es caracteristica de las personas
que se implican en diferentes tareas y las dejan todas a medio terminar. Quizas muchas de
estas personas temen que su producto no sea lo bueno que ellas esperaban; otras, quieren
ser tan perfeccionistas que invierten gran cantidad de tiempo y nunca ven el momento de
acabar y presentar los resultados.

8) Falta de iniciativa: esta dificultad hace que los alumnos sean dependientes y que
nunca se decidan a realizar un trabajo determinado. Quizés esté relacionada con la falta de
toma de decisiones y con el excesivo miedo al fracaso, porque los estudiantes que
manifiestan falta de iniciativa no saben “sopesar” alternativas ni prever posibles
consecuencias.

9) Temor al fracaso: el mido que tienen muchas personas inteligentes a fracasar les
lleva a reducir posibilidades para elegir trabajos que en principio podrian hacer con
bastante éxito. La familia y la escuela quizés sean las que mas hayan influido en el
desarrollo de esta dificultad; sobre todo por el sistema que han tenido de recompensar o no
a sus alumnos.

10) Posponer las tareas que se han de realizar en un momento determinado: es
frecuente encontrar muchos alumnos que siempre dejan parte de sus obligaciones para mas
tarde. Estos suelen realizar bien los trabajos de corta duracién y que no les suponga
demasiado esfuerzo, pero nunca encuentran tiempo para iniciar el trabajo que es realmente
interesante y que les va a suponer obtener el exitito.

11) Falsa atribucion de culpabilidad: muchos de los estudiantes inteligentes pasan su
escolaridad culpandose de su falta de capacidad para realizar adecuadamente los trabajos.
Cuando esto se da persistentemente, hay que averiguar el autoconcepto y el nivel de
autoestima de estos estudiantes. Esta dificultad esta relacionada con el sistema de
atribucion de las personas.

12) Excesiva autopiedad: la autocompasion que despiertan muchos de los estudiantes
inteligentes es una dificultad que les lleva a desperdiciar su potencial para aprender. Son
alumnos que se sirven de su falta de oportunidades o desventajas para provocar un
sentimiento de culpabilidad en el profesor e incluso entre sus compafieros.
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13) Excesiva dependencia: la dependencia que la familia y la misma escuela fomenta
en exceso hace que los estudiantes muestre una cierta incapacidad para afrontar y resolver
los problemas de la vida académica y practica. Los alumnos dependientes son personas que
prefieren recibir instrucciones sobre como hacer una cosa, en vez de tomar ellos la
iniciativa.

14) Dificultad para resolver los problemas personales: todas las personas tienen
problemas o los han tenido en algin momento de su vida. Unas los afrontan con cierta
diligencia; otras ni siquiera quieren pensar en la solucién. Hay incluso individuos que viven
tragicamente cualquier problema personal. Cuando las dificultades personales se anteponen
a las obligaciones escolares, el rendimiento disminuye e incluso de produce una especie de
“cerrazon mental” para deslindar lo personal de lo académico.

15) Falta de concentracion: hay un buen nimero de personas inteligentes a las que les
cuesta concentrarse durante algun tiempo en su trabajo. Los alumnos con gran falta de
control para centrar la atencion sobre lo que estan haciendo, necesitan crear un ambiente
donde se evite al maximo cualquier sintoma que les puede llevar a la distraccion.

16) Comprometerse demasiado o casi nada: las personas que no saben decir que no a
cualquier oferta que se les hace, tienen problemas porque no pueden acabar todas ellas con
la prontitud y exactitud con la que se comprometieron. El no poder acabarlas no significa
que no dediquen tiempo, sino que la dispersion y la cantidad de proyectos les crea una
cierta ansiedad que disminuye su nivel de rendimiento. Otras personas no se comprometen
apenas por el temor a no acabar las cosas como a ellos les gustaria, lo que ocasiona que se
pierdan oportunidades. Por tanto, hay que ensefiar al estudiante a rechazar todo lo que no
pueda hacer en un tiempo prudencial, obligdndole a distribuir racionalmente los tiempos y
las tareas para rentabilizar al méximo el rendimiento.

17) Incapacidad para retrasar la gratificacion por el trabajo realizado. Algunas
personas inteligentes muestran un interés excesivo porque se les recompense y alabe
cualquier trabajo por pequefio que ¢€ste sea. La excesiva ansiedad les lleva a exigir
insistentemente que se les reconozcan pequeios esfuerzos, llegando incluso a no saber
diferenciar qué trabajos merecen realmente reconocimiento y cuales no. Esta dificultad ha
hecho que personas de gran valia intelectual realicen numerosos trabajos pequefios por el
placer del reconocimiento, pero nunca han llegado a finalizar alguna obra importante,
porque les suponia mucha demora.

18) Incapacidad para ver la selva a través de los arboles: existen personas cuyo nivel
de detallismo y minuciosidad para realizar un trabajo hace que se olviden de la totalidad y
de la calidad del mismo. Pierden la perspectiva general o macroestructura del trabajo e
invierten demasiado tiempo en la microestructura.

19) Falta de equilibrio entre el pensamiento critico, analitico, creativo y sintético: en
la vida hay situaciones que existen ser critico y analitico, y otras en cambio, exigen ser
creativo y sintético. Es importante entender qué situaciones requieren aplicar un tipo u otros
de habilidades.
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20) Excesiva autoconfianza o desconfianza: todos necesitamos un minimo de

autoconfianza para ser minimamente competentes. Pero la excesiva autoconfianza lleva, a

veces,

a una falta de realidad para entender qué cosas estdn realmente bien y cuales

necesitan mejorarse. Las personas con excesiva autoconfianza pierden el horizonte sobre
cudles son sus posibilidades reales, y llegan a mostrarse “resentidas” cuando se les intenta
corregir sus fallos. Son personas con baja autoestima que tienen grandes dudas para saber si
su trabajo est4 bien o no. Esta falta de autoconfianza se refleja en la calidad de la tarea.

3.6. Guias del profesor

Las diferentes partes del programa tienen unas orientaciones para ayudar al profesor a

planificar y a supervisar la tarea. Las guias guardan la estructura siguiente:

1) Propositos de a leccion: en esta seccion se establecen los objetivos y propdsitos de la

2)

3)

4)

S)

6)

7)

unidad de trabajo.

Ideas principales: se ofrece un buen resumen de las ideas fundamentales que van a
desarrollarse en cada leccion.

Cuestiones para favorecer la discusion en el aula: cada tema recoge diferentes
cuestiones orientadas a fomentar la participacion y el intercambio de ideas entre los
compaifieros y entre éstos y el profesor. Esto permite la flexibilidad de pensamiento
y la evaluacion de las respuestas segun su nivel de idoneidad.

Temas interesantes para cada unidad: en este apartado se recomienda al profesor
que disefie algtin trabajo personal para estimular al estudiante a pensar.

Actividades complementarias: son trabajos que el estudiante puede hacer
libremente para fomentar y mejorar su comprension sobre las habilidades de
pensamiento.

Bibliografia: se ha incluido una bibliografia sencilla y especifica para cada parte del
programa. La lectura es interesante tanto para el estudiante como para el profesor.
Tiempo de entrenamiento: en este apartado se sugiere el tiempo recomendable para
trabajar cada parte.

En definitiva, podemos concluir que el Programa de la Inteligencia Aplicada
representa un nuevo modelo de intervencién basada en la teoria tridrquica, cuyo
objetivo es desarrollar aspectos cognitivos y metacognitivos de la inteligencia. El
programa recoge una variedad de problemas concretos y abstractos. Estos
problemas cubren una amplia gama de areas de contenido, de manera que los
estudiantes puedan transferir las habilidades del trabajo escolar a la vida diaria y
viceversa. Se incluyen también problemas bien estructurados que pueden resolverse
mediante algoritmos sistematicos; otros exigen por el contratito, procedimientos
heuristicos y procesos de “insight”, se han considerado ademas actividades dirigidas
a reforzar las habilidades intelectuales como. La lectura de textos la solucion de
problemas individuales, la redaccion de articulos, las discusiones en clase, los
proyectos individuales y en grupo; el programa, recoge una amplia gama de ayudas
motivacionales
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Cuadro 26
Partes del programa de la Inteligencia Aplicada de Sternberg

I LANATURALEZA DE LA INTELIGENCIA
1. Teorias de la inteligencia
2. Lateoria Tridrquica de la Inteligencia.

I EL MUNDO INTERNO DEL INDIVIDUO.
LOS COMPONENTES DE LA INTELIGENCIA HUMANA

3. Metacomponentes o procesos de orden superior
4. componentes de rendimiento
5. componentes de conocimiento-adquisicion.

III LA EXPERIENCIA DEL INDIVIDUO Y LAS FACETAS DE LA
INTELIGENCIA HUMANA

6. Enfrentarse a situaciones y problemas novedosos.
7. Automatizacién de la informacion

IV. EL MUNDO EXTERNO DEL INDIVIDUO. FUNCIONES DE LA
INTELIGENCIA HUMANA. LA INTELIGENCIA PRACTICA

8. La inteligencia practica:
e Adaptacion al medio.
e Configuracion del medio.
o Seleccion del medio.

V. PERSONALIDAD. MOTIVACION E INTELIGENCIA
9. Por qué la gente inteligente comete fallos frecuentemente.

GUIAS DEL PROFESOR

1. Proposito de la leccion.
Ideas principales
Cuestiones para favorecer la discusion en el aula.
Topicos interesantes de cada unidad.
Actividades complementarias.
Bibliografia sobre el contenido de la unidad.
Tiempo de entrenamiento.

Nk LD

Cuadro 27
Programa de Inteligencia Aplicada de Sternberg

Autor: Robert Sternberg.

Objetivos: Desarrollar los componentes de la inteligencia para
estudiantes de secundaria y primeros niveles de universidad.

Habilidades: Usar los metacomponentes de la inteligencia (definir la
naturaleza del problema, seleccionar los pasos para
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resolverlo y supervisar la solucion.)

Usar los componentes de rendimiento (inferir relaciones
entre estimulos, aplicarlas a nuevos estimulos y comparar las
caracteristicas de los estimulos).

Usar los componentes de conocimiento-adquisicion (decidir
la informacion relevante de una tarea, tener una imagen
mental del significado de una palabra nueva, reunir todas las
pistas e informacion disponible para elaborar una definicion).

Principios Basicos: ~ La inteligencia hay que entenderla en funcion de: a) los
componentes o capacidades individuales; y b) la aplicacion
que el individuo hace de estos componentes a la experiencia
individual y contextual.

La inteligencia es propositiva.

Poblacion: Secundaria, Bachillerato y COU.  Primeros cursos de
universidad o “collage”.

Forma de trabajo: Se combina la discusion en clase, con los trabajos escritos.
Pequenios articulos cientificos.

Tiempo: 2 6 3 sesiones semanales de 40 minutos de duracion

3.7. La inteligencia practica para la escuela

Sternberg ha disefiado el PIFS (Practical Inteligente For School) o programa de
Inteligencia Practica para la Escuela con el fin de ensefiar a los estudiantes la utilidad que
tiene saber manejar todos los mecanismos y los componentes de la inteligencia practica en
la escuela. La inteligencia practica es la capacidad para dirigirse a si mismo, supervisar,
controlar las tareas y cooperar con los compafieros. La inteligencia practica académica
permite saber cudl es el momento oportuno para realizar una actividad, para hablar con un
compaifiero para dirigirse al profesor, etc. No siempre los alumnos que tienen una buena
inteligencia académica poseen también una buena inteligencia practica (Sternberg, Jackson
y Okagak8i, 1989; Sternberg, Willians, Gardner y Blythe, 1991).

El programa se ha confeccionado para alumnos de 10 a 14 afios. Esta dividido en tres
partes: a) el manejo de si mismo; b) el manejo de las tareas escolares; y ¢) la cooperacion
con los compafieros.

3.7.1. Primera parte: manejo de si mismo

Se inicia con una situacién practica que despierta el interés del alumno por
autoexaminar qué tipo de inteligencia tiene y cuél no. El alumno va entendiendo que el uso
adecuado de la inteligencia es algo complejo, pero que se puede aprender. A continuacion
recibird unas definiciones muy sencillas relacionadas con los tipos de inteligencia. En este
punto se utiliza la teoria de las inteligencias multiples de Gardner (Gardner, 1983; Walters
y Gardner, 1986) y la inteligencia académica y practica de Seternberg (Sternberg y Wagner,
1986).
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Cuadro 28
Tipos de inteligencia segun Gardner

1. Lingiiistica: capacidad para entender y usar palabras.
2. Loégico-matematica: capacidad para usar el razonamiento.

3. Musical: capacidad para apreciar la estética y el valor de obras y composiciones
musicales.

4. Espacial: capacidad para imaginarse mentalmente y con precision objetos en
diferentes posiciones en el espacio.

5. Kinestésica: capacidad para controlar los movimientos del cuerpo arménicamente.

6. Interpersonal: capacidad para entender a la gente e incluso establecer las
diferencias.

Sternberg pretende que el alumno entienda el valor de la inteligencia académica y
practica. La inteligencia académica es la capacidad para aprender informacion que no se
usa en la vida diaria mientras se estd aprendiendo. Incluye la capacidad para recordar
hechos e ideas y entender, incluso, teorias. Lo interesante es que el estudiante comprenda
que lo que es académico en un momento de su vida, pude ser practico después.

Al alumno se le justifica el porqué de la utilidad de desarrollar la inteligencia
académica. Las razones que se le dan son de este tipo. A) es interesante saber que mas tarde
puedes usar la informacién y los conocimientos escolares; b) a la vez que aprendes los
contenidos académicos estas aprendiendo a organizar tu pensamiento: c¢) el conocimiento
académico te ayuda a pensar en las cosas que te suceden; procura pensar en las mismas de
diferentes formas; d) mientras estds desarrollando tu inteligencia académica, aprendes
“como aprender”; y €) muchos trabajos te van a exigir el uso de la inteligencia académica
(ver cuadro siguiente).

Cuadro 29
Inteligencia practica: manejo de si mismo

1. MANEJO DE SI MISMO IMPLICA:

1.1.Conocer los diferentes tipos de inteligencia: inteligencias multiples,
académica y practica.
1.2.Comprender las puntuaciones de los tests:
a) Examenes o controles que disefia el profesor.
b) Tests normalizados:
e Tests de logro académico.
e Tests de habilidades o de C.1I.
e Tests de diagnostico.

1.3.Aceptar responsabilidades
1.4.Entender que las decisiones que se tomen en el presente pueden afectar en
el futuro.
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1.5.Establecer metas de trabajo que ayudaran en el futuro.
1.6.Evaluar para comprobar como va el trabajo.
1.7.Saber el estilo de aprendizaje:

e Usar la memoria
Usar el conocimiento previo.
Hacer una representacion mental de lo aprendido.
Aprender analitica y sintéticamente.
Aprender mediante experiencias concretas y/o abstractas.
Buscar la mejor forma de aprender.

3.7.2. Segunda parte: direccion y supervision de tareas

Las actividades de esta segunda parte estdn orientadas a ensefar al estudiante a: a)
planificar y ejecutar el trabajo escolar de manera eficaz: b) reconocer y definir problemas;
¢) utilizar estrategias para resolver problemas; d) representar los datos del problema; y e)
organizar su vida y sus tareas para obtener un mayor rendimiento.

Cuadro 30
Inteligencia prdctica: manejo y supervision de tareas

1. MANEJO Y SUPERVISION DE TAREAS
1.1. Solucién de problemas.

1.1.1. Cémo puedo conocer si tengo un problema.

1.1.2. Qué estrategias puedo utilizar para resolver problemas

a) Reconocer el desequilibrio que supone cualquier problema;

b) Pensar qué se quiere hacer; c¢) Recoger toda la informacion;

d) Pensar en diferentes soluciones; e) Redefinir el problema;

/) Elegir la mejor solucion; g) Ordenar los pasos; #) Controlar
y supervisar los resultados; e i) Evaluar los resultados.

2. MANEJO Y CONTROL DEL TIEMPO

2.1. Entender correctamente como la gente y uno mismo utiliza el tiempo
2.1.1. Estructurarse el tiempo para realizar cualquier trabajo

2.2. Planificar el tiempo
2.2.1. Hacerse una representacion mental y grafica del tiempo que puede
llevar un trabajo.

2.2.2. Trabajar con modelos de trabajo mas eficaces.

2.3. Manejar el tiempo y compararlo con el de otras personas més eficaces.

3. LOGAR UNA BUENA ORGANIZACION
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a) Entender bien las preguntas y los problemas

b) Seguir adecuadamente las directrices e instrucciones.

¢) Tomar notas para saber qué hacer.

d) Subrayar las ideas principales.

e) Entender las diferentes formas de organizar los materiales para
encontrar el significado.

/) Elegir un modelo grafico para representar la informacion

g) Disefiar pequenos controles para examinar t mismo y ver tu
preparacion.

h) Disenar un cuadro o matriz en donde se reflejen las necesidades
de cada area académica.

3.7.3. Tercera parte: trajo cooperativo

La ultima parte del programa se ha dedicado a fomentar estrategias de trabajo en
grupo. El estudiante se encuentra con situaciones donde tiene que entender y establecer
unas reglas para que funcione la comunicacion y el trabajo colaborativo.

En definitiva, comprender el funcionamiento de la inteligencia practica, académica
y multiple, permite conocer las posibilidades que se tienen para aprender con éxito en la
escuela, lo cual ayudard al futuro éxito profesional. Por ello, cuando un alumno puede
comparar sus habilidades y los conocimientos que posee con los que recogen las diferentes
teorias de la inteligencia, est4 explotando su potencial intelectual. El conocimiento que
tenga de sus propias dificultades le ayudara también a mejorarlas; es decir las dificultades
junto con el potencial sirven de «feedback» .

La primera evaluacion que el autor ha hecho del programa ha dado resultados
positivos. Sin embargo, estd introduciendo algunos cambios sustanciales para vertebrar las
habilidades y las estrategias en el curriculo (Sternberg, 1991). Actualmente se esta
trabajando en la adaptacion y evaluacion del PIFS (Programa de Inteligencia Practica para
la Escuela) en nuestro pais (Beltran, Pérez y Prieto, 1992).

Cuadro 31
Inteligencia practica: Trabajo cooperativo

1. Iniciar el trabajo o cualquier relacion implica:

1.1. Saber qué se quiere hacer.

1.2. Cual es la razon del trabajo o de la conversacion

1.3. Establecer el tema conjuntamente.

1.4. Escuchar al otro y situarse en la perspectiva del otro.

2. Elegir alternativas para conectar y/o colaborar con los compaiieros.

2.1. Seleccionar a los compafieros para desarrollar el trabajo.

2.2. Adaptarse a la gente, a las reglas establecidas y a las situaciones nuevas.

2.3. Configurar o modelar el ambiente sin ambigiiedades, donde pueda participar la
mayoria.
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3. Aprender a trabajar dentro de un sistema ya establecido.

3.1. Establecer roles.
3.2. Definir reglas.

Armstrong, Thomas (1999) “Los fundamentos de la teoria de las
inteligencias multiples”; en Las Inteligencias Multiples en el Aula. Buenos

Aires: Manantial; 15-31

Tema: Teoria de las Inteligencias Multiples Gardner.
Lectura A
Capitulo 1
Los fundamentos de la teoria de las inteligencias multiples

Es de méaxima importancia que reconozcamos
y formemos toda la variedad de las inteligencias
humanas, y todas las combinaciones de
inteligencias. Todos somos diferentes, en gran parte
porque todos tenemos distintas combinaciones de
inteligencias. Si lo reconocemos, creo que por lo
menos tendremos una mejor oportunidad para
manejar de manera adecuada los muchos problemas
que nos enfrentan en el mundo.

HOWARD GARDNER (1987)

En 1904, el Ministerio de Instrucciéon Publica de Francia pidi6 al psicélogo francés
Alfred Bidet y a un poco de colegas suyos que desarrollaran un modo de determinar cuales
eran los alumnos de escuela primaria que corrian el “riesgo” de fracasar, para que estos
alumnos recibieran una atencion compensatoria. De sus esfuerzos nacieron las primeras
pruebas de inteligencia. Importadas a los Estados Unidos varios afios después, las pruebas
de inteligencia se difundieron ampliamente, asi como la idea de que existia algo llamado
“inteligencia” que podia medirse de manera objetiva y reducirse a un Gnico numero o
puntaje de “coeficiente intelectual” (CI).

Casi ochenta afios después del desarrollo de las primeras pruebas de inteligencia, un
psicologo de Harvard llamado Howard Gardner desafio esta creencia muy generalizada.
Sefiald6 que nuestra cultura habia definido la inteligencia de manera demasiado estrecha y
propuso en su libro Estructuras de la mente (Gardner, 1983) la existencia de por lo menos
siete inteligencias basicas. En su teoria de las inteligencias multiples, Gardner procurd
ampliar los alcances del potencial humano mas alld de los confines de la medicion de un
CI. Cuestiono seriamente la calidez de determinar la inteligencia de un individuo por medio
de la practica de sacar a una persona de su ambiente de aprendizaje natural y pedirle que
realice ciertas tareas aisladas que nunca habia hecho antes —y probablemente nunca elegiria
volver a hacer-. En cambio, Gardner sugirié que la inteligencia tiene mas que ver con la

Pag.- 81
Universidad Pedagogica Nacional-Hidalgo
ESTOS MATERIALES SON EXCLUSIVAMENTE PARA USO DIDACTICO. NO TIENE FINES DE LUCRO




Desarrollo de la inteligencia en la primera infancia

capacidad para: /) resolver problemas 2) crear productos en un ambiente que represente un
contexto rico y de actividad natural.

DESCRIPCION DE LAS SIETE INTELIGENCIAS

Al asumir esta perspectiva mas amplia y pragmatica, el concepto de inteligencia
empez6 a perder su mistica y se convirtio en un concepto funcional que podia verse en
funcionamiento de diferentes maneras en las vidas de las personas. Gardner provey6 un
medio para determinar la amplia variedad de habilidades que poseen los seres humanos
agrupandolas en siete categorias comprehensivas o “inteligencias”.

Inteligencias lingiiisticas. La capacidad para usar las palabras de manera efectiva,
sea de manera oral (por ejemplo, como un narrador de cuentos, un orador o un politico) o
de manera escrita (por ejemplo, como un poeta, un dramaturgo, un editor o un periodista).
Esta inteligencia incluye la habilidad de manipular la sintaxis o estructura del lenguaje, la
fonética o sonidos del lenguaje, la semantica o significados del lenguaje y las dimensiones
pragmaticas o usos practicos del lenguaje. Algunos de estos usos incluyen la retérica (usar
el lenguaje para convencer a otros de tomar un determinado curso de accidn), la
mnemonica (usar el lenguaje para recordar informacion), la explicacion (usar el lenguaje
para informar) y el metalenguaje (usar el lenguaje para hablar sobre el lenguaje).

La inteligencia logica-matematica. La capacidad para usar los nimeros de manera
efectiva (por ejemplo, como un matematico, un contador o un estadistico) y razonar
adecuadamente (por ejemplo, como un cientifico, un programador de computadoras o un
especialista en logica). Esta inteligencia incluye la sensibilidad a los esquemas y relaciones
logicas, las afirmaciones y las proposiciones (si-entonces, causa-efecto), las funciones y
otras abstracciones relacionadas. Los tipos de procesos que se usan al servicio de la
inteligencia ldégico-matematica incluyen: la categorizacion, la clasificacion la inferencia, la
generalizacion, el célculo y la demostracion de hipotesis.

La inteligencia espacial. La habilidad para recibir de manera exacta el mundo visual-
espacial (por ejemplo, como un cazador, un explorador o un guia) y de ejecutar
transformaciones sobre esas percepciones (por ejemplo, como un decorador de interiores,
un arquitecto, un artista o un inventor). Esta inteligencia incluye la sensibilidad al color, la
linea, la forma, el espacio y las relaciones que existen entre estos elementos. Incluye la
capacidad de visualizar, de representar de manera grafica ideas visuales o espaciales y de
orientarse de manera adecuada en una matriz espacial.

La inteligencia corporal-kinética. La capacidad para usar todo el cuerpo para
expresar ideas y sentimientos (por ejemplo, como un actor, un mimo, un atleta o un
bailarin) y la facilidad en el uso de las propias manos para producir o transformar cosas
(por ejemplo, como un artesano, un escultor, un mecanico o un cirujano). Esta inteligencia
incluye habilidades fisicas especificas como la coordinacion, el equilibrio, la destreza, la
fuerza, la flexibilidad y la velocidad, asi como las capacidades autoperceptivas, las tactiles
y la percepcion de medidas y volimenes.
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La inteligencia musical. La capacidad de percibir (por ejemplo, como un aficionado a
la musica), discriminar (por ejemplo, como un critico musical), transformar (por ejemplo,
como un compositor) y expresar (por ejemplo, como la persona que toca un instrumento)
las formas musicales. Esta inteligencia incluye la sensibilidad al ritmo, el tono, la melodia,
el timbre o el color tonal de una pieza musical. Uno puede tener una comprension figurativa
de la musica o “de arriba abajo” (global, intuitiva), o una comprension formal o “de abajo
arriba” (analitica, técnica), o ambas.

La inteligencia interpersonal. La capacidad de percibir y establecer distinciones en
los estados de 4nimo, las intenciones, las motivaciones y los sentimientos de otras personas.
Esto puede incluir la sensibilidad a las expresiones faciales, la voz y los gestos; la
capacidad para discriminar entre diferentes clases de sefiales interpersonales, y la habilidad
para responder de manera efectiva a estas sefiales en la practica (por ejemplo para
influenciar a un grupo de personas a seguir una cierta linea de accion).

La inteligencia intrapersonal. El conocimiento de si mismo y la habilidad para
adaptar las propias maneras de actuar a partir de ese conocimiento. Esta inteligencia incluye
tener una imagen precisa de uno mismo (los propios poderes y limitaciones); tener
conciencia de los estados de animo interiores, las intenciones, las motivaciones, los
temperamentos y los deseos, y la capacidad para autodisciplina, la autocomprension y la
autoestima.

LA BASE TEORICA PARA LA TEORIA
DE LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES

Muchas personas, al observar las categorias anteriores —especialmente la musica, la
espacial o la corporal-kinética- se preguntan por qué Howard Gardner insiste en llamarlas
inteligencias y no ftalentos o aptitudes. Gardner se dio cuenta de que las personas estan
acostumbradas a escuchar expresiones como: “No es muy inteligente, pero tiene una
maravillosa aptitud para la musica”; de este modo usé la palabra inteligencia de manera
muy consciente para describir cada una de las categorias. En una entrevista dijo: “Estoy
siendo un tanto provocativo intencionalmente. Si hubiera dicho que hay siete clases de
competencias, la gente hubiera bostezado y dicho °‘si, si’.Pero llamandolas ‘inteligencias’
estoy diciendo que nos hemos inclinado a colocar en un pedestal una variedad llamada
inteligencia, y que en realidad hay una pluralidad de éstas, y algunas son cosas en las que
nunca hemos pensado como ‘inteligencia’ de manera alguna” (Weinreich-Haste 1985, pag.
48). Para ofrecer una fundamentacion teoérica solida de sus afirmaciones, Gardner
establecid ciertas “pruebas” que cada una de las inteligencias debia cumplir para ser
considerada una inteligencia en todo el sentido de la palabra y no simplemente un talento,
una habilidad o una aptitud. Los criterios que uso6 incluyen los siguientes ocho factores:

Aislamiento potencial por darnos cerebrales. Gracias a su trabajo con la
Administracion de Veteranos de Boston, Gardner tuvo la oportunidad de trabajar con
individuos que habian sufrido accidentes o enfermedades que afectaron ciertas areas
especificas del cerebro. En muchos casos, las lesiones cerebrales parecerian haber
perjudicado una inteligencia, mientras las otras quedaron intactas. Por ejemplo, una persona
con una lesion en la zona de Broca (16bulo frontal izquierdo) puede tener danada una parte
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sustancial de su inteligencia lingiiistica, y experimentar grandes dificultades para hablar,
leer y escribir. Sin embargo, puede seguir siendo capaz de cantar, hacer célculos, bailar o
reflexionar sobre sus sentimientos y relacionarse con los demas. Una persona con una
lesion el e 16bulo temporal del hemisferio derecho puede tener dafiadas sus capacidades
musicales de manera selectiva, mientras que las lesiones en e 16bulo frontal pueden afectar
primariamente sus inteligencias personales.

Gardner, entonces, esta defendiendo la existencia de siete sistemas cerebrales
relativamente auténomos —una version mds sofisticada y actualizada del modelo de
aprendizaje de “cerebro izquierdo y cerebro derecho” que fue popular en la década del
setenta. La figura 1.1 (Pags. 22-4) muestra las estructuras cerebrales de cada inteligencia.

La existencia de “idiotas sabios” [savants], prodigios y otros individuos
excepcionales. Gardner sugiere que en ciertas personas podemos ver una inteligencia que
opera en un nivel muy alto, como si fueran grandes montafias que se levantan en un
horizonte 1lano. Los “idiotas sabios” son individuos que demuestran habilidades superiores
en una pare de una de las inteligencias, mientras sus otras inteligencias funcionan en
niveles bajos. Parecerian existir para cada una de las siete inteligencias. Por ejemplo en la
pelicula Rain Man (que estd basad en la historia real) Dustin Hoffman desempena el papel
de Raymond, un “idiota sabio” légico-matematico. Raymond efectia con rapidez calculos
mentales con nimeros de varios digitos y realiza otras hazafias matematicas asombrosas.
Sin embargo, mantiene relaciones muy pobres con sus pares, manifiesta funciones
lingiiisticas de bajo nivel y carece de una vision sobre su propia vida. Hay “idiotas sabios”
que dibujan de manera excepcional, “idiotas sabios” que tienen memorias musicales
increibles (por ejemplo, ejecutando una composicion después de haberla escuchado una
sola vez) e “idiotas sabios” que son capaces de leer textos muy complejos pero no
comprenden lo que estan leyendo (hiperléxicos).

Una historia caracteristica de desarrollo junto con un conjunto definible de
desempefios expertos de ‘“estado-final”. Gardner sugiere que loas inteligencias son
galvanizadas por la participacion en alguna actividad culturalmente valorizada y que el
crecimiento del individuo en esta actividad sigue un esquema de desarrollo determinado.
Cada actividad basada en una inteligencia tiene su propia trayectoria evolutiva; es decir,
cada actividad tiene su propio tiempo para surgir en la infancia temprana, su propia forma
de legar a su pico durante la vida y su propia manera de declinar, de manera gradual o
rapida, al llegar a la vejez. La composicion musical, por ejemplo, pareceria ser una de las
primeras actividades culturalmente valorizadas que se desarrolla hasta un alto nivel de
capacidad: Mozart tenia solamente cuatro afos cuando empezd a componer. Muchos
compositores o ejecutantes han seguido activos hasta los ochenta o los noventa afios, de
manera que el hecho de ser expertos en composicion musical también parece continuarse
hasta la vejez.

La capacidad matematica, por otro lado, pareceria tener una trayectoria un poco
diferente. No emerge tan temprano como la habilidad para componer musica (los nifios de
cuatro afios de edad aun trabajan de manera muy concreta con ideas l6gicas), pero llega a
su cumbre a una edad temprana. Muchas de las grandes ideas matematicas o cientificas
fueron desarrolladas por adolescentes, tales como Blas Pascal o Kart Friedrich Gauss. Un
repaso de la historia de las ideas matematicas, de hecho, sugiere que pocas concepciones
matematicas originales surgen de personas después de los cuarenta afios. Cuando una
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persona llega a esta edad, jpuede considerarselo perdido como matematico genial! La
mayoria de nosotros podemos sentirnos aliviados, sin embargo, porque esta declinacion por
lo general no incluye capacidades mas pragmaticas, como las que se requieren para hacer el
balance de una cuenta corriente.

Por otro lado, uno puede convertirse en un novelista exitoso a los cuarenta afios, a los
cincuenta o aun después. Uno puede tener setenta y cinco afios y decidir dedicarse a la
pintura: Grandma Moses lo hizo. Gardner sefiala que debemos usar varios mapas de
desarrollo diferentes para poder entender las siete inteligencias. Piaget proporciona un
mapa comprehensivo para la inteligencia 16gico-matematica, pero necesitamos ir a Eric
Erikson si queremos un mapa del desarrollo de las inteligencias personales, y a Noam
Chomsky o Levy Vygotsky si necesitamos modelos del desarrollo de la inteligencia
lingtiistica. La figura 1.1. incluye un resumen de las trayectorias del desarrollo de cada
inteligencia.

Por ultimo, Gardner (1993b) sefiala que podemos ver las inteligencias trabajando en
su zenit estudiando los “estados finales” de las inteligencias en las vidas de individuos
verdaderamente excepcionales. Por ejemplo, podemos ver la inteligencia musical
plenamente desarrollada y funcionando si estudiamos la sinfonia Heroica de Beethoven. La
figura 1.1 incluye ejemplos de los estados finales para cada una de las inteligencias.

Una historia evolutiva y a plausibilidad evolutiva. Gardner concluye que cada una de
las siete inteligencias cumple la condicion de tener sus raices embebidas profundamente en
la evolucion de los seres humanos y, atin antes, en la evolucion de otras especies. Asi, por
ejemplo, la inteligencia espacial puede estudiarse en las pinturas rupestres de Lascaux, asi
como en la manera en que ciertos insectos se orientan en el espacio mientras rastrean flores
De manera similar, la inteligencia musical puede encontrarse en la evidencia arqueologica
de instrumentos musicales primitivos, asi como a través de la amplia variedad de los cantos
de las aves. La figura 1.1 incluye notas sobre los origenes evolutivos de las inteligencias.

La teoria de la IM también tiene un contexto historico. Ciertas inteligencias
parecerian haber sido mas importantes en otras épocas de lo que son hoy. La inteligencia
corporal-kinética, por ejemplo, era mas valorizada hace cien afios en los Estados Unidos,
cuando la mayoria de la poblacion vivia en medio rurales, y la habilidad para cosechar los
granos y construir silos recibia una fuerte aprobacion social. De manera similar, ciertas
inteligencias pueden llegar a ser mas importantes en el futuro. A medida que un porcentaje
cada vez mayor de personas recibe informacion por medio de las peliculas, la television los
videos y la tecnologia de los CD-ROM, puede que se incremente el valor de tener una
inteligencia espacial. La figura 1.1 incluye notas sobre algunos de los factores historicos
que han influido en el valor percibido de cada inteligencia.

FIGURA 1.1.
Cuadro sinoptico de la teoria de las inteligencias multiples
Inteligencia Componentes centrales Sistemas simbdlicos Estados finales altos
Lingiiistica Sensibilidad a los sonidos, la Lenguajes fonéticos (por Escritor, orador (por
estructura, los significados y ejemplo, inglés). Ejemplo, Virginia Woolf,
las funciones de las palabras Martin Luther King Jr)

y el lenguaje.
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Loégico-
Matematica

Espacial

Corporal-
kinética

Musical

Interpersonal

Intrapersonal

Sensibilidad y capacidad para
discernir los esquemas numé-
ricos o logicos; la habilidad
para manejar cadenas de razo
namiento largas

Capacidad para percibir con
precision el mundo visual y
espacial, y la habilidad para
efectuar transformaciones
en las percepciones inicia-
les que se hayan tenido

Habilidad para controlar los
movimientos del propio -
cuerpo y manejar objetos
con destreza

Habilidad para produciry
apreciar el ritmo, tonoy -
timbre; apreciacion de las
formas de expresividad
musical.

Capacidad para discernir y
responde de manera ade-
cuada a los estados de ani.
mo, los temperamentos,las
motivaciones y los deseos
de otras personas.

Acceso a los sentimientos
propios, y habilidad para
discernir las emociones in
timas;conocimiento de las
fortalezas y debilidades -
propias.

Un lenguaje de computa-
cion por ejemplo Pascal).

Lenguajes ideograficos
(por ejemplo, chino).

Lenguajes de signos,
Braille.

Sistemas de notaciones
musicales, codigo Morse.

Sefiales sociales ( por
ejemplo, los gestos y
las expresiones faciales

Simbolos del yo (por
ejemplo, en los suefios
o las creaciones artisticas)

FIGURA 1.1. (Cont.)
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Cientifico, matematico
(por ejemplo, Madame
Curie, Blas Pascal).

Artista, arquitecto
(por ejemplo, Frida
Kahlo, I. M, Pei)

Atleta, bailarin, escul-
tor (por ejemplo, Jesse
Owens,Martha Graham
Auguste Rodin).

Compositor, personas
Que tocan instrumentos
(por ejemplo, Steve
Gonder, Midori).

Consejero, lider politi-
co, (por ejemplo, Carl
Rogers Nelson
Mandela).

Psicoterapeuta, lider
religioso (por ejemplo
Sigmund Freud, Buda).

Inteligencia

Sistemas neuroldgicos
(areas primarias)

Factores evolutivos

formas que la cultura
valoriza

Lingiiistica

Loégico-
Matematica

Espacial

Loébulos temporal y frontal
izquierdos (por ejemplo,
las zonas de Broca y
Wernicke)

Loébulo parietal izquierdo,
hemisferio derecho

Regiones posteriores del
hemisferio derecho

“Explota” en la primera infancia

permanece robusta hasta la
vejez

Hace cumbre en la adolescen
ciay los primeros aflos de la
vida adulta, las capacidades
matematicas superiores decli-
nan después de los 40 afios.

El pensamiento topologico de
la primera infancia cede lugar
al paradigma euclideano alre

dedor de los nueve-diez afios;
el ojo artistico se mantiene
robusto hasta la vejez.
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Narraciones orales,
contar historias,
literatura, etc.

Descubrimientos

cientificos, teorias

matematicas, siste-

mas de contabiliza-

Cion y clasificacion
Etc.

Obras de arte, siste-
mas de navegacion,
disefios arquitectoni
cos, invenciones etc
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Corporal-

kinética

Musical

Interpersonal

Intrapersonal

Desarrollo de la inteligencia en la primera infancia

Cerebelo ganglios basales,
corteza motriz

Lébulo temporal derecho

Lobulos frontales, 16bulo
temporal (especialmente

del hemisferio derecho),

sistema limbico.

Loébulos frontales y
parietales, sistema limbico

Varia segun los componentes
(fuerza, flexibilidad, etc.) o el
dominio (gimnasia, baseball,
mimo, etc.)

La primera de las inteligen-
cias que se desarrolla, los pro
digios muy a menudo atravie

san crisis de desarrollo.

Los lazos afectivos son criti-
cos durante los primeros tres
afios de vida

La formacion de un limite
entre el propio yo y los otros
es critica durante los prime-

Artesanias,desempe
fios atléticos, obras

teatrales, formas de
danza, escultura etc.

Composiciones mu-
sicales,ejecuciones,
grabaciones, etc.

Documentos politi-
cos, instituciones
sociales, etc.

Sistemas religiosos,
teorias psicologicas,
ritos de transicion,

ros tres afos de vida

FIGURA 1.1. (Cont.)

etc.

Inteligencia

Origenes evolutivos

Presencia en otras especies

Factores historicos (relativos
a los Estados Unidos en la
década del noventa)

Lingiiistica

Loégico-

matematica

Espacial

Corporal-

Kinética

Musical

Interpersonal

Intrapersonal

*[nvestigaciones recientes sugieren que muchos lenguajes de signos, tales como el lenguaje
de Signos Americano, también tienen una fuerte base ligiiistica (véase, por ejemplo, Sacks,

1990).

Las primeras notaciones
escritas datan de hace
30.000 afios

Sistemas numéricos tem
pranos y calendarios an-
tiguos.

Arte rupestre

Hay evidencias del uso
de herramientas en las
épocas mas tempranas

Hay evidencias de ins-
trumentos musicales
que datan de la Edad
de Piedra.

Vida en grupos comuni
tarios necesaria para la
caza/la recoleccion.

Evidencias tempranas
de la vida religiosa

Los monos tienen la habilidad
de nombrar

Las abejas calculan las distan-
cias por medio del baile.

Varias especies poseen instin-
tos territoriales.

Uso de herramientas por los
primates, los osos hormigueros

y otras especies.

El canto de las aves

Lazos maternales observados
en los primates y otras espe-
cies.

Los chimpacés pueden encon-

trarse en un espejo, los monos
experimentan miedo
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Las transmisiones orales eran
mas importantes antes de la
imprenta.

Mas importante por la
Influencia de las computado-
ras.

Mas importante con el
Advenimiento del video y
Otras tecnologias visuales.

Era mas importante en el
periodo agrario.

Era mas importante en la cul
tura oral, cuando la comuni-
cacion era de naturaleza mas
musical.

Mas importante con el incre-
mento de la economia de ser
vicios.

Sigue siendo importante en
una sociedad cada vez mas
compleja, que requiere la
habilidad de hacer eleccio-
nes.
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Apoyo de los descubrimientos de la psicometria. Las mediciones estandarizadas de
las habilidades humanas proveen la “prueba o test” que la mayoria de las teorias de la
inteligencia (asi como muchas teorias sobre estilos de aprendizaje) usan para corroborar la
validez de un modelo. Aun cuando Gardner no es un defensor de las pruebas
estandarizadas, y de hecho ha apoyado con énfasis formas alternativas que podrian
reemplazar el testeo formal (véase capitulo 10), €l sugiere que podemos encontrar apoyo a
la teoria de las inteligencias multiples en muchas pruebas estandarizadas existentes (aunque
Gardner sefialaria que las pruebas estandarizadas evaltian las inteligencias multiples de
manera notablemente descontextualizada). Por ejemplo, la Escala de Inteligencia de
Wechsler para Nifios (WISC) incluye sub-tests que requieren inteligencia lingiiistica (por
ejemplo, informacion, vocabulario) inteligencia l6gico-matematica (por ejemplo, calculos
aritméticos), inteligencias espacial (por ejemplo, ordenamiento de imagenes) y en menor
grado inteligencia corporal-kinética (por ejemplo, agrupamiento de objetos). Hay otras
evaluaciones que también dan cuenta de inteligencias personales (por ejemplo, el Vineland
Society Maturity Scale [Escala de Madurez de Vineland Society] y el Coopersmith Self-
Esteem Inventory [Inventario de Autoestima Coopersmith]). El capitulo 3 incluye un repaso
de los tipos de pruebas formales asociados con cada una de las siete inteligencias.

Apoyo proveniente de trabajos de psicologia experimental. Gardner sugiere que
examinando estudios psicologicos especificos podemos ver como las inteligencias
funcionan aisladas unas de otras. Por ejemplo, en los estudios donde los sujetos deben
dominar habilidades especificas, como la lectura, pero no llegan a transferir esa habilidad a
otra area, como las matematicas, encontramos el fracaso de la habilidad lingiiistica en
transferirse a la inteligencia ldgico-matematica. De manera similar, en los estudios de
habilidades cognitivas tales como la memoria, la percepcion o la atenciéon podemos ver
evidencias de que los individuos poseen habilidades selectivas. Ciertos individuos, por
ejemplo, pueden tener una memoria notable para las palabras, pero no para reconocer caras;
otros pueden tener una percepcion aguda de los sonidos musicales pero no de los sonidos
verbales. Cada una de estas facultades cognitivas es especifica a un tipo de inteligencia; es
decir, las personas pueden demostrar diferentes niveles de competencia en las siete
inteligencias en cada 4rea cognitiva.

Una operacion central o un conjunto de operaciones identificables. Gardner dice que
del mismo modo como un programa de computadora requiere un conjunto de operaciones
(por ejemplo, DOS) para funcionar, cada inteligencia posee un conjunto de operaciones
centrales que sirven para impulsar las distintas actividades que corresponden a esa
inteligencia. En la inteligencia musical, por ejemplo, esos componentes pueden incluir la
sensibilidad al tono o la habilidad para discriminar entre diferentes estructuras ritmicas. En
la inteligencia corporal-kinética, las operaciones centrales pueden incluir la habilidad para
imitar los movimientos fisicos de otros o la capacidad para dominar las rutinas motoras mas
delicadas que se necesitan para construir una estructura. Gardner especula que estas
operaciones centrales podran algin dia identificarse con tanta precision que una
computadora pueda simularlas.
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La susceptibilidad de codificacion en un sistema simbolico. Uno de los mejores
indicadores del comportamiento inteligente, segiin Gardner, es la capacidad de los seres
humanos para usar simbolos. La palabra “gato” que aparece escrita aqui es simplemente
una coleccion de marcas impresas de una manera especifica. Sin embargo, es probable que
invoque en usted toda una gama de asociaciones, imagenes y memorias. Lo que ha
sucedido es que hemos traido al presente (la “re-presentacion’) algo que en realidad no esta
aqui. Gardner sugiere que la habilidad de simbolizar es uno de los factores mas importantes
que separan a los humanos de la mayoria de las otras especies. Sefiala que cada una de las
siete inteligencias en su teoria cumple con el criterio de poder ser simbolizada. Cada
inteligencia, de hecho, posee su propio sistema simbolico o de notacion. Para la inteligencia
ligiiistica, hay una cantidad de lenguas habladas o escritas, tales como el inglés, el francés o
el castellano. La inteligencia espacial, por otro lado, incluye toda una gama de lenguajes
graficos que utilizan los arquitectos, los ingenieros y los disefiadores, asi como ciertos
lenguajes ideograficos tales como el chino. La figura 1.1 incluye ejemplos de sistemas
simbolicos para cada una de las siete inteligencias.

PUNTOS CLAVE EN LA TEORIA DE
LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES

Mas alla de las descripciones de las siete inteligencias y de sus fundamentos tedricos,
hay ciertos puntos teoricos, hay ciertos puntos del modelo que es importante recordar.

1. Cada persona posee las siete inteligencias. La teoria de las inteligencias multiples
no es una “teoria de tipos” para determinar cual es la inteligencia que se da en cada
persona. Es una teoria del funcionamiento cognitivo y propone que cada persona tiene
capacidades en las siete inteligencias. Por supuesto, las siete inteligencias funcionan de una
manera particular en cada persona. Algunas personas parecerian poseer altos niveles de
funcionamiento en todas o la mayoria de las siete inteligencias. Por ejemplo, el poeta,
estadista, cientifico y filésofo aleman Johann Wolfgang von Goethe. Otras, tales como
aquellas que estan en instituciones para personas con problemas de desarrollo, parecen
carecer de todos los aspectos de las inteligencias, excepto los niveles mas rudimentarios. La
mayoria de nosotros nos ubicamos entre estos dos polos —siendo altamente desarrollados en
algunas de las inteligencias, de manera modesta en otras y relativamente subdesarrollados
en las demas.

2. La mayoria de las personas pueden desarrollar cada inteligencia hasta un nivel
adecuado de competencia. Aunque un individuo pueda manifestar sus deficiencias en una
cierta drea y considerar sus problemas como innatos e intratables, Gardner sugiere que
virtualmente todos tienen la capacidad de desarrollar las siete inteligencias hasta un nivel
razonablemente alto de desempefio, si reciben el estimulo, el enriquecimiento y la
instrucciéon adecuados. El sefiala el Programa Suzuki para la Educacion de Talentos como
un ejemplo de coémo individuos con una dotacion natural relativamente baja en el area de la
musica pueden llegar a un nivel sofisticado de desempefio en la ejecucion del violin o del
piano por medio de una combinacion de las influencias adecuadas de su medio (por
ejemplo, un padre interesado, exposicion a la musica clasica desde la més tierna infancia y
una instruccion temprana). Tales modelos educacionales pueden encontrarse también para
las otras inteligencias (véase, por ejemplo, Edwards, 1979).
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3. Las inteligencias por lo general trabajan juntas de maneras complejas. Gardner
sefiala que cada inteligencia tal como se las ha descrito es en realidad una “ficcion”; es
decir, ninguna inteligencia existe por si misma en la vida (excepto, quizds, en casos muy
raros de “idiotas sabios” o de individuos con dafios cerebrales). Las inteligencias siempre
interactian entre si. Para preparar una comida hay que leer la receta (lingliistica),
posiblemente dividir la receta por la mitad (l6gico-matemadtica), preparar un meni que
satisfaga a todos los miembros de la familia (interpersonal) y el apetito de uno mismo
también (intrapersonal). De manera similar, cuando un nifio juega a la pelota necesita la
inteligencia corporal-kinética (para correr, patear y atajar), inteligencia espacial (para
orientarse en la cancha o campo de juego y anticipar la trayectoria de las pelotas que vienen
por el aire) y las inteligencias lingiiisticas e interpersonal (para discutir con €xito su punto
de vista cuando se genera una discusion durante el juego). Las inteligencias han sido
sacadas de contexto en la teoria de las IM sdlo con el proposito de examinar sus
caracteristicas esenciales y aprender a usarlas de manera efectiva. Siempre debemos
recordar que tenemos que devolverlas a sus contextos culturalmente valorados especificos,
una vez que hayamos terminado con su estudio formal.

4. Hay muchas maneras de ser inteligentes dentro de cada categoria. No hay un
conjunto estandar de atributos que uno debe poseer para ser considerado inteligente en un
area especifica. En consecuencia, una persona puede no ser capaz de leer y sin embargo
tener una alta capacidad lingiiistica, porque puede contar una historia maravillosa o tener un
amplio vocabulario oral. De manera similar, una persona puede ser muy poco habil en el
campo de juego y sin embargo poseer una inteligencia corporal-kinética superior cuando
teje una alfombra o crea un tablero de ajedrez con trozos de madera engarzados. La teoria
de las IM acentua la rica diversidad de las formas en que las personas muestran sus dones
dentro de cada inteligencia asi como entre las inteligencias (véase capitulo 3 para obtener
mas informacion acerca de la variedad de atributos en cada inteligencia).

LA EXISTENCIA DE OTRAS INTELIGENCIAS

Gardner sefiala que su modelo de siete inteligencias es una formulacion tentativa;
después de mucha indagacion e investigacion adicionales, algunas de las inteligencias de su
lista quiza no satisfagan algunos de los ocho criterios que se han descrito y por lo tanto ya
no se consideran como inteligencias. Por otro lado, podemos identificar nuevas
inteligencias que responden bien a las distintas pruebas. Otras inteligencias que se han
propuesto incluyen las siguientes:

Espiritualidad

Sensibilidad moral

Sexualidad

Humor

Intuicion

Creatividad

Habilidad culinaria (cocinar)
Percepcion olfativa (sentido del olfato)
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¢ La habilidad para sintetizar las otras inteligencias

Queda por verse, sin embargo, si estas inteligencias propuestas pueden, en realidad,
satisfacer cada una de las ocho pruebas que se han descrito anteriormente.

LA RELACION DE LA TEORIA DE LAS INTELIGENCIAS
MULTIPLES CON OTRAS TEORIAS DE LA INTELIGENCIA

La teoria de Gardner de las inteligencias multiples no es, por cierto, el primer modelo
que intenta comprender el concepto de inteligencia. Ha habido teorias de la inteligencia
desde tiempos muy antiguos, cuando se consideraba que la mente residia en el corazon, el
higado o los rifiones. En tiempos mds recientes, las teorias de la inteligencia han aparecido
argumentando la existencia de una (la “g” de Spearman) hasta 150 (La escritura del
Intelecto de Guilford) clases de inteligencia.

También merecen mencion aqui una buena cantidad de teorias sobre los estilos de
aprendizaje. Dicho de manera muy amplia, los estilos de aprendizaje de una persona son
sus inteligencias puestas a trabajar. En otras palabras, los estilos de aprendizaje son las
manifestaciones pragmaticas de las inteligencias funcionando en contextos naturales de
aprendizaje. Por ejemplo, un nifio con una inteligencia espacial altamente desarrollada
puede mostrar una preferencia —y superioridad- por aprender las cosas nuevas por medio de
imagenes, dibujando, trabajando con materiales de construccion tridimensionales, videos y
programas de computacién que contienen graficos (véase el capitulo 3 para obtener mas
informacion sobre cémo identificar las inclinaciones intelectuales de los nifios).

(Como encaja, entonces, la teoria de las IM entre las multiples teorias de estilos de
aprendizaje que han ganado adherentes durante las dos Ultimas décadas? Relacionar la
teoria de las IM con otros modelos es un proyecto tentador, puesto que los alumnos
expanden su base de conocimientos relacionando la nueva informacion (en este caso, la
teoria de las IM) con los esquemas o modelos existentes (el modelo de estilos de
aprendizaje que mejor conocen). Sin embargo, esta tarea no es un emprendimiento sencillo,
en parte porque la teoria de las IM tiene una estructura subyacente diferente a la de la
mayoria de las actuales teorias de estilos de aprendizaje. La teoria de las IM es un modelo
cognitivo que busca describir como los individuos usan sus inteligencias para resolver
problemas y crear productos. A diferencia de otros modelos, orientados hacia los procesos,
el enfoque de Gardner esta dirigido especialmente a la forma como opera la mente humana
con el contenido del mundo (por ejemplo, los objetos, las personas, ciertos tipos de sonido,
etc.). Una teoria aparentemente relacionada, el modelo visual-auditivo-kinético, es en
realidad muy diferente a la teoria de las IM, porque es un modelo de los canales sensoriales
(1a teoria de las IM no estd necesariamente atada a los sentidos; es posible ser ciego y tener
inteligencia espacial o sordo y ser muy musical). Otra teoria popular, el modelo de Myers-
Briggs, es en realidad una teoria de la personalidad basada en la formulacion tedrica de
Carl Jung sobre los distintos tipos de personalidades. Intentar correlacionar la teoria de las
IM con estos modelos es similar a comparar manzanas con naranjas. Aunque podamos
identificar relaciones y conexiones, nuestros esfuerzos pueden parecerse al de los ciegos y
el elefante: cada modelo toca un aspecto diferente del educando.
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PARA SEGUIR ESTUDIANDO

En este capitulo, he presentado las ideas basicas de la teoria de las inteligencias
multiples de una manera breve y concisa. La teoria de las IM tiene conexiones con un
amplio espectro de campos, incluyendo la antropologia, la psicologia cognitiva, la
psicologia evolutiva, los estudios sobre individuos excepcionales, la psicometria y la
neuropsicologia. Existen amplias oportunidades para explorar la teoria por si misma,
separada de sus usos especificamente educacionales. Un estudio preliminar de este tipo
puede de hecho ayudarlo a aplicar la teoria en el aula. Estas son algunas sugerencias para
explorar de manera més profunda los fundamentos de la teoria de las IM.

1) Forme un grupo de estudio sobre la teoria de las IM usando como texto el libro
seminal de Howard Gardner, Estructuras de la mente. La teoria de las inteligencias
multiples (México, Fondo de Cultura Econdémica, 1994). Cada miembro del grupo
puede encargarse de leer e informar sobre uno de los capitulos.

2) Use la extensa bibliografia de Gardner sobre la teoria de las inteligencias multiples
que se encuentra en su libro Inteligencias multiples. La teoria en la practica
(Barcelona, Paidos, 1995) como una base para leer mas sobre el modelo.

3) Proponga la existencia de una nueva inteligencia y use los ocho criterios de
Gardner para ver si califica para incluirse en la teoria de las IM.

4) Reutna ejemplos de sistemas simbolicos en cada una de las inteligencias. Por
ejemplo, vea el libro de Robert McKim, Experiences in Visual Thinking
[Experiencias en pensamiento visual] (Boston, PWS Engineering, 1980) para
encontrar ejemplos de varios “lenguajes” espaciales que usan los disefiadores, los
arquitectos, los artistas y los inventores.

5) Lea sobre sabios en cada una de las inteligencias. Algunas de las notas al pie en el
libro de Gardner Estructuras de la mente identifican fuentes de informacion sobre
sabios en las inteligencias logico-matematica, espacial, musical, lingiiistica y
corporal-kinética

6) Relacione la teoria de las IM con algunos de los modelos actuales de estilos de
aprendizaje.

GARDNER, Howard (2001) “Primera Parte. L.a Teoria de la Inteligencias
Multiples”; en Inteligencias Multiples. L.a teoria en la practica.

Barcelona: Paidés; 23-50

Tema: Teoria de las Inteligencias Multiples (b)
En pocas palabras

Permitanme que les haga viajar hasta el Paris de 1990 —La Belle Epogue—, cuando
los prohombres de la ciudad se dirigieron a un psicoélogo llamado Alfred Binet con una
peticion inusual: ;podria sefalar algun tipo de medida que predijera qué alumnos de las
escuelas primaras de Paris tenderian éxito en sus estudios y cuéles fracasarian? Como todo
el mundo sabe, Binet lo consiguid. En poco tiempo, su descubrimiento fu conocido como
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test de inteligencia y su medida como el Coeficiente Intelectual (CI). Como otras modas
parisinas, el CI pronto lleg6 a los Estados Unidos, donde conoci6 con éxito modesto hasta
la primera guerra mundial. Entonces fue utilizado para examinar a mas de un millon de
reclutas americanos y se extendid de forma efectiva. Desde entonces, el test de CI ha
aparecido como el éxito mas grande de los psicologos; una util herramienta genuinamente
cientifica.

(Qué vision es la que condujo a este éxito del CI? Por lo menos en Occidente, la
gente siempre habia confiado en juicios intuitivos acerca del grado de inteligencia de los
demds. Ahora la inteligencia parecia ser cuantificable. Podia medirse la altura real o
potencial de una persona, y a partir de ese momento, por lo visto, también podia medirse su
inteligencia real o potencial. Disponiamos ¢ una dimension de capacidad mental que nos
permitia clasificar a todo el mundo.

La busqueda de la medida perfecta de la inteligencia ha progresado rapidamente.
Como ejemplo, véase la siguiente cita extraida del anuncio de un test muy utilizado:

(Necesita un test individual que proporcione rapidamente una
estimacion de la inteligencia, estable y fidedigna, en cuatro o cinco
minutos por formulario? ;Consta de tres formularios? ;No depende de
producciones verbales o puntuaciones subjetivas? ;Puede utilizarse con
personas con graves disminuciones fisicas (incluso paraliticos) si son
capaces de sefialar si 0 no? ;Sirve para nifios de dos afios y para adultos
con estudios superiores con la misma breve serie de secciones y el mismo
formato? Solo por 16 dolares, completo.

Desde luego, las pretensiones no son pocas. El psic6logo americano Arthur Jensen
sugiere que podriamos fijarnos en el tiempo de reaccion para evaluar la inteligencia: un
conjunto de luces se encienden, ja qué velocidad puede reaccionar el sujeto? El psicologo
britinico Hans Eysenck propone que los investigadores de la inteligencia miren
directamente las ondas cerebrales.

Por supuesto, también existen versiones mas sofisticadas del test de CI. Una de
ellas, se conoce como el Schoolastic Aptitude Test (SAT) (Test de aptitud académica).
Pretender ser un tipo similar de medida, y si se le afiada la puntuacion verbal y matematica
de una persona, se puede clasificar a esta persona a lo largo de una escala intelectual. Los
programas para superdotados, por ejemplo, utilizan a menudo este tipo de medidas; si el CI
supera los 130, se les admite en el programa.

Quiero indicar que a esta vision unidimensional de como hay que evaluar las mentes
de las personas, se corresponde una determinada vision de escuela, a la que llamaré «vision
uniforme» . En la escuela uniforme, existe un curriculum bésico, un conjunto de hechos
que todos deberian conocer, y muy pocas cosas electivas. Se permite que los mejores
estudiantes, quiza aquellos con el CI mas alto, sigan cursos que requieren lectura critica,
calculo y capacidades mentales. En la «escuela uniformes», existen evaluaciones
periddicas, de papel y lapiz, del tipo CI o SAT. Proporcionan clasificaciones fiables de la
gente; los mejores y mas brillantes van a las mejores universidades, y quizd —pero sélo
quiza— también obtendran una situacién mejor de la vida. No hay duda de que este método
funciona bien para algunas personas, y escuelas como Harvard son un testimonio elocuente
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de ello. Puesto que este sistema de medida y seleccion es claramente meritocratico, desde
ciertos puntos de vista, tiene argumentos para ser recomendable.

Pero existe una vision alternativa que me gustaria presentar, una vision que se basa
en un enfoque de la mente radicalmente distinto y que conduce a una vision muy diferente
de la escuela. Se trata de una vision pluralista de la mente, que reconoce muchas facetas
distintas de la cognicion, que tiene en cuentas que las personas tienen diferentes potenciales
cognitivos y que contrasta diversos estilos cognitivos. También me gustaria presentar el
concepto de escuela centrada en el individuo, que se toma en serio esta vision polifacética
de la inteligencia. Este modelo de escuela se basa en parte en hallazgos de ciencias que ni
siquiera existian en la época de Binet: la ciencia cognitiva (el estudio de la mente) y la
neurociencia (el estudio del cerebro). Lo que he dado en llamar la «teoria de las
inteligencias multiples» construye un enfoque de este tipo. Déjenme explicarles algo
acerca de sus origenes, sus propuestas y sus implicaciones educativas para una posible
escuela del futuro.

Existe un cierto descontento general con el concepto de CI y con las visiones
unitarias de la inteligencia: pensemos, por ejemplo, en el trabajo de L. L. Thurstone, J. P.
Guilford y de otros criterios. Desde mi punto de vista, sin embargo, estas criticas no bastan.
El concepto de su globalidad debe ponerse en duda; de hecho, debe sustituirse.

Creo que deberiamos abandonar tanto los tests como las correlaciones entre los
tests, y, en lugar de eso, deberiamos observar fuentes de informacién mas naturales, acerca
de como la gente en todo el mundo desarrolla capacidades que son importantes para su
modo de vida. Piénsese, por ejemplo, en los marinos de los Mares del Sur, que encuentran
su camino a través de cientos, o incluso miles de islas, mirando las constelaciones de
estrellas en el cielo, sintiendo el modo en que un barco se desliza por el agua y captando
unas pocas marcas dispersas. Una palabra para definir la inteligencia en un grupo de estos
marinos, probablemente se referiria a este tipo de habilidades en la navegacion. Piénsese en
los cirujanos y en los ingenieros, en los cazadores y los pescadores, los bailarines y los
coredgrafos, los atletas y los entrenadores, los jefes de tribu y los hechiceros. Todos estos
roles distintos deben tomarse en consideracion si aceptamos la manera en la que defino la
inteligencia, es decir, la capacidad para resolver problemas, o para elaborar productos que
son de gran valor para un determinado contexto comunitario o cultural. Por el momento, no
digo nada acerca de si existe una dimension, o mas, de la inteligencia; nada acerca de si es
congénita o adquirida. En cambio, subrayo la importancia de la capacidad para resolver
problemas y para elaborar productos. En mi trabajo, persigo las piezas basicas que
constituyen las inteligencias empleadas por los marinos mencionados anteriormente, por los
cirujanos y por los hechiceros.

La metodologia a seguir en esta empresa implica intentar descubrir la descripcion
correcta de las inteligencias. ;Qué es una inteligencia? Para intentar responder a esta
cuestion he examinado, junto a mis colegas, una amplia serie de fuentes que, por lo que s¢,
nunca se habian considerado de forma conjunta. Una de esas fuentes es lo que ya
conocemos acerca del desarrollo de diferentes tipos de capacidades en los nifios normales.
Otra fuente, muy importante, es la informacion acerca de como esas capacidades se abren
paso bajo condiciones de lesiones cerebrales. Después de una apoplejia u otro tipo de dafio
cerebral, diversas capacidades pueden resultar destruidas o preservarse, de forma aislada.
La investigacién sobre estos pacientes con lesiones cerebrales proporciona un tipo de
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evidencia muy potente, porque aparentemente refleja la manera en que el sistema nervioso
ha evolucionado a lo largo de milenios hasta llegar a ciertas clases discretas de inteligencia.

Mi equipo de trabajo observa también otras poblaciones especiales: nifios prodigio,
sabios idiotas, nifios autistas, nifios con problemas de aprendizaje, todos los cuales
presentan perfiles cognitivos muy irregulares, perfiles que son extremadamente dificiles de
explicar en términos de una vision unitaria de la inteligencia. Nosotros examinamos la
cognicion en diversas especies animales y en culturas radicalmente diferentes. Finalmente,
consideramos dos tipos de evidencia psicologica: las correlaciones entre los tests
psicologicos de este tipo, obtenidas a partir de un cuidadoso analisis estadistico de una
bateria de tests, y los resultados de los esfuerzos conducentes a la adquisiciéon de una
capacidad. Cuando alguien se entrena en la capacidad A, por ejemplo, ;se transfiere este
entrenamiento a la capacidad B? Asi, por ejemplo, el entrenamiento en matemadticas,
(aumenta la capacidad musical, o viceversa?

Obviamente, al examinar todas estas fuentes —informacion sobre el desarrollo
cognitivo, sobre fracasos escolares, sobre poblaciones especiales y similares— acabamos
obteniendo una gran cantidad de informacion. En el supuesto Optimo, realizariamos un
analisis estadistico factorial, introduciendo todos los datos en el ordenador y tomando nota
de las clases de factores o inteligencias que podrian extraerse. Desgraciadamente, el tipo de
material con el que estaba trabajando no existia en una forma susceptible de ser computada
y, por consiguiente, tuvimos que efectuar un analisis factorial mas subjetivo. A decir
verdad, simplemente estudiamos los resultados lo mejor que pudimos, e intentamos
organizarlos de manera que tuvieran sentido para nosotros, y confidbamos que para lectores
criticos también. Mi lista resultante de siete inteligencias es un intento preliminar de
organizar esta masa de informacion.

Quiero mencionar ahora, brevemente, las siete inteligencias que hemos localizado,
asi como citar uno o dos ejemplos de cada una de ellas. La inteligencia lingiiistica es el tipo
de capacidad exhibida en su forma mas completa, tal vez, por los poetas. La inteligencia
légico-matematica, como su nombre indica, es la capacidad ldgica y matematica, asi como
la capacidad cientifica. Jean Piaget, el gran psicologo evolutivo, pensaba que estaba
estudiando toda la inteligencia, pero yo creo que lo que ¢l estudiaba era el desarrollo de la
inteligencia logico-matematica. Pese a nombrar en primer lugar las inteligencias lingiiistica
y logico-matematica, no lo hago porque piense que son las mas importantes: de hecho,
estoy convencido de que las siete inteligencias tienen el mismo grado de importancia. En
nuestra sociedad, sin embargo, hemos puesto las inteligencias lingiiistica y logico-
matematica, en sentido figurado, en un pedestal. Gran parte de nuestro sistema de
evaluacion se basa en esta preponderancia en las capacidades verbales y matematicas. Si
alguien va bien en lenguaje o en logica, puede resolver bien los tests de CIA y SAT, y
puede llegar a entrar en alguna universidad de prestigio, pero el que le vaya a ir bien una
vez haya acabado, probablemente dependera mucho de la medida en que disponga de las
otras inteligencias, y a ellas voy a prestar la misma atencion.

La inteligencia espacial es la capacidad para formarse un modelo mental de un
mundo espacial y para maniobrar y operar usando este modelo. Los marinos ingenieros,
cirujanos, escultores y pintores, para nombrar unos cuantos ejemplos, tienen todos ellos una
inteligencia espacial altamente desarrollada. La inteligencia musical es la cuarta categoria
de capacidad que hemos identificado: Leonard Bernstein la tenia en gran proporcion;
Mozart, presumiblemente, aun tenia mas. La inteligencia corporal y cinética es la capacidad
para resolver problemas o para elaborar productos empleando el cuerpo, o partes del
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mismo. Bailarines, atletas, cirujanos y artesanos muestran, todos ellos, una inteligencia
corporal y cinética altamente desarrollada.

Finalmente, propongo dos formas de inteligencia personal, no muy comprendidas,
esquivas a la hora de ser estudiadas, pero inmensamente importantes. La inteligencia
interpersonal es la capacidad para entender a las otras personas: lo que les motiva, cdmo
trabajan, cémo trabajan con ellos de forma cooperativa. Los buenos vendedores, los
politicos, los profesores y maestros, los médicos de cabecera y los lideres religiosos son
gente que suele tener altas dosis de inteligencia interpersonal. La inteligencia intrapersonal,
el séptimo tipo de inteligencia, es una capacidad correlativa, pero orientada hacia dentro. Es
la capacidad de formarse un modelo ajustado, veridico, de uno mismo y de ser capaz de
usar este modelo para desenvolverse eficazmente en la vida.

Estas son, pues, las siete inteligencias que hemos puesto al descubierto y que hemos
descrito en nuestra investigacion. Se trata, como he dicho, de una lista preliminar
obviamente, cada inteligencia puede subdividirse, o puede reajustarse la lista. El aspecto
importante, aqui, es insistir en la pluralidad del intelecto. Ademds creemos que los
individuos pueden diferir en los perfiles particulares de inteligencia con los que nacen, y,
sobre todo, que difieren en los perfiles que acaban mostrando. Pienso en las inteligencias
como potenciales bioldgicos en bruto, que unicamente pueden observarse en forma pura en
individuos que son, en un sentido técnico, monstruos. En practicamente todos los demads,
las inteligencias trabajan juntas para resolver problemas, y para alcanzar diversos fines
culturales: vocaciones, aficiones y similares.

Esta es mi teoria de las inteligencias multiples en forma capsular. Desde mi punto
de vista, el objetivo de la escuela deberia ser el de desarrollar las inteligencias y ayudar a la
gente a alcanzar los fines vocacionales y aficiones que se adecuen a su particular espectro
de inteligencias. La gente que recibe apoyo en este sentido se siente, segun mi opinién, mas
implicada y competente, y, por ende, mas proclive a servir a la sociedad de forma
constructiva.

Estas opiniones y la critica de una vision universalista de la mente de la que partia,
me llevaron a la nocién de la escuela centrada en el individuo, comprometida con el
entendimiento 6ptimo y el desarrollo del perfil cognitivo de cada estudiante. Esta vision se
opone directamente a la escuela uniforme descrita previamente.

El disefio de mi escuela ideal del futuro se basa en dos hipdtesis. La primera es que
no todo el mundo tiene los mismos intereses y capacidades; no todos aprendemos de la
misma manera. (Y ahora tenemos las herramientas para empezar a abordar estas diferencias
individuales en la escuela.) la segunda hipotesis puede doler: es la de que en nuestros dias
nadie puede llegar a aprender todo lo que hay para aprender. Todos querriamos, como los
hombres y mujeres del Renacimiento, conocerlo todo, o, por lo menos, crecer en la
posibilidad de llegar a conocerlo todo; sin embargo, este ideal ya no es posible. Por lo
tanto, la eleccion se hace invisible, y una de las cosas que quiero argumentar es que las
elecciones que hacemos para nosotros mismos, y para la gente que esta a nuestro cargo,
pueden ser elecciones informadas. Una escuela centrada en el individuo tendria que ser rica
en la evaluacién de las capacidades y de las tendencias individuales. Intentaria asociar
individuos, no so6lo con éreas curriculares, sino también con formas particulares de impartir
esas materias. Y después de los primeros cursos, la escuela intentaria también emparejar
individuos con los diversos modelos de vida y opciones de trabajo que estan disponibles en
su medio cultural.

Pag.- 96
Universidad Pedagogica Nacional-Hidalgo
ESTOS MATERIALES SON EXCLUSIVAMENTE PARA USO DIDACTICO. NO TIENE FINES DE LUCRO



Desarrollo de la inteligencia en la primera infancia

Quiero proponer un nuevo conjunto de funciones para los educadores que permitiera
convertir esta vision en una realidad. En primer lugar, podemos tener lo que llamaré
«especialistas evaluadores» . La mision de estas personas seria intentar comprender, con
tanta sensibilidad como fuera posible, las habilidades y los intereses de los estudiantes en
una escuela. Seria muy importante, en cualquier caso, que los especialistas evaluadores
utilizaran instrumentos «imparciales o neutros respecto a la inteligencia» . Queremos ser
capaces de observar las habilidades espaciales, las habilidades personales, etcétera,
especifica y directamente, y no a través del prisma habitual de las inteligencias lingiisticas
y logico-matematica. Hasta el momento, practicamente toda evaluacion ha dependido
indirectamente de la medicion de estas habilidades; si los estudiantes no son buenos en esas
dos areas, sus habilidades en otras areas pueden quedar ocultas. Una vez que empecemos a
intentar evaluar directamente otros tipos de inteligencia, estoy seguro de que determinados
estudiantes revelardn capacidades en areas completamente distintas, y la nociéon de
inteligencia general desaparecera o se atenuara en gran medida.

Conjuntamente con los especialistas evaluadores, la escuela del futuro deberéa contar
con el «gestor (broker) estudiante-curriculum». Su trabajo consistiria en ayudar a
emparejar los perfiles de los estudiantes, sus objetivos e intereses, con contenidos
curriculares concretos y determinados estilos de aprendizaje. Apropodsito, creo que las
nuevas tecnologias interactivas pueden ser de gran importancia en este ambito:
probablemente serda mucho mas facil para estos «gestores» emparejar estudiantes concretos
con modos de aprendizaje que se adapten a ellos.

También deberia haber, creo yo, un «gestor escuela-comunidad», que emparejaria a
los estudiantes con las oportunidades de aprendizaje existentes en toda la comunidad. La
mision de esta persona seria encontrar situaciones en la comunidad, en especial opciones no
disponibles en la escuela, para nifios que muestren perfiles cognitivos inusuales. Pienso, por
ejemplo, en aprendizajes, tutorias, internados en organizaciones «hermanos
mayores»«hermanas mayores», individuos y organizaciones con los que estos
estudiantes podrian trabajar para mantener, en la sociedad, la aficion por los distintos
oficios y vocaciones. No me preocupan esos escasos jovenes que sirven para todo. A ellos
le ira bien. Me preocupo por los que no brillan en los tests estandarizados, y que, por lo
tanto, se pasan por alto, considerados como carentes de todo talento. Me parece que el
gestor escuela-comunidad podria fijarse en estos jovenes y encontrar ocupaciones en la
comunidad que les permitieran brillar.

Existe mucho espacio para los maestros y profesores en esta vision, y también para
los coordinadores. Desde mi punto de vista, los maestros quedarian liberados para hacer lo
que se supone que deben hacer, que es ensefar su materia, siguiendo el estilo docente que
prefieran. El trabajo del coordinador seria de mucha responsabilidad. Implicaria, en primer
lugar, supervisar a los maestros nuevos y orientarlos; pero ademas intentaria asegurar que la
dificil ecuacién estudiante-evaluacion-curriculum-comunidad quede equilibrada de forma
adecuada. Si la ecuacion se desequilibra excesivamente, los coordinadores intervendran y
propondran soluciones.

Esta claro que lo que aqui se describe supone una labor ingente; también podria
considerarse como utopico. Y existe un riesgo grave en este programa, del cual soy
plenamente consciente. Es el riesgo del etiquetamiento prematuro, de decir «Bueno,
nuestro hijo tiene cuatro afios, parece ser bastante bueno cantando, asi que vamos a
mandarlo a una escuela de musica y nos olvidaremos de todo lo demds». Sin embargo, no
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hay nada inherente al enfoque que he descrito que implique esta temprana
predeterminacioén, todo lo contrario. Me parece que la identificacion precoz de las
capacidades puede ser de mucha ayuda a la hora de descubrir de qué tipo de experiencias
los nifos pueden beneficiarse; pero ademas, la identificacion temprana de los puntos
débiles puede ser muy importante. Si un punto débil se identifica pronto, existe la
oportunidad de atenderlo antes de que sea demasiado tarde, y de descubrir modos
alternativos de cubrir el area correspondiente a alguna capacidad importante.

Actualmente disponemos de los recursos técnicos y humanos necesarios para llevar
a cabo una escuela centrada en el individuo que retina estas caracteristicas. Conseguirlo es
una cuestion de voluntad, incluyendo la voluntad de resistirse ante la corriente de enormes
presiones hacia la uniformidad y las evaluaciones unidimensionales. Existen enormes
presiones actualmente, y esto puede comprobarse leyendo la prensa diaria, que tienden a
comparar estudiantes, a comparar profesores, estados, e incluso paises enteros, utilizando
una Unica dimension o criterio, una especia de criptoevaluacion del CI. Claramente, todo lo
que he descrito hoy se coloca en oposicion directa a esta particular vision del mundo. De
hecho, mi intento no es otro que el promover una enérgica acusacidn contra este
pensamiento de direccion unica.

Pienso que en nuestra sociedad sufrimos tres prejuicios, a los que denomino
«occidentalismo»,«testismo» y «mejorismo». El «occidentalismo» implica colocar
ciertos valores culturales occidentales, que se remontan a Socrates, en un pedestal. El
pensamiento ldgico, por ejemplo, es importante; la racionalidad es importante; pero no son
las tunicas virtudes. El «testismo» sugiere una propension a fijarse en las habilidades
humanas o los métodos que pueden evaluarse inmediatamente. En ocasiones, parece que si
algo no puede evaluarse, no merece la pena que se le preste atencion. Mi impresion es que
la evaluacion puede ser mucho més amplia, mucho mas humana de lo que lo es ahora, y
que los psicologos deberian emplear menos tiempo puntuando a la gente y mas tiempo
intentando ayudarla.

El «mejorismo» es una referencia no muy sutil a un libro de David Halberstam
titulado The best and the brightest. Halberstam se referia irdnicamente a personajes como
los miembros de la facultad de Harvard que fueron llamados a Washington para ayudar al
presidente John F. Kennedy y que, en el ejercicio de esta ayuda, desencadenaron la guerra
de Vietnam. Pienso que la creencia de que todas las respuestas a un problema dado residen
en un determinado enfoque, como el pensamiento 16gico-matematico, puede llegar a ser
muy peligrosa. Las perspectivas actuales acerca del intelecto han de estimularse con otros
puntos de vista mas globalizadores

Es de méaxima importancia que reconozcamos y alimentemos toda la variedad de
inteligencias humanas y todas las combinaciones de inteligencias. Somos tan diferentes
entre nosotros, en gran parte, porque todos tenemos diferentes combinaciones de
inteligencias. Si llegamos a reconocer esto, pienso que, como minimo, tendremos una
oportunidad mejor de enfrentarnos adecuadamente a los muchos problemas que se nos
presentan en el mundo. Si podemos movilizar toda la gama de las habilidades humanas, no
solo las personas se sentiran mas competentes y mejor consigo mismas, sino que incluso es
posible que también se sientan mas comprometidas y mas capaces de colaborar con el resto
de la comunidad mundial en la consecucion del bien general. Tal vez, si podemos movilizar
todas las inteligencias humanas y aliarlas a un sentido ético, podamos ayudar a incrementar
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la posibilidad de supervivencia en este planeta, e incluso quizd contribuir a nuestro
bienestar.

Una version madurada

COAUTOR: JOSEPH WALTERS

Dos nifos de once afios estan realizando un test de «inteligencia». Estan sentados
en sus pupitres bregando con los significados de diferentes palabras, con la interpretacion
de graficos y con las soluciones a los problemas aritméticos. Registran sus respuestas
rellenando unos circulitos en una hoja aparte. Después, estas hojas de respuestas se puntuan
objetivamente: el numero de respuestas correctas se convierte en una puntuacion estandar
que compara al nifo individual con una poblacion de nifos de edad similar.

Los profesores de estos nifios revisan las diferentes puntuaciones. Observan que uno
de los nifios ha obtenido resultados de nivel superior; en todas las secciones del test, ha
respondido correctamente a mas preguntas que sus compafieros. De hecho, su puntuacion es
similar a la de los nifios tres o cuatro afos mayores. Los resultados del otro nifio son
normales: su puntuacion es similar a la de otros nifios de su edad.

Un cambio sutil de expectativas rodea la revision de estas puntuaciones. Los
maestros y profesores empiezan a suponer que el primer nifio ird bien durante toda su
escolaridad, mientras que el segundo so6lo tendra un éxito discreto. Efectivamente, estas
predicciones se cumplen. En otras palabras, el test realizado por los nifios de once afios
supone un pronostico fiable acerca de su posterior rendimiento en la escuela.

(Por qué ocurre esto? Una explicacion conlleva implicitamente el uso libre que
hacemos de la palabra «inteligencia»; el nifio con una «inteligencia»; mayor tiene
habilidad para resolver problemas, para encontrar respuestas a cuestiones especificas y para
aprender material nuevo de forma rapida y eficaz. Estas capacidades, a su vez, desempefian
un papel capital en el éxito escolar. Desde esta perspectiva, la «inteligencia» es una
facultad singular que se utiliza en cualquier situacién en que haya que resolver un
problema. Puesto que la escolaridad depende en gran medida de la resolucioén de problemas
de diversos tipos, poder predecir esta capacidad en los nifios equivale a predecir un futuro
éxito en la escuela.

La «inteligencia», desde este punto de vista, es una habilidad general que se
encuentra, en diferente grado, en todos los individuos. Constituye la clave del éxito en la
resolucion de problemas. Esta habilidad puede medirse de forma fiable por medio de tests
estandares de papel y lapiz que, a su vez, predicen el futuro éxito en la escuela.

(Qué ocurre una vez que se acaba la escolaridad? Recordemos a los dos
protagonistas de nuestro ejemplo. Mirando mas alld en sus vidas, descubrimos que el
estudiante «normal» se ha convertido en un ingeniero mecéanico de gran éxito que se ha
colocado en una posicion privilegiada tanto en la comunidad profesional de ingenieros
como en los grupos civicos de su comunidad. Su éxito no ha dependido de una racha de
suerte: todos los consideran un hombre competente. El estudiante «superior», por otro
lado, ha tenido poco éxito en la carrera de escritor, que €l mismo eligio; después del
repetido rechazo de los editores, se ha colocado en un banco, en un puesto intermedio. Sus
compafieros, sin considerarlo un «fracasado», piensan que es «corriente» en la realizacion
de sus tareas. ;Qué ha ocurrido?

Este ejemplo ficticio se basa en la realidad de las pruebas de inteligencia. Los tests
de CI predicen el éxito escolar con una precision considerable, pero no dicen nada acerca
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del posible éxito en una profesion determinada después de la escolaridad (Jencks, 1972). Es
mas, incluso como tests de CI miden unicamente capacidades 16gicas o logico-lingiiisticas;
en esta sociedad, practicamente sufrimos un «lavado de cerebro» que restringe la nocioén de
inteligencia a las capacidades empleadas en la resolucion de problemas logicos y
lingiiisticos.

Para presentar un punto de vista alternativo, proponemos el siguiente «experimento
mental». Dejemos en suspenso el criterio usual acerca de lo que constituye la inteligencia y
reflexionemos libremente acerca de las capacidades de los seres humanos, quiza las que
destacaria el consabido visitante marciano. En este ejercicio, nos sentimos atraidos hacia el
brillante jugador de ajedrez, el violinista de fama mundial y el campeoén deportivo; estas
personalidades sobresalientes merecen una consideracion especial. Bajo este experimento,
emerge una vision bastante distinta de inteligencia. El jugador de ajedrez, el violinista y el
atleta, ;son «inteligentes» en sus respectivas carreras? Si lo son, entonces ;por qué el
término actual de «inteligencia» no consigue identificarlos? Si no son «inteligentes», ;qué
les permite realizar esas proezas memorables? En general, ;por qué el término actual de
«inteligencia» no logra explicar grandes areas de la actividad humana?

En este capitulo, tratamos de estos problemas a la luz de la teoria de las inteligencias
multiples (IM). Como el nombre indica, creemos que la competencia cognitiva del hombre
queda mejor descrita en términos de un conjunto de habilidades, talentos o capacidades
mentales, que denominamos «inteligencias». Todos los individuos normales poseen cada
una de estas capacidades en cierto grado; los individuos difieren en el grado de capacidad y
en la naturaleza de la combinacion de estas capacidades. Creemos que esta teoria de la
inteligencia puede ser mas humana y mas veridica que otras visiones alternativas, y que
refleja de forma mas adecuada los datos de la conducta humana «inteligente». Una teoria
asi tiene importantes implicaciones educativas y curriculares.

.Que constituye una inteligencia?

La cuestion de la definicion Optima de inteligencia aparece ampliamente en nuestra
investigacion. De hecho, es a proposito de esta definicion que la teoria de las multiples
inteligencias diverge de los puntos de vista tradicionales. En una vision tradicional, se
define operacionalmente la inteligencia como la habilidad para responder a las cuestiones
de un test de inteligencia. La inferencia que lleva de la puntuacion de los tests a alguna
habilidad subyacente se sostiene a base de técnicas estadisticas que comparan las respuestas
de individuos de diferentes edades; la aparente correlacion de las puntuaciones de estos
tests a través de las edades y a través de diferentes instancias de tests, corrobora la idea de
que la facultad general de inteligencia, g, no cambia mucho con la edad o con el
entrenamiento o la experiencia. Se trata de un atributo innato, de una facultad del individuo.

La teoria de las inteligencias multiples, por otro lado, pluraliza el concepto
tradicional. Una inteligencia implica la habilidad necesaria para resolver problemas o para
elaborar productos que son de importancia en un contexto cultural o en una comunidad
determinada. La capacidad para resolver problemas permite abordar una situaciéon en la
cual se persigue un objetivo, asi como determinar el camino adecuado que conduce a dicho
objetivo. La creacion de un producto cultural es crucial en funciones como la adquisicion y
la transmision del conocimiento o la expresion de las propias opiniones o sentimientos. Los
problemas a resolver van desde crear el final de una historia hasta anticipar un movimiento
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de jaque mate en ajedrez, pasando por remendar un edredon. Los productos van desde
teorias cientificas hasta composiciones musicales, pasando por campaiias politicas exitosas.

La teoria de la IM se organiza a la luz de los origenes bioldgicos de cada capacidad
para resolver problemas. Solo se tratan las capacidades que son universales a la especie
humana. Aun asi, la tendencia bioldgica a participar de una forma concreta de resolver
problemas tiene que asociarse también al entorno cultural. Por ejemplo, el lenguaje, una
capacidad universal, puede manifestarse particularmente en forma de escritura en una
cultura, como oratoria en otra cultura y como el lenguaje secreto de los anagramas en una
tercera.

Puesto que deseamos seleccionar inteligencias que estén enraizadas en la biologia,
que sean valoradas en uno o varios contextos culturales, ;como se identifica realmente una
«inteligencia»? Para la composicion de nuestra lista, consultamos evidencias procedentes
de varias fuentes distintas: conocimiento acerca del desarrollo normal y del desarrollo en
individuos superdotados; informacion acerca del deterioro de las capacidades cognitivas
bajo condiciones de lesion cerebral; estudios de poblaciones excepcionales, incluyendo
nifios prodigio, sabios idiotas y nifios autistas; datos acerca de la evolucion de la cognicion
a través de los milenios; estimulacion de la cognicion a través de las culturas; estudios
psicométricos, incluyendo andlisis de correlaciones entre los tests; y estudios psicologicos
de aprendizaje, en particular medidas de transferencias y generalizacion entre tareas.
Unicamente las inteligencias candidatas, que satisfacian todos, o la mayoria de los criterios,
se seleccionaban como inteligencias genuinas. Frames of Mind (1983) contiene una
discusion mas completa de cada uno de estos criterios para una «inteligencia» y de las siete
inteligencias propuestas hasta aqui. Esta obra también discute acerca de como podria
refutarse la teoria y la compara con otras teorias antagonicas.

Ademas satisfacer los criterios mencionados anteriormente, cada inteligencia debe
poseer una operacion nuclear identificable, o un conjunto de operaciones. Como sistema
computacional basado en las neuronas, cada inteligencia se activa o se «disparax» a partir de
ciertos tipos de informacion presentada de forma interna o externa. Por ejemplo, un nticleo
de la inteligencia musical es la sensibilidad para entonar bien, mientras que un nucleo de la
inteligencia lingiiistica es la sensibilidad hacia los rasgos fonologicos.

Una inteligencia debe ser también susceptible de codificarse en un sistema
simbolico: un sistema de significado, producto de la cultura, que capture y transmita formas
importantes de informacion. El lenguaje, la pintura y las matematicas son tres sistemas de
simbolos, practicamente mundiales, que son necesarios para la supervivencia y la
productividad humana. La relacion entre la inteligencia candidata y un sistema simbolico
humano no es casual. De hecho, la existencia de una capacidad computacional nuclear
anticipa la existencia de un sistema simbolico que aproveche esta capacidad. Aunque es
posible que una inteligencia funcione sin un sistema simbdlico, su tendencia a una
formalizacion de este tipo constituye una de sus caracteristicas primarias.

Las siete inteligencias

Después de esbozar las caracteristicas y los criterios de una inteligencia, vamos a
considerar brevemente cada una de las siete inteligencias. Comenzamos cada esbozo con
una biografia en miniatura de una persona que muestra facilidad inusual en esta
inteligencia. Estas biografias ilustran algunas de las habilidades que pueden considerarse
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centrales para la operacion fluida de una determinada inteligencia. Aunque cada biografia
ilustra una inteligencia concreta, no queremos implicar que en los adultos las inteligencias
operen de forma aislada. De hecho, excepto en el caso de individuos anormales, las
inteligencias trabajan siempre en concierto, y cualquier papel adulto minimamente
complejo implica la mezcla de varias de ellas. Después de cada biografia, damos un repaso
a diversas fuentes de datos en que nos basamos para considerar cada habilidad candidata
como una «inteligencia.

Inteligencia musical
Yehudi Menuhin, con tres afios, acompafaba a sus padres cuando
¢éstos asistian a los conciertos de la Orquesta de San Francisco. El
sonido del violin de Louis Persinger encantaba tanto al pequefio que
insistié en tener un violin para su cumpleafios y que Louis Persinger
fuera su profesor. Obtuvo ambas cosas. A la edad de diez anos,
Menuhin ya era un intérprete de fama internacional (Menuhin, 1977).

La inteligencia musical del violinista Yehudi Menuhin se manifesto incluso antes de
haber tocado nunca un violin o haber recibido ningun tipo de instrucciéon musical. La
poderosa reaccion de este sonido en especial, y sus rapidos progresos con el instrumento,
sugieren que ya estaba, de alguna manera, preparado biolégicamente para esta labor. De
esta manera, la evidencia procedente de los nifios prodigio confirma nuestra afirmacion de
que existe un vinculo bioldgico con cada tipo de inteligencia. Otras poblaciones especiales,
como los nifios autistas que pueden tocar maravillosamente un instrumento musical pero
que no pueden hablar, subrayan la independencia de la inteligencia musical.

Una breve consideracion de los hechos sugiere que la capacidad musical pasa las
otras pruebas necesarias para ser considerada una inteligencia. Por ejemplo, ciertas partes
del cerebro desempefian papeles importantes en la percepcion y la producciéon musical.
Estas areas se sitlan generalmente en el hemisferio derecho, aunque la capacidad musical
no estd «localizada» con claridad, o situada en un area especifica, como el lenguaje. A
pesar de que la susceptibilidad concreta de la habilidad musical a las lesiones cerebrales
dependen del grado de formacién y de otras diferencias individuales, existe evidencia clara
de «amusia», o pérdida de habilidad musical.

Parece que la musica desempefiaba un papel unificador muy importante en las
sociedades de la Edad de piedra (Paleolitico).el canto de los pajaros proporciona un vinculo
con otras especies. Los datos procedentes de diversas culturas apoyan la nociéon de que la
musica constituye una facultad universal. Los estudios sobre desarrollo infantil sugieren
que existe una habilidad computacional «en bruto» en la primera infancia. Finalmente, la
notacion musical proporciona un sistema simbolico lucido y accesible.

En resumen, los datos que apoyan la interpretacion de la habilidad musical con una
«inteligencia» proceden de fuentes muy diversas. A pesar de que la capacidad musical no
se considera generalmente una capacidad intelectual, como las matematicas, siguiendo
nuestros criterios deberia ser asi. Por definicién, merece consideracion; y, en vista de los
datos, su inclusion queda empiricamente justificada.
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Inteligencia cinética-corporal

Babe Ruth, con quince afios, jugaba de tercera base. Durante
un partido, el lanzador de su equipo lo estaba haciendo muy mal y
Babe Ruth lo criticé en voz alta desde su tercera base. Mathias, el
entrenador, gritd «jRuth, si sabes, tanto lanza TU!». Babe quedo
sorprendido y desconcertado porque nunca habia lanzado antes, pero
Mathias insistido. Ruth dijo después que en el mismo momento que
subi6 al monticulo del lanzador. SUPO que estaba destinado a ser
lanzador y que resultaba «natural» para ¢l conseguir el strike-out.
Efectivamente, llego6 a ser un gran lanzador en la liga nacional (y, por

supuesto, consiguid una fama legendaria como bateador) (Connor,
1982)

Como Menuhin, Babe Ruth fue un nifio prodigio que reconoci6é inmediatamente su
«instrumento» desde el primer momento. Este reconocimiento ocurrié con anterioridad a
un entrenamiento normal.

El control del movimiento corporal se localiza en la corteza motor, y cada
hemisferio domina o controla los movimientos corporales correspondientes al lado opuesto.
En los diestros, el dominio de este movimiento se suele situar en el hemisferio izquierdo.
La habilidad para realizar movimientos voluntarios puede resultar dafada, incluso en
individuos que pueden ejecutar los mismos movimientos de forma refleja o involuntaria. La
existencia de la apraxia especifica constituye una linea de evidencia en favor de una
inteligencia cinético-corporal.

La evolucion de los movimientos corporales especializados es de importancia obvia
para la especie, y en los humanos esta adaptacion se extiende al uso de herramientas. El
movimiento del cuerpo sigue en desarrollo claramente definido en los nifios. Y no hay duda
de su universalidad a través de las culturas. Asi, parece que el «conocimiento» cinético-
corporal satisface muchos de los criterios requeridos por una inteligencia.

La consideracion del conocimiento cinético-corporal como «apto para la solucion
de problemas» puede resultar menos intuitiva. Es cierto que efectuar una secuencia mimica
o golpear una pelota de tenis no es como resolver una ecuaciéon matematica. Y, sin
embargo, la habilidad para utilizar el propio cuerpo para expresar una emocion (como la
danza), para competir en un juego (como en el deporte), o para crear un nuevo producto
(como el disefio de una invencion) constituye la evidencia de las caracteristicas cognitivas
de uso corporal. Los calculos especificos requeridos para resolver un problema cinético-
corporal concreto han sido resumidos por Tim Gallwey:

En el momento en que la pelota abandona la raqueta del tenis que ha
efectuado el saque, el cerebro calcula aproximadamente donde aterrizard y
donde la interceptara la raqueta. El calculo incluye la velocidad inicial de la
pelota, combinado con los datos de la disminucion progresiva de velocidad
y del efecto del viento y, después, el rebote de la pelota. Simultdneamente,
se dan Ordenes a la musculatura: no todas de una vez, sino constantemente,
con informacioén refinada y actualizada. Los musculos tienen que cooperar.
Los pies se mueven, la raqueta se sitlia detrds, manteniendo un angulo
constante. El contacto tiene lugar en un momento preciso que depende de si
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la orden consistia en tocar la raya o cruzar la pista, orden que no se emite
hasta después de un analisis casi instantaneo del movimiento y la postura
del oponente.

Para devolver un saque normal se dispone de un segundo para hacer todo esto.
Tocar la pelota ya resulta notable en si, y sin embargo no es infrecuente. La verdad es que
todo el que habita en un cuerpo humano es duefio de una creacioén extraordinaria (Gallwey,
1976).

Inteligencia logico-matematica

En 1983 Barbara McClintock gano el premio Nobel de medicina y fisiologia por su
trabajo en microbiologia. Sus capacidades intelectuales de deduccion y observacion ilustran
una forma de inteligencia logico-matematica que a menudo recibe el nombre de
«pensamiento cientifico». Un episodio resulta particularmente ilustrativo. Cuando
trabajaba en Cornell como investigadora, alla por los afios 20 McClintock se enfrentd un
dia a un problema: aunque la teoria predecia un 50% de polen estéril en el maiz, su
ayudante en la investigacion (haciendo trabajo «de campo» estaba encontrando plantas que
solo eran estériles en un 25 6 30%. Preocupada por esta discrepancia, McClintock dejo el
campo de maiz y volvio a su despacho, donde reflexion6 durante una media hora:

De repente salté¢ de mi silla y volvi corriendo al campo [de maiz].
Desde un extremo del campo (los demas ain estaban en el otro)
grité:«jEureka, lo tengo! jYa sé qué significa el 30% de esterilidad!»...Me
pedieron que lo explicara. Me senté con una bolsa de papel y un lapiz y
empecé desde el principio, cosa que no habia hecho todavia en mi
laboratorio. Todo habia ocurrido tan rapido: aparecid la respuesta y yo sali
corriendo. Ahora lo elaboré paso a paso —se trataba de una serie compleja
de pasos— y llegué al mismo resultado. Miraron el material y vieron que
era exactamente como yo decia; funcionaba exactamente como yo lo habia
esbozado. Pero, ;como lo supe, sin haberlo hecho antes previamente sobre
el papel? ;Por qué estaba tan segura? (Keller, 1983, pag. 104)

Esta anécdota ilustra dos hechos esenciales de la inteligencia l6gico-matematica. En
primer lugar, en los individuos dotados, el proceso de resoluciéon de problemas es, a
menudo, extraordinariamente rapido: el cientifico competente maneja simultaneamente
muchas variables y crea numerosas hipotesis que son evaluadas sucesivamente, y
posteriormente aceptadas o rechazadas.

La anécdota también subraya la naturaleza no verbal de la inteligencia. Puede
construirse la solucion del problema antes de que ésta sea articulada. De hecho, el proceso
de solucion puede ser totalmente invisible, incluso para el que ha resuelto el problema. Esto
no tiene por qué implicar que los descubrimientos de este tipo —el conocido fendmeno del
« jAja!»— sean misteriosos, intuitivos o imposibles de predecir. El hecho de que ocurran
con mas frecuencia a ciertas personas (quizd premios Nobel) sugiere justamente lo
contrario. Interpretamos esto como el trabajo de la inteligencia 16gico-matematica.

Junto a su compafiera, la capacidad lingiiistica, el razonamiento l6gico-matematico
proporciona la base principal para los tests de CI. Esta forma de inteligencia ha sido
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investigada en profundidad por los psicélogos tradicionales y constituye el arquetipo de la
«inteligencia en bruto» o de la habilidad para resolver problemas que supuestamente
pertenece a todos los terrenos. Resulta ironico, pues, que aun no se comprenda el
mecanismo real a través del cual se alcanza una solucién a un problema l6gico-matematico.

Esta inteligencia también cumple nuestros requisitos empiricos. Ciertas areas del
cerebro son mdas prominentes para el cdlculo matemdatico que otras. Existen «sabios
idiotas» que realizan grandes proezas de calculo aunque sean profundamente deficientes en
la mayoria de las otras areas. Los nifios prodigio en matematicas abundan. El desarrollo de
esta inteligencia en los nifos ha sido cuidadosamente documentada por Jean Piaget y otros
psicologos.

Inteligencia lingiiistica

A la edad de diez afios T.S. Elliot cre6 una revista llamada Fireside a la que
solo ¢l aportaba articulos. En el periodo de tres dias, durante sus vacaciones
de invierno, cred6 ocho numeros completos. Cada una incluia poemas,
historias de aventuras, una columna de chismorreos y una seccion de
humor. Parte de este material ha sobrevivido y muestra el talento del poeta
(véase Soldo, 1982).

Como ocurre con la inteligencia logica, llamar a la capacidad lingiiistica una
«inteligencia» es coherente con la postura de la psicologia tradicional. La inteligencia
lingiiistica también supera nuestras pruebas empiricas. Por ejemplo, una area especifica del
cerebro llamada «area de Broccaxes la responsable de la produccion de oraciones
gramaticales. Una persona con esta area lesionada puede comprender palabras y frases sin
problemas, pero tiene dificultades para construir las frases mas sencillas. Al mismo tiempo
otros procesos mentales pueden quedar completamente ilesos.

El don del lenguaje es universal, y su desarrollo en los nifios es sorprendentemente
similar a todas las culturas. Incluso en el caso de personas sordas a las que no se ha
ensefiado explicitamente un lenguaje por signos, a menudo de nifios «inventan» su propio
lenguaje manual y lo usan subrepticiamente. Vemos asi que una inteligencia puede operar
independientemente de una cierta modalidad de estimulo o de un determinado canal de
salida.

Inteligencia espacial

La navegacion en las Islas Carolinas de los Mares del Sur se consigue sin
instrumentos. La posicion de las estrellas, tal como se ven desde las diferentes
islas, los esquemas climaticos y el color de las aguas son las Ttnicas
sefializaciones. Cada trayecto se descompone en una serie de segmentos, y el
navegante toma nota de la posicion de las estrellas dentro de cada uno de estos
segmentos. Durante el viaje real, el navegante debe visionar mentalmente una
isla de referencia cuando pasa bajo una determinada estrella y a partir de aqui
calcula el numero de segmentos completados, la proporcion de viaje restante y
cualquier tipo de correccion de rumbo que haya que tomar. El navegante no
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puede ver las islas mientras navega; en vez de eso proyecta sus posiciones en su
«mapa» mental del trayecto (Gardner, 1983)

La resoluciéon de problemas espaciales se aplica a la navegacion y al uso de mapas
como sistema notacional. Otro tipo de resoluciones de problemas espaciales aparece en la
visualizacién de un objeto visto desde un angulo diferente y en el juego del ajedrez. Las
artes visuales también emplean esta inteligencia en el uso que hacen del espacio.

Las pruebas procedentes de la investigacion neuronal son claras y persuasivas. Asi
como el hemisferio izquierdo ha sido escogido, en el curso de la evolucion, como sede de
los calculos lingiiisticos en las personas diestras, el hemisferio derecho demuestra ser la
sede mas importante del calculo espacial. Las lesiones en la region posterior derecha
provocan dafios en la habilidad para orientarse en un lugar, para reconocer caras o escenas
o0 para apreciar pequefios detalles.

Los pacientes con dafo especifico en las regiones del hemisferio derecho intentaran
compensar sus déficits espaciales con estrategias lingliisticas. Razonaran en voz alta para
intentar resolver la tarea, o incluso se inventardn las respuestas. Pero dichas estrategias no
espaciales rara vez tienen €xito.

Las personas ciegas proporcionan un ejemplo de la distincion entre inteligencia
espacial y percepcion visual. Un ciego puede reconocer formas a través de un método
indirecto: pasar la mano a lo largo del objeto se traduce en longitud de tiempo de
movimiento, lo que a su vez se traduce en la medida del objeto. Para el invidente, el sistema
perceptivo de la modalidad tactil corre en paralelo a la modalidad visual de la persona con
vision. La analogia entre el razonamiento espacial de los invidentes y el razonamiento
lingliistico de las personas sordas es notable.

Existen pocos nifios prodigio entre los artistas visuales, pero existen «sabios iditas»
como Nadia (Selfe, 1977). A pesar de su profundo autismo, esta nifia pequefia hacia dibujos
de una finura y de una precision representativa extraordinarias.

Inteligencia interpersonal

Annie Sullivan, con escasa preparacion formal en educacion especial y casi ciega,
inicié la sobrecogedora tarea de educar a una nifia de siete anos, ciega y sorda, Helen
Keller. Los esfuerzos de Sullivan para comunicarse con ella se complicaban por la lucha
emocional que sostenia la nifia con el mundo que la rodeaba. En su primera comida juntas,
tuvo lugar la siguiente escena:

Annie no permiti6 a Helen poner la mano en su plato y tomar lo que
queria, como se habia acostumbrado a hacer con su familia. Se convirtid
en una pugna de voluntades: la mano se metia en le plato, la mano era
apartada con firmeza. La familia, muy trastornada, sali6 del comedor.
Annie ech¢ la llave a la puerta y empezd a comer mientras Helen se tiraba
en el suelo pataleando y chillando, empujando y tirando de la silla de
Annie. [Después de media hora] Helen fue recorriendo la mesa buscando a
su familia. Descubri6 que no habia nadie mas y esto la sac6 de sus casillas.
Finalmente, se sentd y empezo6 a comerse el desayuno, pero con las manos.
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Annie le dio una cuchara. Fue a para inmediatamente al suelo, y la lucha
comenzo de nuevo (Lash, 1980, pag. 52)

Annie Sullivan respondid con sensibilidad al comportamiento de la nifia. Escribia a
su familia: «El problema mayor que voy a tener que solucionar es cémo disciplina y
controlarla sin destruir su espiritu. Tendré que ir bastante despacio al principio e intentaré
ganarme Su amor» .

De hecho, el primer «milagro» tuvo lugar dos semanas después, antes del famoso
episodio en el surtidor de agua. Annie habia llevado a Helen a una casita cerca de la casa
familiar, donde pudieran vivir solas. Después de siete dias juntas, la personalidad de Helen
suftio, de repente, un profundo cambio; la terapia habia funcionado:

El corazén me baila de alegria esta mafnana. jHa ocurrido un milagro! La
criaturita salvaje de hace dos semanas se ha transformado en una niha
gentil (pag. 54)

Dos semanas después, ocurrié la primera toma de contacto de Helen con el
lenguaje; y desde ese momento en adelante, progresd a una velocidad increible. La clave
del milagro del lenguaje fue la penetracion psicologica de Anne Sullivan en la persona de
Helen Keller.

La inteligencia interpersonal se construye a partir de una capacidad nuclear para
sentir distinciones entre los demads: en particular, contrastes en sus estados de 4nimo,
temperamentos, motivaciones e intenciones. En formas mas avanzadas, esta inteligencia
permite a un adulto habil leer las intenciones y deseos de los demads, aunque se hayan
ocultado. Esta capacidad se da en forma altamente sofisticada en los lideres religiosos o
politicos, en los profesores y maestros, en los terapeutas y en los padres. La historia de
Helen Keller y Anne Sullivan sugiere que esta inteligencia interpersonal no depende del
lenguaje.

Todos los indicios proporcionados por la investigacion cerebral sugieren que los
l6bulos frontales desempefian un papel importante en el conocimiento interpersonal. Los
dafios en este area pueden causar cambios profundo en la personalidad, aunque otras formas
de resolucion de problemas queden inalteradas: una persona ya no es «la misma persona»
después de la lesion.

La enfermedad de Alzheimer, una forma de demencia presenil, parece atacar las
zonas posteriores del cerebro con especial ferocidad, dejando los calculos espaciales,
légicos y lingliisticos seriamente dafiados. Sin embargo, los enfermos de Alzheimer siguen
siendo bien educados, socialmente adecuados y se excusan continuamente por sus errores.
Por el contrario, la enfermedad de Pick, otra variedad de demencia presenil que se sitiia
mas frontalmente, implica una rapida pérdida de las cualidades sociales.

La evidencia biologica de la inteligencia interpersonal abarca dos factores
adicionales que a menudo se citan como peculiares de la especie humana. Un factor es la
prolongada infancia de los primates, incluyendo la estrecha relacion con su madre. En los
casos en que se sufre pérdida de la madre a edades tempranas, el desarrollo interpersonal
normal corre un serio peligro. El segundo factor es la importancia relativa que tiene para los
humanos la interaccion social. Distintas habilidades como cazar, rastrear y matar las presas
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en las sociedades prehistoricas requerian la participacion y la cooperacion de una gran
cantidad de gente. La necesidad de cohesion en el grupo, de liderazgo, de organizacion y de
solidaridad surge de forma natural a partir de esto.

Inteligencia intrapersonal

En un ensayo titulado «A Sketch of the Past», escrito casi en forma de fragmento de
diario, Virginia Woolf discute acerca de «la existencia algodonosa», los diversos
acontecimientos mundanos de la vida. Contrasta este «algoddon» con tres recursos
especificos e intensos de la infancia: una pelea con su hermano, la contemplacién de una
flor en el jardin y la noticia del suicidio de un conocido de la familia:

Estos son tres ejemplos de momentos excepcionales. Los comento a menudo o,
mas bien, aparecen inesperadamente. Pero ésta es la primera vez que los he
puesto por escrito y me doy cuenta de algo que nuca hasta ahora habia percibido.
Dos de esos momentos condujeron a un estado de desesperacion. El otro condujo,
por el contrario, a un estado de satisfaccion.

La sensacion de horror (al oir hablar del suicidio) me dejé impotente. Pero en el
caso de la flor, encontré un motivo; y asi fui capaz de enfrentarme a la sensacion.
No me sentia impotente.

Aunque todavia tengo la peculiaridad de recibir estos sobresaltos repentinos,
ahora siempre son bienvenidos; después de la primera sorpresa, siempre siento al
instante que me son particularmente valiosos. Y asi continio pensado que mi
capacidad para recibir sobresaltos es lo que hace de mi una escritora. Arriesgo la
explicacion de que, en mi caso, un sobresalto viene inmediatamente seguido por
el deseo de explicarlo. Siento que he recibido un golpe; pero no, como pensaba de
nifia, un golpe de un enemigo oculto en el algodon de la vida cotidiana; es o serad
una revelacion de algun tipo; es una muestra de algo real detras de las apariencias;
y yo lo hago real expresandolo en palabras (Woolf, 1976, pags. 69-70).

Esta cita ilustra de forma vivida la inteligencia intrapersonal, el conocimiento de los
aspectos internos de una persona: el acceso a la propia vida emocional, a la propia gama de
sentimientos, la capacidad de efectuar discriminaciones entre estas emociones y finalmente
ponerlas un nombre y recurrir a ellas como medio de interpretar y orientar la propia
conducta. Una persona con una buena inteligencia intrapersonal posee un modelo viable y
eficaz de si mismo. Puesto que esta inteligencia es la mas privada, precisa de la evidencia
del lenguaje, la musica u otras formas mdas expresivas de inteligencia, para poder ser
observada en funcionamiento. En la cita anterior, por ejemplo, se recurre a la inteligencia
lingiiistica para trasmitir el conocimiento intrapersonal; materializa la interaccion de las
inteligencias, un fenomeno bastante comun al que aludiremos mas adelante.

Vemos cémo los criterios ya conocidos rigen para la inteligencia intrapersonal.
Como en el caso de la inteligencia interpersonal, los 16bulos frontales desempefian un papel
central en el cambio de personalidad. Los dafios en el area inferior de los 16bulos frontales
pueden producir irritabilidad o euforia; en cambio, los dafios en la parte superior tienden a
producir indiferencia, languidez, lentitud y apatia: un tipo de personalidad depresiva. En
estos individuos «de 16bulo frontal», las otras funciones cognitivas permanecen inalteradas.
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En cambio, entre los afasicos que se han recuperado lo suficiente como para describir sus
experiencias, encontramos testimonios consistentes: aunque puede haber extraido una
disminucioén del estado general de alerta y una considerable depresion debido a su estado, el
individuo no se siente a si mismo una persona distinta. Reconoce sus propias necesidades,
carencias y deseos ¢ intentan atenderlos lo mejor que puede.

El nifio autista e un ejemplo prototipico de individuo con la inteligencia intrapersonal
dafiada; en efecto, el nifio puede ser incluso incapaz de referirse a si mismo. Al mismo
tiempo, estos nifios a menudo muestran habilidades extraordinarias en el area musical,
computacional, espacial o mecanica.

Una evidencia evolutiva para la facultad intrapersonal es mas dificil de conseguir,
pero podemos especular que la capacidad para trascender a la satisfaccion del impulso
instintivo es relevante. Esto va siendo progresivamente mas importante para una especie
que no estd perennemente implicada en la lucha por la supervivencia.

En resumen, pues, tanto la facultad interpersonal como la intrapersonal superan la
prueba de la inteligencia. Ambas describen tentativas de soluciones problemas que son
significativos para el individuo y para la especie. La inteligencia interpersonal permite
comprender y trabajar con los demas; la inteligencia intrapersonal permite comprenderse y
trabajar con uno mismo. En el sentido individual de uno mismo, se encuentra una mezcla
de componentes interpersonales e intrapersonales. Efectivamente, el sentido de uno mismo
surge como una de las invenciones humanas mas maravillosas: un simbolo que representa
todos los tipos de informacion acerca de una persona y que es, al mismo tiempo, una
invencion que todos los individuos construyen para si mismos.

Resumen: las contribuciones propias de la teoria

Como seres humanos, todos tenemos un repertorio de capacidades adecuadas para
resolver distintos tipos de problemas. Nuestra investigacion ha comenzado, pues, con una
consideraciéon de estos problemas, los contextos en los que se hallan, y los productos
culturalmente significativos que resultan de ellos. No hemos abordado la idea de
«inteligencia» como una facultad humana materializada a la que se recurre literalmente en
cualquier acto de resolucion de problemas; mas bien hemos empezado con los problemas
que los humanos resuelven y, a partir de aqui, hemos deducido qué «inteligencias» debe
ser responsable de esta resolucion.

Los indicios a partir de la investigacion cerebral, el desarrollo humano, la evolucién
y las comparaciones a través de las culturas han ido surgiendo en nuestra busqueda de las
inteligencias humanas significativas; se incluia una candidata so6lo si existia evidencia
razonable, procedente de estos ambitos, que apoyara su pertenencia al conjunto. De nuevo,
este enfoque difiere del tradicional: puesto que ninguna de las capacidades candidatas es
necesariamente una inteligencia, podemos escoger de forma argumentada. En el enfoque
tradicional del concepto de «inteligencia», no hay cabida para este tipo de decisiones
empiricas.

También hemos determinado que estas multiples aptitudes humanas, las inteligencias,
son independientes en un grado significativo. Por ejemplo, la investigacién con adultos con
lesiones cerebrales demuestra repetidamente que ciertas aptitudes concretas pueden
perderse al tiempo que otras se preservan. Esta independencia de las inteligencias implica
que un nivel particularmente alto en una inteligencia, por ejemplo matemadtica, no requiere
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un nivel igualmente alto en otra inteligencia, como el lenguaje o la musica. Esta
independencia de inteligencias contrasta radicalmente con las medidas tradicionales del CI
que encuentran altas correlaciones entre las puntuaciones de los tests. Especulamos,
respecto a esto, que las correlaciones usuales entre distintos subtests de CI se dan porque
todas estas tareas miden de hecho la habilidad para responder rapidamente a cuestiones de
tipo légico-matematico y lingiliistico; creemos que dichas correlaciones se reducirdn
considerablemente si se controlara de forma adecuada al contexto toda la gama de
capacidades humanas aptas para resolver problemas.

Hasta ahora, hemos apoyado la ficcion de que los papeles adultos dependen en gran
medida del florecimiento de una unica inteligencia. De hecho, sin embargo, practicamente
cualquier papel cultural con algin grado de sofisticacion requiere una combinacion de
inteligencias. Asi, un acto aparentemente sencillo, como tocar el violin, excede la mera
dependencia de la inteligencia musical. Llegar a ser violinista de éxito requiere destreza
cinético-corporal y la capacidad interpersonal de llegar al publico y, de distinta manera, de
escoger un manager, muy posiblemente implique también una inteligencia intrapersonal. La
danza requiere capacidad cinético-corporal, musical, interpersonal y espacial, en diversos
grados. La politica requiere una capacidad interpersonal, una facilidad lingiiistica y tal vez
alguna aptitud logica. Puesto que practicamente todos los roles culturales requieren varias
inteligencias, resulta importante considerar a los individuos como una coleccién de
aptitudes mas que como poseedores de una tnica capacidad de resolucion de problemas que
puede medirse directamente mediante tests de papel y lapiz. Incluso aun contando con un
numero relativamente pequefio de inteligencias, la diversidad de la habilidad humana se
genera a través de las diferencias en estos perfiles. De hecho, es muy posible que el «total
se vea mayor que la suma de las partes». Un individuo puede no ser particularmente dotado
en ninguna inteligencia, y, sin embargo, a causa de una particular combinacion o mezcla de
habilidades, puede ser capaz de cumplir una funcién de forma unica. Por lo tanto, es de
capital importancia evaluar la combinacidn particular de habilidades que pueden destinar a
un individuo concreto a ocupar una cierta casilla vocacional.

Implicaciones para la educacion

La teoria de las multiples inteligencias se ha desarrollado como un enfoque de la
cognicion humana que puede someterse a contrastes de tipo empirico. Ademas la teoria,
aparentemente, comporta un gran numero de implicaciones educativas que merecen
consideracion. En la discusién que sigue, comenzaremos por subrayar lo que parece ser la
trayectoria evolutiva natural de una inteligencia. Fijdndonos después en los aspectos
educativos, comentaremos el papel que desempefia el estimulo y la instruccion explicita en
este desarrollo. A partir de este andlisis descubriremos que la evaluacion de inteligencias
puede desempenar un papel crucial en el desarrollo curricular.

El crecimiento natural de una inteligencia: una trayectoria evolutiva

Puesto que todas las inteligencias forman parte de la herencia genética humana,
todas las inteligencias se manifiestan universalmente, como minimo en su nivel basico,
independientemente de la educacion y del apoyo cultural. Dejando a un lado, por el
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momento, a las poblaciones excepcionales, fodos los humanos poseen ciertas habilidades
nucleares en cada una de las inteligencias.

La trayectoria evolutiva natural de cada inteligencia comienza con una habilidad
modeladora en bruto, por ejemplo, la habilidad para apreciar diferencias tonales en la
inteligencia musical, o para distinguir colocaciones tridimensionales en la inteligencia
espacial. Estas habilidades aparecen de forma universal y también pueden aparecer en un
nivel superior en la parte de la poblacion que constituye una «promesa» en ese campo. La
inteligencia «en bruto» predomina durante el primer afio de vida.

Las inteligencias se perciben a través de diferentes Opticas en las sucesivas etapas del
desarrollo. En la siguiente etapa, se llega a la inteligencia a través de un sistema simbolico;
se llega al lenguaje por medio de frases e historias, a la musica a través de canciones, a la
comprension espacial a través de dibujos, al conocimiento cinético-corporal a través de la
expresion gestual o de la danza, etcétera. En esta fase, los nifios demuestran sus habilidades
en las diversas inteligencias a través de la adquisicion que hacen de los diversos sistemas
simbolicos. La respuesta de Yehudi Menuhin al sonido del violin ilustra la inteligencia
musical de un individuo superdotado en el momento en que entra en contacto con un
aspecto concreto del sistema simbolico.

A medida que avanza el desarrollo, se representa cada inteligencia, acompanada de su
sistema simbolico, mediante un sistema notacional. Las matematicas, los mapas, la lectura,
la notacion musical, etcétera son sistemas simbolicos de segundo orden, en los cuales las
marcas sobre el papel representan simbolos. En nuestra cultura, estos sistemas notacionales
tradicionalmente llegan a dominarse en el contexto de una estructura educativa formal.

Finalmente, durante la adolescencia y la edad adulta, las inteligencias se expresan a
través de las carreras vocacionales y aficiones. Por ejemplo, la inteligencia logico-
matematica, que empezd siendo una habilidad puramente modeladora en la primera
infancia y se desarrolld con el aprendizaje simbdlico de los primeros afios y con las
notaciones durante los afios escolares, alcanza su expresion madura en profesiones tales
como matematico, contable, cientifico o cajero. De forma similar, la inteligencia espacial
pasa de los mapas mentales del nifio pequeio a las operaciones simbolicas necesarias para
hacer dibujos y a los sistemas notacionales de los mapas, para llegar finalmente a las
profesiones adultas de navegante, jugador de ajedrez o topdgrafo.

Aunque todos los humanos participan de cada inteligencia en cierta medida, de
algunos individuos se dice que son una «promesa». Estan altamente dotados de las
habilidades nucleares y de las capacidades propias de una inteligencia en especial. Este
hecho resulta importante para la cultura como un todo, ya que, en general, estos individuos
excepcionalmente dotados producirdn avances notables en las manifestaciones culturales de
esta inteligencia. No es importante que todos los miembros de la tribu Puluwat demuestre
precocidad en las habilidades espaciales necesarias para la navegacion siguiendo las
estrellas, como tampoco es necesario que todos los occidentales dominen las matematicas
en el grado preciso para realizar una contribucion significativa a la fisica tedrica. Mientras
los individuos que son «promesas» en determinados ambitos se localicen de forma eficaz,
el conocimiento general del grupo avanzara en todos los terrenos.

Al tiempo que ciertos individuos son «promesas »en una inteligencia, otros estan en
situacion«de riesgo». En ausencia de ayudas especiales, es probable que los que estdn en
situacion de riesgo respecto a una inteligencia fracasen en las tareas que implican dicha
inteligencia. Inversamente, es probable que los que constituyen una promesa triunfen en
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dichas tareas. Es posible que una intervencion intensiva a una edad temprana haga llegar a
un numero mayor de nifios a un nivel «de promesa .

La especial trayectoria evolutiva de un individuo que promete en un campo varia
segun la inteligencia. Asi, las matematicas y la musica se caracterizan por la temprana
aparicion de ninos dotados que rinden relativamente pronto en un nivel casi adulto. En
cambio, las inteligencias personales parecen surgir mucho mas gradualmente; los nifios
prodigio, aqui, serian raros. Ademas, el comportamiento maduro en un area no implica
comportamiento maduro en otras areas, de la misma manera que el talento en una
inteligencia no implica talento en las demas.

Implicaciones que tiene la trayectoria evolutiva para la educacion

Puesto que las inteligencias se manifiestan de distintas formas en los diferentes
niveles evolutivos, tanto el estimulo como la evaluaciéon deben tener lugar de manera
oportuna y adecuada. Lo que supone un estimulo en la primera infancia, seria inadecuado
en etapas posteriores, y viceversa. En el parvulario y los primeros cursos de primaria, la
ensefianza debe tener muy en cuenta la cuestién de la oportunidad. Es durante esos afios
que los nifios pueden descubrir algo acerca de sus propios intereses y habilidades
peculiares.

En el caso de nifios con mucho talento, estos descubrimientos a menudo ocurren de
forma espontdnea mediante «experiencias cristalizadoras» (Walters y Gardner, 1986).
Cuando tienen lugar estas experiencias, a menudo en los primeros afios de la nifiez, el
individuo reacciona abiertamente a una caracteristica atractiva de una cierta especialidad.
Inmediatamente, el individuo sufre una fuerte reaccidon afectiva; siente una especial
afinidad respecto a ella, como le ocurrié a Menuhin la primera vez que escucho el violin en
un concierto. A partir de entonces, en muchos casos, el individuo persevera en dicha
especialidad y, utilizando un potente conjunto de inteligencias adecuadas, consigue
alcanzar un alto nivel a un ritmo relativamente rapido. En el caso de los talentos
especialmente brillantes, estas experiencias cristalizadoras parecen dificiles de evitar y
pueden ser mas proclives a surgir en el terreno de la musica y en el de las matematicas. Sin
embargo, los encuentros especificamente disefiados con materiales, con equipamiento o con
otras personas pueden ayudar a un chico o chica a descubrir su vocacion.

Durante la edad escolar, un cierto dominio de los sistemas notacionales resulta
esencial en nuestra sociedad. El ambiente favorable a los descubrimientos autobnomos que
proporciona el parvulario no puede proporcionar la estructura necesaria para el dominio de
los sistemas notacionales especificos como la sonata o el algebra. De hecho, durante este
periodo practicamente todos los nifios necesitan una cierta tutela. Encontrar la forma
correcta de ejercer dicha tutela constituye uno e los problemas, puesto que la tutela en
grupo puede resultar 1til en ciertos casos y perjudicial en otros. Otro problema consiste en
orquestar la conexién entre el conocimiento practico y el conocimiento expresado por
medio de los sistemas simbolicos y de los sistemas notacionales.

Finalmente, en la adolescencia, la mayoria de estudiantes necesitan consejo a la hora
de escoger su carrera. Esta tarea se hace mas compleja a causa del modo en que las
inteligencias interactian en muchos roles culturales. Por ejemplo, ser médico requiere
seguramente inteligencia l6gico-matematica, pero mientras que el médico de cabecera
necesita grandes capacidades interpersonales, el cirujano necesita destreza cinético-
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corporal. Los internados, los aprendizajes y la toma de contacto con los materiales reales
del papel cultural concreto, resultan criticos en este punto del desarrollo.

De este andlisis pueden extraerse diversas implicaciones de cara a la ensehanza
explicita. En primer lugar, el papel que desempena la ensefianza en relaciéon con la
manifestacion de los cambios en una inteligencia a lo largo de la trayectoria evolutiva. El
entorno rico en estimulos adecuado para los primeros afos es menos crucial para los
adolescentes. Inversamente, la ensefianza explicita del sistema notacional, adecuada para
los nifios mayores, es muy poco adecuada para los mas jovenes.

La ensefnanza explicita debe valorarse a la luz de las trayectorias evolutivas de las
inteligencias. Los estudiantes se benefician de la ensefianza explicita so6lo si la informacion
o el entrenamiento ocupan su lugar especifico en la progresion evolutiva. Un tipo particular
de ensenanza puede ser tanto demasiado prematura en un momento determinado como
demasiado tardia en otro. Por ejemplo, el entrenamiento musical del sistema Suzuki presta
escasa atencion al sistema notacional, al tiempo que proporciona una gran cantidad de
apoyo o andamiaje para el aprendizaje de los puntos fundamentales de la técnica
instrumental. Mientras que este enfoque puede ser muy potente para la ensefanza de
parvulos, puede atrofiar el desarrollo musical si se impone en un momento posterior de la
trayectoria evolutiva. Un entorno educativo tan estructurado puede acelerar el progreso de
los nifios y generar un nimero mayor de «promesas», pero, en el limite, también puede
disminuir la posibilidad de eleccion e inhibir la propia expresion personal.

Concentrarse de forma exclusiva en las capacidades lingtiisticas y logicas durante la
escolaridad formal puede suponer una estafa para los individuos que tienen capacidad en
otras inteligencias. Un repaso de los roles adultos, incluso en la sociedad occidental
dominada por el lenguaje, muestra que las capacidades espacial, interpersonal o cinético-
corporal, a menudo desempefian un papel fundamental. Y sin embargo, las capacidades
lingliistica y légica forman el ntcleo de la mayoria de los tests de diagnostico de la
«inteligencia» y ocupan un pedestal pedagogico en nuestras escuelas.

Una gran necesidad: evaluar

El programa pedagdgico general que describimos aqui presupone una comprension
precisa del perfil de inteligencias del alumno individual. Esta evaluacion cuidadosa permite
una eleccion informada acerca de posibles carreras y aficiones. También permite una
busqueda mas comprensiva de los remedios de las dificultades. La evaluacion de las
deficiencias puede predecir las dificultades que tendra el alumno en un futuro; ademas,
puede proponer rutas alternativas hacia un cierto objetivo educativo (el aprendizaje de las
matematicas via las relaciones espaciales; el aprendizaje de la musica a través de las
técnicas lingliisticas).

Asi pues, la evaluacion se convierte en un rasgo fundamental del sistema educativo.
Creemos que es esencial partir de unas pruebas estandarizadas. También creemos que los
tests estandar de papel y lapiz y respuestas cortas muestran unicamente una pequefia
proporcion de las habilidades intelectuales y, a menudo, recompensan un cierto tipo de
facilidad para descontextualizar. Los medios de evaluacion que propugnamos deberian
fundamentalmente ser capaces de investigar las capacidades de los individuos para resolver
problemas o elaborar productos, a través de toda una serie de materiales.
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La evaluacion de una determinada inteligencia (o conjunto de inteligencias) deberia
descubrir los problemas que pueden resolverse con los materiales de esa inteligencia. Es
decir, que la evaluacion matematica deberia plantear problemas en contextos matematicos.
Para los nifios més pequeos, éstos podrian ser del estilo de los de Piaget, en los que las
instrucciones verbales se reducen al minimo. Para nifios mayores, la derivacion de
demostraciones en un sistema numérico original puede bastar. En cuanto a la musica, por
otro lado, los problemas vendrian expresados en un sistema musical. Se podria pedir a los
nifios pequeios que formaran melodias a partir de segmentos musicales individuales. A los
nifios mayores se les podria ensefiar a componer un rondd o una fuga a partir de motivos
sencillos.

Un aspecto importante de la evaluacion de inteligencias lo constituye la habilidad
individual para resolver problemas o crear productos utilizando los materiales del medio
intelectual. Sin embargo, es igualmente importante determinar qué inteligencia debe
favorecerse cuando el individuo tiene que escoger. Una técnica para averiguar esta
inclinacion consiste en exponer al individuo a una situacion lo suficientemente compleja
como para que pueda estimular varias inteligencias; o proporcionar un conjunto de
materiales procedentes de diversas inteligencias y determinar hacia cuél de ellos gravita un
individuo determinado y con qué grado de profundidad lo explora.

Como ejemplo, consideramos qué ocurre cuando un nifio ve una pelicula en la que
varias inteligencias figuran de forma prominente: musica, gente que interactia, un enredo
que debe resolverse, o una capacidad corporal concreta, todas pueden competir en atraer su
atencion. La conversacion posterior con el nifio deberia ser capaz de revelar los rasgos en lo
que se ha fijado mads; éstos se pondrian en relacion con el perfil de inteligencias de este
nifo. O bien consideremos un situacion en la que se introduce a los nifios en una habitacién
con diversos tipos de equipamiento y juegos. Unas sencillas medidas de las zonas en las
que los nifios pasan mas tiempo y el tipo de actividades que inician en ellas deberian
aportar indicios sobre el perfil de inteligencia de cada nifio en particular.

Las pruebas de este tipo difieren de las tradicionales medidas de la «inteligencia»
en dos aspectos importantes. En primer lugar, dependen de materiales, equipamiento,
entrevistas...para generar los problemas que deben resolverse; esto contrasta con las
medidas tradicionales de papel y lapiz utilizadas en las pruebas de inteligencia. En segundo
lugar, se informa de los resultados como parte de un perfil individual de propensiones
intelectuales, mas que como un unico indice de inteligencias o puntuacion dentro del
conjunto de la poblacion. Al poner de releve las capacidades y los punto débiles, se pueden
realizar sugerencias acerca de futuros aprendizajes.

Las puntuaciones no son suficientes. Esta evaluacion deberia poder sugerir a padres,
maestros e incluso a los mismos nifos, el tipo de actividades que pueden realizar en casa,
en la escuela o en el contexto de la comunidad. Basandose en esta informacion, los nifos
pueden reforzar sus desventajas intelectuales o combinar sus talentos de manera que sea
satisfactorio para ellos desde el punto de vista vocacional o de sus aficiones.

Enfrentarse a la pluralidad de inteligencias

Seglin la teoria de las inteligencias multiples, una inteligencia puede servir tanto de
contenido de la ensefianza como de medio empleado para comunicar este contenido. Este
estado de las cosas tiene importantes ramificaciones para la ensefianza. Por ejemplo,
supongamos que un nifio esta aprendiendo algin principio matematico pero no esta dotado
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para la inteligencia ldgico-matemadtica. Este niflo experimentara probablemente algunas
dificultades durante el proceso de aprendizaje. La razon de la dificultad es inmediata: el
principio matematico que debe aprenderse (el contenido]) existe unicamente en el mundo
l6gico-matematico y deberia comunicarse a través de las matemadticas (el medio). Es decir
que el principio matematico no puede traducirse completamente a palabras (un medio
lingliistico) o a modelos espaciales (un medio espacial). En algiin momento del proceso de
aprendizaje, las matematicas del principio deben «hablar por si mismas» . En nuestro caso,
es justamente en este nivel donde el alumno de matematicas experimenta dificultades: el
alumno (que no es especialmente «matematico») y el problema (que es muy
«matematico») no coinciden. Las matematicas, como medio, han fallado.

Aunque esta situaciéon supone un acertijo ineludible a la luz de la teoria de las
inteligencias multiples, podemos proponer varias soluciones. En este ejemplo, el profesor
debe intentar encontrar una ruta alternativa al contenido matematico, una metafora en otro
medio. El lenguaje es quiza la alternativa mas obvia, pero la modelizacién espacial e
incluso una metéafora cinético-corporal pueden llegar a ser adecuadas en algunos casos. De
esta manera, se le da al estudiante un camino secundario a la solucion del problema, tal vez
por medio de una inteligencia que resulta ventajosa para el individuo en cuestion.

Debemos subrayar la importancia de dos aspectos de esta hipotética situacion. En
primer lugar, en tales casos, la via secundaria —el lenguaje, el modelo espacial o lo que
sea— es, como mucho, una metafora o una traduccién. No se trata de matematicas, en si
mismas. Y en algiin momento, el alumno debe hacer la traduccidn inversa al terreno de las
matematicas. Sin esta traduccion, lo que se ha aprendido tiende a permanecer en un nivel
relativamente superficial; seguir instrucciones (traducciones lingiiisticas) sin entender el
porque (traduccion matematica) conduce a unos ejercicios matematicos del tipo de un
recetario de cocina.

En segundo lugar, la ruta alternativa no estd garantizada. No existe un motivo
necesario por el que un problema deba ser traducible a un problema metaférico en otro
terreno. Los buenos profesores encuentran estas traducciones con relativa frecuencia; pero a
medida que el aprendizaje se hace mas complejo, la posibilidad de que exista una buena
traduccion disminuye.

Aunque la teoria de las inteligencias multiples es coherente con muchos indicios
empiricos, no ha sido sometida a pruebas experimentales serias dentro del ambito de la
psicologia. Dentro del 4rea de la educacidon, actualmente muchos proyectos estan
examinando las aplicaciones de la teoria. Nuestras ideas deberan revisarse una y otra vez a
la luz de la experiencia real del aula. Sin embargo, existen poderosas razones para tener en
cuenta la teoria de las inteligencias multiples asi como sus implicaciones en la educacion.
En primer lugar, estd claro que numerosos talentos, si no inteligencias, pasan
desapercibidos actualmente; los individuos dotados de estos talentos son los principales
perjudicados por la vision univoca y estrecha de la mente humana. Existen multitud de
casillas ocupacionales en nuestra sociedad que quedan sin cubrir o que se cubren
escasamente, y seria oportuno poder orientar a ellas a los individuos dotados del conjunto
de habilidades conveniente. Por Ultimo, nuestro mundo estd lleno de problemas; para
disponer de alguna posibilidad de resolverlos, debemos hacer el mejor uso posible de las
inteligencias que poseemos. Tal vez reconocer la pluralidad de inteligencias y las multiples
maneras en que los humanos pueden manifestarlas sean un primer paso importante.
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MAYOR, Juan, Aurora Suengas y Javier Gonzalez Marqués (1995).
“Naturaleza y modalidades de la metacognicion”. En: Estrategias
metacognitivas. Aprender a aprender v aprender a pensar. Madrid:

Tema: Naturaleza y modalidades de la metacognicion

CAPITULO 4
NATURALEZA Y MODALIDADES DE LA METACOGNICION

Los conceptos de aprendizaje, conocimientos y pensamiento autorregulados nos introducen
directamente en la problematica de la metacognicion dentro del marco de las interrelaciones
entre aprendizaje, conocimiento y pensamiento (papel del aprendizaje en el conocimiento y
el pensamiento, del conocimiento en el aprendizaje y del pensamiento en el aprendizaje y el
conocimiento); aunque el punto de vista que a nosotros mas nos interesa es el de
conocimiento como base, como medio o como meta del aprendizaje y del pensamiento, lo
que nos lleva a estudiar un tipo muy particular de conocimiento que es el metaconocimiento
0, como nosotros preferimos llamarlo, metacognicion.

En esta segunda parte trataremos del concepto y del manejo genérico de la metacognicion,
aludiendo a su naturaleza y principales modalidades, asi como a la descripcion de las
variables que permitan definirla funcionalmente.

Dentro de la segunda parte, en este cuarto capitulo realizaremos una aproximacion histérica
al concepto de matacognicion, seleccionaremos algunos intentos de construir un modelo de
metacognicion, a la vez que proponemos el que nos parece mas completo y aecuado, y
mencionaremos brevemente algunas de sus modalidades mas tratadas.

4.1 Aproximacion historica

a primera vista parece que la delimitacion conceptual de la metacognicion es una empresa
facil; se trataria de definirla como la cognicion sobre la cognicidn, el conocimiento sobre el
conocimiento, elpensamiento sobre el pensamiento. Como topico de investigacion en
psicologia inicia su andadura a comienzos de la década de los 70’s, siendo Flavell (1971)
uno de los que empezo6 a utilizar este término consistentemente aplicandolo inicialmente a
la metamemoria; pronto se relaciond6 con dominios especificos, como la lectura, la
comprension, la atencion, la interaccion social (Markman, 1977; Baker y Brown, 1981;
Millar, 1982) y, a mediados de los 80, se replantea con fuerza la aplicacion del término a la
metacognicion en general y la necesidad de definirla tedrica y operacionalmente
(Borkowski, 1985; Yussen, 1985; Brown, 1987; Garner y Alexander, 1989).
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Otros autores consideran que se trata de un concepto borroso (Wellman, 1988b), con una
gran diversidad de significados (Yussen, 1985), que enraiza en la mas antigua historia de la
filosofia (Cavanaugh y Perlmuter, 1982; Brown, 1987).

En cualquier caso, se trata de un concepto complejo que se ha ido perfilando como
consecuencia del aporte de distintas tradiciones tedricas y epistemologicas, lo cual se
observa, por ejemplo, en recopilaciones como la de Nelson (1992). Para Yussen (1985)
existen cuatro posibles paradigmas y tratamiento stedricos de la metacognicion: el del
procesamiento de la informacion, el cognitivo-estructural, el cognitivo-conductual; y el
psicométrico (véase la Tabla 4).

Para Brown (1987) las raices de la metacognicion se encuentran en los andlisis: 1) de los
informes verbales; 2) de los mecanismos ejecutivos del sistema de procesamiento de la
informacion; 3) de los problemas que plantea el aprendizaje y desarrollo de la
autorregulacion y la reorganizacion conceptual; y 4) del topico de la heterorregulacion.

A ellos se deberian afiadir otros paradigmas y otras raices: 1) los estudios sobre la
conciencia, especialmente la conciencia reflexiva (Pinillos, 1983; Schwartz, Shapiro y
Davidson, 1986; Jackendoff, 1987; Marcel y Bisiach, 1988; Baars, 1989; Sommerhorff,
1990; McGinn, 1991; Broca y Marsh, 1993); 2) los que recientemente han ido
formulandose en torno a la llamada teoria de la mente (Yussen, 1985; Wellman, 1985b,
1988b, 1990; Astington, Harris y Olson, 1988) o a los modelos de la mente (Jonson-Laird,
1983; Mayor, 1990; Rogers, Rutherford y Bibby, 1992); 3) los que tratan de definir el
procesamiento controladoy el explicito en contraste con el automatico y el tacito (Posner y
Snyder, 1975; Schneider y Shiffrin, 1977; Schneider, Dumais y Shiffrin, 1984; Chi, Glaser
y Farr, 1988); 4) los que se refieren al procesamiento estratégico y a la utilizaciéon de
estrategias de aprendizaje y el pensamiento (Schmeck, 1988; Weinstein, Gotees y
Alexander, 1988; Belmont, 1989; McCormick, Miller y Pressley, 1989); 5) los que analizan
la posible existencia de manifestaciones metacognitivasen trastornos neuropsicoldgicos
que, por otra parte, conllevan una ausencia de manifestaciones conductuales estratégicas y
conscientes (Shimamura y Squire, 1986; McGlynn y Schacter, 1989; Galaburda, 1993); 6)
los que tienen que ver con el autocontrol, la autoeficacia, el autoconcepto y la autoestima
(Rosenbergy Kaplan, 1982; Marsh y Shavelson, 1985; Bandura, 1986; Schunk, 1991); 7)
los que describen y explican el aprendizaje autorregulado (Zimmerman y Schunk, 1989); 8)
los que intentan delimitar la naturaleza y el alcance de la representacion, de los modelos de
la mente y, por tanto, del conocimiento (Jonson-Laird, 1983; Anderson, 1983; Posner,
1989; Mayor, 1990); 9) los que analizan la recursividad (la recursion) (Chomsky, 1957;
Rezvin, 1974; Jonson-Laird, 1988; Lieberman, 1993); y 10), entre otros, los que desarrollan
el concepto cibernético de retroalimentacion informativa (Wiener, 1948; Millar, Galanter y
Pribram, 1960; Bertalanfty, 1968; Fresse y Sabini, 1985; Herken, 1991).

En la literatura reciente sobre la metacognicion se ha considerado como ejemplar
prototipico la metamemoria, pero no se han subrayado suficientemente los antecedentes que
representan los trabajos sobre la metamatematica, el metalenguaje y la metacomunicacion.
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PARADIGMA TEORICOS TRATAMIENTO TEORICO
REPRESENTATIVOS DE LA METACOGNICION
1. Procesamiento de la Siegler, 1. Descripcion, modelo de
informacion Klahr, control, procesos ejecutivos.
Sternberg, 2. Descripcion, modelo de
Trabasso mecanismos autorregulatorios.

3. Descripcion, modelo de
entrenamiento en estrategias y

generalizacion.
2. Cognitivo-Estructural Piaget, 1. Descripcion estructural del
R. Brown, conocimiento sobre
Feldman acontecimientos cognitivos y

patrones estratégicos.

2. Enfasis en secuencias de
cambio estructural.

3. Modelos de relacion entre
cambio estructural en
conocimiento metacognitivo y
otros conocimiento.

3. Cognitivo-Conductual Bandura, 1. Estatus de metacognicion en
Mischel, el repertorio de
Rosenthal y acontecimientos simbdlicos
Zimmerman que median el aprendizaje.

2. Descripcion del modelo como
fuente de metacognicion.

3. Papel de la metacognicion en
la ingenieria y tecnologia del
cambio de conducta.

4. Psicométrico Cattell-Horn, 1. Problemas de medida (p. €j.,
Guilford, fiabilidad, validez).
Estructura del Intelecto, 2. Identificar factores
Factor Kraufman, metacognitivos o procesos
Modelo estructural, basicos.
WISC

Tabla 4. Paradigmas tedricos de la metacognicion. (Yussen, 1985, p. 263).

El prefijo “meta” empieza a usarse con el significado actual a partir de Hilbert, cuando en
su Grundlagen der Mathematik (1934-1939) introduce el término “metamatematica” para
referirse a la utilizacion del lenguaje natural para hablar sobre realidades matematicas
(como los numeros, simbolos y reglas).

El término “metalenguaje” se introduce por analogia con el de “metamatematica”, aunque
existe una diferencia importante entre ellos; el metalenguaje es el lenguaje que se utiliza
para hablar del lenguaje; se trata, pues, del mismo lenguaje, aunque su funcién sea distinta ;
con el lenguaje (llamado objeto-lenguaje o lenguaje de primer grado) nos referimos a una
realidad diferente de la del propio lenguaje, por lo que éste se usa, pero no se menciona;
con el metalenguaje (lenguaje de segundo grado) nos referimos al propio lenguaje y, por lo
tanto, éste se menciona; este concepto (confundido con el de “metaldgica”) tuvo una gran
importanca en el desarrollo de la logica y en el movimiento neopositicista (Rusell, Carnal,
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Tarski), pero también se introdujo en la lingiiistica y, posteriormente, en la psicolingiiistica,
donde ha hecho fortuita, como veremos mas adelante.

Otro ambito en el que se extendio el uso del prefijo “meta” fue el de la comunicacion,
constituyendo la metacomunicacion el procedimiento basico para resolver problemas de la
comunicacion (Watzlawick, Beavin y Jackson, 1967).

Por fin, como ya hemos indicado, en los afios 70 comenz6 a aplicarse a la cognicion, al
conocimiento, al pensamiento y a los diversos procesos cognitivos (Flavell, 1976, 1978,
1979).

4.2 Hacia un modelo de la metacognicion

Ha habido pocos intentos de ofrecer un modelo general y completo de la metacognicion;
Flavell (1981, 1987) y Wellman (1985a) han ofrecido dos modelos que han aplicado sobre
todo al desarrollo metacognitivo (véase Figura 10a y 10b), por lo que serdn considerados
con mas detalle en la tercera parte. La clave del primero es la distincion y la interaccion
entre cuatro componentes: los objetivos cognitivos, las experiencias metacognitivas, el
conocimiento metacognitivo y el uso de estrategias, formando parte de este modelo la
clasificacion de las variables que afectan a la metacognicion (“El conocimiento
metacognitivo puede ser dividido en tres categorias: conocimiento de las variables
personales, de las variables de tarea y de las variables de esterategia™, Flavell, 1987, p. 22).
Para el segundo “existen cinco conjuntos de conocimientos diferenctes, pero solapados, que
forman la metacognicion de una persona” (Wellman. 1985a, p. 2): existencia de los estados
mentales, implicacion de los diferentes procesos, referencia integrada de todos ellos a una
sola mente, dependencia de diversas variables y control y direccion cognitiva. Sobre los
modelos de Flavell y Wellman volveremos, con mas detalle, en el apartado 6.1.

OBJETIVOS »  EXPERIENCIAS
COGNITIVOS < COGNITIVAS
\ 4 \ 4
CONOCIMIENTO > ACCIONES
METACOGNITIVO [ COGNITIVAS
(a)
CONTROL
COGNITIVO
/ A \
\ 4
PROCESOS |« »  INTEGRACION [« »  VARIABLES
\ A /V
v
EXISTENCIA
Pag (h)‘)

Figars; o Madelpnds asoRnsion; 9} s BB IR IS s s cocko
de Wellman (elaborado a partir de 1985a y 1985)
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Recientemente Borkowski y colaboradores han elaborado un modelo de metacognicion en
términos de una serie de componentes interactivos mutuamente dependientes (Borkowski,
Millstead y Hale, 1988; Borkowski y Turner, 1990: 1) conocimiento de estrategias
especificas, asi como de su efectividad y ambito de aplicacion, que se adquiere con
instruccion detallada y practica continuada y que se amplia a otras estrategias en forma
semejante; 2) conocimiento relacional, que surge de observar semejanzas y diferencias
entre estrategias en uno o en varios dominios y que permite estructurar estas destrezas sobre
la base de las propiedades compartidas; 3) conocimiento de una estrategia general basado
sobre la generalizacion a través de diferentes dominios y asociado a creencias sobre su
eficacia; 4) procedimientos de adquisicidn metacognitiva, que permiten adquirir destrezas
de orden superior tales como seleccionar y controlar la estrategia adecuada para una
determinada tarea, descubrir nuevas estrategias que no han sido ensefiadas y, en definitiva,
autorregular el funcionamiento caognitivo facilitando su ampliacion transituacional
(Borkowski y Turner, 1990). Un esquema de este modelo puede verse en la figura 11.

Creencias, atribucionales
Motivacidon, Autoestima

Ejecucion
N v
Uso de <

estrategias Conocimiento de
Estrategia general

Conocimiento de estrategia especifica

Procedimientos de

adquisicion de la 1. Repeticion
metacognicion 2. Organizacion
- \ 3. Elaboracion verbal
4. Otras

A 4

A

A 4

Conocimiento de
Estrategia relacional

Demandas de la tarea

A 4

Figura 11. Modelo de metacognicion (Borkowski y Turner, 1990, p. 161).

Nelson y Narens 81990) también proponen un marco tedrico general para entender la

naturaleza y el proceso de la metacognicion, que se basa sobre tres principios abstractos: 1)

los procesos cognitivos se dividen en dos o mas niveles especificos interrelacionados,

siendo los dos niveles basicos el nivel-objeto y el nivel-meta; 2) el meta-nivel contiene un

modelo dindmico (p. €j., una simulacién mental) del nivel-objeto; y 3) hay dos relaciones
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dominantes, llamadas control y direccion, que se definen en términos de direccion del flujo
de la informacidn entre el nivel-meta y el nivel-objeto, siendo a través del control como el
nivel-meta modifica el nivel-objeto y a través de la direccion como el nivel-objeto informa
al nivel-meta. Mas adelante (apartado 4.3.1) veremos como se aplica este modelo a la
metamemoria que fue originalmente su objeto especifico.

El modelo que consideramos mas complejo y adecuado de la metacognicion ha de
incorporar a la vez la especifica actividad metacognitiva y el objeto propio de esa actividad
que no es otro que la cognicidon; analizaremos, pues, en primer lugar la actividad
metacognitiva (A) , posteriormente describimos la cognicion (el funcionamiento de la
mente) (B) y, por tltimo integraremos en un modelo global (C) los dos modelos parciales
de la actividad metacognitiva y de la cognicion.

A) Nosotros proponemos un modelo de actividad metacognitiva que incorpora los dos
componentes basicos de todos los modelos existentes, es decir, la consciencia y el control,
pero hemos considerado necesario incorporar un tercer componente a través del cual la
actividad mtacognitiva lleva a cabo la articulacion entre el cierre (el volver sobre si mismo,
el circuito de retroalimentacion) y la apertura (el ir més alld de lo dado, el salto de nivel)
creando algo distinto de lo ya existente, por lo que denominamos a este componente
autopoiesis. En cada uno de estos tres componentes basicos o dimensiones de la
metacognicion hemos sefialado diferentes modalidades o aspectos dada la complejidad
intrinseca de dichos componentes y las diversas lineas de investigacion que se han ocupado
de ellos. Estos componentes pueden articularse en forma de sistema de coordenadas o en un
modelo tridimensional como se representa en la figura 12.
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Figura 12. Modelo de los componentes metacognitivos
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Existe un amplio consenso respecto de los componentes principales (para algunos, tnicos)
de la metacognicion : conciencia y control. Pero en realidad esos componentes son
verdaderos macrocomponentes, cada uno de los cuales incorpora diversos subcomponentes.

1) Asi, el analisis de la toma de conciencia que implica toda actividad metacognitiva se
puede centrar sobre los diferentes niveles de conciencia (Pinillos, 1983; Underwood y
Stevens, 1979, 1981, 1982; Marcel y Bisiach, 1988; Baars, 1989; Pekala, 1991; Flanagan,
1992; Kihlstrom, 1993), pero también puede profundizar en la intencionalidad —aspecto
que incide criticamente en la definicion de metacognicion, ya que la intencionalidad es la
propiedad de la actividad mental por la cual ésta se remite siempre a un objeto distinto de
ella misma, y eso es lo que ocurre con la metaconicién que tiene por objeto la cognicion,
pero, sin embargo, tanto una como otra son cognicion-, y puede, por ultimo, intentar
clarificar el alcance y los limites, las condiciones y las restricciones de la introspeccion —
instrumento sin el cual se hace dificil acceder y manejar la metacognicion-.

La existencia de una toma de conciencia en toda actividad metacognitiva parece
indiscutible, pero cabe admitir diversos niveles de conciencia con diferentes funciones; a
ello se refieren algunos autores cuando consideran esta dimension consciente como un
continuum que va de los niveles mas bajos (conciencia vaga y meramente funcional) a los
mas altos (conciencia reflexiva y penetrante).

El componente consciente incorpora también el subcomponente introspectivo que arrastra
consigo el correspondiente problema de su verbalizacion y operacionalizacion (Ericsson y
simon, 1980; Brown, 1987).

Esta conciencia que el sujeto tiene cuando lleva a cabo una actividad metacognitiva se
transforma o es inseparable del conocimiento resultante de la actividad consciente. Esto
plantea numerosos problemas, todavia no bien especificados ni resueltos. Por ejemplo, tal
conocimiento debiera ser en principio explicito y declarativo, pero resulta dificil de
justificar la exclusion del conocimiento implicito (tacito) y del conocimiento
procedimental, aunque éstos tipos de conocimientosuelen ser considerados como
inconscientes. Por otro lado, la conciencia tiene un objeto, que en este caso es la propia
cognicion o el propio conocimiento; habria que distinguir, pues, entre cognicién —conjunto
de representaciones y procesos a través de los cuales aquéllas se adquieren, manipulan y
utilizan- y conocimiento como mera representacion; en el primer caso, el objeto de la
actividad metacognitiva es todo el funcionamiento cognitivo del propio sujeto, lo que
incluye los procesos cognitivos y la representacion del conocimiento; en el segundo caso,
cabe plantear, como antes, si s6lo debe considerarse como objeto el conocimiento explicito
y el declarativo o también es posible conocer el conocimiento tacito y procedimental que el
sujeto posee y utiliza.

Por ultimo, esta conciencia puede limitarse a ciertos aspectos o ciertas actividades
cognitivas o puede incluir una concepcidon —equivalente a una teoria ingenua o lega- de la
propia conciencia, de la propia mente y del propio sujeto en cuanto sustento y ultimo
reducto de toda actividad cognitiva y metacognitiva; parece, en principio, que la
metacognicion incluye esa conciencia reflexiva que se “ve” a si misma, teorias mas o
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menos elaboradas de la propia mente e, incluso, un conocimiento mas o menos difuso, mas
o menos profundo del propio sujeto en cuanto tal (del self).

2) En forma semejante, el anélisis del control puede hacerse en la linea que proponene los
modelos de la accion dirigida a metas (Ginsburg, Brenner y von Cranach, 1985; Frese y
Sabini, 1985), o, de una manera mas especifica , en la linea de los que hablan de un control
ejecutivo o funcionamiento ejecutivo (Buterfield y Belmont, 1977; Sternberg, 1985; Kluwe,
1987; Brown y Palinscar, 1987; Britton y Glynn, 1987; Borkowski y turner, 1990), o, por
ultimo, siguiendo las investigaciones sobre el autocontrol y la autorregulacion que
proceden de tradiciones diferentes como hemos visto en Zimmerman y Schuck (1989).

Los dos subcomponentes, relacionados entre si, mas estudiados son el “autocontrol” y el
“control ejecutivo”. El primero por su naturaleza elusiva y borrosa ha sido justificado
teoricamente desde perspectivas muy diferentes como las conductistas y conductistas-
cognitivas, las de la teoria del aprendizaje social o las teorias evolutivas y epistemologicas
piagetianas. El segundo esta vinculado a la teoria del procesamiento de informacion, ya que
todos los modelos remiten en alguna forma a un sistema central que controla el
procesamiento; en la literatura sobre metacognicion abundan, como hemos visto, las
referencias a este control ejecutivo.

El otro subcomponente del control tiene que ver con la investigaciéon sobre la accion
dirigida a metas y sobre la motivacion y la voluntad; en todos estos enfoques se concibe al
sujeto como responsable de la seleccion y propuesta de sus propios fines, con lo que el
sujeto no control solo la ejecucion —a través del control ejecutivo central al que hemos
aludido maés arriba-, sino que controla toda la accién, incluyendo la fijacion de objetivos y
la elaboracion de la respuesta.

3) por lo que respecta a la autopoiesis, en cuanto creacion autoemergente, resulta de la
articulacion entre el cierre y la apertura —que podria representarse frente al circulo (cierre) y
a la linea (apertura), a través de una espiral-.

El término “autopoiesis” ha sido usado para caracterizar las propiedades autoconstructivas
de los seres vivos (Maturana, 1975; Maturana y Varela, 1980; Zeleny, 1981) dado que “los
sistemas vivientes humanos literalmente se construyen ellos mismos estructural y
funcionalmente a través de selectivas treansacciones informacionales, materiales y
energéticas con su ambiente y a través de procesos constructivos internos” (Ford y Lerner,
1992, p. 101). Uno de los subsistemas vivientes humanos que mayor capacidad
autoconstructiva tiene es precisamente el subsistema cognitivo gracias, sobre todo, a su
mecanismo metacognitivo, por lo que el término autopoiesis puede aplicarse con toda
propiedad a la metacognicion. Lo que nosotros hacemos aqui es considerar que esta
propiedad metacognitiva —la autopoiesis- es un componente de la metacognicion tan basico
como la conciencia y el control: gracias a ¢l, la actividad metacognitiva, no solo es
consciente de si misma, no s6lo se controla a si misma, sino que va mas alld de la
conciencia y del control, construyéndose a si misma (Bruner, 1987).

El primer componente incluye el andlisis y la sinfesis que han de centrarse en la resolucion
de la antinomia entre la dualidad (la diversidad, la apertura) y la unidad (el cierre) —que
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constituye la clave de la metacognicion: dos cogniciones distintas en una sola cognicion
verdadera-.

Ela segundo componente consiste en la recursividad -que permite la incrustacion
progresiva y sistematica de la metacognicion en el decurso de la cognicion-.

El tercer componente se refiere al proceso de retroalimentacion —que implica un bucle de
cierre, pero también una posibilidad de confirmar la actividad reconducida-.

Las referencias especificas a este macrocomponente en el ambito de la metacognicion
practicamente no existen, aunque si muchas referencias indirectas: los dos niveles de
Nelson y Narens (1990), la recursividad como rasgo definitorio del lenguaje natural
humano, (Rezvin, 1974), el feedbck de la cibernética y de la unidad TOTE, (millar,
Galanter y Pribram, 1960), la jerarquia de feedbacks de MacKay (1956), etc.

Este macrocomponente puede asimilarse parcialmente a los otros macrocomponentes (por
ejemplo, en su estructura dual, en la reflexividad),pero se distingue de ellos en que, ademas
de organizar la actividad metacognitiva cerrandose sobre si misma, amplia indefinidamente
sus posibilidades; por el cierre, la metacognicion es circular, vuelve sobre si misma, como
aparece explicitamente en la cosnciencia y en el control; por la apertura, la metacognicioén
integra la diversidad (la dualidad yo —no yo, sujeto- mundo) en unidad y vuelve a dividirla
sin limites, convirtiéndose en una actividad inagotable, al modo en que un corredor infinito
de espejos desdobla la imagen y la multiplica sin dejar de ser la misma imagen; la apertura
permite también la incrustacion sucesiva, la recursividad, que constituye uno de los
fundamentos de la productividad irrestricta; por ultimo, la apertura incorpora bucles de
retroalimentacion que permiten a la actividad metacognitiva alimentarse a partir de los
efectos que produce en el propio ambiente, con lo que se asegura una circularidad incesante
y abierta, una sintesis entre la autogeneracion y la interaccion con el mundo.

B) Ahora bien, definimos la metacognicion sintéticamente como cognicion sobre la
cognicién (conocimiento del propio conocimiento), lo que exige especificar ambos
términos. Hasta aqui hemos analizado la estructura y caracteristicas de la actividad
metacognitiva, del primer término; pero nos falta precisar el segundo término, la cognicion,
el conocimiento, es decir, el objeto de la actividad metacognitiva.

Para no entrar en disquisiciones interminables vamos a ofrecer una descripcion de lo que
entendemos por conocimiento, actividad cognitiva o mente, en tanto que objeto de la
metacognicion. Nos remitiremos para ello al modelo que propone Mayor (1990) en forma
de requisitos que ha de poseer cualquier modelo no reduccionista de la mente (véase la
Figura 13).
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Figura 13. Requisitos de un adecuado Modelo de la Mente: componentes basicos,
tareas que aborda y modos de actuar o caracteristicas que posee (Mayor, 1990, 84).

La mente, la actividad cognitiva (simplificando, la cognicién) como un todo organizado y
dindmico, se puede caracterizar a través de las siguientes dimensiones, que se convierten en
requisitos necesarios y suficientes:

“I1. Ha de incluir los elementos basicos del sistema correspondientes a tres niveles:

a)

b)

Representacional: la mente tiene una determinada estructura cuyos elementos
basicos son las representaciones; ha de especificar, pues, su naturaleza simbolica
y/o coexionista, su formato proposicional y/o analdgico, su nivel sintactico y/o
semantico, las caracteristicas y modalidades de esas representaciones (esquemas y/o
modelos mentales ; reales y/o posibles; de objetos y eventos y/o situaciones y
contextos; del mundo y de la propia mente; etc.), asi como la formacién y alcance
de la representacion en tanto que reproducida de la realidad y en tanto que
construida por el sujeto.

Procesual: la mente no sbélo posee representaciones, sino que las procesa,
transforma y opera con ellas, para lo que utiliza diferentes procedimientos que
consumen tiempo y recursos; el modelo ha de especificar, pues, si el procesamiento
es consciente y/o inconsciente , controlado y/o automadtico, secuencial (serial) y/o
simultdneo (en paralelo) , dirigido por los datos (bottom-up) y/o por el
conocimiento previo (top-down), asi como si el procesamiento se lleva a cabo
modular y/o interactivamente, y cuales son los mecanismos que desencadenan y
cierran, facilitan y/o interfieren (inhiben) dicho procesamiento.

Funcional: la mente cumple una serie de funciones y su funcionamiento depende de
una serie de condiciones; el modelo ha de permitir, pues, la especificacion de las
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causas, condiciones y razones de la actividad mental, tanto bioldgicas, como
socioculturales, como personales y, de lamisca forma, han de definirse las
intenciones, los objetivos, metas o fines de dicha actividad, asi como las relaciones
entre el pasado y el futuro, entre lo dado y lo nuevo, entre lo percibido pasivamente
y lo construido activamente.

2. Ha de ser capaz de hacer frente a los problemas basicos que plantea la estructura del
sistema y su funcionamiento, que son tres tipos (y correlativos de los tres niveles
anteriormente mencionados):

a) La dualidad: la estructura representacional es intrinsecamente dual y la mente

implica un esencial desdoblamiento de la realidad; el problema, pues, es el de la
resolucion de la diversidad en la unidad, el de ser capaz de réplica de la realidad y
contraponerse a ella, el de la ambigiiedad versus la univocidad de la referencia; el
de la asociatividad y la correspondencia y, sobre todo, el de la intencionalidad.

b) La regulacion: la mente no procesa cadticamente la realidad, sino que lo hace a

c)

a)

través de un orden y aplicando reglas. El problema es tanto el establecimiento del
orden y de la regla, asi como la direccion del proceso (progresiva compilacion o
simplificacion, hacia delante o hacia atrds, de arriba-abajo, jerarquica o
heterarquicamente), cuanto la articulacion del orden y la regla (que pertenecen al
reino de la implicacién logica) con la causalidad eficiente (que pertenece al reino de
la realidad fisica).

La adaptabilidad: 1a mente se caracteriza por su adaptacion funcional. El problema
radica en como se adapta la mente al mundo y como modifica al mundo para que se
adapte a la mente, pero, sobre todo, como se adapta a la propia mente;
especificamente, como se articula la dependencia de la mente respecto de sus
condicionamientos biologicos , socioculturales y personales con la radical (aunque
sea infima) indeterminacion de lo més intrinseco de su actividad, y cdmo se conjuga
la organizacion de esta actividad mental en funcién de los propios propositos,
objetivos e intenciones de la mente con las restricciones y limitaciones estructurales
y procesuales de la misma y del contexto en que interactua.

Ha de explicar cuéles son los rasgos y caracteristicas que ha de poseer la mente
para que con sus componentes estructurales, procesuales y funcionales pueda
enfrentarse a tres problemas basicos que acabamos de mencionar. Tales rasgos son:

La organizacion sistémica: la mente es un sistema organizado. En ¢l se articula la
diversidad y la unidad, los elementos y el todo, los diferentes niveles de realidad y
de analisis (la estructura, el proceso y la funcidn), la representacion y la regla.

b) La flexibilidad: 1a mente ha de ser flexible para tratar con la diversidad y la unidad,

con la simultaneidad y la serialidad, con la ambigiiedad y la univocidad; ha de
permitir el mantenimiento de alternativas diferentes, la interaccion entre ellas y la
oscilacion de una a otra, es decir, ha de ser flexible para tratar con una estructura y
con un orden, pero, sobre todo, para regular el proceso mental, los mecanismos de
retroactividad y la interaccion con el ambiente.

El autocontrol: la caracteristica quiza mas radical de la mente es su reflexividad. El
volver sobre si misma, la recursividad, la autorregulacion y el control, la capacidad
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de autolimitarse y autosuperarse, en definitiva, la auotopoiesis es lo que dota al
sistema, en su mds alto grado, de una organizacion flexible para enfrentarse a la
necesidad de integrar la dualidad (realidad y representacién), de regular la actividad
mental y de adaptarse al medio (Mayor, 1990, pp. 86-88)”.

Los componentes de la actividad cognitiva son los cldsicos. Los problemas a los que se
enfrenta la actividad cognitiva constituyen también los objetivos que persigue y las tareas
que lleva a cabo. Las caracteristicas del funcionamiento de la mente tienen que ver, con los
modos de actuar, con la forma en que los componentes se enfrentan a los problemas o
tareas basicas.

Una observacion, por otro lado obvia: la categorizacion habitual de los procesos cognitivos
no aparece aqui explicitamente, pero, como es natural, se encuentra incorporada de
diferentes formas en distintos apartados, aunque el mds pertinente es, sin duda, el
correspondiente al componente procesual; ahi cabe estudiar los procesos atencionales,
anémicos, inferenciales, lingiiisticos, etc.

C) Llegados a este punto, el modelo de metacognicion que proponemos —cognicion sobre
la cognicion- es el resultado del producto cartesiano de la actividad metacognitiva —la
primera cognicidon- por la cognicidon (o la estructura y funcionamiento de la mente) — la
segunda cognicion-. Dicho modelo se representa en la Figura 14.

No hay que olvidar que la metacognicion es cognicidon y por tanto se ajusta a los
componentes y rasgos que hemos atribuido a ésta, pero naturalmente no se caracteriza
especificamente por ellos, sino por los que hemos senalado —toma de conciencia, control
del proceso, autopoiesis-. A su vez, un componente, una tarea y un modo de llevar a cabo la
actividad cognitiva es precisamente la metacognicion; por tanto, en toda cognicion siempre
hay que reservar un hueco para ella. Esto explica que en ambos modelos parciales existan
aspectos o rasgos que se repiten o que se remiten reciprocamente. Todo esto al margen de
cierta intercambiabilidad entre las funciones cognitivas y metacognitivas que se observa en
muchas tareas, como es el caso del procesamiento de textos (Baker y Brown, 1984a y 1984
b; Garner, 1987; Schneider y Weinert, 1990). Sin embargo, el modelo global, tal como lo
presentamos, es suficientemente econdmico sin dejar de ser suficientemente exhaustivo.

4.3 Modalidades de la metacognicion

Podriamos considerar que existen tantas modalidades metacognitivas como procesos
cognitivos (p. €j., metarrepresentacion, metamemoria, metalenguaje, metapensamiento,
metaatencion, metamotivacion, metapercepcion, metaaprendizaje); no obstante, solo
reviaremos aquéllas que resultan de particular interés por la cantidad de estudios y
programas de entrenamiento que han producido. Nos limitaremos aqui a una breve
introduccion sobre la metamemoria, el metapensamiento y el metalenguaje; en el capitulo 8
trataremos de la metaatencion, puesto que la mayor parte de los estudios sobre ella se han
realizado desde la perspectiva de su desarrollo.
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4.3.1 Metamemoria

El término metamemoria hace referencia a nuestro conocimiento y consciencia acerca de la

memoria y de todo aquello relevante para el registro, almacenamiento y recuperacion de la
informacion (Flavell y Wellman, 1977).
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Hace mas de dos décadas, Tulving y Madigan (1970) llegaron a la conclusion de que la
investigacion acerca de la memoria sélo produciria verdaderos descubrimientos si
incorporaba el, por entonces naciente, concepto de metamemoria, es decir, el “...comenzar
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a buscar formas para estudiar experimentalmente e incorporar en teorias y modelos una de
las caracteristicas verdaderamente Unicas de la memoria humana; su conocimiento acerca
de su propio conocimiento. Ninguna conceptuaizacion, ya sea basada en asociaciones E-R o
en el paradigma del procesamiento de la informacion, realiza previsiones para el hecho de
que el sistema humano de memoria puede, no s6lo producir una respuesta aprendida frente
al estimulo apropiado o recuperar una imagen almacenada , sino estimar con bastante
precision su probabilidad de éxito en estas tareas... Creemos que si alguna vez se produce
un avance genuino en el estudio psicologica de la memoria... radicara, entre otras cosas, en
relacionar el conocimiento almacenado en la memoria del individuo con su conocimiento
acerca de ese conocimiento” (Tulving y Madigan, 1970, p. 477).

Si bien quizd no se haya producido el espectacular avance que Tulving y Madigan
predijeran, si se han desarrollado considerablemente la investigacion sobre la metamemoria
y la inclusion de los resultados obtenidos en los modelos tedricos sobre el sistema de la
memoria humana.

Algunos de los aspectos mas conocidos y estudiados de la metamemoria , aparte de los
relativos a su desarrollo y a los procesos de “control de la realidad” que revisaremos mas
adelante, hacen referencia a estimaciones sobre el conocimiento ya adquirido (v.g.,
experiencias de sensaciones de saber y de “tener algo en la punta de la lengua”) y a
estimaciones sobre ejecuciones futuras.

e [La sensacion de saber

La sensacion de saber se refiere a la creencia que tiene una persona de que conoce la
respuesta a una pregunta, aunque no pueda recordarla. La investigacion en este comenzd
con los trabajos de Hart (1967) quien demostré que las personas experimentaban esta
sensacion frente a determinadas preguntas (del tipo de las empleadas en el popular juego
del Trivial; por ejemplo, “;quién escribio Oliver Twist?”), pero no frente a otras cosas y
que esta experiencia correlacionaba positivamente con el tiempo empleado en intentar
constestar (v.g., mucho mayor para las preguntas cuya respuesta se cree conocer) y con la
posterior ejecucion en pruebas de reconocimiento (v.g., mucho mejor que las respuestas
que se creia saber; en el ejemplo anterior las personas indicarian la primera alternativa
entre: 1. Dickens, 2. Wilde, 3. Alcott). No obstante, el hecho de que la correlacion entre
preguntas frente a las que se manifiesta sensacion de saber y respuestas correctas no sea
total indica que los mecanismos implicados en la produccion de esta sensacion son distintos
a los que posibilitan la recuperacion real del la informacidon (Reder y Ritter, 1992).

Asi se ha demostrado (p. ¢j., Nelson, Leonesio, Shimamura, Landwehr y Narens, 1982;
Nelson, Leonesio, Landwehr y Narens, 1986) que podemos estimar con bastante precision
el estado de nuestro conocimiento general (v.g., sabemos qué es lo que sabemos y qué es lo
que no), aunque no asi nuestra capacidad para resolver problemas. Metcalfe (1986) observo
que no existia correlacion entre las estimaciones de sensacion de saber y la posterior
solucion de problemas de tipo geométrico; estos resultados se atribuyen a que muchas de
estas situaciones se resuelven mediante insights repentinos cuya ocurrencia no podemos
realmente predecir.
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A pesar de que la mayoria de los autores coinciden en sefialar que la sensacion de saber esta
relacionada con otros aspectos metamnémicos, no hay acuerdo sobre los componentes
automaticos (Wellman, 1977) o estratégicos que esta habilidad implica (Butterfield, Nelson
y Peck, 1988). Shimamura y Squire (1986) estudiaron la sensacion de saber en personas
con distintos tipos de amnesia y encontraron que sélo los pacientes son sindrome de
Korsakoff mostraban un déficit en sus predicciones. Personas amnésicas debido a
tratamientos de electroshock o anoxia predecian la probabilidad de futuro recuerdo o
reconocimiento de la informacién con la misma precision que personas sin trastornos
neuropsicologicos. Estos resultados, ademas de confirmar la tradicional disparidad de
ejecucion a que dan lugar los trastornos anémicos de etiologia diversa, indican que la
sensacion de saber puede estar presente aun cuando, como sucede en la amnesia , otras
manifestaciones estratégicas, metacognitivas, del funcionamiento de la memoria estén
ausentes. En este sentido, podriamos pensar que, al menos en ocasiones, la sensacion de
saber puede producirse de una manera “automdtica”, sin mediacion consciente o
propositiva para generarla, sobre la base de la familiaridad con los términos de la pregunta
(Costermans, Lories y Ansay, 1992).

La sensacion de saber estd estrechamente relacionada con la experiencia de “tener algo en
la punta de la lengua” (Blake, 1973), que suele producirse cuando se pide a los sujetos que
recuerden términos poco frecuentes (p. €j., nepotismo) al oir su definicion. Las personas
que tienen la palabra “en la punta de la lengua” experimentan, por supuesto, una fuerte
sensacion de conocerla, pero ademds suelen ser capaces de describir rasgos fisicos (p. €j.,
decir por qué letra empieza o acaba, cuantas letras tiene, con qué rima, a qué se parece) y
afectivos de ella (p. ej., decir si es agradable o desagradable; Schachter y Worling, 1985),
aunque no puedan realmente recordarla.

Las consecuencias “estratégicas” de estos resultados son obvias: si no podemos recordar
algo, la ausencia de sensacion de saber no sindica que debemos abandonar la busqueda; por
otra parte, si creemos saber algo, aplicamos estrategias de busqueda (p. ej., asociaciones
con otras informaciones conocidas) que nos permitan recuperar la informacidon que
sabemos “disponible”,pero que, de momento, no esta “accesible”.

e FEstimacion de la ejecucion futura

Maki y Berry (1984) analizaron la capacidad de un grupo de universitarios para predecir
qué tal harian un examen sobre la materia presentada en un texto de Introduccion a la
Psicologia. Primeramente, los sujetos estudiaban una seccion del libro, hacian sus
predicciones acerca de cada pregunta presentada y realizaban el examen. La mitad de ellos
recibi6 informacidén sobre los aciertos y errores cometidos. En dias sucesivos, leian las
restantes secciones del libro, repetian sus predicciones y volvian a examinarse. Los
resultados obtenidos indicaron que la informacion facilitada a la mitad de los sujetos no
tuvo efecto alguno sobre su precision a la hora de predecir su ejecucion en el examen. Sin
embargo se demostrd que un factor determinante era la propia habilidad de los sujetos; en
otras palabras, los sujetos con altas puntuaciones en ambos examenes habian predicho,
correctamente, qué preguntas iban a saber responder y cudles, no; los sujetos con
puntuaciones bajas en los exdmenes no habian predicho su ejecucion con mayor precision
que el mero azar.
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De hecho, los estudiantes con peores puntuaciones en cursos de psicologia tienden a
sobrestimar su ejecucion en los examenes por encima de quienes habitualmente obtienen
buenas calificaciones. Estos resultados parecen indicar que una caracteristica de los buenos
estudiantes es poseer habilidades metamnémicas, o al menos, saber qué saben (Matlin,
1989; Zechmeister, Rusch y Markell, 1986). No obstante, algunos estudios han demostrado
que la capacidad para predecir la propia ejecucion mejora con la practica (Thompson y
Barnett, 1985).

Si bien podriamos pensar que la capacidad para predecir la propia ejecucion,
indudablemente relacionada con la sensacion de saber que ya hemos comentado, se debe a
una habilidad metacognitiva dependiente del “acceso privilegiado” a los contenidos de
nuestra propia memoria, existen datos que indican que esta capacidad no es tan
idiosincrasica. Vesonder y Voss (1985) emplearon un paradigma experimental en el cual
los sujetos (estudiantes universitarios) eran colocados en tres situaciones diferentes : 1)
aprendices, que tenian que predecir (por escrito) si serian capaces de recordar, o no, la
segunda parte de una seric de frases a medida que éstas se iban presentando y, a
continuacion, intentar recordarlas en voz alta; 2) oyentes, quienes tenian que hacer su
propia prediccion respecto de la ejecucion de los aprendices a la vez que escuchaban las
respuestas (recuerdo correcto o incorrecto) de aquéllos; y 3) observadores, quienes también
predecian si los aprendices recordarian o no la informacidn, pero sin oir as respuestas que
aquéllos emitian. Los resultados indicaron que oyentes y observadores eran capaces de
predecir, con igual precision que los aprendices, la ejecucion de éstos. Todo ello apunta
hacia la posibilidad de que la sensacion de saber y la prediccion de la propia actuacion sean
habilidades metacognitivas basadas, no s6lo en el conocimiento y control de nuestra propia
memoria, sino también en el (meta) conocimiento que compartimos con otros miembros de
nuestra sociedad y cultura, en general, acerca del funcionamiento de la memoria en
determinadas situaciones o frente a determinado tipo de materiales.

Son varios los autores que sefialan, en la linea de Bandura (1986), que, por lo que respecta a
los adultos, las predicciones acerca de 1 funcionamiento de la propia memoria estan
estrechamente relacionados con las creencias de autoeficacia que posean las personas. Asi,
el aparente declive del funcionamiento metamnémico que se observa en sujetos con edades
superiores a los 65 afos, inferido a partir de la escasa correlacion entre predicciones y
ejecucion en las tareas, responde mas a las expectativas negativas acerca de la capacidad de
rendimiento que a una alteracion de los procesos de metamemoria (Berry, West y
Dennehey, 1989).

Nelson y Narens (1990) presentan un modelo tedrico , expuesto en la Figura 15, que integra
los aspectos metamnémicos de sensacion de saber y de estimacion de la propia ejecucion en
el marco general del funcionamiento de la metamemoria y sus componentes de control y
consciencia.

El modelo, que a continuacidon resumiremos, parte de los siguientes principios: 1) los

procesos cognitivos se dividen en dos niveles interrelacionados: el nivel-meta y el nivel-

objeto; 2) el nivel meta contiene un modelo dindmico (p.ej., una simulacion mental) del

nivel-objeto; y 3) existen dos relaciones dominantes, el control y la conciencia, que se
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definen en términos de la direccion del flujo de la informacion entre el nivel-meta y el
nivel-objeto. EL control (analogo a hablar por teléfono) supone que el nivel-meta modifica
el nivel-objeto y, en la practica, marca el inicio, continuacion o terminacion de una accion.
La conciencia (andloga a escuchar a través del teléfono) indica que el nivel-meta es
informado por el nivel-objeto.

El proceso de memoria aparece representado en la figura 15 de acuerdo con las fases
clasicas de procesamiento de la informacion: adquisicion, retencion y recuperacion. Antes
de que se produzca la adquisicion, la persona hace una evaluacidon de la informacion que
tendrd que recordar y estima el nivel de destreza que precisard para ello. Esto le lleva a
disenar un plan fundamentado en estimaciones previas acerca de la facilidad con que
pueden aprenderse los nuevos materiales. Durante la adquisicion de la informacién, los
cambios, tanto de planes como de ejecucion, que se observan se basan en estimaciones de
aprendizaje (de ejecucion futura) y de la sensacion de saber (Nelson, Leonesio, Landwehr y
Narens, 1986). Esta fase termina cuando las estimaciones de aprendizaje igualan a las
normas de estudio marcadas.

Estimacion de Estimacion de Estimacion de Confianza en
facilidad de aprendizaje sensacion de las respuestas
aprendizaje saber recuperadas

CONSCIENCIA
ADQUISICION RETENCION RECUPERACION
Antes del Durante el Mantenimiento Busqueda Produccion
Aprendizaje aprendizaje del conocimiento autodirigida de las respuestas
CONTROL

Seleccion de
los tipos de
procesamiento

Distribucion
del tiempo de
estudio

Terminacion
del estudio

Seleccion de
estrategias de

Terminacion
de la

busqueda

blsqueda

(Por debajo del recuadro) (Nelson y Narens, 1990, p. 127).
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Durante la retencion, la principal actividad metacognitiva es la del mantenimiento de la
informacion. La conciencia metacognditiva (darse cuenta de que se ha olvidado algo)
podria llevar a ejercer el control e iniciar un aprendizaje de los aspectos no recordados. La
recuperacion de la informacion se inicia con la decision metacognitiva de comenzar la
busqueda y el disefio de la estrategia pertinente, la cual, a su vez, podria basarse en las
estimaciones anteriores de sensacion de saber. A medida que se producen las respuestas, se
evalia la confianza en las propias producciones, quizd mediante un mecanismo
metacognitivo equivalente al reconocimiento. La busqueda puede finalizar cuando la
sensacion es de que no se sabe mas.

Si bien el modelo de Nelson y Narens (1990) tiene carencias que los propios autores
indican (p. ej., no se sefala en qué punto o proceso entra en juego el conocimiento
metacognitivo), supone una primera aproximacion de tratamiento conjunto de aspectos,
como la sensacion de saber, o la estimaciéon de la ejecucion futura, habitualmente
estudiados de manera aislada.

4.3.2 Metapensamiento.

El término “metapensamiento” no se ha utilizado apenas, aunque si el sintagma
“pensamiento sobre el pensamiento” (Bondy, 1984).

La base para esta modalidad se encuentra en el propio concepto de metacognicién en
cuanto que se restringe cognicidon a pensamiento, a manipulacién del conocimiento. En este
sentido, la mayor parte del pensamiento es metapensamiento puesto que incluye
inherentemente la reflexion, el volver sobre si mismo y el autocontrol; a esto sr refiere
Guilliéron (1984) cuando afirma que “todo conocimiento es necesariamente ‘meta’ desde el
punto de vista del observador”, porque “¢l nos lleva, no sobre lo real, sino sobre la
inteligibilidad de lo real”.

Reducido el pensamiento al razonamiento logico, se hace mas patente la existencia de una
metaldgica. Conviene sin embargo recordar que la metalogica ha tenido a lo largo de la
historia diferentes significados: defensa de la 16gica (Juan de Salisbury, siglo XII); verdad
propia de los cuatro principios del pensamiento —identidad, contradiccion, tercero excluido
y razdn suficiente- (Schopenhauer, 1913); estudio del vocabulario lo6gico —parte de la
semantica logica, equivalente a metalenguaje, incluso reduccidn a sintaxis- (neopositivismo
logico; Carnap, 1934); estudio de la problematica de la légica (Roure, 1957). En su
interpretacion dentro del marco de la metacognicion, podriamos recurrir a las distinciones
que establece Moshman (1990) entre razonamiento légico (logica) —que implica la
habilidad para alcanzar conclusiones validas mediante la aplicacion de esquemas o reglas
inferenciales inconscientes- y la metaldgica —que implica la conciencia metacognitiva de la
logica-; a su vez, la metaldgica incluye las estrategias metalogicas —coordinacion
relativamente sistémica y consciente de los esquemas y reglas de inferencia- y la
comprension metaldogica —que implica el conocimiento acerca de la naturaleza de la logica,
incluyendo el concepto de necesidad logica-. El desarrollo de la metalogica se logra a
través de cuatro etapas, como se describe en la Tabla 5.

Pag.- 133
Universidad Pedagogica Nacional-Hidalgo
ESTOS MATERIALES SON EXCLUSIVAMENTE PARA USO DIDACTICO. NO TIENE FINES DE LUCRO



Desarrollo de la inteligencia en la primera infancia

ETAPAS OBJETO EXPLICI:[O CONOCIMIENTO
DE COMPRENSION IMPLICITO EN EL
RAZONAMIENTO (SUJETO)
Etapa 1: Contenido: Inferencia:
Contenido Explicito Conclusién deducida
Inferencia Implicita y, asi, distinta
de las premisas

Etapa 2: Inferencia: Logica:

Inferencia Explicita

Etapa 3:
Loégica Explicita
Metalogica Implicita

Etapa 4:
Metalogica Explicita

Conclusion deducida
Y, asi, relacionada
con las premisas

Logica:

Relacion entre la forma
del argumento y la
verdad empirica de
premisas y conclusiones
(validez)

Metalogica:
Interrelaciones entre

Forma del argumento
distinto de la verdad
empirica de premisas
y conclusiones

Metalogica:
Sistema de logica
Formal distinto del
Lenguaje natural

Sistemas logicos y
Lenguajes naturales

Tabla 5. Desarrollo de la comprension metalogica (Moschman, 1990, p. 216).

En lineas generales las referencias a la logica suelen serlo mas bien a la deduccion, y en
este sentido Jonson-Laird y Byrne (1991) revisan el campo de la metadeduccion
diferenciando entre “... razonamiento metalogico, que depende de una referencia explicita
a la verda o falsedad y razonamiento metacognitivo, que depende de la referenciaa lo que
otros pueden estar deduciendo”.

Existen diferentes tipos de tareas mas o menos frecuentes en la investigacion psicologica
que podriamos utilizar para describir el razonamiento metaldgico. Asi podemos mensionar
la que Evans 81982) denomina tareas metainferenciales, desarrolladas por Wason en los
aflos sesenta y setenta, o problemas como el de los caballeros y los villanos empleados por
Rips (1989). En el primer caso, se trata de tareas que nos dan una idea acerca de como el
sujeto interpreta su propio proceso inferencial, dando claves acerca de los sesgos y
procedimientos que justifican el deficiente rendimiento de los sujetos en la realizacion de
tareas formales. En el segundo, el sujeto debe decidir basdndose en lo que dicen el
caballero y el villano tomando en cuanta que los caballeros nunca mientes y los villanos
siempre, lo que nos permite hacernos una idea del control de la actividad inferencial por
parte del sujeto.

El problema 246 fue utilizado por primera vez por Wason (1960). En €1 los sujetos reciben
una serie de tres numeros que siguen una regla que se dice que tiene en mente el
experimentador. Los sujetos deben descubrir la regla elaborando nuevas series de tres

Pag.- 134
Universidad Pedagogica Nacional-Hidalgo
ESTOS MATERIALES SON EXCLUSIVAMENTE PARA USO DIDACTICO. NO TIENE FINES DE LUCRO




Desarrollo de la inteligencia en la primera infancia

nimeros respecto de las que reciben la correspondiente retroalimentacion. No existe
limitacién en cuanto al numero de series que puede utilizar el sujeto como ejemplos. La
respuesta que solicita es el enunciado de la regla.

El problema de las cuatro tarjetas o tarea de seleccion de Wason es el mas extendido en la
investigacion sobre el razonamiento. En su version original (Wason, 1966) se presentan al
sujeto cuatro tarjetas en las que estdn impresos un nimero en cada cara y una letra en la
otra. Se le proporciona después un regla, que suele aparecer en forma condicional aunque
también se ha utilizado con reglas disyuntivas y se le pide que no vuelva ninguna tarjeta. La
tarea consiste en decir cudles son las tarjetas que deberian levantarse para comprobar que la
regla es verdadera y inicamente €sas (igualmente se les puede solicitar que indique las que
se necesitan para asegurarse que la regla es falsa).

El problema THOG se centra en las argumentaciones disyuntivas. Wason (1977) presenta
una novedad metodoldgica respecto del anterior al ofrecer a los sujetos cuatro figuras
resultado de la combinacion ortogonal de dos colores y dos formas. LA regla se formula
diciendo: “siy sélo si alguno de los dibujos incluye o el coloro o la forma designados, pero
no ambos, es un THOG”: Se le pide al sujeto que decida respecto de cada uno de los cuatro
dibujos si a) definitivamente es un THOG; b) definitivamente no es un THOG; o ¢) no se
dispone de informacion suficiente para decidir si es o no un THOG.

En el problema de los caballeros y los villanos se le hace suponer al sujeto que los
caballeros siempre dicen la verdad mientras los villanos siempre mienten. A continuacién
dos personaje hacen sendas afirmaciones respecto a quién es quién. El sujeto debe sefialar
quién es el caballero y quién es el villano. Si tomamos el ejemplo de Jonson-Laird y Byrne
(1991):

Lancelot dice “Yo soy un villano, igual que Gawain”.
Gawain dice “Lancelot es un villano™.

Para resolver el problema el sujeto puede proceder considerando que Lancelot puede ser o
el caballero o el villano. Si es el caballero ha de decir siempre la verdad, lo que no se
corresponde con la primera parte de su afirmacion (yo soy un villano). Si es el villano,
como afirma en esa primera parte del enunciado, habra de ser falsa la segunda parte (igual
que Gawain) para que el conjunto de la expresion resulte falsa. Ello nos lleva a que Gawain
es el caballero y Lancelot el villano.

En las tareas de razonamiento metacognitivo los sujetos han de trabajar sobre como
razonan otros sujetos tomando en cuenta el razonamiento del tercero. Este tipo de
problemas es de considerable dificultad para sujetos que no han recibido un entrenamiento
especifico. Sobre la naturaleza y los principios que rigen el metarrazonamiento, véase
Russell y Wefald (1992). Erdos, citado por Jonson-Laird y Byrne (1991, pp. 162-163), nos
proporciona un ejemplo de este tipo de tarea:

Tres hombres sabios que eran perfectos 16gicos fueron arrestados por el emperador bajo

sospecha de subversion. Les puso la siguiente prueba. Los tres fueron alineados en una fila

mirando en la misma direccion y se colocd un sombrero sobre la cabeza de cada uno. Los
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hombres no podian ver sus propios sombreros, pero el tltimo de la fila (A) podia ver los
dos sombreros de los que tenia delante, el que estaba en medio (B) podia ver el sombrero
del que tenia delante y el primero (C) no podia ver ningun sombrero. El emperador dijo: “Si
uno de vosotros puede decirme el color de su propio sombrero, os dejaré libres a los tres.
Vuestros sombreros fueron extraidos de entre tres sombreros blancos y dos sombreros
negros. Ahora preguntaré a cada uno si puede decirme el color de su propio sombrero. S6lo
podéis responder ‘si’, ‘no’ 0 ‘no sé’. A, que podia ver los dos sombreros que tenia delante,
dijo ‘no sé¢’. B oy¢ la respuesta de A y dijo ‘no s¢’. C oy las dos respuestas anteriores.
(Cual fue la respuesta de C?

El problema puede resolverse considerando las deducciones hechas por los logicos. B
deduce que si A hubiera visto dos sombreros negros delante de si:

A B C
negro negro

A hubiera dicho ‘si’, porque habria sabido que su sombrero tenia que ser blanco. Pero como
A habia dicho ‘no sé¢’, B habia llegado a la conclusion de que A no habia visto dos
sombreros negro, v.g., A tuvo que ver una de las siguientes posibilidades:

A B C
blanco blanco
negro blanco
blanco negro

C deduce a su vez que si B hubiera visto un sombrero negro, entonces B hubiera dicho ‘s’
porque, en funcion de la deduccion previa, B hubiera sabido que su propio sombrero tenia
que ser blanco. Por lo tanto, B tenia que haber visto un sombrero blanco (y, por supuesto,
no saber si su propio sombrero era blanco o negro). Por lo tanto C lega a la conclusion de
que su propio sombrero es blanco y su respuesta al emperador es ‘si’.

4.3.3 Metalenguaje

ya vimos anteriormente que el concepto de metalenguaje es un antecedente del concepto de
metacognicion. En sentido estricto, un metalenguaje es un lenguaje de segundo orden que
no se refiere a la realidad extralingliistica, sino a los simbolos y reglas lingliisticas, de
acuerdo con la teoria de la jerarquia de lenguajes que propuso Russell (1922) y que
desarrollaron Carnal (1934) y Tarski (1936).

Una concepcidon parecida sostienen los lingiiistas, para los que el metalenguaje es una
lengua cuya Unica funcion es describir una lengua (Benveniste, 1974) o una actividad
lingiiistica qur tiene como objeto el propio lenguaje (Jakobson, 1963), aunque
recientemente se tiende a distinguir toda actividad cognitiva que implique la utilizacion
autorreflexiva del lenguaje de la propia actividad metalingiiistica que se reduce a un
lenguaje que se reenvia a si mismo (Gombert, 1990). Desde una perspectiva
psicolingiiistica, también se considera que las actividades metalingiiisticas toman al
lenguaje por objeto (Chaudron, 1983), aunque muchos autores de diferentes orientaciones
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incluyen dentro del campo de la metalingiiistica el conocimiento o la intuicion acerca de la
estructura (C. Chomsky, 1979) o de su funcionamiento y uso (Bredart y Rondall, 1982),
subrayan el papel de la conciencia y de a reflexion (Van Kleeck, 1982), e control
deliberado (Carden, 1976) o aspectos declarativos y procedimentales (Tunmer, Pratt y
Herriman, 1984).

Hoy, pues, esta concepcion restringida a utilizar un lenguaje para hablar del lenguaje ha
sido desbordada en el campo de la investigacion psicoldgica (evolutiva, cognitiva,
psicolingiiistica), ya que el metalenguaje ha sustituido la habilidad metalingiiistica, que no
se reduce a un mero hablar sobre el lenguaje (quiérese decir, el sistema lingiiistico), sino,
sobre todo, la actividad lingtiistica de cualquier hablante y, muy en particular, del propio
sujeto.

Estas consideraciones nos llevan a definir genéricamente la habilidad metalingiiistica como
una habilidad metacognitiva que tiene por objeto el lenguaje (la actividad lingiiistica, el
procesamiento lingiiistico, el sistema lingiiistico); unas definiciones al uso subrayan la
conciencia de las propiedades sintacticas y semanticas del lenguaje (Gleitman, Gleitman y
Shipley, 1972), la autoconciencia del lenguaje, el conocimiento de los rasgos y funciones
del lenguaje (Downing, 1982), mientras que otras se centran sobre el control de la forma
del lenguaje (Carden, 1976) y la habilidad para desplazar la atencion del significado a la
forma (Hakes, 1980); algunas definiciones combinan la conciencia y el control, como la de
Ehri (1975), que destaca la conciencia y habilidad para manipular el lenguaje como objeto,
o la de Bialystok y Ryan (1985), que articulan el concepto en torno a las dos dimensiones
del conocimiento analizado y del control cognitivo; otros como Papandropoulo y Sinclair
(1974) y Read (1978), subrayan explicitamente que la habilidad metalingiiistica consiste en
pensar acerca del lenguaje y comentar sobre ¢l.

El arco metacognitivo que proponen Bialystok y Ryan (1985) puede ser 1til para ofrecer
una vision de conjunto sobre las habilidades metalingiiisticas. Como ya hemos mencionado,
el marco viene definido por la combinacion ortogonal de dos dimensiones, la vertical, que
va desde el polo de un bajo control (abajo) hasta el polo de un alto control (arriba), y la
horizontal, que va desde el polo (izquierda) de un conocimiento poco analizado (poca
conciencia) al polo (derecha) de un conocimiento altamente analizado (mucha conciencia).
En este marco se sitiian las tareas lingiiisticas basicas: la conversacion, en el cuadrante
inferior-izquierda (baja conciencia y bajo control); la lectura y escritura, en la zona
intermedia que rodea al punto central ya que abarca parcialmente todos los cuadrantes
(control y conciencia intermedios); y las habilidades metalingiiisticas, en el cuadrante
superior-derecha (alta conciencia y alto control) (véase la Figura 16).

Las tareas metalingliisticas pueden enfatizar el conocimiento analizado (juicios de
aceptabilidad gramatical y correccion de enunciados inaceptables, localizacion de la parte
del enunciado inaceptable y explicacion, evaluacion de la
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MAYOR, Juan; Aurora Suengas y Javier Gonzalez Marqués (1995).
“Cuestiones generales sobre el desarrollo de la metacognicion”. En:

Estrategias metacognitivas. Aprender a aprender y aprender a pensar.
Madri intesi ) DY

Tema: Adquisicion y desarrollo de las habilidades metacognitivas.

CAPITULO 6
CUESTIONES GENERALES SOBRE
EL DESARROLLO DE LA METACOGNICION

Son muchos los estudios realizados para intentar establecer los cambios longitudinales de
los distintos componentes metacognitivos. La base de conocimientos de los seres humanos
aumenta a lo largo de su vida con una tasa de crecimiento determinada, en parte, por las
experiencias enriquecedoras tempranas (que aportan una base sélida sobre la que construir
el desarrollo cognitivo) y por la interaccion del conocimiento existente con la operacion de
eficacia perceptual en nuevos contextos de aprendizaje. Asumimos que el conocimiento
metacognitivo aumenta durante la vida al igual que lo hacen otros tipos de informacién
contenida en la base de conocimientos (Borkowski, Carr, Rellinger y Pressley, 1990; Carey,
1990).

6.1 Esquemas de desarrollo y teoria de la mente

Una de las primeras y mas influyentes teorias acerca de la metacognicion es la propuesta
por Flavell (1981, 1987, 1988). De acuerdo con Flavell, el desarrollo metacognitivo
consiste, por una parte, en adquirir conocimientos acerca de las variables de las personas,
las tareas y las estrategias que afectan al funcionamiento cognitivo o psicologico y, por
otro, la comprension de las experiencias metacognitivas:

1) El conocimiento acerca de las variables de la persona es la informacion que vamos
reuniendo sobre los seres humanos como organismos cognitivos (afectivos,
motivacionales, preceptuales, etc.). Incluye conocimientos intraindividuales sobre el
propio funcionamiento en determinadas tareas cognitivas (p. ej., se me da bien la
lengua, pero no las matematicas”); interindividuales, de comparacion del rendimiento
de distintas personas (p.ej., “soy mas lista que Maria, pero ella presta mds atencion”); y
universales sobre caracteristicas generales de los procesos cognitivos (p. €j., “se
recuerda menos informacion a medida que pasa el tiempo”). Por ejemplo, se ha
observado que, a los 3 afos, los nifios prefieren descripciones de dibujos que reflejen
los estados mentales de los protagonistas a descripciones conductuales de los
acontecimientos (Lillard y Flavell, 1990).

En un estudio acerca del conocimiento de las variables interindividuales , Flavell,
Flavell, Green y Moses (1990) encontraron que niflos de 2 afios ya comprenden que
otras personas pueden creer, y por tanto comportarse, como si algo supiera mal o fuera
feo, aunque ellos pensaran lo contrario; pero todavia no comprenden que alguien actiie
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como si, o incluso verbalice que, una caja contiene algo distinto de lo que los nifios
saben que contiene.

El conocimiento de las variables de la persona también atafie a la distincion entre seres
reales (yo y los demas) y sus imagenes en fotografias, espejos, television, etc. A este
respecto, Flavell, Flavell, Green y Korfmacher 81990) encontraron que los ninos de 4
aflos ya creen que las imagenes televisivas son meras representaciones pictoricas de
objetos y personas; en tanto que a los 3 afios, todavia creen que son entidades reales,
aunque no en el sentido de pensar que los objetos estan dentro del aparato, sino mas
bien en el de confundir las iméagenes con los objetos que éstas tienen como referente.

El conocimiento sobre las variables de la tarea incluye saber como la naturaleza de la
informacion que manejamos afecta y constrifie el modo de representarnosla y de operar
con ella. Por ejemplo, sabemos que tendremos que realizar un esfuerzo mayor para
procesar informacion nueva, dificil, densamente presentada y poco redundante que para
procesar la informacion familiar. Flavell, Green y Flavell (1990) encontraron que nifios
de 2 y 3 afios manifiestan conocimiento de que existen conexiones cognitivas con los
objetos, pero no son conscientes de que los objetos puedan representarse mentalmente
de distintas maneras; por ello, realizan bien tareas de conexion que requieren indicar si
un objeto es visible, audible o fisicamente presente, pero no tareas de representacion
que implican determinar a qué se parece, en lo visual y lo auditivo, y que es en realidad
un determinado objeto visible y emisor de sonidos.

El conocimiento de las variables de estrategia implica el aprendizaje de habilidades o
procedimientos para alcanzar nuestros objetivos. En este apartado conviene distinguir
las estrategias cognitivas de las metacognitivas. Una estrategia cognitiva esta disefiada
para alcanzar un objetivo cognitivo (p. €j., repetir las palabras de una lista con el fin de
memorizarla); en tanto que una estrategia metacognitiva permite elegir la estrategia
cognitiva idonea y controlar si esta alcanzando el objetivo (p.ej., evaluar si sera mejor
repetir o clasificar las palabras para memorizar la lista en el menor tiempo posible).

Siguiendo este esquema, el desarrollo metacognitivo también implicaria la comprension
de las experiencias metacognitivas: experiencias cognitivas y afectivas conscientes
acerca de asuntos cognitivos. Por ejemplo, la sensacion de ansiedad que se experimenta
cuando no entendemos las instrucciones que alguien nos da o la sensacion de
satisfaccion cuando descubrimos la solucion de un problema. Parece que los nifios
tienen especiales dificultades con este tipo de situaciones ya que, aunque probablemente
las exprimentan, no suelen saber como interpretarlas.

A este respecto es interesante el experimento que realizaron Flavell, Speer, Green y
August (1981) en el que los nifios oian una serie de instrucciones sobre como construir
unos bloques. Algunas instrucciones eran claras, precisas y faciles de ejecutar (p. ¢j.,
“Pon el cubo rojo sobre el cubo azul2); otras eran ambiguas o imposibles de ejecutar (p.
ej., “Pon el bloque pequefio encima del bloque grande de tal manera que no puedas ver
el bloque grande”). Cuando los nifios de 4 y 5 afos oian las instrucciones
incongruentes, intentaban llevar a cabo aquello que se les pedia, pero hacian gestos o
verbalizaciones que indicaban que se sentian confusos. No obstante, si luego se les
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preguntaba si habian hecho lo que las instrucciones pedian, decian que si. Mas atn, si se
les preguntaba si les habian explicado bien lo que tenian que hacer, decian que si. Estos
resultados indican que los pequefos si perciben algunas de estas “experiencias
metacognitivas”, pero que no saben interpretarlas ni actuar, por ejemplo, frente al
sentimiento de inseguridad que produce la falta de comprension.

Flavell y sus colaboradores (Flavell, Green. Herrera y Flavell, 1991; O’'Neill, Astington
y Flavell, 1992) han puesto precisamente de manifiesto que parte del problema infantil
con las experiencias metacognitivas puede radicar en una carencia de conocimientos
acerca de aspectos basicos, de tipo sensorial. Por ejemplo, a los 3 afios los nifios no
saben que las lineas de vision deben ser rectas, con lo que no comprenden la dificultad
que conllevaria intentar ver los objetos a través de tubos con forma de lazo, aspecto éste
que a los 5 afios ya domina debido a una mayor experiencia sensorial y al consiguiente
incremento en el conocimiento que €sta aporta.

Wellman (1985b, 1988a, 1988b, 1990) propone un esquema alternativo acerca de los tipos
de conocimiento que integran la metacognicion. Segun este autor, la metacognicion es una
teoria de la mente con multiples facetas (p. ¢j., los pensamientos son distintos de las cosas,
las creencias son distintas de la realidad, los deseos son distintos de los resultados, la
fantasia no esta limitada por los hechos, la mente es privada e individual, la mente no es el
cuerpo, razonar acerca de la mente es distinto a razonar acerca de los hechos y los estados
fisicos) cuyo desarrollo se construye a partir de la adquisicion de cinco tipos de
conocimiento:

1)

2)

El conocimiento sobre la existencia implica que, entre los 2 y 3 afioso, los nifos
empiezan a darse cuenta de que tanto ellos como las demas personas poseen mundos y
estados internos, privados, que son independientes del mundo y los actos externos. La
distincion basica entre fendmenos fisicos y mentales comienza a reflejarse en el uso que
hacen de “pensar” y “acordarse”, que son los dos primeros verbos mentales en aparecer.
DE hecho, se observa ya a estas edades una disposicion hacia el esencialismo
psicologico que se manifiesta en una temprana comprension de la distincion entre
interiores, potenciales y los aspectos exteriores de las cosas (Gelman y Wellman, 1991).
De acuerdo con Woolley y Wellman (1990), las accionesd infantiles a partir de las
cuales se van adquiriendo los distintos tipos de conocimiento no son, en ningin caso,
intencionales.

Llega un momento, entre los 4 y los 5 afios, en que saben diferenciar entre los distintos
procesos cognitivos y ligar unos a ocurrencias externas de acontecimientos (p. €j.,
recordar, saber) y otros a hechos internos (p. ej., sonar, imaginar). No obstante, hay qye
sefialar que con anterioridad (2 y 3 afos) ya establecen conexiones entre los simples
deseos de lapersona (acontecimientos internos) y las acciones y reacciones observables
ligadas a ellos(Wellman y Woolley, 1990). A este respecto hay que sefialar que, si bien
hacia los 3 afios ya emplean verbos como “saber”, no lo hacen con el mismo significado
que las personas adultas, ya que, en muchas ocasiones, lo identifican con “ver”; sélo
hacia los 5 afios comprenden que el conocimiento puede provenir de distintas fuentes
sensoriales o incluso de los sentimientos (O’Neill, Astington y Flavell, 1992).
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3) El conocimiento sobre las variables les permite apreciar el papel que la tarea, el tipo de
informacion y las diferencias individuales cognitivas y afectivas tienen sobre el
rendimiento; ya a los 4 afos entienden la influencia de una o dos variables sobre los
procesos cognitivos (p. €j., elpapel del ruido y el interés sobre la atencion), aunque la
comprension de variables mas complejas se desarrolla con la edad. Este conocimiento
también implica la comprension de que emociones como alegria o sorpresa dependen
respectivamente de los deseos y creencias de los actores (Wellman y Banerjee, 19919.

4) El conocimiento sobre la integracion permite apreciar como los distintos procesos y
habilidades cognitivas no son sino un reflejo de una habilidad cognitiva unitaria de
procesamiento de simbolos; asi, hacia los 5 afios, saben que los procesos mentales se
parecen en que “necesitan al cerebro), y en que son “invisibles” y, por tanto, no
accesibles a los demdas. De hacho, hacia los 4 y 5 afios, se desarrolla también una
comprension generalizada de que, tanto para su identificacion como para su
funcionamiento, los interiores de los objetos suelen ser mds importantes que sus
superficies externas (Gelman y Wellman, 1991).

5) Por ultimo, aprenden a conocer, evaluar y controlar sus propios estados mentales y la
marcha de los procesos cognitivos para una ejecucion eficiente (p. ej., saben si
recuerdan o no algo, saben si vieron o simplemente imaginaron algo).

De acuerdo con Wellman (1990), la teoria de la mente, como cualquier otra teoria: 1) esta
compuesta de conocimientos coherentes, integrados y necesarios entre si; 2) descansa sobre
distinciones ontoldgicas que especifican los fenomenos que directa o indirectamente con
relevantes; y 3) aporta un marco de explicacion casual que hace comprensibles y
predecibles los fenomenos dentro de su dmbito. Hacia los 3 afios hay claros indicios del
establecimiento de una teoria de la mente y a ésta se afiade el desarrollo de teorias ingenuas
para distintos ambitos centrales (fisico, psicoldgico y bioldgico}) que serviran de marco de
referencia para posteriores adquisiciones conceptuales en estos campos, dentro de cada uno
de los cuales los nifios (de 2 a 4 afos) hacen distinciones ontologicas, usan principios
causales especificos y organizan un cuerpo coherente y amplio de creencias causales
(Wellman, 1992).

Son muchos los estudios que han analizado el desarrollo de una teoria de la mente en los
nifios (revisiones completas en Astington, Harris y Olson, 1988; Wellman, 1990, 1992).
Uno de los paradigmas mas frecuentemente empleados (prueba de las falsas creencias)
consiste en crear una situacion en la que un personaje puede o no tener informacién previa
sobre los acontecimientos y puede olvidar, recordar o adivinar esta informacion. Por
ejemplo, los nifios ven escenas en las que el personaje coloca su abrigo en uno de los dos
armarios que hay en una habitacion; sale de la habitacion; vuelve y coge su abrigo del
armario. A continuacion se pregunta a los nifios si el personaje recordaba donde estaba el
abrigo. En otra escena, un amigo guarda el abrigo mientras el personaje no mira; a
continuacion, el personaje va al armario correcto y recoge el abrigo. Los nifios tienen que
decir si el personaje sabia, recordaba o adiviné donde estaba el abrigo.

Los resultados de este tipo de tareas indican que la mayoria de los nifios de 3 afios (75%) no
entienden en absoluto los verbos referidos a actos mentales y simplemente responden “Si” a
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todo lo que se les pregunte; los niflos de 4 afios tampoco entienden estos verbos y la
mayoria de sus respuestas (70%) se ajustan al resultado de la ejecucion presentada (v.g., si
el personaje encuentra el abrigo, dicen que “Si” recordaba, si el personaje no lo encuentra,
dicen que “No”); a los 5 y 6 afios, ya se les observa una comprension madura de dichos
verbos (p. €j., Wellman, 1985a).

Mediante un paradigma similar, Gopnik y Astington (1988) analizaron el conocimiento que
nifios menores de 4 afios poseen sobre sus propias creencias y acerca de la diferencia entre
saber y adivinar. Por ejemplo, un nifio ve una caja de cerillas y cuando se le pregunta qué
contendrd, responde “cerillas”; le muestran que la caja contiene caramelos y le permiten
comer algunos; entra una nifia en la habitacidn; ahora, el nifio tiene que decir qué pensard la
nifia que contiene la caja. Los resultados indican que, a los tres afios, la respuesta
mayoritaria es ‘“caramelos”, lo cual indica que hasta los cuatro afios no manejan
adecuadamente los verbos saber y adivinar. Por otra parte, si se les pregunta a continuacion
qué pensaban ellos que contenia la caja antes de abrirla, la respuesta frecuente, entre los de
menos de cuatro afos, es “caramelos”; indicando la dificultad para reconocer sus propias
creencias previas.

Otro tipo de estudios (véanse Wellman, 1988a, 1988b, 1990) ha consistido en analizar la
comprension infantil de la relacion cerebro-mente mediante preguntas (p. ej., ;hace falta el
cerebro para...?) en las que se relaciona al cerebro con gran variedad de acciones mentales
(p. ej., recordar, saber), sensoriales (po. Ej., ver, tocar), tareas escolares (p. ej., leer,
escribir), actos involuntarios (p. €j., estornudar), conductas complejas (p. €j., saltar a la pata
coja), sensaciones fisiologicas (p. ej., hambre, sed), cognitiva (p. ej., tener curiosidad,
eguridad), emociones (p. €j., alegria, tristeza), etc. Los resultados indican que los nifios de 7
y 9 afos contestan, al igual que los adultos, que el cerebro es necesario para todo tipo de
actividad; en tanto que los preescolares tienen una vision mas restringida. A los 3 afios,
creen que el cerebro es necesario para las acciones mentales, las tareas escolares y las
sensaciones cognitivas, pero no para conductas manifiestas ya sean voluntarias o
involuntarias. Parece por tanto que los mds jovenes tienen un concepto del cerebro muy
semejante al concepto de mente; algo relacionado con los procesos internos y ajeno a lo
externo.

6.2 Desarrollo de la autorregulacion

El desarrollo de los procesos de autorregulacion juega un importante papel en el desarrollo
metacognitivo ya que estos procesos son responsables del control de las situaciones y del
continuo ajuste del pensamiento y la conducta a las demandas internas de la persona y las
externas, planteadas por la situacion.

Kopp (1982) ha propuesto tres fases en el desarrollo de la autorregulacion.

1) Control inconsciente. El periodo que va desde el nacimiento hasta el final del primer
afo. Aqui, los nifios desarrollan los mecanismos neurofisiologicos para protegerse de
malestares y del exceso de estimulacion. Cuando ya pueden alcanzar objetos, se observa
un intento de actividad voluntaria y de controlarla de acuerdo con las circunstancias. No
obstante, Kopp subraya que esto no implica consciencia, intenciones previas, o
conocimiento del significado de la situacion.
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2) Control. Cubre el periodo desde el final del primer afio hasta casi los 3 afios. Se
empieza a observar un creciente reconocimiento de las peticiones de los cuidadores.
Hay conductas de queja, inhibicion de conductas que se saben prohibidas. Hacia los 24
meses se observa un ejercicio de autocontrol. Su pensamiento representacional y
capacidad de recuerdo les permite posponer una accion solicitada (p. ej., jugar con algo)
e incluso hacer esto en ausencia de los cuidadores. La presencia de autocontrol implica
que tienen el conocimiento interno de las expectativas y los mecanismos adecuados de
control.

3) Autorregulacion. Surge hacia los 3 afios o un poco mas tarde. Se diferencia cuantitativa,
pero no cualitativamente del autocontrol. Ambos dependen de la capacidad de
representarse un objeto usando un simbolo (verbal o no-verbal) y de recordar la imagen
del objeto. No obstante, la autorregulacion es mas flexible, adaptativa al cambio,
permite mayor retraso de los acontecimientos, y parece implicar el uso de la reflexion y
de las estrategias que incluyen instrospeccion, consciencia o metacognicion. Durante
esta fase, comienzan a aparecer las estrategias metacognitivas, también conocidas como
procesos ejecutivos o de autorregulacion.

Otra teoria sobre la autorregulacion es la propuesta por Piaget (1974), para quien este
mecanismo, que permite a la persona mantener su equilibrio con respecto a las influencias
externas, se desarrolla también en tres fases, similares en cuanto al contenido a las
propuestas por Kopp, pero aplicadas a distintas edades:

1) Regulacion autonoma. Es parte inherente de cualquier “acto del conocimiento”; por
simple que sea la accion, la persona ejecuta regula y modula continuamente su
ejecucion. Implica ajustar, inconscientemente, acciones motrices.

2) Regulacion activa. Ocurre en la fase de las apariciones concretas. Esta relacionada con
situaciones de ensayo-error que producen resultados tangibles, en las que los aprendices
construyen y evaluan “teorias en accion”. Los nifios comprueban que existen
regularidades y principios unificadores. S6lo cuando la teoria ya esta consolidada y su
rango de aplicacion definido, pueden descubrir que hay contragjemplos sistémicos.
Aunque no hay consciencia, se puede dar una solucion con éxito de problemas, pero
raramente podran los nifios de esta edad explicar verbalmente coémo han llegado a esta
solucion.

3) Regulacion consciente. Se produce en la fase de las operaciones formales (alrededor de
los 11 6 12 afios). Los aprendices construyen hipdtesis mentales que pueden
contrastarse y, por lo tanto, modificarse en la imaginacion a través de evidencia
confirmatoria o de contragjemplos. La reflexion consciente sobre las propias acciones,
que caracteriza esta fase, permite que la persona verbalice sus procesos mentales.

Aunque el estudio de la metacognicion solo se ha hecho popular en los ultimos diez afios,
ha sido siempre, en cierto sentido, un area de interés para la psicologia evolutiva. Vigotsky
(1964, 1978) reconocio la importancia de la autorregulacion identificandola como la
segunda fase en el desarrollo del conocimiento. En una primera fase, se adquiere
conocimiento y se resuelven problemas de una manera automatica; en la segunda, mediante
acciones conscientes dirigidas a una meta, la persona emplea estrategias para recordar y
usar lo que necesita para resolver problemas, o cual le da un mayor control sobre su
crecimiento cognitivo.
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A medida que se van desarrollando las habilidades metacognitivas, los nifios van
asumiendo el papel anteriormente representado por los adultos. En lugar de que la madre
sea la agente mediadora entre ellos y el problema, los nifios asumen este papel ddndose,
primeramente, instrucciones en voz alta y mas adelante pensdndolo. Como ya habia
expuesto Vigotsky, es en las situaciones de juego en las que se da el cambio de la
mediacion adulta a la automediacion; aqui, los nifios ensayan el uso del autoncontrol, lo que
les permitird mas adelante regular su conducta en situaciones reales. Ademas, el juego hace
que los nifios sean independientes, improvisen mas en situaciones nuevas y que exploren
formas alternativas de alcanzar los objetivos (Schwebel, 1983). Bruner (1983) llega a
afirmar que el juego infantil no es una forma de metacognicion, sino la forma de la primera
metacognicion. Para Bruner (1983), la situacion de juego social (v.g., dos nifias con la
supervision de una persona adulta) es un prototipo externo de la actividad metacognitiva
interna en la persona adulta. De la misma manera, Vigotsky (1978) piensa que estas
actividades controladas por reglas permiten que los nifios se comporten mas alla de su edad.

El énfasis sobre el control no significa que el desarrollo de la autorregulacion esté en
conflicto con el desarrollo de las habilidades creativas o de autonomia. Muy al contrario, es
probablemente el tipo de autodisciplina que los artistas necesitan para sus nuevas
creaciones (Schwebel, 1983).

6.3 El papel de los “otros” en el desarrollo de l1a metacognicion

Son varios los autores (p. ej., Vigotsky, 1978; Schwebel, 1983; Day, Cordon y Kerwin,
1989) que han puesto de manifiesto la importancia del papel de todas las personas que
rodean a los nifios en su desarrollo metacognitivo. Vigotsky (1978)argumentaba que todas
las funciones cognitivas superiores (percepcion, atencidon voluntaria, recuerdo intencional)
tienen un origen social. Los adultos y compafieros con mas experiencia actian como
mediadores: organizan el entorno, interpretan y dan significado a los acontecimientos,
dirigen la atencion hacia los aspectos relevantes de la experiencia. También ensefian mas
directamente a los nifios a enfrentarse con la informacion: categorizar, recordar, integrar y
hablar sobre sus experiencias. Asi, tanto el conocimiento como los procesos cognitivos se
transmite socialmente. Estos instrumentos sociales, una vez interiorizados, siguen siendo
una funcién mediadora y constituyen las bases del pensamiento infantil independiente. Una
nocion importante dentro de este marco es que los nifios pueden, en presencia de un adulto,
completar tareas que no podrian completar por si mismos. Vigotsky sugiere que estas
habilidades que los nifios muestran cuando se les ayuda estdn en camino de ser
interiorizadas. La distancia entre lo que los nifios pueden hacer solos y lo que pueden hacer
con ayuda de alguien se denomina zona proximal de desarrollo; su evaluacion puede
aportar excelente informacion predictiva sobre cudl sera la ejecucion infantil en el futuro
proximo.

6.3.1. El entorno familiar

En el curso normal de los acontecimientos, familiares y compafieros hacen y dicen aquellos

que conduce a que los nifios adquieran las habilidades necesarias para controlar sus actos y

para prever alternativas a la hora de enfrentarse con el aprendizaje y la solucion de
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problemas. Asi, de forma consciente o no, el entorno familiar facilita el desarrollo
metacognitivo. Hay evidencia empirica de la importancia del papel de los cuidadores en el
desarrollo del autocontrol; por ejemplo, la interaccion con adultos ayuda a que los nifios se
centren en los objetivos salientes del entorno, les da estimulacion verbal y social (Bruner y
Bornstein, 1989; Snarey, 1993).

Day, Cordon y Kerwin (1989) sostienen que el desarrollo cognitivo de los nifios se debe a
la instruccion formal e informal que reciben y que aquellos que reciben mejor instruccion
obtienen mejores resultados en su desarrollo. Estos autores aportan evidencia de que lo que
muchos adultos hacen es: 1) expresar el conocimiento y las estrategias cognitivas
implicadas en la solucion de problemas; 2) ayudar a reducir la carga cognitiva, asumiendo
las responsabilidades de ciertas partes de la tarea que los nifios todavia no domina, dejando
que se concentren en otros componentes de la misma; y 3) a medida que los nifios van
demostrando competencia en la tarea, ceder el control y dejar que asuman la compleja
ejecucion de la misma.

Por otra parte, no todas las personas adultas saben guiar el desarrollo de estrategias en los
nifios. Se ha observado que, cuando los padres pueden intervenir y ayudar a sus hijos a
conseguir la solucion correcta en una tarea, muchos de ellos no son capaces de verbalizar
una direccion metacognitiva precisa y se limitan a proporcionar un apoyo general del tipo
de “tienes que hacerlo bien” (Goodnow y Collins, 1990). Esto no implica que, sin una
direccidbn metacognitiva precisa , no exista un apoyo al desarrollo de las estrategias
infantiles. Brown y Campione (1981) analizan los intercambios entre madres, hijos e hijas y
observa que el papel que tiene la madre como modelo va mucho mas alld del contenido
explicito de sus verbalizaciones, ya que su comportamiento e interacciones pueden ser mas
importantes para el desarrollo metacognitivo que la informacion verbal que transmite.

No obstante, hay al menos 3 limitaciones potenciales en las acciones de los adultos que
tienen implicaciones cara a los esfuerzos educacionales: 1) no resulta eficaz la facilitacion
no planeada de conductas en casa o en la escuela; 2) si el anélisis y la planificacion no son
cuidadosos, es probable que la necesidad de acciones significativas pase desapercibida y
que los nifios queden privados de la deseada asistencia; y 3) muchas de las conductas
adultas pueden tener un efecto contrario al deseado ya que animan la dependencia y no
motivan la automediacion y la autorregulacion (Schwebel, 1983). Una de las consecuencias
negativas de la dependencia infantil es que no favorece los sentimientos de control sobre el
ambiente. Hay que tener en cuenta que la percepcion de éxito que tengan respecto a su
dominio del entorno determinard la autoevaluacién que hagan de su propia eficacia. Las
personas con un alta autopercepcion de eficacia tienden a perseverar en las tareas y
continuar enfrentandose a los obstaculos con mas insistencia que las personas con bajo
sentido de eficacia personal (Bandura, 1982).

Muchos de los nifios que mas adelante tendran problemas en la escuela, ya muestran signos
de retraso en el desarrollo en el periodo de los 18 a los 24 meses. Nada suele observarse
anteriormente en pruebas de desarrollo y aunque esto podria atribuirse a que estas pruebas
son muy pobres en la prediccion de la ejecucion futura, también podria deberse a que los
efectos de determinadas variables no se manifiestan antes de esa edad. Hacia los 2 afos, se
reconocen los beneficios de la estimulacion verbal y no verbal, y de las oportunidades de
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exploracion e interaccion con el mundo fisico y social en conexion con las demandas y
oportunidades planteadas a partir de los 3 afios (Bandura, 1986).

Schwebel (1983) considera que un factor muy importante en el nivel de desarrollo
cognitivo y metacognitivo alcanzado son las expectativas creadas alrededor de los nifios. La
necesidad de responder a las expectativas sociales, que dependen en gran medida del nivel
socioecondmico a que pertenecen los nifios, determinan la necesidad de un funcionamiento
cognitivo y metacognitivo alto o bajo. Nifios que han tenido claras ventajas durante los dos
primeros afios son aquellos sobre quienes mas altas expectativas estan puestas, en tanto que
aquellos provenientes de entornos menos favorecidos suelen estar sujetos a menores
expectativas. Ademas, los primeros reciben una escolarizacion mas regular y de mas
calidad que los segundos.

6.3.2 El entorno escolar

los estudiantes adquieren muchas de sus habilidades y el conocimiento sobre ellas a partir
de la observacion de otras personas. Los modelos escolares —profesores y compaieros- son
importantes fuentes de informacidn vicaria, mas si cabe que padres, madres y hermanos
dado que la educacion infantil ha ido desplazdndose progresivamente del hogar a la escuela
(Kurtz, 1990).

Son varios los estudios que han analizado el papel que juegan los compafieros de clase, no
directamente en el desarrollo metacognitivo, pero si en el de variables que afectan a su
funcionamiento como motivacion y la percepcion de autoeficacia. Por ejemplo, Relich,
Debus y Walter (1986) observaron que exponer a nifios con poca motivacion de logro a
modelos (semejantes a ellos) que explicaran problemas aritméticos aumentaba su
motivacion (medida de acuerdo con la persistencia en la tarea) y sensacion de autoeficacia
(medida por la atribucién personal que se hacia de los éxitos), Schunk y Hanson (1985)
encontraron que la observacion de compaiieros que tienen dificultades, pero que finalmente
consiguen resolver problemas aritméticos, se manifiesta en mayor motivacion (medida en
nimero de problemas resueltos) y sensacion de autoeficacia por parte de los observadores
que cuando no tienen modelos o contemplan a compaiieros y profesores que solucionan los
problemas sin ninguna dificultad.

De acuerdo con los resultados de King (1991), los compaieros también pueden desempenar
un papel importante en los programas de entrenamiento, ya que, por ejemplo, el
cuestionamiento mutuo entre compafieros resulta mas motivante y mas eficaz, como técnica
para mejorar la comprension de los temas expuestos en clase, que el mero
autocuestionamiento.

También los profesores son una pieza clave para el desarrollo metacognitivo de los
estudiantes. Feuerstein, Hoffman, Jensen y Rand (1985) atribuyen la falta de atributos
metacognitivos en el funcionamiento infantil a la falta de mediadores humanos adultos que
la ejemplifiquen. Para estos autores, los profesores son mediadores del aprendizaje
metacognitivo tanto por ser modelos eficaces en el empleo de estrategias, como por el tipo
de problemas y materiales que presenten a sus alumnos. Asi, postulan que muchos
estudiantes con problemas escolares caracterizados por sus escasas estrategias para recoger
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y analizar informacién, sélo se benefician, por ejemplo, de programas de andlisis de
contenidos cuando estos son impartidos por una persona que realmente posea, y por tanto
manifiesta, un repertorio metacognitivo y desarrollado.

Por otra parte, existen indicios de que la percepcion que los profesores tienen de sus
alumnos, si bien recoge las diferencias metacognitivas individuales, suele ser mas bien
holistica y basada en el rendimiento académico. Por ello, los alumnos con calificaciones
altas son vistos en general como poseedores de mas conocimiento metacognitivo, mejor
autoconcepto, mas dedicacion y esfuerzo, mas habilidad, mas atribuciones personales de
éxito que aquellos con calificaciones inferiores. Sin embargo, estas evaluaciones no
coinciden con la que los propios alumnos hacen acerca si mismos (Carr y Kurtz, 1991).

Hay que anadir que las opiniones de los profesores que imparten programas instruccionales
para el desarrollo de estrategias metacognitivas no siempre coinciden con las de los
investigadores en este tipo de estrategias. Pressley, Gaskins, Cunicelli y Burdick (1991)
encontraron que investigadores y profesores coincidian acerca de los componentes que los
programas debian incluir y acerca del orden de presentacion de las estrategias, pero los
investigadores tendian a relegar los componentes estratégicos a pocas fases del programa,
en tanto que los profesores defendian una inclusion mas amplia de éstos y una mayor
atencion a aspectos motivacionales como incentivos y refuerzos (habitualmente olvidados
en la investigacion basica).

Todo ello parece indicar que quienes investigan en un plano mas tedrico notan carencias, en
cuanto a ejemplificacion correcta y evaluacidonprecisa de las habilidades metacognitivas de
los estudiantes, entre quienes trabajan directamente los programas; pero éste ultimo grupo
también echa en falta que la investigacion contemple aspectos de utilidad practica que
resuelvan las demandas planteadas por la aplicacién concreta. Por otra parte, hay autores
que opinan que este tipo de controversia carece de sentido, puesto que quizd no exista
realmente un tipo ideal de instruccion y la variedad de estilos docentes sea, no so6lo lo
habitual, sino lo mas ventajoso para el desarrollo cognitivo y metacognitivo de los
estudiantes que pueden asi aprender de manera mas independiente a intentar sacar el
maximo partido a una ensefianza inadecuada si alguna vez tienen que enfrentarse a ella
(Day, Cordon y Kerwin, 1989).

6.3.3 La television como mediador

Gran parte de las influencias que la sociedad tiene sobre el desarrollo infantil estd
canalizada a través de la television. Las reacciones que sus afectos sobre el desarrollo
cognitivo y metacognitivo despiertan son dispares. Por una parte, tiene claras desventajas:
fomenta la pasividad; ocupa horas que podrian dedicarse a leer, escribir, conversar, jugar;
fomenta la agresividad y los roles sexuales estereotipados; en su afan de atraer a la mayoria,
la programacion va dirigida al minimo comin denominador de la masa de televidente
(Durkin, 1985; Huesmann y Eron, 1986). Pero también son ciertas otras ventajas que se
derivan de la aparente facilidad con que se procesa la informacion televisada en
comparacion con la leida (Salomon, 1984): permite que nifios en zonas remotas tengan
acceso a un mundo de personas, acontecimientos e ideas; podria difundir programas
instruccionales cuidadosamente dirigidos al desarrollo cognitivo; podria combinar una
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programacion atractiva con la estimulacion intelectual conducente a la participacion en
actividades; puede aportar experiencias estimulantes del desarrollo infantil (Holtzman y
Reyes-Lagunes, 1981; Schwebel, 1983).

Barrio Sésamo ha sido uno de los programas de mas audiencia infantil (p. ej., 90% de los
preescolares de la Ciudad de México) y mas evaluados desde su comienzo, en Estados
Unidos en 1970, hasta sus adaptaciones a otros paises e idiomas (p. ¢€j., portugués, aleman,
espafiol). El proposito inicial del programa era preparar para la escolarizacion a nifios de
bajo nivel sociocultural en zonas urbanas. Holtzman (1981) expone sus principales
componentes:

1) Un input (v.g., contenido determinado por el proposito desprograma) relacionado con
cuatro areas basicas para el desarrollo del aprendizaje y del pensamiento: @) procesos
simbolicos, tales como reconocimiento y uso de letras, nimeros y formas geométricas; b)
organizacidon cognitiva, en tareas como agrupaciones, clasificacion y discriminacion
perceptual; ¢) razonamiento y solucion de problemas; y d) comprension elemental del
mundo fisico y social. La autoestima y la competencia interpersonal eran otras metas
explicitas.

2) El medio (v.g., contexto en que se ve el programa) era el hogar o la guarderia y las
influencias mediadoras eran aportadas por la madre o los cuidadores que pudieran estar
presentes.

3) El output deseado (v.g., lo cambios que pueden atribuirse al programa) era conseguir
mejoras en las cuatro dareas anteriormente descritas, medidas de acuerdo con pruebas
especialmente construidas.

Los principales resultados de los estudios llevados a cabo en Estados Unidos, México y
Alemania sobre Barrio Sésamo fueron:

1) La vision regular del programa produjo mejoras significativas, en la mayoria de los
casos, principalmente en procesos simbolicos, organizacion cognitiva y
conocimiento general (comprension del mundo). Una excepcion fue le poblacion de
preescolares de zonas rurales muy deprivadas en México, que no mejoro después de
cuatro meses y medio de vision regular del programa.

2) Quienes vieron mas programas obtuvieron mejores puntuaciones en las pruebas que
quienes los vieron esporadicamente. Este hallazgo estd de acuerdo con otros que
indican que la ejecucion en pruebas escolares correlaciona positivamente con el
tiempo de asistencia a clase y el tiempo dedicado a tareas de aprendizaje.

3) Un factor critico para la obtencion de resultados positivos fue la valoracion que los
adultos hacian del programa y que animaran, o no, a los nifios a verlo regularmente.

4) No se redujeron las diferencias en funcionamiento cognitivo entre grupos de medios
socioculturales bajos y altos, probablemente porque los nifios de clases sociales
media y alta también vieron el programa y contaron con el apoyo de sus padres.

Incluso quienes mantienen los puntos de vista piagetianos sobre la importancia de la
implicacidn espontanea y personal en el desarrollo cognitivo han de reconocer la utilidad de
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television en la aplicacion de los principios aprendidos en el colegio. Ademas refuerza la
accion mediadora de las personas adultas. No cabe duda de que hace falta mas
investigacion sobre el tema, pero ésta es particularmente dificil de llevar a cabo por la
dificultad de encontrar un grupo control que no haya visto los programas, la resistencia de
algunos paises a investigar lo que consideran asuntos privados, y la resistencia de las
propias compafiias de television que no suelen decidir su programacion basdndose en el
potencial para el desarrollo cognitivo que contenga.

MAYOR, Juan; Aurora Suengas y Javier Gonzalez Marqués (1995).
“Desarrollo de la Metamemoria”. En: Estrategias metacognitivas.

Aprender a aprender vy aprender a pensar. Madrid: Sintesis, pp. 111-128.

Tema: Adquisicion y desarrollo de las habilidades metacognitivas.

CAPITULO 7
DESARROLLO DE LA METAMEMORIA

La metamemoria puede definirse como: el conocimiento que tenemos acerca de la memoria
en general y acerca de las peculiaridades de nuestra propia memoria; la sensibilidad
desarrollada a partir de la experiencia de memorizar, registrar y recuperar distintos tipos de
informacion en distintas situaciones; y el sistema de habilidades y estrategias para planear,
controlar, dirigir y evaluar nuestra conducta mientras recordamos algo (Weinert, 1987).

La capacidad de recordar informacién aumenta a medida que aumenta la edad y el
desarrollo cognitivo. La capacidad de reconocer informaciéon es una de las primeras en
desarrollarse, surge durante los primeros 6 meses de vida. Asi, por ejemplo, bebés de un
mes que han aprendido a reconocer una palabra que se repite frecuentemente, dejan de
reaccionar frente a ella si no la escuchan durante 24 horas; sin embargo, tres meses
después, pueden reconocerla aunque hayan pasado una semana o dos sin oirla (Kail, 1990).

El desarrollo de las capacidades anémicas también se observa en tareas experimentales
como el recuerdo libre: si presentamos una lista de palabras a nifios de distintas edades,
observamos que, tipicamente, los nifios de 5 afios, recuerdan 4 palabras; los de 11 afios
recuerdan 8 palabras como maximo y nifios algo mayores recuerdan entre 9 y 12 palabras
(Kail, 1990). No obstante, hay que tener cierta cautela respecto de las diferencias en el
recuerdo en las distintas edades ya que, en ocasiones, reflejan diferencias iniciales en el
aprendizaje de los materiales y no tanto problemas para recordar en si (Wang, 1991). Pero
las diferencias de edad, no solo se manifiestan en la cantidad de informacién recordada,
sino también en la consistencia del recuerdo. Es relativamente frecuente que, hasta los 8
afios, el numero de palabras que los nifios recuerdan cambie de una situacion a otra; esto
podria atribuirse a una mayor volubilidad atencional y motivacional por parte de los mas
jovenes (Schneider y Pressley, 1988).
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A las diferencias en cantidad y consistencia de la informacién recordada que se observan
dependiendo del desarrollo cognitivo (v.g., diferencias en memoria), se unen notables
diferencias en el conocimiento y empleo de estrategias, tanto para procesar la informacion a
recordar, como para recuperarla posteriormente (v.g., diferencias en metamemoria; Carey,
1990). Asi, parece que son estas ultimas, y no un déficit en la capacidad mnémica, las que
determinan los principales cambios evolutivos en el funcionamiento de la memoria.

7.1. Conexiones entre memoria y metamemoria

Las conexiones entre memoria y metamemoria son complejas y no existe una relacion
lineal entre ambos tipos de procesos. Como mencionan varios autores (p.ej., Weinert, 1987;
Cornoldi, Gobbo y Mazzoni, 1991), encontrar alguna correlacion entre memoria y
metamemoria depende, en gran medida, no ya de la edad de los sujetos, sino de la dificultad
de la tarea que estemos considerando: si la tarea es muy fécil, el empleo o no de estrategias
metacognitivas no podra observarse en el resultado que naturalmente ha de ser satisfactorio;
asi so6lo en tareas de dificultad media podremos observar la mejora en la ejecucion si se
emplean estrategias de metamemoria y no simplemente, memoria. Es por ello que las
relaciones entre ambos tipos de procesos son especificas para cada tarea y edad, ya que la
dificultad de la tarea varia en funcion de la edad considerada. Diaz y Rodrigo (1989)
presentan una amplia revision de estas interrelaciones.

Si bien no se puede establecer una relacion lineal de desarrollo (memoria-metamemoria o
viceversa), si son varios los estudios que han demostrado que, dentro de los grupos con la
misma edad cronoldgica y mental (p.ej., 8 afos), los nifios con mayor desarrollo
metacognitivo (medido mediante la bateria de Kreutzer, Leonard y Flavell, 1975) son los
que mas se benefician, mantienen y generalizan el entrenamiento en estrategias de
metamemoria como, por ejemplo, la repeticion acumulada de categorias semanticas
(Cavanaugh y Borkowski, 1979) y la elaboracion semantica mediante preguntas (Kendall,
Borkowski y Cavanaugh, 1980).

A pesar de que las relaciones entre los procesos mnémicos y metamnémicos resulten
complejas, el esquema que Flavell y Wellman (1977) propusieran puede ayudar a
establecer una primera aproximacion a ellas. Estos autores agruparon los fendémenos
relacionados con la memoria en cuatro categorias parcialmente solapadas:

1) Una categoria incluiria las operaciones y procesos de memoria mas basicos,
relativamente automaticos, de los que, por lo general, no somos conscientes. Por
ejemplo, los mecanismos mnémicos que nos permiten reconocer objetos, recordar
sus nombres, tener sensacion de familiaridad respecto de ellos y juzgar la frecuencia
con que aparecen, pertenecerian a este grupo. Se postula que estos procesos
aparecen a edad temprana y apenas se modifican con la edad.

No existe acuerdo sobre si “la sensacion de saber”, que ya hemos comentado

anteriormente (capitulo 4) habria que incluirla en este grupo (Wellman, 1977) o

tiene componentes no tan automaticos y mas estratégicos (Butterfield, Nelson y

Peck, 1988). Tampoco hay acuerdo sobre los aspectos evolutivos de esta habilidad:

Wellman (1977) sugiere que la sensacion de saber aumenta durante la infancia; en
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tanto que Butterfield, Nelson y Peck (1988) plantean un “empeoramiento” relativo
en la precision de los juicios basados en la sensacion de saber entre los 6 y los 10
afios (“empeoramiento” no atribuible a la proverbial disposicion de los mas
pequefios a afirmar que lo saben todo).

2) La segunda categoria hace referencia a la influencia de nuestro conocimiento
presente sobre nuestro conocimiento futuro. A medida que adquirimos nuevos
conocimientos reorganizamos la memoria de forma acorde. A este respecto, son ya
clasicos los experimentos de Chase y Simon (1973) con jugadores de ajedrez en los
que demostraban que la predecible superioridad que poseian los grandes maestros
para recordar partidas no era tanto producto de su “excepcional memoria”, como de
la “estructura cognitiva” del conocimiento que habian adquirido tras miles de
partidas jugadas. Los autores llegaban a afirmar que esta organizacion del
conocimiento hace que los maestros “vean” el tablero de forma diferente a los legos
(Chase y Simon, 1973).

3) La tercera categoria incluye diversas estrategias voluntarias (no automaticas) de las
que, por lo general, somos conscientes, que nos ayudan a recordar informacion. Por
ejemplo, repetir nombres mentalmente, crear imagenes, establecer asociaciones con
el fin de registrar nueva informacion o de recuperar la ya conocida. Los
denominados procesos de control suelen incluirse en esta categoria. Las diferencias
en la capacidad de recordar entre adultos y nifios suelen atribuirse, en parte, al
desarrollo diferencial de este grupo de procesos y estrategias.

4) La cuarta categoria es la metamemoria y corresponderia al conocimiento acerca de
la naturaleza y proceso de los tres grupos anteriormente descritos. Flavell y
Wellman (1977) sugieren que los procesos y actividades estratégicas del tercer y
cuarto grupo son especificos de los sistemas de memoria humana.

7.2. Desarrollo del conocimiento sobre la memoria

Varios factores parecen contribuir al fracaso de los nifios a la hora de emplear estrategias de
memoria que tienen a su alcance. Una explicacion sencilla es que los mas jovenes no
poseen el conocimiento sobre sus habilidades mnémicas o no saben en qué circunstancias
es mas apropiado o estratégico su empleo. Por ejemplo, si se les pregunta cuantas palabras
recordardn en una prueba de memoria, los nifilos mayores (10 afios) estiman mejor su
ejecucion que los mas jovenes (3-4 afios) quienes siempre vaticinan que recordaran mucho
mas de lo que realmente recuerdan. Aunque pudieran estar simplemente intentando
impresionar, este resultado implica que no conocen su capacidad mnémica y, por tanto,
pueden creer que no es necesario emplear ningun tipo de estrategia (Wellman, 1988a). A
este respecto cabe mencionar que, si bien los pequefios sobrestiman su capacidad de
memoria, existe la creencia generalizada de que los nifios tienen mucha més capacidad de
aprendizaje que los adultos y, asi por ejemplo, mas de la mitad de los estudiantes de cursos
introductorios de Psicologia creen que los nifios tienen mejor memoria que los adultos
(Brown, 1985).
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Flavell, Friedrichs y Hoyt (1970) investigaron el desarrollo de la habilidad para predecir la
capacidad de su memoria inmediata y controlar su estado de aprendizaje en nifios de 4 a 9
afos. Durante la fase de estimacion de la capacidad, los nifios veian 10 presentaciones de
un nimero creciente de dibujos (v.g., 1 di bujo en la 1? presentacion, 2 en la 2%, 3 en la 3 ...
y asi hasta 10). En cada presentacion, la experimentadora decia el nombre de los dibujos vy,
a continuacion, los cubria. Luego preguntaba a los nifios si creian que iban a poder repetir
todos los nombres (pero no les pedia que lo hicieran). El proceso continuaba hasta que los
nifios decian que no iban a poder repetir todos o hasta que se llegaba a 10. A continuacion,
se evaluaba el recuerdo de los dibujos (los 10, o los maximos que hubieran indicado). En la
segunda parte, los nifios tenian que estudiar una serie de dibujos. Para cada participante, el
numero de dibujos de la serie era igual al nimero de dibujos que realmente hubiera
recordado en la primera parte. Tenian todo el tiempo que quisieran para estudiarlos y
debian indicar cuando estaban seguros de poder recordarlos en orden.

Los resultados de la primera parte indicaron que, aunque todos los niflos sobrestimaban
cuantos dibujos iban a recordar, esta exageracion disminuia con la edad. Por ejemplo, el
60% de los nifos de 3 afos y el 24% de 5 anos decian que iban a recordar las 10 palabras.
En cuanto a los datos sobre la preparacion para el recuerdo, también se observan
diferencias en el desarrollo. Aunque la tarea no era muy dificil y estaba dentro de la
capacidad contrastada de los nifios, ya que ninguno tenia que recordar mas de lo que de
hecho habia recordado en la primera parte, s6lo el 40% de los nifios de 3 y 5 afios
recordaron la serie sin errores, en tanto que el 95% de los mayores lo hicieron. Lo que solia
ocurrir era que, aunque los mas pequenos si tenian la capacidad para haber recordado los
dibujos que se les pedian, solian dejar de estudiar antes de estar preparados para repetirlos
ya que no controlan el estado de su nivel de aprendizaje.

Algunos de estos resultados podian hacernos pensar que quizd los mas jovenes no
desconozcan las limitaciones de su memoria, pero si desconozcan la utilidad de las
estrategias y la dificultad de los materiales. No obstante, se ha observado que los nifios de 5
afnos discriminan con igual precision entre materiales faciles y dificiles de recordar que los
ninos de 9 afios (Schneider, 1985).

Con el fin de averiguar el conocimiento infantil acerca de la dificultad diferencial entre
“reconocer” y “recordar”, Speer y Flavell (1977) leyeron a nifios de 5 y 6 afos cuentos en
los que unos gemelos se enfrentaban con situaciones en las que tenian que usar su memoria.
Por ejemplo, los gemelos tenian que ir a casa de unos vecinos y pedir los ingredientes para
hacer un pastel. Uno de los gemelos tenia que pedir cada uno de los ingredientes y, por
tanto, recordarlos; en tanto que el otro tenia que sefialarlos entre todas las cosas que habia
en la cocina del vecino, s6lo —reconocerlos—. Los nifios tenian que decir cudl de los
gemelos tenia la tarea mas fécil. Si bien ninguno indic6 que la tarea de recordar fuera mas
facil, s6lo algunos sugirieron que la tarea de reconocer lo fuera. De entre estos ultimos,
muy pocos pudieron explicar sus razones. Parece, por lo tanto, que cierto conocimiento
acerca de la distincion entre reconocer y recordar se desarrolla a edad temprana.

También a edad temprana se observa ya algun conocimiento sobre el papel del paso del

tiempo y de las interferencias que otras acciones pueden crear en el recuerdo. Més de la

mitad de los nifios de 5 afos saben que, por ejemplo, si quieren llamar a un amigo y alguien
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les acaba de decir el numero de teléfono que tienen que marcar, deben hacerlo
inmediatamente sin “beber un vaso de agua primero”, ya que, en caso contrario, es probable
que olvidaran el numero o, incluso, que tenian que llamar. A esta misma edad, se observa
cierta nocion intuitiva acerca de que algunos materiales sin sentido (p.ej., nimeros de
teléfono) se pueden olvidar rapidamente y de que es mas facil intentar aprender las cosas
por segunda vez (Kreutzer, Leonard y Flavell, 1975).

En general, los resultados indican que el conocimiento infantil acerca de la memoria es, en
el mejor de los casos, incompleto y que no podemos descartar su potencial influencia sobre
la ausencia de conductas estratégicas que se observa en los nifios.

No obstante, la falta de conocimiento metamnémico no puede ser el Unico factor
responsable de esta carencia ya que, de hecho, los adultos tampoco tienen un conocimiento
preciso de todos los aspectos de su memoria y, sin embargo, si emplean estrategias de
recuerdo. Por ejemplo, pocos adultos estimarian que serian capaces de reconocer
perfectamente, transcurridas varias horas, mas de 600 fotografias que les hubieran sido
presentadas en serie, a una velocidad de 30 fotografias por minuto; sin embargo, la
evidencia experimental demuestra que si podemos realizar esta tarea sin dificultad (Shepard
y Cooper, 1982). Mdas impresionante, si cabe, es que podemos reconocer a la perfeccion las
fotografias y los nombres de compatfieros de colegio a los que no hemos visto hace 35 afios
(Bahrick, 1989). Existe una subestimacion generalizada por parte de los adultos acerca de
la capacidad de reconocimiento de su memoria. Por ello, paradojicamente, cuando la tarea
es de reconocimiento, las estimaciones de los nifios acerca de su posible ejecucion (que en
otros contextos eran exageradas) son mas precisas que las estimaciones de los adultos.

7.3. Desarrollo de las estrategias de memoria y metamemoria

Kreutzer, Leonard y Flavell (1975) encontraron que, a medida que aumenta la edad, crece
el repertorio de estrategias que se pueden emplear en determinadas circunstancias; los mas
pequetios “tienen poco donde elegir” para protegerse del olvido. Observaron también que
algunas de las primeras manifestaciones estratégicas a la hora de recordar estan
relacionadas con el apoyo en ciertos aspectos perceptivos o del exterior. Por ejemplo, ya a
los 5 afios y para recordar donde se ha dejado un objeto perdido, sugieren estrategias como
volver a los lugares donde se estuvo (para ver si asi se acuerdan) o pedir ayuda a otras
personas. Este apoyo externo de las estrategias no desaparece con la edad, aunque si se
sofistica y asi, por ejemplo, a los 10 afios, algunos nifios mencionan acudir a la oficina de
objetos perdidos, apuntar las cosas, o marcar el lugar donde se dejan los objetos.

Hay autores para quienes la principal manifestacion de la existencia de metamemoria es la
comprension de que hay ocasiones en que es necesario recordar (p.ej., Kail, 1990). Para
estudiar a qué edad se produce esta comprension, Appel, Cooper, McCarrell, Sims-Knight,
Yussen y Flavell (1972) compararon la ejecucion de nifios de 4, 7 y 11 afios, en la misma
tarea, bajo dos tipos de instrucciones: en una ocasion se les dijo que tendrian que recordar
una serie de dibujos; en otra, que tenian que mirarlos. Los autores observaron que
unicamente los nifios de 11 afios emplearon distintas estrategias y recordaron mas dibujos
en la situacion de memorizacion. Los nifios de 4 afios no modificaron su estrategia y
recordaron igual cantidad de informacion en ambas situaciones. Los nifos de 7 afios
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también recordaron igual cantidad de informacién en ambas situaciones, pero se
comportaron de forma distinta e hicieron intentos de repetir la informacién cuando se les
pidi6é que la memorizaran; asi, parece que entendieron que una prueba es una sefial que
indica que hay que aplicar una estrategia, pero todavia no saben como hacerlo eficazmente.

Son muchos los estudios que han demostrado que la “amenaza” de un examen no modifica
las estrategias de recuerdo de los pequefos; aun cuando sepan que tienen que recordar algo,
los més pequefios no son capaces de desarrollar estrategias de metamemoria que les
permitan recordar, por ejemplo, el cumpleafios de un amigo o la fecha en que se les hizo un
regalo (p.ej., Kreutzer, Leonard y Flavell, 1975). En general, parece que tanto la
comprension de la necesidad de recordar, como la competencia en el uso de las estrategias
se desarrolla con la edad.

A continuacién analizaremos el desarrollo y uso de algunas estrategias de memoria:
repeticion, organizacion y recuperacion de la informacion, que podrian servir de base o
complementar el desarrollo de las estrategias de metamemoria.

7.3.1. Estrategias de repeticion

La estrategia mas frecuentemente empleada (aunque no la mas eficaz) a la hora de intentar
recordar informacion presentada en serie (p.€j., una lista de palabras) es repetir, en voz alta
o mentalmente, cada uno de los elementos de la serie. En estas situaciones, suelen
recordarse mucho mejor los primeros y los ultimos elementos de la lista que los centrales; a
esta distribucion de los resultados se le denomina curva de posicion serial. El efecto de
primacia suele atribuirse a la estrategia de repeticion, ya que los primeros elementos de una
lista se repiten mas y mas eficazmente que los centrales (por lo que se recuerdan mejor). Si
no se permite que los sujetos repitan el material, el efecto de primacia practicamente
desaparece. El efecto de recencia no suele explicarse por el empleo de estrategias, sino
porque las ultimas palabras de la lista estdn todavia registradas en la memoria a corto plazo
y, si no transcurre mucho tiempo entre la presentacion del material y la prueba de recuerdo,
puede accederse directamente a ellas.

Diversos estudios han demostrado que existen diferencias en el desarrollo en cuanto a la
forma de la curva de posicidon serial. Si bien no hay grandes variaciones entre nifios de
distintas edades respecto del efecto de recencia, si las hay respecto al efecto de primacia.
Por ejemplo, los nifios de 11 y 13 afios muestran mucho mas claramente este efecto que los
de 8 anos (Ornstein, Naus y Liberty, 1975). A partir de estos resultados podemos extraer
varias conclusiones. Por una parte, parece que existe un desarrollo previo de un registro de
memoria a corto plazo y que el funcionamiento de este registro no requiere del empleo de
estrategias mnémicas. Por otra parte, parece que el funcionamiento de un registro a largo
plazo es mas tardio y de cardcter estratégico. No obstante, seria precipitado concluir que los
mas jovenes no repiten la informacion que quieren recordar. Si observamos el movimiento
de sus labios, veremos que algunos nifos de hasta 4 y 5 afios aparentan repetir nombres de
objetos que intentan memorizar y que los nifios que mueven los labios recuerdan mas
nombres que los nifios que no los mueven (p.ej., Keeney, Cannizzo y Flavell, 1967).
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Si los nifios si repiten espontaneamente la informacion, ;qué aspecto de las repeticiones es
el que provoca las diferencias en el efecto de primacia? La clave podria estar en que los
mas jovenes repiten la informacion, pero de forma poco sistemdtica y organizada. Si
hacemos que los nifios repitan las palabras en voz alta a medida que se les presentan,
observaremos que, por ejemplo, a los 8 afos, tienden a repetirlas de una en una, o a lo
sumo, a repetir también la anterior. Pero a los 13 afios, la repeticion es mas activa,
organizada y acumulativa: tienden a mezclar palabras asegurandose de que las que ya han
sido presentadas también son repetidas (Ornstein, 1990). Asi pues, parece que con la edad
se desarrolla la sistematicidad de la estrategia de repeticion.

Resulta relativamente sencillo entrenar a los nifios en un empleo mas eficaz de las
estrategias de repeticion (p.ej., Borkowski y Turner, 1990). No obstante, parece que la
flexibilidad en el empleo de la estrategia de repeticion no se desarrolla hasta la edad adulta.
En un interesante estudio, Cuvo (1974) premiaba con 10 centavos el recuerdo de
determinadas palabras de una lista y con 1 centavo el recuerdo de otras palabras de la
misma lista. Sorprendentemente, solo los estudiantes universitarios repitieron el doble de
veces y recordaron doble nimero de palabras de 10 centavos que de palabras de 1 centavo.
Ni siquiera los adolescentes (13 y 14 afios), y mucho menos los nifios de menor edad,
adecuaban sus estrategias de repeticion con el fin de maximizar la recompensa.

7.3.2. Estrategias de organizacion

Otro factor importante a la hora de recordar informacion es la habilidad para reconocer y
utilizar relaciones de orden superior que unen varios acontecimientos del entorno. En otras
palabras, la organizacion de la informacion es vital para su recuerdo. Por ejemplo, una lista
como naranja, platano, camisa, pantalon, perro, caballo, es facil de recordar organizando las
palabras en 3 categorias (v.g., usando una regla de orden superior que ayuda a la hora de
recordar). Pero los estudios demuestran que hasta los 8 afios el recuerdo de los materiales
categorizables no es mejor que el recuerdo de los materiales no categorizables. A partir de
esta edad, los nifios si sacan partido a la organizacidn categorial, lo cual implica que saben
reconocer y emplear las relaciones existentes entre los materiales para un mejor recuerdo
(p.€j., Ornstein, 1990).

Parece claro que, para poder aplicar las estrategias de organizacion en el momento del
recuerdo, ha tenido que haber una organizacion del material durante su procesamiento.
Probablemente, los mdas jovenes no aplican estrategias organizacionales porque no
reconocen espontaneamente las relaciones existentes entre los materiales. Estudios en los
que se presentan tarjetas a los nifios para que las agrupen por categorias o “de aquella
manera que mas les ayude a recordarlas” han demostrado que, hasta aproximadamente los 8
anos, tienden a hacer agrupaciones al azar, idiosincrasicas o poco sistemadticas que, en
cualquier caso, no reflejan las relaciones semadanticas existentes entre los materiales.
Ademas, no suele haber consistencia entre los distintos ensayos. Por otra parte, los adultos,
en este tipo de tareas, suelen decantarse por una organizacion semantica de los materiales
(p.ej., Corsale y Ornstein, 1980). Asi, el desarrollo de estrategias de organizacion
espontaneas, activas y planeadas, tanto a la hora de procesar como a la de recuperar la
informacion, caracteriza el desarrollo de las habilidades mnémicas.
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Podriamos pensar que una forma de ayudar a los mas jovenes a que reconozcan las
relaciones categoriales seria presentar los materiales en bloque (primero una categoria,
luego otra, etc.). Se han hecho varios intentos en este sentido, pero los resultados no han
sido prometedores. En general parece que hasta los 8 6 9 afios da igual presentar los
materiales en bloques o al azar, porque los mas jovenes no notan, ni usan espontaneamente,
la estructura categorial de los materiales que se les presentan. A partir de esta edad, los
nifios se benefician claramente de la presentacion del material por bloques tematicos y es
posible entrenarles para que organicen el material semdnticamente y, consecuentemente,
mejore su recuerdo (Corsale y Ornstein, 1980). Como veremos en la siguiente seccion, la
presentacion por temas de los materiales solo ayuda a los mas jovenes si se les explican
cada una de las categorias y éstas se les presentan nuevamente en el momento de intentar
recordar la informacion.

7.3.3. Estrategias de recuperacion de la informacion

Un proceso final en el desarrollo infantil se centra en la habilidad para encontrar y obtener
informacion que se ha registrado en la memoria. Ya hemos mencionado que, hasta los 8
afios, los nifios no se benefician de una presentacion de la informacién por temas, porque ni
reconocen las relaciones entre los materiales, ni las emplean como estrategia de recuerdo.
No obstante, hay estudios que han demostrado, por ejemplo, que si a la hora de recordar
dibujos pertenecientes a varias categorias, se presentan los nombres de estas como “pistas”,
los nifios de hasta 5 afios son capaces de recordar muchos mas dibujos que si no se les
presentan las categorias (p.ej., “dime qué frutas habia en la lista”). Estos resultados
demuestran que, de una manera que podriamos denominar “automatica”, la estructura
categorial de los materiales si se ha procesado (ya que de otro modo no podria recuperarse)
y que, cuando a los mas jovenes se les recuerda el uso de la categorizacion, si son capaces
de emplearla. Todo ello parece implicar que podrian saber algo acerca de las relaciones
categoriales, pero que no usan este conocimiento para la recuperacion de la informacién
espontaneamente.

7.3.4. Los procesos de control de la realidad

Se denominan procesos de control de la realidad a los procesos de metamemoria
encargados de la discriminacién entre los recuerdos derivados de acontecimientos externos
o percibidos y los derivados de acontecimientos internos o autogenerados (para una
revision, ver Suengas, 1991). Estos procesos se desarrollan dentro del marco de la teoria de
la mente que se va conformando en edades preescolares. Asi, a los tres afios, los nifios
dominan algunas palabras sobre creencias y deseos (p.ej., querer, necesitar, saber,
recordar); saben que los suefios y las ideas son distintos de los objetos reales; saben que
pueden rotar un objeto mentalmente, s6lo mediante el pensamiento, aunque no puedan
hacerlo realmente; saben que otras personas pueden ver y tocar una galleta, pero no la idea
de una galleta (Wellman y Estes, 1986).

Como componente de una teoria de la mente, el desarrollo del control de la realidad aporta

claves metacognitivas que permiten que los nifios se diferencien a si mismos de los demas.

Johnson y sus colaboradores (p.ej., Foley, Johnson y Raye, 1983; Lindsay, Johnson y

Kwon, 1991) han demostrado que, contrariamente a lo que podria esperarse desde un punto
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de vista piagetiano, no existen grandes diferencias evolutivas en los procesos de control de
la realidad. Piaget (1976) sugirié que los nifios tienen dificultades para distinguir entre el
contenido de los pensamientos y el proceso de pensar en si; anadia que muestran amnesia
acerca del origen del conocimiento y confunden los recuerdos de los suefios con los
recuerdos de los acontecimientos que tienen lugar durante la vigilia; llegaba a afirmar que
los nifios no distinguian eficazmente entre lo psiquico e interno de lo fisico y externo hasta
los 11 6 12 afos. Sin embargo, los nifios de 8 afios distinguen con igual precision que los
adultos entre los recuerdos de dibujos que han imaginado y los que han visto realmente
(Foley, Johnson y Raye, 1983). La probabilidad de que se produzcan confusiones entre dos
recuerdos de distinto origen (percibido versus imaginado) aumenta, tanto entre los nifios
como entre los adultos, cuando aumenta el parecido existente, por ejemplo, entre las
caracteristicas perceptuales de los recuerdos (Lindsay, Johnson y Kwon, 1991).

Otros estudios han demostrado que, por ejemplo, los niflos de 6 afios eran capaces de
distinguir lo que ellos habian dicho anteriormente en una conversacion (recuerdos
autogenerados) de lo que otras personas habian dicho (recuerdos externos) con la misma
precision que los estudiantes universitarios. Tampoco parecen existir problemas, a los 6
aflos, para distinguir entre los recuerdos procedentes de dos fuentes externas (e.g., ““;quién
de de estas otras dos personas dijo la palabra...?””). No obstante, los mas jovenes no son tan
eficaces como los adultos a la hora de distinguir entre lo que han llegado a decir y aquello
que solo han pensado (pero no llegaron a verbalizar), o lo que hicieron y lo que meramente
se imaginaron haciendo. La capacidad para distinguir entre el recuerdo de una simple
intencidén y una intencion que llega a realizarse no se desarrolla hasta los 9 anos. Este
ultimo resultado si estaria de acuerdo con las nociones piagetianas acerca de que lenguaje y
pensamiento no son procesos bien diferenciados a edad temprana. Estos resultados
sugieren, ademas, que determinadas claves de recuerdo, como “yo vs. otros”, emergen a
edad mas temprana que otras claves, como “pensamiento vs. accion” (Foley, Johnson y
Raye, 1983; Lindsay, Johnson y Kwon, 1991).

Una suposicion de metamemoria que parece existir en los adultos, pero que no se observa
en los nifios, es la de que el recuerdo de las ideas es mas débil que el recuerdo de los
hechos. De ahi que cuando los nifios identifican por error alguna palabra tienden a atribuirla
tanto a lo que pensaron como a lo que dijeron; mientras que los adultos muestran una clara
tendencia a atribuir la informacion erréneamente identificada al pensamiento mas que a
algo que llegaran a decir. Esto podria relacionarse con el hecho de que las representaciones
mentales de los adultos sean, al menos ocasionalmente, mas abstractas y esquematicas que
las de los nifios (Foley, Durso, Wilder y Friedman, 1991).

7.4. Metamemoria y envejecimiento

Desde que la psicologia evolutiva se planteara la nocion de desarrollo a través de todo el
ciclo vital (/ifespan) los procesos cognitivos y metacognitivos se estudian, no solo desde la
perspectiva de su cambio durante la infancia, sino a lo largo de toda la vida (p.ej.,
Salthouse, 1985; Rybash, Hoyer y Roodin, 1987; Cavanaugh, 1989; Light y Burke, 1989;
Lovelace, 1990; Hess, 1990; Craik y Salthouse, 1992).
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Aproximadamente un 10% de las personas por encima de los 65 afios presentan
alteraciones cognitivas funcionales relacionadas con la demencia senil. Esta proporcioén no
parece lo suficientemente grande como para explicar una opinidn, por otra parte
generalizada, de empeoramiento en el funcionamiento cognitivo. Sin embargo, distintas
encuestas han demostrado que entre el 60 y el 80% de las personas de esta edad se quejan
de problemas de memoria y de otros trastornos cognitivos. De acuerdo con McFall (1976),
las dificultades mnémicas mas frecuentemente mencionadas son: nombres y caras, objetos
del tipo de gafas y llaves, actividades menores (p.ej., caminar hacia el armario y olvidar el
porqué), distracciones y vagar de la atencién, comprension de la literatura, seguridad del
hogar (p.ej., cerrar gas, puertas, ventanas), ir de compras, “encontrar” la palabra correcta,
facturas y correspondencia, desorientacion leve (p.ej., confusion momentanea en una calle
familiar), estados emocionales (p.ej., ansiedad, depresion) e ideas y miedos asociados con
la “senilidad” y la “vejez”. Se da, no obstante, la paradoja de que el recuerdo de
acontecimientos autobiograficos mejora con la edad (Rubin, Wetzler y Nehes, 1988) y de
que los fenomenos de “reminiscencia” (v.g., subita aparicion de recuerdos de
acontecimientos aparentemente olvidados) ocurren principalmente entre personas de edad
avanzada (p.ej., Romaniuk, 1981; Coleman, 1986).

Respecto de la metamemoria, las investigaciones han indicado que las personas de edad
avanzada tardan mas tiempo en disefiar nuevas estrategias de recuerdo espontaneamente,
usan menos repeticiones, menos mediadores verbales, menos organizacion y que se observa
una reduccion en la profundidad y elaboracion del procesamiento, todo lo cual podria
afectar a su posterior ejecucion en tareas de recuerdo (p.ej., Rabinowitz, Ackerman, Craik y
Hinchley, 1982). Asi, se produce un mayor declive en tareas de recuerdo que de
reconocimiento (Craik y McDowd, 1987), pero este tipo de resultado aparece modulado por
otras variables. Por ejemplo, Dixon, Hultsch, Simon y Eye (1984) encontraron que, si bien
los sujetos con poca habilidad verbal mostraban reducciones, en funcién de la edad, en el
recuerdo de las ideas principales y los detalles de una serie de textos, los sujetos de alta
habilidad verbal s6lo mostraban un decremento en el recuerdo de los detalles.

Si bien para algunos autores todos los problemas cognitivos relacionados con el
envejecimiento se explican sobre la base de la reduccion en la velocidad de la conduccion
nerviosa, la muerte celular del tejido nervioso y los trastornos bioquimicos (Cerella, 1990),
hay que tener presente que no se ha establecido causalidad direccional; existen otras
variables influyentes ain por determinar y falta una teoria que articule los distintos
resultados (Birren, Woods y Williams, 1980). De ahi que, en la actualidad, sean varios los
autores que atribuyan los problemas de memoria que tipicamente aparecen con la edad a
cambios en los procesos metamnémicos; sin embargo, no hay acuerdo entre ellos respecto
de qué aspecto metamnémico seria el mas afectado y, por tanto, principal responsable de las
dificultades de la memoria. Light (1991) agrupa en tres categorias las hipotesis planteadas
sobre este tema:

1) Las personas mayores podrian tener dificultades para recordar nueva informacion
debido a déficits en su conocimiento acerca de la memoria, lo cual podria
manifestarse en una comprension erronea de las demandas de la tarea y, por tanto,
en una inadecuada aplicacion de las estrategias de procesamiento y recuperacion de
la informacioén. Sin embargo, Loewen, Shaw y Craik (1990) no encontraron
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diferencias, entre sujetos de distintas edades, en los enjuiciamientos acerca de la
potencial facilidad o dificultad que plantearian para su recuerdo materiales que
variaban en el interés que despertaban, sus interconexiones, la familiaridad, la
relevancia personal y la rareza.

2) Los problemas de memoria podrian derivarse de un empleo inadecuado de
estrategias de codificacion y recuperacion de la informacion, pero no hay una clara
explicacion de por qué ocurriria ésto. Por una parte, algunos investigadores
sostienen que, mas que una reduccion en el empleo cotidiano de estrategias, lo que
se produce es un cambio: las personas mayores hacen mas uso de las ayudas
mnemotécnicas externas que los adultos mas jévenes y estos ultimos confian mas en
la mnemotecnia mental que los adultos de edad avanzada (Loewen, Shaw y Craik,
1991). Por otra parte, tampoco existe evidencia definitiva acerca de una reduccion
en la capacidad atencional que, de producirse, llevaria a minimizar el uso de
estrategias para no sobrecargar la ya mermada capacidad atencional.

Sin embargo, si se observan cambios en el sentimiento de autoeficacia, ya sea
porque la persona realmente nota las dificultades mnémicas que van apareciendo o
porque nuestra cultura presupone un irreparable declive cognitivo consustancial al
envejecimiento, que, sin que la relacion causa- efecto est¢ demostrada, podrian
explicar un menor interés por el uso de estrategias (Cavanaugh y Green, 1990). Se
ha postulado que incluso la mera percepcion de que se tiene un problema de
memoria puede degradar la autoimagen y hacer que el rendimiento empeore en
tareas que, al menos aparentemente, evaliien el funcionamiento de la memoria. Por
otra parte, podria formarse un circulo vicioso por el que las expectativas de fracaso
empeoraran la ejecucion y, por tanto, la autoestima que, a su vez, reduciria las
expectativas de éxito (Borkowski, Carr, Rellinger y Pressley, 1990).

3) Los problemas metamnémicos radicarian en los mecanismos de control de la
memoria, lo cual podria manifestarse en cierto desajuste entre los tiempos de
estudio y las demandas de la tarea o del material, la dificultad para ser conscientes
de algunas estrategias organizacionales y el empleo de patrones cognitivos rigidos
(probablemente establecidos desde la infancia) que dificultan el control y aplicacion
de nuevas estrategias (Rabinowitz, 1989). En la misma linea se encontrarian los
problemas en los procesos de control de la realidad descritos por Hashtroudi,
Johnson y Chrosniak (1989) para discriminar entre verbalizaciones pronunciadas o
meramente imaginadas; resultado que vendria propiciado por el hecho de que los
adultos de mas edad recuerdan peor la informacion perceptual y espacial que rodea
a los acontecimientos (informacion que tipicamente facilita la discriminacion entre
recuerdos percibidos e imaginados) que los mas jovenes y, sin embargo, recuerdan
mejor que éstos los sentimientos y pensamientos que experimentan durante los
acontecimientos (lo cual suele facilitar las confusiones entre los recuerdos de
situaciones percibidas e imaginadas; Hashtroudi, Johnson y Chrosniak, 1990).

En apoyo parcial de esta tercera hipdtesis estarian experimentos como los llevados a cabo

por Rabinowitz, Ackerman, Craik y Hinchley (1982) en los que grupos de jovenes y de

personas mayores de 65 afios tenian que “aprender” vs. “imaginar” una serie de palabras.
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Los resultados indicaron que, si bien habia muchas diferencias entre jovenes y adultos en la
condicion de “aprender”, las diferencias se reducian, aunque no desaparecian, al introducir
instrucciones para “imaginar”. No obstante, los dos grupos podian predecir con precision su
futura ejecucion, a pesar de que no parecian ser conscientes de los beneficios de imaginar.
El hecho de que los resultados de los dos grupos no se igualaran por completo al usar la
estrategia de imaginar indica que no todo el problema de las personas mayores radica en el
empleo de estrategias mnémicas.

Son cada vez mas los autores que destacan la importancia de los factores motivacionales y
afectivos en relacion con el funcionamiento metacognitivo en edades avanzadas; asi, se
sefiala la depresion que frecuentemente acompafia a la jubilacion, la muerte del/a
compafiero/a, alejamiento de los hijos, etc. (p.ej., Cavanaugh, 1989). De hecho, los
resultados experimentales indican una interesante relacion entre la depresion y las quejas
acerca de la memoria: Zarit, Gallagher y Kramer (1981) entrenaron durante 4 semanas a un
grupo de personas mayores en técnicas para mejorar la memoria y, si bien encontraron que
la ejecucion de tareas de recuerdo mejoraba, observaron que la reduccion del nimero de
quejas acerca de los problemas de memoria correlacionaba con una mejora en el estado
depresivo, mas que con una mejora real en el rendimiento mnémico.

CAPITULO 8
DESARROLLO DE LA METAATENCION

A medida que aumenta su desarrollo, los nifios van jugando un papel mas activo en el
control de su propia atencién y son mas flexibles en el ajuste de su atencion para cubrir las
necesidades de las distintas tareas. Pueden atender a parte de o a todos los estimulos
dependiendo de qué sea lo mas eficaz de acuerdo con las demandas de la tarea. Se van
haciendo menos susceptibles a la distraccion. Su exploracion visual y tactil va siendo mas
ordenada, sistematica y, si es apropiado, exhaustiva. También aprenden a distinguir y
prestar atencion diferencial a los rasgos caracteristicos de grupos de estimulos. Todos estos
componentes de la atencion afectan a la resolucion de tareas académicas y no académicas.
Las dificultades en la atencion, o en cualquiera de los componentes mencionados, pueden
considerarse como parte normal de una fase del desarrollo en nifios pequefios 0 como un
déficit en nifos mayores (Short y Weissberg-Benchell, 1989).

La metaatencion hace referencia a dos areas: conocimiento acerca de como funciona y qué
variables afectan a la atencion y control de la atencion. Puede que los nifios atiendan
eficazmente una vez que los procesos atencionales se ponen en marcha, pero que la
dificultad estribe en iniciarlos, y puede que no se les ocurra controlar activamente la
atencion o que tengan dificultad para desarrollar las estrategias adecuadas para concentrarse
en una situacion particular (p.ej., controlar el nivel de atencion actual, analizar las
demandas atencionales de la tarea, seleccionar una estrategia atencional y evaluarla).

8.1. Desarrollo del conocimiento sobre la atencion

Existen evidentes cambios en el desarrollo respecto a la comprension de qué factores

afectan a la atencion y como controlarla durante la realizacion de una tarea. Por una parte,

los nifios se van haciendo conscientes de su tendencia a la distraccion, de como esta afecta
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a la ejecucion de la tarea y de qué estrategias son adecuadas para controlarla. Por otra,
aprenden a sopesar el papel que juegan variables internas, como el interés, y externas, como
el ruido.

8.1.1. Variables de sujeto, de tarea y de estrategia

Varios estudios realizados por Miller y sus colaboradores (p.ej., Miller y Shannon, 1984;
Miller, 1985a, 1990) han demostrado que los nifios poseen conocimientos acerca de la
atencion y las variables de sujeto, de tarea y de estrategia que afectan a su funcionamiento:

1)

2)

Saben que los nifios prestan menos atencion que las personas adultas y lo atribuyen
a que la conducta infantil interfiere con la atencion, o a que las personas adultas
tienen mas experiencia y conocimiento. El conocimiento de diferencias atencionales
segln la edad estd presente incluso a los 4 afios: los niflos de esta edad ajustan su
forma de hablar frente a niflos de 2 afios para elicitar y mantener su atencion
mediante el uso del nombre del/a oyente y palabras como “oye, escucha, mira ...”. A
partir de los 5 afios saben que es mas facil atender si les interesa lo que hacen y un
poco mds adelante (7 afios) se dan cuenta de la importancia de no pensar en otros
objetos que haya presentes en la habitacion o en los ruidos del entorno. También
conocen las diferencias individuales en la situacion escolar: saben que unos nifios
atienden mas que otros. Reconocen que se atiende mejor si miran al profesor que si
miran a otros nifos, si no hablan, si estdn interesados en lo que se dice y si no
enredan.

En general, a medida que aumenta la edad de los nifios es mds probable que
mencionen factores psicologicos (p.e€j., la falta de interés) como causa de problemas
en la atenciéon y menos probable que mencionen el nivel de ruido, razon
generalmente mencionada por los pequefios. Pero si se usan pruebas que no
requieran verbalizaciones, también los niflos pequefios parecen creer que el interés
es mas importante que el ruido a la hora de prestar atencion. Puede ser que los
pequenos tengan dificultades para verbalizar este conocimiento que ya poseen;
podrian tener una intuitiva, pero inarticulada, comprension del funcionamiento de la
atencion.

La mayoria de los nifos, entre 6 y 10 afios, saben que no siempre prestan atencion y
pueden identificar factores de la tarea o de la situacion que les causan dificultades:
otros nifios u objetos irrelevantes les distraen, se aburren, estan haciendo otra cosa a
la vez o hay ruido. Soélo los adultos mencionan la prominencia relativa (p.ej., “que
destaquen mucho”) y novedad de los estimulos irrelevantes presentes como factor
ambiental que puede influir en su nivel de atencion.

Entre los 4 y 5 anos, los nifios ya distinguen variables de los estimulos que
dificultan o facilitan la bisqueda de un objeto (p.ej., semejanza en forma, color),
aunque todavia no saben verbalizar que es mas dificil buscar algo entre objetos
semejantes que entre otros objetos distintos y que, por lo tanto, hay que prestar
mucha mas atencion.
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3) Respecto a las estrategias, a los 5 anos saben que nombrar los objetos y mirarlos “por
orden” sirve para atender a los estimulos relevantes. A los 7 afios, ya se dan cuenta de que
hay que mirar, selectivamente, a los objetos relevantes e intentar ignorar los irrelevantes
ayuda a su atencion. Miller, Seier, Probert y Aloise (1991) observan ademas que hasta los 9
6 10 anos no se produce una verdadera automatizacion en el empleo de estas estrategias ya
que, incluso una vez que los nifios muestran espontaneamente su uso, los mas pequefios
necesitan dedicar mas capacidad atencional para su ejecucion dada la dificultad para inhibir
estrategias menos maduras, lo cual se manifiesta en las dificultades que tienen para
simultanear tareas.

A los 5 afos ya entienden el papel de algunas (no todas) las variables en la atencion
selectiva; el mayor aumento en conocimiento metaatencional ocurre entre los 4 y los 7
afios. La comprension de la influencia de las variables de tarea se desarrolla con
posterioridad a la comprension de las variables de persona y de estrategia (Miller, 1985b).

Reynolds, Wade, Trathen y Lapan (1989) sostienen que la conciencia metacognitiva acerca
de las estrategias atencionales se desarrolla a través de una secuencia de tres fases de toma
de conciencia: de la tarea, de la estrategia y de la ejecucion. Esta evolucion se puso de
manifiesto en un andlisis de la conducta de buenos y malos lectores de 15 afios para
averiguar en qué momento comienza la atencion selectiva a actuar como mediador causal
entre la importancia de la informacion y el aprendizaje. El método que emplearon consistio
en insertar preguntas a lo largo del texto y entrevistar a los estudiantes una vez finalizada la
tarea. Los resultados indicaron, por una parte, que tanto buenos como malos lectores
aprendieron mas y dedicaron mas recursos a la informacion importante del texto, sefialada
por las preguntas insertas; por otra parte, tras una media de cinco preguntas (momento
denominado de toma de conciencia de la tarea), los buenos lectores se dieron cuenta de que
¢éstas hacian siempre referencia a los aspectos importantes del texto, con lo que emplearon
una estrategia de atencion selectiva para realizar la tarea, implicita en el texto, de conseguir
responderlas (momento denominado de toma de conciencia de la estrategia); los malos
lectores tardaron una media de ocho preguntas en darse cuenta de que las preguntas se
referian a la informacidon importante, pero no llegaron a conectar que el empleo de una
estrategia de atencidn selectiva les llevaria a un mejor aprendizaje. Asi, entre los buenos
lectores, una vez se dan cuenta de la verdadera naturaleza de la tareca, se establece una
tendencia hacia conectar causalmente importancia de la informacion, atencion selectiva y
aprendizaje. La conexion entre emplear una estrategia atencional y mejorar el aprendizaje
(momento denominado de toma de conciencia de la ejecucidon) representa un nivel
metacognitivo de habilidad, superior a la toma de conciencia de la tarea o de la estrategia.

8.1.2. Variables internas y externas

Diversos estudios han analizado el conocimiento infantil sobre la influencia del ruido
(variables externas) y del nivel de interés (variables internas) por la tarea en la atencidon
prestada (p.ej., Miller, 1982; Miller y Shannon, 1984). En edades tempranas hay cierta
contradiccion entre lo que los nifios “dicen” que es importante para atender y lo que
“eligen”. A los 3 afios entienden, o asi lo manifiestan verbalmente, que el ruido y la falta de
interés dificultan la concentracién en la tarea (p.ej., dicen que “un sitio tranquilo” es lo
importante). Pero consideran, o asi lo reflejan en pruebas no verbales, que el nivel de
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interés es una variable que influye mas en la atencion prestada a una tarea que el ruido
ambiental. Por ejemplo, creen que la nifla que hace niimeros con cara feliz seguird mas
tiempo haciéndolos que la nifia que lo hace con cara aburrida, a pesar de que la primera esta
en una habitacion ruidosa y la segunda en una habitacion tranquila.

De hecho, la informacion sobre el interés de una persona por la tarea es la mas usada en
todas las edades para predecir cuanto atendera esa persona a la tarea. Este tipo de
prediccion se ha visto confirmada en diversos estudios (p.ej., Shirey y Reynolds, 1988) que
han demostrado que, incluso dentro del mismo texto, los estudiantes prestan mas atencion a
las frases relacionadas con temas de su interés, lo cual suele reflejarse en un mejor
aprendizaje de esos materiales (Reynolds y Shirey, 1988).

Los estudiantes universitarios y nifios mayores también usan la informacion sobre el ruido
ambiental para sus predicciones (cosa que los mas jovenes no hacen), pero creen que el
interés tiene mas importancia. No obstante, a los 10 afios ya ven que el ruido puede
interactuar con el nivel de interés: piensan que una persona muy motivada se beneficiard
mas de un entorno tranquilo que una persona poco motivada por la tarea (Miller, 1982).
Miller (1985a) estudi6 el papel de una combinacion de variables internas o personales y
externas sobre las atribuciones de causalidad y las predicciones de ejecucion en distintas
tareas de nifios entre 3 y 5 afos. Las variables internas estudiadas fueron: interés (“le gusta
hacer X” vs. “le gusta hacer Y”), motivacion (“quiere hacer X vs. “quiere hacer Y”),
esfuerzo psicologico (“pensar mucho en X” vs. “no pensar mucho en X”), habilidad
intelectual (“es inteligente vs. no es inteligente”). Las variables externas analizadas fueron:
presion parental (“su madre le obliga a hacer X” vs. “su madre no le obliga a hacer X”),
nivel de ruido (“ruidoso” vs. “silencioso”), distraccion visual (“dos gatos persiguiéndose
por la habitacion™ vs. “dos sillas en la habitacion™), recompensa externa (“le dan un duro
por cada X” vs. “no le dan ningtin dinero por cada X”).

Los resultados indicaron que la mayoria de los nifios entendian el efecto de todas las
variables, salvo el de la distraccion visual (creian que los gatos y las sillas eran situaciones
igualmente distractoras). Se observd un patrén marcadamente distinto entre los 5 y 6 afios.
A esta edad, los nifios creen que el que su madre les obligue a hacer algo les hara hacerlo
mejor que si piensan mucho, les interesa, son inteligentes, o quieren hacerlo. En las demas
edades, dan importancia a las variables internas sobre las externas y creen que no hay
interés si algo se hace por mandato.

Cuando se combinaron las variables internas psicologicas (anteriormente expuestas) con
variables internas fisicas (nivel de energia, fuerza, velocidad, destreza) para predecir la
ejecucion en 4 actividades fisicas (saltar a la cuerda, levantar objetos pesados, correr una
carrera, encestar balones), se observd que todos los nifios opinaban que eran las variables
internas fisicas, y no las psicologicas, las que determinarian la ejecucion.

Se analiz6 también si a esta edad entendian que una causa podia mejorar o empeorar a otra

posible causa y si comprendian el efecto combinado de dos variables. A este respecto, se

define descuento como rechazar o creer que una causa interna es menos poderosa si se

acompana de una causa externa (p.ej., descartar que se lee el cuento por interés si se sabe

que la madre le ha ofrecido una recompensa por hacerlo). El desarrollo del descuento es
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importante porque parece estar relacionado con la motivacion infantil para aprender en la
escuela. Los autores no se ponen de acuerdo respecto a la edad de aparicion de este efecto
que suelen situar, dependiendo del método empleado, entre los 5 6 6 afos y la adolescencia.
Lepper, Green y Nisbett (1973) encontraron que si se recompensa a los nifios por hacer algo
que es intrinsecamente interesante, pierden interés por esa tarea. No obstante, determinados
resultados indican que entre los 4 y los 6 afios hay cierta tendencia a razonar en el sentido
opuesto al descuento: una causa externa puede aumentar una causa interna (p.ej., una nifia
que recibe un caramelo por jugar con unos bloques tiene mas interés por ellos que una nifia
sin este refuerzo exterior). Esta regla aditiva, contraria al descuento, no se observa entre los
mas jovenes (3 afos) quienes, ademds, no parecen saber juzgar el resultado de dos causas
combinadas sobre la atencion que se prestard a una tarea.

8.2. El papel de la metaatencion en el autocontrol

A medida que los nifios crecen se van dando cuenta de que prestar atencion al entorno, no
solo puede distraer porque resta atencion a la tarea, sino que puede dificultar el autocontrol
y la “resistencia a las tentaciones” (p.ej., que la televi sién esté puesta, no s6lo produce
ruido, sino que supone una tentacion para dejar de hacer los deberes). Hasta
aproximadamente los 10 afios no parece que exista una clara conciencia de los procesos que
actuan en contra de la atencion y ello esta en relacion con el desarrollo de estrategias de
atencion selectiva (Miller, 1990).

Naturalmente, las variaciones observadas en el autocontrol no son meramente evolutivas ya
que, por ejemplo, Borkowski, Peck, Reid y Kurtz (1983) encontraron diferencias
significativas entre las puntuaciones metamnémicas (de acuerdo con la bateria de Kreutzer,
Leonard y Flavell, 1975) obtenidas por nifios impulsivos y reflexivos de igual edad
cronoldgica; lo cual evidencia el papel de procesos como la metamemoria en el
funcionamiento de los procesos metaatencionales.

Los estudios de Mischel y colaboradores (p.ej., Mischel y Mischel, 1983) han mostrado la
importancia de varios factores en el desarrollo de la resistencia a la tentacion —
autocontrol— que definen como la capacidad de retrasar la obtencidén de una gratificacion
(p-€j., “si espero un minuto, me dan un caramelo, pero si espero cinco minutos, me dan diez
caramelos™). La habilidad de los nifios para retrasar la recompensa aumenta si durante el
periodo de espera ven una foto del premio, en lugar de ver realmente el premio; si centran
su atencion en otros objetos del entorno, en lugar de en la recompensa; y si se dedican a
tareas autogeneradas de distraccion (v.g., “pensar en otra cosa”). A este respecto, es muy
eficaz la autogeneracion de ideas relacionadas con aspectos no consumatorios de la
recompensa (p.ej., pensar en el color y la forma de una rosquilla en lugar de en su sabor).

Desde aproximadamente los 6 afios, los nifios que tienen que esperar cierto tiempo para
obtener algo prefieren tener a la vista otros objetos en lugar del deseado, indicando que
conocen los mecanismos atencionales que ayudan a superar la tentacion. Si la recompensa
esta presente durante la espera, los pequenos prefieren tenerla descubierta, aunque creen (o
asi lo verbalizan) que distrayéndose (p.ej., “hablaria con la pared”) conseguirian esperar el
tiempo requerido para su obtencidn; pero, a partir de los 6 afios, prefieren tenerla cubierta
porque saben que verla no hace sino aumentar la tentacion y dificultar la espera. Los
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pequenios no muestran preferencias respecto a pensar sobre aspectos “calientes” (p.ej., “los
caramelos saben rico”) o “frios” (p.ej., “estoy esperando a que me den un caramelo”) de los
objetos deseados durante el tiempo que tienen que esperar para obtenerlos; la clara
preferencia por pensamientos frios se observa a partir de los 6 afios y aumenta a medida que
crece la edad de los nifios (Mischel, 1981).

Todos estos estudios demuestran que los nifios desarrollan cierta comprension acerca de la
naturaleza psicologica de la tentacidon, aprenden que ciertos objetos o acontecimientos
pueden minar el autocontrol con respecto a esperar una recompensa, hacer los deberes,
escuchar al profesor, etc. Aprenden que la resistencia frente a esto aumenta si se cubren o
apartan de la vista los objetos tentadores, si uno se aleja de ellos, o si aumenta la
concentracion en otra actividad. También aprenden a crear una distancia emocional de las
tentaciones pensando acerca de las cualidades frias o abstractas de los objetos, acerca de la
tarea, o acerca de algo irrelevante. Estos trabajos también apuntan hacia la arbitrariedad que
supone separar el desarrollo atencional del desarrollo social de la personalidad que incluye
el autocontrol, la motivacion y la emocién como factores que afectan a la atencidén en
situaciones reales. Asi, a los 10 afios, ya poseen conocimiento sobre la organizacion y el
funcionamiento de los planes sobre sus propias vidas y, pocos afos después, son

conscientes de como formar e implementar estos planes para obtener los objetivos deseados
(Mischel, 1986).

KASUGA, Linda; Carolina Gutiérrez y Jorge D. Muioz (2001). “Inteligencias

multiples. Aprendiendo radicalmente”. En: Aprendizaje acelerado. Estrategias para
la potencializacion del aprendizaje. México: Tomo, pp. 119-148.

Tema: Las inteligencias multiples en el aula.

INTELIGENCIAS MULTIPLES
Aprendiendo radicalmente

A un alumno puedes ensefarle una leccion al dia, pero si logras ensefarle a aprender

mediante crear curiosidad, continuard el proceso del aprendizaje mientras tenga vida.

Clay P. Bedford

Descubriendo el maravilloso mega-sistema en red para el aprendizaje que es nuestro cuerpo
entero.

1.- El Proyecto Zero de Howard Gardner.
2.- El sentido de ensefar aplicando.
3.- El pensamiento radial de Tony Buzan.
4.- Los 4 cuadrantes de la metodologia sugerida para ensefiar inteligencias.
5.- Las ocho inteligencias bésicas.
6.- Como utilizar las Inteligencias Multiples.
7.- Elevando la autoestima con las Inteligencias Multiples.
8.- Las habilidades de las Inteligencias Multiples.
9.- El pensamiento hologréfico universal.
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1.- El Proyecto Zero de Howard Gardner.

En la medida en que la ciencia y la tecnologia han venido avanzando después de la Segunda
Guerra Mundial, la informacion y el crecimiento del conocimiento empezaron a cobrar una
velocidad exponencial tal, que los sistemas educativos empezaron a mostrar incapacidad en
la velocidad, en la variedad, en la multiplicidad y diversidad.

Ante esta inquietud, y aunados a una investigacion en torno al desarrollo y funciones del
conocimiento artistico en un estudio realizado en Harvard en 1967, Howard Gardner y
David Perkins, co-directores del Proyecto Zero, iniciaron un replanteamiento a la forma de
ver y entender las funciones del cerebro con nueva perspectiva de investigacion entorno a la
constitucion de la mente. Poco a poco la teoria de las multiples inteligencias fue cobrando
importancia ante los descubrimientos y la dimension que se presentaban en la forma de
conceptualizar la innovadora manera de ver las funciones del cerebro en relacion a los
conocimientos que se obtenian de la estructura mental (1983). En 1984 el Sr. Gardner
presentd su nueva teoria ante un gran nimero de educadores quienes escucharon la
conferencia “La explosion educativa que viene”, en Nueva York, en donde se presentaba la
nueva forma de educar con innovadores caminos que fomentaban el espiritu del aprendizaje
y desarrollo humano.

Esta conferencia influy6 directamente en una nueva propuesta en las formas de educar que
prevalecian en el ambiente educacional que inquietaba a los norteamericanos y a partir de
este momento el concepto se empezo a difundir con los nuevos horizontes del aprendizaje
producido por las inteligencias multiples, motivando el uso de musica, ritmos, colores,
movimientos, combinando el andlisis tedrico con el manejo del talento del grupo, la
comunicacion con el arte y el juego, la introspeccion y la respiracion, etc.

Como esto rompia con los esquemas tradicionales, haciendo que el papel del maestro se
transformara totalmente dentro de las aulas, pues dejaba de ser la autoridad o duefio del
conocimiento, para convertirse en el facilitador, en el que despierta en los alumnos el gusto
por aprender, accesando a ellos a través de las inteligencias multiples, causando
expectativas. Los resultados no se dejaron esperar, pronto se not6 el cambio de la velocidad
y la actitud hacia el aprendizaje, la diferencia en el rendimiento final y el aumento de la
capacidad de retencion al corto, mediano y largo plazo.

Es por esto que en los ultimos afios, un gran numero de programas de inteligencias
multiples se han impartido por todo el mundo, tanto en las formas de ensefianza como de
aprendizaje, en todo tipo de disciplinas, como deportes, arte, seminarios, clases, etc.

HUMILDAD
POR APRENDER

DESARROLLO
POTENCIAL

PROYECCION
AL FUTURO
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DIAGRAMA NUCLEAR DEL HOMBRE

CAPACIDAD DE
PENSAR E
IMAGINAR

CAPACIDAD
DE GANARY
LOGRAR

CAPACIDAD
DE HACER Y
ARRIESGAR

CAPACIDAD
DE TRASCENDER

Por tratarse de un sistema que invita a la apertura, es creativo y multiple, ha tenido muy
variadas formas de aplicacion, lo cual ha provocado una rica gama de oportunidades para
que los estudiantes puedan desarrollarse en forma personalizada de acuerdo a sus propias
inclinaciones hacia el aprendizaje.

2.- El sentido de enseifiar aplicando.
.Qué son las inteligencias multiples? ;Como se miden? y ;Como se deben usar?

La humanidad siempre se ha sentido sumamente interesada en saber como procesa su
propia mente, desde tiempos remotos en donde se hacia a través de la brujeria o la magia,
hasta ahora con la hipnosis, la psicologia, psiquiatria, sociologia, neuro-fisiologia,
antropologia, la religion o la medicina. En los ultimos 50 afos, estos estudios han
descubierto nuevas fronteras con increibles exploraciones e investigaciones que nos ponen
escenarios de posibilidades de potenciar el funcionamiento mental.

El lado derecho e izquierdo del cerebro. En 1981 se otorg6 el Premio Nobel al Dr. Roger
Sperry por su investigacion del Cerebro Derecho y Cerebro Izquierdo, en donde plasmaba
por primera vez los procesamientos de los l6bulos cerebrales.

El 16bulo izquierdo tiene un funcionamiento secuencial, lineal, analitico y racional.

El 16bulo derecho procesa en forma simultanea, creativa, integradora y sintetizadora.
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Esto aclard que los sistemas tradicionales de la educacidon estuvieron sustentados en el
desarrollo de las habilidades del 16bulo izquierdo mas que en el uso integral del mismo.

El cerebro triuno. El Dr. Paul Mac Lean, jefe del laboratorio de la evolucion y la conducta
del cerebro del Instituto Nacional de Salud Mental en Washington, D.C., realiz6 una
valiosa aportacion denominada como “Cerebro triuno” en donde especifica que la
evolucion del sistema nervioso de las especies, se realizé por capas, formandose el cerebro
como central operativa del mismo, y creando primero el cerebro reptil, después el mamifero
o limbico y finalmente la neo-corteza, que es caracteristica de los seres mas evolucionados
y los humanos en especial.

Los tres tienen funciones especificas pero a la vez interrelacionadas, lo cual nos permite
una forma muy sofisticada de manejo del pensamiento, las emociones y los instintos.

La inteligencia se puede incrementar y ampliar. En la medida en que avanzaban las
investigaciones del cerebro, se fueron incrementando las aportaciones de diferentes
autoridades en las distintas areas. Los Drs. Jean Houston, Dr. Robert Masters, Dr. Willis
Harman y el Dr. Luis Machado concluyeron en que la inteligencia no es limitativa o innata,
sino que se puede fomentar de acuerdo a sistemas y métodos que la estimulen, a esto afiadio
el psicologo israelita Dr. Reuven Feuerstein que la mente es capaz de aprender y
desarrollarse por su propio mérito, sin limitaciones de la edad, niveles o trabas que
tradicionalmente estaban determinadas por la sociedad.

El cerebro es como un holograma. Fue el Dr. Karl Pribram de la Universidad de Stanford
quien propuso esta fascinante teoria que dice que tal cual los hologramas, el cerebro es
capaz de acumular la informacion total en cada una de sus partes, de tal manera que si
alguna de las parte es destruida, las partes que quedan son capaces hasta cierto punto de
reproducir la informaciéon. Y que ademds los conocimientos estan interconectados entre si,
por lo que de acuerdo al punto en donde los enfoquemos, podemos apreciarlos de una u otra
forma y utilizarlos de manera multiple y radial.

La inteligencia como una realidad maltiple. El Dr. Howard Gardner y su equipo en
Harvard detectaron a través del Proyecto Zero que tenemos muchas formas de aprender,
entender y saber. En un inicio determinaron que eran siete las inteligencias bésicas, siete
canales para aprender y procesar, la logica, auditiva, visual, verbal, kinestésica,
interpersonal e intrapersonal. Posteriormente se agrego6 la naturalista. Se consideran ocho
las inteligencias bdasicas, aunque actualmente hay quienes argumentan que también las
inteligencias sexual e intuitiva deben ser consideradas.

Por otra parte, se habla de que la parte consciente de la mente es tan s6lo de un 5 a un 10%
mas o menos de la capacidad como tal y que en realidad, tenemos en la parte inconsciente
un potencial extraordinario de informacion, memorias, emociones, intuiciones que estan
ahi, que no hemos aprendido a utilizar mas propositivamente.
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- SENSIBILIZAR

LA INTELIGENCIA
- MOTIVAR

A

Vi

- TRANSFERIR
AL USO DIARIO

- APLICAR
ENSENANZA

- REDIMENSIONAR
- PROYECTAR

Esto ocurre porque de cada experiencia existencial, el cerebro clasifica los mensajes y solo
lo que considera importante lo manda a la parte pensante, dejando el resto para el
inconsciente. En la medida en que eduquemos al sistema mental a captar mas y a retener
mas, a través del manejo de las emociones, potenciamos su uso.

3.- El pensamiento radial de Tony Buzan.
.Como procesa el cerebro?

Cuando hueles una flor, escuchas musica, tocas carifiosamente a una persona, pruebas una
fruta, nadas o suefias, ;qué es lo que pasa en tu cerebro?

La mente percibe por contextos, cuadros, escenas, de tal manera que si bien es cierto que
centramos nuestra atencion en el tema medular, estamos registrando todos los demas datos,
emociones, sensaciones € impresiones en menor grado de conciencia.

La respuesta es simple y compleja a la vez, ya que cada bit de informacion que entra a tu
cerebro, niumeros, codigos, olores, fragancias, colores, lineas, sonidos, sabores, texturas o
imagenes, se puede representar como una esfera central de donde parten diez, cien, mil o
millones de ganchos. Cada gancho representa una asociacion, y cada asociacion tiene un
infinito de canales, lazos o conexiones. El numero de asociaciones que hayas usado pueden
ser a través de tu propio banco de datos, memoria, o tu libreria mental. Ahora mismo que
estas leyendo, tu poderosa computadora mental esta procesando infinidad de conexiones
combinando tu capacidad analitica y los espacios de almacenamiento tanto o mas que la
maquina mas poderosa del mundo.

En tanto que la carga educativa tradicional estuvo sustentada en la inteligencia 16gica-
matematica y la verbal-lingliistica, la forma de pensamiento se apoyaba casi en su totalidad
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en el 16bulo izquierdo, lo cual fue origen del pensamiento lineal, secuencial, que ahora que
nos enfrentamos a entornos globales no nos permite la velocidad de respuesta porque su
estructura no puede dar soporte a esta velocidad de pensamiento integral.

Si entendemos que el funcionamiento del cerebro se basa en la mezcla de informacion entre
los dos lobulos, y entre mas fortalezcamos el uso integral del cerebro, utilizando las
inteligencias multiples, mads podremos visualizar el mundo en su contexto y con mayor
certeza podremos ubicar los puntos medulares de lo que hagamos.

De hecho, ésta es la forma natural como procesa la naturaleza, y el concepto “radial” lo
vemos en el disefio de una flor, en una hoja, un cactus, en un erizo, en la cola del pavo real,
en una mariposa. Esta multiplicidad partiendo de un centro, cuando se trata de nuestra
forma de utilizar el cerebro es lo que el maestro Buzan denomina “pensamiento radial” y la
herramienta creada para representar este escenario mental es el Mapa Mental.

La parte analoga del pensamiento radial en relacion a las inteligencias multiples radica en
que dejamos de ver el cerebro como la tinica parte capaz de aprender del cuerpo y ahora
consideramos a todo el organismo como un maravilloso equipo disefiado para aprender toda
la vida, en forma radial, cada parte constituyendo una pieza importante del total.

4.- Los 4 cuadrantes de la metodologia sugerida para ensefiar inteligencias.

El conocimiento radial-integral requiere de manejar en forma simultanea los cuatro
cuadrantes, pues existe una relacion causa- efecto estrecha entre la sensibilizacion de la
inteligencia, ensefiar con ella, redimensionar su potencial y obtener la utilidad practica que
tiene. Cambiar de la ensefianza lineal o aislada a la integral, para integrarla en forma de red,
tal como funcionan las neuronas de nuestro cerebro, es lo que le da sentido a los
conocimientos y los interconecta para hacer valioso el aprendizaje.

1.- Sensibilizar cada
inteligcncia a través de los cinco
sentidos.

4.-
Practicar en el
uso diario en la
resolucién de
problemas y
lograr crecimiento
en la vida real.

5.
Ensefar utili-

zando especffica-

mente cada una

de ellas sensorial-
mente y enfatizando

su relacién con
las otras.

Ensefiando con
inteligencias
multiples

3.- Redimensionar su
uso, educando, activando y
profundizando en su potencial.
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5.- Las ocho inteligencias basicas.

1.- Inteligencia visual-espacial. Trabaja con la parte del arte visual, como dibujos,
pinturas, esculturas, navegacion, elaboraciéon de mapas, arquitectura que involucra el uso
del espacio, disefio, juegos como el ajedrez, que requiere de la habilidad de visualizar
diferentes perspectivas y angulos. La clave de la base sensorial de esta inteligencia es el
sentido de la vista, asi como la habilidad de formar imagenes mentales y pinturas en su
mente. Esta inteligencia se aprecia en personas como arquitectos, graficos, artistas del
disefo, cartografos, disenadores industriales, y por supuesto, en los artistas visuales.

Usos:

Esquemas Displays
Graficos Mapas mentales
Diagramas Esculturas

Imaginacion activa

Cuadros y estampas

Esquemas de colores

Iconos

Disefios y moldes

Simbolos

Dibujos

Imaginacion visual

Juegos de luces

Posters

Juego de imagenes

Pictogramas
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2.- La inteligencia auditiva-musical. Fue la base de la educacién en la Grecia antigua por
la importancia en la formacion de la estructura mental de la armonizacion. Es la que tiene la
capacidad de reconocer ritmos y patrones tonales, es sensible a los sonidos ambientales, a la
voz humana y a los instrumentos musicales. Es quizas la que mas influencia directa tenga
en su alteracion de los estados de conciencia, por el efecto tan directo que la musica y los
ritmos tienen en el cerebro. Esta inteligencia es notoria en las personas que se dedican a la
musica, tanto clasica como popular, los compositores y arreglistas, los grupos o bandas para
baile, los que se dedican a la publicidad haciendo tonadillas para vender productos y los

maestros de arte musical.

Usos:

Crear estados emocionales

Aprendizaje ritmico

Sincronizar ondas cerebrales

Orquestacion

Formas ritmicas

Aprendizaje orquestado

Sonidos vocales o tonos

Sonidos naturales

Composiciones musicales

Aprendizaje ritmico matematico

Percusiones y vibraciones

Memorizacion a través del ritmo

Sonidos ambientales

Creacion de ritmos

Sonidos instrumentales

Cantos

Desarrollo musical

Sensibilizacion a los ciclos.
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3.- La inteligencia corporal-kinestésica. Es la habilidad de usar el cuerpo y expresar
emociones, como la danza, los deportes, operadores o creadores de nuevos productos. Los
operativos que hacen trabajos fisicos repetitivos al grado de que adquieren una precision
extrema en cada movimiento. Aprender haciendo, es una parte importante de la ensefianza,
ya que el cuerpo sabe cosas que la mente no es capaz de percibir. Por ejemplo el cuerpo
sabe codmo caminar, montar bicicleta, patinar o estacionar un carro en bateria. Esta es la
inteligencia que caracteriza a los atletas, jugadores deportistas, bailarines profesionales,
mimos, actores, operativos en las diferentes actividades humanas en donde el trabajo fisico

requiere precision y arte.

Usos:

Deportes Habilidades manuales

Actuaciones Expresion corporal

Danzas tipicas o creativas Ejercicios anti-estrés

Escenificar procesos Conocimiento de los movimientos del cuerpo
Desarrollo del tacto Mimica

Dramas Juegos y competencias deportivas

Artes marciales

Coordinacidén y control corporal

Ejercicios fisicos

-
CORPORAL
KINESTESICA
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4.- Inteligencia intrapersonal. Es la que se refiere a los aspectos internos del ser, como el
autoconocimiento de los sentimientos, los grados de los estados emocionales, manejo del
estrés, procesos de pensamiento, autoreflexion y un sentido de intuicion sobre la realidad
espiritual. La inteligencia intrapersonal permite la conciencia de la conciencia, esto es, la
capacidad de sustraernos y observarnos desde afuera, la capacidad de experimentar la
totalidad y la unicidad, el discernimiento de los patrones de correlacion dentro del gran
orden de las cosas, de percibir altos estados de conciencia, la capacidad de imaginarnos el
futuro y sonar para convertirlo en realidad. Esta inteligencia la vemos en filosofos,
psiquiatras, consejeros espirituales y gurus y los estudiosos de las conductas cognoscitivas.

Usos:
Respiracion profunda Introspeccion
Ejercicios de concentracion Ordenar conocimientos
M¢étodos de meditacion Practicas mentales
Técnicas de relajacion Autoanalisis de personalidad
Estrategias para pensar Razonamientos de orden
superior
Procesos emocionales Autorreflexion
Manejo de energias Armonizacién interna
v aae 0
T b "Ongg &
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5.- Inteligencia verbal-lingiiistica. La llave maestra para la comunicacion, expresion,
transmision de ideas en forma verbal y grafica. Es la que se encarga de la produccion del
lenguaje y de todas las complejidades que contiene, como la poesia, el humor, los cuentos,
la gramadtica, las metaforas, razonamientos abstractos, pensamientos simbolicos, patrones
conceptuales, lectura y escritura; fomenta la capacidad narrativa. Esta inteligencia puede
ser apreciada en personas como poetas, escritores, novelistas, oradores, comediantes, etc.

Usos:

Narracion Poesia

Descripciones Debates verbales
Redacciones Escritura creativa
Composiciones Pensamiento metaforico
Restimenes Creacion e cuentos
Propuestas Chistes, relajacion
Lectura Improvisacion verbal
Vocabulario Periodismo

Discursos Manejo de la composicion

ﬂrqm
Concracion T“ﬂbr_. “g\t'ﬂ“'ﬁ £ G(Q'f
de ideas Acm"“dn Cueno® \’0
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6.- Inteligencia naturalista. Esta inteligencia tiene que ver con la observacion, el
entendimiento y la organizacion de patrones en el ambiente natural. Esta es una inteligencia
que permite medir al ser humano su entorno, reconocer sus proporciones y su correlacion,
entender las cadenas naturales de organizacion ecoldgica y de las leyes de la adaptabilidad.
Se manifiesta en la habilidad de experto en reconocer y clasificar plantas, animales o se
puede referir a moléculas, plantas medicinales, asi como piedras o efectos climatoldgicos.

Usos:

Estudio de las plantas Estudios del medio ambiente

Estudio de los animales Cadenas alimenticias

Interés por objetos naturales Cria de animales

Identificar especies Estudios arqueoldgicos

Organizar colecciones Organizacion de datos evolutivos

Observacion de la naturaleza Estudio de fendmenos naturales

Hacer experimentos bioldgicos Estudios causa-efecto naturales

Identificar cambios ambientales Coleccionar datos de fendmenos climatolégicos

7.- Inteligencia logica-matematica. Es la que conocemos como el pensamiento cientifico

o razonamiento inductivo, asi como el proceso deductivo. Esta inteligencia tiene la

capacidad de reconocer patrones, trabajar con conceptos simbolicos como numeros, o
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formas geométricas, discernir las relaciones y las conexiones entre piezas separadas o
diferentes de informacion. Esta inteligencia es apreciada en los cientificos, programadores
de computacion, contadores, abogados, banqueros y matematicos.

Las inteligencias lingiiistica-verbal y l6gica-matematica constituyeron las bases de la
mayoria de los sistemas educativos occidentales, asi como de los sistemas mas usuales de

evaluacion de capacidades.

Usos:

Ejercicios nimericos

Juegos de logica

Simbolos o formulas

Administracion de secuencias y tiempo

Organizacién grafica

Silogismos

Secuencias numéricas

Rompecabezas

Calculos

Investigacion cientifica

Problemas matematicos

Criterio financiero

Descifrar codigos

Calculos econdmicos

Proyecciones matematicas

Programacion

Desarrollo
de interpretacion
a través de
datos y hechos

Armar o hace

Simbolos
Férmulas

LOGICA

Z=XY

MATEMATICA

CAPACIDAD
CIENTIFICA

8.- Inteligencia interpersonal. Esta es la habilidad para trabajar cooperativamente con
otros grupos, comunicarse verbal o no verbalmente con otras personas. Es la capacidad de
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notar las diferencias personales entre otros, por ejemplo, los modales, temperamentos,
motivacion y las intenciones. En la forma mas avanzada de esta inteligencia, uno puede ir
mas alla de los demas y leer las intenciones y deseos, tener una genuina empatia por los
sentimientos, temores, creencias y atavismos. Esta inteligencia la han desarrollado mas
notoriamente personas que se dedican a consejeros, maestros, terapistas, politicos y
seguidores religiosos.

Usos:

Manejo de relaciones Comunicacion personal

Actividades de equipo Desarrollo de la empatia

Fomento de talento en grupo Distribucion de trabajos en equipo

Recibir retroalimentacion Proyectos de grupo

Intuir los sentimientos de otros Sensibilidad a las emociones

Retroalimentacion de equipo Estrategias de aprendizaje organizado
Participacién activa

Dindmica
interna/exiema

Esta probado que todos tenemos todas estas inteligencias en nuestro organismo aunque no
las hayamos desarrollado por igual o tal vez ni siquiera las consideremos conscientemente
en nuestro diario vivir. Normalmente nos apoyamos mas en algunas de ellas y las hemos
desarrollado potencialmente en comparacion con las otras. La mayoria de las veces no han
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sido aprovechadas por haberlas etiquetado con el NO PUEDO como profecia fatal para
nuestro cerebro. Sin embargo, esto no tiene que ser una condicidon permanente, ya que
tenemos dentro de nosotros mismos la capacidad de activar todas las inteligencias.

La cantidad de inteligencias utilizables ha aumentado de acuerdo a los expertos, como la
intuitiva, sexual, etc., pero tal vez para empezar lo mas conveniente sea iniciar con las ocho
basicas, e ir creando su propio estilo de ensefiar, de tal manera que arme un carrusel en el
que os conocimientos se vayan facilitando al grupo de una y otra forma, con técnicas
alternas que permitan accesar y retener la informacion de manera participativa. El futuro en
torno a las nuevas formas de aprovechar el cerebro apenas empiezan a vislumbrarse y
seguramente que éstas seran las que nos proporcionen las reglas de competir en el futuro.

Es pues, esta metodologia un amplio estuche de herramientas que cada vez puede irse
innovando y complementando, de acuerdo a los conocimientos que se tengan que impartir.

Es por esto que el uso de las ocho inteligencias bésicas es fundamental para el desarrollo
del pensamiento radial, porque nos permite hacer crecer en forma multidimensional los
conocimientos y tejer una red de interconexion entre los mismos, lo cual produce sinergia
de pensamiento.

LOGICA

Z=XY

MATEMATICA

CORPORAL
KINESTESICA

NATURALISTA
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6.- Como utilizar las Inteligencias Multiples.
Los tres diferentes tipos de enfoques de como hacerlo:

Ensefiando las inteligencias como tal, (desarrollando habilidades especificas para las
inteligencias multiples) en donde cada una de ellas puede ser concientizada como tal, de
manera medular, tales como el lenguaje, las ciencias naturales, disciplinas artisticas, la
musica, los célculos matematicos y el razonamiento, la educacion fisica, drama, danza, y
las varias habilidades socializantes para funcionar en una comunidad.

Para ensefiar estas materias se requiere el dominio y desarrollo del nivel de estas
inteligencias, asi como conocer el cimulo de sabiduria cultural que en torno a cada una de
ellas ha venido contribuyendo y enriqueciendo la humanidad en forma alterna, con
conocimientos que tienen base formal y que debidamente aplicados en los métodos
practicos, se pueden combinar con técnicas creativas que interconecten unos con otros,
formando una red que permite el desarrollo equilibrado de la capacidad individual y grupal.

Inteligencias en el sentido de adquirir conocimiento (ensefiando con las inteligencias
multiples). Cada una de las inteligencias puede ser utilizada para fortalecer los aprendizajes
de las otras, mas alld de su significado como tal; por ejemplo: aprender vocabulario
haciendo representaciones que dramaticen su significado, musica para ensefiar conceptos
matematicos, conceptos artisticos para aprender historia y los diferentes periodos de las
culturas, debates para analizar y explorar perspectivas de eventos recientes, la habilidad de
comparar y contrastar analiticamente diferentes personajes en una obra, etc. El uso
combinado de técnicas y conceptos enriquece y da mayor soporte a lo que se trabaja como
tema de ensefianza.

“La Meta- inteligencia”. La inteligencia investigando por si sola, despertar la capacidad
de reflexionar, enriquecer y comprender nuevos conceptos (ensefiar para las inteligencias
multiples). Lecciones para el trato y fomento de la Meta-inteligencia, ensefiando a los
alumnos acerca de sus propias inteligencias multiples, como accesar a ellas, como
fortalecerlas, como activarlas en el aprendizaje y uso diario. No tiene limites y es sin duda
la razén medular para pensar en la potencialidad infinita del hombre.

7.- Elevando la autoestima con las Inteligencias Multiples.

Al abrir todas las oportunidades de aprendizaje y descubrir que todo nuestro cuerpo es un
mega-sistema en red que permite accesar al conocimiento de una y mil maneras, las
limitaciones tradicionales de los sistemas orientados a tan solo el uso de la parte racional y
de memorizacion, dejan de ser trabas y para la capacidad de desarrollo de cualquier
persona.

Una de las muchas ventajas de poder aprender con todo el cuerpo es que practicamente no
hay dificultad, pues los conocimientos se presentan en un carrusel de técnicas y formas,
para que el alumno pueda accesar por cualquiera de ellas e interpretar desde su zona
potencial del cerebro, y de esta manera ir integrando en red los conocimientos que vaya
adquiriendo.
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Esto da seguridad y hace sentir la confianza en sus propias habilidades, pues es por este
medio como podemos apreciar la diversidad y multiplicidad de las personalidades y de los
talentos, lo cual crea un ambiente de mutuo soporte, apoyo y respeto, mas alld de un simple
espiritu de competir como tal.

Cuando la red de conocimientos empieza a crecer, los promedios de aprendizaje, retencion
y creatividad se elevan en los grupos y esto hace que el clima de aprendizaje sea cada vez
mas positivo, reduce considerablemente los sentimientos negativos y la colaboracion se
convierte en una conducta natural.

El maestro facilitador crea como tal este ambiente e inicia una de las obras mas
maravillosas que tienen los docentes en sus manos, la capacidad de crear seres con valores
integrales.

8.- Las habilidades de las Inteligencias Multiples.

Para ensefiar las inteligencias multiples, podemos recurrir a una variada y creativa cantidad
de habilidades que de por si existen o que uno mismo puede inventar. La practica permite ir
afinando, enriqueciendo y optimizando su uso.

El efecto positivo se logra definiendo primero qué es lo que deseamos lograr. Una vez
definido el objetivo, pensemos en qué es lo que puede hacerse para que este conocimiento
quede bien entendido, aplicable, manejable y que sea de manera grata o emotiva.

PENSAMIENTO
LOGICO

{ ;
o s L

PENSAMIENTO
PENSAMIENTO ESTRUCTURAL
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A través de estimular las inteligencias multiples y de utilizar todos sus recursos para
potenciarlas, el facilitador podra desarrollar habilidades en sus grupos para:

Inteligencia
Verbal/linguistica:

Inteligencia
Logica/matematica:

Lectura

Simbolos o férmulas

Vocabulario Organizacion grafica
Discursos Secuencias numéricas
Periddicos Célculos

Escritura creativa Problemas matematicos
Poesia Descifrar codigos
Debates verbales Silogismos
Improvisacion verbal Juegos de logica
Chistes Restmenes

Metaforas o cuentos Rompecabezas
Inteligencia Inteligencia
Visual/espacial: Kinestésica/ corporal:

Imaginacion activa

Danzas tipicas o creativas

Esquemas de colores

Escenificar procesos

Disefios y moldes

Dramas

Dibujos Artes marciales
Mapas mentales Expresion corporal
Esculturas Ejercicios fisicos
Cuadros Mimos
Imaginacion visual Juegos deportivos
Juego de imagenes Bailables

Hacer posters Ejercicios anti-estrés
Inteligencia Auditiva Inteligencia
Musical Interpersonal
Formas ritmicas Retroalimentacion

Sonidos vocales o tonos

Intuir los sentimientos

Composiciones musicales

Estrategias de aprendizaje de grupo

Sincronia

Comunicacion personal

Percusiones y vibraciones

Practicas de empatia

Sonidos ambientales

Division de trabajos

Sonidos instrumentales

Proyectos de grupo

Cantos

Motivacion grupal

Desarrollo musical

Dar retroalimentacion

Crear ritmos

Juegos de grupo

Orquestar
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Inteligencia Intrapersonal

Inteligencia Natural

Métodos de meditacion

Coleccionar datos

Técnicas de relajacion

Interés por objetos naturales

Autoconsciencia

Identificar y clasificar especies

Estrategias para pensar

Conocer fendmenos naturales

Reconocimiento de los bio-ritmos

Organizar colecciones

Procesos emocionales

Observar la naturaleza

Conocerse a si mismo

Hacer experimentos biologicos

Practicas mentales

Identificar cambios ambientales

Autoreflexion

Coleccionar especies

Respiracion profunda

Catalogar objetos

Potenciar memoria

Clasificacién informacion

Habilidad de concentracion Pensar en el reciclaje

Razonamientos de orden superior Pensamiento de cadena

Armonizacion interna

9.- El concepto holografico universal.

Las leyes de la naturaleza determinan que para ubicar cualquier objeto o cosa, utilizamos
una brajula y determinamos su norte, sur, este y oeste. Esto nos sirve para saber, partiendo
de ese punto en especifico, cual es mi norte, sur, este u oeste. Yo puedo colocarme en
donde estoy y determinar por el cruce de los cuatro puntos cardinales mi propio centro,
pero lo mismo hace un argentino en su pais, un hindu, un sueco o un nigeriano, cada cual es
su propio centro y desde ahi empieza todo lo demas. Y es importante ver que para ninguno
puede ser exactamente igual puesto que si yo decidiera moverme, sigo siendo mi centro,
aunque l