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En la pelicula de 1996, Phenomenon, John Travolta representa el papel de un
mecdnico en una pequenia ciudad que experimenta una notable transformacion.
George Malley queda inconsciente tras ser golpeado por un misterioso haz de luz, se
despierta y descubre que es un genio. George, que antes era un hombre de intereses
sencillos y logros modestos se convierte repentinamente en intelectualmente insacia-
ble. Devora varios libros al dia, crea invento tras invento, pone en aprietos a su antiguo
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profesor de ajedrez. y desvela los cédigos de seguridad en su tiempo libre. Ademds
de informar de estos y otros hechos curiosos, la pelicula muestra los muchos cam-
bios —no todos positivos— que las recién descubiertas capacidades mentales de George
aportan a su vida.

A los viejos aficionados al cine, partes de la linea argumental de Phenomenon
pueden resultarles algo familiar. En la pelicula de 1968, Charly. Cliff Robertson re-
presenta a un retrasado mental que sufre una operacion cerebral y adquiere el Cl de
un genio. Charly muestra luego las profundas transformaciones en la vida del perso-
naje que le da nombre, cuando los efectos de la operacion desaparecen y el Cl de
Charly vuelve a su nivel inicial.

Phenomenon y Charly son peliculas bien realizadas que cuentan historias inte-
resantes. El atractivo de estas peliculas podria tener también, sin embargo, raices mds
profundas. El argumento de ambas incide en una fascinacion generalizada, al menos
en la sociedad industrializada occidental, por la inteligencia y los efectos que tiene.
Para muchas personas, las diferencias individuales en la inteligencia y un alto CI
son un bien incuestionable. Y para muchos, la posibilidad de aumentar el Cl, y
producir en consecuencia cambios individuales v sociales, es uno de los temas mds
prometedores que la psicologia pueda ofrecer.

En este capitulo comentamos los temas insinuados en el parrafo precedente.
Nuestro enfoque ser4 la fuente de las puntuaciones del CI: el método psicométrico o
test de inteligencia del conocimiento. Como se vera claramente, no suscribimos la im-
portancia del CI ni ofrecemos respuestas sencillas a las grandes preguntas que €xa-
mina el método psicométrico. Los temas que tratamos en este capitulo se encuentran
entre los mds controvertidos de este campo. Lo que si podemos hacer es expresar lo
que la investigacién no ha sido capaz de establecer hasta el momento y en consecuencia
facilitar la toma de posicion del lector en los diversos debates al respecto.

Por qué ha sido tan controvertida la aproximacion al conocimiento a través del test
de inteligencia? Al menos parte de la respuesta radica en algunas diferencias importan-
tes entre esta aproximacion y las perspectivas piagetianas y del procesamiento de infor-
macion. Algunas de las diferencias se refieren ala distincién entre las aproximaciones al
desarrolio ideogrifico y normativo, una de las cuestiones generales comentadas en el ca-
pitulo 1. La aproximacion de Piaget queda claramente dentro del encabezamiento nor-
mativo, pues hizo siempre hincapié en las semejanzas en el desarrollo de los nifios, es de-
cir, las formas de conocimiento que todos los nifios desarrollan y los estadios por los
que todos los nifios pasan. Piaget no estuvo nunca muy interesado por las diferencias in-
dividuales entre los nifios. Aunque los investigadores del procesamiento de informacién
han prestado mds atencién a las diferencias existentes entre los individuos que Piaget,
también han tendido a concentrarse en procesos bdsicos que son comunes a todos los ni-
fios. En contraste, el punto principal de la aproximacion del test de inteligencia es iden-
tificar diferencias en las capacidades cognoscitivas de los nifios. Mas atn, el test CI
identifica no s6lo las diferencias sino diferencias ordenadas, es decir, que un nifio es
més o menos inteligente que otro, 0 que un nifio concreto esta por encima o por debajo
de 1a media de inteligencia. Los tests CI en consecuencia implican un componente eva-
luativo del que es imposible escapar. El hecho de que estos tests nos obliguen a hacer
juicios de valor sobre los nifios es una razén por la que siempre han sido controvertidos.
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Otra diferencia entre la aproximacion del test de inteligencia y las aproxima-

ciones de Piaget y del procesamiento de informacién se refiere a los propositos y las
utilidades. La investigacién discutida en los dos capitulos precedentes est orientada
muchisimo mds teéricamente, sus objetivos son identificar procesos bdsicos cognos-

citivos. Vimos que esta informacion ha comenzado a tener aplicaciones practicas (por
hasta hoy en dfa, sin embargo. esas aplica-

ejemplo, efectos en los planes escolares);
ciones han sido limitadas Yy secundarias respecto a sus objetivos tedricos basicos. Por
el contrario, la aproximacion psicométrica ha estado orientada pragmaticamente desde el
principio. Como veremos, los tests CI se disefiaron con propdsitos précticos, y siem-
pre han tenido usos pricticos. muy especialmente. para determinar qué tipo de esco-
larizacion ha de recibir un nifio. Este tactor, también, contribuye a la controversia. Al
contrario que muchas de las medidas psicolégicas, los tests CI pueden realmente ha-
cer cambiar la vida de un nifio.

En este capitulo, comenzamos por revisar c6mo son los tests CI para niiios,
ademds de algunos de sus puntos solidos y de sus debilidades. Después veremos al-
gunas de las cuestiones tedricas que han sido foco de investigacién en la tradicién
psicométrica. Debido a la importancia de la cuestion, prestamos especial atencién al
papel de la experiencia en el desarrollo de la inteligencia, considerando tanto la con-
tribucién del entorno familiar como los efectos de la escolarizacién. Aunque haga-
mos hincapié en el CI. ocasionalmente ampliaremos nuestro campo de estudio para
incluir otras formas de comprobar las diferencias en la capacidad intelectual. Y en la
parte final del capitulo, nos alejaremos de la aproximacion ClI tradicional para consi-
derar algunas aproximaciones recientes e interesantes al estudio de Ia inteligencia.

La naturaleza de los tests CI

Antes de comentar los datos que ofrecen los test Cl. es importante tener idea de
como se realizan o exactamente qué tipo de capacidades miden. Comenzaremos, pues,
Ccon una revisién de la historia y la construccion de los tests CI. Daremos un repaso a
diversos tests especificos y después volveremos a la importante cuestién de cémo eva-
luar tales medidas.

LA APROXIMACION DE BINET A L.A MEDICION DE LA INTELIGENCIA

El primer test de inteligencia conseguido se llevé a cabo en Paris en 1905 por
Alfred Binet y Theodore Simon. Binet y Simon habian sido encargados por las auto-
ridades escolares de Paris de elaborar un test que pudiera utilizarse con todos los ni-
fos que presentaban dificultades en la escuela. El objetivo era distinguir entre nifios
que eran capaces, quizd con ayuda extra, de salir adelante en la escuela y los nifios que
simplemente no eran suficientemente inteligentes para enfrentarse al plan de estu-
dios normal. Una vez identificado este dltimo grupo, se les podia poner en clases
especiales donde podrian resultar beneficiados. Este tipo de «rastreo» basgdo en los
resultados obtenidos en un test se ha convertido en controvertido en los ltimos afios
(Dornbusch, Glasgow y Linn, 1996). Pero originariamente tenia un proposito bastante
humanitario.
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Binet y Simon adoptaron una aproximacién pragmética para realizar su tarea.
Comprobaron un amplio niimero de posibles pruebas para su test, observando espe-
cialmente c6mo las realizaban dos grupos de nifios: los nifios que se sabia que iban
bien en la escuela, y nifios que se sabia que iban mal.

Todas las pruebas que se mantuvieron para el test fueron aquellas en que los ni-
fios mayores, como promedio, tuvieron mejores resultados que los mds pequefios. Esta
mejoria relacionada con la edad fue uno de los criterios de Binet y Simon para medir
la inteligencia en la infancia. Estos elementos también tendian a diferenciar entre nifios
con buenos resultados escolares de aquellos con peores resultados, que era, natural-
mente, el propésito inmediato para el que se disefié el test. Las pruebas del test, alguna
de las cuales atin aparecen, aunque en forma modificada, en los tests modemos, in-
clufan 1a identificacién de las partes del cuerpo, denominacién de objetos familiares
y la distincién entre palabras abstractas, por ejemplo, indicar la diferencia entre querer 'y
apreciar.

La escala de la inteligencia de Stanford-Binet (Thorndike, Hagen y Sattler, 1986)
es la descendiente directa del test original de Binet-Simon. Se elabor6 en 1916 por
Lewis Terman en la Universidad de Stanford y desde entonces ha sido revisada di-
versas veces. Esta escala comparte diversas caracteristicas con la original de Binet.
Es un test de inteligencia infantil, aplicable a grupos de cualquier edad dentro del
periodo de la infancia, excepto a los bebés. Es una medida global de inteligencia, di-
sefiada para proporcionar una simple puntuacion del «cociente intelectual», o CI, que
resuma la capacidad del nifio. Y enfatiza los tipos de capacidades verbales y acadé-
micas que son importantes en la escuela. M4s especificamente, la version més actual
de la escala Stanford-Binet intenta evaluar cuatro tipos generales de capacidad: razo-
namiento verbal, razonamiento cuantitativo, razonamiento abstracto/visual y memo-
ria a corto plazo.

La escala de Stanford-Binet, y también cualquier otro test estandarizado de in-
teligencia, comparte otra caracteristica importante con el test original de Binet. Vimos
que la aproximacién de Binet para medir la inteligencia se basaba en comparar las
realizaciones de diferentes grupos de niiios. Todos los tests contempordneos de inte-
ligencia son medidas comparativas o relativas. No hay medida absoluta para calibrar
la inteligencia, de la forma en que la hay para medir la altura o el peso. Por el con-
trario, el CI de un nifio est4 en funcién de c6mo se compara su actuacién con la de
otros nifios de su misma edad. Los nifios que funcionan dentro de la media de su grupo
de edad tienen un CI medio, que por convencién se ha situado en 100. Los nifios que
sobrepasan la realizacién de sus compaiieros tienen un CI por encima de la media; y
los que se retrasan respecto a su grupo de edad tienen un CI por debajo de la media.
Cuanto mayor es la discrepancia respecto a la media, mayor o menor serd el CI. La
figura 10.1 muestra una distribucién habitual de puntuaciones del CI.

Los TEST DE WECHSLER Y KAUFMAN

La alternativa importante a la escala de Stanford-Binet es una serie de tests ela-
borados por David Wechsler. Hay dos tests de Wechsler disefiados para la infancia: la
escala de la inteligencia para nifios de Wechsler (Wechsler Intelligence Seale for
Children, WISC-1II), que esta pensada para nifios de 6 a 16 afios, y la escala primaria
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FiG. 10.1.  Distribucion tipica de puntuaciones del Cl en una muestra de nifios. Los tests como
el de Stanford-Binet se disefian para presentar una distribucion normal de CI con una media
de 100. Estos datos son de una versién anterior de la escala de inteligencia de Stanford-Binet
(L-M). De Stanford-Binet Intelligence Scale (3% ed., p. 18),de L. M. Terman y M. A. Merrill,
1973, Chicago, The Riverside Publishing Company. Copyright 1973 de la Riverside Publisbing

Company. Reproducido con permiso de la Riverside Publishing Company, 8420 W. Bryn Mawr
Avenue, Chicago, 1. 60631.

de la inteligencia para nifios preescolares de Wechsler (Wechsler Preschool and
Primary Scale of Intelligence, WPPSJ) pensada para nifios de 4 a 6,5 afios (Wechsler,
1989, 1991). Las escalas de Wechsler tienen muchas similitudes con la de Stanford-
Binet, incluyendo el enfoque en las capacidades académicamente relevantes. Una di-
ferencia entre las dos escalas es que la de Wechsler estd dividida en una escala verbal
(que incluye pruebas como vocabulario e informacién general), y una escala de ac-
tuaci6n (que incluye pruebas como resolver un rompecabezas y reproducir un modelo).
El test, en consecuencia, proporciona un CI global y otros diferenciados en verbal y
de actuacién. Algunos ejemplos de los tipos de pruebas incluidos en el test se mues-
tran en la tabla 10.1.
Una aportacién relativamente reciente al campo de las pruebas en la infancia es
un test desarrollado por Kaufman y Kaufman (1983). El Kaufamn Assessment Bartery
Jor Children, o K-ABC, representa un esfuerzo explicito por incluir la diversidad cul-
tural y la imparcialidad cultural en la construccién y realizacién de un test. La prueba
-ABC intenta, en consecuencia, dar respuesta a una antigua critica contra los test CI
tradicionales, es decir, que dichas pruebas podian ser discriminatorias para con los
nifios de familias pobres o de minorfas. La prueba K-ABC también tiene un funda-
mento en concepciones de la inteligencia del procesamiento de la informacién, un fun-
damento motivado por otras criticas a las pruebas de evaluacion tradicionales respecto a
que son instrumentos cuya procedencia empirica carece de una clara base légica ted-
rica. Las pruebas del sistema K-ABC se dividen en dos categorias derivadas de la
teoria: la Sequential Processing Scale (Escala de procesamiento secuencial), que exa-
mina formas de resolucién de problemas para los que resulta importante la serie u or-
den temporal; y 1a Simultaneous Processing Scale (Escala de procesamiento simulta-
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TABLA 10.1. Tipos de pruebas incluidas en la escala de Wechsler para medir
la inteligencia en los nifios (tercera edicion)

Subtest Escala verbal
Informacién ;Cuantas alas tiene un pajaro?
;Cuantas monedas de cinco centavos forman una moneda de 10 centavos?
(Nickel/Dime)
(Qué es un pimiento?
Aritmética Sam tenia tres caramelos y Joe le dio cuatro mas. ;Cuantos caramelos tiene Sam?
Si dos manzanas cuestan 0,15 d6lares, ;cuanto costard una docena de manzanas?
Vocabulario Qué es un...? o ;Qué significa...?
Martillo.
Proteger.
Epidemia.
Subtest Escala de actuacion

Rompecabezas Pon estas piezas juntas para formar un objeto familiar.

Fuente: Adaptado de Wechsler Intelligence Scale for Children-Third Edition, de D. Wechsler, 1991, San
Antonio, The Psychological Corporation. Copyright 1991 de Psychological Corporation. Adaptado con permiso.

neo), que examina formas de resolucién de problemas que requieren la integracion de
informacién asequible de forma simulténea.

OTROS TEST DE INTELIGENCIA INFANTIL

Otros tests para medir el CI infantil difieren o bien en el grupo objetivo para quie-
nes estan preparados, o en la forma en que se administran. Algunos estan dirigidos a
la primera infancia, el perfodo no cubierto por Stanford-Binet o Wechsler. o pruebas
K-ABC. El sistema de medida mas conocido del desarrollo infantil es la escala de
Bayley sobre el desarrollo infantil (Bayley, 1993). No es sorprendente que las medi-
das de inteligencia infantil tiendan a recalcar las capacidades sensorio motrices,
como oposici6n al énfasis académico y verbal que aparece en los tests para nifios ma-
yores. El test de Bayley, por ejemplo, se divide en una escala motriz (con pruebas que
evaltian el control del cuerpo, la coordinacién muscular, la capacidad de manipula-
ci6n, y asf sucesivamente) y la escala mental (que incluye pruebas que evalian la
agudeza sensorio-perceptiva, vocalizacién y memoria). La tabla 10.2 presenta algunas
pruebas de la escala mental.
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TasLA 10.2.

el desarrollo infantil (segunda edicion)

N AL TEST DE INTELIGENCIA

407

Ejemplos de pruebas de la escala de Bayley para medir

Edad (en meses) Habilidad medida

]

Se habitia al sonajero.

Procedimiento

Agitar el sonajero a
intervalos regulares
detras de la cabeza
del nifio.

Validez
Si el nifio muestra
una respuesta de
alerta activa inicial
que decrece con las
pruebas.

6 Sonrie a la imagen Colocar un espejo Si sonrie a la imagen
del espejo. frente al nifio. en el espejo.
12 Empujar un cocbe. Empujar un coche Si el nifio empuja
mientras el nifio mira, el cocbe
entonces decirle al nifio  intencionadamente
«empuja el coche, de tal forma que
empuja el coche como  las cuatro ruedas
lo he hecho yo». se apoyen en la mesa.
17-19 Utiliza dos palabras Anotar el uso Si utiliza dos
diferentes de forma espontaneo de palabras  palabras (no imitadas)
adecuada. del nifio a lo largo de adecuadamente.
todo el examen.
23-25 Sefiala a 5 imdgenes. Mostrar imdgenes de Si el nifio sefiala
10 objetos comunes 0 nombra
(por ejemplo. perro, correctamente
libro. coche), diga al menos
«muéstrame el...», 5 imdgenes.

Fuente: Bayley Scales of Infant Development, 2* ¢d. (pp. 59. 75. 84, 96. 108). de N. Bayley, 1993, San An-
tonio. The Psychological Corporation. Copyright 1993 por The Psychological Corporation. Impreso con permiso.

Ademis de los tests administrados individualmente como el de Stanford-Binet

y el de Wechsler, hay también tests de inteligencia colectivos, es decir, tests que pue-
den administrarse a un amplio nimero de nifios al mismo tiempo. Por su facilidad de
administracion y su eficacia, estos tests son comunes en las escuelas. Indudablemente
la mayoria de las puntuaciones de CI que existen en los ficheros de las escuelas pro-

vienen de los tests en grupos.
EVALUACION DE LOS TESTS

{C6mo podemos decidir si un test que dice medir la inteligencia lo hace real-
mente? Un test estdndar de inteligencia —o de cualquier otro atributo— debe cum-
plir dos criterios: fiabilidad y validez.
Fiabilidad

La solidez de la medida se denomina fiabilidad. ;Nos da el test una imagen co-
herente de lo que el nifio puede hacer? ;O fluctian las puntuaciones de una ocasién a
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la siguiente, siendo quiz4 a veces muy altas o muy bajas? Evidentemente, un test que
carezca de fiabilidad dificitmente puede darnos una medida adecuada de la capacidad
del nino.

La noci6n de fiabilidad no significa que el CI de los nifios no pueda cambiar
nunca. Las puntuaciones a veces suben o bajan cuando los nifios se desarrollan. La fia-
bilidad se refiere a la consistencia a corto plazo, es decir, a la constancia del instru-
mento de medida, no de! nifio. Los principales tests de CI infantil, como los de
Stanford-Binet y Wechsler, si poseen una buena fiabilidad.

Validez

El segundo criterio que un test debe cumplir es la validez. La cuesti6n de la va-
lidez es ficil de resumir. ;| Mide el test lo que dice medir? ;La puntuacién en la escala
de Stanford-Binet, por ejemplo, realmente refleja las diferencias individuales en la
inteligencia de los nifios? ;O tienen las puntuaciones alguna otra base, quiz4 las dife-
rencias en la motivacién, o en la habilidad general en hacer tests, o la familiaridad
con el contenido especifico del test?

La validez de un test puede determinarse de diversas formas. La aproximacién
utilizada m4s generalmente para los tests CI se denomina criterio de validez. Para de-
terminar el criterio de validez, primero especificamos algunas medidas externas, o cri-
terio, del atributo que estamos intentando evaluar. Entonces vemos si las puntuacio-
nes en nuestro test se relacionan con la realizacién en este criterio externo. Para los
tests que miden el CI infantil, el criterio externo mas comun ha sido la actuacion en
la escuela, o los tests estandarizados de capacidad académica. Los tests como el de
Stanford-Binet de hecho si se relacionan con la actuacién académica, quedando
las correlaciones generales en el margen de 0.5 (Brody, 1997; Snow y Yalow, 1982).
En consecuencia, en promedio, cuanto més alto es el CI de un nifio, mejor le va en la
escuela.

Es importante observar algunas calificaciones respecto a los puntos que aca-
bamos de comentar. Veamos la relacién entre el Cl y la actuacién escolar. Una co-
rrelacién de 0.5 indica una relacién moderada entre el CI y la actuacién acadé-
mica. Pero si la correlacion es sélo 0,5, debe de haber también un cierto mimero de
excepciones a esta relacion sobre la media: nifios con CI alto a los que les va mal
en la escuela, nifios cuyo CI alcanza la media o se sitiian por debajo de ella a los
que les va bien en la escuela. Conocer el CI de un nifio no nos permite predecir la
actuacién escolar del nifio (0 ninguna otra cosa) con certidumbre. Ademds, como
vimos en el capitulo 3, una correlacién en si misma no nos permite determinar la
causa y el efecto. En consecuencia, el saber simplemente que el CI se correlaciona
con la actuacién escolar no nos permite concluir que el nifio va bien o mal en la es-
cuela debido a su CI. Esta es una explicacién posible para la correlacién, pero no
la unica. Todos sabemos, evidentemente, que hay alguna relacion entre las dos va-
riables.

Podemos observar por iltimo que hay obviamente un tipo de relacién innata
entre los tests CI y la actuacién escolar. Los tests para medir el CI de los nifios
fueron disefiados para predecir la actuacién infantil, y esto es lo que hacen (aun-
que no perfectamente). La actuacion escolar es importante en nuestra cultura; asi
pues, también lo es la actuacin en los contextos ocupacionales a los que conduce
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el éxito escolar. Es razonable argumentar, sin embargo, que los tests CI miden
algo a lo que llamamos inteligencia en nuestra cultura. Pero las calificaciones im-
plicadas por esta palabra son importantes. Los tests CI pueden no acertar con las
capacidades cognoscitivas que son importantes para otras culturas, por ejemplo
(como se coment6 en el capitulo 8), la capacidad para navegar en una sociedad en
la que la navegaci6n es importante, o (como se comenta posteriormente en este ca-
pitulo) la capacidad para tener éxito como vendedor callejero de caramelos a una
edad en que la mayoria de los nifios occidentales apenas han empezado a ir a la
escuela. Pueden incluso no acertar con capacidades que son importantes para al-
gunos subgrupos de nuestra cultura, como la capacidad para realizar cometidos en
la granja familiar, o para enfrentarse a los retos de la vida en un gueto interior
de la ciudad. Y para cualquier individuo, miden, en el mejor de los casos, algo de
inteligencia, no todo lo que querrfamos que este término significara. Los dos capi-
tulos precedentes consideraban numerosos aspectos de la inteligencia que no se
captan bien con los tests CI.

Posteriormnente en este capitulo veremos que incluso dentro de la tradicién
psicométrica hay un cierto nimero de alternativas interesantes al CL.

Recapitulacion

La aproximacion a la inteligencia del test de inteligencia, o psicométrico, es en
diversos aspectos diferente de las teorias de Piaget y del procesamiento de informa-
cion. El propdsito de los tests CI es medir las diferencias individuales en cuanto ala
capacidad intelectual. Estos tests se disefiaron originalmente con una finalidad prdc-
tica, y siempre han tenido aplicaciones prdcticas. como el emplazamiento escolar, por
ejemplo. Estas aplicaciones al mundo real contribuyen a la controversia que siempre
ha rodeado a los tests CI.

Los tests de inteligencia deben ser fiables y vdlidos. Los principales tests CI
poseen una fiabilidad satisfactoria. Saber si los tests son medidas vdlidas de la in-
teligencia ha sido mds dificil de determinar. Los tests CI infantiles se refieren a me-
didas de la actuacion escolar, un criterio externo importante de la inteligencia in-
fantil. La relacion no es perfecta, sin embargo. Mds aiin, el enfoque escolar de la
mayoria de los tests Cl significa que no son buenos medidores de otros tipos de in-
teligencia.

Cuestiones en el estudio de la inteligencia

Hemos enfatizado los origenes pragmaticos y los usos de los tests CI. Pero los
primeros pioneros de las pruebas de inteligencia, incluyendo a Binet, estaban tam-
bién interesados en cuestiones tedricas sobre la naturaleza de la inteligencia. Y los
tests CI han servido mucho tiempo como otro contexto, ademas de las pruebas de
Piaget y de las del procesamiento de informacién para intentar determinar qué es la
inteligencia y cémo cambia con el desarrollo. En esta seccién, consideramos algunas
de las cuestiones tedricas que han fascinado mais a los investigadores en la tradicién de
tests para medir la inteligencia.
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LA ORGANIZACION DE LA INTELIGENCIA

La cuesti6n de la organizacion o la estructura de la inteligencia es una cuestién
bésica que cualquier aproximacion a la inteligencia ha de afrontar. Hemos visto cémo
los investigadores piagetianos y los del procesamiento de informacién han exami-
nado esta cuestién. Los investigadores psicométricos también estudian la organizacién
de la inteligencia. Pero los métodos que usan son diferentes de los que hemos visto
hasta ahora.

En la aproximacién psicométrica, las conclusiones sobre la organizaci6n de la
inteligencia se basan en las diferencias individuales que suscitan los tests CI. La
cuestion es si esas diferencias muestran patrones consecuentes e interpretables, pau-
tas que puedan decirnos algo sobre c6mo se organiza la inteligencia.

Consideremos una hipétesis muy diferente. Quiz4 no hay una cosa tal como la
inteligencia general. Quiz4 hay en cambio un cierto nimero de «inteligencias especi-
ficas», inteligencia verbal, inteligencia matemadtica, inteligencia espacial, etc. Las
personas pueden obtener puntuaciones altas en un tipo de inteligencia y bajas en otro.
¢Qué sucede entonces, si administramos una bateria de tests que evalie esas diferen-
tes formas de inteligencia? Ya no esperamos correlaciones uniformemente altas entre
nuestras medidas. En su lugar, una tarea especifica correlacionaria m4s fuertemente
con otras tareas que midieran el mismo tipo de inteligencia. Las tareas verbales, por
ejemplo, se correlacionarian estrechamente con otras tareas verbales pero poco o nada
en absoluto con las medidas de la capacidad espacial.

El ejemplo precedente resume las aproximaciones psicométricas a la organi-
zaci6n de la inteligencia: determina c6mo se organiza la inteligencia examinando
los patrones de correlacién a través de diferentes medidas de la inteligencia. En la
préctica, la aproximaci6n es mds complicada que lo que esta breve descripcién su-
giere. Los investigadores psicométricos utilizan un procedimiento estadistico
complejo llamado el andlisis factorial para comprender el amplio nimero de co-
rrelaciones que sus investigaciones consiguen. Hay desacuerdos respecto a cémo
llevar a cabo exactamente y cmo interpretar el analisis factorial, y los resultados
pueden variar dependiendo de los métodos utilizados. Los resultados pueden tam-
bién variar a través de diferentes conjuntos de tareas o diferentes muestreos de su-
Jjetos (Kail y Pellegrino, 1985). En consecuencia, los investigadores psicométricos
no proporcionan una respuesta sencilla y consensuada a la cuestién de la estruc-
tura. Pero han ofrecido algunas teorias interesantes y resultados relacionados con
ellas.

General frente a especifico

La hemos visto con anterioridad la cuestion que ha generado mayor interés y de-
bate entre los investigadores de la organizacién de la inteligencia. (Es la inteligencia
una sola capacidad general? ;O consiste, en cambio, en un cierto nimero de capaci-
dades especificas?

El primer proponente de la visi6n de la inteligencia general fue el inventor del
andlisis factorial, Charles Spearman. Spearman proponia lo gue se ha venido en lla-
mar una teoria de la inteligencia de dos factores (Spearman, 1927). Un factor es la in-
teligencia general, o factor g. En la teoria de Spearman, el factor g impregna cual-
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quier forma de funcionamiento intelectual y es el determinante mas importante de las
diferencias individuales en cualquier test de inteligencia. El segundo factor es el factor
5, etiqueta de Spearman para las habilidades especificas que contribuyen a la realiza-
cibén de tareas especificas. Spearman utiliz6 esta técnica recién inventada del analisis
factorial para analizar las correlaciones entre diferentes medidas de inteligencia. Su
conclusién fue que las correlaciones consistentemente positivas a través de las medi-
das eran la prueba de la existencia e importancia del factor g.

Otros tedricos han argumentado en favor de un modelo mas diferenciado. Louis
Thurstone, por ejemplo, desarrollé un test de inteligencia preparado para evaluar ca-
pacidades mentales primarias: comprension verbal, fluidez verbal, capacidad numé-
rica, visualizacion espacial, memoria, razonamiento y velocidad perceptiva (Thurstone,
1938; Thurstone y Thurstone, 1962). Thurstone consideraba estas siete capacidades
como ampliamente independientes e igualmente, importantes.

Siete no es de cualquier forma el maximo nimero de capacidades que han sido
propuestas. {En el modelo de J. P. Guilford estructura del intelecto hay al menos 180
capacidades mentales de algiin modo diferentes! (Guilford, 1988).

Asi pues jcudl es la solucién a la discusidn referente a general frente especifico?
Como es frecuentemente el caso, la respuesta posiblemente esta en algin lugar inter-
medio entre las posiciones extremas. Los resultados sélidos sobre las correlaciones
positivas entre diferentes medidas de inteligencia demuestran que existe algo como la
inteligencia general. El hecho de que las correlaciones estén lejos de la perfeccion
demuestra que existen también mds subcapacidades especificas. Este tipo de solucién
se llama a veces modelo jerdrquice de inteligencia, un modelo en el que la inteli-
gencia se considera organizada en forma jerdrquica, con las capacidades mds amplias
o generales en la parte superior de la jerarquia y las capacidades mds limitadas o es-
pecificas colocadas debajo (Stemberg, 1985). Es un modelo que probablemente co-
rresponde a las intuiciones que la mayoria de nosotros sostenemos respecto a la inte-
ligencia. Tenemos alguna capacidad para clasificar a las personas, incluyéndonos a
nosotros mismos. respecto a alguna dimension general de inteligencia. Pero también
nos damos cuenta de que diferentes personas son muy capaces e€n unos temas y poco
en otros, y que podemos brillar por encima de un compafiero en algunos aspectos y
quedar detrds en otros.

Cambios evolutivos en la estructura

Otra pregunta especialmente interesante para los psic6logos infantiles es: ;cam-
bia la estructura de la inteligencia al desarrollarse el nifio? Y de ser asi, ;como?

Se han sugerido dos tipos de cambio debidos al desarrollo. Uno es una diferen-
ciacién de las capacidades con el aumento de la edad. Segin este punto de vista, el
sistema intelectual del nifio pequeiio es relativamente indiferenciado, consistiendo prin-
cipalmente en una inteligencia general més que en capacidades distintivas. Cuando el
nifio se desarrolla, surgen las capacidades especificas o al menos algo diferenciadas,
y la inteligencia unificada de la primera infancia da paso a un sistema mas diferen-
ciado. Esta posicién predice un cambio en el patrén de correlaciones a lo largo de la
infancia. En la primera infancia, las diferentes medidas de inteligencia deberian co-
rrelacionarse fuertemente, porque todas inciden en el mismo sistema cognoscitivo
general. Posteriormente, las correlaciones deberian disminuir al llegar a ser mds dife-
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renciadas las capacidades del nifio. Los estudios del analisis factorial proporcionan
un cierto apoyo a esta prediccion (Kail y Pellegrino, 1985).

El primer cambio evolutivo, pues, es en el nimero de factores distintos de inte-
ligencia que pueden identificarse. El segundo cambio concierne a la naturaleza de los
factores. Se han propuesto diversos modelos, pero la mayoria parece ser variantes del
mismo tema general (Sternberg y Powell, 1983). En la infancia, Ia inteligencia con-
siste principalmente en habilidades perceptivas y motrices. Cuando el nifio se desa-
rrolla, surgen las habilidades simbolicas y verbales. y el funcionamiento sensorio
motor de la infancia es sustituido por formas més abstractas de pensamiento. En con-
secuencia, inteligencia significa cosas algo diferentes a distintas edades. Esta afirma-
cién encuentra, también, algin apoyo en la investigacin del analisis factorial (Plomin,
DeFries y Fulker, 1988).

ESTABILIDAD DEL CI

(Permanece estable el CI de los nifios cuando se desarrollan, de tal forma que
podamos suponer que un nifio que obtiene una puntuacién de 100 a los 4 afios conse-
guird 100 de puntuacién a los 8, 12 0 20? ;O puede el CI de un nifio cambiar? Esta
€s una cuestién de importancia te6rica y practica.

Responder a esa pregunta requiere una aproximacion longitudinal en la que se
evalde al mismo nifio repetidamente a lo largo de un cierto periodo de tiempo. Los
investigadores han realizado muchos estudios longitudinales del CI, incluyendo algu-
nos trabajos esencialmente referentes al ciclo vital que comenzaron en los afios veinte
(Bayley, 1970). Tenemos, en consecuencia, bastantes datos sobre este tema. Se perfi-
lan diversas conclusiones.

Prediccion desde la infancia

Una conclusién a la que se ha llegado es que los tests tradicionales de inteli-
gencia infantil no predicen bien los tests posteriores de inteligencia. La correlacién
entre los resultados en la escala de Bayley, por ejemplo. y la actuaci6n en tests poste-
riores es generalmente cercana a 0 (Lipsitt, 1992: McCall, 1981). En consecuencia,
saber la velocidad con que se desarrolla un nifio no nos permite predecir si éste serd
un chico inteligente o un adulto inteligente.

Hay algunas excepciones a esta indicacién. Unas puntuaciones muy bajas en
tests infantiles pueden ser dtiles, a veces, para indicar que hay algiin problema en el
desarrollo (Siegel, 1989). Las puntuaciones en subapartados especificos de un test in-
fantil (como las pruebas relacionadas con las capacidades motrices adecuadas) pue-
den relacionarse con medidas de capacidades similares en los tests posteriores en la
infancia (Siegel, 1992). Pero en su mayor parte, sin embargo, las diferencias indivi-
duales en las puntuaciones de la primera infancia no nos dicen mucho sobre c6mo di-
ferirdn los nifios més tarde en el desarrollo. En consecuencia, hay pocas razones
para que los padres de un bebé precoz de 5 meses de edad comiencen a buscar caté-
logos de escuelas superiores. Y hay pocas razones para que los padres se preocupen

porque su hijo no es capaz de amontonar los bloques tan pronto como el bebé de los
vecinos.
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¢Por qué puede haber este abismo entre la inteligencia en la primera infancia y
la inteligencia posterior? La explicacién habitual recalca las diferencias en contenido
entre los tests de la primera infancia y los posteriores (Brownell y Strauss, 1984). Los
tests como el Stanford-Binet y el WISC ponen el acento en las capacidades simbéli-
cas (como el lenguaje) y abstractas, razonamiento de orden superior y resolucién de
problemas. Los tests de la primera infancia, necesariamente, acenttian cosas bastante
diferentes: destreza manual, capacidad auditiva y visual, etc. Esta explicacién se rela-
ciona con el tema de la continuidad-discontinuidad mencionado en el capitulo 1. El
argumento es que hay una discontinuidad en la naturaleza de la inteligencia entre la
primera infancia y la infancia posterior. La inteligencia en la primera infancia requiere
capacidades diferentes de las que requiere la inteligencia posterior, y en consecuencia
no es sorprendente que las variaciones en el desarrollo del bebé no se relacionen con
las variaciones en el desarrollo posterior. El trabajo sobre los cambios debidos al de-
sarrollo en la estructura de la inteligencia, comentados en la seccién precedente, es
compatible con esta hipétesis.

Hay casi con seguridad una parte de verdad en el argumento de la discontinui-
dad. Pero para muchos psicélogos hay algo insatisfactorio respecto a cualquier ver-
sién extrema de la hipotesis. Seguramente debe de haber alguna continuidad entre la
primera infancia y la infancia posterior, algin aspecto de la inteligencia que sea co-
min a lo largo de todos los periodos de la edad. Pero ;cudl podria ser este hilo
comun?

Investigaciones recientes sugieren que el hilo comiin podria ser la respuesta ante
la novedad. Esta conclusién proviene de los estudios longitudinales en que los nifios
a los que se les realizaron pruebas por primera vez cuando bebés fueron sometidos
posteriormente a pruebas para ver el CI infantil. Los investigadores han dado cuenta
de que hay relaciones positivas entre diversos tipos de respuesta ante la novedad en la
primera infancia y medidas posteriores de la inteligencia (Colombo, 1993; McCall y
Carriger, 1993; Slater, 1995). Por ejemplo, los bebés que muestran una preferencia es-
pecialmente marcada hacia los estimulos nuevos en comparacién con los estimulos
conocidos tienden a hacer bien los posteriores tests CI (Fagan, 1992; Rose y Feldman,
1995). De forma similar, los bebés que son especialmente rapidos para habituarse a
los estimulos familiares tienden a realizar bien los tests posteriores (Slater et al., 1989).
Las relaciones que se han demostrado hasta hoy son modestas en tamaifio (las corre-
laciones generalmente estin sobre 0,35 a 0,40), y no van més alld de la infancia me-
dia. Sin embargo, estos resultados proporcionan una primera prueba de la existencia
de alguna continuidad en la inteligencia entre la primera infancia y la infancia poste-
rior.

(Por qué se relaciona la respuesta ante la novedad en la infancia con el poste-
rior CI er la infancia? Se han propuesto varias hipétesis pero ain no hay consenso
entre los investigadores respecto a cudl es la mejor explicacién (McCall, 1994; McCall
y Mash, 1994). Quizés la mejor candidata sea la velocidad en el procesamiento. Los
nifios que son rdpidos en habituarse a lo familiar y volverse hacia algo nuevo parece
que interiorizan la informacién mis répidamente que sus compafieros que se habi-
tian con mds lentitud. Ciertamente es plausible que la velocidad en procesar nueva in-
formaci6n sea un componente de la inteligencia en cualquier momento de la vida. Y
de hecho hay pruebas de esta relacién en individuos de més edad: tanto en nifios como
en adultos, se ha descubierto que diversas medidas de velocidad en el procesamiento
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FiG. 10.2.  Test de Fagan de inteligencia del bebé. Se expone primero al bebé a uno de los
miembros de cada pareja de estimulos, a continuacion se le da la oportunidad de mirar al es-
timulo conocido o a la nueva alternativa. Una preferencia por la novedad relativamente mar-
cada presenta una correlacion positiva con el CI posterior. De «Predictive Validity of the Fagan
Test of Infant Intelligence». de J. F. Fagan IIl. P. Shepherd y C. Knevel, 1991, Encuentro de
la Society for Research in Child Development, Copyright 1993 de J. E Fagan III. Reproducido
€On permiso.

se correlacionan con el CI (Deary, 1995; Vernon, 1993). Ademds, un estudio reciente
observa una relacion entre el tiempo de reaccién en la infancia y el tiempo de reac-
cién y el CI a los 4 afios (Dougherty y Haith, 1997). Podria ser que las pruebas de
respuesta ante la novedad sirvan como predictores pues inciden en este componente
basico del sistema intelectual.

Como cabria esperar, los estudios de respuesta ante la novedad han conducido
a la creacién de una nueva aproximacion para evaluar la inteligencia en la primera in-
fancia. En el Fagan Test of Infant Intelligence (Fagan y Detterman, 1992; Fagan y
Shepherd, 1986), se muestra a los bebés una imagen para que la miren durante un breve
periodo de tiempo, después del cual la imagen se empareja con una nueva imagen li-
geramente diferente (véase figura 10.2). La medida de interés es cudnto tiempo mira
el bebé a la nueva imagen comparada con la familiar. Cuanto mayor sea el interés en
la novedad, mayor puntuacién en el test. Y cuanto mayor es la puntuacion en el test de
Fagan, mayor es, en promedio, la posterior puntuacién de CI.

Prediccion a través de la infancia
Mis alld de la primera infancia. las puntuaciones en los tests tradicionales CI co-

mienzan a correlacionarse significativamente de una edad a otra. La correlacién no es
perfecta, sin embargo. En la tabla 10.3 se muestra un conjunto habitual de resultados.
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TaBLA 10.3.  Correlaciones en el Cl a lo largo de diferentes edades

Edad 3 6 9 12 18
3 0,57 0,53 0.36 0,35
6 0.80 0.74 0,61
9 0.90 0.76

12 0,78

Fuente: Basado en informacién de «The Stability of Mental Test Performance between Two and Eighteen
Years». de M. P. Honzik, J. W. MacFarlan y L. Allen. 1948, Joumal of Experimental Education. 17, p. 323.

Pueden abstraerse dos reglas para predecir la estabilidad en el CI de los datos
que aparecen en la tabla 10.3. La primera regla es que el grado de estabilidad dismi-
nuye al aumentar el periodo de tiempo entre los tests. En consecuencia, encontramos,
generalmente, mds similitud en el CI entre los 3 y 6 afios de edad que entre los 3y 12
anos. Esta pauta encaja con lo que podriamos esperar atendiendo al sentido comiin:
cuanto mds esperemos entre los tests. mds oportunidad hay de que haya ocurrido al-
giin cambio. Ademds, la pauta no se limita al Cl sino que se aplica generalmente siem-
pre que medimos la estabilidad o el cambio a través de periodos de tiempo variables
(Nunnally, 1982).

Como ilustracién de la segunda regla, considérese una comparacién entre la co-
rrelacién 3 a 6 y la correlacién 9 a 12. Ambas reflejan un intervalo de 3 afios, y en
consecuencia, segiin nuestra primera regla esperariamos que fueran equivalentes. Pero
la correlacion es mayor entre 9 y 12 que entre 3 y 6. En general, cuanto mayor es el
nifio, mayor es la correlacién en el CI para cualquier lapso de tiempo. Esta pauta, tam-
bién, encaja con el sentido comun: al hacerse mayor el nifio, los grandes cambios en
sus capacidades relativas a las de otros nifios se convierten en menos probables cada
vez.

Otra forma de examinar la cuestion de la estabilidad es preguntar sobre la mag-
nitud de los cambios en el CI. Si el Cl de los nifios si cambia (y las correlaciones no
perfectas nos dicen que es asi), ;cudn grandes pueden ser los cambios? Un estudio
descubri6 que un 79 % de una muestra de nifios cambiaron al menos 21 puntos en el
CI entre las edades de 2,5 y 17 afios. Para el 14 % de los nifios, el cambio fue de 40
puntos o mds (McCall, Applebaum y Hogarty, 1973).

En resumen, probablemente la posicidn més razonable respecto a la cuestién
de la estabilidad es la que evita afirmaciones extremas. No es correcto sugerir que
el C1 flucida en todas partes y que el CI de la infancia no tiene, en consecuencia, va-
lor predictivo. El C1 muestra una estabilidad moderadamente buena, y la estabili-
dad aumenta al crecer el nifio. Mas ain, al menos algunos cambios aparentes des-
cubiertos en la investigacion longitudinal podrian reflejar fluctuaciones fortuitas o
errores en la evaluacién (pues los tests no son absolutamente fiables) mds que cam-
bios auténticos (Moffitt er al., 1993). Por otra parte, tampoco es correcto sugerir que
el CI de un nifo es fijo e invariable. El CI cambia, y en algunos casos en gran me-
dida.

Consideraremos brevemente algunas de la razones del cambio.
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ORIGENES DE LAS DIFERENCIAS INDIVIDUALES

Nuestro comentario sobre el CI ya se ha referido a dos de las cuestiones intro-
ducidas en el capitulo 1: normativa frente a énfasis idiografico y continuidad frente a
discontinuidad. Volvemos a continuacion a la tercera y mas general de las cuestiones:
herencia frente a medio. La cuestién referente a de dénde provienen las diferencias
en la inteligencia ha sido quiz4 el contexto mas comiin —y ciertamente el mas can-
dente— para los debates sobre las contribuciones relativas de la biologia y la expe-
riencia al desarrollo humano.

Ya hemos visto este tema en el capitulo 4, al hablar de la transmisién heredita-
ria. Como comentamos, los investigadores utilizan tres métodos fundamentales para
estudiar esta cuestion: estudios sobre las familias, estudios de adopciones y estudios
de gemelos.

Estudios sobre las familias

Los estudios sobre las familias aprovechan nuestro conocimiento del grado de
relacién genética entre diferentes tipos de parientes. Padre e hijo, por ejemplo, tienen
el 50 % de sus genes en comiin. Dos hermanos también comparten un promedio del
50 % de sus genes. Entre abuelos y nietos el promedio genético compartido es el 25 %.
Los primos carnales, comparten el 12,5 %. En general, si sabemos el tipo de relacién
entre dos personas, sabemos su grado de similitud genética. Podemos, pues, ver si la
similitud del CI tiene que ver con la similitud en los genes.

La similitud del CI s7 tiene relacién con la similitud en los genes. Las correla-
ciones generales en CI a través de diferentes grados de parentesco se muestran en la
tabla 10.4. Estos resultados encajan bien con lo que se podria esperar de un modelo
genético de inteligencia (Scarr y Kidd, 1983).

Estudios de adopciones

Al interpretar los estudios de familias, se plantean los problemas de que la si-
militud genética no es la tnica explicacién posible para la similitud del CI. El patrén
mostrado en la tabla 10.4 podria también explicarse por factores ambientales. Los her-
manos, después de todo, comparten habitualmente experiencias similares. Los padres

TasLa 10.4.  Correlaciones en el CI en funcion del grado de relacion genética

Relacion Correlacion mediana
Hermanos 0,55
Padre-hijo 0,50
Abuelo-nieto 0,27
Primos carnales 0,26
Primos segundos 0,16

Fuente: Adaptado de «Genetics and the Development of Intelligence», de S. Scarr-Salapatek, 1975. En
F. D. Horowisz (ed.), Review of Child Development Research (vol. 4, p. 33). Chicago. University of Chicago
Press. Copyright 1975 de la University of Chicago Press. Adaptado con permiso.
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son generalmente una parte importante de su entorno infantil. Podriamos esperar al-
guna relacién entre el C1 del padre y el del hijo debida iinicamente a razones am-
bientales.

Podemos recordar que los estudios sobre nifios adoptados ofrecen una forma de
desentrafiar la explicacion genética de la ambiental para la similitud padre-hijo. Son
relevantes dos conjuntos de correlaciones. Una es Ja correlacién entre el CI del nifio
adoptado y el CI de los padres biolégicos. En este caso, la base genética habitual para
la correlacién permanece, pero la base ambiental se ha anulado. La otra correlacién
de interés es entre el CI del nifio adoptado y el de los padres adoptivos. En este caso,
permanece la base ambiental pero queda anulada la contribucién genética,

Antes de comentar los resultados, observemos que los estudios de adopcién no
son realmente tan ficiles de interpretar como la descripcion sugiere. En algunos ca-
s0s, por ejemplo, cuando la separacién de madre e hijo no tiene lugar al nacer, la ma-
dre biol6gica proporciona parte del entorno posnatal. En todos los casos, la madre bio-
I6gica proporciona el entorno prenatal, que, como vimos en el capitulo 5, puede ser
importante. Hay también la posibilidad del emplazamiento selectivo, a través del cual
las agencias de adopcién intentan emparejar las caracteristicas de los padres adoptivos
con las caracteristicas de los padres biol6gicos. En la medida en que el emplazamiento
selectivo tiene lugar, las correlaciones padre-hijo ya no pueden interpretarse claramente
como genéticas o ambientales (Horn, 1983).

Dos grandes hallazgos se perfilan en los estudios de adopciones (Plomin et al.,
1997: Turkheimer, 1991). Uno se refiere a pautas de correlaciones. Generalmente, el
CI del nifio adoptado se correlaciona con maés fuerza con el CI de los padres bioldgi-
cos que con el de los padres adoptivos. Este resultado proporciona una prueba de la
importancia del factor genético. Los padres biolégicos contribuyen muy poco al en-
torno de un nifio adoptado. Pero le han proporcionado los genes. Recuérdese de nues-
tros comentanio en el capitulo 4 que los estudios de hermanos presentan una imagen
similar: correlaciones mds importantes entre los hermanos biolégicos que entre los ni-
fios adoptados en el mismo hogar.

El segundo hallazgo concierne al nivel medio del CI. En muchos estudios el CI
medio para muestreos de nifios adoptados queda dentro de un margen de 105 a 110
(Capron y Duyme, 1989; Scarr y Weinberg, 1983). Los nifios adoptados, pues, tien-
den a tener un CI por encima de la media. ;Por qué? La explicacién mas plausible es
el entorno. Los padres que adoptan nifios no son un conjunto fortuito de la poblacidn
de padres, tampoco los hogares de adopcién son un subconjunto fortuito de la pobla-
cién de hogares. Los padres adoptivos suelen ser padres muy motivados, y los hoga-
res adoptivos suelen ser privilegiados en diversas fornmas (como el nimero de libros
en la casa y la cualidad de las escuelas a que se envia a los nifios). Estos factores apa-
rentemente fomentan el CI de los nifios que crecen en esos entornos. En consecuen-
cia, los estudios de adopcién proporcionan pruebas de los efectos genéticos y de los
ambientales.

Estudios de gemelos
La l6gica de la aproximacién al estudio de gemelos se explic6 en el capitulo 4.

Hay dos tipos de gemelos: monozig6ticos, o idénticos, que son genéticamente idénti-
cos, y dizigéticos, o fraternales, que sélo tienen un 50 % de coincidencia genética vy,
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en consecuencia, no tienen mds relacion entre si que los hermanos ordinarios. Los in-
vestigadores han comparado correlaciones en CI de miembros de pares de gemelos
idénticos con correlaciones en Cl de miembros de pares de gemelos fraternales. Si
los genes son importantes, el primer conjunto de correlaciones deberfa ser més alto
que el segundo.

Los resultados de muchos estudios de este tipo se resumen en la tabla 4.2 (véase
pagina 123). El resultado consecuente es que los gemelos idénticos son mas similares
(McGue et al., 1993; Nichols, 1978). La misma pauta surge de los tests sobre capaci-
dades mas especificas, por ejemplo, capacidades verbales y matematicas o habilida-
des para el razonamiento espacial (Plomin, 1990).

Como los estudios de familias, los estudios de gemelos son compatibles con un
modelo genético, pero no demuestran su correccion. Los factores ambientales, de nuevo,
proporcionan una explicacién alternativa. Quiza los gemelos idénticos son tratados
de forma mds similar que los gemelos fraternales. De ser asi, 1a mayor similitud en
CI puede tener una base ambiental mis que genética.

Los investigadores han intentado en diversas formas controlar esta alternativa
ambiental. Algunos han intentado medir aspectos del entorno de los gemelos para ver
si se trata a los gemelos idénticos de forma mads similar que a los fraternales. Su con-
clusion es que ese tratamiento diferente es menos notorio que lo que suele decirse.
Ademds, en la medida en que esto ocurre, parece ser provocado por caracteristicas
preexistentes de los gemelos, como la mayor semejanza fisica, o mas similitud de tem-
peramento de los gemelos idénticos. Segiin este punto de vista, pues, la similitud en-
tre gemelos idénticos lleva a que sean tratados de forma similar, y no a la inversa
(Lytton, 1977, 1980).

El intento més ampliamente citado para controlar los factores del entorno pro-
viene del estudio de gemelos criados separadamente. Si los gemelos idénticos se se-
paran pronto y se crian en entornos no relacionados, entonces no hay base ambiental
(ademas de las experiencias prenatales) para que se desarrollen de forma similar. Los
gemelos siguen compartiendo el 100 % de sus genes, sin embargo. Si aiin se correla-
cionan en CI, se conseguiria una prueba contundente de la importancia de los genes.

La tabla 10.5 resume los resultados de un subconjunto de estudios de gemelos
criados aparte. Los valores de la tabla indican que los gemelos separados se correla-
cionan bastante sustancialmente en el CI. ;Ademds, las correlaciones que se observan

TaBLA 10.5. Correlaciones en la inteligencia de nifios relacionados
y no relacionados entre si, bajo diversas condiciones de crianza

Condicion de crianza ‘ Correlacion Nimero de pares
Gemelos idénticos criados juntos 0,86 526
Gemelos fraternales criados juntos 0,53 517
Gemelos idénticos criados separados 0,74 69
Hermanos criados juntos 0,55 1.671
Nifios no relacionados criados juntos 0,38 259

" Fuente: Adaptado de «The Burt Controversy», de D. C. Rowe y R. Plomin, 1987. Behavior Genetics, 8, ta-
bla 1, p. 82. Copyright Plenum Publishing Corporation. Adaptado con permiso.
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son mds altas para los gemelos idénticos criados aparte que para los gemelos frater-
nales criados en la misma casa’

Observdbamos que se necesita alguna precaucion en la interpretacién de los re-
sultados de los estudios de adopcidn. El mismo punto se aplica a los estudios de ge-
melos criados aparte. Ademas. la mayoria de los datos resumidos en la tabla 10.5
provienen de estudios bastante antiguos que estin sujetos a un cierto nimero de cri-
ticas metodolégicas (Farber, 1981: Taylor, 1980). Los gemelos separados no son fa-
ciles de encontrar, y con frecuencia no han sido muy bien estudiados una vez encon-
trados. Por otra parte, dos estudios que atin contindan de gemelos criados aparte aparecen
como metodoldgicamente sélidos, y estos estudios confirman las conclusiones de las
viejas investigaciones: fuerte similitud en el CI de gemelos idénticos. incluso cuando

los gemelos han sido separados desde muy temprano (Bouchard, 1997; Bouchard et
al., 1996, Pederson et al., 1984).

EL CONCEPTO DE HERENCIA

Los tres tipos de pruebas que hemos considerado apuntan todas a la misma con-
clusién: tanto las diferencias en los genes como las diferencias en el entorno pueden
conducir a diferencias en el CI. Esta conclusion es importante pero muy general.
;Podemos ir mds alla de una afirmacién general de que ambos factores son impor-
tantes para decir algo respecto a su importancia relativa?

Es importante hacer hincapié en que la cuestién de la importancia relativa tiene
sentido sélo cuando hablamos sobre diferencias entre las personas. Cualquier inteli-
gencia individual depende claramente de los genes y el entorno, y no hay forma, cuando
hablamos de desarrollo individual. incluso de desentrafiar los dos factores o de eti-
quetar un factor como mds importante que el otro. Simplemente no existiriamos sin
genes ni entorno, ni tendriamos una altura, o un peso, o un CI que explicar.

Supongamos, sin embargo, que estamos estudiando un muestreo de personas que
difieren en el Cl y queremos determinar de dénde proceden esas diferencias. En este
caso, la cuestién de la importancia relativa si tiene sentido. Es posible que las dife-
rencias entre los miembros de nuestra muestra sean total o predominantemente gené-
ticas en origen, total o predominantemente ambientales en origen, o un reflejo de
algo mds a nivel de mezcla de factores genéticos y factores ambientales.

Los investigadores que intentan determinar la importancia relativa hacen uso de
exactamente los tipos de datos que hemos estado discutiendo: correlaciones de paren-
tesco, estudios de adopciones y estudios de gemelos. Lo que afiaden a estos datos es
un conjunto de procedimientos estadisticos para calcular la posibilidad de la herencia
del CI. El término hereditabilidad se refiere a la proporcién de variacion en un rasgo
que puede ser atribuido a la variacién genética en la muestra que se estudia. Es, en otras
palabras, una estimacion de la medida en que las diferencias entre las personas pro-
vienen de las diferencias en sus genes como opuesto a las diferencias en sus entornos.
Las estadisticas de hereditabilidad se ordenan de O (todas las diferencias son en ori-
gen debidas al entorno) a 1 (todas las diferencias son genéticas en origen).

Las apreciaciones contempordneas mds ampliamente aceptadas sobre la heredi-
tabilidad del CI colocan el valor a aproximadamente 0,4 a 0,7, los nimeros hacia el
extremo inferior del margen mds generales en la infancia y valores algo més altos para
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las muestras de adultos (McGue er al., 1993; Plomin, 1990). Segiin estas estimacio-
nes, pues, aproximadamente la mitad de la vanacién en los resultados del CI de las
personas proviene de diferencias en sus genes. La conclusion de que los genes son im-
portantes no deberia ser una sorpresa a la luz de las pruebas que hemos revisado. El
calculo de la hereditabilidad se sigue directamente de los resultados ya comentados:
la similitud en el C1 entre gemelos idénticos, las correlaciones en el CI entre los ni-
fios adoptados y sus madres biolégicas y asi sucesivamente.

Es importante observar algunas limitaciones de las estadisticas sobre la heren-
cia. Primero, la hereditabilidad puede calcularse en formas diferentes, y el valor ob-
tenido puede variar dependiendo del método utilizado y de los datos especificos que
el investigador decida recalcar. Las apreciaciones de hereditabilidad publicadas del Cl
en realidad van desde un alto 0,8 (Hermstein, 1973) a un bajo 0 (Kamin, 1974). Segundo,
cualquiera que pudiera ser, el valor es especifico para la muestra estudiada y no
puede generalizarse a otras muestras. El valor es especifico de la muestra estudiada
porque depende de dos factores: el conjunto de diferencias del entorno en la muestra,
y el conjunto de diferencias genéticas en la muestra. Si aumentamos cualquiera de
los conjuntos, damos a ese factor més posibilidades de que tenga influencia; por el
contrario, si disminuimos cualquier conjunto, damos a ese factor menos posibilidades
de que tenga influencia. En cualquier caso, cambiamos la hereditabilidad.

Consideremos un ejemplo de este tipo no usando la inteligencia sino la altura
como el resultado de lo que queremos explicar. Imaginemos una isla en la que todo el
mundo tiene cubiertas exactamente el 100 % de sus necesidades nutritivas (Bjorklund,
1995). En este caso, la hereditabilidad referente a la altura tiene que estar proximaa 1.
pues no hay variacion en el principal contribuyente del entorno respecto a la altura.
Si un factor no varia en una muestra de personas, no puede producir diferencias entre
esas personas. Supongamos, sin embargo, que el hambre golpea la isla. Algunas per-
sonas aiin tienen cubierto el 100 % de sus necesidades nutritivas, pero otros quedan
bastante lejos de ese ideal. Con el tiempo, las personas del primer grupo serdn mas
altas que las del segundo grupo. En este caso, la hereditabilidad respecto a la altura
sera menor de 1, porque el entorno igual que las diferencias genéticas contribuyen
ahora a las diferencias de altura. Como el margen de las diferencias del entorno ha cre-
cido, la importancia relativa de los genes y el entorno ha cambiado.

La naturaleza especifica respecto a la muestra de la hereditabilidad tiene otras
dos implicaciones importantes. Primero, un valor especifico de hereditabilidad —ba-
sado como estd en el margen actual de genes y entornos— no nos dice nada cierto res-
pecto a lo que podria suceder en el futuro. En especial 1a hereditabilidad no nos dice
nada sobre los posibles efectos de la mejora del entorno. La altura, por ejemplo, mues-
tra generalmente una hereditabilidad alta, pero la altura media ha aumentado durante
los dltimos 100 afios, presumiblemente por la mejora de la nutricion (Angoff, 1988).
Mads ain, los resultados en los test que miden el CI han mejorado continuamente desde
que se presentaron por primera vez, con un promedio de mejora de unos 3 puntos por
década, lo que es una razén para que los tests se revisen y reformen periédicamente
(Flynn, 1987). En consecuencia, por alta que pueda ser la hereditabilidad, la mejora
del entorno podria atin conducir a mejoras en la inteligencia de los nifios.

Segundo, la hereditabilidad no nos dice nada seguro respecto a las comparacio-
nes entre muestras que no fueron incluidas en la estimacion de hereditabilidad. Saber,
por ejemplo, cudl es la hereditabilidad respecto a la altura en la isla A, no nos dice
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por qué sus residentes son mas altos o mas bajos que los de la isla B. Cualquiera que
pudiera ser la hereditabilidad en un grupo, las diferencias entre grupos podrian pro-
venir inicamente de las diferencias en sus genes. Gnicamente de las diferencias en el
entorno, o de alguna combinacién de genes y entorno. Volveremos a este punto de

comparaciones entre grupos en nuestro comentario respecto a las diferencias raciales
en el ClL

Recapitulacion

La organizacion es uno de los temas principales en el estudio de la inteligen-
cia. Los investigadores psicométricos extraen inferencias respecto a cémo estd orga-
nizada la inteligencia de los modelos de correlaciones entre diferentes medidas de
la inteligencia. El andlisis factorial de tales correlaciones proporciona pruebas de la
existencia de una inteligencia general, que influye en la realizacion de muchas tareas,
¥ de capacidades mds especificas que contribuyen a la realizacion de tareas especi-
ficas. Estos estudios han identificado también cambios evolutivos en la estructura de
la inteligencia a lo largo de la infancia. Al desarrollarse el nino, sus capacidades cog-
noscitivas se hacen mds diferenciadas, v los tipos de funcionamiento sensorio motor
dan paso a habilidades mds abstractas y simbélicas.

La cuestion de la estabilidad del Cl es otro tema esencial en la aproximacion

~ psicométrica a la inteligencia. Los estudios longitudinales indican que el Cl de la pri-

mera infancia tiene poca relacion con el Cl posterior Esta aparente discontinuidad
en el desarrollo se atribuye a las diferencias en el contenido entre la inteligencia de
la primera infancia y de la infancia posterior. Pruebas recientes sugieren, sin embargo,
que la respuesta ante la novedad puede indicar la existencia de la relacion entre la
primera y la posterior infancia. Mds alld de la primera infancia, el Cl comienza a
correlacionarse entre una edad y la siguiente. v la estabilidad aumenta al hacerse ma-
yor el nifio. Las correlaciones no son perfectas, sin embargo, y si se dan, a veces, cam-
bios importantes en el CI.

El tercer tema clasico en la aproximacion psicométrica concierne a los orige-
nes de las diferencias individuales. Ha habido tres importantes métodos: estudios de

Jamilias, estudios de adopciones y estudios de gemelos. Los tres métodos sugieren una

contribucion genética importante a las diferencias individuales en cuanto a la inteli-
gencia se refiere, pero también los tres indican la importancia del entorno. Las esti-
maciones respecto a la hereditabilidad del CI sugieren que del 50 al 60 % de la va-
riacion entre las personas es de origen genético.

Experiencia e inteligencia

Aunque ya hemos comentado algunas de las limitaciones de las estadisticas so-
bre la herencia, hemos de observar, todavia, la que tal vez es la mas importante de las
limitaciones. Las estimaciones de hereditabilidad, en el mejor de los casos, respon-
den a la pregunta del cudnto: ;jcudnta variacion puede atribuirse a factores genéticos
0 a factores del entorno? Las estimaciones no nos dicen nada respecto a los procesos
por los que los genes o el entorno ejercen su influencia. {Cémo se traduce un geno-
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tipo en un nivel especifico de inteligencia? Y ;como los diferentes entornos realmente
modelan diferentes tipos de desarrollo cognoscitivo?

Vimos en el capitulo 4 que los investigadores acaban de comenzar a desentra-
far los misterios de la transmisidn genética. Se han descubierto algunos de los prin-
cipios y mecanismos bdsicos, y otros mds descubriran probablemente sus secretos en
el futuro. En esta seccién, nos centraremos en las formas en que el entorno influye
en la inteligencia.

Nuestro punto de partida es el hecho de que dos nifios no encuentran exacta-
mente el mismo entorno al crecer. El mundo es, en realidad, un laboratorio natural para
el estudio de la experiencia y la inteligencia, que ofrece diferencias naturales en las
experiencias de los nifios, por una parte, y variaciones en el desarrollo intelectual de
los nifios. por otra. La tarea de los psicélogos es descubrir las relaciones que se dan
entre las dos. Algunos tipos de resultados han sido importantes en este intento.

PRIVACIONES NATURALES

En el capitulo 5 sefialdbamos que la creencia de que la «barrera» de la placenta
protege al feto de todo peligro ha sido gradualmente reemplazada por la apreciacion
de la importancia de la experiencia prenatal. Aproximadamente la misma progresion
histérica puede seguirse respecto al estudio de las primeras experiencias y la inteli-
gencia. A lo largo de por lo menos el primer tercio de este siglo, los psicélogos mos-
traron poca preocupacion respecto a la posibilidad de que los primeros entornos pu-
dieran influir en la inteligencia. Al contrario, se creia que el desarrollo de la inteligencia
estaba sometido en gran manera al control genético y de maduracidn, y se asumia
que la influencia de cualquier experiencia temprana era menor y transitoria.

El primer desafio importante a este punto de vista vino de los llamados estu-
dios institucionalizados (Hunt, 1961; Thompson y Grusec, 1970). Durante las déca-
das de los aiios treinta y cuarenta, los investigadores descubrieron un cierto niimero
de orfanatos en los que las primeras experiencias en la crianza de los nifios se aparta-
ban en gran manera de las tipicas del entorno familiar. Estos orfanatos, que lamenta-
blemente atin existen en algunos lugares del mundo, como han puesto en evidencia re-
cientes reportajes sobre Rumania (Carlson y Earls, 1997), se caracterizaban por una
proporcién muy alta de nifios con respecto a los cuidadores, y por los frecuentes
cambios de los cuidadores. Los nifios, en consecuencia, tenian una minima estimula-
cién social y pocas oportunidades de establecer relaciones con otras personas. Recibian
también poco input perceptivo-cognoscitivo. En algunas instituciones, se colgaban sé-
banas sobre los laterales de las cunas, impidiendo a los nifios mirar hacia el exterior
de ésta. En un orfanato, los nifios permanecieron tanto tiempo en un mismo lugar que
crearon una depresion en el colchén. Cuando estos nifios alcanzaron la edad en la
que deberian haber sido capaces de girarse y mirar alrededor, no pudieron hacerlo
porque estaban atrapados en el hundimiento del colchén (Spitz, 1945).

Con vision retrospectiva, no es sorprendente que esos entornos con barreras tu-
vieran efectos perjudiciales en el desarrollo de los nifios. Los efectos fueron de hecho
de amplio alcance y graves. Los nifios sometidos a la crianza en esos orfanatos con
privaciones, evidenciaron problemas en un cierto nimero de aspectos de su desarro-
llo posterior, incluyendo la realizacién en los tests de CI y otras mediciones cognos-
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citivas. En un estudio, por ejemplo, la media del CI de un grupo de nifios criados en
un orfanato libanés fue de 50 y ningtin nifio en la muestra alcanzé un Cl de 100 (Dennis,
1973).

Del estudio de los orfanatos surgid, sin embargo, un resultado positivo. Por fuer-
tes y persistentes que pudieran ser los resultados de una carencia temprana, su in-
fluencia no fue necesariamente permanente. Si los entornos de los nifios mejoraban
considerablemente, al menos parte del dafio podia repararse. Este mismo mensaje es-
peranzador es evidente en estudios sobre los bebés rumanos que habian sido sacados
de los orfanatos y adoptados en hogares que les han ayudado. Los estudios de las ins-
tituciones, pues, proporcionaron pruebas respecto a los efectos de la experiencia en
ambas direcciones. Los entornos tempranos negativos pueden disminuir la inteligen-
cia de los nifios, pero mejoras posteriores en el entorno pueden conducir a mejorar la
actuacioén intelectual.

La conclusion que surgié de los estudios sobre orfanatos es equiparable a las
informaciones de estudios sobre casos ocasionales de nifos «en desvanes» o «ence-
rrados» (por ejemplo, Davis, 1947). Comentamos un caso asi, el de la pequeia Ila-
mada Genie, en el capitulo 3 (Curtiss. 1977). Estos informes confirman que las con-
diciones de privacién extrema (como estar encadenado en un desvén por un padre
perturbado) pueden dar como resultado una fuerte disminucién de la inteligencia.
Pero estos estudios tienen también su lado esperanzador: los esfuerzos terapéuticos
con esos nifios han tenido éxito, al menos a veces, en conseguir importantes mejoras
(Clarke y Clarke, 1976). Vemos pues, de nuevo, que las experiencias tempranas son
importantes pero no tan fundamentales. El entorno posterior también desempeiia su
papel. '

La mayoria de los nifios, naturalmente, no se encuentran en situaciones de privacion
tan extremas. ;Qué sabemos sobre las variaciones menos extremas en las experiencias
que caracterizan las vidas de la mayoria de los nifios? Comentaremos descubrimien-
tos respecto a dos contextos fundamentales para el desarrollo: la familia y la escuela.

CONTRIBUCIONES DE LA FAMILIA

Para la mayoria de los nifios, el entorno hogarefio es un contexto importante den-
tro del cual desarrollan sus capacidades intelectuales. Algunos tipos de investigaci6n
proporcionan pruebas sobre la contribucién de la experiencia familiar al desarrollo
intelectual.

Estudios longitudinales

Los estudios longitudinales mencionados anteriormente son una fuente de re-
sultados. Esos estudios han mostrado que el CI queda lejos de ser perfectamente es-
table al desarrollarse los nifios y que el CI de un nifio en concreto puede subir o bajar
entre 30 y 40 puntos a lo largo de la infancia. Los investigadores han intentado des-
cubrir si esos cambios en el CI pueden estar unidos a cambios correspondientes en el
entorno.

Sameroff y colegas, por ejemplo (Sameroff et al., 1993), estudiaron un mues-
treo de nifios y a sus padres desde cuando los nifios tenian 4 afios hasta los 14. En
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TaBLAa 10.6. Factores de riesgo en el estudio de Sameroff et al. sobre el entorno

familiar y el CI

Factor de riesgo
Pertenecer a minorias
Trabajo

Educacién de la madre
Tamaiio de la familia
Ausencia del padre
Hechos tensos en la vida

Perspectivas de los padres

Ansiedad maternal
Salud mental de la madre

Descripcion
La familia es afroamericana o portorriquefia.

El cabeza de familia no tiene empleo o su trabajo es no
cualificado.

La madre no termind la ensefianza media.

La familia tiene 4 o mas nifios

El padre no esta presente en el hogar.

La familia experiment6 al menos 20 situaciones que pro-
vocaron tensién durante los primeros 4 afos de vida del
nifo.

Los padres mantienen concepciones relativamente rigidas
y absolutistas sobre los nifios y su educacion.

La madre sufre un estado de ansiedad excesivo.

La madre tiene una salud mental relativamente fragil.

Interacciéon madre-nifio La madre muestra poco afecto positivo hacia el nifio.

cada una de las dos edades se hizo una evaluacidn de hasta qué punto la familia del
nifio se caracterizaba atendiendo a cada uno de los diez factores de riesgo indicados
en la tabla 10.6. En ambos periodos de edad el CI de los nifios se relacioné negati-
vamente con el nimero de factores de riesgo; es decir, cuantos mds factores de riesgo
habia presentes menor era, en promedio. el CI. Ninguna de las categorias de riesgo apa-
recié como critica; mas bien lo que parecié importante fue la acumulacién de dife-
rentes formas de riesgo. Aldn mas, el riesgo a los 4 anos resulté un predictor del CI a
los 13 afios. Los niftos con un entorno dificil en edad temprana mostraron mayor ten-
dencia a experimentar problemas continuados en la adaptacion intelectual. Es impor-
tante observar que el impacto negativo del riesgo a edad temprana no se limita a los
resultados en el CI, sino que se extiende también a los resultados en la escuela
(Caughy, 1996).

McCall y colegas (1973) se centraron mads directamente en la contribucién de
los padres a la estabilidad o cambio del CI. Analizaron modelos de cambio de CI
en 80 nifios que participaron en un estudio longitudinal de larga duracién. Encontraron
que dos aspectos de la conducta de los padres tenian una relacion mds intensa con
el cambio del CI. Los nifios cuyo CI disminuia solian tener padres que hacian rela-
tivamente poco esfuerzo por estimularlos o por acelerar su desarrolio y que tam-
bién se situaban en los extremos en cuanto a la aplicacion de castigos, 0 a un nivel
muy alto o muy bajo. Por lo contrario, los nifios cuyo CI aumentaba solian tener
padres que daban importancia a la rapidez en el desarrollo intelectual y que se si-
tuaban en un punto intermedio con respecto a la severidad en la disciplina. En con-
secuencia, las pautas parentales mejor adaptadas parecieron ser las que acentuaban
la estimulacion y el estimulo intelectual dentro de un contexto general de estruc-
tura y controi. Conclusiones similares se extrajeron de otros estudios de los antece-
dentes de competencia intelectual de la crianza de nifos (Wachs, 1992; White et
al., 1978).
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Investigacion con HOME

Para identificar los elementos del entorno que contribuyen al desarrollo intelec-
tual, hemos de tener una forma de comprobar la calidad del entorno del nifio. Sin duda
alguna, la aproximacién contemporanea més popular para medir el entorno hogarefio
supone la utilizacién de un instrumento llamado HOME (Home Observation for
Measurement of the Envioronment). En esta seccién revisamos los descubrimientos
de la investigacion con HOME.

La versi6n infantil de HOME, desarrollada por Caldwell y Bradley (1979). esta
formada por 45 pruebas que intentan comprobar la calidad del entorno del nifio du-
rante los primeros 3 afos. Cada elemento se evaltda con un si (este elemento es ca-
racteristico del entorno del nifio), o un no (no es caracteristico). Los 45 elementos se
agrupan a su vez en 6 subescalas generales. Los elementos y las correspondientes
subescalas de la versién para la primera infancia del HOME aparecen en la tabla 10.7.
La puntuacién en el HOME se realiza durante una visita a la casa de una hora de du-
racion y se basa en una combinacién de entrevistas con la madre y la observacion de la
interaccién madre-hijo. Parte del atractivo de este instrumento radica en el hecho de

que un margen tan amplio de informacion puede conseguirse en un espacio tan corto
de tiempo.

TaBLA 10.7.  Pruebas v subescalas en la HOME (versidn bebé)

. Respuesta emocional v verbal de la madre

1. La madre vocaliza espontdneamente dirigiéndose al bebé al menos dos veces du-
rante la visita (excluyendo las reprensiones).

2. La madre responde a la vocalizacién del nifio con una respuesta verbal.

3. La madre le dice al nifio los nombres de algunos objetos durante la visita, o el nom-
bre de personas u objetos con aire de «ensefianza».

4. El habla de la madre es dintinguible, clara y audible.

5. La madre inicia el intercambio verbal con el observador: pregunta, hace comentarios

espontaneos.

6. La madre expresa ideas libre y facilmente y utiliza frases de longitud adecuada para

la conversacion (por ejemplo, contesta con algo m4s que frases breves).

La madre permite al nifio ocasionalmente que realice juegos «desordenados».

La madre espont4dneamente alaba las cualidades o conducta del nifio dos veces du-

rante la visita.

9. Cuando habla del nifio o con el nifio la voz de la madre expresa sentimientos posi-

tivos.

10.  La madre acaricia o besa al nifio al menos una vez durante la visita.

11. La madre muestra algunas respuestas emocionales positivas ante los elogios hacia el
nifio hechos por el visitante.

o~

IL.  Elusion de las prohibiciones o castigos

12.  La madre no grita al nifio durante la visita.

13.  La madre no expresa irritacién abierta u hostilidad hacia el nifio.

14.  La madre no le da un bofetén ni un azote durante la visita.

15.  La madre informa de no mds de un ejemplo de castigo fisico durante la pasada se-
mana.
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16.
17.

18.
19.
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La madre no regafia o se muestra despectiva con el nifio durante la visita.

La madre no interfiere las acciones del nifio o restringe sus movimientos més de tres
veces durante la visita.

Hay al menos 10 libros presentes y visibles.

La familia tiene un animal doméstico.

1. Organizacion del entorno fisico y temporal

20.
21.
22.
23.
24.
25.

Cuando la madre no est4, el nifio es atendido por una de tres sustitutas habituales.
Alguien lleva al nifio a la tienda al menos una vez a la semana.

El nifio sale de casa al menos cuatro veces a la semana.

Llevan al nifio al médico regularmente.

El nifio dispone de un sitio especial para guardar sus juguetes y sus «tesoros».

El entorno de juego del nifio es seguro y sin peligros.

IV. Provisién de materiales adecuados para el juego

26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.

34.

El nifio dispone de equipo o juguetes para realizar actividades musculares.

Tiene juguetes de arrastre o de empujar.

El nifio dispone de cochecito, o andador, coche de juguete, patin o triciclo.

La madre le proporciona juguetes o actividades interesantes durante la entrevista.
Dispone de equipo de aprendizaje adecuado a su edad: mufiecos blandos o juguetes
para simular acciones.

Dispone de equipo de aprendizaje adecuado a su edad: méviles, mesa y sillas, una
silla adecuada y parque.

Dispone de juguetes de coordinacién de mano y ojo: elementos que han de intro-
ducirse o sacarse de un receptdculo, juguetes para encajar, piezas.

Dispone de juguetes de coordinacién de manos y ojos que permiten combinaciones:
juguetes que se apilan o se colocan, bloques o construcciones.

Dispone de juegos relacionados con la literatura o la musica.

V. Implicacion maternal respecto al nifio

3s.
36.
37.
38.

39.
40.

La madre tiende a tener al nifio dentro de su campo visual y lo mira con frecuencia.
La madre «habla» al nifio mientras hace su trabajo.

La madre conscientemente anima los avances en el desarrolio.

La madre da importancia a los juguetes «de maduracién» que son validos por medio
de su atencién.

La madre estructura los periodos de juego del nifio.

La madre le proporciona juguetes que incitan al nifio a desarrollar nuevas capacidades.

V1. Oportunidades de variedad en la estimulacion diaria

41.
42.
43,
44.
45.

El padre se encarga del nifio en algin momento del dia.

La madre le lee cuentos al menos tres veces a la semana.

El nifio come al menos una comida al dia con el padre y la madre.
La familia visita, o recibe visitas, de parientes.

El nifo tiene tres o mds libros suyos.

Fuente: De «174 Children: A Study of the Relationship between Home Environment and Cognitive
Development during the First 5 Years», de R. H. Bradley y B. M. Caldwell, 1984. En A. W. Gottfried (ed.).
Home Environment and Early Cognitive Development, pp. 7-8, Nueva York. Academic Press. Copyright 1984
de Academic Press. Reproducido con permiso.
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Naturalmente el entorno infantil, por importante que pueda ser, no es nuestra
tinica preocupacién. Desde hace tiempo también ha habido una versién preescolar de
HOME, similar en estructura a Ia escala infantil, pero incluye 55 elementos y ocho
subescalas. M4s recientes son las versiones de las escalas HOME para los periodos
de la infancia media y la adolescencia (Bradley, 1994)

iS¢ relacionan las puntuaciones HOME con el CI de los nifios? Muchos estu-
dios indican que asf es (Bradley, 1994; Elardo y Bradley, 1981; Gottfried, 1984a). En
general, cuanto mayor es la puntuacién en el HOME (es decir, el mayor niimero de
respuestas afirmativas), mejor es el desarrollo del nifio. Hay algunas pruebas de que
cada una de la subescalas se correlaciona con el CI, aunque varia qué escala predice
con mds exactitud en los diferentes estudios y periodos de edad. Quizas las dimen-
siones m4s consecuentemente importantes sean la implicacién parental, los materia-
les de juego, y la variedad de la estimulacién (Gottfied, 1984b).

Las medidas del HOME se relacionan con las medidas contempor4neas de la
inteligencia del nifio. Es decir, las puntuaciones de la versién para la primera in-
fancia del HOME se correlacionan con la inteligencia del bebé (Barnard, Bee y
Hammond, 1984), y las puntuaciones en la versién preescolar se correlacionan con
la inteligencia preescolar (Siegel, 1984), y las puntuaciones en la versién de la in-
fancia media se correlacionan con la inteligencia en la infancia (Luster y Denbow,
1992). Las medidas del HOME también se relacionan con la futura inteligencia.
En un estudio, por ejemplo, la correlacién entre la puntuaciéon HOME a los 6
meses y el CI a los 4,5 afios fue de 0,50; la correlacién entre la puntuacion HOME
a los 24 meses y el CI a los 4,5 aiios era de 0,63 (Bradley y Caldwell, 1984a).
Otros estudios han demostrado relaciones entre las puntuaciones HOME en la pri-
mera infancia y el CI y la actuacién escolar durante los afios escolares de bésica
(Bradley y Caldwell, 1984b; Olson, Bates y Kaskie, 1992). En consecuencia, la
calidad del primer entorno del nifio predice diversos aspectos de la inteligencia pos-
terior del nifio.

Aunque el HOME es una fuente valiosa de pruebas referentes a la experien-
ciay la inteligencia, se ha de mantener una precaucion. Tal como comentamos en
el capitulo 4, la investigacién sugiere que los factores genéticos pueden también
contribuir a los resultados obtenidos con el HOME (Braungart, Fulker y Plomin,
1992; Cherny, 1994; Plomin y Neiderhiser, 1992). Las caracteristicas de los nifios
basadas en la genética pueden influir en la puntuacién HOME, pues tales caracte-
risticas influyen en el tratamiento que reciben de sus padres (recuérdese la nocién
de Bronfenbrenner de caracteristicas instigadoras del desarrollo, comentadas en el
capitulo 2). Y las caracteristicas genéticas de los padres pueden influir tanto en
el entorno del hogar como en la inteligencia del nifio, contribuyendo, pues, a la
correlacion entre las medidas HOME y las del CI de los nifios. La conclusién de
que tanto los genes como el entorno son importantes para la inteligencia —y que
los dos factores son, con frecuencia, muy dificiles de separar— deberia sernos ya
familiar.



