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de la investigacion transcultural

@ Desarrollo en el contexto cultural. Familias y resultados: el mensaje

Los niflos norteamericanos, como término medio, no son muy buenos con las mate-
maticas. Se ha extraido esta conclusion de diversos estudios sobre diferencias transcul-
turales en la capacidad matematica realizados los ultimos afos. El contraste con nifios de
los paises asiaticos es especialmente notable. Por ejemplo, en un estudio sobre los lo-
gros en matematicas realizado en 20 paises, nifios americanos de octavo y duodécimo
grados puntuaron por debajo de la media intemacional practicamente en cada medicion
tomada (Garden, 1987; McKnight et al., 1987). Los nifios chinos y japoneses, al contrario,
se situaban solidamente cerca de la parte superior del margen. Otros estudios realizados
durante las dos Ultimas décadas dieron como resultado una imagen similar, una actua-
cion decepcionantemente pobre de los nifios americanos, unido a actuaciones excepcio-
nales de los nifios de paises asiaticos (Geary, 1996).

¢Por que son tan malos en matematicas los nifios americanos? Se tiene la tentacion
de acusar al sistema escolar; y las escuelas, como comentaremos con mayor amplitud en
la préxima seccion, pueden tener bastante importancia. Algunas diterencias entre asiéti-
Cos y americanos, sin embargo, son ya evidentes hacia los 5 afos, antes de que la ma-
yoria de los nifios hayan empezado a ir a la escuela (Stevenson, Lee y Stigler, 1986).
Mas atn, estudiantes asiaticoamericanos en Estados Unidos sobrepasan con frecuencia
a los estudiantes caucasianos, a pesar del hecho de que ambos grupos se mueven den-
tro del mismo sistema escolar (Sue y Ozaki, 1990). Estos resultados sugieren que las es-
cuelas no son la dnica explicacion; el entorno familiar también contribuye.

El intento mas ambicioso para identificar las bases familiares de! éxito escolar es un
programa de investigacion de Stevenson y sus colegas (Chen y Stevenson, 1995; Stevenson,
Chen y Lee, 1993; Stevenson et al., 1990). Los nifios participantes eran de primer y
quinto grado, provenientes de Estados Unidos, China y Japon. Los nifios realizaron dife-
rentes pruebas, y los resultados confirmaron los de las investigaciones previas: peores
resultados en matematicas de los nifios americanos que los chinos o japoneses. Muchos
de los nifios de primer grado fueron sometidos nuevamente a tests en los grados S5y 11,
y se confirmaron los resultados originales; si habia algo nuevo era una ampliacién de la
diferencia transnacional.

Las madres de los nifios también participaron en el estudio, y eran sus opiniones y
practicas lo que constituia el foco principal de la investigacion. Las entrevistas con las
madres incluyeron una diversidad de preguntas preparadas para revelar las diferencias en-
tre las familias y entre las culturas que podian conducir a las diferencias en los resultados
escolares. Se pidi6 a las madres, por ejemplo, que juzgaran como iban sus hijos en la es-
cuela y que indicaran si estaban satisfechas de sus progresos. Se les pidi6 que comenta-
ran sus opiniones respecto a la base del éxito escolar, y en especial que juzgaran las
contribuciones relativas de la capacidad y el esfuerzo para el buen funcionamiento en la
escuela. Y se les pregunté respecto a diversas experiencias en casa que pudieran contri-
buir al éxito escolar, como la ayuda de los padres en la realizacion de los deberes o la exis-
tencia de un lugar tranquilo para estudiar.

Las pruebas de! grupo de Stevenson pusieron en evidencia que las madres de las
tres culturas estudiadas mostraban interés y apoyaban el desarrollo académico de sus hi-
jos. Al mismo tiempo, las entrevistas con las madres revelaron diferencias transculturales
en cuanto a opiniones y practicas que podrian ayudar a una actuacion superior de los ni-
fos asiaticos. Las madres asiaticas, por ejemplo, tenian mayor tendencia a considerar el
esfuerzo como mas importante para el éxito que la capacidad. Ei énfasis puesto en el es-
fuerzo en las familias chinas y japonesas parecia encajar con la creencia cultural general
y antigua respecto a la maleabilidad de la naturaleza humana y la posibilidad de mejorar
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a través del esfuerzo (Munro, 1977). De acuerdo con sus creencias respecto a la impor-
tancia del esfuerzo, las madres asiaticas tenian mayor tendencia que las americanas a
ayudar a los esfuerzos escolares de sus hijos. En China, por ejemplo, el 96 % de los ni-
fios recibian ayuda con las tareas escolares (la cifra en Estados Unidos era de un 67 %)
y el 95 % de los chinos y el 98 % de los japoneses de quinto grado tenfan su propia mesa
en casa para realizar sus tareas (la cifra respecto a los nifios americanos era del 63 %).
Resultados similares surgieron de la medicién del tiempo dedicado a actividades relacio-
nadas con la escuela (leer, trabajar con cuadernos de sjercicios) fuera de la escuela: mas
tiempo dedicado por los nifios asiaticos que por los americanos,

Dada la actuacion relativamente pobre de sus hijos, se esperaba que las madres
americanas estuvieran menos satisfechas con los resultados escolares de sus hijos. En
realidad fue al revés. Las madres americanas estaban més satisfechas, tanto con los re-
sultados de sus hijos como con las escuelas, que las madres chinas o japonesas. Las
madres americanas también evaluaban de forma superior, y en consecuencia menos rea-
lista, las capacidades cognoscitivas y escolares de sus hijos que las madres de las otras
dos culturas. Este modo de actuar pudiera ser una base del fracaso de muchas madres
americanas para conseguir unos logros académicos optimos en sus hijos. Estas ma-
dres podian creer que sus hijos iban mejor de lo que en realidad sucedia y, en conse-
Cuencia, podian estar satisfechas con niveles de actuacién que no eran muy altos en
realidad. Ademas, estas madres podian creer que el éxito escolar est4 sobre todo en fun-
cion de una capacidad inmutable mas que del esfuerzo variable, y, en consecuencia, con-
siderar poco importante animar a sus hijos a trabajar mas.

Presentadas las conclusiones principales del estudio, quisiéramos también hacer al-
gunas puntualizaciones (véase también Hatano, 1990). No se sefala en la investigacion
que las practicas educativas seguidas con los nifios en las culturas asiaticas esté produciendo
nifios generalmente superiores. En realidad ios nifios americanos lo hacen tan bien como los
chinos y japoneses en cuanto a las medidas de inteligencia general se refiere, y las diferen-
cias en otros aspectos del curriculum escolar son menos evidentes y menos consistentes
que las encontradas respecto a las matemdticas. No hay tampoco afirmacién alguna de que
las diferencias en cuanto a las matematicas surjan unicamente de las diferencias entre las
familias. Las escuelas son también importantes, y las escuelas contribuyen a los resultados
superiores de los nifios asiaticos en matematicas. Finalmente, la superioridad asiatica
en las matematicas puede conseguirse a algun precio. Aunque solian tender a involucrarse en
actividades escolares fuera de la escuela, tendian considerablemente menos que los ame-
ricanos a interesarse en el arte, la musica o los deportes. Como sucede siempre en la edu-
cacion de los nifios, las decisiones respecto a las practicas estan entrelazadas con decisio-
nes respecto a valores y objetivos. El desarrolio de los nifios tiene muiltiples facetas, y los
padres deben decidir cuanto interés deben poner en cada una de estas muchas facetas.

CONTRIBUCION DE LA ESCUELA

La media de los nifios americanos pasan aproximadamente 15.000 horas en clase
entre los 5 y los 18 afios. Evidentemente, la escuela es un gran contexto dentro del
cual los nifios de nuestra sociedad ejercen —y desenvuelven— sus capacidades inte-
lectuales. ; Qué sabemos respecto al impacto de la escolarizacién en el desarrollo cog-
noscitivo? Al presentar este tema, nos basamos en los mismos dos tipos generales de
pruebas que fueron centro de nuestros comentarios sobre la familia. En este caso co-
menzamos con comparaciones de diferentes culturas y después volveremos a las va-
riaciones dentro de nuestra propia cultura.
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Estudios transculturales

Una dificultad para determinar los efectos de la escolarizacién en la cultura oc-
cidental es su omnipresencia. Practicamente todos los nifios van a la escuela. Cuando
ampliamos nuestro alcance para incluir otras culturas, esta uniformidad ya no existe.

Naturalmente, si comparamos simplemente culturas con y sin escolanzacion, serd
dificil interpretar nuestros resultados, porque las culturas pueden diferir en un cierto
nimero de cuestiones ademds de la presencia o ausencia de la escolaridad. Mayeor in-
formacion proporcionan, sin embargo. los casos en que s6lo algunos niiios dentro de
una cultura van a la escuela o aquellos en que la escolarizacion se ha implantado re-
cientemente, permitiéndonos hacer una comparacion entre el antes y el después. Los
psicologos han sido capaces de encontrar y estudiar un cierto nimero de casos asi
(Ceci, 1990; Cole, 1998). Se ha llegado a diversas conclusiones.

Una primera conclusién es que algunos aspectos del desarrollo cognoscitivo de
los nifios parecen estar mds fuerte y consecuentemente influidos por la escolarizacion
que otros. Buena parte del tipo de conocimientos estudiados por Piaget queda dentro
de la categoria de los relativamente no influidos. Aunque la escolarizacién si influye
a veces en el desarrollo de los conceptos piagetianos, de forma mas obvia, en el ritmo
con que se adquiere el conocimiento. La mayoria de los estudios, sin embargo, no se-
flalan diferencias cualitativas claras entre nifios escolarizados y nifios sin escolarizar
en cuanto a su dominio de conceptos como el de la conservacion, ni de ninguna ven-
taja duradera de aquéllos sobre €stos.

Otros aspectos del desarrollo cognoscitivo parecen estar més influidos por la
escolarizacion. Las capacidades relativas a diversos tipos de andlisis perceptivo pue-
den facilitarse por la escolarizacion, por ejemplo, la capacidad de emparejar estimu-
los o construir modelos de pautas familiares. La escolarizacién puede influir en la me-
moria. Los nifios escolarizados no solo realizan mejor una diversidad de tareas de
memoria sino que tienen mayor tendencia a utilizar estrategias mnemotécnicas para
ayudarse a recordar. La escolarizacion influye también en ¢cémo los nifios clasifican
los objetos. Los nifios que han ido a la escuela tienen més facilidad en agrupar obje-
tos en términos de categorias generales (por ejemplo, todos los alimentos juntos),
mads que por relaciones tematicas o funcionales (por ejemplo, helados y cucharas jun-
tos). De forma similar, la escolarizacién influye en como piensan los nifios respecto a
las palabras y el uso del lenguaje, teniendo los nifios escolarizados mayor tendencia
a pensar en términos de categorias generales y relaciones abstractas. Y quiza de forma
mas general, la escolarizacién mejora la capacidad de los nifios de reflexionar sobre
Sus propios procesos cognoscitivos, pensar sobre el pensar. Como vimos en el capi-
tulo 9, esta metacognicion o metaconocimiento ha surgido como un 4rea activa del
actual interés de la investigacion.

¢ Por qué produce estos efectos la escolarizacién? Rogoff (1981) comenta cua-
tro factores que pueden jugar un papel. Quiza la explicacion mas obvia es que la es-
colarizacién ensefia directamente muchas de las capacidades especificas en las que so-
bresalen los nifios escolarizados. La clasificacion, por ejemplo, es una actividad comiin
en la escuela, y aprender material de memoria es algo incluso mas comgdn. Una pro-
puesta mds general es que la escolarizacion ejerce su influencia a través del énfasis
en la busqueda de reglas generales, sistemas universales de conocimiento (como las
matematicas) dentro de las cuales los ejemplos especificos puedan comprenderse. Una
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tercera posibilidad acentia las diferencias entre ensenar en la escuela y ensefiar fuera
de ella. Ensefiar en la escuela implica con frecuencia la transmisién verbal de infor-
macidn que queda bastante fuera del contexto de cada dia, un estilo de instruccién que
puede fomentar modos abstractos de pensamiento verbalmente basados. Finalmente,
quizd la explicacién mds general se refiere al primer objetivo de la mayoria de las
formas de escolarizacién, el desarrollo de la capacidad de leer y escribir. Se ha argu-
mentado que esto fomenta, como la ensefianza de tipo verbal, estilos de pensamiento
abstractos y reflexivos. Y la lectura, naturalmente puede ser también la puerta hacia
un vasto mundo de experiencias y conocimientos Que nunca pueden adquirirse de pri-
mera mano (Stanovich, 1993),

Los estudios transculturales sobre la escolarizacién no se limitaban a compara-
ciones de presente o ausente. Incluso cuando los nifios van a la escuela, el tipo de es-
colarizacion que reciben varia segin las culturas y estas variaciones pueden ser una
fuente de diferencias cognoscitivas. Este punto es importante en la discrepancia ob-
servada en los logros matematicos entre los nifios chinos y japoneses y los norteame-
ricanos. Estudios sobre la educacién en estas tres culturas pusieron de manifiesto que
las diferencias en la vida familiar, comentadas anteriormente, se constituyen y au-
mentan segin los tipos de colarizacién que reciben los nifios en los tres paises (Geary,
1995a; Stevenson y Stigler. 1992: Stigler y Fernandez, 1995). En las clases en China
y Jap6n, por ejemplo, se dedica mas tiempo instructivo a las matematicas que el que
se dedica en Estados Unidos: los profesores y los nifios en China y Japén pasan una
mayor proporcion del tiempo del que se dispone ensefiando y haciendo matematicas
€n oposicién a actividades secundarias o no esenciales (p- €}.. manejar papeles); los
nifios de China y Japén hacen mis deberes en casa de matemiticas que los nifios
americanos; y los libros de texto y los curriculos son mas complejos que en Estados
Unidos. A la luz de estas y otras diferencias no es tal vez sorprendente que persista la
diferencia en los logros.

La escolarizacién en América

Hemos hecho breves menciones sobre la escolarizacion en Estados Unidos en
los puntos sobre diferencias transnacionales. Aqui volvemos a tratar el tema de forma
més completa. Comenzamos con estudios sobre la cantidad de tiempo dedicado a la
escolarizacién para volver después al tema mis dificil de la calidad de la escolariza-
cién.

Desde hace tiempo se viene sabiendo que hay una relacion positiva entre el nii-
mero de afios de ensefianza cursados y el CI. es decir. cuantos mas afios de escolari-
zacién se completan mayor es (en promedio) el CI (Jencks, 1972). La explicacién
habitual ha sido que las personas mas inteligentes se quedan mds tiempo en la escuela.
Este factor es casi con certeza parte de la base de la correlacion. Recientemente, sin
embargo Stephen Ceci (Ceci 1991, 1992; Ceci y Williams, 1997) argument6 que la
causa y el efecto pueden también fluir en sentido opuesto, es decir, que la escolariza-
cién podria realmente aumentar el CI.

Ceci cita una diversidad de pruebas en apoyo de su conclusién. Aqui tenemos
tres ejemplos. Primero, los nifios que abandonan la escuela presentan una disminucién
en el CI con relacién a los nifios que siguen en la escuela, incluso cuando ambos gru-
pos tenian un CI inicialmente igual. Segundo, los CI de los nifios se ha comprobado
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que disminuyen ligeramente durante los meses de vacaciones de verano y después se
incrementan de nuevo durante el afio escolar. Tercero, los nifios cuya fecha de cum-
pleaiios les permite entrar en la escuela obtienen puntuaciones CI mayores a los 8 afios
que los nifios cuyos cumpleafios les hacen quedarse en puertas. La cuestién es que
los dos grupos tienen practicamente la misma edad, pero un grupo ha tenido un afio
més de escolarizacién. Ademads, Morrison y sus colegas (Morrison, Griffith y Alberts,
1997; Morrison, Smith, Dow-Ehrensberger, 1995) han demostrado, utilizando esta
aproximaci6n de «limite de entrada a la escuela», que empezar la escuela relativamente
pronto puede potenciar un cierto nimero de capacidades cognoscitivas especificas.

Al especular respecto a por qué la escolarizacién fomenta el Cl, Ceci se apoya
en los resultados de los estudios transculturales ya comentados. Vimos que la escola-
rizaci6n influia en el andlisis perceptivo, la memoria, el uso del lenguaje y la capaci-
dad de clasificacién. Estas capacidades, observa Ceci, son el tipo de capacidades que
se recalcan en los tests de CI. Esta coincidencia no es, naturalmente, accidental: los
tests CI se disefiaron para predecir el resultado escolar. No es sorprendente, pues, que
obtener un buen resultado en las capacidades medidas en los tests del Cl ayude en la
escuela. Pero tampoco es sorprendente que las experiencias escolares puedan mejorar
el CL

Como podria esperarse, la calidad de la escolarizacién es mds dificil de definir
y estudiar que la cantidad (Fuller, 1987; Good y Brophy, 1997). A pesar de las difi-
cultades, sin embargo, pocas personas dudan de que puede haber importantes dife-
rencias en la calidad de la educacion que reciben distintos nifios. Algunas escuelas
producen de forma consistente resultados cada vez mds satisfactorios que otras, in-
cluso cuando los nifios que ingresan son inicialmente equivalentes en todas ellas. Y
algunos profesores dentro de una escuela tienen consistentemente clases mds satisfe-
chas y productivas que otros profesores.

Michael Rutter (1983) ha proporcionado una de las investigaciones mds ttiles
dirigidas hacia la calidad de la enseiianza. Uno de los mensajes mds interesantes que
surgen de su revision se refiere a factores que no parecen marcar gran diferencia. Rutter
encontré pocas pruebas, por ejemplo, de que las variaciones en el éxito escolar (como
actuaciones en los tests estandarizados, indices de asistencia e indices de graduacio-
nes) se asociasen con los recursos financieros y fisicos asequibles a la escuela, con el
tamaiio global de la escuela y con el tamaiio de las clases dentro de €sta. Esta con-
clusién no significa que estos factores no sean nunca importantes: nadie abogaria por
una clase de 50 nifios para las guarderias. Pero las variaciones que se encuentran ge-
neralmente respecto a esas dimensiones no parecen tener mucha influencia en el
éxito escolar.

. Qué factores si influyen en el éxito escolar? Las dimensiones que surgen como
importantes de la revision de Rutter tienen que ver principalmente con el énfasis y la
organizacion. Las escuelas con éxito ponen un énfasis contundente en los resultados
escolares, acompafado de procesos claramente definidos para alcanzar esos objetivos.
Los profesores planifican juntos el programa escolar, ensefian activamente los conte-
nidos importantes, asignan y califican los deberes de casa de forma regular, y en general
mantienen expectativas altas, pero realistas, respecto a sus alumnos. La disciplina en
las escuelas que consiguen éxitos suele ser firme pero justa, suficiente para mantener
el enfoque en la tarea que se ha de hacer, pero no tan punitiva como para crear ansie-
dad o resentimiento. Se ayuda a los estudiantes de estas escuelas para que se sientan



DESARROLLO COGNOSCITIVO: LA APROXIMACION AL TEST DE INTELIGENCIA 433

parte de ellas a través de oportunidades para participar en actividades relacionadas con
la escuela, y también con la oportunidad de tener voz en las decisiones que concier-
nen a la escuela. Finalmente, los profesores de estas escuelas manejan sus clases en
forma organizada y eficaz, sacando asi el mdximo rendimiento al tiempo utilizado en la
leccién del momento mas que en cuestiones periféricas o colaterales (por ejemplo,
repartiendo papeles, organizando equipos). Como vimos, esta misma variable de di-
reccién de la clase se demostré que era importante en la comparacion entre escuelas
asidticas y norteamericanas.

Nuestro punto final respecto a la calidad es importante. La forma en que una
escuela trabaja respecto a un nifio especifico depende no sélo de factores generales
como la organizacion de la clase, sino también de la adecuacion de la experiencia es-
colar con el entorno cultural y las expectativas del nifio. Este principio se expresa en
la hipétesis de la compatibilidad cuitural. La instruccion en clase es més efectiva
cuando encaja en modelos de aprendizaje que son familiares a la cultura del nifio
(Slaughter-DeFoe et al., 1990; Tharp, 1989).

Un buen ejemplo de este principio aparece en un estudio respecto al tiempo de
espera, es decir, la fraccion de tiempo Que un participante en un didlogo espera antes
de responder (Wbite y Tharp, 1988). Los nifios navajos tienden a hacer pausas cuando
dan respuestas, dando la impresién (al menos a los profesores anglosajones) de que
han acabado de responder. El resultado es que los nifios navajos son interrumpidos con
frecuencia antes de haber completado sus respuestas. En este caso, el tiempo de es-
pera del profesor es demasiado corto. Al contrario, los nifios nativos hawaianos pre-
fieren un tiempo de espera corto, porque en su cultura la respuesta rdpida y el modelo
de habla parcialmente coincidente son signos de interés e implicacion. Los profeso-
res, sin embargo, interpretan con frecuencia que la rdpida respuesta de los nifios ha-
waianos implica interrupciones Zroseras, y sus intentos para cortar esas conductas
pueden conducir a una inseguridad e inhibicién general. Asf pues, en ambos casos,
aunque en formas diferentes, el desconocimiento del profesor respecto al entorno
cultural del nifio puede crear problemas al nifio en la escuela (el cuadro 10.1 comenta
un famoso estudio sobre la influencia de las expectativas del profesor respecto a sus
alumnos).

Cuapro 10.1. Cldsicos de Ia investigacion. Pigmalion en clase

Los profesores agradecen, naturaimente, la informacion sobre sus alumnos que pu-
diera ser de ayuda para una ensefianza mds eficaz. Para muchos, los resultados de los
tests estandar de evaluacion —tales como el Cl y los que miden los resultados académi-
Cos— son una fuente util de informacién. Normalmente esos tests estan disefiados para
ser tan exactos como es posible, evidentemente. Uno de los mas famosos experimentos
en psicologia infantil, sin embargo, se llevé a cabo sobre la entrega hecha a profesores
de informacién deliberadamente inexacta respecto a unos tests.

Robert Rosenthal y Lenore Jacobson (1968) informaron a un grupo de profesores
de escuela elemental acerca de: que se habia desarrollado un nuevo test sobre el poten-
cial intelectual para medir la disposicién de los nifios a «hacer eclosién». Ei test, se dijo a
los profesores, podia identificar a aquellos nifios que tenian mas probabilidades de mos-
trar acelerones o saltos hacia adelante en su realizacién escolar durante el ano siguiente.
Se dio asimismo a cada profesor una lista de los nifios de su clase que el test habia iden-
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tificado como probables «a punto de acelerar». En realidad, se habia utilizado un namero
fortuito para seleccionar a !os supuestos indicados. Esos nifios no eran diferentes de
cualquier otro de la clase.

¢ Por qué enganar de esta forma deliberadamente a los profesores? El estudio de
Rosenthal y Jacobson surgié de investigaciones previas de Rosenthal sobre un fenémeno
conocido como efecto de la expectativa del investigador. A través de una serie de experi-
mentos, Rosenthal (1976) habia demostrado que lo que los investigadores esperan influye
en los resultados que obtienen. Por ejemplo, las personas que administran un test, des-
pués de que se les haya hecho creer que sus sujetos realizaran bien algunas pruebas cog-
noscitivas, generalmente consiguen mejores resultados que aquellas a las que se les ha
hecho creer que sus sujetos lo haran mal. Ei efecto se extiende incluso a la investigacion
animal. Los que creen estar trabajando con ratas «absolutamente brillantes» obtienen
mejores resultados que los que creen que sus ratas son «completamente torpes».

El trabajo sobre los efectos de la expectativa de los investigadores es de considera-
ble importancia metodolégica, pues esa investigacion identifica una fuente de predisposi-
ciéon que puede influir seriamente en el resuitado de la investigacion.

Lo que Rosenthal y Jacobson estudiaban era si los efectos de la expectativa se ex-
tendian mas alla del laboratorio a los entormnos o situaciones de la vida real en los que los
ninos de desarrollan. ¢ influyen las expectativas de los profesores respecto a sus alumnos
en la forma en que éstos trabajan? Y especificamente, ;puede llevar a resultados positi-
vos para los nifios la creacién de expectativas positivas, como se hizo con respecto a los
ninos «a punto de acelerar».

La respuesta a esta pregunta resuité ser un si cualificado. Rosenthal y Jacobson no
encontraron ningun efecto de ia expectativa en cuanto a los nifios mayores del estudio.
En los de primer y segundo grado, sin embargo, los efectos fueron increibles. Los nifios
que habian sido identificados como «a punto de acelerar» sobrepasaron faciimente a sus
companeros de clase en las pruebas del Cl realizadas a final de aio. Hacia finales de ano
también iban sacando mejores puntuaciones en lectura y aritmética. Aparentemente, las
expectativas de los profesores actuaron como autorrealizadoras de profecias. Los nifios
de los que se esperaba que trabajaran bien, trabajaron bien en realidad.

El estudio de Rosenthal y Jacobson es no sélo uno de los mas famosos sino también
uno de los mas controvertidos en psicologia infantil. El estudio original ha estado sujeto a
un cierto numero de criticas y sus resultados no siempre se han conseguido en réplicas de
investigaciones complementarias (Good, 1993; Wineberg, 1987). Evidentemente, ia actua-
cion intelectual de los nifios tiene muchos determinantes, y las expectativas de los profeso-
res son, como mucho, uno de tantos contribuyentes. Sin embargo, el peso de la evidencia
ha convencido a muchos criticos de que las expectativas pueden marcar una diferencia; si
bien no siempre, pero si en algunas clases y respecto a algunos niitos. Se ha demostrado
que lo que los profesores esperan de sus alumnos influye en cémo se comportan con res-
pecto a esos estudiantes, y la conducta de los profesores, a su vez, ha demostrado tener
influencia, para bien o para mal, en la actuacién de los nifios. Las propias expectativas pue-
den tener muchas bases. Entre las fuentes que han sido identificadas estan las puntuacio-
nes de los tests estandarizados (la base analizada en el estudio de Rosenthal y Jacobson), el
género, la clase social, ia raza, el atractivo fisico, y ia presencia de un hermano mayor
en el sistema educativo (Dusek y Joseph, 1983). Cualquier nifto que ha ido a continuacién
de un hermano mayor en la escuela seria capaz de apreciar este Ultimo factor.

Rosenthal y Jacobson titularon su trabajo Pygmatlion in the Classroom. En la leyenda
de Pigmalion, la capacidad y devocién de un escultor transtormé la masa de piedra en
una mujer viva perfecta. Los efectos de los profesores en los estudiantes no son tan po-
derosos ni (lamentablemente) tan positivos. Pero los profesores tienen influencia, y las
expectativas que se forman son un determinante de lo que esos efectos pueden alcanzar.
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INTERVENCIONES EXPERIMENTALES

Los estudios sobre las variacione
ralmente, sea en casa o en la escuela, son im
Estos estudios carecen de control experimental
laciones causa-efecto. Podemos saber, por ejemplo, que la estimulacién verbal de Ia
madre se relaciona con el CI de} nifio, pero ;por qué? ¢Es porque el inpur verbal de
la madre aumenta la inteligencia del nifio? O es porque los nifios que son inteligentes
elicitan un alto grado de habla por parte de sus madres? ;O proviene la relacién de
un tercer factor, por ejemplo, que las madres que se implican en una estimulacién

portantes pero también incompletos.
» y asi es dificil estar seguro de las re-

Por obvias razones éticas, la manipulacion experimental del entorno infantil es
de una sola direccidn. Ningiin investigador empeora deliberadamente el entorno de un
nifio. Un cierto niimero de investigadores, sin embargo, han intentado mejorar el en-
torno de diversos nifios y en consecuencia favorecer su desarrollo intelectual. Vimos
anteriormente intentos de este tipo cuando comentdbamos el caso de los orfanatos y

el estudio de casos de privaciones graves. A continuacién €xaminaremos proyectos
de intervencién mds recientes y de mayor escala.

Algunos proyectos de intervencion ilustrativos

La década de los sesenta vio el nacimiento de docenas de programas de inter-
vencién dirigidos a nifios que se consideraba que corrian riesgo de fracaso escolar. El
Early Training Project (Gray y Ramsey, 1982: Gray, Ramsey y Klaus, 1982) fue uno
de los primeros, y en muchos aspectos es un ejemplo tipico. Los participantes en el
proyecto fueron 90 nifios de 3 y 4 aiios de edad, cuyas madres tenian un estatus so-
cioeconémico bajo. La mitad de los nifios fueron asignados al azar a las condiciones
de la intervencién; la otra mitad constituyeron el grupo de control no tratado.

La intervencién consisti6 en dos programas de verano de 10 semanas en las que
los nifios se encontraron en pequenos grupos con profesores preparados. En los pro-
gramas de verano se hizo hincapié en las capacidades bdsicas que los nifios necesita-
rian cuando empezaran la escuela: andlisis perceptivo, conceptos numéricos, y capa-
cidades lingiiisticas. También se enfatizé el desarrollo de actitudes generales necesarias
para el éxito escolar, tal como conseguir la motivacién. En todo el tiempo, los inves-
tigadores intentaron proporcionar a los nifios, de uno en uno, muchas experiencias,
con un adulto que les ayudara en un entorno de apoyo general. Aunque el enfoque
era hacia los programas de verano, se hicieron visitas a las casas durante todo el tiempo
restante del afio, en un intento de evitar que se perdiera cualquier logro.

La influencia del Early Training Project (Proyecto de educaci6n temprana) se
evalué de diversas formas. En tests de medicién del CI realizados al empezar los ni-
nos el primer grado, el grupo de intervencién sobrepasé al grupo de control en 10 pun-
tos aproximadamente. Hacia cuarto grado, la diferencia habia descendido a 7 puntos,
pero era aiin estadisticamente importante. Hacia los 17 afios, cuando se realizaron las
Gltimas medidas de los controles de seguimiento, ya no habia diferencias significati-
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vas en el CI: ambos grupos tenian medias de CI situadas alrededor de 80. En diversas
medidas de comprobacién de la actuacién académica, sin embargo, la influencia de la
intervencion era atn evidente una docena de afios después de su realizacién. Los ni-
fios del grupo de intervencion tenfan menos probabilidades de ser adscritos a clases
de educaci6n especial que los nifios del grupo de control. También tenian més proba-
bilidades de llegar a graduarse que los del grupo de control.

Revision

Los proyectos de intervencion del tipo descrito vienen existiendo desde hace
treinta afios. ;Qué nos han dicho sobre la posibilidad de modificar la inteligencia cam-
biando el entorno? Al responder a esta pregunta, nos basamos especialmente en un
informe del Consortium for Longitudinal Studies (1983; Lazar y Darlington, 1982) y
una revisién mas reciente de Barnet (1995). Tanto el informe del Consorcio como la
revisién de Barnett cotejan la informacion de un gran niimero de proyectos de inter-
vencién independiente, y tienen en cuenta los efectos inmediatos y a largo plazo de
las intervenciones. Ambas fuentes apoyan varias conclusiones generales.

Primera, el participar en los proyectos de intervencién tiene un efecto positivo
inmediato en el CI de los nifios. Los nifios que han seguido una intervencién gene-
ralmente tienen un CI mas alto que los nifios que no la han seguido, y la diferencia ha-
bitualmente persiste al menos un afio o dos después de terminado el programa. Los
efectos, sin embargo, muestran una tendencia definitiva a disminuir con el tiempo.
En muchos proyectos, no hay diferencias evidentes entre los grupos experimentales y
los grupos control en seguimiento a largo plazo. Ademis, generalmente, ningin pro-
yecto ha producido un nivel superior del funcionamiento intelectual de sus partici-
pantes. El efecto principal de la intervenci6n parece ser conseguir una menor dismi-
nucién del CI de la que de otra forma experimentarian los nifios.

Segunda, los efectos positivos de la intervencién son con frecuencia mas evi-
dentes en otras mediciones que en el Cl. El resultado principal del informe del Consortium
se referia al impacto en los resultados escolares. Participar en la intervenci6n tem-
prana se asoci con Ia obtencién de puntuaciones superiores en los tests estandariza-
dos de actuacién, una menor probabilidad de ser asignados a clases de educacién es-
pecial y una menor probabilidad de repetir un grado. Hubo también pruebas de los
efectos positivos en el autoconcepto, la motivacion, y las actitudes maternales hacia
la escuela. Otros estudios han documentado también efectos beneficiosos de la inter-
venci6n incluso aun cuando no se obtenga un incremento del CI. Estos resultados han
reforzado las antiguas criticas sobre la préctica de utilizar las puntuaciones del CI como
el indice principal del éxito de una intervencion (Schweinhart y Weikart, 1991; Travers
y Light, 1982). No s6lo es el CI una medida incompleta de la capacidad intelectual,
sino que otros tipos de efectos (como el efecto de la actuacién escolar) pueden ser més
importantes para el desarrollo del nifio. Adem4s, los tests que miden el CI no pueden
medir los beneficios no intelectuales que algunos programas pueden haber conseguido
(mejora del nivel nutritivo, mayor competencia social, etc.).

Tercera, es dificil identificar los hechos especificos de la intervencién que pro-
ducen efectos positivos. Parece, en realidad, que una diversidad de aproximaciones
puede ser beneficiosa. La caracteristica comiin podria ser la oportunidad de una inte-
raccién préxima y amplia con un adulto que le apoye. Los beneficios se relacionan
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grama. Ademds de promover formas positivas de interaccidn madre-hijo, los progra-
mas que se dedican a los padres pueden producir otros cambios en la vida de éstos
(como la terminacién de sus estudios o el conseguir un buen empleo), lo que a su vez
tiene un efecto positivo en el desarrollo del nifio (Benasich, Brooks-Gunn y Clewell,
1992; Lamer, Halpem y Harkavy, 1992). Finalmente, con respecto al contenido espe-
cifico del programa, el énfasis en el lenguaje parece caracterizar muchos de los

programas que tienen més éxito. De forma mis general, un enfoque explicito en las

que puedan finalmente aplicarse de forma mas extensa.

Este proyecto —pProyect Head Start— es enormemente grande en cuanto a su al-
cance. Head Start es un programa de intervencicn con fondos federales, de alcance na-
cional, que se dirige a familias de ingresos bajos que tienen nifios en edad preescolar, prin-
cipalmente. Fue iniciado en 1965 como parte de! programa de guerra a la pobreza (War
on Poverty) del ex presidente Lyndon Johnson, y al contrario que otros componentes de
aquel programa, contintia hoy en dia: hay mas de 2.000 centros diseminados en los 50 es-
tados de Estados Unidos.

Como hay muchos centros Head Start en vez de uno solo, puede ser dificil decir
Que «es» el Head Start. Sin embargo, diversos elementos han caracterizado a estos cen-
tros desde el comienzo del programa (Zigler y Muenchow, 1992). Se enfatiza en ellos la
tamilia y la implicacién en la comunidad. Se anima a los padres a presentarse voluntarios
en las clases de sus hijos, y tienen voz en las decisiones sobre la direccion que tomara el
programa. Como parte de la importancia concedida a la familia y la comunidad, se intenta
evitar el «déficit» en la orientacién que ha caracterizado algunas intervenciones: mas que
buscar simplemente la correccion de las deficiencias de los nifios en cuanto a su entorno,
Head Start se diseité para trabajar sobre los intereses y capacidades existentes. Mientras
que la disposicion escolar es siempre parte del programa de la escuela, se recalcan tam-
bién otros aspectos del desarrollo del nifio. Las capacidades sociales son importantes,
como el desarrolio de la autoconfianza y la motivacion. También lo es el desarrolio fisico
del nifio, por lo que el énfasis en la nutricidn y el cuidado dental y médico han sido parte
de Head Start desde su concepcion.
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i Funciona el proyecto Head Start? Ya hemos visto la dificultad de responder a este
tipo de pregunta respecto a cualquier intervencion. Y es especialmente diticii en el caso
de Head Start, dados los muchos aspectos diferentes del desarrollo que se acentuian en
el programa, asi como las variaciones en cuanto a la filosofia general tal como se lleva a
cabo en los diversos centros.

Las evaluaciones iniciales se enfocaron a mejorar el Cl y muchos comentaristas se
sintieron consternados cuando Head Start fracasé en cuanto a producir mejoras durade-
ras en el C! de los nifios (Westinghouse Leaming Center, 1969). En los afios posteriores
a las comprobaciones iniciales, sin embargo, ha quedado claro que Head Start, como los
programas de intervencion, puede tener un cierto nimero de efectos beneficiosos que no
quedan plasmados en las puntuaciones del Cl (Lee et al,, 1990; Zigler y Finn-Stevenson,
1992; Zigler y Styfco, 1993). Estos efectos incluyen un mayor éxito en la escuela, mejor
nivel de salud, mejoras en la competencia social, e implicacién creciente de la familia en
la educacion del nifio.

Otro beneficio de Head Start es impagable. Ademas de servir directamente a unos
11 millones de nifos a lo largo de los ditimos 30 afos, ha funcionado como una especie
de laboratorio nacional para disefar y probar programas de intervencion para nifios y fa-
milias (Zigler y Finn-Stevenson, 1992). Un cierto numero de iniciativas politicas actuales
tienen sus origenes en programas introducidos como parte de Head Start, incluyendo pro-
gramas de apoyo para familias con necesidades, y técnicas para introducir en la linea
normal de clases regulares a nifios con discapacidades. Head Start, en consecuencia, se
califica no s6lo como el mayor esfuerzo de politica social de la nacion sino también como
su mayor experimento cientifico.

RAZA E INTELIGENCIA

Los programas de intervencién que acabamos de comentar han sido dirigidos
abrumadoramente a los nifios pobres afroamericanos. Este énfasis refleja el hecho de
que los nifios afroamericanos tienen mayor tendencia que los nifios caucasicos a te-
ner problemas en la escuela. También tienden a tener una actuacion inferior en los tests
que miden el CI; la diferencia media es aproximadamente de 10 a 15 puntos (Loehlin,
Lindzey y Spuhler, 1975). Hay pruebas de que la diferencia podria haber disminuido
en los dltimos afos (Vincent, 1991).

Antes de comentar las posibles bases de este descubrimiento, debemos tener en
cuenta un punto importante respecto a lo que estas diferencias de promedio nos dicen y
no nos dicen. Los margenes de realizacion para diferentes grupos éticos en los tests que
miden el CI se sobreponen completamente, y hay muchas més variaciones en el seno del
mismo grupo (es decir entre los nifios caucdsicos o entre los nifios afroamericanos) que
entre los grupos (Suzuki y Valencia, 1997). No hay forma, pues, de que simplemente sa-
biendo la raza de un nifio se pueda predecir nada respecto a sus habilidades.

La cuestién de por qué existen diferencias raciales en el CI parece el tema més
controvertido de la psicologia del desarrollo. Durante afios la explicacién generalmente
aceptada era la referente al entorno: el entorno que tenian los nifios afroamericanos
tendia menos que el de los nifios caucésicos a fomentar las capacidades necesarias para
realizar bien los tests de medicién del CI. En 1969, sin embargo. Arthur Jensen pu-
blic6é un articulo en el que sugeria que las diferencias genéticas entre razas podrian
también jugar un papel (Jensen, 1969). Desde entonces, Jensen ha argumentado con
frecuencia su punto de vista (Jensen, 1972, 1973, 1980, 1981). La reciente aparicién
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sobre la importancia tanto del CI para tener €xito en la sociedad y de los genes como
determinantes de las diferencias individuales en el CI.

¢Por qué podria alguien creer que los genes contribuyen a las diferencias racia-
les en el CI? Aqui sélo podemos resumir brevemente este complejo argumento. El

las diferencias en la clase social, pues controlando la clase social, los resultados mues-
tran s6lo una pequefa disminucién en la discrepancia.

Otro componente del argumento proviene de los datos referentes a la heredita-
bilidad, o posibilidad de ser heredado, que para las muestras caucdsicas, como vimos
anteriormente, es alta. Estudios comparables con muestras afroamericanas han dado
hereditabilidades algo ma4s bajas pero aiin sustanciales (Scarr, 1981). Parece, en con-
secuencia, que los genes son una fuente importante de las diferencias individuales den-
tro de una raza. Jensen y los autores de The Bell Curve reconocen los puntos que he-
mos Visto anteriormente: la hereditabilidad es siempre especifica de la muestra Y que
la hereditabilidad dentro de un grupo no puede aplicarse directamente a una compa-
racién entre dos grupos. Ofrecen. sin embargo, un tipo de argumento plausible: si los
genes son tan importantes respecto a las diferencias dentro de las razas, ;es plausible
que no tengan contribucién alguna respecto a las diferencias entre razas? En apoyo a
esta posicién, argumentan que los factores del entorno que se sabe que son importan-
tes para la inteligencia no se ha demostrado que varien apreciablemente entre caucj-
sicos y afroamericanos. Y mantienen que los programas de intervencién disefiados
para aumentar la inteligencia de los nifios afroamericanos han fracasado. En conse-
cuencia, la posicién referente al entorno ha sido probada y ha fracasado.

La mayorfa de los psicélogos evolutivos no se han dejado persuadir por los ar-
gumentos de Jensen. Varias respuestas son posibles (Ceci, 1996; Fraser, 1995; Mackenzie,
1984; Scarr, 1981). Muchos sostendrian que la credibilidad del argumento extraido
de los datos basados en la posibilidad de la herencia simplemente no es admisible, Una
hereditabilidad de valor alto (y recuérdese que hay disputas respecto a cudn alto es
este valor) significa simplemente que las diferencias del entorno son relativamente
Poco importantes en la muestra estudiada. Incluso si las diferencias entre los entor-
nos de los nifios caucdsicos tienen poca influencia, es posible que las diferencias de en-
torno entre los afroamericanos y los caucdsicos puedan producir una diferencia de
entre 10 y 15 puntos en el CI. Recuérdese nuestro ejemplo de la isla A y la isla B.
Las fuertes diferencias nutricionales entre las dos islas podrian muy bien llevar a no-
tables diferencias de altura, sin tener en cuenta el alto grado de la importancia de la
herencia para cada isla por separado. El mismo punto es valido para los efectos del
entorno en el CI. Para muchos, esta posicién es mds plausible que ]a afirmacion de que
las experiencias de los nifios afroamericanos no difieren en forma importante de aquellas
de los nifios caucdsicos.
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Podrian citarse mas datos directos.

1. «Raza» es més una clasificacién social que una categoria biolégicamente
determinada. Muchos afroamericanos de Estados Unidos tienen de hecho antepasados
caucdsicos en diversos grados. Si los genes contribuyen a las diferencias de Cl en Jos
grupos, entonces las puntuaciones del CI entre los afroamericanos se correlaciona-
rian positivamente con el grado de sus antepasados caucdsicos. Los estudios llama-
dos de mezclas, sin embargo, no proporcionan apoyo alguno a esta prediccién (Scarr
et al., 1997).

2. Observamos que los nifios adoptados suelen tener un Cl superior. Se han ob-
servado efectos similares en estudios de adopcién interracial, es decir nifios afroame-
ricanos adoptados en hogares caucdsicos. Aunque la interpretacion de este estudio es
en cierto modo controvertida (Levin 1994; Scarr y Weinberg, 1983; Waldman, Weinberg
y Scarr, 1994), parece que la crianza en lo que Scarr y Weinberg llaman «la cultura
del test» (es decir, en hogares y escuelas que promocionan el tipo de conocimiento en
que hacen hincapié los tests del CI) disminuye las diferencias raciales del ClL.
Evidentemente esta observacién es compatible con una posicién ambientalista.

3. Aunque los programas de intervencion no han tenido tanto éxito como se
esperaba, al menos algunos de ellos han conseguido progresos auiénticos y a largo
plazo en la competencia intelectual de los nifios afroamericanos. Ademds, los progra-
mas de intervenci6n hasta hoy no han agotado todo lo que se puede hacer. Es bas-
tante posible que futuros programas, construidos sobre el conocimiento adquirido, pue-
dan conseguir efectos impresionantes.

Recapitulacion

El tema de la experiencia y la inteligencia puede estudiarse en dos formas ge-
nerales: a través de exdmenes de la influencia de los cambios que ocurren naturalmente
en las experiencias de los nifios y por medio de intervenciones experimentales para
cambiar el entorno de los nifios.

Un estudio sobre las privaciones producidas de forma natural (como el creci-
miento en orfanatos) alerté a los psicélogos de la posible importancia de las expe-
riencias de la primera época. Estos estudios demostraron los efectos negativos de un
entorno de privaciones y los efectos positivos de la mejora de ese entorno. Investigaciones
posteriores han revelado efectos importantes, aunque menos drdsticos, en variacio-
nes mds normales respecto a la experiencia dentro del entorno familiar Esos estudios
(utilizando con frecuencia el instrumento HOME) sugieren que la calidad del entorno
hogarefio influye tanto en la competencia intelectual actual como futura

Las escuelas al igual que las casas, pueden influir en el desarrollo intelectual
del nifio. Los estudios transculturales indican que la escolarizacion fomenta un
cierto niimero de capacidades cognoscitivas, que incluyen la memoria, la capacidad
de clasificacién y la metacognicién. Los estudios dentro de una cultura verifican que
tanto la cantidad como la calidad de la ensefianza es importante.

Las intervenciones experimentales han estado dirigidas principalmente a nifios
que se consideraba que corrian riesgo de fracasar escolarmente. Una diversidad de
programas de intervencion han tenido efectos positivos en el desarrollo de los nifios.
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Los efectos inmediatos son generalmente mayores que los a largo plazo, v la influen-
cia sobre los resultados escolares es generalmente mayor gue sobre el Cl. Los pro-
gramas que introducen los mayores cambios en el entorn
una mayor influencia.
Como promedio, los nifios afroamericanos obtienen
los nifios caucdsicos en los tests que miden el Cl. Basindose en la habitualmente
alta hereditabilidad del CI, Jensen ha sugerido que los factores genéticos pueden con-
tribuir a estas diferencias. La mayoria de los psicélogos del desarrollo no estdn de
acuerdo. Las contra-argumentos incluven lo inadecuado de aplicar el factor heren-
cia de una raza a las diferencias entre las razas, y la influencia positiva de la adop-
cion interracial en el CI de los nifios afroamericanos.

0 del nifio tienen generalmente

puntuaciones inferiores que

Alternativas al CI

En el comentario sobre los programas de intervencion, se han comentado algunas
otras formas de probar la competencia diferentes al CI. En esta seccién ampliaremos
el alcance para considerar algunas teorias y programas de Investigacion recientes que
representan importantes alejamientos de la perspectiva tradicional del CI.

VYGOTSKY Y LA ZONA DE DESARROLLO PROXIMO

Como vimos en el capitulo 2, Lev Vygotsky era un psicélogo soviético com-
tempordneo de Piaget (ambos nacieron en 1896) pero que murié cuando tenia tini-
camente 37 afos. Vygotsky, en consecuencia, no tuvo la oportunidad de completar sus
teorias o programas de investigacién. Sin embargo, es una figura importante porque
sus ideas han ayudado a modelar el desarrollo de la moderna psicologia infantil so-
viética. Y en los dltimos afios, al aparecer las traducciones de sus obras (Vygotsky,
1962, 1978, 1987), ha comenzado a influir también en el pensamiento occidental.

Una construccién esencial en la teoria de Vygotsky es la zona de desarrollo pro-
ximo. La zona se define como la diferencia entre lo que el nifio puede hacer por si
mismo y lo que puede hacer con ayuda. Vygotsky se refiere a lo que el nifio puede
hacer por si mismo como nivel de desarrollo actual. Desde este punto de vista, lo que
los tests CI estandarizados miden es el nivel de desarrollo actual. Esta medida es in-
dudablemente importante, pero también incompleta. Dos nifios pueden tener el mismo
nivel de desarrollo actual, en el sentido de ser capaces de resolver el mismo nimero
de problemas de algin test estandarizado. Sin embargo, con la ayuda adecuada de un
adulto, un nifio puede ser capaz de resolver una docena mas de problemas mientras el
otro podria ser capaz de resolver s6lo dos o tres més. Lo que el nifio puede hacer con
ayuda se denomina nivel de desarrollo potencial. La diferencia entre el desarrollo ac-
tual y el potencial define una zona especifica de desarrollo proximo del nifio.

El énfasis en lo que el nifio puede hacer con ayuda es un reflejo de un tema esen-
cial en la teorfa de Vygotsky y de los psicélogos soviéticos posteriores, un tema que
vimos por primera vez en el capitulo 2 en nuestro comentario de la aproximacion so-
ciocultural al desarrollo. Los psic6logos soviéticos creen intensamente en la determi-
nacién cultural del desarrollo del individuo. En esta teoria, la mayoria de lo que los
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nifios aprenden lo adquieren de la cultura que les rodea, y la mayoria de la capacidad
de resolver problemas de los nifios estd mediada por la ayuda de un adulto. Centrarse
en el nifio aislado (como en los tests de medicién del CI) es, en consecuencia, equi-
vocado. Un enfoque asi refleja, en el mejor de los casos, los resultados del aprendi-
zaje; no revela los procesos por los que los nifios adquieren nuevas capacidades. En
el ejemplo antes mencionado, los dos nifios parecian igualmente inteligentes traba-
jando solos, pero su capacidad de beneficiarse de una ayuda era bastante distinta y te-
nian diferentes zonas de desarrollo proximo.

En los iltimos afios, un cierto nimero de investigadores han intentado desarro-
llar evaluaciones dindmicas, métodos para evaluar la inteligencia que se basen en el
concepto de la zona de desarrollo proximo y la capacidad del nifio para aprovechar la
instruccién (Brown y Ferrara, 1985; Feverstein, 1979: Lidz, 1992; Swanson, 1996).
Una estrategia comin de investigacion ha sido un procedimiento de test-preparacion-
test. Con esta aproximacion, el nifio intenta primero resolver un conjunto de proble-
mas por su propia cuenta, bastante similar al test estandarizado del CI. Después de esta
determinaci6n del «nivel actual», el investigador proporciona un conjunto de ayudas
disefiadas para ayudar al nifio a llegar a la respuesta. Las ayudas est4n organizadas en
series graduadas, que comienzan de forma bastante sutil e indirecta y se hacen pro-
gresivamente mds explicitas hasta que se alcanza la soluci6n. La zona del nifio para
este tipo de resolucién de problemas puede determinarse por €l nimero de indicacio-
nes que ha necesitado, cuantas menos indicaciones, mis amplia serd la zona. En la fase
final, se presentan al nifio unos problemas que varian en su similitud con respecto a
aquellos en los que ha recibido ayuda. La fase final proporciona la medida de la ca-
pacidad del nifio de transferir las capacidades aprendidas con ayuda de un adulto.

Las comprobaciones «dindmicas» de este tipo son dificiles de llevar a cabo, y la
aproximacion atn ha de convertirse en un método generalmente aceptado para evaluar
la inteligencia (para criticas, véase Paris y Cross, 1988; Sternberg, 1921). Sin embargo,
estudios que utilizan esta aproximacién han confirmado la afirmacién de Vygotsky
de que los tests de medicién del CI proporcionan una imagen incompleta de la inteli-
gencia del nifio. Las puntuaciones de CI se relacionan con la velocidad inicial de apren-
dizaje y la amplitud de la transferencia. La relacién no es, sin embargo, perfecta, y la
capacidad de muchos nifios de aprovechar la ayuda no se predice por su ClL. En resu-
men, los nifios son mucho ma4s variables que lo que los tests que miden el CI indican.
Evidentemente esto siempre se ha sabido en un cierto sentido; vimos que las puntua-
ciones del CI quedan lejos de ser un predictor perfecto de los resultados escolares o
de cualquier otro tema importante. Lo que las evaluaciones dindmicas hacen es espe-
cificar una de las dimensiones importantes que no tiene en cuenta el CI, 1a habilidad
para aprovechar la ayuda proporcionada por otras personas.

Nuestro énfasis hasta ahora ha estado situado en la zona de desarrollo préximo
como método para comprobar la inteligencia. En la teoria-de Vygotsky, sin embargo,
la interaccidn social no es s6lo un contexto dentro del cual los nifios demuestran su
inteligencia; es también el primer mecanismo a través del cual se desarrolla la inteli-
gencia. Los nifios adquieren conocimiento e instrumentos de adaptacién intelectual de
sus interacciones con otras personas, mas notablemente (especialmente, los nifios pe-
queios) de sus propios padres. Este aspecto de la teoria ha sido también el centro de
muchas investigaciones actuales, al haber intentado los investigadores determinar
cuindo y cémo ensefian los padres cosas a sus nifios y qué obtienen los nifios de esas
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interacciones (Diaz, Neal y Vachio, 1991; Freund, 1990; Rogoff, 1998). Este trabajo
ha confirmado que los nifios pueden realizar frecuentemente tareas con la ayuda ade-
cuada de un adulto que serfan incapaces de desarrollar por su propia cuenta. Ha sido
de especial interés una forma de ensefiar conocida como andamiaje de apoyo, en la
que el padre continuamente ajusta el nivel de sy ayuda en respuesta al nivel de reali-
zacion del nifio, variando desde formas directas, explicitas de ensefianza si el nifio ti-
tubea, a otras menos directas, al acercarse el nifio al dominio independiente. El an-
damiaje de apoyo parece efectivo no sélo para producir un éxito inmediato sino para
infundir las capacidades necesarias para la soluci6n independiente de problemas en
el futuro. Consideraremos algunos aspectos especificos de este proceso en el préximo
capitulo, cuando comentemos el desarrollo del lenguaje.

Aunque los padres han sido el centro de la mayoria de las investigaciones ins-
piradas por la teorfa de Vygotsky, otros agentes sociales también han recibido aten-
cién. Los profesores también son importantes, y en los tltimos afios, los articulos de
Vygotsky, como los de Piaget, han comenzado a tener influencia en la practica edu-
cativa (Bodrova y Leong, 1996). Vygotsky sugeria que las interacciones con compa-
fieros méds competentes contribuia al desarrolio intelectual del nifio, y recientes inves-
tigaciones apoyan esa idea: la ventaja de la ensefianza por parte de compaiieros se ha
demostrado en estudios experimentales de resolucién de problemas y en investiga-
ciones naturalistas en las clases (Forman, 1992; Phelps y Damon, 1991; Tudge y Rogoff,
1989). De forma més general, las obras de Vygotsky enfatizan la importancia no sélo
de los agentes sociales especificos, como los padres o compaiieros, sino también de
la cultura mds amplia dentro de la cual se desarrolla el nifio. Gran parte de la investi-
gacion transcultural que comentamos a lo largo del libro tiene una base en la teoria
de Vygotsky, incluyendo los estudios que se describen brevemente en la seccién de-
dicada al desarrollo en contexto cultural.

Desarrollo en el contexto cultural. Las matemadticas en la escuela y en las calles:
los vendedores brasilefios de caramelos

La importancia de las matemadticas en la programacion escolar se refleja en la ado-
racién de «la aritmeética» como uno de los tres pilares tradicionales (lectura, escritura y arit-
mética). Pero la escuela no es el tnico lugar en que los nifios aprenden matematicas. Un
ejempio asombroso de aprendizaje fuera de la escuela lo proparcionan los estudios he-
chos sobre los niflos vendedores de caramelos en las calles de las ciudades de Brasil
(Nunes, Carraher y Schliemann, 1993; Saxe, 1988, 1991).

En Brasil, la venta de caramelos es una de las ocupaciones asequibles para los ni-
fios pobres (generalmente chicos) que necesitan ganar dinero para ayudar a sus familias
a sobrevivir. Los niflos pueden comenzar a vender ya a los 5 afios de edad, y pueden tra-
bajar finalmente hasta 14 horas al dia, y de 60 a 70 horas por semana. Muchos vendedo-
res no han ido nunca a la escuela o, si lo hicieron, la abandonaron en muy pocos afios.
Ademas de las dificiles condiciones fisicas del trabajo, el vender caramelos presenta desafios
cognoscitivos. La figura 10.3 resume los pasos que el joven vendedor de caramelos ha de
ejecutar. :

Durante la fase de compra el vendedor ha de comprar los caramelos, que finalmente
vendera, en uno de los muchos almacenes disponibles. Durante la fase de preparacion a
la venta el vendedor debe poner precio al caramelo, trasladando el precio giobal que ha
pagado por una caja de muchas unidades al precio al detalle de las unidades indivi-
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Fi1G. 10.3.  Modelo de la prdctica de venta de caramelos en que se ocupan los nifios vende-
dores ambulantes en Brasil. Los nifios deben realizar operaciones matemdticas en cada fase
del proceso (compra, venta, etc.), mientras interactiian con diversos agentes sociales y se ajus-
tan sobre la marcha a los efectos de la inflacion. De «Candy Selling and Math Learning», de
G. B. Saxe, 1988, Educational Researcher, agosto-septiembre, p. 15. Copyright 1988 de la
American Educational Association. Reproducido con permiso.

duales, incluyendo un margen suficiente para asegurar un beneficio. Durante la fase de
venta el vendedor debe negociar con los clientes, manejando monedas y dando cambio
segun se necesite y quiza regateando también con el precio. Estas transacciones deben
realizarse donde pueden encontrarse los compradores potenciales: en las calles, en las
colas de los cines, o en los autobuses que esperan la hora de salida de las oficinas.
Finaimente, durante la fase de preparacion para la compra el vendedor debe decidir qué
tipo de caramelos comprara para su préxima salida y qué almacén tiene mas posibilida-
des de ofrecerie un buen precio. Todo esto es complicado por dos factores mas indicados
en la figura 10.3: la competencia entre muchos compafieros que también estan metidos en
el negocio de la venta de caramelos y fa necesidad de hacer frente al indice espiral de in-
flacion de Brasil (250 % o mads en los Ulitimos afos).

Como esta descripcion deberia dejar claro, las matematicas implicadas en ia venta
de caramelos no son del tipo abstracto que los nifios encuentran frecuentemente en la es-
cuela. Ademas, los objetivos matematicos que han de conseguirse surgen en el contexto
de la practica de venta de caramelos, y los nifios solo pueden tener éxito como vendedo-
res de caramelos si consiguen esos objetivos. Que realmente tienen éxito puede demos-
trarse por medio de observaciones naturalistas de los vendedores que hacen su trabajo y
por los tests experimentales mas formales de su capacidad matematica.

En las calles, los nifios vendedores de caramelos realizan un cierto nimero de ape-
raciones matematicas rapida y acertadamente: representacion de valores numerales de di-
ferentes formas de dinero, sumas y restas de unidades de diversas medidas, comparar
relaciones para determinar las compras y los precios de venta dptimos (por ejemplo, 3 por
500 frente a 7 por 1.000), y ajustarse todo el tiempo a la siempre presente inflacion. En
los tests experimentales, los nifios vendedores realizan bien los problemas que son simi-
lares a los que encuentran durante la venta pero mal los problemas tradicionales de tipo
escolar, exactamente a la inversa del modelo presentado por los no vendedores que van
a la escuela. Ni el hecho de vender caramelos ni la escolarizacion producen un nivel ge-
neralmente superior de funcionamiento matematico; mas aun, los nifios de ambos grupos
lo hacen mejor cuando operan en los contextos que les son mas familiares (Carraher,
Carraher y Schliemann, 1985; Saxe, 1991).
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Ademas de demostrar la importancia del contexto cultural, los estudios sobre los ven-
dedores de caramelos ilustran un nuevo tema vygotskiano. Este tema se refiere a la edu-
cacion del desarrollo intelectual de los nifios a través de Ia ensefa

LA TEORIA BIOECOLOGICA DE Ceci

El estudio que acabamos de comentar representa el redescubrimiento y elabora-
cién de una teoria que aparecié por primera vez hace unos setenta afios. Por o con-
trario, el método que comentaremos ahora, la teoria bioecolégica de Stephen Ceci
(Bronfenbrenner y Ceci, 1994: Ceci, 1993, 1996) es una de las mds recientes en el
campo de las teorias sobre la inteligencia.

La teoria de Ceci se caracteriza por hacer hincapié en varios aspectos diferen-
tes, cada uno de los cuales se contrasta con los métodos psicométricos tradicionales.
Hemos visto algunos de estos puntos de enfoque en el capitulo 4, en el comentario de
los modelos gen-entorno. Aqui comentamos otros dos temas. cada uno de los cuales
Heva la etiqueta de bioecol6gico. Uno es el hincapié en el sustento bioldgico de la con-
ducta inteligente. Segiin Ceci, los procesos cognoscitivos basicos que hacen posible la
adaptacion intelectual son un reflejo de la herencia biolégica de las especies, y la adap-
tacidn intelectual que los nifios muestran queda restringida por su nivel de maduracién
biolégica. El sustrato biologico, sin embargo. no es explicitamente la fuerza mental
valida para todo Io que se halla en el factor «g» psicométrico. Su concepcién es, por
el contrario, mas préxima a la perspectiva del procesamiento de la informacidn: se
pone el acento en una variedad de procesos fundamentales (codificacion, almace-
namiento, recuerdo, etc.) que funcionan juntos para producir conductas inteligentes.
Mis aiin —y éste es el significado de la parte «ecolégica» de la etiqueta— estos procesos
podrian funcionar mas o menos bien a través de diversos contextos, o ecologias, con
que los nifios han de enfrentarse. Un nifio concreto podria parecer bastante inteli-
gente en un contexto pero nada inteligente al enfrentarlo a otra tarea diferente. Tal
como Bjorkiund (1995, p. 396).ha resumido la cuestién, «no hay personas inteligen-
tes, solo personas que se comportan de forma inteligente en diversas tareas.

Obsérvese que esta posicién no niega la importancia, al menos dentro de nues-
tra cultura, del Cl y sus diversas correlaciones. Para Ceci, sin embargo, los tests que
miden el CI, al igual que los entornos educativos y ocupacionales con los que se
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relaciona, son s6lo uno de los muchos contextos dentro de los que la inteligencia opera.
Dado que los tests que miden el Cl y las tareas escolares son contextos tan similares,
no es extrafio que se correlacionen. Pero esta correlacién no significa que el CI pro-
porcione una muestra exhaustiva o siquiera especialmente interesante de conducta
inteligente. Adn mds, como vimos anteriormente en este capitulo, Cect ha recogido
pruebas que muestran que la relacién Cl-escuela funciona en ambas direcciones. En
consecuencia el CI no es una cantidad inamovible que los nifios llevan dentro de si;
igual que otras formas de conducta inteligente, refleja experiencia y contexto.

Ya hemos visto un cierto nimero de ejemplos de la importancia del conocimiento
del campo especifico, en el capitulo 9 y en este capitulo (recuérdese la competencia
aritmética de los vendedores callejeros brasilefios en el contexto de las operaciones re-
lativas a la venta callejera). Aqui afiadimos dos ejemplos de la propia investigacion
de Ceci.

Uno proviene de un estudio de expertos en discapacidades/desventajas, es de-
cir, seguidores de las carreras de caballos con una habilidad especial para evaluar ca-
ballos y establecer las particularidades de una carrera. Ceci y Liker (1986) compara-
ron el sistema utilizado por estos expertos con las de un grupo de clientes de carreras
igualmente experimentado pero con mucho menos éxito. Comprobaron que el éxito
de los expertos provenia del uso de un sistema notablemente complejo de razo-
namientos en el que se sopesaban y combinaban en forma mateméticamente sofisti-
cada numerosos determinantes potenciales del éxito en las carreras. Este impresio-
nante logro cognoscitivo no era reflejo de una inteligencia general: no habia diferencias
en el Cl entre el grupo de expertos y el de los no expertos, y no habia relacién dentro
del grupo de expertos entre el Cl y el nivel del éxito. Aln mds, el logro de los exper-
tos era un reflejo de la importancia del conocimiento del campo especifico: al operar
en un contexto altamente familiar y motivador, estos hombres mostraban niveles de
razonamiento que sobrepasaban con mucho sus pautas en otros entornos.

El otro ejemplo les parecera probablemente mas relevante a los padres y profe-
sores. Ceci (1990) publicd un estudio en el que nifios de 10 afios intentaron predecir
el movimiento de una figura geométrica a través de una pantalla de ordenador. Los
movimientos se basaban en un sistema de reglas (los cuadrados suben, los circulos ba-
jan, los objetos oscuros van hacia la derecha, etc.) y, en consecuencia, con experien-
cia los nifios podrian potencialmente descubrir el sistema y predecir con perfeccién.
Como muestra la linea inferior de la figura 10.4, la mayoria no lo hicieron. Incluso
después de 750 intentos con feedback sélo el 22 % lo hicieron con exactitud.

Pero veamos qué pasé cuando se cambié el contexto. Ceci y sus colegas reem-
plazaron la pantaila de ordenador por un videojuego, cambiaron las formas geométri-
cas por mariposas y otras criaturas pequeiias, y variaron la tarea. Ahora los nifios te-
nian un mando joystick para mover la red cazamariposas a través de la pantalla; el
objetivo era anticipar el movimiento de la mariposa y en consecuencia colocar la red
correctamente para atraparla. Las pautas de movimiento y las reglas que lo regian eran
las mismas que las de la tarea de las figuras geométricas, luego las dos formas del pro-
blema habrian de ser igualmente dificiles. Como muestra la figura 10.4, sin embargo,
no lo fueron. Los nifios actuaron mucho mejor cuando cazaban mariposas que cuanto
seguian formas abstractas. De nuevo vemos la importancia del contexto: la habilidad

de los nifios es més probable que se revele cuando los contextos para ejercerla son fa-
miliares y atractivos.
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LAS MULTIPLES INTELIGENCIAS DE GARDNER

Howard Gardner (1983, 1993) ha propuesto una teoria de la inteligencia que es,
en algunos aspectos, similar a las de los tedricos del andlisis factorial, como las de
Thurstone y Guilford. Como estos tedricos, Gardner cree que la inteligencia es con-
siderablemente m4s diversificada y multifacética que lo que la nocién de inteligencia
general admite. Al contrario que muchos investigadores psicométricos, sin embargo,
Gardner no se apoya tinicamente en el andlisis factorial de los tests estandarizados para
extraer conclusiones sobre las diferentes formas de inteligencia. Y los tipos de inteli-
gencia que él propone van bastante més alls que las que los teéricos psicométricos
consideran generalmente.

La tesis general de Gardner es que los seres humanos poseen al menos siete
inteligencias relativamente diferenciadas, definidas como «la capacidad de resolver
problemas o disefiar productos que sean de importancia para un entorno o comuni-
dad cultural particular» (Gardner, 1993, p. 15). Consideraremos en breve cémo son
algunos de esos tipos de inteligencia. ;Cémo puede demostrarse la existencia de dis-
tintos tipos de inteligencia? Gardner sugiere un cierto nimero de tipos de datos, o
sefiales, que pueden ayudar a sefialar el camino. Primero, debe haber pruebas expe-
rimentales en apoyo de la inteligencia. Los estudios sobre el analisis factorial men-
cionados anteriormente en este mismo capitulo son una posible aproximacién ex-
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perimental para distinguir diferentes tipos de inteligencia; las demostraciones de la
teoria del procesamiento de informacioén sobre la caracterizacioén de los diferentes
campos cognoscitivos (véase capitulo 9) es otra. A continuacioén, la inteligencia de-
beria ser especificable en términos de un conjunto de operaciones centrales incon-
fundibles, es decir, seria posible decir lo que «es». Tercero. la inteligencia deberia
mostrar una historia evolutiva inconfundible, una progresion predecible desde rudi-
mentaria hasta avanzada. Ademads, deberia mostrar una historia evolutiva inequivoca,
creciendo en complejidad al hacerse mds complejas las especies en el transcurso de
la evolucién.

Dos signos finales discutidos por Gardner se refieren a desviaciones del camino
normal del desarrollo. Gardner argumenta que el aislamiento por lesion cerebral puede
proporcionar informacion. El hecho, por ejemplo, de que las capacidades lingiiisticas
puedan ser dafiadas selectivamente o estar disponibles selectivamente en casos de dafio
cerebral es una prueba de una inteligencia lingiiistica separada. De forma similar, la
existencia de individuos con talentos excepcionales en un campo particular es un in-
dicio posible. En los llamados sabios, por ejemplo, una capacidad matemadtica nota-
ble puede ir acompainiada de una inteligencia general inferior a la normal, sugiriendo
que existe una inteligencia matemdtica diferenciada. Y nifios que componen sinfo-
nias a los 10 afios, como hicieron Mozart y Mendelssohn, son la evidencia de una in-
teligencia musical.

Como se ha indicado. Gardner utiliza esos datos para proponer la existencia
de al menos siete inteligencias humanas diferenciadas. Clasifica las pruebas que apo-
yan una inteligencia lingiiistica, una inteligencia espacial y una inteligencia légico-
matematica. Aunque las pruebas que usa son, a veces, inusuales (por ejemplo, un
andlisis de los dibujos de un nifio autista comentando la inteligencia espacial; véase
figura 10.5), son éstas las formas de inteligencia de las que de algin modo todo tedrico
habla.

Otras inteligencias son menos familiares. Ya hemos mencionado Ja idea de una
inteligencia musical. Segin Ia idea de Gardner, la capacidad musical tiene todos los
signos necesarios para ser considerada una forma inconfundible de inteligencia. La
capacidad musical tiene una historia evolutiva y un desarrollo histérico, puede apa-
recer en forma aislada como en los casos de lesién cerebral o prodigios musicales, y
puede analizarse en términos de un conjunto de elementos esenciales (tono, ritmo,
timbre, etc.). Argumentos similares se ofrecen en apoyo de una inteligencia ciné-
tico-corporal y una inteligencia personal, es decir, una inteligencia que se refiere a
la comprensién de las personas: uno mismo y los demds. En sus publicaciones re-
cientes Gardner (1995) especula que podria identificarse finalmente una octava forma
de inteligencia: la «inteligencia naturalista», o capacidad de reconocer la fauna y la
flora. '

Observamos que el método de Vygotsky comienza a tener influencia tanto en
las evaluaciones psicolégicas como en la prictica educativa. Lo mismo sucede en la
teoria de las inteligencias muiltiples. Los tltimos afios han visto formarse varias es-
cuelas inspiradas en el marco de trabajo de Garner, ademds de la creacién de méto-
dos de evaluar las habilidades de los nifios para abarcar un margen mas amplio de
capacidades y contextos que los tests que miden el CI (Komhaber, 1994; Kornhaber,
Krechevsky, y Gardner, 1990). Al igual que con las evaluaciones dinidmicas inspira-
das en Vygotsky, estos esfuerzos se enfrentan con grandes obsticulos practicos, y
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FIG. 10.5.  Dibujo hecho por una nifia de 5 afios con autismo, una de las pruebas que ofrece
Gardner en apovo de su teoria de una Jorma diferente de inteligencia espacial. De Frames of
Mind; The Theory of Mulitiple Intelligence (p. 189) de H. Gardner, 1983, Nueva York: Basic
Books. Copyright 1983 de Basic Books. Impreso con permiso.

hasta el presente las aplicaciones han sido limitadas. Ambas perspectivas, sin em-
bargo, tienen potencial para enriquecer nuestra comprensién sobre cémo los nifios
difieren en inteligencia.

APROXIMACION ETOLOGICA A LA INTELIGENCIA
Tal como hemos acentuado a lo largo de este libro, la perspectiva etolégica ha

surgido en los iiltimos afios como una de las aproximaciones dominantes en la psico-
logia infantil. Hasta ahora, la etologia ha dedicado mds atencién a los aspectos del



450 PSICOLOGIA INFANTIL

desarrollo social (como el apego y la conducta prosocial) que al desarrollo de las ca-
pacidades cognoscitivas. Recientemente, sin embargo, diversos escritores de orienta-
cién etoldgica han comenzado a tratar cuestiones referentes a la inteligencia.

Los tedricos que se refieren a la inteligencia desde una perspectiva etoldgica
enfatizan los mismos temas que caracterizan la etologia en general (Bjorklund, 1997,
Charlesworth, 1985; Geary, 1995b; Jerison, 1982). Un tema bdsico se refiere a la
base evolutiva de la conducta. La conducta inteligente se considera como evolucio-
nada, habiendo evolucionado porque ha sido acomodaticia en la historia de la especie
humana. Este énfasis en la adaptacion evolutiva no significa que los etélogos consi-
deren la conducta inteligente como automatica y rigida: los seres humanos son sobre
todo organismos flexibles y que aprenden. Pero la capacidad real para tan poderoso
aprendizaje, mantienen los etélogos, ha evolucionado en respuesta a los variados de-
safios del entorno con que los humanos han habido de enfrentarse.

Un segundo tema se deriva del primero. Es el énfasis en la base innata de la
conducta inteligente. Este énfasis biologico es compatible con los datos que hemos
comentado que indican una importante contribucién genética a las diferencias indi-
viduales en cuanto a la inteligencia se refiere. La aproximacién etolégica, sin em-
bargo, difiere de todas las otras aproximaciones que hemos considerado en este ca-
pitulo en que el enfoque principal de la teoria etoldgica no esta en las diferencias sino
en los puntos comunes. Desde su punto de vista, la inteligencia humana es, en su as-
pecto basico, la misma en todo el mundo, implicando las mismas capacidades para
resolver problemas y los mismos desafios del entorno. Para los et6logos, estas simi-
litudes surgen de los mecanismos biolégicos comunes y de la herencia biol6gica de
la especie.

El tercer tema es metodoldgico. Los etdlogos enfatizan el estudio naturalista de
la conducta en su ubicacién natural. Sélo a través de un estudio naturalista puede re-
velarse el alcance total del repertorio de las conductas del organismo y su significado
acomodativo. Este punto de vista es directamente opuesto al enfoque psicométrico res-
pecto a la respuesta en los tests estandarizados. Los etdlogos dudan de que la actua-
cién en un dnico test de laboratorio pueda captar gran parte del alcance de la inteli-
gencia humana. Deberia estar claro que esta consideracidn Ia comparten todas las
aproximaciones consideradas en esta seccion.

Consideremos brevemente dos ejemplos de la forma en que el pensamiento eto-
16gico se ha aplicado al estudio del desarrollo cognoscitivo. Uno se refiere a la meto-
dologia naturalista. William Charlesworth (1978, 1983) ha reunido cientos de horas de
datos basados en la observacién de la conducta de los nifios respecto a la solucién
de problemas en el entorno natural. En su investigacién, un problema se define como
cualquier impedimento a una conducta continua (por ejemplo, una puerta atascada que
se niega a abrirse) que provoca un intento de solucién (por ejemplo, pedir ayuda al pa-
dre). Los andlisis se han enfocado en la frecuencia y los tipos de problemas que los
nifios encuentran, en las formas en que responden, y en el éxito o fracaso de la res-
puesta. Un resultado es que estos problemas de la vida real no se parecen mucho a los
de los tests de inteligencia. Charlesworth sefiala, por ejemplo, que una gran propor-
cién de los problemas que los nifios pequefios encuentran implican barreras sociales
e interaccién social, una dimension de la inteligencia que rara vez aparece en los tests
del C1. Otros estudios de observacién confirman la frecuencia de problemas sociales
en el entorno natural de los nifios (Scott, 1997). Estos estudios también demuestran
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que el mundo social puede ser una fuente de soluciones al igual que de problemas:
buscar ayuda en los padres es una estrategia adaptativa de resolucién de problemas
que aparece temprano en la vida (De Cooke y Brownell, 1995). Obsérvese que el in-
terés en el contexto social para la inteligencia es compatible con la posicién de Vygotsky
comentada anteriormente.

La segunda aplicacion es mas tedrica. Hemos visto que las variaciones en las
formas sensorio motrices de inteligencia en la primera infancia tienen poca relacién
con las variaciones en la inteligencia posterior. Sandra Scarr (1983) ha ofrecido una
explicacion etolégica para esta discontinuidad. Sugiere que la inteligencia sensorio
motriz de la primera infancia evolucioné antes en nuestra historia de primates de lo
que lo hiciera la posterior inteligencia representativa. Las formas sensorio motrices
de inteligencia son, de hecho, bastante similares en los diferentes primates, en con-
traste con las marcadas diferencias entre las especies en la inteligencia adulta. Son
también bastante similares en los bebés humanos, apareciendo en forma esencialmente
igual en todas las culturas humanas. Scarr sugiere que la inteligencia de los bebés se
ha conformado a través de la evolucién para desarrollarse en la misma forma en
cualquier entorno normal. Como la inteligencia de los bebés es tan variable y como
su historia evolutiva es tan diferente de la de la inteligencia posterior, hay pocas ra-
zones para esperar que el CI de la primera infancia prediga el CI posterior. En con-
secuencia, los etélogos ofrecen una explicacion teérica para lo que para muchos ha
sido un resultado empirico enigmadtico. De forma mds general, la etologia aporta una
fuerte perspectiva tedrica a un campo de estudio que ha sido con frecuencia més prag-
matico que tedrico.

Recapitulacion

La insatisfaccion con la tradicional aproximacion basada en la medida del CI
se refleja en cuatro aproximaciones alternativas actuales al estudio de la inteligen-
cia. Vygotsky y posteriores psicélogos soviéticos se han interesado en lo que los ni-
fios pueden hacer con la ayuda adecuada de los adultos. La distincion entre lo que
los nifios pueden hacer por su cuenta y lo que pueden hacer con ayuda constituye la
zona de desarrollo proximo. Los nifios pueden diferir en sus zonas de desarrollo pro-
ximo, incluso aunque parezcan equivalentes mediante las medidas estdndar del CI. Y
la ayuda apropiada de un adulto o un compariero mds competente puede conducir a
nuevas fonnas de competencia intelectual.

La teorfa bioecoldgica de Ceci se diferencia en dos formas principalmente de la
nocion de inteligencia general, o factor «g», en que hacen hincapié los tedricos de la
psicometria. Segin Ceci, la conducta inteligente proviene de la conjuncion de nume-
rosos procesos cognoscitivos bdsicos, no de un unico factor «g», y la habilidad para
utilizar tales procesos varia de forma adaptativa a través de los contextos o campos.
El conocimiento especifico del campo es una fuente importante de estas variaciones.

La teoria de Gardner sobre multiples inteligencias sugiere que ciertas formas
de inteligencia quedan fuera del alcance de las pruebas psicométricas estdndar.
Basdndose en una diversidad de pruebas, Gardner apoya la existencia de siete tipos
de inteligencias humanas relativamente diferentes: lingiiistica, espacial, l6gico-ma-
temdtica, musical, cinético-corporal, intrapersonal e interpersonal.
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La aproximacion etolégica a la inteligencia acentiia temas importantes para la
teorizacion etoligica general. Entre los puntos recalcados estdn la historia evolutiva
de la inteligencia, las bases bioldgicas de la conducta inteligente v la importancia me-
todolégica de estudiar la inteligencia en su contexto natural.

Conclusion

En 1994 el Comité de Asuntos Cientificos (Board of Scientific Affairs) de la
American Psychological Association. propulsé en parte la controversia sobre The Bell
Curve (La curva de la campana), al formar un grupo de trabajo cuyo objetivo era
clarificar los temas que el libro proponia. El comité propuso, pues, resumir y evaluar
las pruebas respecto a las cuestiones en que nos hemos centrado en todo este capi-
tulo: (qué es inteligencia, de dénde proviene, por qué hay diferencias entre indivi-
duos y entre grupos, y qué efectos tiene? Ulric Neisser dirigi6 el grupo de trabajo,
entre cuyos miembros se incluian teéricos e investigadores cuyo trabajo hemos
comentado.

El informe del comité se publicé en el nimero de enero de 1996 de la American
Psychologist (Neisser et al., 1996), y lo recomendamos encarecidamente a aquellos
que tengan interés en los temas tratados en este capitulo. No intentamos resumir to-
dos los puntos tratados en el informe pero comentaremos tres de las conclusiones ge-
nerales que se destacaron, porque reflejan conclusiones que hemos intentado revisar
en nuestro comentario de estos temas.

Una primera conclusién es que hemos aprendido mucho sobre la inteligencia
en los afios ochenta desde que apareci6 el primer test de inteligencia. Gran parte del
articulo de Neisser et al., al igual que gran parte de este capitulo, se dedica a docu-
mentar este progreso en el conocimiento. Como observamos al comienzo del capitulo,
la influencia de esta perspectiva ha sido aplicada ademds de teérica. Ha influido en los
curriculos escolares, por ejemplo, o en el disefio y en la evaluacién de programas de
intervencién. Es discutible si los tests de inteligencia se consideran, como dice uno
de sus proponentes, como «el logro que produce mds informacién en psicologfa hasta
la fecha» (Hermstein, 1971, p. 45). Pero ciertamente se encuentran entre los de mds
influencia.

Una segunda conclusién es que estos logros innegables van acompanados de gran-
des dreas de incertidumbre y debate. La mayor incertidumbre, como era de esperar, va
asociada con los temas mas dificiles de estudiar. Sabemos, pues, por ejemplo, que tanto
los genes como el entorno contribuyen a las diferencias en el Cl, ademds de algo so-
bre su contribuci6n relativa habitual. Pero atin tenemos mucho que aprender sobre c6mo
los genes o el entorno producen sus efectos. Tampoco sabemos por qué hay diferen-
cias de promedio en los grupos en algunas pruebas de realizacidn intelectual.

Una conclusion final se refiere a limitaciones de otro tipo. Los test gue miden el
Cl proporcionan una muestra de capacidades intelectuales, pero no agotan el campo
de la inteligencia humana. Como observan Neisser ef al. (1996, p- 95): «Sabemos mu-
cho menos sobre las formas de inteligencia que los tests no evaltan facilmente: sabi-
duria, creatividad, conocimiento prictico, habilidad social y similares.» Aiin més, el
enfoque psicométrico en las diferencias individuales puede hacernos perder la huella
de las formas importantes en que todos los nifios son similares en su desarrollo inte-
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lectual. De forma similar, el enfoque frecuente en problemas en el desarrollo puede
hacer que no nos demos cuenta de la competencia que poseen los nifios especificos.
En este aspecto, los métodos de Piaget y de procesamiento de la informacién propor-
cionan un valioso complemento a la perspectiva del test de inteligencia. Estos méto-
dos se centran en desarrollos bésicos comunes a todos los nifios, y nos recuerdan que
todos ellos muestran impresionantes logros intelectuales.

Estos puntos surgen aiin con mds claridad en el préximo capitulo, al volver al
tema del desarrollo del lenguaje. Veremos que el enfoque de la mayoria de la investi-
gacion sobre el lenguaje ha estado en las similitudes mas que en las diferencias entre
los nifios. Y veremos que el dominio del lenguaje es un logro cognoscitivo notable,
quizds el logro mas impresionante que muestra la especie humana.
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RESUMEN VISUAL DEL CAPfTULO 10
DESARROLLO COGNOSCITIVO: LA APROXIMACION AL TEST DE INTELIGENCIA

La naturaleza de fos tests que miden ¢f €1

El método Binet de El primer test de inteligencia que tuvo éxito fue
medicién de inteligencia. desarrollado en 1905 por Alfred Binet y Theodore Simon.
Su prop6sito era medir las diferencias individuales en la

capacidad intelectual para ayudar en la
clasificacién/ubicacién de los nifios en la escuela. El test
de Stanford-Binet es un descendiente directo del test de
Binet. Como otros test normalizados de inteligencia,
compara la realizaci6n de un nifio con la de otros nifios
de la misma edad.

Los tests de Wechsler y La alternativa més importante al test de Stanford-Binet es
Kaufman. una serie de tests desarrollados por David Wechsler, que

incluye la Wechsler Intelligence Scale for Children
(WISC) (Escala de inteligencia para nifios de Wechsler),
la Wechsler Preschool and Primary Scales of Intelligence
(WPPSI) (Escalas de inteligencia para preescolar y
primaria de Wechsler). La Kaufman Assessment Battery
for Children (Serie de evaluacién de Kaufman para nifios,
K-ABC) incluye un ensayo explicito sobre la diversidad y
la imparcialidad culturales y tiene sus fundamentos en las
concepciones de inteligencia del procesamiento de la
informacién.

Otros tests de Entre los demis tests se encuentra la Bayley Scales of
inteligencia infantil. Infant Development (Escalas de Bayley sobre e} desarrollo
infantil), que hacen hincapié en las capacidades sensorio

motoras en la infancia. Adem4s de los tests administrados
individualmente, hay un cierto nimero de pruebas de
grupo que pueden pasarse a grandes cantidades de nifios
al mismo tiempo.

Evaluaci6n de tests. Los principales tests que miden el CI tienen una fiabilidad
satisfactoria. Més diffcil es determinar si ofrecen medidas

vélidas de la inteligencia. Los tests que miden el CI en la
infancia se correlacionan con los resultados escolares; sin
embargo, esta relacion no es perfecta. Ademds, el enfoque
académico de la mayoria de los tests que miden el CI
implica que puedan no resultar pruebas adecuadas para
otros tipos de inteligencia.
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Cuestiones sobre o estudio de Ta intelivencia

La organizacién de la  §E FI andlisis de factores proporciona pruebas tanto de
inteligencia. B 1a inteligencia general, que influye en la realizacién
e 3 de muchas tareas, como de habilidades més especificas,
que contribuyen a la realizacién de tareas especificas. Al
evolucionar los nifios, sus capacidades cognoscitivas se
hacen més diferenciadas, y los tipos de funcionamiento
sensorio motor dan paso a capacidades mas abstractas
y simbdlicas.

S TR Ty

Estabilidad del CI. El CI del bebé parece tener poca relacién con el CI
postertor, una discontinuidad en el desarrollo generalmente §
atribuida a diferencias en contenido entre la inteligencia
del bebé y la de la infancia. Pruebas recientes sugieren,
sin embargo, que la respuesta a la novedad puede
proporcionar un vinculo entre la primera infancia y la
posterior. Después de la infancia, el CI sf se correlaciona
de una edad a otra, aunque las correlaciones no son

Origenes de las

diferencias individuales. y los estudios de gemelos sugieren una contribucién
sustancial de la genética a las diferencias individuales
en inteligencia. Los tres métodos indican también la
importancia del entorno. Se estima que del 40 al 70 %
de la variacién en el CI entre las personas es de origen
genético.
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Faperiencia ¢ intelicencia

Estudios realizados sobre privaciones ocurridas de forma
natural (p. ¢j., crecer en un orfanato) han demostrado tanto
los efectos negativos de un entorno con privaciones en el
desarrollo intelectual como los efectos positivos de una
mejorfa en el entorno.

Privaciones naturales

Contribucién de la
familia.

También se ha descubierto la importancia de las
variaciones en las experiencias dentro del entomo del
hogar. Estudios longitudinales, adem4s de estudios hechos
con HOME, sugieren que la calidad del entorno hogarefio
puede influir en la competeyjcia intelectual actual y futura.

e P Ry S 3

SIS a0 e R

Contribucién de la Las escuelas pueden influir en el desarrollo intelectual.
escuela. Estudios transculturales indican que la escolarizacién
promueve un tipo de capacidades cognoscitivas, como
memoria, clasificacién y metacognicion. Estudios
realizados en Norteamérica indican que son importantes

tanto la cantidad como la calidad de la escolarizacién.

% Las intervenciones experimentales se han dirigido
% principalmente a los nifios que se consideraba que corrian
riesgo de fracasar en la escuela. Una diversidad de

. programas han tenido efectos positivos. En general los
¢ cfectos inmediatos son mayores que los a largo plazo, y &
: los efectos sobre los resultados escolares son mayores que
la influencia en el Cl.

e o e, N i

;. Intervenciones
experimentales.

v ety e € b5 s

. Como término medio, los nifios afroamericanos consiguen
puntuaciones menores que los nifios cauc4sicos en los

| tests que miden el CI. Algunos autores han sugerido que
los factores genéticos podrian contribuir a esta diferencia.
La mayoria de los psic6logos evolucionistas no estdn de
acuerdo. Entre los contraargumentos se incluye la
inadecuacién de aplicar el factor herencia dentro de una

' raza a las diferencias entre razas, y la influencia positiva
de la adopcion transracial en el CI de los nifios
afroamericanos.

= Raza e inteligencia.

e
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\ternativas al Ol

Vygotsky puso de relieve lo que los nifios pueden hacer
con la ayuda adecuada de los adultos. La zona de

s desarrollo préximo se define como la diferencia entre

lo que los nifios pueden hacer por su cuenta (nivel de .

y desarrollo actual) y lo que pueden hacer con ayuda (nivel
de desarrollo potencial). Nifios que semejan equivalentes
en términos de las pruebas estdndar que miden el CI
pueden diferir en sus zona de desarrollo préximo. La

. ayuda adecuada de un adulto o un compaifiero mas

. competente puede conducir a nuevas formas de

. competencia intelectual.

Vygotsky y la zona de
desarrollo préximo.

3%

. La teorfa bioecolégica de Ceci se diferencia en dos
grandes formas de la nocién de inteligencia general, o
factor «g», que apoyan los teéricos psicométricos. Segiin
su punto de vista bioecoldgico, las conductas inteligentes
resultan de la conjuncién de numerosos procesos
cognoscitivos basicos, no de un unico factor «g»,

y la capacidad para utilizar dichos procesos de forma
adaptativa varia segin los contextos o campos. El
conocimiento del campo especifico es una fuente
importante de tales variaciones.

SE A e s
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R P O s S P B o A B
La teorfa de Gardner de inteligencias miltiples sugiere
que ciertas formas de inteligencia quedan fuera del
alcance de las evaluaciones habituales del CI. Gardner
propone la existencia de siete inteligencias humanas
relativamente diferentes: lingiiistica, espacial, 16gico-
matemadtica, musical, cinético-corporal, intrapersonal

¢ interpersonal.

Las inteligencias
miiltiples de Gardner.

La aproximaci6n
etolégica a la
inteligencia.

los mismos temas que caracterizan la teorizacién etolégica
general. Entre los puntos de interés se cuenta la historia
evolutiva de 1a inteligencia, las bases biolégicas de la
conducta inteligente, y la importancia metodolégica de
estudiar la inteligencia en su contexto natural.




