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El objetivo de este artícu lo es en focar, desde el punto de vista de la
psicología cognitiva, las innovaciones en  las m etodologías de
enseñanza escolar, propuestas por las au toridades educacionales,
con  la finalidad  de m ejorar la calidad  de la educación . S e
plantea que esta m ejoría pasa por m ejorar la calidad  del
aprendizaje de los n iños. Este objetivo no se logra solam ente
m odificando los conten idos de los program as, sino
principalm ente m ediante un  nuevo en foque m etodológico
destinado a desarrollar los procesos cognitivos que los n iños
utilizan  en  sus estrategias de aprendizaje m ediante una
in teracción  en tre el profesor y los alum nos que sea cuestionadora
y clarificadora de los procesos m entales que están  poniendo en
juego para aprender. Esta acción  pedagógica requiere una
innovación  de los conceptos de “aprender” y de “enseñar” y la
necesidad  de revisar lo que se en tiende por “in teligencia escolar”.

The aim  of th is article is to approach  from  a cognitive poin t of
view, the innovations in  school teaching m ethodologies, in  order
to im prove educational quality, as proposed  by educational
authorities. It is assum ed that th is im provem ent goes through the
am elioration  of ch ildren’s learn ing. It is argued  that th is aim
cannot be reached  only by changing the conten ts of the program s,
but there is a need  for a new m ethodological approach  in tended
to develop the cognitive processes that ch ildren  use in  their
learn ing strategies. Th is m ethodology requires a clarifying and
debating in teraction  between  teacher and  students, aim ed at
revealing the m ental processes used  to learn . This pedagogical
action  requires exam ining the approach  to the learn ing and
teaching concepts and  to review the m eaning of “learn ing
in telligence”.
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In trodu cc ión

El objetivo de este artícu lo es en focar, desde el punto de vista de la
psicología cognitiva, la innovación  en  las m etodologías de
enseñanza escolar, propuesta por las au toridades educacionales en
Chile, con  la finalidad  de m ejorar el aprendizaje de los alum nos.

La innovación  metodológica  mencionada  ha  sido descr ita  desde
la  perspect iva  de la  ubicación  del maest ro en  el au la , como un  cam-
bio que va  desde una  posición  denominada  “fronta l” hacia  ot ra  ubi-
cación  llamada  “in teract iva”. La  proposición  parece simple. E l profe-
sor, en  vez de ubicarse delan te de los n iños, jun to a  un  pizar rón , y de
hacer  la  clase u t ilizando pr incipa lmente –o casi exclusivamente– la
explicación  ora l, debiera  ubicar  a  los n iños en  pequeños grupos, mi-
rándose unos a  ot ros, pa ra  que in t eractúen  en t re sí y t r aba jen  de
manera  mancomunada . E l papel del profesor  será  pr incipa lmente el
de promover  o incent ivar  las est ra tegias de aprendiza je en  los n iños
median te gu ías de t raba jo, en t rega  de mater ia les pedagógicos o la
discusión  sobre los temas propios de los programas de estudio.

Este cambio metodológico tendr ía  como pr incipa l fina lidad ha-
cer  var ia r  la  habitua l act itud “pasiva” de los n iños fren te a  la  clase y
al aprendizaje, por  una postura “act iva”, en la  cual intercambien entre
sí conocimientos, in ter rogantes y respuestas, lo cua l incidir ía  en  una
mejor ía  en  la  ca lidad del aprendiza je y en  un  mejor  desa r rollo del
lengua je.

Evidentemente que esta  innovación  metodológica  es seductora ,
ya  que obliga  a  los a lumnos a  asumir  un  rol más par t icipa t ivo en  el
proceso de aprendiza je, a  comunicarse verbalmente y a  compar t ir  las
exper iencias de aprender. Por  ot ro lado, también  exige a l profesor  un
cambio radical en su manera  de enseñar. En vez de ser  un portavoz de
conocimientos previamente envasados en los textos y predetermina-
dos por  los programas, pasa  a  ser  un mediador  intencionado en la  ela-
boración progresiva de los conocimientos por  par te de los a lumnos.
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Tipos  de  Apre n dizaje

El cambio metodológico propuesto, aunque es apa ren temente
simple en  su  enunciado, t iene profundas implicancias conceptua les,
ya  que no se t ra ta  solamente de una  modificación  en  el modo de en-
señar  o una  innovación  en  la  act itud persona l del maest ro en  clase,
sin o qu e im plica  u n  ca m bio ba st a n t e gr a n de en  los con cept os de
apre n de r y  de  e n se ñ ar.

Considerada  desde el punto de vista  de la  psicología  cognit iva ,
la  innovación en el aprendizaje escolar  implícito en el modelo propues-
to, puede oscila r  desde un  “aprendiza je ext r ínseco” o de “est ímulo-
respuesta” a  un  “aprendiza je significa t ivo” o elabora t ivo (Coll, 1988).

Una  caracter íst ica  del aprendiza je escola r  der ivado de los mé-
t od os  d e  en s eñ a n za  t r a d icion a les  –o “fr on t a les ”–  h a  s id o la
sobreva loración  de la  t rasmisión  ora l de los conocimientos, la  memo-
r ización  de los conten idos y el condicionamiento de las respuestas.
La  eva luación  del progreso de los a lumnos se efectúa  pr incipa lmen-
te mediante la  búsqueda  de respuestas rela t ivamente predetermina-
das y el grado de aprendiza je por  un  producto (can t idad de respues-
tas buenas), más que por  la  ca lidad del procesamiento de la  informa-
ción  o por  su  grado de elaboración  conceptua l.

Como consecuencia  de esta  situación ha sido denominado “apren-
diza je ext r ínseco”, por  cuan to aparece como un  proceso pasivo por
par te los a lumnos, cuyo éxito depende en  gran  par te de la  habilidad
de sus profesores para  t ransmit ir les la  in formación  conten ida  en  los
programas escola r es. Un  presupuesto psicológico de est e en foque
metodológico es que todos los n iños tengan  las mismas predisposi-
ciones para  aprender  y por  lo tan to, en  las eva luaciones todos debe-
r ían  obtener  los mismos resu ltados. Los a lumnos reciben  la  informa-
ción  conten ida  en  los programas y luego deben  responder  preguntas
dest inadas a  most ra r  cuánto han  memor izado, independien temente
del t ipo de elaboración  in telectua l que efectúen  y de su  capacidad de
aná lisis, de cr ít ica  o del sign ificado que tenga  para  ellos. En  la  eva-
luación  se buscan  respuestas –mient ras más est ructuradas mejor–
que puedan  dicotomizarse en  “buenas” y “malas”, y que se puedan
sumar. La  eva luación  fina l será  un  resu ltado, equiva len te a  lo que
podr ía  ser  el número de problemas bien  contestados o el número in-
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verso de fa ltas de or tografía . La  eva luación  del progreso en  el apren-
diza je es pr incipa lmente “adit iva”, ya  que se suman los nuevos cono-
cimientos a  los an ter iormente adquir idos (Bravo, 1993).

Este modelo pedagógico t radiciona l t iende a  percibir  los proce-
sos de enseñanza  y de aprendiza je en  una  dinámica  preferen temen-
te un idirecciona l, que va  desde el profesor  hacia  el a lumno. Aparece
más cen t rado en  los profesores que en  los n iños y en  los conten idos
de los programas, más que en  el desar rollo cognit ivo. Además, pre-
sume implícitamente la  aceptación  y el in terés, por  par te de los n i-
ños, de lo que t ienen  que aprender, bast ando con  que t engan  una
aceptación  pasiva  de lo que ocurre en  el au la , para  que se t rasformen
en  conocimientos. No toma suficien temente en  cuenta  los in tereses
n i las diferencias psicológicas en t re ellos para  asimila r  determina-
dos aprendiza jes, n i los dist in tos r itmos en  el progreso o los diferen-
tes t ipos de est ilos y de desar rollo cognit ivo.

Fren te a  est e modelo pedagógico, t r adiciona l y bastan te común
en  n u es t r o s is t em a  escola r, se  h a  p r opu es t o u n  n u evo m odelo
metodológico, que ha  sido descr it o como “in t er act ivo”, por  cuan to
implica  una  mayor  in t er acción  en t r e el profesor  y el a lumno, en  la
cua l los pr imeros deben  a sumir  una  act it ud difer en te, que busque
in cen t iva r  m a yor  pa r t icipa ción  de los  a lu m n os en  el pr oceso de
aprender.

La  aplicación  de este modelo favorecer ía  la  par t icipación  de los
a lumnos duran te la  clase y el logro de “aprendiza jes sign ifica t ivos”.
Este t ipo de aprendiza je está  fuer temente relacionado con  el grado
de comprensión  e in terés que los a lumnos a lcanzan  de las mater ias
y resa lta  “la  const rucción  de sign ificados como elemento cen t ra l del
proceso de enseñanza-aprendiza je”. Considera  que los a lumnos han
aprendido cuando los contenidos adquieren significado para  ellos. Los
conten idos así aprendidos podrán  ser  memor izados de manera  com-
prensiva  den t ro de una  “red más o menos amplia  de sign ificados”
(Coll, 1988).

Este t ipo de aprendiza je también  es progresivo y se logra , en  la
medida  en  que se produce una  buena  in teracción  en t re el su jeto do-
cen te y el su jeto cognoscen te, pa ra  est ructura r  cognit ivamente, en
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conjunto, los conten idos de los programas que son  objeto de la  ense-
ñanza .

Los  P rofe sore s  y  e l Apre n dizaje  s ign ificativo

Pa r a  los  pr ofesor es, la  a plica ción  de es t a  n u eva  es t r a t egia
metodológica  supone un  cambio radica l en  la  manera  como entender
los procesos de enseñanza  y de aprendiza je. En t r e ot r a s r azones,
porque implica  que aprender  no es solamente responder  o modifica r
la  conducta , sino re-elaborar  cognit ivamente la  in formación  recibi-
da  a  fin  de retener la  como a lgo que tenga  sign ificado persona l.

En este proceso in teract ivo el aprendiza je de los n iños ocurre en
la  medida  en  que se les enseña  a  re-elaborar  o procesar  menta lmen-
te los conten idos y no sólo a  memor izar los y asocia r los. Para  lograr-
lo, se requiere, en  pr imer  lugar, que los profesores conozcan  el n ivel
de desar rollo de las est ructuras de pensamiento y del lengua je del
grupo de a lumnos y sus conocimientos previos, y tengan  en  cuenta
que el n ivel de desarrollo cognit ivo a lcanzado por  ellos no es solamen-
te resu ltan te de un  proceso de maduración  psicobiológica  o socio-cul-
tura l, sino también  de los contactos y exper iencias que los n iños ha-
yan tenido con el mundo, lo cual puede ser  muy diferente en cada caso.

En el nuevo modelo no cabe habla r  de “enseñanza-aprendiza je”
como una  unidad, sino de dos procesamientos diferen tes: un  proceso
de “e n se ñ ar” –est imular, in formar, o t rasmit ir– por  par te del profe-
s or  y ot r o d is t in t o d e  “a p r e n d e r ” –m em or iza r, com p r en d er,
verba liza r  o actua r– por  pa r t e de los a lumnos. No siempre ambos
culminan  en  un  saber  común compar t ido y coincidente. E l aprendi-
za je es un  proceso neuropsicológico y cognit ivo que ocur re dent ro del
cerebro de los n iños y para  que ellos aprendan , los profesores t ienen
que establecer  in teracciones verba les y práct icas mediadoras, dest i-
nadas a  t r a smit ir les los conocimien tos y la s act itudes que deseen
enseñar. Sólo en  la  medida  en  que las in teracciones pedagógicas en-
t re ellos facilit en  la  modificación  de las est ructuras cognit ivas de los
n iños, los profesores podrán  lograr  que los conten idos de los progra-
mas adquieran  sign ificado y sean  reten idos. Esto va le tan to para  los
n iños de aprendiza je normal, como para  los que t ienen  dificu ltades
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para  aprender. E l cerebro de los n iños es fuer temente moldeable por
las exper iencias tempranas, y las in teracciones que se producen  en
el au la  son  una  opor tun idad excelen te, pero no las ún icas, para  ofre-
cer  exper iencias cu ltura les enr iquecedoras, que favorezcan  el desa-
r rollo de la  in teligencia  y la  crea t ividad. E l proceso de aprendiza je
escola r  t ampoco ocur re solamente en  las sa las de clases por  la  in ter-
vención  de los profesores. La  clase es un  lugar  más donde puede efec-
tuarse la  t rasmisión  de los conten idos.

En  consecuencia , el proceso de “aprender” no va  necesar iamen-
te un ido a l de “enseñar” y tampoco el aprendiza je depende pr imar ia -
men te, de lo que hace el profesor, n i de sus metodologías o de sus
objet ivos. Depende más de la  manera  como los n iños perciben , com-
prendan, relacionen, in tegren  y se in teresen  en  los contenidos que se
les t rasmite. De ot ra  manera  los conten idos reten idos en  la  clase se
pueden  mantener  en  un  n ivel de “memor ización  la ten te”, que puede
dura r  hasta  que el su jeto les encuen t re un  sign ificado o los olvide
completamente, después de las eva luaciones.

E n  la  d éca d a  d e  1970 , Feu er s t e in  p la n t eó u n  m od elo
psicopedagógico que denominó “Exper iencia  de Aprendiza je Media-
do” (Mediated  Learning Experience), que puede ser  asumido por  los
profesores para  mejorar  cua lita t ivamente la  capacidad de aprendi-
za je de los a lumnos len tos. Este modelo ha  sido empleado en  n iños
con  daño cerebra l, con  síndrome de Down y con  severa  depr ivación
sociocu lt u r a l, y es t á  cen t r a do pr in cipa lm en t e en  el pr oceso de
in teracción  en t re el n iño y el profesor.

Feuerstein  (1973-1975) est ima  que la  modificabilidad de las es-
t ructuras cognit ivas, no depende solamente del aprendiza je logrado
como resultado de una est imulación. Considera  que, aunque todos los
n iños tuvieran  la  misma  capacidad, hay innumerables diferencias
individua les que hacen  var ia r  el aprendiza je de cada  uno. Esta  a fir-
mación  aparece dia r iamente cor roborada  en  la  sa la  de clases en t re
a lumnos que siguen  la s mismas metodologías y viven  la s mismas
exper iencias de enseñanza , donde hay a lgunos que logran  un  rendi-
miento normal o super ior  y ot ros cuyos resultados son deficientes. La
“exper iencia  de aprendiza je media t izado” es descr ita  por  Feuerstein
en  el sen t ido que el profesor, in terviene en t re el est ímulo y el n iño,
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como “un filt ro regulable”, que luego de evaluar  el potencia l de apren-
diza je de sus a lumnos regula  el r itmo de su  enseñanza , tomando en
consideración  la  velocidad e in tensidad con  que cada  n iño pueda  asi-
mila r la .

Una  caracter íst ica  de esta  mediación , aplicable a l modelo peda-
gógico in teract ivo que se busca  implementar  en  el sistema escola r,
es que los profesores observan  el grado de procesamiento a lcanzado
por  los a lumnos y la  sign ificación  que adquieren  para  ellos los con-
ten idos, de manera  de regula r  la  en t rega  de la  in formación  o el au-
mento de la  complejidad de la s ma ter ia s que enseñan , de manera
individua lizada . Para  ello, t ienen  que buscar  las á reas de desar rollo
más próximo, en t re lo que los n iños han  a lcanzado previamente y lo
que se les quiere enseñar, descr itas por  Vigotsky. En este caso se pro-
du ce u n a  in t en cion a lida d com pa r t ida  en t r e el pr ofesor  y el n iñ o.
Ambos compar ten  in tencionadamente los conocimientos que son pro-
puestos por  uno y procesado por  el ot ro, lo que facilit a  la  a t r ibución
de sign ificado, por  par te de los a lumnos y su  t ransferencia  a  nuevos
aprendiza jes. Simultáneamente favorece el desar rollo de conductas
au tónomas, dest inadas a  que sea  capaz de conducir  su  propio apren-
diza je y aumentar  la  competencia  y au toest ima  para  aprender.

De acuerdo con  este modelo pedagógico, para  que la  innovación
metodológica  propuesta  por  las au tor idades educaciona les sea  apli-
cada  con  éxito en  el sistema escola r  se requiere que haya  un  profun-
do cambio relaciona l en t re profesores y a lumnos el cua l depende de
una  modificación  de las est ructuras cognit ivas de ambos, t an to para
enseñar  como para  aprender.

El apre n dizaje  e sco lar y  los  m ode los  de  in te lige n c ia .

La proposición  de innovaciones de los modelos metodológicos de
enseñanza  escola r  y la  búsqueda  de aprendiza jes sign ifica t ivos, no
son  a jenas a  los cambios ocur r idos en  las ú lt imas décadas en  las teo-
r ías de la  in teligencia . A par t ir  de la  década  de 1960, se ha  produci-
do una  “revolución  cognit iva” en  la  psicología  amer icana , que ha  te-
n ido fuer t e in fluencia  en  la  búsqueda  de cambios pedagógicos. La
Psicología  cognit iva  se ha  desarrollado en este per íodo junto con otras
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“ciencias cognit ivas”, como son la  neuropsicología y la  psicolingüíst ica,
como resultado de la  apar ición  de modelos epistemológicos der ivados
del desar rollo de las ciencias de la  computación . J un to con  elaborar
nuevos modelos de conocimiento, y est ra tegias de pensamiento, las
ciencias cognit ivas también  han  vuelto a  poner  de actua lidad a lgu-
nos temas clásicos de la  epistemología  filosófica . (Lohman, 1989). Uno
de ellos es el concepto de “in teligencia”.

Hasta  la  década  mencionada , habían  ten ido un  cla ro predomi-
n io en  psicología  y en  educación , las teor ías de Watson  y de Skinner,
qu ienes limitaban  la  psicología  a l estudio de las conductas medibles
y observables y propiciaban que había  una inviabilidad cient ífica  para
conocer  los procesos cognit ivos que no fueran  exter iormente obser-
vables. E l objet ivo pr ior ita r io de la  psicología  como ciencia , y de la
educación  como acción  pedagógica , era  el “aprendiza je”, pero funda-
menta lmente en  el sen t ido del condicionamiento de respuestas o de
conductas.

Las teor ías psicológicas der ivadas del conduct ismo tuvieron  su
influencia  en  las metodologías escola res, lo cua l se refleja  hoy día  en
modelos pedagógicos que predominan en la  educación básica. En estos
modelos el concepto de aprender  está  más cerca  de memor iza r, de
responder  o de adapta rse, que de pensar, crear  o razonar.

Por  ot ra  par te, hasta  esa  época , el estudio de la  in teligencia  es-
tuvo determinado por  la  metodología  psicomét r ica  y por  el aná lisis
factor ia l. Los modelos sobre la  in teligencia  oscilaban ent re dos polos:
el predominio de una  habilidad genera l y el predominio de conjun-
tos de habilidades específicas, factores o “clusters”. Ambos eran  con-
siderados bastan te inamovibles o poco modificables por  el proceso
educaciona l. E l apor te de la  psicología  de la  in teligencia  a  la  educa-
ción  consist ía  pr incipa lmente en  el cuocien te in telectua l (CI), y en  el
desglose de múlt iples habilidades que había  que determinar  y est i-
mular. Según Snow y Yalow (1989), el “asociacionismo en  psicología
reforzaba  esta  or ien tación  en  educación . Si la  in teligencia  era  sim-
plemente ‘la  suma de millones de conecciones de situaciones-respues-
tas’ (…), en tonces la  educación  debía  concent ra rse en  acumular las”
(pág. 506).
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Sternberg (1993) menciona , a l respecto, que sobre la  in teligen-
cia  existen  teor ías explícitas y teor ías implícitas. Las teor ías implí-
citas están  subyacentes a  los conceptos práct icos u  operacionales con
los que se considera  la  in teligencia  de una  persona . En  el caso de la
educación , hay teor ías implícitas que in forman los objet ivos educa-
ciona les y determinan  la  presencia  de metodologías, o de conten idos
que se suponen  que con t r ibuyen  a  desa r rolla r la . Así por  ejemplo,
subyacente a  un  modelo de in teligencia  que sobreva lora  el CI, pue-
den establecerse pronóst icos de rendimiento y categorías de estudian-
tes, clasificados según  su  edad menta l por  los test s de in teligencia ,
como ha  sido el ca so de los llamados “n iños limít rofes” o t ambién
“n iños sobredotados” (Bravo, 1990). También  det rá s de un  modelo
psicomét r ico, que considere la  inamovilidad de los factores de la  in -
teligencia , se puede propiciar  una especialización profesional tempra-
na  que desemboque en  cor r ien tes escola res diferenciadas.

En  educación , desde el or igen  de los test s, en  la  época  de Binet ,
el concepto de in teligencia  in fan t il ha  estado fuer temente asociada
con  el a pr en diza je escola r  y An a st a si expr esa ba , en  1966, qu e la
mayor ía  de los tests de in teligencia  están  hechos para  determinar  las
apt itudes escola res. Snow y Ya low, en  1988, concuerdan  en  que la
relación  en t re los modelos de in teligencia  y los objet ivos escola res es
est recha , lo cua l conduce a  que la  educación  apor te cr iter ios funda-
menta les para  las defin iciones de in teligencia .

Las invest igaciones más recien tes muest ran  que la  relación  en-
t re ambas es recíproca . Una  revisión  de Ceci (1991) acerca  de la  in -
fluencia  de la  escola r idad sobre el CI, seña la , que así como se consi-
dera  que el CI de los n iños incide en  su  aprendiza je, la  escola r idad
t iene, a  su  vez, un  grado de determinación  sobre el desar rollo de los
procesos cognit ivos super iores y el mismo CI. De acuerdo con  los es-
tudios revisados, la  escuela  como sistema educa t ivo u t iliza  diversas
vías para  cont r ibuir  a l desar rollo del CI. Ent re ellas, se pueden  men-
cionar  el enseñar  a  discr iminar  cuá l es la  in formación  más relevan-
te, u t iliza r  dist in tos modos de aprender, plan tearse h ipótesis fren te
a  los dilemas, usar  del lengua je para  ana liza r  y cla r ifica r  los proble-
mas y organ iza r  de los conocimien tos en  ca t egor ía s conceptua les.
Todos ellos son  procesos que se eva lúan  en  los test s de in teligencia  y
que caen  dent ro de los componentes del rendimiento in telectua l. Los
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niños que han  aprendido a  u t iliza r  estos procesos en  el contexto es-
cola r  t ambién  podrán  hacer lo para  responder  a  los test s y mejorar
su  CI. En  consecuencia  es difícil hacer  una  delimit ación  r igu rosa
ent re la  in teligencia  escola r, el rendimiento y la  ca lidad del aprendi-
za je.

La  revolución  cognit iva  ocur r ida  en  la  década  mencionada  ha
cuest ionado un  concepto est á t ico, pr incipa lmente psicomét r ico, de
in teligencia , en  relación  con  la  educación . Esta  cr ít ica  estuvo asocia -
da , en  esa  época , con  a lgunos procesos socia les con  indudable conco-
mitancia  educaciona l. En  pr imer  lugar, surgió la  necesidad de crear
nuevos modelos educa t ivos que promovieran  en  los estudian tes el
desar rollo de est ructuras cognit ivas más flexibles y crea t ivas, para
la  resolución  de los múlt iples e inéditos problemas tecnológicos de-
r ivados en  Nor teamér ica  de la  necesidad de enfrentar  los desafíos de
la  guer ra  fr ía . Poster iormente, fren te a  los desafíos de la  t ecnología
japonesa , se pidió a  la  educación  que desar rolla ra  habilidades que
permit ieran a  los estudiantes mejorar  su  creat ividad cient ífica . Como
consecuencia  de ello, jun to con  cuest ionarse los objet ivos educacio-
na les vigentes y su  logro, se consideró también  la  necesidad de for-
mular  nuevos modelos teór icos sobre la  in teligencia  que sirvieran  de
referencia  a  la  educación  para  reformular  nuevos objet ivos.

También  en  esos años se tomó conciencia  de la  in just icia  socia l
y escola r  der ivada  de la  aplicación  de los test s psicomét r icos, fuer te-
mente sesgados cu ltura l y socia lmente, para  eva luar  o diagnost ica r
la  in teligencia  de los n iños provenien tes de sectores depr ivados, ne-
gros, “minor ías desfavorecidas” o provenien tes de pa íses en  desar ro-
llo. Un ejemplo perdurable de esta  situación  ha  sido el mito del “re-
ta rdo menta l sociocultura l”, con  el cua l se pretendió establecer  una
ca tegor ía  clín ica  y explica t iva  causa l del ba jo CI obtenido en  los tests
de in teligencia  por  los n iños de sectores socio-económicos más depr i-
midos, sin  considerar  la  relación que hay ent re las exigencias de ellos
y el t ipo de habilidades o dest rezas in telectua les desa r rolladas en
dist in tas cu lturas. (Bravo, 1993).

Como una  reacción  a  esta  situación , a lgunos invest igadores co-
m en za r on  a  es t u d ia r  a  la  in t e l igen cia  en  cu a n t o va r ia b le
cu ltura lmente dependien te, que t iene caracter íst icas diferen tes se-
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gún las cu lturas y clases socia les, estudios que most ra ron  que el éxi-
to escola r  está  asociado a  dist in tos t ipos de in teligencia  según  sea  la
procedencia  socio-cu ltura l de los a lumnos (Vernon , 1965, 1972).

En  tercer  lugar, en t re las décadas de los sesen ta  y seten ta , se
reconoció en  nor teamér ica  la  amplitud y el a lcance epistemológico de
las invest igaciones de P iaget  y su  aplicación  a l campo educaciona l,
como una a lternat iva  para  los modelos psicométr icos predominantes.

Estas –y ot ras– razones mot ivaron  a  diversos invest igadores a
revisa r  las bases teór icas y los estudios empír icos sobre la  in teligen-
cia  y a  ana liza r  los procesos cognit ivos involucrados en  las respues-
t a s a  los t est s, a  fin  de con ocer  m ejor  lo qu e h a bía  det r á s del CI
(Lohman (1989). Los resu ltados obten idos en  estos estudios permi-
t ieron  reformula r  a lgunas t eor ías sobre la  in teligencia  y proponer
ot ras que tomaran  en  cuenta  los procesos del pensamiento y su  rela -
ción  con  el aprendiza je.

Como consecuencia  de esta  r evolución  cogn it iva , “la  cor r ien te
pr edom in a n t e de la  psicología  se m ovió –su a vem en t e– desde el
condicionamiento a  la  percepción  y luego a l pensamiento y a  la  reso-
lución  de problemas”. De este modo en  dos décadas la  pa labra  “in te-
ligencia  se t rasladó desde la  per ifer ia  de la  psicología  amer icana  a
su centro” (Lohman, 1989). Una de sus caracter íst ica  ha sido la  vuelta
a  una  búsqueda  de habilidades in telectua les más genera les, en  vez
de cen t ra rse en  las más específicas, y se ha  encont rado que aquellas
son  mejores predictoras del aprendiza je.

Sin  embargo, Lohman (1989) cuest iona  los estudios que preten-
den  defin ir  la  in teligencia  a  pa r t ir  de va r iables psicomét r icas o de
componentes cognit ivos a  los cuales se les haya  a t r ibuido previamen-
te el ca rácter  de procesos o de respuestas in teligen tes, pues se cor re
el r iesgo de establecer  r azonamien tos circu la res en t re lo que se pre-
t ende defin ir  o descr ibir  y la s va r iables previamente determinadas.
Algo semejan te podemos decir  que ocur re en  el campo educaciona l,
si se eva lúa  como aprendiza je in teligen te aquel que haya  sido pre-
viamente determinado a  par t ir  de los mismos objet ivos escolares. En
ta l caso, es fácil confundir  la  can t idad de conocimien tos memor iza -
dos con la  capacidad para  aprender  contenidos significa t ivos. (¡Cuán-
tas veces los a lumnos “mateos” son  considerados in teligen tes pues
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logran  acumula r  una  gran  can t idad de in formación  y dan  buenas
respuestas!).

Para  evita r  caer  en  este er ror  y poder  delimita r  lo que es la  in -
teligencia  –en  nuest ro caso, la  in teligencia  escola r  y su  relación  con
los pr ocesos cogn it ivos in volu cr a dos en  el a pr en diza je– Loh m a n
(1989) est ima  que se necesit a  encuadra r  una  defin ición  den t ro de
“una  teor ía  genera l del conocimiento”. De esta  manera  la  eva luación
de las diferencias individuales se puede hacer  a  par t ir  de un modelo
conceptual más sólido que comprenda los diferentes componentes de
la  in teligencia . Así por  ejemplo, hay diversas fuentes de diferencias
individuales de orden cognit ivo que pueden hacer  var iar  el aprendi-
zaje: la  velocidad del procesamiento cognit ivo, la  capacidad de la  me-
moria  operacional, la  amplitud y el t ipo de conocimientos previos. To-
dos ellos son necesar ios para  aprender, pero no todos están ubicados a
la  misma altura  del nivel cognit ivo ni cumplen roles equivalentes. En
consecuencia , si se toma en cuenta  esta  dist inción para  lograr  un me-
jor  aprendizaje, la  acción pedagógica  debiera  ser  diversificada.

Ot ro apor te der ivado de un  modelo cognit ivo, aplicable a  la  re-
lación  en t re in teligencia  y aprendiza je, puede hacerse dist inguiendo
entre procesos y representaciones super iores, de los procesos y repre-
sen taciones mediadoras. Estos ú lt imos son  los que facilit an  o permi-
ten  el acceso a  los pr imeros y pueden  const itu ir  un  objet ivo inmedia-
to para  la  in tervención  del profesor. Los pr imeros, en  cambio, ser ían
objet ivos indirectos, cuyo desarrollo y rendimiento dependen también
de otras var iables, menos fáciles de modificar  por  la  escuela , como son
el t rasfondo lingüíst ico y cu ltura l en  el cua l vive el a lumno o el pre-
dominio de a lgún  t ipo de habilidad determinada .

In te racc ión  e n tre  in te lige n c ia  y  apre n dizaje  e sco lar

La cr ít ica  a  los modelos está t icos de in teligencia  y la  aplicación
en  el proceso de enseñanza  de un  concepto de “aprendiza je sign ifica -
t ivo” explican  la  conveniencia  de redefin ir  la  in teligencia  escola r, de
manera  que pueda  cont r ibu ir  a  explicar  t an to el rendimiento como
los procesos cognit ivos que intervienen en él. Esta  definición no puede
exclu ir  habilidades, que cont r ibuyan  a  explicar  el rendimiento in te-
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lectua l en  la  vida  post  escola r, aun  cuando lo que se considere in teli-
gencia  escolar  no se ext ienda necesariamente a  los procesos cognit ivos
que configuran  un  compor tamiento in teligente en  act ividades ext ra -
escola res, como pueden  ser  la  in teligencia  espacia l, musica l, corpo-
ra l kinestésica  o in t rapersona l (Gardner, 1983).

Esta  situación plantea  el problema epistemológico de la  relación
ent re los conceptos de procesos cognit ivos super iores, in teligencia  y
aprendiza je escola r. Snow y Yallow (1988), en  una  posición  más bien
extrema, t ienden a  ident ificar  estos dos últ imos, considerando que “en
educación , a l menos, la  in teligencia  es la  capacidad de aprendiza je”.
Para  ellos la  in teligencia  implica  una  capacidad para  efectuar  la  or-
ganización act iva  de las habilidades necesar ias para  aprender  y para
u t iliza r  la  in formación  pre-existen te en  los nuevos aprendiza jes. De
acuerdo con esta  cita  se podr ía  decir  que la  educación hace n iños más
in teligentes cuando logran  mejores aprendiza jes.

Des d e  n u es t r a  p er s p ect iva , in t e l igen cia  es cola r, p r oces o
cognit ivos super iores y aprendiza je escola r  sign ifica t ivo son  diferen-
tes, aunque con  límites conceptua les imprecisos. Los t res están  es-
t rechamente relacionados a  t ravés de componentes cognit ivos y ver-
bales comunes. Lo difícil, en la  práct ica  es determinar  separadamente
cuáles son los componentes de cada uno, por  cuanto en su rendimiento
práct ico hay un  a lto grado de reciprocidad en t re ellos.

Por  ot ra  par te el desar rollo de la  in teligencia  es in te ractivo  y
re c íproco  con  el aprendiza je escola r. Uno de los efectos in telectua-
les del aprendiza je sign ifica t ivo es favorecer  nuevas reorganizacio-
nes cognit ivas, cada  vez de mayor  amplitud, que permiten  amplia r
la  capacidad de pensar  y también de aprender  contenidos de más a lta
complejidad. Los procesos cognit ivos involucrados en  un  aprendiza-
je sign ifica t ivo favorecen  el desar rollo de habilidades in telectua les
para  abordar, codificar, organizar, retener  y decidir  acerca  de los con-
ten idos enseñados, de manera  de in tegrar los con  los conocimientos
previos y poder  aplicar los a  aprendizajes nuevos. De acuerdo con este
modelo, los conten idos aprendidos sign ifica t ivamente enr iquecen  la
in teligencia  o pueden  formar  par te del compor tamiento in teligen te,
en  la  medida  en  que son u t ilizados como nuevos esquemas cognit ivos
para  aprender. La  in teracción  en t re ellos es evidente.
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Una  defin ición  de “in teligencia  escola r” que va  en  el sen t ido in-
dicado, es considerar la  como “el conjunto de habilidades cognoscit ivas
y verba les que procesan , in t egran  y organ izan  el aprendiza je y la
exper iencia  escola r  y lo relacionan  con  aprendiza jes y exper iencias
an ter iores, codificando y ca tegor izando sus conten idos, de modo que
permita  su  aplicación  a  nuevos aprendiza jes” (Bravo, 1990; p. 123),
ya  que refleja  la  in teracción  en t re los procesos de aprender  y de en-
tender.

La  act ividad educa t iva  dest inada  a  mejorar  el aprendiza je y a l
mismo t iempo favorecer  el desarrollo de la  inteligencia , puede llevarse
a  cabo favoreciendo la  in t er acción  en t r e los con ten idos y a lgunos
procesos cognit ivos in termediar ios involucrados en  ambos.

Wagner  y Sternberg (1984) consideran  que en  esta  in teracción
los profesores deben  t ra ta r  de maximizar  las probabilidades de ge-
nera lización  de los conten idos que se aprenden , haciendo énfasis en
desar rolla r  los procesos in termediar ios que hay que poner  en  acción
para  lograr los. Así por  ejemplo, uno de ellos es la  comprensión  de las
ta reas que t ienen  que rea liza r, por  par te de los a lumnos. Expresan
que no es ra ro encont ra r  estudian tes que efectúan  ta reas o t raba jos
escola res sin  haber  comprendido el a lcance de lo que están  hacien-
do, lo cua l limita  el aprendiza je.

Para  facilita r  el desarrollo de este proceso es conveniente que los
profesores que t raba jan  con  un  modelo educaciona l in teract ivo pue-
dan  tener  cla ra  la  dist inción  en t re las est ructuras cognit ivas de los
n iños, el n ivel de desar rollo menta l en  el cua l están  operando y los
procesos cognit ivos que necesitan  para  aprender  los conten idos que
t rasmiten . Muchas veces, dichos conten idos pueden  organizarse de
diferen tes maneras y la  mediación  del profesor  consiste en  poner los
a l a lcance de las est ructuras de procesamiento menta l de los a lum-
nos pa ra  que puedan  incorpora r los en  “redes de sign ificado”. Para
lograr lo t iene que hacer  cumplir  una  secuencia  de procesos o etapas,
que van  desde la  recepción  in icia l de la  in formación  hasta  su  apren-
diza je sign ifica t ivo. Estos procesos pueden  resumirse así: 1) Recono-
cimiento e in terpretación  de la  in formación  o del problema, lo cua l
implica  ubicar la  dent ro de un  esquema de referencia  comprensible;
2) aná lisis de las a lterna t ivas de solución , o de estudio para  memo-
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r izar, lo cua l implica  la  plan ificación  de los pasos a  seguir. Esta  eta -
pa  requiere también  hacer  un  reconocimiento del grado de dificu ltad
que t iene y una  proyección  del t iempo necesar io para  resolver lo; 3)
tomar  decisiones para  abordar lo, lo cua l implica  poder  explicar  los
fundamentos o razones del procedimiento seguido.

De la  aplicación  de la  secuencia  mencionada  queda  en  el su jeto
una  exper iencia  diferen te si el resu ltado de los pasos seguidos fue
exitoso o fue un  fracaso, lo cua l determina  que vuelva  a  repet ir los o
tenga  que buscar  ot ros caminos. En  cada  una  de estas etapas el pro-
fesor  puede efectuar  un rol mediador, adecuado a  la  tarea  que enfren-
tan  los n iños. Así por  ejemplo, para  los profesores puede ser  más ú t il
reconocer  los er rores que los a lumnos cometen  en  una  situación  de
aprendiza je, que eva lua r  la s r espuestas cor rectas, ya  que ellos les
muest ran  los razonamientos equivocados que rea lizan . Muchos es-
tudian tes siguen  inst rucciones sin  tener  muy en  cla ro a  dónde con-
ducen  o cuá les son  los fundamentos para  aplica r las, o siguen  est ra -
tegias de ensayo y er ror  sin  tener  cla r idad del porqué de sus tan teos.
Una  enseñanza  escola r  que implique también  una  educación  de la
in teligencia , no sólo busca  que los a lumnos hagan bien  las cosas, sino
que sepan  porqué las hacen  de ese modo. En  ot ras pa labras, aparece
necesar io el desar rollo de una  adecuada  metacognición .

En  est e sen t ido, un  r equ isit o impor t an t e pa ra  el aprendiza je
escola r  in t eligen te de un  cuerpo de conocimien tos organ izados, es
incorporar lo dent ro de esquemas de referencia  genera les, lo que fa -
cilit a  el desar rollo de est ra tegias de pensamiento, y pueden  ser  u t i-
lizadas por  el propio sujeto para  elaborar  nuevos conocimientos. Esto
se favorece con  la  en t r ega  de los con ten idos escola res enmarcada
dentro de esquemas cognit ivos genera les, formados por  ca tegor ías de
contenidos, y asociados con  conocimientos previos. Dichas ca tegor ías
apor tan  á reas semánt icas pa ra  ubica r  los nuevos conocimien tos y
claves para  buscar los en  la  memoria  cuando sean requer idos. De esta
manera  los n iños aprenden  a  establecer  est ructuras sucesivas o es-
quemas menta les, en  la  medida  en  que progresan  en  el aprendiza je.
Estos esquemas les sirven para  in tegrar  los conocimientos nuevos en
áreas de sign ificación  y hacer  in ferencias induct ivas a  par t ir  de las
informaciones que van  recibiendo dia r iamente en  clase.
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Glaser  (1984) est ima que los esquemas permiten  descr ibir  cómo
un conocimiento adquir ido está  organizado y represen tado y de qué
manera ta les estructuras cognit ivas facilitan el uso de los conocimien-
tos de una  manera  par t icu la r. En  términos simples, la  en t rega  de la
información  escola r  dest inada  a  ser  aprendida  e in tegrada  en  el ba-
gaje de los conocimientos de los a lumnos, debiera  hacerse en conjunto
con  la  en t rega  de claves y de contextos que permitan  a  los mismos
niños descubr ir  su  sign ificado e impor tancia .

En  conclusión , la  mejor ía  cua lita t iva  de la  educación  dent ro del
sistema escola r  implica  mejorar  la  ca lidad del aprendiza je. Este ob-
jet ivo no se logra  solamente modificando los conten idos de los pro-
gramas escola res o creando mater ia les educa t ivos novedosos, sino
pr incipa lmente median te la  aplicación  de un  enfoque metodológico
renovado, dest inado a  desar rolla r  los procesos cognit ivos super iores
involucrados en  el logro de aprendiza jes sign ifica t ivos. Igua lmente,
con  el aprovechamiento de exper iencias no escola res adquir idas en
aprendiza jes an ter iores. Esta  innovación  lleva  implícito el desar ro-
llo de un  modelo de in teligencia  escola r, dinámica  e in teract iva , dife-
ren te del modelo está t ico t radiciona l, que consideraba  la  in teligen-
cia  como un  requisito estable y condicionador  del aprendiza je.

El logro de este objet ivo también  depende de que la  in teracción
qu e s e  p r odu zca  en t r e  e l p r ofesor  y e l gr u po de  a lu m n os  s ea
cuest ionadora  y cla r ificadora  de los procesos menta les que los n iños
están  poniendo en  juego para  aprender, con  el fin  de facilit a r  que lo-
gre una  adecuada  metacognición , lo cua l requiere un  conocimiento
individua lizado de cada  n iño, de sus est ructuras cognit ivas y de las
est ra tegias que aplica  para  aprender, a  fin  de ayudar lo a  cla r ifica r
sus propios procesos y esquemas cuando t iene dificu ltades.

Desde esta  perspect iva  un  cambio en  las metodologías escolares
de enseñanza  implican  una  innovación  profunda  de los conceptos de
“aprender” y de “enseñar”.
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