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La Teoría de las In teligencias Múltiples desarrollada por
H. Gardner constituye un  poderoso m arco conceptual para la
innovación  educacional. E l presente artícu lo se in icia con  una
discusión  de los principales vacíos y lim itaciones que han  detectado
los d iversos especialistas del desarrollo cognitivo en  la teoría de
Piaget, en tre los que se reseñan  principalm ente los aportes de
Gardner. A continuación  se describen  las características esenciales
de las siete in teligencias en  las que el m encionado autor agrupa las
habilidades cognitivas, y que abarcan  desde la in teligencia corporal
a la in trapersonal. Por ú ltim o, se abordan algunas de las
principales im plicaciones que tiene esta teoría para el proceso
educativo en  general, ilustradas con  ejem plos de in tervenciones
efectuadas por los equipos de investigadores de Harvard  y, tam bién ,
con  una incipien te línea de trabajo que se encuentra en  desarrollo
en  Chile.

The Theory of Multiple In telligences, developed  by H. Gardner,
provides a powerfu l fram ework  for educational innovations. This
paper in troduces a brief d iscussion  of the om issions and  lim itations
posed  on  Piaget’s developm ental cognitive theory. It further focuses
the m ain  characteristics of the seven  separate fram es of hum an
capacities in  Gardner’s theory. The author hypothesizes seven  k inds
of in telligence, ranging from  the bodily k inesthetic to the
in trapersonal. The analysis of som e of the educational im plications
of the theory covers illustrations from  stud ies carried  out by
University of Harvard  research  team s and  by the incipien t work
done in  Chile.
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“Un m om en to de reflexión  ind ica que la psicología del
desarrollo podría haber evolucionado a lo largo de una vía
d iferen te. S uponga por ejem plo, que la form ación  in icial de
Piaget hubiese sido la del m úsico, en  lugar del biólogo; o que
sus segu idores hubiesen  sido expertos en  las artes visuales,
o en  los n egocios, o en  la  pol í t ica , en  vez  d e h aber s id o
form ados a la som bra de la física.” (Gardner, 1990, p. 7)

Los estudios pioneros de Piaget  han  permit ido reconocer  que los
niños no son  meramente versiones minia tur izadas de los adultos. De
acuerdo a  este au tor, los in fan tes evolucionan  a  t ravés de un  conjun-
to de estadios cua lit a t ivamente diferen tes denominados: sensor io-
motor, pr eoperaciona l, operaciona l concreto y operaciona l forma l.
P iaget  postu ló que un  n iño que se encont raba  en  un  estadio deter-
minado en  un  dominio de la  exper iencia , necesar iamente se ubicaba
en  el m ismo est adio en  t odos los demás. Est a  per spect iva  que ha
dominado el enfoque evolut ivo de la  cognición  en  los ú lt imos 25 años,
ha  sido desplazada  por  el cuest ionamiento de nueva  generación  de
cien t íficos, los que han  comenzado a  reconocer  a lgunas debilidades
y omisiones de la  formulación del desarrollo cognit ivo de Piaget . Entre
ellos se destaca  H. Gardner, qu ien  seña la , en t re ot ros aspectos, que
la  t eor ía  piaget iana  es demasiado dependien te de los métodos de
invest igación  específicos u t ilizados por  el cien t ífico mencionado. Al
respecto cita  los t raba jos de Bra inerd , Bryant , Carey Donaldson que
revelan  que los n iños enfren tados a  ot ros t ipos de mater ia les, más
contextua lizados y familia res, eran  capaces de resolver  las ta reas de
t ipo piaget iano a  una edad más temprana, que la  señalada por  Piaget .

Por  ot ra  par te, t ambién  se cuest iona  el aser to que el dominio de
t a r ea s en  una  esfer a  de con ten ido, no necesa r iamen te a segu ra  el
mismo estadio en  ot ros ámbitos de con ten ido. De este modo, se ha
encont rado que n iños ext remadamente avanzados en  el pensamien-
to lógico matemát ico, no exhiben  la  misma precocidad en  las habili-
dades lingüíst icas, musica les o en  su  in teracción  con  ot ras personas
(Gardner, 1983; 1990). Además, los estudios t ranscultura les han  de-
most rado la  in fluencia  decisiva  que ejerce el ambiente cu ltura l, en
el que se desar rolla  un  individuo, sobre sus est ilos cognit ivos y dis-
posiciones para  resolver  problemas.
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Gardner  reca lca  también  que, en  la  cu ltura  occidenta l, el estu-
dio de la  cognición  y su  evolución  ha  estado fundamenta lmente cen-
t rado en  el aná lisis del dominio verba l y lógico matemát ico. A par t ir
del aná lisis muy sin tét icamente esbozado en  esta  presen tación , el
au tor  mencionado propone una  aproximación  diferen te a  la  concep-
tua lización  del desar rollo cognit ivo en  genera l, y de la  in teligencia ,
en  par t icu la r, cuyas implicancias son  de amplio a lcance para  la  edu-
cación . En  efecto, t an to Gardner, como sus seguidores, han  t raduci-
do exitosamente este enfoque teór ico a  acciones educaciona les espe-
cíficas.

En  lo que sigue, esta  se abordarán  dos objet ivos cen t ra les. Por
una  par te, se presen ta  una  sín tesis de la  Teor ía  de las In teligencias
Múlt iples, formulada  por  Gardner  (1983, 1993) y, por  ot ra , se esboza
un  panorama de las implicaciones educaciona les de esta  teor ía . Por
cier to, const ituye una  pr imera  aproximación  a  la  amplia  producción
cien t ífica  de Gardner, que abarca  más de 250 a r t ícu los en  publica-
ciones per iódicas y 10 libros. Se t ra ta  de examinar  sus plan teamien-
tos más impor tan tes, a  t ravés de t res de sus obras pr incipa les, a  sa -
ber : “Frames of Mind : The Theory of Mult iple Intelligences” (1983);
“The Unschooled Mind: How Children Think & How Schools Should
Teach” (1991) y “Multiple Intelligences: The Theory in Practice” (1993).

1.  La  Te oría  de  las  In te lige n c ias  Mú ltip le s

Gardner  (1983, 1991, 1993) básicamente define la  in teligencia
como un potencia l bio-psicológico. En ot ros términos, todos los miem-
bros de una  especie t ienen  el potencia l de ejercer  aquel conjunto de
facultades in telectua les de las cua les la  especie es capaz. Seña la  que
este potencia l es un  producto de su  herencia  genét ica  y de sus carac-
ter íst icas psicológicas. Estas ú lt imas var ían  desde sus capacidades
cognit ivas hasta  sus disposiciones psicológicas.

Una  in teligencia  específica  se vincula  a  la  capacidad de resolver
problemas o de generar  productos sign ifica t ivos en  un  ambiente cu l-
tu ra l determinado. La  habilidad para  resolver  problemas involucra
tan to la  iden t ificación  del problema, cuya  solución  se const ituye en
una meta, como la  determinación de la  estrategia  más apropiada para
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lograr la . Por  ot ra  par te, la  generación de productos cultura les es fun-
damenta l para  la  capacidad de recoger  y t ransmit ir  conocimientos,
const ituyendo asimismo un  veh ícu lo para  expresar  sen t imien tos y
puntos de vista .

La  na tura leza  de las situaciones problemát icas o productos cu l-
tu ra les abarca  una  amplia  gama de conten idos, la  que se ext iende
desde la  creación  de un  cán ta ro de greda  hasta  el diseño de un  com-
plejo disposit ivo elect rón ico, comprendiendo también  la  generación
de teor ías cien t íficas, así como la  producción  de una  ópera  o de una
campaña  polít ica .

De este modo, Gardner  adopta  una  postura  mult idimensional de
la  mente, reconociendo que existen  muchas facetas de la  cognición ,
lo que hace que los individuos posean  for ta lezas cognit ivas diferen-
tes y, por  ende, est ilos cognit ivos diversos. Se a leja , por  tan to, de la
visión  unidimensiona l del in telecto que postu la  una  dimensión  úni-
ca  (“g”), subyacente a  toda  act ividad in telectua l y, en  genera l, de las
t eor ías factor ia les de la  in teligencia . Al respecto seña la  que dichos
esfuerzos teóricos se fundamentan prior itar iamente en las respuestas
a  tests de in teligencia , las que con el apoyo de estudios estadíst icos
comparat ivos y, par t icu la rmente, del aná lisis factor ia l, permit ir ían
infer ir  la  existencia  de a lgún t ipo de facultad in telectual genera l, que
no va r ia r ía  mayormente con  la  edad, n i con  el en t renamien to o la
exper iencia , esto es, const itu ir ía  un  a t r ibu to inna to del individuo.

El au tor  plan tea  que es necesar io recur r ir  a l aná lisis de ot ras
fuentes de in formación , de na tura leza  más cua lita t iva , para  diluci-
dar  la  forma en  que personas per tenecien tes a  diferen tes cu ltu ras
desar rollan  las habilidades y dest rezas que son  sign ifica t ivas en  su
est ilo de vida . Explicita , además, que su  teor ía  de las in teligencias
m ú lt iples se en m a r ca  en  el or igen  biológico de ca da  dest r eza  de
r esolu ción  de pr oblem a s y pr ocu r a  iden t ifica r  a qu élla s, qu e son
práct icamen te un iver sa les a  la  especie humana . En  est a  forma  es-
t ablece dos cr it er ios pa ra  considera r  a  un  con jun to de habilidades
como una  in t eligencia , por  un  lado su  r a íz biológica  y, por  ot ro, su
va lor  cu ltu ra l.

A los cr iter ios an ter iores añade ot ros que permiten  discr iminar
en t re las in teligencias, éstos se fundamentan  en  el conocimiento del
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desarrollo de sujetos normales y ta lentosos; la  información provenien-
te de la  fragmentación  de las habilidades y dest rezas in telectua les
ba jo condiciones de daño cerebra l; el aná lisis de poblaciones excep-
ciona les, que incluye a  individuos prodigiosos, idiotas sabios y n iños
aut istas; los estudios sobre la  evolución  de la  cognición  a  t ravés del
t iempo; las explicaciones t ranscultura les de la  cognición ; las inves-
t igaciones psicométr icas sobre la  in teligencia  y las exper iencias acer-
ca  del en t renamiento de funciones cognit ivas, en  par t icu la r, las que
se r efier en  a  la  t r a n s fer en cia  y la  gen er a liza ción  de p r ocesos
cognit ivos en t re diferen tes ta reas. A lo an ter ior  agrega , que es con-
dición necesar ia  para  el reconocimiento de una “inteligencia”, la  iden-
t ificación  una  o un  núcleo de operaciones menta les ca racter íst icas
(Gardner, 1983, 1993).

A su  vez, establece como requer imiento para  caracter iza r  una
in teligencia , la  necesidad de su  encodificación  en  un  sistema simbó-
lico, esto es, un sistema de significados culturalmente construidos, que
sea  capaz de capturar  y comunicar  diferen tes t ipos de in formación .
Sólo durante las ú lt imas décadas se ha  reconocido la  impor tancia  del
manejo de sistemas simbólicos para  el aná lisis de la  cognición . Las
manifestaciones de estos sistemas simbólicos son  públicas, pues es
posible examinar  la  ora tor ia , la  escr itura , los sistemas numéricos, las
pin turas, los grá ficos, los ademanes y gestos. No obstan te, los proce-
sos menta les subyacentes a  la  manipulación  de dichos símbolos sólo
pueden  ser  in fer idos a  pa r t ir  de los desempeños de individuos en
diferen tes t ipos de ta reas. Gardner  destaca  que el lengua je, la  capa-
cidad de represen tación  icónica  y la  matemát ica  son  t res de los sis-
temas simbólicos, práct icamente universa les, indispensables para  la
supervivencia  y la  product ividad humanas. Pero, además de los ci-
t ados, se pueden  iden t ifica r  ot ros sist emas simbólicos, igua lmente
im p or t a n t es , com o e l  m u s ica l , cor p or a l , es p a cia l , p er s on a l e
in terper sona l, que t ambién  const ituyen  elementos cen t ra les en  la
formulación  de su  teor ía  de las in teligencias múlt iples.

Desde la  perspect iva  evolu t iva , los sistemas simbólicos comien-
zan  a  ser  u t ilizados duran te el segundo año de vida  y, a lrededor  de
los 5 o 6 años, todos los n iños han  adquir ido un  pr imer  n ivel de ma-
nejo de sistemas simbólicos. En  las cu lturas a lfabet izadas, superada
dicha  etapa , se in icia  un  segundo n ivel de uso, pues los n iños comien-
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zan  a  emplear  sistemas simbólicos inventados o notaciona les, en  los
que, progresivamente y, en tanto la  cultura  lo permita , van adquir ien-
do una  mayor  competencia  en  la  u t ilización  de los sistemas simbóli-
cos inventados.

A par t ir  de los cr iter ios reseñados, el au tor  iden t ifica  siete ám-
bitos, rela t ivamente independien tes en t re sí, o, como él los designa
“marcos”, en  los que se pueden  agrupar  las competencias in telectua-
les, éstos son : el lingü íst ico, lógico-ma temá t ico, espacia l, musica l,
cinestét ico, in terpersona l e in t rapersona l.

A pr im er a  vist a  podr ía  pa r ecer  qu e el en foqu e u t iliza do por
Gardner  se aproxima  a  la s formulaciones t eór icas de Thurstone o
Guilford, quienes postu lan  diferentes dimensiones de la  in teligencia .
No obstan te, dichos aná lisis se inscr iben  fundamenta lmente en  las
teor ías factor ia les, que por  una  par te dependen  de los supuestos de
la  modalidad de aná lisis factor ia l que se usa , y, por  ot ra , se apoyan
en  la  evidencia  empír ica  der ivada  de la  aplicación  de t est s más o
menos puros factor ia lmente, cuyo conten ido se cen t ra  predominan-
temente en  los dominios lógico-verba l y lógico-matemát ico. En  cam-
bio, el planteamiento de Gardner, como él mismo lo señala , t iene como
fundamento “un análisis factor ia l subjet ivo” y cualita t ivo, de un  gran
acopio de in formación  provenien te de diferen tes fuentes disciplina-
r ia s, r e la t iva m en t e  in depen d ien t es  en t r e  s í y qu e a ba r ca n  la
neurobiología , la  an t ropología , la  psicología  y la  h istor ia  de la  cu ltu-
ra  (Gardner, 1993, p. 8).

La  in t el igen cia  l in gü íst ica

Aunque el lengua je pueda  t ransmit ir se a  t ravés de la  act ividad
gestua l y la  escr itura , su  medio de t rasmisión  cent ra l, es ora l y audi-
t ivo. Comprende la  sensibilidad hacia  los sonidos, los r itmos del len-
gua je, las in flexiones, el sign ificado de las pa labras, el orden  de las
mismas, las funciones del lenguaje y el potencia l para  est imular, con-
vencer, suminist ra r  in formación  o agradar  a  las personas.

De est a  manera , se pueden  r econocer  á r ea s de competencia s
cent ra les: la  fonológica , sin táct ica , semánt ica  y pragmát ica .
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Ta m bién  pu eden  a dver t ir se fa cet a s  cu ya  difer en cia  r esu lt a
iluminadora  para  el aná lisis de la  in teligencia  lingüíst ica , éstas se
pueden  resumir  como sigue.

a )  E l lengua je se u t iliza  para  persuadir  a  ot ras personas a  fin
de que efectúen  determinadas acciones. Un a lto grado de desar rollo
lingüíst ico de este aspecto caracter iza  a  los líderes polít icos, aboga-
dos y comunicadores socia les.

b)  Ot ro rasgo dice relación  con  el “potencia l mnemotécnico” del
len gu a je, es t o es, la  ca pa cida d de su  u so com o h er r a m ien t a  pa r a
a lm a cen a r  y evoca r  in for m a ción  de diver sa  n a t u r a leza  (Ga r dn er,
1983, p. 78).

c)  Un tercer  aspecto se refiere a l papel que desempeñan las com-
petencias lingüíst icas en  la  t rasmisión  cu ltura l y la  socia lización . La
mayor  par te de la  enseñanza  y el aprendiza je u t iliza  como medio el
lengua je. Asimismo, proporciona  la  vía  pa ra  explica r  y difundir  el
desar rollo cien t ífico y técn ico, aunque las ciencias se va lgan  de sis-
temas simbólicos adiciona les.

d)  A la  vez, el lengua je permite la  explicación  de su  propia  act i-
vidad, o sea , el aná lisis meta lingüíst ico.

Gardner  (1983) expresa  que este núcleo de competencias in te-
lectua les es probablemente el más amplio y democrá t icamente com-
par t ido por  la  humanidad y ser ían  los poetas qu ienes poseen  el más
a lto desar rollo en  este ámbito.

La  in t el igen cia  lóg ico-m a t em á t ica

En la  teor ía  de las in teligencias múlt iples se subraya  la  na tura -
leza  no verba l de la  in teligencia  lógico-matemát ica  (Gardner, 1993).
Al respecto, este autor  destaca que un problema de matemática  puede
ser  resuelto, an tes de ser  verba lizado. De hecho el proceso de resolu-
ción  puede ser  tota lmente invisible, aún  para  el propio su jeto que lo
rea liza .

Desde el punto de vista  psicológico, la  in teligencia  lógico-mate-
mát ica  abarca  a  un  conjunto de competencias en t relazadas, que se
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expresan  como la  habilidad para  const ru ir  formalizaciones progre-
sivamente más abst ractas, a  par t ir  de observaciones de objetos con-
cretos, u t ilizando cadenas de razonamiento lógico y, la  capacidad para
discern ir  esquemas lógicos ordenada  y sistemát icamente. En  los n i-
veles más a ltos de abst racción , las in terconecciones en t re los esque-
mas sólo const ituyen  problemas lógicos y su  relación  con  los hechos
empír icos práct icamente desaparece.

Los matemát icos y los físicos poseer ían  el más a lto desar rollo de
este conjunto de competencias.

La  in t el igen cia  esp a cia l

Las habilidades inclu idas en  esta  in teligencia  incluyen  la  capa-
cidad para  percibir  el espacio en  forma precisa , la  competencia  para
efectuar  t ransformaciones y modificaciones de las percepciones in i-
cia les y la  habilidad para  recrear  facetas de la  exper iencia  visual, aún
en  ausencia  de los est ímulos físicos relevan tes. En  ot ros t érminos,
comprende la  habilidad para  const ru ir  un  modelo del en torno viso-
espacia l y la  capacidad para  maniobrar lo y operar  sobre dicho mo-
delo. La  imaginer ía  juega  un papel importante en  el conjunto de com-
petencias que comprende esta  in teligencia , pues también  involucra
la  capacidad de const ru ir  imágenes menta les y t ransformar las, así
como t raducir la s en  forma  grá fica . Aunque podr ían  concebir se la s
habilidades mencionadas como independien tes en t re sí, a l igua l que
el tono y el r itmo se producen  unidos en  el ámbito musica l, las capa-
cidades mencionadas se combinan  en  el dominio espacia l.

A diferencia  de la  in teligencia  lógico-matemát ica , que adquiere
el más a lto desar rollo a  medida  que aumenta  el n ivel de abst racción
del mundo concreto, la  espacia l se mant iene ligada  en  cier to grado a
lo concreto, a  los objetos y a  su  ubicación  en  el espacio.

La  necesidad de las habilidades espacia les se manifiesta  en  di-
feren tes con textos de la  act ividad humana . Son  impor tan tes pa ra
ubicarse en locaciones dist intas, que abarcan desde el espacio rest r in-
gido de una  habitación  hasta  la  amplitud de un  desier to o un  océa-
no. Las dest rezas espacia les se actua lizan  en  acciones de reconoci-
miento de objetos o escenar ios, t an to cuando éstos se encuent ran  en



PENSAMIENTO EDUCATIVO. Vol. 15 - 1994 Er ika  Himmel K.

206

su  ambien te or igina l, como cuando se presen tan  en  con textos que
cont ienen  var iaciones con  respecto a l or igina lmente iden t ificado.

Como ejemplos de personas, que presen ta r ían  un  muy a lto de-
sar rollo de esta  in teligencia  se cita  a  los ingenieros, los navegantes,
los a rquitectos, los escu ltores y los pin tores.

La  in t el igen cia  m u sica l

Las habilidades musicales generalmente no se incluyen entre las
competencias cognit ivas, sin  embargo, Gardner  (1983, 1990) presen-
ta  suficien te evidencia  desde las diferen tes á reas disciplinar ias, que
ava lan  que sea  considerada  como ot ra  de las in teligencias.

Existe bastan te consenso en  torno a  los elementos cent ra les que
const ituyen  la  música , los son idos son  emit idos con  determinadas
frecuencias audit ivas y se agrupan  de acuerdo en  un  sistema pres-
cr ito, caracter íst ico en determinadas culturas, en lo que a lude a l tono,
a l r it m o y a l t im br e com o cu a lida des fu n da m en t a les del son ido.
Gardner  (1983, p. 104) cita  como ejemplos de las var iaciones cu ltu-
ra les que se pueden  encont ra r, a  cier tas cu lturas or ien ta les, que en
la  música  u t ilizan  in terva los de un  cuar to de tono, en  tan to, en  Afr i-
ca  se emplean  razones r ítmicas que pueden  a lcanzar  una  compleji-
dad mét r ica  asombrosa .

Por  ot ra  par te, diferen tes invest igaciones han  most rado que to-
das las personas son  capaces de aprecia r  en  a lgún  grado las est ruc-
turas musica les. Algunas exper iencias muest ran  que, si se somete a
su jetos a  par tes de piezas musica les, ejecu tadas con  determinadas
caracter íst icas de tonalidad, la  mayor de parte de los individuos puede
juzgar  cuá l es el fina l más apropiado de la  pieza  musica l. Asimismo,
se ha  expuesto a  su jetos a  diferen tes t ipos de r itmo y se ha  encon-
t rado que son  capaces de agrupar  los r itmos simila res. Además se ha
consta tado que las personas con  a lgún  grado de en t renamiento mu-
sica l, poseen la  capacidad para  efectuar  discr iminaciones mucho más
finas en t re est ímulos sonoros.
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Se puede seña la r  que la  in teligencia  musica l se expresa  en  las
habilidades para  producir  y aprecia r  el tono, el r itmo y el t imbre de
la  música , asimismo comprende la  apreciación  de las diferen tes for-
mas de expresión  musica l.

Tampoco cabe duda  que la  música  posee su  propio sist ema  sim-
bólico y que los su jetos que desa r rollan  est a  in t eligencia  t ienen  que
ser  competen tes en  el manejo de est e sist ema . Los compositores, los
in t érpret es musica les, los dir ectores de orquest a  y los lu th ier s son
los qu e poseen  el m á s a lt o n ivel de desa r r ollo de la s h a bilida des
descr it a s.

La  in t el igen cia  cin est ét ica  o corp ora l

Esta  es ot ra  de las esferas de la  cognición , que no suele ser  abor-
dada  como ta l; es más, lo menta l y lo físico a  menudo es abordado en
forma dicotómica , esto es, se efectúa  una  división  en t re lo “reflexivo”
y lo “act ivo”.

En la  cu ltura  occidenta l, a  menudo, se les asigna  un  menor  va-
lor  desde el punto de vista  in telectua l a  las habilidades físicas, que a
las lingüíst icas o lógico-matemát icas. No obstan te, la  capacidad de
resolución  de problemas de na tura leza  cinestét ica  que requieren  los
depor t istas, los ba ila r ines o los mimos, es de tan  a lto n ivel de com-
plejidad como las que requieren  lo biólogos o los matemát icos.

A par t ir  de los estudios neuro-psicológicos se ha  encont rado que
la  operación  del sistema motor  es ext remadamente compleja , requi-
r iendo de una  asombrosa  coordinación  de una  amplia  gama de com-
ponentes neurológicos y musculares en una forma altamente in tegra-
da  y diferenciada . Por  ejemplo, a l lanzar  o coger  un  objeto en  movi-
miento, se produce una  compleja  in teracción  en t re el ojo y la  mano,
que recibe una  permanente ret roinformación  para  cada  movimiento
par t icular, permit iendo así que el siguiente movimiento sea  más pre-
cisamente dir igido que el precedente.

Los mecanismos de ret roinformación  son  sumamente a r t icu la -
dos, posibilit ando en  esa  forma  que el movimien to corpora l sea  so-
met ido a  un  const an t e a ju st e y r egu lación , median t e el u so de la
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comparación  en t re la  meta  cinestét ica  que se persigue y la  posición
presente de los miembros o par tes del cuerpo, que in tervienen  en  el
movimien to en  un  determinado momento. De este modo, los movi-
mientos volunta r ios exigen  la  comparación  percept iva  de las accio-
nes que se in ten tan  con  los efectos que se logran . A su  vez, la  percep-
ción  del en torno es a fectada  por  las act ividades motoras, cua lquier
cambio de la  posición  del cuerpo mismo, hace que la  percepción  del
en torno exper imente una  var iación . De hecho, si no se produce esta
ret roinformación  a  par t ir  de la  act ividad motora , se inh ibe el desa-
r rollo normal de la  percepción .

La  in teligencia  cinestét ica  comprende las habilidades para  con-
t rolar  los movimientos corpora les, manipular  objetos y producir  efec-
tos sobre el en torno, u t ilizando el cuerpo completo o pa r t es de él.
Gardner  (1983) destaca  que las dos competencias cen t ra les, la  capa-
cida d de expr esión  cor por a l y la  m a n ipu la ción  diest r a  de objet os
pueden exist ir  en forma separada, mas en general, los sujetos que han
logrado un  a lto n ivel de desar rollo en  una  de estas clases de dest re-
zas, t ambién  lo poseen  en  la  ot ra .

Se podr ía  cuest ionar  la  existencia  de la  in teligencia  cinestét ica
como independien te de ot ras habilidades cogn it ivas, t a les como la
lin gü íst ica , por  ejem plo. Sin  em ba r go, se h a  vist o qu e pa cien t es
neuropsicológicos, cuyas capacidades lingüíst icas y lógico-matemá-
t icas se encuent ran  severamente dañadas, práct icamente no t ienen
dificu ltades para  llevar  a  cabo act ividades motoras a ltamente com-
plejas.

Un a lto grado de desar rollo en  estas competencias in telectua les
es caracter íst ico de los a t letas, los ba ila r ines, los mimos y ot ros, que
necesitan  u t iliza r  las dest rezas motoras complejas duran te el desa-
r rollo de su  act ividad.

La  in t el igen cia  in t erp erson a l

La in teligencia  in terpersonal e in t rapersonal se encuent ran  for-
muladas en  forma  genér ica  como “in teligencias persona les” en  la s
pr imeras obras de Gardner  (1983) y, aunque presen tan  a lgunos as-
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pectos comunes, pueden  ser  cla ramente diferenciadas. De hecho, en
las obras poster iores, el au tor  las aborda  en  forma separada .

El conjunto de habilidades in terpersona les se agrupan  en  torno
a  una  capacidad nuclear  para  reconocer  diferencias en t re las demás
personas, específicamente en  lo que concierne a  var iaciones en  sus
estados de án imo, temperamentos, mot ivaciones, deseos e in tencio-
nes. En  los estadios más avanzados del desar rollo, las personas po-
seedoras de un  a lto n ivel de in teligencia  in terpersona l son  capaces,
como lo seña la  el au tor, de “leer” los deseos e in tenciones de los de-
más, aunque éstos t ra ten  de ocu lta r los (Gardner, 1993, p. 23). Son
habilidades y dest rezas que permiten  an t iciparse a  las expecta t ivas
de los ot ros, discern ir  y responder  apropiadamente a  sus estados de
án imo, comprender  lo que los mot iva  a  t r aba ja r  y dilucida r  cómo
in teractuar  y t raba ja r  en  forma coopera t iva  con  ellos.

La  invest igación  an t ropológica  ha  revelado que la  in teracción
socia l es y ha  sido, de la  mayor  impor tancia  para  supervivir. De este
modo, determinadas dest rezas, t a les como la  protección , la  caza , el
rast reo, la  defensa , etc, han  requer ido de la  cooperación  y par t icipa-
ción  de grupos de humanos. De este modo, surgen  en  forma na tura l
la  necesidad de cohesión , solidar idad, organización  y liderazgo, ha-
bilidades que comprende la  in teligencia  in terpersona l. Aunque dife-
r en t es cu lt u r a s u t ilizan  simboliza ciones gestua les dist in t a s pa r a
expr esa r se, se h a  obser va do qu e los  n iñ os m u y t em pr a n a m en t e
aprenden  a  discr iminar  e in terpreta r  sus sign ificados.

Ot ra  de las pruebas de que estas habilidades cognit ivas son  in-
dependien tes de ot ras, es la  proporcionada  por  la  invest igación  cere-
bra l (Gardner, 1993 a ). En  efecto, se ha  descubier to que los lóbulos
fr on t a les  d es em p eñ a n  u n  p a p e l cen t r a l  en  e l  con ocim ien t o
in terpersona l. Diversos estudios muest ran  que el daño cerebra l en
los lóbulos fron ta les causa  cambios profundos en  la  persona lidad de
los individuos, que a fectan  pr ior ita r iamente a  sus relaciones con  los
dem á s, a u n qu e ot r a s  de su s fa cu lt a des cogn it iva s per m a n ezca n
ina lteradas.

De a cu er do a  lo expr esa do por  Ga r dn er, los  pr ofesor es, los
polít icos, los  líder es  r eligiosos, los  ven dedor es  y, en  gen er a l la s
per son a s cu ya  a ct ivida d exige u n  a lt o n ivel de in t er a cción  socia l,
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se ca r a ct er iza r ía n  por  dispon er  de u n a  a m plio r eper t or io de la s
h a bilida des descr it a s.

La  in t el igen cia  in t ra p erson a l

Las competencias que se incluyen  ba jo esta  denominación , com-
prenden  el conocimiento acerca  de los rasgos in ternos de sí mismo y
permiten  el acceso a  su  propios sen t imientos, a  la  gama de sus emo-
cion es, a  la  ca pa cida d pa r a  efect u a r  difer en cia cion es en t r e est a s
emociones, de designa r la s sign ifica t ivamente y de recur r ir  a  ella s
como un  medio para  comprender  y or ien ta r  la  propia  conducta . Un
adecuado desar rollo de la  in teligencia  in t rapersona l permite cons-
t ru ir  un  modelo efect ivo de sí mismo.

Incluye también  el conocimiento de su  propia  manera  de razo-
nar, resolver  problemas, pensar  sobre las cosas, esto es, las habilida-
des metacognit ivas; juzgar  sus for ta lezas y debilidades; deseos y te-
mores y, la  capacidad para  actuar  consecuentemente en  forma pro-
duct iva .

Para  que un  observador  externo pueda  tener  a lguna  evidencia
de la  in teligencia  in terpersona l, dado que es la  más pr ivada , se re-
quiere de una  forma más expresiva  de in teligencia , t a l como la  lin -
güíst ica , musica l u  ot ra . Las evidencias más cla ras acerca  de estas
facultades in telectua les se encuent ran  genera lmente en  las au tobio-
grafías de grandes lit era tos, compositores o cien t íficos.

Al igua l que en  el caso de la  in teligencia  in terpersona l, su  loca-
lización  se encuent ra  en  los lóbulos fronta les. El daño en  la  zona  ba ja
de los lóbulos fron ta les se manifiesta  en  cambios de la  persona lidad,
ta les como la  ir r it abilidad, h iperact ividad y eufor ia ; por  ot ra  par te,
el daño en  la s r egiones super iores se evidencia  como indiferencia ,
apa t ía  y len t itud, esto es, un  estado de t ipo depresivo. En  esta  for-
ma, pareciera  que el individuo ha  suspendido el “sen t ido de sí mis-
mo” o el ju icio acerca  de sí mismo (Gardner, 1983, 1993). Cabe desta -
car, sin  embargo, que estos su jetos pueden  exhibir  rendimientos nor-
males en  las pruebas de in teligencia  más clásicas o en  ta reas que no
involucran  las habilidades in t rapersona les.
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El estudio de los n iños au t istas es el ejemplo más cla ro de una
discapacidad en  la  in teligencia  in t rapersona l. Estos n iños pueden
manifesta r  capacidades ma temát icas, musica les o espacia les muy
destacadas, pero no son  capaces n i siqu iera  de refer ir se a  sí mismos.

Así como la  in teligencia  in terpersona l abarca  las competencias
que permiten  a l individuo comprender  y t raba ja r  con  los demás, las
habilidades inclu idas en  la  in teligencia  in t rapersona l posibilit an  la
au to-comprensión  y el au to-conocimiento, necesar ios para  el t raba jo
consigo mismo.

Se h a  cu es t ion a do s i la s  s iet e in t eligen cia s  post u la da s  por
Gardner  agotan  los componentes de la  cognición , pero el propio au-
tor  señala  que su  esfuerzo se encuent ra  or ientado a  a r t icu lar  conjun-
tos de facu ltades en  un  número de clases manejable. Al in ter ior  de
ca da  u n a  de la s  in t eligen cia s, desde lu ego, se pu eden  r econ ocer
subcomponentes más específicos, pero éstos t ienden a  formar  conglo-
merados que se cor relacionan  en t re sí y muest ran  una  cier ta  inde-
pendencia  de las habilidades y dest rezas agrupadas en  ot ras in teli-
gencias. En  todo caso, el marco conceptua l propuesto es suficien te-
mente amplio para  ana lizar  las diferencias individuales en  términos
de per files de in teligencia .

A lo anter ior  cabe añadir, que Gardner  postu la  que las in teligen-
cias son esencia lmente modificables y los factores genét icos imponen,
a  lo sumo, el límite super ior  a  esta  modificabilidad. Seña la  también ,
que est e límit e genét ico es r a ramen te a lcanzado y, práct icamen te
cua lqu ier  ser  humano puede a lcanza r  logros sign ifica t ivos, de no
mediar  un  daño cerebra l severo que a fecte a  a lgún  dominio, y siem-
pre que t enga  opor tun idades r ea les pa ra  explora r  en  un  domin io
determinado, para  que se pueda  desar rolla r  una  in teligencia  especí-
fica . La  modificabilidad cognit iva  or ien ta  a l propio Gardner  y a  sus
seguidores a  aplica r  el potencia l que t iene esta  teor ía  a  los proble-
mas educaciona les.
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2.  Im plicac ion e s  e du cac ion ale s  de  la  te oría  de  las
in te lige n c ias  m ú ltip le s

Tanto por  razones ét icas como cien t íficas, Gardner  destaca  que
el desafío crucia l a l que se enfren ta  la  educación  hoy, es proporcio-
nar  opor tun idades equita t ivas de aprendiza je a  los estudian tes cu-
yas for ta lezas no se encuent ran  en  las in teligencias t radiciona lmen-
te pr ivilegiadas por  la  escuela , esto es, la  lingüíst ica  y lógico-mate-
mát ica . Al respecto destaca  que la  escuela  está  impregnada  por  una
visión  “uniforme”, der ivada  de la  medición  dominante y rest r ingida
de la  in teligencia , lo que denomina “el modo de pensar  est ilo CI” (“IQ-
style th inking”). Estas mediciones que sólo se limitan  a  explorar  dos
de las in teligencias predicen  el desempeño de los estudian tes en  la
escuela , esta  ú lt ima  a  su  vez se empeña  en  potencia r  dichas facu lta -
des in telectua les, un iformando los aprendiza jes esperados y dejan-
do de lado ot ras habilidades y dest rezas cognit ivas que los a lumnos
podr ían  desar rolla r  (Gardner, 1993 a , b). La  educación  ha  sido con-
ducida  ba jo el supuesto que existe una  sola  manera  de enseñar, una
sola  forma  de aprender  y que los su jetos pueden  ser  ordenados de
acuerdo a  sus dest rezas en  esta  ún ica  modalidad.

Fren te a  esta  rea lidad propone una  escuela  que responda  efec-
t ivamente a  las diferencias individua les, en  lugar  de ignorar las, ase-
gurando que cada  su jeto reciba  una  educación  que maximice su  po-
tencia l cogn it ivo. E llo en  vir tud que se encuen t ra  su ficien temente
establecido que todos los individuos poseen perfiles cognit ivos dist in-
tos. Sost iene que la  teor ía  de las in teligencias múlt iples const ituye
una  marco adecuado pa ra  or ien t a r  el cu r so que debier a  segu ir  el
proceso educa t ivo. Gardner  denomina  a  este enfoque, educación  cen-
t rada  en  el individuo.

Cabe hacer  nota r, que de n ingún  modo promueve una  escuela
individua lista , egocént r ica  o narcisista ; muy por  el cont ra r io desta -
ca  el aprendiza je coopera t ivo, la  relación  con  la  comunidad escola r  y
la  circundante, pero a l mismo t iempo enfa t iza  la  t a rea  de la  escuela
de sa t isfacer  las necesidades educa t ivas de los individuos que no se
conforman a  los pa t rones convencionales. En su  opinión, la  misión  de
los educadores, así como de la  comunidad escola r, es reflexionar  en
forma sistemát ica  y apropiada  acerca  de cuá les son  sus metas, sobre
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las diversas est ra tegias para  lograr las, en  torno a  su  éxito o fracaso
en  a lcanzar las, y acerca  de las implicaciones de la  eva luación , para
reformular  las metas o las est ra tegias.

Para  lograr  este propósito, es indispensable conta r  con  procedi-
mientos que permitan  est imar 1 las for ta lezas, inclinaciones y debili-
dades de los n iños en  la  escuela . Dicha  eva luación  no puede esta r
basada en los tests de in teligencia  convencionales, que se encuentran
sesgados por  una  combinación  de habilidades lingüíst icas y lógicas,
así como hacia  aquellos su jetos que t ienen  éxito en  ta reas neut ra les
(“objet ivas”) y descontextua lizadas.

La evaluación debiera  tener  como propósito obtener  información
acerca  de los educandos, con  el doble objet ivo de usar  esta  in forma-
ción  como ret roa limentación  para  los propios estudiantes y, también ,
como da to ú t il para  la  comunidad.

Dichos objet ivos se logran  con  el cr it er io de equ idad hacia  la
diversidad de las in teligencias, esto es, debiera  darse la  opor tun idad
a  los educandos para  exhibir  las habilidades y dest rezas en  todos los
ámbitos de la  cognición . Es así como la  in teligencia  espacia l podr ía
eva lua rse llevando a  un  a lumno a  un  lugar  pa ra  él desconocido y,
pidiéndole que a lcanzara  un  objeto determinado, separado por  diver-
sos obstácu los familia res. La  in teligencia  corpora l podr ía  est imarse
haciendo que el educando reprodujera  una  danza  o un  movimiento
corpora l; la  in teligencia  in terpersona l a  t ravés de un  juego de simu-
lación  de una  situación  de grupo conocida , por  ejemplo una  escena
de vecindar io o la  escuela . Es impor tan te que las ta reas a  rea liza r
sean mot ivadoras, est imulantes, u t ilicen mater ia les familiares y ocu-
r ran  en  una  contextua lización  libre de amenazas para  el eva luado.

En segundo término, la  eva luación  debiera  ser  apropiada  a l n i-
vel de desa r rollo del educando en  cada  domin io examinado y, por
ú lt imo, debiera  proporcionar  una  descr ipción  de act ividades fu turas
a  rea liza r, adecuadas para  un  n iño con  el per fil iden t ificado.

1 En el texto se u t ilizará  est imar  y evaluar  como sinónimos de “assess”,
pa labra  técn ica  que no posee una  t raducción  exacta  a l español.
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El logro de una  eva luación  con  las ca racter íst icas descr itas, exi-
ge que ésta  se encuent re est rechamente ligada  a l proceso de apren-
diza je en  el au la , pues solamente de esta  manera  el eva luador  llega
a  conocer  verdaderamente las habilidades del estudian te.

Durante los pr imeros años de escola r ización , cuando las habili-
dades son  aún  bastan te moldeables, la  exposición  de los n iños a  una
amplia  gama de act ividades y t a reas, plan ificada  de acuerdo a  los
cr iter ios an tes mencionados, puede proporcionar  el ambiente apro-
piado pa ra  eva lua r  el per fil de los educandos y, a l mismo t iempo,
promover  su  desar rollo. Esta  ta rea  implica  que el profesor  simultá -
neamente desempeñe el papel de plan ificador, mediador  act ivo del
aprendiza je y de eva luador  de las var iadas habilidades y dest rezas
del educando. En  ot ros términos, es necesar io amalgamar  la  eva lua-
ción y la  inst rucción. Gardner  propone que las diferentes ta reas: eva-
luación, planificación curr icular  y mediación, de hecho, sean desarro-
lladas por  personas diferen tes. Pensamos, no obstan te, que esta  ú lt i-
ma propuesta  es utópica , no sólo para  nuestro país, sino también para
ot ros que disponen  de más recursos. Las invest igaciones efectuadas
por  los diferentes equipos de t rabajo que coordina  el propio autor, han
sido efectuados a  pequeña  esca la , en  una  comunidad n ivel socio-eco-
nómico rela t ivamente a lto y contando con  considerables recursos fi-
nancieros.

En  el proyecto Spect rum (Gardner, 1993 a ), dest inado a  n iños
pre-escola res, que lleva  ya  unos 8 años de desa r rollo, el equ ipo de
invest igación  de Gardner  ha  puesto en  práct ica  estas ideas a  t ravés
de act ividades que se or ien tan  a l desar rollo de las in teligencias: lin -
gü ís t ica , lógico-m a t em á t ica , m u s ica l ,  cor p or a l ,  es p a cia l  e
in terpersonal. Estas act ividades se caracter izan  por  la  u t ilización  de
var iados juegos especia lmente const ru idos para  el desarrollo de cada
in teligencia  determinada . A la  vez, se han  const ru ido medidas de
progreso para  cada  una  de estas in teligencias, así como pautas para
el regist ro de conductas ca racter íst icas del est ilo de t raba jo de los
n iños.
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En Chile2 desde hace t res años se está  t raba jando con  una  in-
t ervención  educa t iva  aná loga , complemen tada  con  los apor t es de
Feuerstein , en  n iños de sectores desfavorecidos que asisten  a l n ivel
de t ransición  mayor  en  escuelas municipa lizadas y subvencionadas.
Los ejes de esta  exper iencia  están  cent rados en  la  capacitación  de las
educadoras en  la  modificabilidad cognit iva , la  mediación  efect iva  y
la  jer a rqu ización  de la s habilidades y dest r eza s en  los difer en t es
dominios in telectua les. Dicho per feccionamiento fue complementa-
do con  la  provisión  de mater ia les sign ifica t ivos para  los n iños, con
par t icu la r  énfasis en  el cuento, los juegos didáct icos y la  metodolo-
gía  de proyectos. Las exper iencia s in icia les se han  cen t rado en  la
in teligencia  lingüíst ica , lógico-matemát ica , espacia l e in terpersonal.
También  se están  desar rollando eva luaciones de est ilos de t raba jo y
los resu ltados encont rados muest ran  que los n iños presen tan  per ío-
dos más la rgos de concent ración  en  el t raba jo; un  lengua je más ex-
presivo, que indica  una  mayor  capacidad reflexiva , mayor  au to-con-
t rol y capacidad de concent ración  en  la  ta rea . Actua lmente se está
ampliando la  gama de act ividades hacia  el desar rollo de la  in teligen-
cia  cinestét ica  y ampliando el espect ro de act ividades de la  in teligen-
cia  espacia l, a  t ravés de la  recuperación  de juegos reglados t radicio-
na les y ot ras act ividades motoras gruesas y finas.

La  m et odología  de pr oyect os  t a m bién  h a  s ido su ger ida  por
Gardner  (1993) como est r a t egia  efect iva , pa ra  comprometer  a  los
estudian tes en  un  aprendiza je sign ifica t ivo y per t inente, no sólo con
a lumnos pre-escola res, sino sobre todo, con  escola res. E l au tor  consi-
dera  esta  metodología  como una  est ra tegia  que permite a  los a lum-
nos escoger  una  á rea  del conocimiento que les in terese profundizar,
desa r rolla r  el t r aba jo en  equ ipo, consu lt a r  fuen tes de in formación
novedosas (por  ejemplo: museos, exposiciones, teatro, etc.) y, eventual-
mente, en t rar  en  contacto con especia listas en  el tema, pasando a  ser
una  especie de aprendices. Esto ú lt imo implica  que en  la  escuela
exist a  la  per sona  que conozca , coordine y est ablezca  los con tactos
necesar ios con  los recursos humanos y mater ia les disponibles en  la
comunidad.

2 Himmel, E.; Alvarez-Salamanca, E.; Díaz, C.; Fuentes, S. y M. Villa lón.
Desar rollo de Funciones Cognit ivas en  el Nivel de Transición  Mayor.
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En ot ra  in tervención  de un  equipo de invest igación  de Gardner,
dir igido hacia  la  educación  media  y llamado “Ar ts PROPEL”, se pro-
porciona  un  modelo para  el aprendiza je por  proyectos. El conjunto de
proyectos desar rollado para  este estudio provee una  amplia  gama de
ejercicios, que cont r ibuyen  a  or ien ta r  a  los estudian tes para  enfocar
una  aspecto par t icu la r  de a lguna  de las formas de expresión  a r t íst i-
ca , que puede consist ir  en  una  composición  de a r te visua l, una  carac-
ter ización  de una  obra  de tea t ro o un  ensayo musica l. Los estudian-
tes desar rollan  su  proyecto, guardando las pr imeros esquemas, las
versiones in icia les, las versiones revisadas, los productos fina les y el
regist ro de las observaciones que han  efectuado duran te la  elabora-
ción , en  una  carpeta  o por ta folio. Esta  documentación  es un  regist ro
del crecimiento del estudian te y sirve de ca ta lizador  de sus propias
reflexiones como aprendiz y a r t ista  novato. La  evaluación  es efectua-
da  a  par t ir  del regist ro de los pensamientos del a lumno, los progre-
sos que exper imenta  desde el bosquejo hasta  el producto fina l y per-
mite, t ambién , la  or ien tación  hacia  fu turos t raba jos (Gardner, 1993
a , p. 75-76). Esta  forma  de eva luación  se conoce como “aná lisis de
por ta folios” y const ituye una  de los recursos novedosos para  aproxi-
marse a  las for ta lezas de los a lumnos, ya  que puede dar  cuenta  de
los avances exper imentados y ayudar les a  a lcanzar  mayores progre-
sos, pues abarcan  per íodos de t iempo más prolongados.

El “Ar ts PROPEL” presen ta  ot ra  venta ja  que es la  de ofrecer  a
la  comunidad diversas act ividades ta les como, exposiciones, represen-
taciones, concier tos, etc., muchas veces con  el apoyo de la  comunidad
misma. De este modo, no sólo lleva  a  los estudian tes a  la  comunidad,
sino que t ambién  t r ae a  la  comunidad a  la  escuela . En  el estudio
mencionado, los miembros de la  comunidad a  menudo efectúan  una
labor  de volunta r iado, compar t iendo sus exper iencias profesiona les
con  grupos de estudian tes, a l gu ia r los en  sus proyectos. Esto permi-
te a  los a lumnos explorar  sus in tereses en  forma más rea lista , pues
t raba jan  con  un  exper to en  el á rea . Por  ot ra  pa r te, los educadores
pueden  observar  preferencias, t a len tos e in tereses de los estudian-
tes duran te este proceso, aspectos que frecuentemente no recoge el
cur r ícu lo vigente en  la  escuela .
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Esta  forma de aproximarse a l proceso educa t ivo exige una  a lta
dosis de imaginación , osadía  para  emprender  a lgo nuevo y un  cu ida-
doso uso de los recursos, pero sin  duda  const ituye un desafío que va le
la  pena  abordar  en  beneficio de las generaciones fu turas.
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