Un atisbo de cambio:
las inteligencias multiples como
representacion de la inteligencia en la escuela

Maria Mercedes Civarolo 1

El presente articulo aborda de manera reflexiva una problematica compleja, las
representaciones de la Inteligencia que tienen los maestros y de qué manera se vincu-
lan con sus decisiones en torno a la ensefianza y al aprendizaje de los alumnos, favo-
reciéndolo u obstruyéndolo. Se pasa revista a la evolucién del constructo, consideran-
do diferentes conceptualizaciones, y se enfatiza en la ausencia de consideracion expli-
cita del tema por parte del magisterio como de las politicas educativas, pese a su
importancia. Se concluye formulando la tesis de que "hasta que no cambie la represen-
tacion de inteligencia imperante en las escuelas no van a cambiar las practicas de
ensefianza", pero se muestra un atisbo de cambio esperanzador en funcién de la teoria
de las inteligencias multiples y sus implicaciones didacticas.

Preguntas como las siguientes: ¢para qué y por qué hablar de la inteligencia?,
¢qué implicaciones tiene para la ensefianza su miramiento o develamiento? se consti-
tuyen en ejes centrales del escrito.

Inteligencia - Representacion mental - Ensefianza- Aprendizaje

This article is a reflective approach about the complex problem of the intelligence
representation teachers have, and how they are related to teaching decisions and
student learning, favoring or obstructing it. It reviews the evolution of the constructor,
considering different conceptualizations and emphasizing the absence of an explicit
consideration of this issue among teachers as well as of education policies, despite
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their importance.

It ends with the thesis that,

"until the prevailing intelligence

representations in schools do not change, teaching practices will not change either".
However, we believe there is a glimmer of hopeful change regarding the theory of
multiple intelligences and its teaching implications.

Questions like the following: what and why to talk about intelligence? What does it
mean for education to consider or unveil it? constitute the central issues of this paper.

Intelligence - Mental representation - Teaching - Learning

Introduccioén

"El buen escritor no debe
infravalorar la inteligencia del lector.
El buen educador debe hacer otro
tanto con la inteligencia del alumno"

(André Gide,
citado por Spaggiari, 2005)

¢(Para qué y por qué hablar de la
inteligencia? (Qué puede ofrecer al edu-
cador reflexionar sobre un constructo
tan confuso y abstracto? (Qué implica-
ciones tiene para la ensefianza su mi-
ramiento o develamiento?

Iniciar el articulo con estas pregun-
tas apela a la provocacion, asume el reto
de hacer notar (aunque también denun-
cia) la ausencia de reparo explicito de la
inteligencia en el escenario educativo.
Llama la atencién la aparente ausencia
de consideracion de este tema por par-
te del magisterio como de las politicas
educativas. Para confirmar esta afirma-
cion, solo es necesario revisar los docu-
mentos oficiales, los materiales escritos,
los contenidos de los talleres prescriptos

"DidUKfM. PedaydyicM.

por el Ministerio de Educacion para la
capacitacion docente de los dltimos vein-
te afios en Argentina, las teméaticas pro-
puestas en las reuniones de personal o
departamento, y prestar especial aten-
cion al discurso y a las preocupaciones
que gestores y docentes explicitan, para
corroborar que es una temética muy po-
cas veces abordada de manera sisteméa-
tica en los diferentes niveles de ense-
filanza. Pareciera que la inteligencia asu-
me el estatus de cenicienta en el siste-
ma educativo a pesar de ser la "materia
prima" que da sentido al trabajo docen-
te; ya que si el hombre no fuese inteli-
gente no tendria posibilidades de desa-
rrollarse ni de aprender, ni de resolver
problemas y crear productos culturales,
tampoco tendria razén de ser el oficio
de ensefar. Esta situacion contradicto-
ria de no reparar en la importancia de la
inteligencia y en su vinculacién con la
ensefianza, podria ser comparable al
hecho de que los médicos desestimaran
el conocimiento sobre el cuerpo humano
y su funcionamiento, o como si los inge-
nieros no consideraran darle tiempo al
estudio de los materiales y sus propie-
dades a partir de los cuales construyen
puentes o edificios.
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¢Por qué se la confina al olvido?, ¢es
esta una actitud de mera ignorancia, de
desconsideracion premeditada o de pos-
tergacion inconciente? Ni una ni las
otras, 0 quizds una argamasa de las tres
supeditada a las representaciones2 que
los educadores tienen sobre la inteligen-
cia de sus alumnos. Algunas investiga-
ciones (Bourdieu & Sant Marti, 1998;
Castorina, 2003; Kaplan, 2004) dan
cuenta de que las representaciones son
creencias o prenociones sobre la inteli-
gencia, a partir de las cuales los educa-
dores interpretan y estructuran sus
practicas escolares; porque no solo se
traslucen en el discurso sino también en
las acciones cotidianas. "Son visiones,
valoraciones y esquemas practicos que
conforman una sdlida ideologia de la
inteligencia"” (Kaplan, 2004, p. 34). Es-
tan signadas por el sentido comdn y no
son totalmente conscientes, ya que han
sido interiorizadas a partir de la cultura
escolar,3 en los contextos en los que los
educadores actiuan e interactian con
"otros, en este caso las instituciones
educativas.

Estas creencias, basadas en funda-
mentos reduccionistas de caréacter so-
cial o bioldégico, son muy poderosas, ya
que muchas veces tienden a obturar

procesos de aprendizaje y desarrollo de
los alumnos, y lo hacen con notable efi-
cacia ya que se establecen como antici-
paciones sobre el desempefio y el ren-
dimiento académico. En coincidencia con
Kaplan (2004) afirmamos:

La institucidn escolar es un lugar
en el cual las construcciones socia-
les, que se producen desde den-
tro o desde fuera de ella, adquie-
ren una eficacia simbdlica especifi-
ca en relacién a las desigualdades
en los destinos y en los logros de
los nifios provenientes de las dife-
rentes clases sociales, (p. 15)

Por ello, tratar de dilucidar las cau-
sas de esta situacion no solo ayudaria
a mejorar la ensefianza sino a revertir
situaciones de injusticia sobre el des-
empefio y rendimiento escolar, deter-
minadas al adherir tacitamente a pre-
supuestos restrictivos sobre la inteli-
gencia que terminan estigmatizando
injustamente a los estudiantes. La na-
turalizacion de las diferencias de inteli-
gencia entre estos, como consecuencia
de representaciones y teorias implici-
tas4 que nada tienen de cientificas, se
traducen en formas de interaccién,
evaluaciones y juicios taxativos que
terminan haciendo creer al sujeto que

2 "Sistema de valores, jdeas y practicas que tienen una doble funcién: en primer lugar, establecer un
orden que permita a los individuos orientarse en su mundo social y material y dominarlo y, en segundo
término, permitir la comunicacién entre los miembros de una comunidad, aportandoles un cédigo para
el intercambio social y un cédigo para denominar y clasificar de manera inequivoca los distintos
aspectos de su mundo y de su historia individual y grupal® (Moscovia, 1973, en Castorina, 2003, pp.

30).

3 Segln Bourdieu (1991), la cultura escolar es la que dota a los individuos de un cuerpo comun de
categorias de pensamiento que hacen posible la comunicacién.

4 Los estudios sobre el pensamiento de los profesores realizados en el campo didactico dan cuenta de
que los maestros son portadores de teorias implicitas que difieren de los conceptos cientificos propia-
mente dichos y derivan en pensamiento practico, proveniente de la particular manera de interpretar su
experiencia profesional. (Se sugiere consultar Pérez Gémez & Gimeno Sacristan, 1988).
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no puede y que sus potencialidades
son menores que sus limitaciones. Al
decir de Bourdieu (1974, p. 32), la es-
cuela ofrece una aparente justificacion
para las desigualdades.

En el presente articulo se trata de
dar algunas respuestas tentativas al
problema planteado, a partir del deba-
te histérico y adn actual, sobre lo que
se entiende por inteligencia.

Desacuerdos en la conceptualiza-
cion de la inteligencia

El siglo XX ha sido muy prolifero en
investigaciones y debates sobre la in-
teligencia, sin embargo, a pesar de los
avances teodricos realizados, las pregun-
tas que contribuyeron a la construcciéon
del campo siguen vigentes y dan cuen-
ta de un encendido debate en torno a
las dificultades que persisten en la elu-
cidacién del constructo. Las disidencias
se vislumbran en la convivencia de
paradigmas desavenidos principalmen-
te por la polisemia que engloba este
concepto. De esta manera, puede afir-
marse en los albores del siglo XXI, que
no hay una mirada univoca sobre la in-
teligencia.

Durante mucho tiempo, se conje-
turé que la inteligencia es una capaci-
dad innata, un rasgo fijo que se trae
al nacer en mayor o menor grado, que
puede ser medida mediante tests de
lapiz y papel y que resulta importante
para obtener buenos resultados en la
escuela. Este paradigma monolitico de
la inteligencia, de notable éxito duran-
te mucho tiempo en el contexto edu-
cativo, la define como una capacidad
global innata y desmerece las influen-
cias del medio; si lo genes son deter-

minantes es imposible, entonces, pen-
sar en influjos como la cultura o con-
cretamente en practicas educativas
que puedan cambiar lo que "natura"
ha determinado.

Segun Gardner (1983), la psicome-
tria, de la mano de Binet y Simoén, los
avances de Spearman, de Terman y de
tantos otros cientificos contribuyeron al
éxito de los tests de inteligencia y a la
prediccién del rendimiento en la escue-
la. Indudablemente, esta posicion radi-
cal incité6 al surgimiento de posturas
antagonicas en defensa de la inteligen-
cia como capacidad plural. Son conoci-
dos los aportes de Thurstone y luego
Guilford y de jerarquizacion de las habi-
lidades, como la propiciada por Catell y
Vernon. Estas implicaron un avance en
la conceptualizaciéon al abrir la mirada a
la pluralidad y diversidad de capacida-
des humanas y reconocer, ademas de
la dotacion bioldgica, el influjo del con-
texto, de la historia personal de vida (las
experiencias con otros sujetos como los
padres, docentes, pares, amigos), y el
antecedente cultural e histdrico, inclu-
yendo la época y lugar donde uno nace
y crece, y la naturaleza y estado de los
desarrollos culturales e histdricos en
diferentes dominios del conocimiento. El
tiempo y los avances de las Investiga-
ciones posteriores aportaron fundamen-
tos y corroboraron la tesis de que el
medio ambiente cumple un papel mu-
cho mas importante en la determinacion
de la inteligencia de lo que se presupo-
nia con anterioridad.

El incuestionable aporte de Piaget
y también de Vigotzky sumado al avan-
ce de las ciencias cognitivas y a desta-
cadas y revolucionarias conceptualiza-
ciones brindadas por tedricos como
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Gardner (1983, 2001), Sternberg (1996,
1999) y Feurstein (1993), por solo citar
algunos, fueron un halo de aire puro que
pusieron en tela de juicio algunos de-
sarrollos tedricos y enriquecieron la po-
sicion originaria sobre la inteligencia al
darle relevancia a los contextos histori-
cos y culturales y al destacar la modifi-
cabilidad y las posibilidades de desarro-
llo, no solo en aspectos concernientes
a la inteligencia analitica sino desde una
mirada- mas completa del sujeto, que in-
cluiria una definicion de la inteligencia
que comprende al ser humano desde
tres dimensiones: cognitiva, afectiva y
praxica (Wallon, 1987).

No obstante, innatisimo, ambien-ta-
lismo o interaccionismo; biologismo o
contextualismo, son posturas y argu-
mentos que resuenan repetidamente
como una cansadora cantinela y siguen
engrosando la bibliografia. Se acuerda
con Woodworth (1941, p. 24) en que
"preguntarse si es la herencia o el me-
dio lo mas importante para la vida es
como preguntarse si es el combustible
o el oxigeno es lo mas importante para
hacer un fuego".

Debate y disenso refrendan la ne-
cesidad de volver al origen para com-
prender, ya que en la misma etimologia
de la palabra inteligencia reside la cla-
ve de su significado y de la complejidad
que encierra. Si su acepcion proviene del
latin intelligentia, capacidad de entender
o comprender, y de jnteligere, compues-
to por intus (entre) y legere (escoger),
ser inteligente es saber elegir la mejor
opcion entre las que se ofrecen o no,
para resolver un determinado problema.

La inteligencia nos remite a com-
prension y posibilidad de decidir, dos

cosas que la escuela legaliza en su dis-
curso pero que en contadas oportuni-
dades propicia. Si bien no duda de la
importancia de favorecer ambos aspec-
tos, poco se esfuerza por concretar este
objetivo. Revisar la concepciéon antropo-
légica en relacion con la inteligencia que
sostiene, e indagar en las representa-
ciones que mantienen los educadores
puede ayudar. También abandonar la
mania obsecuente de cultivar la memo-
ria, que contempla como reservorio no
especializado, mediante acciones arbi-
trarias y sin sentido, para pasar a pen-
sar las préacticas de ensefianza de ma-
nera que favorezcan procesos de
comprension y toma de decisiones fun-
dadas. Porque existen diferencias en-
tre concebir al alumno como un sujeto
bioldgicamente determinado, que en
funcion de sus limitaciones y desde una
posicion pasiva escucha y memoriza in-
formacion irrelevante para después re-
petirla, al asumir una actitud que supo-
ne que otros decidan por él, y un sujeto
concebido como Unico, irrepetible y sin-
gular, con una configuracion de inteligen-
cia particular, cargado de posibilidades
que se pueden potenciar, que al asumir
un rol activo da significado a sus expe-
riencias de conocimiento junto a otros
sujetos, en dominios particulares, to-
mando decisiones con criterio.

Desde el punto de vista educativo,
una representacion de la inteligencia de
los alumnos o la otra implica también
diferentes maneras de concebir la inter-
vencion educativa, ya que potencia de-
terminados efectos simbdlicos en los
alumnos, positivos 0 negativos. Una ana-
logia sencilla puede ayudar a entender
ambas posiciones que devienen de dos
tipos de representaciones antagénicas
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sobre la inteligencia de los aprendices,
la mayoria de las veces, inconscientes
en el imaginario colectivo. Al decir de un
destacado colega y amigo:5"la inteligen-
cia es como un espejo de agua". Algu-
nos reparan solamente en su tamafio y
cuantifican mucha o poca agua, condi-
cionan su uso y resultados; es lo que
hay y no existe posibilidad de que esta
cambie. Para otros, no importa la canti-
dad de agua sino el potencial que en-
cierra. Su vigor latente aguarda su utili-
zacion en funcién de multiples posibili-
dades; puede ser usada para bafar
sembradios, para generar energia, para
regar huertas, para saciar la sed y otras
necesidades basicas de las personas,
como recurso para la recreacidon y otros
tantos usos posibles. Su utilizacion di-
fiere y depende del contexto y del obje-
tivo que se persiga; su secreto esta en
el potencial que atesora.

Algunas respuestas tentativas al
problema planteado

Algunas respuestas tentativas, a
manera de hipotesis, al aparente des-
conocimiento, falta de interés y des-
preocupaciéon manifestada6 por los edu-
cadores frente a la problematica de la
inteligencia, que si bien se presume que
no es intencional esta relacionada con
las representaciones sobre la inteligen-
cia de los alumnos y que con eficacia sim-
bdlica actian a manera de Pygmalion

positivo o negativo (Rosenthal & Jacob-
son, 1968) en su desempefio y rendi-
miento escolar.

Un primer argumento sostendria
que la inteligencia es algo tan abstrac-
to e incomprensible que tiende a ser
repelida como tematica de reflexion de
los educadores, lo que explicaria su no
contemplacion. No obstante, prestando
atencion al discurso de los educadores,
se puede entrever la consideracion im-
plicita del constructo, aunque enmasca-
rada, a partir de otros conceptos inti-
mamente relacionados y abordados
sistematicamente en la escuela, como
los de aprendizaje y desarrollo.

Un segundo argumento sosten-
dria que la inteligencia es algo inhe-
rente al campo de la psicologia con
exclusividad, por ello trasciende el am-
bito educativo y compete a psicélogos
y psicopedagogos pero no a los edu-
cadores. Esta situacion se hace visible
cuando, ante indicadores de fracaso
escolar o evidencias de problemas, el
discurso del maestro trasparenta pre-
ocupacion porque el nifio no aprende.
Aparece, entonces, el problema de la
inteligencia ligado a la duda y a su-
puestos innatistas: ¢serad que no tie-
ne capacidad intelectual para enfren-
tar las demandas de la escuela? Y se
recurre inmediatamente al especialista
para peticionar que repare, como por
arte de magia, la situacién problema.

5 Garcia Nieto, N. Catedratico del Departamento de Métodos y Técnicas de Diagnoéstico Educativo

(MIDE), Universidad Complutense de Madrid.

6 Una investigacion realizada en el 2010 en la UNVM denominada “Las representaciones sociales de los
docentes acerca de la inteligencia de sus alumnos” (aun sin publicar) y numerosas capacitaciones
dictadas como transferencia de investigaciones efectuadas desde el 2004 en adelante en la misma
universidad (Civarolo, 2009, 2010, 2011), apoyan estas afirmaciones.
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Un tercer argumento, ligado a los
anteriores, consideraria a la inteligen-
cia como algo confuso para los educa-
dores, demasiado complejo y tedrico,
por lo tanto, alejado de la ensefianza
que es una actividad de naturaleza
practica. Lo que justificaria su no con-
sideracion ya que, en la preocupacion
constante por encontrar recetas mila-
grosas para las problematicas que
plantea la préactica, la inteligencia
nada tributa, por el contrario, compli-
ca. ¢(No tenemos ya demasiadas difi-
cultades y exigencias los maestros
como para ocuparnos de cuestiones
que aparentemente no aportan nada
porque, en definitiva, la escuela fun-
ciona igual y las aulas dan cuenta de
que se ensefla y se aprende? Por otro
lado, basta sumergirse en la bibliogra-
fia sobre el tema de la inteligencia
para corroborar que la complejidad del
objeto es evidente en la misma comu-
nidad cientifica; los tedricos no logran
ponerse de acuerdo sobre su defini-
cion y estructura, menos aun en si es
posible o no su potenciaciéon. Inmis-
cuirse en las discusiones en el campo7
permite constatar el frecuente y sos-
tenido debate, las largas controver-
sias y querellas paradigmaticas entre
escuelas, autores y tendencias psico-
l6gicas, para ratificar una perdurable
contienda. Pero, como afirman Ey-
senck y Kamin (1983, pp. 124), "la cri-
tica y el debate son el alma de la cien-
cia y ayudan a esclarecer conceptos y
situaciones”, pero no son el alma del

hacer docente, aunque nos cueste de-
cirlo, en la urgencia que la voragine
cotidiana expone al educador, el cono-
cimiento de oficio8 (Grimmet & Mac Kin-
non, 1992), siempre a mano y legali-
zado por la experiencia, arremete y
permite seguir adelante. (Vale enton-
ces la pena que los educadores nos
esforcemos en comprender qué es la
inteligencia y abocarnos a su poten-
ciacion y desarrollo concientemente, si
podemos seguir ensefiando sin tener-
la en cuenta?

Mas all4 de estos tres argumen-
tos, y valga la paradoja, todos los su-
jetos tienen algun tipo de representa-
cion sobre la inteligencia, y todos le
adjudican una valia importante, la que
esta ligada al valor que la sociedad en
general le adjudica. En la antigiedad,
Aristoteles afirmaba que la inteligencia
consistia no solo en el conocimiento,
sino también en la destreza de aplicar
los conocimientos en la préctica, y San
Agustin sostenia, en su maxima tan co-
nocida, "que el principal autor y motor
del universo es la inteligencia". ldeas
que aun perduran con tanta fuerza
como entonces; y absolutamente na-
die, ni padres, ni maestros, ni alumnos,
pone en tela de juicio el valor que sig-
nifica ser inteligente en las sociedades
occidentales. Ser inteligente es, ha
sido siempre y serda también en el futu-
ro una cualidad deseada y atesorada
por todos. (Quién no quiere ser inteli-
gente o reniega de serlo?

7 Se sugiere consultar Gardner, Kornhaber & Wake, 2005.

8 "El conocimiento de oficio es aquella forma particular de conocimiento practico. Sensible, Inteligente y
moralmente apropiado construido por los docentes en su experiencia vivida [...] es saber acumulado y

se apoya en la intuicion” (Grimmet & Mac Kinnon,

40
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El absurdo aparece, entonces, al
atribuir valia incuestionable a algo que
después no se considera como se de-
biera por parte de quienes asumen el
rol de educadores; sin embargo, se
desea alumnos "inteligentes" y contri-
buir a su desarrollo cognitivo, pero
asumiendo una actitud de descuido,
de negacion o indiferencia ante el
tema. Como se afirmé antes, no se
sabe si esto es fruto de la mera igno-
rancia, si es desconsideracion preme-
ditada o solo postergacion inconcien-
te. Por otro lado, el discurso da
cuenta de que se portan representa-
ciones sociales sobre la inteligencia,
que no ayudan al logro de estas me-
tas, por el contrario, consolidan y ro-
bustecen posturas arcaicas y perimi-
das, ilustradas en refranes populares
con notable claridad: "Lo que natura
non da, Salamanca non presta", "al
que nace barrigén, es al fiudo que lo
fajen" o "el que nace para pito nunca
llega a corneta",9 dichos populares
que ilustran las representaciones so-
ciales acerca de la inteligencia de los
alumnos y que estan presentes en la
escuela y la sociedad en general, que
se erigen como sentencias e institu-
yen, sin querer, el racismo de clase
denunciado por Bourdieu (1991), y
traen, como consecuencia, la tipifica-
cion de los estudiantes en inteligen-
tes o no inteligentes, con el riesgo de
que estos ultimos terminen creyéndo-
lo y se cumpla el mentado efecto Pyg-
malién. Representar la inteligencia
como algo dado, como un rasgo fijo
determinado biolégicamente, y minimi-
zar al ambiente y a la cultura como

factores decisivos genera posibilida-
des para unos pocos estudiantes
mientras que excluye al resto y lo ale-
ja de la anhelada utopia de una edu-
cacion para todos, sin marginados aca-
démicos en las aulas (Civarolo, 2007) .

La realidad dura y llana da cuenta
de dos cosas: la primera, que es practi-
camente inexistente o muy escaso el
tiempo que se otorga a la consideracion
de este constructo tan importante para
pensar la "buena ensefianza" (Fester-
macher, 1989), y la segunda, que a pe-
sar de este evjdente desaire no cons-
ciente a la inteligencia y a su relevancia
para la practica educativa, (se deberia
indagar en las circunstancias e impron-
tas de la formacion de grado) hay re-
presentaciones instituidas acerca de la
inteligencia de los alumnos, que reper-
cuten y condicionan las practicas edu-
cativas y, fundamentalmente, las mane-
ras de intervenciéon y vinculacién con el
sujeto que aprende, lo que amerita re-
visarlas. El tipo de representaciones
existentes lleva inevitablemente a
enunciar la siguiente tesis: hasta que no
cambie la representacion de inteligencia
imperante en las escuelas no van a cam-
biar las practicas de ensefanza. Pero
este ya es motivo de otro articulo.

Un atisbo de cambio...

Lo planteado puede parecer des-
alentador, pero no es cuestion de limi-
tarse a aceptar yerros ni de buscar cul-
pables de la situacién, sino de tomar
conciencia de lo que sucede para inten-
tar revertirlo. El avance de la ciencia y

9 Se sugiere consultar la investigacién realizada por Kaplan (2004).
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la tecnologia y, en especial, el aporte
de las ciencias cognitivas prometen ha-
cer de esta época la era de la mente.
Los hallazgos y teorias no pueden que-
dar al margen de la escuela y menos de
la formacion y capacitacion docente. La
nueva agenda de la didactica tiene
inexorablemente que nutrirse de los
aportes de las investigaciones en torno
a la inteligencia y su desarrollo.

En los dltimos afos, en el ambito
educativo se ha comenzado a hablar de
una teoria, polémica y controvertida,
pero sumamente atractiva que parece
irradiarse y posibilitar innovaciones en
la préactica aulica o por lo menos impli-
caciones interesantes para la ensefian-
za. Esta teoria, que data de 1983, de-
nominada de las inteligencias multiples,
tuvo el mérito de entrometerse en la
escuela y comenzar a posicionar muy
lentamente el tema de la inteligencia.
Su actual repercusion no esta exenta
del riesgo de banalizarse, al ser des-
Qontextualizada del ambito de su pro-
duccibn como saber erudito (Gvirtz &
Palamidessi, 2002) y transformarse en
una moda que trasmuta en aplicaciones
didacticas poco rigurosas, como ha pa-
sado con tantas otras teorias psicologi-
cas y epistemolégicas de las que la edu-
cacion se ha aduefiado. Pero este es
otro problema que amerita un tratamien-
to mas dedicado.

La teoria de las inteligencias malti-
ples de Gardner (2003) desafia la vision
tradicional de la inteligencia presente en
las representaciones de los profesores
e intenta dar cuenta de la variedad de
roles adultos que existen en las dife-
rentes culturas. Expresa que la inteli-
gencia no es una capacidad Unica sino
multiple, que todos los sujetos tienen y

que resulta de la interaccion constante
entre factores biolégicos y ambientales.
Cada cultura da importancia a un con-
junto diferente de inteligencias y a una
combinacidon distinta de las mismas.

Mientras que las teorias tradiciona-
les de la inteligencia sostienen que la
inteligencia de uso no cambia, que es la
misma en todas las situaciones, Gardner
(2003), como tantos otros teéricos, afir-
ma que las inteligencias son educables
y que se modifican como respuesta a las
experiencias de una persona. El pensa-
miento y el aprendizaje necesarios fue-
ra de la escuela a menudo se sitllan den-
tro de un contexto, no se dan en situa-
ciones de aislamiento: cuando la gente
trabaja en diferentes tipos de entorno,
sus habilidades para resolver problemas
también son diferentes, la resolucién de
conflictos generalmente esta ligada a
ciertas tareas o metas y a menudo re-
quiere de otras personas, herramientas
y recursos. Como se puede apreciar, esta
definicion sobre la inteligencia esta alta-
mente contextualizada.

Por otra parte, una inteligencia no
existe nunca aislada de otra inteligen-
cia: todos los trabajos, roles y produc-
ciones en la sociedad necesitan de una
combinacién de inteligencias, aun cuan-
do se destaquen mas unas que otras y
tengamos proclividad hacia algin domi-
nio en especial.

En consecuencia, el educador por-
tador de una representacion de este
tipo, en un aula de inteligencias maulti-
ples, se diferencia completamente del
educador con una representacion tra-
dicional en un aula también tradicional.
En esta ultima, el docente da una clase
parado frente al aula, escribe en el pi-
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zarréon, hace preguntas a los alumnos
sobre lo dicho verbalmente, las lectu-
ras o tareas asignadas, espera que los
alumnos terminen su trabajo escrito o
que reproduzcan lo que espera escu-
char. Es un lugar donde se privilegian
las respuestas por sobre las preguntas.
En el aula de inteligencias multiples, se
define de manera flexible la construc-
cibn metodoldégica para contemplar el
paso del campo linguistico al espacial,
al musical, y asi con las demas inteligen-
cias combinandolas, a menudo, de ma-
nera creativa. La ensefianza, en ella, es
respetuosa de la diversidad y de los
supuestos tedricos de la clase diversifi-
cada (Tomlinson, 2005), se trata de pro-
piciar situaciones que potencien las for-
talezas como las debilidades de los
alumnos en funciéon de su perfil cogniti-
vo o configuracién particular de inteli-
gencia. El aula es un espacio cultural
donde se privilegia la reflexion.

La intromision de la teoria de las
inteligencias multiples en la educacién
y su impacto en la didactica permiten in-
ferir que se atisban predisposiciones
para revisar las representaciones que
tienen los maestros sobre la inteligen-
cia de los alumnos, lo que puede hacer
que la situaciéon denunciada cambie.

Seria el momento justo, para apro-
vechar, desde la politica educativa, aho-
ra que las puertas de la escuela se es-
tan abriendo al planteo de Gardner, para
poner en el centro del debate el tema
de la inteligenciald y su desarrollo, sin
escindirla de un analisis mas amplio,
sobre la dimensién antropoldgica y te-

leolégica de la educacion, aun pendien-
te. Es imposible pensar qué es la inteli-
gencia y como potenciarla al margen de
las preguntas: ¢;quién es el sujeto que
se educa? y ¢(qué debe llegar a ser o
para qué educar?

Esta apertura inesperada es un in-
dicio de que la vieja y perimida repre-
sentacidon social instituida sobre la inte-
ligencia de los alumnos comienza a
tambalear aunque no a resquebrajar-
se... quizas el paso para que empiecen
a prevalecer configuraciones didacticas
e intervenciones docentes que prioricen
acciones orientadas a respetar, al decir
de Wallon (1987), la naturaleza diversa
de la inteligencia, y a favorecer el desa-
rrollo del sujeto en el aspecto no solo
cognitivo, sino afectivo y praxico como
propone De Zubiria Samper (2006) con-
llevara el esfuerzo de prestar atencion
a lo importante para que la inteligencia
deje de ser la ausente en la agenda
educativa, para pasar a ser motivo de
consideracién obligada. "En la ensefian-
za, como en tantas otras cosas no im-
porta mucho cuél sea tu filosofia. Impor-
ta mas que se tenga alguna. Y mas
todavia que se trate de actuar confor-
me a tal filosofia" (Polya, 1981, citado
en Jackson, 1991, p. 149). En este caso,
no alcanza con ser portador de una re-
presentacion sobre la inteligencia, sino
con dilucidar cual se tiene y de qué ma-
nera deja su impronta en los alumnos.
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10 Esto supondria abordar muchas otras teorias ademas de la teoria .de las IM de Gardner como la de
Feursteln, Sternberg, Ceci, para ello se sugiere consultar Gardner, Kornhaber & Wake (2005).
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