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La pobreza y la libertad en la toma de decisiones 
durante la infancia

Ernesto Pollitt

El propósito de este trabajo es relacionar el tema de la libertad indi-
vidual para elegir un curso de vida con un análisis secundario de un 
estudio realizado hace cerca de treinta años sobre las limitaciones cog-
nitivas y extra cognitivas, impuestas por la pobreza en la infancia; en 
concreto, las limitaciones para la toma de decisiones que dependen del 
recuerdo de eventos pasados, la conciencia de las circunstancias presen-
tes y predicciones futuras. 

El estudio aludido, llevado a cabo simultáneamente en los Estados 
Unidos y Guatemala, se centró en la atención, el aprendizaje y la memo-
ria, tres componentes cognitivos que, en conjunto, le permiten a una 
persona discriminar alternativas y optar razonadamente por una de ellas, 
como se describirá más adelante. 

Este análisis secundario ha permitido ahondar en por qué entre 
los menores crónicamente pobres la capacidad para discriminar está 
ocasionalmente afectada por factores extra cognitivos (emociones y sen-
timientos, por ejemplo) que incrementan sus probabilidades de tomar 
opciones que no los benefician, pese a ser capaces de elegir las opues-
tas. Pese a que los informes derivados de dicho estudio se publicaron 
hace aproximadamente treinta años (Saco Pollitt C., E. Pollitt y D. 
Greenfield 1985) (Pollitt E., C. Greenfield, C. Saco Pollitt y 
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S. Joos 1984) diversas razones que detallaré más adelante justifican el 
ensayo del análisis secundario que me propongo realizar aquí.

Por su parte, el tema de la libertad es central dentro del enfoque 
de las capacidades (capabilities approach) propuesto por Amartya Sen 
(2000) y Martha Nussbaum (2003), una perspectiva teórica que cons-
tituye en la actualidad una escuela dominante dentro de la reflexión 
sobre el desarrollo humano, la justicia, las políticas sociales y la pobreza 
en una sociedad (Gaspar 2007) (Robeyns 2006). 

Entre otras cosas, este enfoque trata del uso que hace una persona 
de sus propias capacidades para desarrollar otras que, a su vez, aumen-
ten sus probabilidades de escoger el curso de su vida. El caso de la 
educación brinda un buen ejemplo de esta concatenación de capaci-
dades (Walker y Unterhalter 2007). La capacidad para beneficiarse 
de las experiencias educativas en la escuela primaria bien podría estar 
determinada, en parte, por la capacidad adquirida para el aprendizaje 
durante los primeros años de la vida (Terezi 2007). 

Como ya se señaló, al procurar la búsqueda de una organización 
social justa, el enfoque de capacidades ha terminado por ser una pers-
pectiva fundamental en el discurso sobre los derechos humano. En tal 
sentido, sus partidarios podrían considerar trivial y poco relevante una 
investigación empírica sobre la toma de decisiones en niños y niñas 
menores de 6 años de edad: ello justifica el por qué busco una conexión 
entre esas dos áreas. Si bien mi propuesta de una relación entre la 
investigación aludida y el enfoque de capacidades busca ser un proceso 
crítico, no por ello renuncio a ser objetivo.

En primer lugar —y en consonancia con algunos autores—, considero 
que el enfoque de capacidades es impreciso —principalmente basado en 
construcciones hipotéticas— en lo que respecta a ciertos términos (capa-
cidad, funciones y libertad, por ejemplo) que juegan un papel importante 
dentro de él. Esta imprecisión se hace más importante aun si consideramos 
que estos términos, además, son centrales en las políticas sociales en edu-
cación (Saito 2003), nutrición y salud (Richardson y Mackie 2005). 



161

La pobreza y la libertad en la toma de decisiones durante la infancia

En segundo lugar, es también cierto que pese a la íntima relación 
entre algunos de los términos mencionados y la naturaleza del ser 
humano, la documentación empírica al respecto es generalmente escasa 
dentro del campo del enfoque de capacidades, como se puede verificar 
concretamente en el área del desarrollo infantil. En general, el enfoque 
de capacidades le presta poca atención a la evidencia que existe sobre la 
influencia del curso que sigue el desarrollo durante la infancia en la his-
toria futura del individuo para las diferentes áreas de su desarrollo, aun 
cuando esta evidencia ha sido sobradamente demostrada (Di Tomasso 
2007, Yaqub 2001, Phipps 2002). 

Por último, es oportuno añadir que el tema de la toma de decisiones 
complejas es actualmente un punto central en el campo de la neurocien-
cia (Damasio 2004), y valdría la pena tenerlo en cuenta en el enfoque 
de capacidades. La consideración de eventos pasados, el monitoreo de 
las circunstancias presentes y la formulación de predicciones para el 
futuro con el fin de tomar decisiones son consideradas hoy en día por 
la neurociencia como funciones ejecutivas (Garon y Moore 2004). 
La capacidad para lidiar con tareas que requieren la inversión de la aso-
ciación entre un estímulo y un reforzamiento, como se observa en las 
inversiones que son parte de las pruebas discriminatorias ya descritas, 
se desarrolla rápidamente después de los tres años de edad (Overman, 
Bachevalier, Schumann y Ryan 1996) (Garon y Moore 2004). 

En el año 2005, Ingrid Robeyns, una influyente autora adscrita a esta 
escuela de pensamiento, publicó un artículo que ilustra las relaciones 
entre diferentes factores dentro del contexto económico y sociocultural 
de la persona y sus capacidades para elegir un curso de vida (Robeyns 
2005). Dicho artículo, así como el diagrama que lo acompaña, sirvie-
ron de base para elaborar la figura 1, la cual facilita la comprensión de 
la conexión entre el enfoque de las capacidades y el propósito de este 
trabajo. En su lectura, considérese, sin embargo, que mientras Robeyns 
se refiere principalmente a un adulto, en este trabajo el referente es un 
menor que no es autosuficiente (cuenta con menos de 6 años de edad) 



162

Desarrollo Humano y libertades

y que vive en condiciones de extrema pobreza. Por otro lado, la figura 1 
representa la influencia conceptual que tienen el contexto sociofamiliar 
y económico, así como la historia personal, sobre la capacidad para 
elegir (entendida como actividad mental). Es importante resaltar que la 
relación que se hace en la figura entre la historia y la psicología personal 
en la capacidad para elegir proviene del diagrama original de Robeyns.

Figura 1. El contexto sociocultural y socioeconómico de la persona y la 
capacidad para la toma de decisiones (Adaptado de Robeyns, 2005)

Capacidades
básicas

Capacidad
para elegir

Contexto 
económico: 
Ocupación 
Mercados 
Ingresos

Contexto social-
cultural, familiar

Historia personal
y psicología

Sistema de crianza:
Socialización, 
oportunidades 
de aprendizaje

Bienes 
y beneficios

En psicología evolutiva se reconoce que tanto la historia del ser 
humano —organismo y psique— como la calidad de vida a la cual ha 
estado expuesto (por ejemplo, pobreza o no pobreza) constituyen, en el 
presente y en el futuro, correlatos de su salud y de su adaptación psico-
lógica (Hertzman 1999) (Pollit, Rose y Kaufman 2005) (Graham y 
Power 2004). Las probabilidades de esa correlación aumentan cuando 
la variabilidad del nivel de la calidad de vida es reducida a lo largo del 
tiempo. En concreto, los menores que viven en condiciones de pobreza 
crónica tienen mayores probabilidades de enfermarse, padecer desnu-
trición y rendir menos en la escuela que aquellos que nunca han sido 
pobres (Pollit, León y Cueto 2007). 

En ese contexto es razonable postular que en condiciones de pobreza 
crónica los substratos psicobiológicos de la capacidad para la toma de 
decisiones complejas durante la infancia resultan afectados, lo cual 
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deja secuelas. De esto se podría deducir que las características de la 
toma de decisiones entre adultos largamente expuestos a una vida de 
pobreza hunden sus raíces en los constreñimientos a los que estuvieron 
expuestos durante su infancia con respecto a la toma de decisiones.

El estudio que me propongo comentar aquí tuvo como objetivo 
someter a verificación la hipótesis del efecto acumulativo de la pobreza 
sobre el desarrollo cognitivo (Saco Pollit 1985) (Pollitt E.). En 
concreto, se buscaba analizar y comparar la atención, el aprendizaje 
conceptual y la memoria a corto plazo de los niños de dos localidades 
diferentes: La Guaca y Los Llanitos, en Guatemala, y Cambridge, en 
Estados Unidos. La justificación teórica para la selección de los tres 
procesos mencionados se encuentra en el diagrama de Fisher y Zeaman 
sobre el aprendizaje conceptual (figura 2) (Fisher y Zeaman 1973).

La teoría postula que un estímulo sensorial con características dis-
tintivas (i) inicia una actividad mental y (ii) trasmite, a manera de 
información, las características del estimulo aprehendidas hacia un sis-
tema de memoria que (iii) las registra, para luego (iv) basándose en la 
historia personal y en lo aprendido durante la prueba, seleccionar una 
respuesta instrumental que, dependiendo de sus propias características, 
podría coincidir con la demanda impuesta por la estimulación sensorial 
(Zeaman y House 1963).

En ese sentido, la batería de pruebas utilizada en el estudio procuraba 
evaluar el procesamiento de información —desagregado en los tres pro-
cesos mencionados— que tiene lugar en la toma de decisiones. Se trata 
de tres pruebas que relacionaban los tres procesos (atención, aprendizaje 
conceptual y memoria); si bien ninguna prueba evaluaba cada proceso de 
manera exclusiva, la batería se estructuró de tal forma que al comparar 
el rendimiento diferencial de dos grupos en el aprendizaje conceptual, se 
hiciera factible identificar el factor que limitaba al grupo en desventaja1.

1 Ver p. 83 en Saco-Pollitt, Pollitt y Greenfield en el que la explicación de los 
procesos medidos por las pruebas contiene ejemplos ilustrativos. 
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Figura 2. Procesamiento de información: Aprender, a través de varios 
intentos, cual de los 2 estímulos (A, B) visuales tiene una propiedad  

que indica la elección de la respuesta correcta
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Sobre esta base se predijo que en los Estados Unidos la edad expli-
caría los cambios interindividuales en el rendimiento para tres pruebas 
de atención-retención, mientras que en Guatemala el rendimiento y la 
edad serían independientes el uno del otro. 

Como queda claro, los países en los que se llevó a cabo el estudio 
—y, por tanto, las localidades mismas— eran bastante diferentes. La 
Guaca y Los Llanitos eran dos comunidades rurales adyacentes, ubica-
das a unos 85 kilómetros al sudoeste de la ciudad de Guatemala. En esa 
época el promedio anual per capita se encontraba muy por debajo del 
ingreso promedio en el país2. La mayoría de los adultos varones eran tra-
bajadores agrícolas dedicados al corte de la caña de azúcar. El 46 % de 
los padres de familia y el 65 % de las madres eran analfabetos; el sanea-
miento y la higiene eran precarios3. Por su parte, Cambridge, ciudad del 
Estado de Massachussets, en los Estados Unidos, es un centro urbano 
industrializado que alberga dos universidades con prestigio nacional e 

2 El promedio de ingresos por familia en aquella época (1978) era de 326 quetzales, 
mientras que el promedio nacional era de 910 quetzales (1 quetzal = 1 dólar).
3 La fuente principal de abastecimiento de agua eran los pozos; la basura se eliminaba 
mediante el método de la quema (61 %) y no existían instalaciones sanitarias. 
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internacional (Harvard y el Massachussets Institute of Technology). A 
mediados de 1979, el nivel de desocupación era de aproximadamente 
4 %, y contaba con un eficaz programa alimentario para los menores 
de edad que vivían en condiciones de pobreza. Los padres de los meno-
res del estudio presentaban un promedio de 11,6 años de escolaridad, 
mientras que las madres, 11,9. El ingreso per cápita promedio era de 
664 dólares anuales. 

La mayoría de los niños y niñas entre 3 y 6 años en las dos comu-
nidades guatemaltecas fueron considerados participantes potenciales. 
Los criterios de inclusión fueron (a) desnutrición leve o ausente, (b) au-
sencia de enfermedades crónicas o neurológicas y (c) retardo leve o 
moderado en el crecimiento. De los 157 participantes potenciales, se 
consideró que 110 presentaban la información requerida. Los partici-
pantes en Cambridge fueron escogidos de clínicas públicas ubicadas en 
barrios con un ingreso per cápita bajo en comparación con el promedio 
de la ciudad. Los criterios de inclusión aquí fueron (a) peso al nacer 
> 2.500 gramos, (b) historia médica benigna, (c) examen clínico y neu-
rológico normales, y (d) estatura dentro de dos desviaciones estándar 
de las normas del Centro Nacional de Estadísticas de la Salud de los 
Estados Unidos. El número de niños y niñas de ambos grupos se pre-
senta en el cuadro 1. 

Cuadro 1. Distribución de edad y sexo para los participantes  
de Cambridge y Guatemala

Edad 
(meses)

Cambridge Guatemala

Niños Niñas Total Niños Niñas Total

31-42 21 16 37 18 17 35

43-54 15 24 39 18 22 40

55-66 15 19 34 18 17 35

Total 51 59 110 54 56 110
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Batería de pruebas

En esta sección y en el apéndice se presenta la información necesaria 
para entender el propósito de las pruebas y su validez. Las tres pruebas 
que contenía la batería descrita eran las siguientes. 

1. Aprendizaje discriminatorio

1.1 Objetos. A cada participante se le presentaban simultáneamente 
dos objetos tridimensionales (por ejemplo, un carrito y una 
muñeca de trapo), cada uno de los cuales estaba pegado sobre 
un cuadrado de madera de 3 pulgadas de lado. Previamente, 
en el reverso de uno de los cuadrados (por ejemplo, el de la 
muñeca) se había adherido la imagen de una carita feliz. Se le 
explicaba al participante que su tarea consistía en encontrar 
el objeto «correcto». Cuando escogía uno de ellos, se le mos-
traba el reverso de ambos cuadrados para que viera debajo de 
cuál de los objetos estaba la carita feliz. Acto seguido, se vol-
teaban las maderas con la carita feliz —de modo que volviese 
a quedar oculta— y se invitaba nuevamente al participante a 
escoger el objeto «correcto». El procedimiento continuaba así 
sin variación hasta que el participante alcanzara el criterio de 
aprendizaje: escoger el objeto con la carita feliz siete veces con-
secutivas. Cuando este criterio se lograba, el procedimiento se 
invertía sin el conocimiento del sujeto: si la carita feliz había 
estado debajo de la muñeca, ahora estaría debajo del carrito. El 
participante tenía que extinguir la respuesta que había apren-
dido y presentar una nueva respuesta instrumental. Una vez 
que este alcanzaba nuevamente el criterio de aprendizaje, se 
daba por finalizada la prueba. 

1.2. Figuras. La diferencia entre esta sub-prueba y la anterior estaba 
en que en este caso los estímulos eran figuras bidimensionales 
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(de un perro y de un televisor, por ejemplo), recortadas de un 
libro y pegadas sobre un cartón. Nuevamente, solo uno de los 
cartones tenía la carita feliz. 

1.3  Color y forma. En este caso, los estímulos eran figuras geomé-
tricas que se diferenciaban en color y en forma. Los dos 
colores se combinaban en forma aleatoria con la carita feliz 
(por ejemplo, en el primer intento el cuadrado podía ser azul, 
y el triángulo, rojo; en el segundo, el cuadrado podía ser ahora 
rojo, y el triángulo, azul); mientras tanto, una de las dos for-
mas (el cuadrado, por ejemplo) siempre estaba asociada con la 
carita feliz hasta que se llegara al criterio de aprendizaje concep-
tual. Posteriormente, la otra forma (el triángulo, por ejemplo) 
resultaba ser la correcta (presentaba la carita feliz) independien-
temente del color. 

2. Memoria

En esta sub-prueba los estímulos eran similares a los estímulos en la 
sub-prueba de figuras (1,2) descritas anteriormente. Sin embargo, se 
excluía la fase la inversión que había sido parte del procedimiento en la 
sub-prueba 1.2. Con el propósito de medir la memoria, los estímulos 
fueron clasificados en tres grupos, o series, de acuerdo al orden con que 
se presentaban. El primer grupo comprendía solo un par de estímu-
los, pegados respectivamente en un cartón y una carita feliz adherida 
a uno de los dos estímulos. Después de haberse logrado el criterio de 
aprendizaje se intercambiaban unas palabras con el niño y se repetía la 
presentación del mismo par de figuras hasta lograr el criterio de apren-
dizaje. Luego, se iniciaba la segunda serie que incluía cinco pares de 
estímulos. Cuando se alcanzaba el criterio de aprendizaje para cada 
uno de estos pares se volvía a presentar el primer par de esta segunda 
serie. Nuevamente, al cumplir el criterio se iniciaba la tercera serie que 
incluía 9 pares y se seguía el procedimiento descrito.
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3. Aprendizaje conceptual de diferencias (oddity learning)

Para esta prueba se utilizaron tarjetas de cartón de (7” x 18”). Cada 
una presentaba tres figuras adheridas a ella. Estas tarjetas se agruparon 
en dos series. La primera serie de tarjetas presentaba en cada una de 
ellas tres figuras distintas entre sí (por ejemplo, un pájaro, un automó-
vil y una nube. Al igual que en la primera prueba descrita, una de las 
figuras de cada tarjeta tenía debajo una carita feliz (supongamos que 
el pájaro); y era la única figura que se repetía en todas las tarjetas de la 
serie. Al participante se le mostraba la tarjeta y se le indicaba que debía 
señalar con el dedo la figura «ganadora». Cuando hacía su elección, 
se le mostraba el reverso de cada figura para que viera dónde estaba 
la carita feliz. A continuación se le mostraba otra tarjeta de la serie 
y se le repetía la instrucción; como esta nueva tarjeta presentaba dos 
figuras distintas a las de la anterior y una igual (el pájaro, en este caso), 
se esperaba que el participante señalara esta nuevamente. Cuando el 
niño o niña señalaban la figura con la carita feliz siete veces consecu-
tivas, se consideraba que el criterio de aprendizaje estaba cumplido y 
se daba por finalizada la serie. La segunda serie de tarjetas ya no tenía 
caritas felices; en lugar de ello, cada tarjeta contenía dos figuras iguales 
y una distinta (por ejemplo, un avión al lado izquierdo, otro avión en 
el centro y, al extremo derecho, un elefante). Una vez más se le pedía 
al sujeto que señalara con su dedo la figura «ganadora», y se conside-
raba que lo hacía cuando escogía la figura diferente (en este caso, el 
elefante). La siguiente tarjeta de la serie presentaba las mismas figuras 
pero con distinta ubicación (por ejemplo, el elefante en el centro y los 
dos aviones a los extremos), y se esperaba que a pesar de ello el sujeto 
señalara la misma figura discordante. Esta característica se reproducía 
en todas las tarjetas de esta serie: cada una presentaba las mismas figu-
ras con la distribución distinta, y se esperaba que el sujeto reconociera 
siete veces seguida la misma figura discordante para considerar que 
había alcanzado el criterio de aprendizaje. 
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Validez de las pruebas

Para poder hacer inferencias apropiadas a partir del rendimiento en 
las dos poblaciones era necesario demostrar la validez normativa y la 
validez de constructo para cada una de las tres pruebas seleccionadas. 
En la presente investigación este requisito resultó ser aun más capital 
debido a que la importancia teórica y empírica de las diferencias en 
los resultados entre ambas poblaciones depende de la validez de dichas 
pruebas. 

Por validez normativa se entiende que las respuestas de los par-
ticipantes de las diferentes poblaciones a la(s) prueba(s) que se les 
administraba pertenecen a la(s) misma(s) categoría(s). Para determinar 
dicha validez se compararon las distribuciones y el rango de los pun-
tajes de ambas poblaciones para las tres pruebas (véase ejemplo en el 
apéndice).

Por su parte, validez de constructo se refiere a que una misma prueba 
evalúa la(s) misma(s) función(es) psicológica(s) en las poblaciones. En 
el caso que nos ocupa, la evaluación de este tipo de validez se basó en 
que las pruebas debían medir en ambas poblaciones las funciones de 
atención, aprendizaje conceptual y memoria. Con este fin, la evaluación 
de constructo se llevó a cabo determinando la estructura factorial de los 
puntajes de la batería de pruebas administradas en los dos países, así 
como la estructura que se podía esperar a priori basándose en la natu-
raleza de las funciones evaluadas. Los resultados del análisis factorial 
se presentan en el siguiente cuadro, la cual muestra la fuerte similitud 
entre las dos poblaciones en la composición de los cuatro factores que 
emergieron del análisis. 
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Resultados

Efectos acumulativos. Estos resultados ya han sido publicado y presenta-
dos detalladamente en el informe producido a partir del estudio original 
(véase el apéndice). Aquí solo me interesa reafirmar que la pobreza cró-
nica sí tenía un efecto acumulativo sobre las pruebas de aprendizaje. 
En Guatemala, de las tres sub-pruebas de aprendizaje discriminatorio, 
solo se observó una diferencia estadísticamente significativa en la discri-
minación de color-forma original a favor de niños de mayor edad. Por 
el contrario, en Cambridge la edad aceleró (p < 0,05) la selección de la 
respuesta correcta en las tres sub-pruebas. Solo hubo una excepción: la 
ausencia de diferencias entre los dos subgrupos de mayor edad (43-54 y 
55-66 meses) en la sub-prueba de color-forma original. Es más, en el caso 
de la prueba de aprendizaje de diferencias, las diferencias entre los resulta-
dos de Guatemala y Cambridge fueron similares a las que se observaron 
en el aprendizaje discriminatorio. Por el contrario, en el caso de la prueba 
de memoria las diferencias entre ambas localidades fueron menores.

Perseverancia del error. Nuestra atención se dirige ahora hacia las res-
puestas instrumentales en las pruebas de aprendizaje, particularmente 
en el aprendizaje discriminatorio. Es oportuno comenzar este análisis 
observando algunas de las particularidades de las respuestas instru-
mentales de los menores en La Guaca y en Los Llanitos. La figura 3 
presenta las curvas de aprendizaje discriminatorio estimadas para las 
sub-pruebas de objetos, figura y color-forma. Las curvas de aprendizaje 
generalmente representan la velocidad con que una persona aprende 
una tarea. Para leer las curvas de aprendizaje presentadas es importante 
tener en cuenta lo siguiente: (1) las curvas se restringen al aprendizaje 
después de la inversión de los estímulos dentro de cada sub-prueba; 
(2) los cálculos correspondientes a los porcentajes de respuestas correc-
tas se refieren a los grupos respectivos; (3) debido a que toda respuesta 
tenía dos opciones, la línea media (continua) de las porcentajes de res-
puestas se puede entender como el 50 % de probabilidades de que un 
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participante de cada grupo escogiera la respuesta correcta al azar; (4) a 
su vez, las líneas cortadas por debajo de la línea media indican que el 
grupo estaba dando respuestas que estaban por debajo del 50 % de 
probabilidades de acierto. 

Figura 3. Curvas de aprendizaje, estimadas de atrás hacia delante,  
de tres pruebas discriminatorias (objeto, figura, color y forma)
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Guatemala

Cambridge

1.0

.75

.50

.25

0.0
15-16 13-14 11-12 9-10 7-8 5-6 3-4 1-2

Intentos por Bloques

Po
rc

en
ta

je
 r

es
pu

es
ta

s 
co

rr
ec

ta
s

1.0

.75

.50

.25

0.0
15-16 13-14 11-12 9-10 7-8 5-6 3-4 1-2

Intentos por Bloques

Po
rc

en
ta

je
 r

es
pu

es
ta

s 
co

rr
ec

ta
s1.0

.75

.50

.25

0.0
13-14 11-12 9-10 7-8 5-6 3-4 1-2

Intentos por Bloques

Po
rc

en
ta

je
 r

es
pu

es
ta

s 
co

rr
ec

ta
s

Las curvas que se observaron en los participantes guatemaltecos des-
pués de la inversión en la discriminación de figuras bidimensionales y 
objetos tridimensionales se mantuvieron por debajo del 0,50 de proba-
bilidades por un periodo mucho más largo de lo que se esperaba según 
los estudios ya publicados sobre aprendizaje discriminatorio y según 
los resultados obtenidos por los menores de Cambridge. El manteni-
miento de un rendimiento por debajo de lo esperado por azar indica 
que la extinción de la respuesta instrumental aprendida en la primera 
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fase simplemente no ocurrió. En su lugar, los niños de La Guaca y Los 
Llanitos persistieron con una respuesta que, en los términos del juego, 
no los beneficiaba. 

Estos resultados son sorprendentes, pues si supuestamente los par-
ticipantes tenían alguna expectativa a partir de la relación entre su 
respuesta y la obtención de algún beneficio, la falta de este último luego 
de la inversión no modificó su respuesta. Es más, las curvas de apren-
dizaje de los participantes de Cambridge en las tres pruebas (objetos, 
figuras y color-forma) mostraron que el nivel de probabilidades del ren-
dimiento inmediatamente anterior a alcanzar el criterio de aprendizaje 
se encontraba aproximadamente al nivel de 0,50. Esto no ocurrió en 
Guatemala, pues aquí el nivel de probabilidades previo al logro del 
criterio de aprendizaje estuvo por debajo del 0,50. Este hecho no con-
cuerda con la idea de que hay un problema exclusivamente cognitivo. 

Comentarios

Sería redundante comentar extensamente los resultados de la investi-
gación original acerca de la relación positiva entre las condiciones de 
vida y el nivel de rendimiento cognitivo, así como los efectos acumu-
lativos de la pobreza. Como ya se anotó, esas relaciones son conocidas 
en la literatura de la psicología evolutiva, y se han reportado ya en otras 
publicaciones. Lo que interesa es el error persistente observado entre 
los participantes guatemaltecos en las pruebas de aprendizaje —parti-
cularmente, en el aprendizaje discriminatorio— y su relevancia para la 
adquisición de otras capacidades. 

Hay dos razones que, a mi modo de ver, eliminan la posibilidad de 
que la perseverancia del error se deba a problemas en la estimulación 
sensorial, la atención, el aprendizaje conceptual o la memoria. 

La primera de ellas es la similitud en las estructuras de los factores 
que emergieron del análisis factorial de los participantes provenien-
tes de dos culturas y expuestos a condiciones de vida muy diferentes. 
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Durante un periodo formativo fundamental para la vida psicobiológica 
los menores guatemaltecos estuvieron expuestos a un estado pluri-
carencial, mientras que los norteamericanos nunca habían sufrido la 
exposición a la pobreza crónica. La similitud arriba mencionada entre 
esos dos conjuntos de niños y niñas es evidencia contundente de la 
validez de constructo de la batería de pruebas. A su vez, dicha similitud 
muestra que —con escasas excepciones— la batería de prueba midió 
los mismos constructos en ambas poblaciones. 

La segunda razón es la capacidad que demostraron los menores gua-
temaltecos para alcanzar el criterio de aprendizaje en las sub-pruebas de 
objetos, figuras y color-forma. Este hecho niega la posibilidad de que 
estuvieran incapacitados para lidiar con la inversión de las respuestas 
correctas.

Para ahondar en la explicación de la perseverancia del error es opor-
tuno volver a la figura 2 que, teóricamente, identifica las rutas que sigue 
el procesamiento de información desde la presentación de un estímulo 
visual hasta la respuesta instrumental que es indicadora de la toma de una 
decisión. Recuérdese que esa figura fue construida teniendo en cuenta 
las funciones requeridas para el procesamiento de información en vistas 
a la elección de una respuesta en problemas discriminatorios. A su vez, 
hay que tomar en cuenta que la batería de pruebas se estructuró de tal 
manera que permitiera identificar —mediante comparaciones interin-
dividuales o intergrupales— el factor que limitaba la toma de decisión 
de una persona o grupo. Concretamente, en el análisis que sigue la 
intención es usar la evidencia proveniente de las pruebas administradas 
—relacionada con cada uno de los componentes de la figura 2— para 
luego decidir qué factor o factores explican la perseverancia.

En primer lugar, la posibilidad de que los objetos o las figuras no 
estimularan visualmente a los participantes guatemaltecos después de la 
inversión es improbable debido a que sus respuestas a los estímulos en 
la primera fase de la sub-prueba concordaba con lo esperado. Es más, 
si no hubiera habido estimulación visual después de la inversión, las 
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respuestas correspondientes hubieran sido aleatorias, es decir, habrían 
contado con un 50 % de probabilidades de acierto, lo cual no coincide 
con la forma de la curva de aprendizaje presentada en la figura 3. 

En segundo lugar, la propia perseverancia del error también niega la 
posibilidad de que la atención a las características y propiedades de los 
estímulos estuviera involucrada. 

Una tercera consideración es que no existe evidencia alguna que 
sugiera que la memoria a corto plazo explique la diferencia mínima entre 
el rendimiento de los participantes norteamericanos y guatemaltecos. 

En cuarto lugar, la similitud en la composición de los factores que 
emergieron del análisis factorial en los dos grupos basados en los resul-
tados en las pruebas rechaza la posibilidad de una diferencia estructural 
en el sistema cognitivo de guatemaltecos y norteamericanos. 

Quinto, la perseverancia del error fue un patrón de conducta entre 
los participantes guatemaltecos lo cual sugiere una etiología común y 
mecanismos similares. Sin embargo, no hay suficiente información para 
proponer la naturaleza del factor causal, de los mecanismos activados y 
del efecto mismo.

Ante este panorama, parecería obvia la necesidad de considerar la 
proposición de que la memoria a largo plazo sea el factor limitante. Sin 
embargo, considérese que dicha proposición tiene dos opciones, y que 
una de ellas ya ha sido rechazada: el tercer argumento presentado niega 
la posibilidad de que el efecto de esa clase de memoria actuara a través 
de la memoria corta. Así las cosas, solo queda la posibilidad de que el 
efecto de la memoria a largo plazo actuara directamente sobre la toma 
de decisiones. 

Es aquí oportuno analizar esa posibilidad saliéndose de la teoría de 
aprendizaje discriminatorio (véase la figura 2) y entrando en el campo 
de las influencias que puede traer aparejadas la historia de vida de una 
persona. Para ello es necesario volver a la figura 1 (la adaptación del grá-
fico de Robeyns), referente a la influencia de la historia personal en la 
formación de capacidades. Esta figura ilustra los diversos factores de las 
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múltiples dimensiones que componen el ambiente social de un niño o 
niña que pueden influir sobre su desarrollo mental, social y emocional 
(Engle 1999): por ejemplo, las practicas de crianza, la educación de 
la madre y la ocupación de los padres, los sistemas de socialización, los 
procesos intrafamiliares y los recursos que tienen las familias para satis-
facer las necesidades básicas de los menores pueden afectar la formación 
de sus capacidades tal como se define en el enfoque de capacidades. 

Se sugiere que la capacidad para la toma de decisiones puede estar 
constreñida por la carencia múltiple asociada con la pobreza (por ejemplo, 
enfermedades crónicas, desnutrición general o falta de oportunidades de 
aprendizaje). Ese constreñimiento continuo puede terminar convirtién-
dose en una característica histórica del individuo, lo que dejaría secuelas 
que podrían limitar su capacidad futura para la toma de decisiones com-
plejas acerca del curso de su vida. Aunque la figura 2 no lo muestre, se 
propone que en la determinación del curso de vida dichas secuelas actúan 
en conjunto con la falta de oportunidades propia de la pobreza crónica. A 
la luz de la información reciente sobre la posibilidad de que algunas alte-
raciones en las funciones ejecutivas involucradas en la toma de decisiones 
estén alteradas en los niños y niñas expuestos a las condiciones plurica-
renciales de la pobreza crónica, es razonable investigar este tema. 

Una conclusión que se deriva de lo observado es que la toma de 
decisiones complejas, independientemente de la edad del referente, no 
es reducible a una construcción hipotética sobre un acto cognitivo, aun 
cuando se considere el contexto social y económico de la persona. Esa 
reducción es una simplificación de un proceso mental —enraizado en 
substratos psicobiológicos e integrado por componentes cognitivos y 
emocionales— que sigue una dirección determinada por circunstancias 
presentes y por la historia y la calidad de vida a la cual la persona ha 
estado expuesto desde el nacimiento. Es más, la simplificación se con-
vierte en una fuente de error cuando el proceso de la toma de decisiones 
es parte del objetivo de políticas y programas sociales dirigidos a reducir 
la pobreza en una sociedad y mejorar el desarrollo humano. 
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