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RESUMEN 

PODER DE DISCRIHINACION DE LAS DIFERENTES 

VERSIONES DEL WISC 

Se realizó un estudio exploratorio con el fin dt?! conocer el 

comportamiento de las difAreP~es versiones que existen en t3l 

mercado del WISC deno1ninad<is: Wl se, WISC-R y WISC-RM. Aunque éste 

último se estandarizó en México, se ha podido observar en la 

práctica, que los coeficientes intelectuales que se obtienen, 

resultan en ocasiones muy altos. 

Estas pruetas se utilizan indistintmner':e para medir el coeficiente 

intelectual por lo que se pretendió responder .:;i los coef !cientes 

intelectuales son semejantes; si la influencia del medio socio­

cultural (determinado por el -::ipo de escuela a lH que asisten), la 

edad y el sexo están relacionados con los Coeficientes 
Intelectuales y de ser. asi, si éstos son iguales para las tres 

versiones. 

P<:.ra resolver estas interrogantes se aplicar.en las tres versiones 

a un mismo n.5.ño. 

La muestra estuvo constituida por 110 nif'i.os de 6 y 10 años de edad, 

provenlentes de escuelas públicas y privadas. 

Los re&ultados obtenidos indican que existen diferencias 

significativas entre los puntajes escalares y los coeficientes 

intelectuales que arrojan las tres versiones. En el WISC-R es don.Je 

se oLtienen los puntajes más bajos, en tanto que en el WISC-RM los 

puntajes resultan muy favorecidos, localizando las medias de los 

coeficientes intelectuales de la Escala de Ejecución y Total, en la 

segunda desviación de la curva propuesta por Wechsler. 

También exlste diferencias significativas entre las medias de loE=­

Cis de la Esca!~ Verbal y de E:jecuci6n, tavoreciendo a ésta ültim3 

en 10 puntos o más. 

vii 



La concJusión a la que s~ llaga en relación a estos resultadns, es 

que todas las versiones pero principalmente el WISC-RM muestran 

una alta consistencia en cuanto a los puntajes escalares que se 

obtienen. 

Es necesario revisi\r lac normas de califjcación para ajustarlas a 

la poblución me.cicana. 

Lati t1orTJ1as actuales del WlBC-RM favorecen demasiado en cuanto al 

coeficiente intelectual, por lo que no reflejan la capacidQd real 

del nifio mexicano. 

Se confirma que el medio sociocultural influye en la capacidad 

intelectual de los niños. 

viii 



i N T R o D u e e i o N 

Antiguamente se considerab3 a la Psicologla como algo mágico, y que 

únicamente las personas que e~t:abiln 11 locas 11 consultaban a un 

psicólogo. 

Actualmente esta imagen ha cambiado, ya se le considera como una 

ciencia, y ~e ha r.ecanocido la necesidad de emplear los servicios 

del psicólogo en diferentes campos como son el cl1nico, el 

educativo, el laboral y el social. 

Independientemente del campo que se labore, una de las principales 

actividad~s que se llev~n a cabo es la ~valuación y el 
psicodiagnóstico. 

En ARt"e mundo modo=•10 en qua st: üuuntu con una serie u.e recursos 

pare. objetivar y manejar la infor:::ación, el psicólogo también 

necesita valerse de una serie da técnicas que le permitan dat.· con 

mayor precisión y seguridad sus psicodiagnóst\cos. Entre los 

instrumentos qua puede eroplear para lograr tal objetivo, estan las 

pruebas psicológicas. cuando é~tas cumplen con los criterios de 

estandarización, y s~· está familiarizado con su forma de aplicación 

y calificación, resultan de gran utilidad en la práctica 

¡Jrofes.tonal. ya que permiten objetivar a través de la medición 

algunas caracter1sticas de lao personas, y tomar en base a dichos 

resultados una serie de decisiones. 

Dada la trascendencia que tienen los resultados que se obtienen de 

las pruebas psicológicas, es necesario emplear las tienen una mayor 

confiabilidad y validez y que sus normas estén arlaptadas a la 

población con l;ii '!11.:i !:'"? i_ ""."--..h;tja • 

.l>< 



El wn.-:;c es una de las pruebas más empleadas en el psicodiagn6st1.co 

de niflos, porque mide la inteligencia a través de diferentes 

factores, con un alto grado de certeza y validez. Esto ha originado 

que mundialmente se hayan realizado miles de estudios sobre la 

misma, con diferentes tipos de población. 

Bn México el centro de Ciencias del comportamiento inició en 1964 

la estandarización del ~rsc. Oesgraciadam2nte los resultados 

obtenidos en ésta, no se incluyen en el manual que se encuentra en 

el mercado nacicnal. 

En 1982, Padilla y colé.boradores llev3ron a cabo la estandarización 

del WISC-R en una población de niños del o. F., que asistían a 

escuelas públicas. Estos resultados si se comercializaron y la 

versión ~standar izada se rienc?:linó WISC-RM. 

Por los estudios realizados ~n México, y en :>tras partes del mundo .. 

donde se muestra la necesidad de estandarizar la prueba a 

diferentes tipos de población, la influencia que tienen el medio 

socioeconómico asi c:omo los cambios que se han hecho en las 

diferentes estandarizaciones y los resultados que se observan en la 

prtictica profesional, invitan ha hacer un estudio que permita 

conocer si las diferentes versiones que se encuentran en el mercado 

nacional son equivalentes y por lo tanto se pueden emplear 

indistintamente en la evaluación de la inteligencia, como se ha~e 

actualmente. 

El objetivo de la presente investigación es conocer el 

comportamiento de los puntajes escalares de las diferentes 

versiones que existen en el mercado; as1 como determinar si los 

cofO!ficientes intelectuales que arrojan éstas a través <le cus 

diferentes procesos de estandarización son equivalentes. 

X 



RESUMEN 

PODER DE DIBCRIMINACION DE LAC DIFERENTEb 

VERSIONES DEL WISC 

Se realizó un estudio exploratorio con el fin de conocer ~l 

comportamiento de las diferentes vet·siones que existen en el 

mercado de 1 WISC denominadas: WISC, WISC-R y WISC-RM. Aunque éste 

último f:ie estandarizó en México, se ha podido observar en la 

práctica, que los coeficientes intnlcctuales qu~ se obtienen, 
resultan en ocas ion.~s muy al tos. 

Estas pruebas se utili~an indtstintamente parn medir el coeficiente 
intelec-Lual por lo que ::;e pretendió responder si los coeficientes 

intelectuales son semejantes¡ sl la influencia del medio socio­

cultural (determinado por el tipo de escuela a la que asisten), la 

edad y el sexo están relacionados con los Coeficientes 
Intelectuales y de ser así, si éstos son iguales para las tres 

versiones. 

Para resolver estas : nterrogantes se aplicaron las tres versiones 

a un mismo nifio. 

La muestra estuvo conslltu '-.da por 110 niños de 6 y 10 afloa de edad, 

provenientes d~ escuelas p~~licas y privadns. 

Los resultados obtenidos indican que existen diferencias 

significativas entre los puntajes escalares y lo~ coeficientes 

intele~tuales que arroja?t las tres versiones. En el WISC-R es donde 

se obtienen los puntajes más bajos, en tanto que en el WISC-RM los 

puntajes resultan muy favorecidos, localizando las medias de los 

ccefici.entes intelectuales de .i.a Escala de Ejecución y T--·tal, en la 

segunda desviación de la curva propuesta por Wechsler. 

También existe diferencias significativas entre las medias ,1e los 

Cis de la Escala Verbal y de Ejecución, favoreciendo a ésta última 

en 10 puntos o máse 

v.l 



La conclusión a la que se llega en relación a estos resultados, es 

que todas las versiones pero principalmente el l'IISC-Rk muet:itran 

una alta conslste.ncia en cuanto a los puntajeo escalares que se 

obtienen. 

Ec necesario revisar las normas de calificación para ajustarlas a 
la población mexicana. 

Laa normas actuales del WISC-R11 favorecen demasiado en cuanto al 

coeficiente intelectual, por lo que no retlejan la capacidad real 

del niño mexicano. 

Se confirma que el medio sociocultural influye en la capacidad 

intelectual de los niños. 

vii 
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X N T R o D u e e X o N 

Antiguamente se consideraba a la Psicologia como algo mágico, y que 

únicamente las personas que estaban "locas 11 consultaban a un 

psicólogo. 

Actualmente esta imagen ha cambiado, ya se le considera como una 

ciencia, y se ha reconocido la necesidad de emplaar los servicios 
del psicólogo en diferentes campos como son el cl1nico, el 

educativo, el laboral y el social. 

Independientemente del campo que se labore, una dé las principales 

actividades que se llevan a cabo es la evaluación y el 

psicodiagn6stico. 

En este mundo moderno en que se cuenta con una oerie de recursos 

para objetivar y manejar la información, el psicólogo también 

necesita valerse de una serie de técnicas que le permi~an dar con 

mayor precisión y seguridad sus psicodiagn6sticos. Entre los 

instrumentos que puede emplear para lograr tal objetivo, están las 

pruebas psicológicas. Cuando éstas cumplen con los criterios de 

estandarización, y se está familiarizado con su forma de aplicación 

y calificación, resultan de gran utilidad en la práctica 

profesional; ya q:ue permiten objetivar a través de la medición 

algunas caracteristicas de las personas, y tomar e11 base a dichos 

resultados una serie de decisiones. 

Dada la trascendencia que tienen los resultados que se obtienen de 

las pruebas psicológicas, es necesario emplear las tienen una mayor 

confiabilidad y validez y que sus normas estén adaptadas a la 
población con la que se trabaja. 

viii 



El WISC es una de las pruebas más empleadas en el psicodiagnóstico 

de nii'i.oG, porque mide la inteligencia a través de diferentetJ 

factores, con un alto grado de certez.:i y validez. Esto ha originado 

que mundialmente se hayan realizado miles de estudios sobre la 

misma, con diferente~ tipos de población. 

En México el Centro de Cicnciaz del Comportamiento inició en l.9C4 

la est~ndarización del WISC. Desgraciadnmente los resultados 

obtenidos en ésta, no se incluyen en el manual que se cncuentr~ en 
el mercado naci ona 1 . 

En .1982, Padilla y colaboradores llevaron a cabo la estandarización 

del WISC-R en una población de niños del D.F. , quP asisti.:in a 

escuelas públicas. F.stos .i:esultados si se comercializaron y la 

versión estandarizada se denominó WISC-RM. 

Por los ustudios realizados en México, y en otras partes del mundo, 

donde se muestra la neceoidad de estandarizar la prueba a 

diferentes tipos de población, la influencia que tinnen eJ. medio 

socioecon6mico asi comC' los cambios que se han hech~ en las 

diferentes estandarizaciones y los resultados que se observan en la 

práctica profesicnal, invitan ha hacer un estutlio que permita 

conocer si las diferentes vuraiones que se encuentran en el mercado 

nacional son equivalente~; y por lo tanto se pueden emplear 

indistintamente en la evaluación de la inteligencia, como se hace 

actualmente. 

El objetivo de la t>resente investigación es conocer el 

comportamiento de los puntajes escalares de las diferentes 

versiones que ex~sten en el mercado; asi como determinar si los 

coeficientes intelectuales que arrojan éstas a través de sus 

diferentes procesos de estandarización son equivalentes. 



CAPITULO I 

"8PBCT08 GBHBRALl!S DB LA HBDrcroN 

La Psicolog!a se encarga del estudio de la conducta, por lo que el 

psicólogo constantemente tiene que estar midiendo y evaluando los 

comportamientos del ser humano. Para tal efecto utiliza diferentes 

instrumentos entro los que se encuentr.:i.n las pruebas psicológicas. 

El manejo de éstas resulta complejo debido a que no medimos 

directnme.nte la conducta, s.ino que con ellas inferimos los 

atributo:::; o caracterist.icas psicológ~cas de las conductas que 

emiten los sujetos. En consecuencia nos enfrentamos siempre a la 

pregunta de si medimos en realidad lo que intentarnos medir. 

con el fin de entender la medición psi.cológica eG necesario definir 

algunos términos como son: 

HBorcroN 

"La medici én consiste en reglas para asignar nümeros a los objetos 

con el propósito de representar cantidades de atributo3" (Nunnally, 

1985) 

En psicol.og!a no sólo se lleva a cabo la medición de los atr.ibutoa, 

sino que es fundamental que dichas cantidades sean interpretadas en 

función a una norma y a las ciLc1mstancias mismas del individuo. A 

este procedimiento se le G·anomina evaluación. 

ATRrDUTO. 

Al medir un atributo, lo que se obtiene es la relación con algunas 

características particu1~~~s de los sujetos. No se miden a los 

sujetos, sino sus atributos, corno por ejemplo la Inteligencia. 

cuando medimos un atributo la asignación de números al mismo, 

indica cuanto del atributo posee el sujeto. Pnr l':' tütttu, si 

uti_~izñmnc:- ':!.iLt;:i:eutcs pruebas que midan el mismo atributo, como por 



ejemplo inteligencia, es de esperarse que el sujeto se sitúe en la 

misma categoría en todas ellas. Por consiguiente en lu presente 

investigación en la que oc emplea la prueba de wrsc en sus 

diferentes versiones, se espera que los coeficientes intelectuales 

sean semejante•3. 

Por lo general, para medir los atributos en Psicologia, se utilizan 

pruebas psicológicas. Existen diferentes definic ·.::.mc.s en las 

cuales diversos autores como Pi.chot (1'371.), Cronbach (1972), 

Morales (1975), Brown (1980}, contemplan las siguientes 

características: 

a) Ser una situación experimental y estandarizad;i~ 

b) se mide una muestra de conducta 

c) Los resultndos se comparan con una norma estad1stica 

d) Permiten hacer una evaluación objetiva. 

se considera que es una situación experimental, porque es 

perfectamente definida y reproducida idénticamente en todos los 

casos. 

Se dice que es una muestra de conducta porque un test sólo contiene 

una muestra del rasgo o característica que se intt::!nta medlr, pero, 

de ninguna manera son todas las conductas que englobun dicho rasgo, 

ni todas las caractoristicas q·..le posee un individuo. 

Se habla de que los resultados se comparan estad1sticamente cuando 

las calificaciones obtenidas por un sujeto, se comparan con un 

grupo de individuos que tienen características semejantes a él. 

La evaluación objetiva es cuando al cornparar a un individuo con una 

norma, se realiza una interpreti'lción de los punt.ajes obtenidos. 

(Pichot, 1971 y Brown, 1980). 



Por estas comparaciones resulta fundamental que existan normas 

adaptadas a las características de los sujctob# 

Las pruebds psicol6gicas se pueden utilizar para medir y evaluar el 

funcionamiento intelectual, las caracterlsticas de personalidad, 

actitudes, intereses, preferencias, valores y habilidades 

especificas. Estas pueden tener un enfoque psicornétrico o 

proyectivo# 

Para medir adecuadamente cualquier~ de estos aspectos se requiere 

que las pruebas cumplan con ciertos criter.ios como son: 

Estandarización, objetividad, confiabilidad y validez. (Moralef:O, 

1975). 

ESTANOARIZACION 

La estandarización supone uniformidad de procedimiento en Ja 

aplicación y puntuación de la prueba; debido a que se van a 

comparar las puntuaciones de un individuo con las obtenidas por 

varios sujatLis. se dehen de controlar los materiales empleados, los 

limites de tiempo, las instrucciones orales a los sujet~r; }·' todos 

los demás detalles de la situación de prueba. 

otro aspecto inportante en la estandarización de las pruebas, es el 

establecimiento de normas, que con las qua nos va.n a permitir 

interpretar las puntua~iones de un individuo al campar.arlas con las 

d~ otras personas. 

En el proceso de estandarización de l.!na prueba, ésta debe aplicarse 

a una muestra que represente el tipo de sujetos a los que se 

destina. Este grur.o conocido como muestra de estandarización, sirve 

para establecer las normas que no sólo indican el promedio de 

actuación, sino también la frecuencia relativa de los diversos 

grados rle desviación por encima y por debajo del promedio. (Reyes 

Lagunas, 1967) 



ODJETIVIDAD 

Se considera la obj~tividad con base en la aplicación, puntuación 

a interpretación de los resultados, sea independiente del juicio 

subjetivo del examinador. 

La objetividad de la prueba nos va a permitir conocer el grado de 

dific11ltad de los reactivos, asi como su confiabilidad y validez. 

La dificultad del reactivo va a estar dada con base en la 

proporción de sujetos de la muestra que contesten adecuadamente el 

reactivo. El nivel do dificultad dn la prueba va a depender de la 

d.lficultad de los elementos que la constituyen. cuando la 

estandarizac16n es una secclón transversal representativa de tal 

población, entonces las puntuaciones figuran dentro ele una curva de 

distribución normal. 

CONFIABILIDAD. 

En toda medición la confiabilidad del instrumento es fundamerital, 

debido a ello, los estudiosos de los instrumentos de medida como 

Anastasi, 1974 ¡ Brown, 1980; 'l'horndikE?, 1977; mencionan que la 

confiabilidad de una prueba es el grado de exactitud con que se 

realiza la medición; este grado de exactitud se refiere a dos 

aspectos muy importantes que son la consistencia y la estabilidad. 

a) CONSISTENCIA. Se refiere a que secciones diferentes de la prueba 

deben medir con li'\ misma exactitud. si la prl,eba es cortada a la 

mitad o en tantas par.tes como reactivos contenga, éstos deben medir 

con exactitud. 

b) ESTABILIQAQ. Se refiere a las condiclones en que una prueba es 

aplicada por primera vez, y después de algún tiempo, se vuelve 

aplicar la mi srna prueba. Al hacer las mediciones en ocasiones 

diferFint'.,,,.~ !!C o!:ti:::;;.c el g.t:uüu üe exo.ctituct. Es decir indica la 

consistencia en las puntuaciones obtenidas por las mismas personas, 



cuando se les aplica otra vez la misma prueba o una forme:;. 

equivalente a ella. 

Para evaluar la confiabilidad existen cuatro métodos principales 

que son: 

l. confiabilida= interjueces. Este es un tipo de confiabilidad muy 

sencillo. lo único que se rl?quierc Gen personas que hagan las veces 

de jueces, y que califique Pn forma independiente la~ pruebas, 

posteriormente se computan los acuerclos en la calificación, si 

coinciden la mayor.ta, se dice que tiene una alta oonfiah.ilidad, si 

no es as! se dice que es baja. (Anastasi, 1974) 

2. X~~ Es la aplicación de una prueba por primera vez, la 

cual se vuelve aplicur pasando un tiempo prudente. (dependiendo de 

loz fines) al mismo grupo de sujetos a quienes si:.- les aplicó por 

primera vez. Los resultados obtenidos de lu primer~ y la segunda 

aplicación se correlacionan para obtenar el coeficiente de 

estabilidad temporal. 

3. Pruebas Paralelan. Para utilizar es Le método se l·equiere de la 

coristrucci6n de des pruebas paralelas, en cuanto al contenido, 

presentación, orden de dificultad etc. :L.as pruebas son 

administradas a los mismos sujetos y los resultados son 

corrP.<lacionados para obtener el Coeficiente de Equivalencia. 

4, ~Para este método la prueba es administrada ~ un grupo 

de sujetos una soJ.a 11ez, se califica y posteriormente se divide en 

dos partes que pueden ser de la siguiente forma: 

a) Par y Non. En una primera mitad se ponen todos los reactivos 

nones y en una segunda mitad los reactivos pares; este método se 

utiliza cuando la pr~.ieba contiene reactivos que son heterogéneos o 

sea que tiene un orden de dificultad crech~nt-.o. 

bJ UiV1si6n al azar. Este método es conveniente cuando la prueba 

contiene reactivos homogéneos o sea que son iguales y que no tienen 
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un orden de dificultad. En ñmbos ca~os, una vez dividlda la prueba, 

se califica para obtener dos puntuaciones parciales que 

corresponden a las mitades, estos resultados s.a correlacionan para 

obtener el coeficiente de consistencin interna. 

Kuder-Richardoon. Este método requiere de dividir la prueba en 

tantos reactivos con10 contenga, aplicando las fórmulas t<r20 o Kr21, 

para obtaner la consistencia interna de la prueba. 

otro méto~o que se utiliza para conocer la consistencia interna de 

una prueba es el Alpha de Crombac.:h, que se deriva del Kuder­

Richarfmn y se puede utilizar, cuando si: traba~a con pruebas 

paralelas o con aquellas que contienen reactivo; dicotómir::os .. 

Vl\LIDEZ. 

Anastasi, 1974; Brown, 19BU; Thorndike, 1977¡ mencionan que la 

vr.tlidez es la característica n1ás importante de una prueba y la 

podemos definir como que tan adecuadamente sirve a su propósito o 

si realmente mide lo que pretende medir. Para estimar la validez de 

una prueba existen diferentes métodos y Uepende del prop6sito con 

que se haya construido. Los métodos son los siguient~R; 

1 .. Yªlidez de facie o apar9ntc. Esta validez, todas las pruebas la 

deben de tener y consiste en que expertos en la materia observc11 lü 

prueba, y si a primera vista les parece qu~ mide lo que se pretende 

medir se dice que tiene validez de facie; por ejemplo en una prueba 

de aritmética, su, contenido debe ser de operaciones básicas(+,- .. -

,*)o problemas en los cuales se apliquen dichas operaciones; si es 

as1, decimos que tiene validez de facie y no se requiere de ningún 

procedimiento estadístico, únicamente un criterio superficial para 

verificarla. (Anastasi 1974) 

? . u;:111 iñ.n:- =.- ccot.cnid..:.. L::.i..1::: t.l,µu tie VaJ.idez, lo requieren 

generalmente las pruebas de rendimiento escolar y quiere decir que 

la pruebl debe abarcar todo el cont~nido del tema que se pretende 
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medir. En este tipo de validez es necesario determinar y delimitar 

el tema utilizandü el modelo de dominio muestra el cual indica qua 

exista una muestra representativa del universo que constituye el 

tema; y a través del modelo probabilístico se eligen los reactivos 

que serán incluidos en la prueba. 

J. Yíü.idez dA criterio. Este tipo de validez se comprueba 

utilizando un criterio externo que de ant~mano sabemos que es 

·:álido, el cual confrontamos con la prueba a la que se desea probar 

la validez; el criterio pueUP. utilizarse al mismo tiempo y entonces 

la denominamos validez concurrente o puede ser que deseemos 

utilizar la prueba ¡;ara predecir la conducta de un sujeto, en ~ste 

caso la validez se denomina predi~tiva . 

4. ~~QQJ~rucci6n 6 Hipotétlc-ª-1., cuando queremos utilizar 

la ejecuciOn de la prueba para inferir la posición de ciertos 

rasgos o cualidades psicológicas, nos interesa la validez óe 

construcción, y todas las pruebas que midan rasgos corno son la 

personalidad, inteligencia, etc. deben tener este tipo de validez, 

ya que están construidas sobre la base de alguna te'·.-ir.la, y lo que 

trata de comprobar, es que los atribütos que se están midlendo con 

la prueba concuerdan con la teor1a que apoya a la const~ucci6n. 

Se evalúa por varios procedimientos todos diseñados para determinar 

como se relacioniln los reactivos. 

Los constructos teóricos que pretende medir la prueba. La validez 

de constructo de una prueba de inteligencta puede evaluarse al 

examinarse la forma en que sus diversos reactivos se relacionan con 

una teoria de inteligencia. El análisis factorial también permite 

comprobar la validez del constructo. 

Una de las pruPbas que más se utilizan en la práctica profesional 

para realizar un pe:;icodiagnóstj co ef::> -ai wlSC, :tü. q¡¡c cu::plc 

satisfactoriamente con los requisitos mencionados anteriormente. 



Debido a su uso tan frecuente, se realizó en México una 
estand01rizaci6n del WISC-R que se denominó WISC-RM. Por 

consiguiAnte es de esperarse que las normas contemplen en forma más 

adecuada las caracter1sticas de la población mexicana. Es una 
prueba psicométrica que cumple con los criterios anteriormente 

expuestos. 

CLABXFXCACXON DE LAB PRUEBAS 

Brown, 1980 y Morales, 1975 citan diversas formas de claslficar 
las pruebas algunas de all.::.s aluden al objetivo para el que tueron 

construidas, la manera en que deben ser administradas, por sus 
caracteristicas exteriores, etc. A continuación se presentan 

algunas de éstas clasificacione~. 

1. uso 

2. FINALIDAD 

3. FORMATO 

4. MATERIAL 

S. APLICACION 

Teórico - aplicado 

Oescriptivo - predictivo 

Represr.mtativas 

Psicológicas 

Predictivas 

Estructuradc 
semiestt·ucturado 
Inestruoturado 

Lápiz - papel 
Ejecución 
verbal 

Mixto 

Individual 
colectiva 
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6. INSTRUCCIONES 

7. OBJETIVO 

s. LIBERTAD DE 

EJECUCION 

9. LIMITES DE 

APLICACION 

10. TIPO DE 

RESPUESTA 

Orales 

Escritas 

Ejecución Tipica 

Ejecución Máxima 

Poder 

Velocidad 

Edad 

Sexo 

Escolaridad 

Objetiva 

subjetiva 

Dentro de esta clasificación la pruE:!ba del WISC se puede consido.~ar 

como una prueba psicológica, estructurada, de ejecución máxima, de 
poder, de aplicación individual, de material mixto, cuyus 
instrucciones so dan en forma oral, su limite de aplicación es de 
5 a l.!:> afies 11 meses, el tipo de respuesta que se obtiene es 

objetiva. 

CRITERIOS PARA LA EVALUACION DE UNA PRUEBA. 

cuando se va a utilizar una prueba es c~nveniente tener la mayor 

información posible sobre la misma. El comite conjunto de la 

Am~rican Psychological Association, 
Educational Research Association y 

junto con 

el National 

la American 

Council 1·m 

Measurement in Education, h&n establecido una serie de criterios 

que sa deben considerar para evaluar una prueba. Entre estos se 

pueden mencionar los siguientes: 
- Identidficación de la prueba, que cor.iprende el nombre de la 



misma, el autor, año de realización, revisiones que se han 

realizado de la misma etc. 

- La forma de aplicación y calificación. 

- Las normas que se emplean. con que población se obtuvieron-

- La confiabilidad y la validez. 

Al respecto, la prueba del wrsc, dada su utilidad ha sitlu 

ampliamente estudiada en muchisimos paises y con diversos tipos de 

población, arroja1:do siemprf.'! resul tactos positivos en cuanto a su 

confi~bilidad y validez. se han obtenido normas para los diferentes 

paises. En México la estandarización realizada por el c~ntro de 

Ciencias del Comportamiento, arrojó nor.mas diferentes a la versión 

original del WISC. As1 mismo al estandarizar el WISC-R, la versión 

denominada wrsc-RM tiene sus prupias normas. 
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CAPITULO II 

BISTORXA Y DESARROLLO DEL CONSTRUCTO DE LA :r.llTELIGENCIA. 

La historia del i=studio da lit inteligencia nos muestra que en 

general ha habido un gran progreso desde periodos en que no existía 

una definición generalizada ni métodos sistemáticos que la pudieran 

comprobar hasta el momento en que se utilizan métodos sistemáticos, 

16~icos y empiricos. 

El térmi.no inteligencia ha sido utilizado de muchas y diversas 

maneras, en diférentes circunstancias y por numerosos 
investigadores que se h~n abocado al estudio de ésta; por lo tanto 

no hay una def inici6n única ya que se le han asignado di versos 

significados como son: 

a) Medida de la capacidad innata 
b) conducta observada 

e) Rendirnier~~..:o en pruebas especificas de habilidad cognoscitiva 
d) Habilidad para el aprendi?.aje conceptual, para el razonamiento 

abstracto o simbólico 
e) Resolúción ~e problemas abstractos o verbales 
f) Procesamiento de la información y muchas otras actividades de 

todo tipo. 

Resulta dificil unir todas estas características en un solo término 

o concepto sin embargo la mayor1a de las conceptualizacioneu acet4 ca 

de la inteligencia coinciden en; 

l. La inteligencia es un comportamiento adaptativo 
2. Este comportam\ento estü dirigido a un fin 
3. La finalidad tiene la caractei:lstica de Rer intencional 
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Las posturas contemporáneas parecen indiciar que la inteligencia es 

un concepto global; sin embargo cualquiera que sea la postura 

adoptadd respecto a la definición de la inteligencia es mu}' 

importante reconocer las influencias innatas y la propia hist.oria 

de aprendizaje de los sujetos, qua ei: lo que determina la manera en 

como cada uno de los individuos usa su int~ligencia. 

Fara c:_~mprendet'""'Ta evolución de este concepto a continuación so 

pres~ntará una breve descripción histórica dividida en 2 secciones, 

la primera se dedicará a los primeros intentos por cuantificar la 

inteligencia y el desarrollo de pruebas. En 1a segunda sección se 

describen algunos de los más importantes constructos teóricos 

acerca de la inteligencia. 

DESARROLLO DE L09 T8BTB. 

Diversos autores como Anastasi, 1971; Boring, 1980; Tyler, 1972 

mencionan que desde tiempos remotos el hombre sie1;ipre ha intentado 

esclarecer, establecer, ~lasificar y medir la n~turaleza de sus 

capacidades mentales, debido a que percibo que exlsten diferencias 

entre sus congéneres. A lu largo de la historia de la humanidad han 

existido pensadores que lo han intentado desde diferentes 

perspectivas no logrando hacerlo de una manera sistemática y 
sustentándolo con el método científico; todavla hasta hace poco más 

de un siglo la idea de medir algún aspecto de la vida mental 

parecía imposible de llevarse a cabo ya que la nmente" o tralma" se 

consideraba que pertene;,::fa a un orden de realidad en el que no 

resultaba posible aplicar los números. 

A principios del siglo XIX la rne~tción psicológica se desarrolló 

si.guiando en sus inicios el camino originado en las: diferencias 

individuales. El descubrimiento de que el comportamiento humano se 

pod.ta representar por nedio de lfJS nüme¡,·os fue hecho casualmente en 

1816 por el astrónomo Bessel al encontrarse revisando los registros 

del observatorio de Greenwich, descubrió que en 1796 el astrónomo 

Ma:Jkelyne despidió a su ayudante t\innebrook por registrñr lo-. 
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tiempos de paso de las estrellas en el telescopio, con un segunUo 

de retraso respecto de su maestro; el método empleado para hacer 

dichas observaciones era 1<1 vista y el oído, que no solo requería 

la coordinación de las i1npresiones visuales y auditivas sino además 

de complejos juicios espaciales; Bessel se preguntó cuál era la 

razón por la que el ayudante registraba con cierto retraso y 

descubrió que habla una variación considerable entre los 

individuos, en la rapiciez con que reaccic~aban ante un estímulo 

visual, a ésta variación la denominó llEcuación personal". Besscl 

recopiló y publicó datos sobre varios observadores entrenados e 

indicó no solamente la presencia de tal ecuación personal cuando se 

compara cualquier pareja de observadores sino tambión la 

variabilidad d"' la ecuación en distintos momentos en un mismo 

individuo. De ésta manera se obtuve el primer registro publicado de 

datos cuantitativos sobre diferencias individuales. 

D•rcante la segunda n1i tcs.d del siglo XIX los primerc.s psicólogos 

experimentales iniciaron sus investigaciones, la mayoría de éstas 

eran sobre aspectos fisiológicos tomando gradualmente un matiz tnás 

psicológico. Wundt e11 1909 estableció el primet' laboratorio de 

Psicolog!a Experimental en Leipzig Alemania, los primeros problemas 

fueron est:.udios de percepción visual, auditiva y de tiempo de 

reacción (Keats, 1974). Paralelamente en Inglaterra también surgían 

informes de investigacione!l qua se desarrollaban y causaban un gran 

impacto como lo fue la publicación de uno de los libros más 

importantes en el mundo y que ei:: "El origen de las e1pecies 11 en el 

que se plantea la evolución de las capacidades, la selección y 

adaptación de las especies.(Bachs, 1983) 

Anastasi,(1974) menciona que Galton influenciado por las ideas de 

Darwin sobre la cvoluci6n "! variación de l~s especies enfocó sus 

estudios hacia la inve~!:igación de los rasgos humanos; fue el 

primero que intentó aplicar éstos principios evolucionistao de la 

variación, selecciórt y adaptación al estudio de los individuos 

humano:=;. Las investigaciones de Ga 1 ton fueron muchas y variadas 
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pero siempre se centraron en el interés por el estudio de la 

herencia humana, as1 mismo, se dio cuenta que los indiv~.duos 

emparentados o no; deberían de medirse objetivamente para 

descubrir los grados de parecidos que entre ellos existían. con 

éste propósito ideó numerosos instrumentos y medidas; en 1882 

estableció el primer laboratorio antropométrico en el que por el 

pago de un penique cualquier perE•.:mn podia hacerse examinar en 

cuanto a diferentes características como la di~crirninación 

sensorial visual y auditiva, capacidades motora::;., peso, talla, 

estatura y otras caracteristicas anatómicas. 1'. través d~ 6ste tlpo 

de m~dida Galton pensaba que pod!a llegar a un cálculo del nivel 

intelectual de los sujetos, as1 suponia que "La persona con mayor 

agudeza sensorial puede ser la mejor dotada y poseedora de un gran 

caudal de conocimientoa"'· Al tener recopilada ésta gran cantidad de 

datos, Galton percibió la necesidad de contar con técnicas 

estadisticas especializadas para el tratamiento de los datos; 

entonces se dedicó a adaptar cierto nümero de proc~dimientos 

matemáticos corno son: la curva de distribución normal y las medidas 

de correlación. 

Karl Pearson (citado por Anastasi 1974) ,fue quien desarrolló y 
sistematizó éstos procedimientos estadisticos que despuéG fueron 

ampliados y perfecciona~os sus usos, por otros investigadores como 

Spearman, Thom11on Kelley, etc. Iniciando con esto el tratamiento 

cuantitativo de los resultados de los tests. 

En Alemania, los investigadores, en un principio se hablan abocado 

al estudio de problemas relacionados con la percepción visual, 

auditiva, discriminación de pesos y tiempos de reacción en el 

laboratorio de W. wundt que estaba interesado en descubrir 

principios generales que regian la mente humana, posteriormente 

algunos otros investigadores dirigieron su interés a estudios 

experimentales sobre psiccpotoloq1a y problemas psicológicos en 

educación. Kraepelin que al observar casos psicopatol6gicos en los 

cuales lógicamente existen una g1·dn diversidad de alt.eracionea 



mentales, inició el uso experimental de diferentes pruebas para lo 
que propuso una serie de caracter1sticas para ~er medidas en 
personas normales y anormales, éstas caracteristicas eran: logros 
con la prácti.ca, retención, memoria especifica de habilidades, 
fatiga, recuperación, profundidad del sueño, concentración de la 

atención contra distracción y habilid~d para adaptarse a una tarea, 
etc. Ocaarrollando una prueba para cada una de éstas 

caracteristicas. Oehrn alumno de l<raepelin (1095) roal h:ó er;t.udios 
administrando pruebas como conteo de letras en una página, tachar 
una cie~ta letra, encontrar errores, memoria de digitos y silabas 
y asociación de palabras. 

Bot'ing (1980), refiere que Ebinghaus llama~o el padro de la 
Pslcolog1a Experimental del Aprendizaje llevó a cabo estudios sobre 
la fatiga en nif\os escolares para lo que utilizó tres pruebas: 
cálculo rápido, lnemoria de digitos y complemento de oraciones. 

En Francia, los estudiosos en ósta campo se interesaban en realizar 
estudios sobre la demencia, locura y el retraso mental, teniendo en 
Binet (1896) su más grande representar,te y secundado por sus 
colaboradores Henry y Simon, criticaron los tests de Galton por aer 
demaaiado simples y ünicamente de tipo sensorial, as1 que 
abandonaron ésta idea que les parecia inadecuada y artlficial como 
medida de la inteligencia por lo que Binet prepuso el estudio de 
otro tipo de funciones para la medición del inteJecto a éstas las 
llam6 funciones mentales superiores que son: memoria, conjunto de 
im~genes, imaginación, atención, concentración, sugestibidad, 
apreciación estética, nentimiento moral, fuerza muscular, fuerza de 
voluntad, destreza motora y juicio del espacio visual; todo esto lo 
llevó a cabo mediante pt"Jebas variadas e interesantes inspiradas en 
los mismos problemas de la vida cotidian~. Binet continuó 
investigando los procesos del pensamiento usando la observación 
directa y utilizdndo principalmente como sujetos a sus dos hijas. 
Posteriormente el Ministerio de Educación en Par1s solicitó ~u 

intervención para solucionar un grave problema: ¿ En que casos un 
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nit\o puede considerarse subnormal y si debe tener una educación 

especial?. Fue entonces cuando Binet se dEdic6 a la tarea de crear 

un método objeti'-'º dü examinar los procesos del pensamiento, lo que 

dio origen a la primera prueba de inteligencia (1905) que 

posteriormente tuvo diversas revisiones y adaptaciones por 

investigadores muy reconocidos. 

En Estados Unidos y por la misma época (finales del siglo XIX) el 

psicólogo James Mck. catell (1890) al igual que Galton, 

influenciado por la teor1a evolucion.lsta de oarwin se percató de 

éstas diferencias individua.les e inició estudios c>rperimentales de 

tiempos de reacción relacionándolos con las dif0rencias entre los 

sujetos, dejando de lado la Ps.tcologia Introspectiva que habia 

astudiado en el laboratorio de wundt; algunos aftas después 

estableció contacto con Galton ES éste campo. Al ingresar a Estados 

Unidos inicia sus investigaciones de manera muy semejante a lo que 
hab1R realizado Galt.on ya que compart1a la opinión de que podia 

obtenerse una medida del funcionamirnto intelectual mediante la 

aplicación de tests de discriminación sensorial y tlempo de 

reacción, ouponia que las funciones sencillas podian medirse con 

mayor precisión en contraste con las funciones complcjas.(Boring 

1980) 

Boring, 1980 menciona que en un articulo escrito por Catell en 1890 

se empleó por primera vez el término "Prueba mental" en la 

litP-ratura psicológica; éste articulo describ1a una serie de tests 

que anualmente se aplicaban a los universitarios en un esfuerzo por 

deter~inar el nivel intelectual, estos tests me~ian energ1a 

muscular, rapidez de movimiento, sensibilidad al dolor, agudeza 

visual y auditi.va, discrimlnación de pesos, tiempo de reacci.6,1, 

memoriat asi mismo funciones psicológicas más complejas, a través 

de pruebas de lectura, asociación libre, mumoria y atención. 

Paralelamente otros investigadores como Ferrand (1896), Jastrow 

(1891), H. Mustenberg (1891), Sh~rp (1896), Wissler (1901), etc.; 

por diversbg catt1i11u!:> t.Lu.t:.aJ:.c.n los procesos 
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intelectuales. Sin embargo la mayor parte de estos primeros 

trabajos no produjeron resultados alentadores. Como ~~ puede 
observar a través de esta breve historia del desarrollo de los 

tests, este movimiento fue originado con bas8 a las diferencjas 

individuales y el propósito de medir los procesos intelectuales de 

los sujetos. Este desarrollo se llevó a cabo simultáneamente en 

paises como: Inglaterri\, Alemania; Franci<J y Estados Unidos; 

culminando e~te perlado <le la historia de los tests con la 

aparición del test de Binet como un método más refinado y objetivo 
de evaluar la inteligencia. Este test sirvió como modelo para lit 

construcción de otros muchos tests de administración individual y 

dar paso a los tests de inteligencia de administración grupal que 

tuvieron un gra:n impulso y prolifer'"'ció'l durante la primera y 

segunda guerra mundial extendiéndose su u~!"I a otroo ámbitos como la 

educación y las empresas. 

TEOR.l:AS SOBRE LA ESTRUCTURA '.rNTELECTUAL. 

El desarrollo de teorías de la inteligencia hu ocupado la atención 
y el interés de numerosos investigadores. La forma en que lo han 

abordado ha sido tanto empirico como teórico pero en general todas 

compartan una estrecha 1:elaci6n entre los tests y el Análisis 

factorial come- técnica primordial de la investigación. A 
continuación se describirán algunas de las más importantes 

considerando sus caracteristicas básicas. 

TEORIA BIFACTORIAL DE CHARLES SPEARMAN. 

Spearman fue al primer investigador que propuso una teorla de la 

estructura intelectual ba6ada en análisis estadisticos de datos de 

pruebas psicológicas.Spearman supon1a que la inteligencia humana 

estaba conformada por diversas habilidades las cuales a su vez 
estaban constituidas por dos factores un factor general "G" y un 

factor especit'ico "E 11 al factor "G 11 lo llamó 11 Energ1a mental 11 y lo 
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conccptualizaba como alguna clasa de energía electroqu1mica 

disponible en el cerebro para la solución de problemas; éste factor 

"G" se encuentra en todas las habilidades del ser humano por lo que 

influye y se extiende a toda la vida an1mica es un factor constante 

en un mismo individuo pero varia de sujeto a sujeto. El factor 

especifico "F.11 como su nombre lo indica es único y particular del 

ser humano. Cada habilidad tiene un factor espec.5.fico por lo que 

varia de habilidad a habilidad y por lo tanto tambión de un 

indivlduo a otro, sea que es variable ínter intra 

individualmente. Estos des factores se encuentran presentes en 

toUas las habilidades en mayor o menor cantidad dependiendo del 

tipo de habilidad de que se trate. Para probar la existencia de 

estos factores, Spearman correlacionó las ojecucionen que s~ 

requieren en diferentes tests as1 que la correlación positiva entre 

dos funciones Ci..1alesquiera se atribula a la presencia del fe:::tor 

"G", cuanto m~s ....:turadus er uvieran doG actividades con el factor 

•1G" más alta .... .. ·ia la correlación ent.rc ellas por otra pai·te la 

presencia de los factores específicos tend!a hacer descl::ihd~r la 

correlación.En uno de sus primeros trabdjos Spearman concluye que 

las diferenc.las individual.es en todas las pruebas de habilidades 

punden considerarse a partir del factor. 11 G11 y el "F. 11
1 as1 mi::;mo cer 

percató "e la existencia y participación en las correlaciones de 

los tactorcs 11 E11 con otros factores a los que denominó factores de 

grupo o comunes que eran afines a un conjunto de habilidades. 

Además de su teorto bifactorial Spearrnan realizó otras aportaciones 

como el desarrollo ~e modelos matemáticoo para el estudio de las 

habilidades pr~porcionando las bases del Análisis Factorial, 

interesándose más en la comprensión d2 las habilidades humanas que 

en su medición, centró s:;u interés en la existencia del factor 11 G11 

relacionándolo con bases biológicas, en la influencia de la 

cultura, en la interacción del facto:.:.· "G" con las expresiones de 

habilidades en el comportamiento diario. 

Las investigaciones de Spearman son de gran trascendencia ya que 
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abrieron el camino para otroo investigadores haciendo posible el 

desarrollo de otras teor1as basadas en modelos factoriales, as! 

mismo su teoría bifactorial sirvió de base en la creación de tests 

muy reconocidos como las Matrices Progresivas de Raven y el test de 

Dominas cto E. Anstey. 

TEORIAS JERARQUICAS. 

La influencia de Spearman entre los psicólogos ingleses ha sido 

importante ya que reconc.cieron la precencla del factor "G" pero en 

adición 3 un gran número de factores de grupo ya que el factor 11 G11 

por si mismo no podia explicar las intercorrelaciones de los tests. 

Vernon (citado por Guilford 1977} propuso la idea de que la 

estructura intelectudl se portia concebir corno una jerarquía de 

factorei:; que se extiencl.e desde un factor l)eneral amplio, 

subdividiéndose en factores de g=upo mayores y luego en menores 

para terminar en factores espec!ficos. En este modelo la habilidad 

general se encuentra en la cúspide de la jerarqula y se subdivide 

en dos factores principales de grupo, un factor vcrbal-·educativo y 

otro :necánico-práctico estos factores al subdividirse originan 

otros factores menores Je grupo como podrl('ln ser un factor e~pacial 

y en el nivel siguiente, este se subdivirla en tres factores 

espec1ficos que pueden ser: l} habilidad para entender las 

relaciones espaciales utilizando el cuerpc como punto de 

referencia, 2} habilidad para manipular mentalmente una serie de 

objetos visuales mediante una secuencia de movimiento y 3) 

habilidad para efectuar discriminaciones de izquierda a derecha. 

Esta tecr1a tiene alguntts ventajas como la de explicar la 

proliferación de hullazgos y tiultiplicidad de factores de habilidad 

que han sido descritos y etiquetados, as~ como también se pueden 

construir pruebas para representar cualqujer nivel de la jerarqula, 

constituyP.ndo un modelo útil como guia para la construcclón de 

pruebas. 
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TEORIAS MULTlFACTORIALES. 

Para E. L. Thorndike (1927) la idea de que la inteligencia era una 

facultad unitaria o general, fue rechazada. Para él la acción o 

canduct~ unificd sus factores y estos tienen cierta relación entre 

si, lo que produ~iria una 3parente unidad; basándose en esta idea 

desarrolló una modida de la inteligencia que denominó CAVO y que 

con::i:'.ite en test::; que son: Cornpletamicnto, Aritmética, 

Vocabulario y Direcciones. Tharndike identi:rica a la intt:ligeni::.in 

como la habilidad con que el indiviñuo reacciona correctamente 

desde el punto de vista de la verdad o de los hechos. Según 

Thorndikc 1os múltiples factores que componen la inteligencia son: 

a) La inteligencia abstracta o aptitud para el manejo de las ideas, 

el lenguaje, las matemáticas, 1:1.s cicnclns y los negocios o sea la 

habilidad para manejar simbolos verbale~ y matemAticos, 

b} Inteligencia mecánica o concreta que es la aptitud para 

comprender las cosas y los cono..::imientos cmnerciflles. 

C) Inteligencia social aptitud para comprender a otr~s personas y 

a los animales; directivas en sus distinta_s formas que dan una· gran 

cantidad de aptitudes de t. ipo soch1l. (Széquelcy 196'" \ 

Otro representanta de estas tcorias es L. L. Thurstone (1938) quien 

junto con su esposa y otros coluboradores dedicó grandes esfuerzos 

para desarrollar métodos m.item¿íticos de an'1.lisis factorial y 
anaU.zar las habilidade~ bu'Tlanas. Antes de 'i'hm:stone, la mayor 

parte de las investigaciones sobrf1 las habilidades se hab1an 

llevado a cabo usando de 6 a 20 pruebas y con pequeñas cantidades 

de sujetos. En uno de sus principales estudios desarrolló y aplicó 

Gu pruebas a más de 2000 sujetos. Al ~valuarlos con sus técnicas de 

análisis factorial con el método centroide obtuvo un grupo de 7 

factores importantes a los que llam6 Aptitudes Mentales Primarias. 

Estos factores son los siguientes: 

v. Comprens10n verbal. Este se encuentra presente en pruebas de 

lectura, analog1as, frases desordenadas, razonamiento verbal, 

vocabulario, ant6niu:os, sin6nhms. 
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"· Fluidez verbal. Se encuentra en pruebas como las de anagramas, 

rimas, nombrar palabras en una categoría dada, crear palabras a 

partir de un prefijo o sufijo. 

N. Está presente en la precisión y rapjdez con que se realizan 

cálculos aritméticos. 

s. Espacial. Aparece en tareas donde el sujeto tiene que manipular 

mentalmente objetos en dos o tres dimensiones. Es poslble que este 

factor represente dos distintos: uno abarcar fa la percepción de las 

relaciones espaciales fijas o geométricas y el otro la 

visualización manipulatoria en la que han de poder verse las 

distintas posiciones o transformaciones. 

x. Memoria. se encuentra en pruebas donde se requiere do la 

repetición de parejas asociativas de números, letras, palabras, 

etc., y es muy posible que se encuentre subdividido en memoria 

auditiva y memoria visual. 

P. RapidAZ de percepción. Captación rápida y precisa de los 

detalles visuales, que permitan detectar semejanzas y dif~rencias. 

r. (R) Razonamiento e inducción. Esta presente en actividades donde 

se requ.lere que el sujeto descubra unu regla o principio en el que 

se basa el material de la prueba. 

Los trabajos de Thurstone son de gran importancia debido a la 

contr.ibuci6n que realizó a los métodos de investigación an este 

campo de la Psicología y al desarrollo de las técnicas del Análisis 

factorial. 

Vernon (1982), menciona que la teorfa de catell sobrf::! la 

inteligencia es una amalgama de las ideas propuestas por Spearman 

y Th11rstone. Los análisis de Cai:ell sobre la inteligencia toman 

como punto de partida un análisis de las habilidades p~imarias, 

bastante análogo a loo procedim.ientos seguidos por Thurstone, esto 

es, existe un intento por ~ueetrear un amplio rango de tests y usar 

en el análisis factorial rotü.ciones oblicuas para satisfacer el 

criterio de la estructura simple. Al rotar los ejes factoriales 

tanto como pueda ser permi t l do pa1·a que clstén oblicuos (es decir 
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correlacionados) para acercarse a lit estructura simple, se pueden 

analizar factorialmente las correlaciones entre los factores 

primarios para obtener factores de segundo orden, los cuales se 

pueden vol ver a rotar y entonces aparecen uno o dos grandes 

factores que catell denomlnó: 

G~. Inteligencia fluida. 
Ge. Inteligencia cristalizad~. 

La inteligfmcia fluida represe11ta la capacldad biológica básica del 

.individuo para aprender y resolvPr problern;:i;s; co indepe.ndiente de 

la experiencia y la educación, y se puede observar en tareas que 

tir-:ien poco contenido informacional pero demandan la habilidad para 

ver relaciones entre elementos relativamente Eimples como pueden 

ser series de nümeros, series de letras, clasificacl6n de figuras, 

analogías de figuras, visualización espacial, figuras incompletas, 

figura~ que debAn ser encajadas, disefio de cubos y matrices. Esta 

inteligencia es común en muu'loa campos <liferentes y se usa en 

tareas que exigen la adaptació~ a situaciones nuevas. 

La inteligencia cristalizada r·~presenta el tipo de habilidad medi.da 

por muchos de los tests y. es el efecto de aculturac.i6n sobre la 

habilidad intelectual, las tareas que est~n saturadas de 

int.cligencia cristalizada (ge) principalmente son aquellas que 

tienen contenido informacional y representan los conocimientos y 

habllidades ya adquiridas del sujeto como serian: información 

general, vocabulario, nritmética, información mecánica e 

identificación de herramientas, silogismos verbales y otros 

problemas de razonamiento lógico formal y analogi~s verbales (está 

constituida por el conocimiento aprendido y las destrezas). 

Por lo tanto la inteligencia cristalizada es el resultado de la 

interacción de la inteligencia fluida del individuo y su cultura. 

--------------------------~----------
La diferencia entre la inteligencia fluida y cristalizada no es la 

misma distinción que verbal-no verbal, por ejemplo, las analog1as 
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verbales basadas sobre palabras dltarnente familiares pero 

demandando un 1lto nivel de educción de relaciones, están cargadas 

sobre inteligencia fluida mientras que las analogías basadas sobre 

palabras dif'fciles o espe.?ializadas en términos raramente 
encontr~dos fuera Uel contexto de la educación formal están 

cargadas sobre la inteligencia cristalizada. De acuerdo con Catell 

la inteligencia fluida representa influencias grandemente 

constituci'tlnales y fisiológicas mientras que l'l inteligencia 
cristalizada esta relacionada a la influencla cultural. 

s. P. Guilford (1977). Este investigador no acepta el concepto de 

una habilidad general y unitaria ni de varius habilidades mentales 
primarias. El propone un modelo tridimens.:l.onal para la 

identlf ica.::i6n sistemática de las habi 1 i_dades intelectuales. 

Guilford define una haf:ilidad como "La unión da una operQción, un 
contenido y un producto" que son precisamente las tres principales 
dimenslones en esta teorla y que se describen a continuación. 

OPERACIONES. Las operilc1ones com11renden las el.ase:::; principales de 

actividades o procesos intelectuales, la5 cosas que hace el 

organismo con la materia prima que da la información, definiendo la 

información como "Aquello que el organismo discrimina". Hay cinco 

tipos de operaciones básicas y son: 
a) Cognición. Es el descubrimiento inmediato, el conocimiento, o 
redescubrimiento de la información. 
b) M~moria. Es la retención o almacenamiento dP- la información. 

cJ Pensamiento divergente. Es la generación de información a partir 
de otra información dada, donde se haca énfasis en la valledad y 

cantidad de los productos provenientes de la misma fuent~. 

d) Pensamiento convergente. Eo la generación de información 

proveniente de una información dada donde se hace énfasis en lograr 

que los mejores rasultados sean anicos o aceptados 

convencionalmente, La infor~;t~.~dnrt n~~~ 

_::.e.::.,_~~-----~ 
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e). Evaluación. ES tomnr· la decisión o juzgar aquello que tenga 

relación con la satisfacción critica de la información. 

CONTENIDO. Los contenidos son las grandes clases o tipos de 

informaclón que el organismo puede discriminar y pueden ser da 

cuatro tlpos: 

a) Figurativo. Es la información da:la en forma concreta como se 

percibi6 o recordó a rn"nera de imóqenes tieno forma, olor, teMtura, 

etc. 
b) simbólico. Información dada en forma de signos denotativos, como 

letras, números, notas musicales. 

e) semántico. Información dada en forma de signiflcados a los 

cuales comúnmente se unen las palabras. 

d) conductual. Es la información (no verbal) impllcita en las 

interacciones humanas donde están involucradas las actitudes, 

necesidades, deseos, etc. 

PRODUCTOS. Los productos son las formas que torna la información 

cuando el organismo la esta procesando, pueden ser de seis tipos: 

a) Unidades. Son partes de la información relativamente separadas 

o circunscritas que tienen el carácter de "cosa". 

b) clases. Son los conceptos que sustentan a los conjuntos -de 

partes de información agrupadas en virtud de sus propiedades 

comunes. 

e) Relaciones. Son conexiones entre partes de información que se 

basan en ·puntos de contacto que se pueden aplicar a ellas. 

d) sistemas. Son acumuleciones organi2adas o estructuras d.e 

información. 

e) Transformaciones. Son cambios de diferentes clases de 

información ya eMistentes (redefinición, reuniones o 

modificaciones) o de sus funciones. 

f) Implicaciones. Son extrapolaciones de la información que tienen 
,._ .. _= 
sospechosos, o consecuencias. 
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De este modo las tareas del intelecto pueden entenderse por la 

clase de operación IT1ental, el tipo de contenido sobre el cual se 

realiza la operación y el producto resultante. 

Al interceptarse estas tres dimensiones podemos obsorvar que 

surgirían nuevas habil Uades y muy especificas pur ejemplo: 

1) Conocimientos de unidades figurativas (el conocimiento de alguna 

cosa) se podrla medir con tareas como la de completamiento de 

figuras. 

2) Conocimie~to de unictades simbólicas se pueden medir a través de 

pruebas donde se le dan algunas serles de letras o números a los 

cuales se han extraído algunos de ellos o también puede ser letras 

o números en desorden y el sujeto debe darles una secuencia de esta 

forma el tnodelo de la estructura intelectual de Guilford propone en 

total 120 factores posibles (5x4X6), 

David Wechsler, al estudiar la inteligencia, tiene la capacidad de 

aterrlzar los aspectos teóricos en una forma práctica mediante la 

elaboración de sus diferentes Escalns de Inteligencia. Define a la 

inteligencia como el 11agregado o capacidad global del individuo, 

para actuar propositivamente, para pensar racionalmente y para 

conducirse adecuada y eficientemente en su ambiente". (Morales 1975) 

Estos aspectos se estudiaran con mayor detenimiento en el siguiente 

capitulo, 

Por lo que se refiera a los aspectos emp1ricos de la inteligencia 

se han realizado mú:tiples instrumentos que intentan medirla, 

utilizando diferentes parámetros. La principal medida que se 

obtiene es la denomina¿a cociente Intelectual. 

C~CXBNTE INTELECTUAL 

El cociente intelectual fue ideado por Stern. v eet~ ba~~do ~:~""-"'~A~~-
--~ci6n que~--~ -~d~7~d cro~ol6gica 

multiplicado por 100. Sin embargo se observó que la relación en 
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adolescentes y adultos no permanocia constante y por lo tanto no 

podían hacerse comparaciones. Para subsanar esa diflcultad surge el 

CI desviación que toma en consido:?ración la desviación estándar.. Los 

puntajes del Cis tienen una media de 100 y una desviación de 15 o 
16 según la prueba de que se trate. (_l\nastasi, 1974; Morales, 1975; 

Pichot, 1971) 

Para las Escalas de Wechsler utilizan este tipo de medida siendo la 

media da 100 y la desviación estándar de 15. 

El utilizar esta medida permite localizar al individuo dentro de la 

cur~a normal, y hacer una evalu~ción de esta posición. Si se hacen 
diferentes mediciones habrá que observar la estabilidad o cambio de 

posición que guarda el sujeto, y analizar que factores están 

influyendo en el mismo. 

BSTABrLIDAD y CAMBro DE rNTELrGENCIA. 

La e!:;tabiJ idad del coeficiente de inteligencia que arrojan las 

pruebas se puede ver afectado por dive~sos factores como son: 

1.- Factores de medición. 

2.- Factores genéticos 

3.- Factores ambientales 

Factores de medición. - En este rubro se considera11 los errores de 

medición.que suelen ocurrir en las pruebas como son: 

a) El orden de los reactivos. 

b) Err.ores en la aplicación y calificación 

c) Factores circunstanciales ( empatía con el examinador, fatiga, 

salud etc) 

d) Variación en la muestra de estandarización en los rangos que 
cubre l~ pruebo • 

e) La aplicación del retest: aplicando~brts ñif.ca,.-.can+-.-....= ,~--

- ... a11u.1.L~est:an relaGionados con la equiv&.lencia de puntajes que 

ofrecen las diferentes pruebas. 
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f) La tendencia de los puntajes extremos a retroceder hacid la 

media puede también afectar la estabilidad 

g) Las ganancids suelen ser mayores en los reactivos de ejecución 

que en les verbales, debido a que se pueden desarrollar estrategias 

para solucionar problemas similares. 

Factores genéticos.- Lou cambios de coeficjente intelectual se 

relacionan con tendénc.ias genéticas del desarrollo; debido a que el 

crecimiento de los nif'ios es muy variable, unos lo pueden tenEir 

continuo, otros con brcton y pausns, y otros con una curva 

discontinua que se interrumpe en la pubertad y luego muestra un 

descenso más gradual. 

Factores ambientales.- F.stos pueden contribuir a la fluctuación de 

los resultados finales de las pruebas de inteligencia, C:e dos 

maneras: 

a) Factores flsic~s y emocionales (enfermedad, traumas emocionales) 

que aunque por lo general es de forma transitoria. afecta al 

rendimiento del sujeto en la prueba. 

b) Célrnbios en los estimulas cognoscitivos o en la motivación, 

pueden alterar el nivel de rendimiento del nifio. Los efectos de los 

ambientes extremos por lo general cambian los puntajes de CI 

La consistencia del coeficiente intelectual se ve afectada en forma 

notable por la edad del nif'io en el momento de las pruebas iniciales 

y por el lapso entre la prueba y el rctest. Entre mayor sea el nifto 

en el ::iomento de las primeras pruebas y menores los intervalos 

entre las diversas pruebas, mayor es la cow:;tancia del coeficiente 

intelectuill. Por lo gf:neral, en tanto que los coef.\cientes 

intelectuales obtenidos antes de los 5 y 6 años de edad deben de 

interpretarse con mucha precaución, los que se obtienen durante los 

afias de escuela elemental tienden a permanecer estables aunque las 

fluctuaciones individuales pueden s9r bastante grandes en los nifi.os -· ·-
~_:.l~~R..~.ci:..nt!' .. ~ ... ~~ ... :. ____ : __ ......... ·::z·cwuu mdY~óFes'Cantidades 

de cambio que los nif'ios con bajos coeficientes. 
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A pesar de que existen fluctuaciones en los puntajes de las 

pruebas, casi todos los nifics tienden a conservar la misma posición 

relativa dentro d~l grupo de s11 misma ed&d. 

En base a lo anterior, es de esperarse que si se dplica el WISC en 

sus diferentes versiones, en lapsos de tiempo relativamente cortos, 
se obtengan resultados similares. 

En l.a resolucié;1 de lao pruebas intervienen una serie de procesos 

cognoscitivos por lo que se hará una peqHefia refe't'encia de ello~. 

PROCESOS COGNOSCITIVOS 

Los procesos cognoscitivos son los que intervienen directamente 

sobre la inteligencia, ya que a través de ellos se procesa la 

informaci6n que se recibe cuando hay que resolver un problema. 

Mayer, (1986) me11ciona que los procesos cognoscitivos que se pueden 

considerar para la resolución de problemas son: 

- Sensación 

- Percepci6n 

- Aprendizaje 

- Memoria 

-· Pensamiento y 

- Lenguaje. 

Ahora bien la sensación es el proceso de recepción de la 

info=mación por medio de los órganos de los sentidos. 

La percepción se diferencia de la sensación , en que en la primera 

se elaboran, urganizan e interpretan las sensaciones recibidas en 

eY.p~r.iencias del individuo. De ahi que cada sensación sea 

interpretada o percibida de una manera diferente por cada persona. 
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El aprendizaje es un proceso que tiene que ver con la codificación 

y reincorporación de información al esquema del individuo y a su 

conducta. 

La rnemor ia es la recuperación de la información recibida. Esta 

recuperación no es totalmente fiel, en función de que cada persona 

procesa lo que le interesa en base a sus exp~riencias e intereses. 

Es necesario señalar que la incorporación de la información 

dependerá en gran medida de la comprensi6,"1 de la misma, 

considerándose a ésta última como la tranzformación de lo 

desconocidc: en algo conocido. En otras palabras comprender es 

p!Elnsar. 

El pensamiento es la manipulación de la informaci6n,percibida, 

aprendida, recordada y aplicada en la resolución da las situaciones 

a las que se enfrenta el individuo. 

Polya y Johnson {cit por Mayer, 1986) conslderan que el pensami: .. nto 

está estrechamente ligado con la resolución de problemas que tienen 

corno resultado encontrar una salida nueva a una sit•Jación 

presentada o a un&. dificultad dada. Para resolver el problema 

podemos utilizar fundamentalmente dos tipos U.e perisamient:o que son 

el inductivo y el deductivo. 

Pensamiento inductivo. - Este tipo de pensamiento requiere de 

inducir o formular o extrapolar una regla basándose en una 

información limitada 

Pensamiento deductivo.- En este tipo de pensamiento las reglas o 

proposiciones están dadLi.s y el que piensa utiliza esta información 

para derivar a una conclusión que pueda probarse como correcta. 

Este tipo de pensamiento es el que se utiliza en los silogi~mos. 
~llru]i'"'"'n~ 1~nn~i~t".An ,:ion rlnc: 1"'J'r'&"''f"~.,"~~.:L-'~~!!!!:,.LA_n_. _____ _ 
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Los dos procesos fundamentales en los que consJste el razonamiento 

deductivo es el análisis y la abstracción. 

Análisis.- se refiere a los procesos de dividir un objeco en partes 

y luego sustituir una pequcíla parte por el objeto. 

Abstr.acción. - Se refiere al hecho de reconsiderar una propiedad 

especifica dentro de una regla más an1plia y más general. 

El proceso de razonamiento deductivo implica qu~ so establezca la 

relación que existe entre dos proposiciones o ideas y tratar de 

~nc:ontrar la respuesta a la siguiente opción. Un ejemplo se¡-fa 

cuando se quiere responder a preguntas como quien es más ~lto o más 

bajo que implica una refeLencia a un orden espacjal const1:-uido. 

Huttenlocher mantuvo lu idea de que los seres pcr.nan~es construyen 

·-·-'·un ordenamiento espacial lineal y consideró que las dificultades 

para colocar los items en un ordenamiento imaginario se encontraba 

influida por la gramatica de la segunda premisa, o lo que Oc Soto 

llamó amarre final 11de los extremos medioc11 .(Mayer, 1986) 

Clark (cit por Mayer 1986) trató de de!"inir el razonam.iento on 

térmlnoa del proceso lingUistico no espacial. Propuso tres 

principios para describir el razonamiento en términos de proceso 

lingilistico. 

1.- La primac1a de las relaciones funcionales.- r.a. idea de que lo 

que se almacena son las relaciones lógicas o funcionales y no las 

relaciones grarnatical~s de voz y negaci~-

2.- Marcas léxicas.- Los adjetivos que implican tanto un nombre en 

la esccala como malo o bajo requieren más esfuerzo de: codificación 

que los adjetivos que sólo iruplican el nombre en la escala pero 

ningun3. posición en ella 

J.- Principio de congruencia ,-~~-~<;~~-~~..,:;.;:'"" 1,.;.;.---· 

... ~-=-7"--~=:::-~ .... ..,..7.;-¡.111orzñac"iórífu'°;cional que t.:ienen en la memoria y 

reformulan la pregunta si fuera necesario, para hacerla congr:.iente 

con su información. 
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Estos üspectos considerados por Cla.:-k nos llevan a reflexionar 

sobre la importancia que tiene la forma en que se p~esentan los 
problemas o r2activos en u11a prueba psicológica. 

Lenguaje. - Para llevar a cabo las relaciones mencionadas 
anteriormente se requiere del lenguaje que es el principal medio de 

comunicación humana. As1 mismo es una forma de abstracción con que 

el hombre procesa y guarda la información, por lo que está 

intimnmente relacionado con el pensamiento y la resolución de 
problemas. 

Benjam1n Whorf (citado por Smith, 1984) considura que 11 el lenguaje 

de una persona rige el modo en que percibe y concibe el rnundo 11 • 

Otros lingüistas sostienen que 21 lenguaje influye en la manera de 

ponaar y de como se codifican las experiencias, Igualmente influye 
en la memoria porque las imágenes y ~1mbolo~ con que se 

reconstruyen las experiencias pasadaa están influidas por las 

palabras que facilitan el recuerdo. 

EL lenguaje y el pensamiento están estrecha:nl:!nte ligados~ porque 

los proc-~r:;os del pensamiento manejan conceptos, y s1mbolos a los 

que se les da un significado. 

Los conceptos representan nexos o caracteres comunes entre dos o 

mas cosas o acontecimientos. Lus conceptos permiten que so agrupen 
los objetos en función a una caracter1stica que tienen en coman. 

Los conceptos pueden ser sn función a aspectos muy concretos o 
funcionales como por ejemplo la ciruela y el durazno se comen, o a 

niveles abutractos corno libertad y justicia que son ideales 
sociales. Los conceptos abstractos se adquieren conforme 

se madura cognoscitivamente. 

Estos procesos son en realidad muy complejos en su naturaleza en 

---•:..~,,,;,).·~~~:.:~nlente verlos en forma aisladn, pues de 
hecho se t..:aslapan para formar un conjunto de operaciones en el que 
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cada uno aporta una parte. La :lntenci6n aqu1 ha sido 

caracterizarlos de manera breve, para utilizarlos como referentes 

más adelante. 

DESARROLLO COGNOSCITIVO 

El como se lleven a cabo estos procesos cognoscitivos va a depender 
en gran parte del nivel madurativo de los mismos por lo que es 

conveniente considerar corno van evolucionando en los nifios para 

podor entender en parte las rP.npuestas que dan ente un problema 

presentado. 

Las teorías del desarrollo cognoscitivo consideran que el 
pensamiento depende de la forma en que una persona se representa el 

mundo y la manera en que manipula o acLúa sobre esta 
representación interna; la cual puede se puede ir modificando en 

función de las estructuras internasr 

Los procesos cognoscitivos y su mediai6n 

Es importante considerar cuáles son los procesos cognoscitivos y 
c6mo van evolucionando éstos; porque el propósito esencial rle una 

prueba psicológica de inteligencia, es explorarlos, y explicarlos 

en función al desempefio que tiene el ~ifio. Estas pruebas 
proporcionan una serie de elementos o situaciones pr..:Jblemáticas, 

que para ser resueltas se requiE:ire la utiliza~i6n de dichos 
procesos. En esta forma se puede valorar el estaCJo de desarrollo en 

que so encuentra el individuo as1 como compararlo 

personas sometidas a la misma situación. 

con otras 

Cuando se hace la evaluación de los procesos cognosnitivos es 
necesario considerar no ~61o los fundamentos del desarrollo de los 
mi.amos, sino también los factores medio-ambientales que influyen en 

'3:llos. Por ejemplo en el lenguaje, el tipo de vece.bulario que se 

utiliza en el medio en que se desenvuelve el nifio va a repercutir 

en su forma de expresarse; en cuanto al aprendizaje éste se verá 

32 



afoctado por el tipo de oxporioncias que puada tonel'"; y en genet'"al, 

so puada decir quo el incdlo infjuyo en el pcnsarniento mismo. De ah1 

quo lnn pruobaa po!cológ lc,1s deben estar estandat'"izadas para la 

población a la que GE1 lo han do aplicar. 
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CAPITULO III 

DESARROLLO DE LAS ESCALAS WECHSLRR 

Wechsle.r (cit. por Matarazzo, 1976), dlce que resultt:t complej~ 

definir el término inteligencia dada su naturaleza abstracta, su 

apreciación se puede hacer é\ travét;; de loi:; "productos menta1es 11 que 

se realizan y pueden ser evaluados cuantitativamP.nte en función del 

nümero,la eficacia y la velocidad con que se efectúen (Thorndike 

1927) éstc..s "procluctos mcntü.lcs" son .aptituden que ::i.u pueden 

diferenciar y clasificar en operaciones, de acuerdo con las 

investigaciones de Spearman, Wechsler trata a cada aptitud 
cuantificándola separadamente con el fin de obtener resultados 

parcieles y a la vez interrelacionándolos para obtaner resultados 

globales. 

Wechsler comparte la idea de Spearman en cuanto a la oxistencia del 

factor 11 G11 de inteligencia, lo considera como un factor matem&tico 

y psicológico petra explicar la correlación exiG.tente eutre l.as 

diversas formas de actos cognoscitivos y medir la capacidad para 

realizar el trabajo intelectual. Wechsler dice que si un test mide 

"G11 no necesariamente las partes de que está. constituido tienen que 

estar saturadas de 11 G11 porque el test sólo medir1a de manera 

repetitiva el mismo factor; tier.e que haber una diversidad de 

tareas qU.e midan las diferentes aptitudes necesaria1; para presentar 

una conducta efectiva; es pcr ésto que Wechsler piensa, basándose 

en las observaciones de Alexander (1935) que e1 (actor 11G11 de 

Spearman es comün a todas las habilidades intelectuales pero éste 

factor por si sólo no es siJficiente p3ra explicar la varianza 

correlacional total entre todos los tests; además de éste factor 

existen otros factores amplios que aún cuando no muestran una 

generalidad igual aparecen en gran nümero de aptitudes que forman 

subgrupos o grupos comunes; ahora bien Alexander descubrió una 

cantidad considerable de la varianza ó.e intercorrelaci6n que 
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quedaba sin explicación, aai os que postuló la presencia de otros. 

factores a los que llamó X y Z, y en ellos se incluyen aspectos 

como el interés del sujeto, persistencia, motivación, que son 

caracterlsticas de personalidad. A éste tipo de factores Wechsler 

los denominó factores no intelectivos de la inteligencia 

De ésta manera Wechsler determin11 que lo que se puede valorar por 

medio de un test de inteligencia no se puede expresar mediante un 

sólo factor por ejemplo la aptitud de establ~cer relaciones o el 

nivel de "energía mentalº, la inteligencia es todo ésto y a lgn más, 

es la capacidad de utilizar ésta aptitud en situaciones 

contex"C.uales que tienen un contenido y finalidad as1 como forma y 

significado. Aceptar ésto es admitir que cualquier definición de 

inteli'gencia debe ser concebida fundamentalmente como biológica, en 

el sentido m~s amplio del término. 

Para la construcción de las escalaa que llevan su nombre, Wechsler 

se basa en las observaciones anteriormente descritas, asi como en 

sus experiencias y las de sus antecesores. Estas ideas las podernos 

reunir en tres hipótesis generales que son: 

1.- A través de los tests ae puede rn~dir la inteligencia que es un 

evento muy complejo y con una amplia gama de factores. 

2.- La inteligencia es una capacidad global para enfr~ntar 

exitosamente circuncitanci.as especificas que poseen un contenido y 

prop6sito, ademSs de una forma y significado. 

3 .-La inteli,pencia üebe ser dP.:finida biológicamente, término en el 

que se incluyen todas las posibles manifestaciones de un organismo. 

Wechsler define la inteligencia como: "Agregado o capacidad global 

del sujeto para pensar racionalmente, actua~ propositlvamente y 

conducirse adecuada y eficientemente en su medio ambiente11 • Al 

analizar e¡ contenido de ésta definición se pu€-den destacar cinco 

aspectos muy importantes: 

a) el ser una capacidad agregada significa que adn cuando se 

encuentren en la rnisma diversos elementos ~ntimamente relacionados, 

son a su vez claramente difer~nciables. 
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b) Estos elementos no actúan ~isladamente, sino como una uniaad, es 

decir, de manera Global resultante de la totalidad de la persona. 

c)Pensar Racionalme~te, se refiere a que el comportamiento se da 

conforme a la lógica y con valores objetivos. 

d) Actunr propositivamente, ésto indicaria qua el comportamiento 

que se emite está dirigido a un fin, que existe un prod1?cto o 

finalidad que se caracteriza por cer intencional. 

e) Conducirse Adecuada y Ef fcientemente en su medio ambiente, se 

refiere a que el comportamiento está orientado de manera efectiva 

de ncuerdo el medio ambiente en que se dcssnvuelv.;i el sujeto, 

existlando una estrecha relación que produce una adaptación que 

conduce al organismo a una actuación conforme al contexto pero 

también una actuación crea~:iva. 

De aciuerdo con ésta def iniclón del concepto de inteligencia 

quedarian in~luidos en ella tres grandes grupos dq factores: 

1.- Factores Cognosclt.ivos, r·~ferentes a la capacidad para pensar, 

razonar, establecer rel~ciones, facilidad numérica, capacidad de 

memoria, resolución de problemas etc. 

2.- Factores Connativos referentes a aspectos como la voluntad 

persistencia y perseveranci~. 

J.- Factores no intelectivos que se encuentran estrechamante 

relacionados con aspectos afectivos del sujeto. 

Wechsler indica que sus escelas han sido constituidas empleando la 

experiencia de otros L1vestigadoret:.: y que ésta no contienen 

~ateriales esencialmente nuevos, sino que es una comblnaci6n de 

tareas que otros investigadores hablan empleado. Asi mismo hace 

notar que las escalas no pretenden medir el total de le. 

inteligencia puesto que no serla posible, de acuerdo con las 

caracter.lsticas de los tests¡ lo que si resulta posible es medir 

porciones (muestras de conducta) que se pueden utilizar para 

evaluar de rnanera confiable y válida la capacid .... d global del 

sujeto. 
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DESARROLLO DE LAS EBC~L~B 

El primer problema que Wechsle:r. se planteó fue el de decidir 

cuántos y cuáles tests deber1an ser incluidos en al escala. Para 

ésta sel~cción tomó en cuenta tres criterios: 

1. - Realizó un estudio previo de los tests para demostrar que 

pose1an una correlaci.Sn con las medidas de composición de la 

i_nteligencia. 

2.-El test deberla abarcar una diversidad suficiente de funciones 

como para no fftVorecer o desfavorecer a individuos con hubilldades 

o incapacidades especiales. 

3.- La naturaleza U.e las habilidades o incapacidades de los 

sujetos, tenlan un valor potP.nrial par.l ocr utilizadas en el. 
diagnóstico. 

En seguida se describirán los aspectos principales de cada uno de 

los subtests, as! como el origen de donde fueron e"tra!das las 

ideas para la constitución de las escalas. 

Para la elección de los tests se siguieron tres procedimientos~ 

a)Se realizó un cuidadoso análicis de los tests estandarizados que 

estaban- en uso; se puso énfasis en el tipo de funciones que 

valoraba el test. 

b) se revioaron datos de la población donde hablan sido 

estandarizadoa. 

e) r.a exactitud con que realiza.Can la medición; llevá.ndose a cabo 

un estudio comparativo y evaluativo, con otros tests reconocidos y 

con muestras emp!ricas de la inteligencia que inclu1an valoraciones 

de profesores,inforrnes oficiales, entre otros. 
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.. 
d) se combinaron los resultados de los tests con la experiencia 

cl!nica de muchos investigadores. 

Con los resultados obtenidos de éstas consideraciones fueron 

elegidos 12 tests. 

Las ideas para la elaboración de los subtests fueron tornadas de los 

siguientes tests: 

De la eocala de jnteligencia de Binet, se obtuvieron los subtests 

de Comprensión, Retención de D!gitos, Analogías y Semejanzas, 

Arltmética, Vocabulario y Figuras Incomplotas. De los Army Tests se 

obtuvieron los ::;ubtests de Infor·maci6n y Claves. Del test de 

Ot;>croly el subtest de Ordenamiento de DibujoR, De la Escala de G. 

Arthur el Ensamble de Objetas. De la escala de Khos se obtuvo el 

Diseno de Cubos y por último de la prueba de Porteus los 

Laberintos. (Matarazzo 1976 y Rapaport 1965) 

A continuación se describen algunos aspectos generales de cada uno 

de los subtests. 

INFORMACION 

Este subtest es fundamental dentro de las eocalas, explora el nivel 

de conocimientos que es el caudal O.e información adquirida y 
depende de la dotación biológica y del medio amb.i.ente, puede 

enriquecerse mediante la instrucción. 

El subtest examina en. cierto sentido la memoria ya que las 

experiencias de palabras, objetos, hechos y relaciones se integran 

en el curso de un desarrollo y funcionAmiento libre de obstáculos. 

Se debe tener presente que la cantidad de conocimiento que una 

persona posee depende en gran medida de las oportunidades 

culturales y de la educación. En la práctica, la validez de un test 

de información ~ependerá en gran medida de los itemes incluidos, 

que en general debsn referirse, al tipo de conocimiento que un 
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sujeto t1pico, con oportunidades culturales normales, puede ser 

c~pñ7- de adquirir por s1 mismo. 

A través de criterios estad1sticos, Wcchsler llega a la conclusión 

que el subtest de Información evalúa la ''amplitud del conocimiento" 

y en general constituye una excelente medida del nivel intelectual. 

Este subtest correlaciona altamente con la puntuación total de la 

escala superando a subtests como Aritmética y Semejanzas. 

COMPRENSION 

I::ste subtest examina el grado de comprensi6f'í o "sentido comúnº y 

Wechsler hace notar el valor clinico que :;e obtiene de las 

respuestas, ya que ésta:-; deben ser apropiadas y Pertinentes ante 

una situación dada. El éxito en éste subtest depende en mayor o 

menor grado de poseer una cierta cantidad de información práctica 

y una habilidad especial para valorar y utilizar la experiencia. 

Este subtest se correlaciona mejor con los subtests de Vocabulario 

e Informaci6n y i;.u mellvJ.: grado con Retención de D1gitos y Ensamble 

de Objetos. 

ARITMETICA 

Este es un subtest que se ha utilizado como una de las más exactas 

y precisas valoraciones de la inteligencia, en el que se mide la. 

habilidad para resolver problemas de 1ndole aritmético; ésta tarE;a 

ha sido reconocida como un signo de 11 agudeza mental". Sin embargo 

tiene algunas desventajas por estar influido por aspectos 

ocupacionales y edt~cacionales, as1 como también se ve afectado por 

cambios emocionales y de atención. 

En los nifios, se puede llegar a un diagnóstico soOre las 

habilidades educacionales mediante éGte subtest, además del de 
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información y es bastante acertada la valoración de lo que será la 

futura actuación escolar del sujeto. 

Las correlaciones entro aritmética y el resto de las puntuaciones 

de la escala son moderadas y varlan con la edad. 

SEMEJAil2llB 

El subtest de Semejanzas es una de las wedidas más confiables de la 

habil.idrtd int""'l~ctual. Las semejanzas están influidas por el 

cono:.:imiento del le:nguaje y de la palabra. La comprens.l6n verbal, 

es muy importante para que el sujeto pueda percibir lo& elementos 

comunes de los términos que debe comparar, en niveles superiores. 

Es decir influirá en :.-:1 irnbilldad para reunirlos en un sólo 

concepto. Este t<•r;t evñlú;i el car.ictf"r 16gico del proceso del 

pensamicnt:o; se hace una distinción entre respuest<J.s supe.rieres e 

inferiorP.s, calificando de diferente manera lü formación de los 

conceptos. 

De acuerdo con las observaciones del propio wechsler y las de otros 

autores se dice que el subtets do Semejanzds está saturado de una 

gran cantidad de factor '1G11 ~ J_,as correlaciones con la puntuación de 

la escala completa está entre las más altas. 

VOCT.BULllRIO 

A través del subtest de Vocabulario se pueide obtener una excelente 

medida de la inteligencia general, asi como el nivel de escolaridad 
del sujeto; ésto se debe a que el nümero de palabras que una 

persona conoce representa al mismo tiempo, la medida de su 

habilidad para aprender el cúmulo de inf ormaci6n verbal sobre:. el 

qu~ se basa y el nivel general por el que las ideas se dan. Este 

subtest está influido por oportunidades cultura les y educacionales. 

As! mismo por medio del vocabulario se pueden investigar rasgos de 
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personalidad del sujeto y aún de su ambiente socioccltural y 

también procesos del pensamiento. 

Realizando una evaluación cualitativa se obtienen materiales 
valiosos de diagnóstj.co c11nico. 

Las correlaciones del vocabulario con la puntuación tot~l de la 

escala varlan de acuerdo con la edad, pero en general manteniéndose 

altas. 

RETENCroN DE nrorTOS 

Este subtest es ampliamente utiliz~do en la mayor1a de los tests de 

inteligencia, e'talüa la fijación retentiva, su uso frf"'cuente se 

debe a la facilidíld para aplicarlo y caJ.ificarlo, además de la 

especificidad de lo que ~stá midiendo (memoria). WechGler habla 

pensado ~n eliminarlo de la escala pero finalmente decidi6 

incluirlo por las razones siguientes: 

1.- La. memoria pura es una habilidad que requiere de un m1nimo 

absoluto que es necesario, pero en exceso no contribuye a la 

capacidad global del sujeto. 

2.- La dificultad en la repe~ición de los digitos en orden directo 

o inverso posee frecuentemente validez de diagnóstico en ciertos 

casos orgánicos. 

Retr::nci6n de dígitos correlaciona muy bajo con el resto de los 

subtests, as1 mismo la correlación también dis~inuye de acuerdo 

con la edad. 

FrGURAS rNCOMPLETAS 

El subte&t de Figuras Incompletas resulta tfectivo sobre todo par;,, 

la valoracibn de la inteliqen~ili en los niveles infériores; mide la 

habilidad perceptual y conceptual bá~ica del sujeto, siempre y 
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cuando éstas habilidades estén basadas en el reconocimiento visual 

y la identificación de objetos y formas familiares. 

Para ser capaz de ver la parte que falta en cualquier dJbujo, el 

s:..1jeto deberá saber previamente lo que el dibujo representa para 

poder apreciar que la parte que falta es esencial tanto para la 

forma como para la función del objeto. 

Wechsler reportn dentro de sus investigaciones que en éste subtest 

los resultados arrojan diferencias entre sexos. El subtest de 

Figu~as Incompletas posee algunas ventajas como por el ejemplo que 

en caso de un re~tcst se requiere de un tiempo rGlativamente corto 

para aplicarlo, puede ser repetido después de cr:-irtos lntervalos, 

sin riesgo de efectos de aprendizaje significativo. 

El subtest se correl~ciona, generalmente de manera más amplia con 

los subtests de ejecución que con los verbales y obtiene su más 

alta correlación con Discfio de cubos. 

ORDENAMIENTO DE DIBUJOS 

En el presente subtest se trata de que el sujeto capte y comprenda 

una situación global; la persona debe entender el todo, para tener 

la idea de la h.i.storia antes de ser capaz de ordennrla de forma 

efectiva. Además este subtest tiene la caractP.ristica especial de 

presentar siempre una situación práctica o humana; la comprensión 

de las situaciones correspor.'i..: a la ir.telig~ncia general aplicada 

a situaciones sociales. 

Wechsler reporta que loa sujetos que obtienen un buen rendimiento 

en el subtest, raramente demuestran algün retraso o deficiencia 

mental, aün cuando en otrcs subtests puntúen muy bajo. 

Este subt.est en general se c;orrelaciona de mejor forma con los 

subtests de la escala de ejecución que con los de la parte verbal. 
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DISEÑO DE CUBOS 

El Diseño con Cubos es un subtest excelente para la valoración de 

la inteligencia general; mide la habilidad para percibir formas y 

anDlizarlas. El éxito en la reproducción depende mayormente dP. la 

habilidad del sujeto para analizar el todo, dividiéndolo en sus 

componentes. También permite a través de la observación en la 

reproducci.6n del disefio realizar infCrcncias sobre el temperamento 
y personalidad del GUjeto. 

Es necesario señalar que en ciertos casos las puntuaciones bajas s6 

deben a la dificultad en la organización visomotora. Al rccpccto oc 

han realizado diversas investigacionei:;; en relación a enfcrm;1dades 

cerebrales que influyen en el rendimiento del dise11o de cubos. 

El subtest de Disefto de cubos corLelaciona altamente con 

Comprensión, Información y Vocabulario. 

l!NSlUIDLB DE OBJETOS 

Segün Wechsler, este subtest parece tener mayor efectividad hasta 
los trece af\os, decayendo para edades RUper iores. Por medio de 

ensamble de objetos se puaden evaluar aspectos acerca de hábito de 

pensamiento y de trabajo de los sujetos, al observar las actitudes 

con que la persona se predispone para la tarea. Lo primero que se 

realiza es una percepción del todo, aunada a una comprensión 
critica de la relación entre las diferentes parr.es y en algunas 
ocasiones hay un reconocimiento del todo pero no existe una 

comprensión de las relaciones entre las partes que lo constituyen; 

en otras ocasiones inician la ejecución del subtest con un 

desconocimiento de lz. situación que deben reproducir pero a base de 

intentarla una y otra vez , de pronto encuentran la forma de 

apreciar la figura como l'.n todo; esta variedad de conductas se 
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pueden observar en 1~ reallzación del subtest, es por todo esto que 

tiene validez clínica porque revela el modo de percepción del 

sujeto, el grado en que corrige y asimila los métodos erróneos y la 

manera como reacciona <\ntc loo c-.rrores que comete. 

La correlación de ensamble de objetos con la escala completa, varia 

dependiendo de la edad, en particular con el subtest de Diseno con 

Cubos, se correlaciona altamente. 

CLAVES 

El subtest es uno de los rnán antiguos y más frecuentemente 

utilizado en los tests psicológicos. Se requiere que el sujeto 

asocie ciertos símbolos con otros, a través de esta tarea se puede 

ver la medida de la habilidad intelectuaJ, la velocidad y c>:actitud 

con •.¿:te lo realiza. En algunos estudios se ha comprobado que la 

rapidez visual, la r.oordinaci6n motora y la velocidad de actuación 

influyen en la tarea. Al parecer en los adultos y con la edad 

disminuye ln habilidau para ejecutar.la. 

El subt~st de Claves correlaciona altamente con Retención de 

D1gitos de la Escala Verbal. 

Los subtests descritos anteriormente ("Onstitu1;en la primera escala 

de inteligencia que se le conoce como Wcchsler - B~llevew, 

publicada en 1939; posteriormente se adicionaron reactivos más 

fáciles con el objeto de evaluar a nif\os, por lo que en 1949 

hparece el WISC (Escala de Inteligencia de Wechsler para Nifios). 

Después de una revi8ión de la primera escala surge en 1955 el WAIS 

(Escala de Inteligencia de Wechsler para Adultos). 

Para 1967 se publica el WPPSI (Escala de Inteligencia de Wechsler 

para Preescolares y Primer Ano de Primaria~ 
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Años después el WISC es revisado en Estados Unidos, surgiendo en 

1974 una versión que se le conoce como WISC-R. 

Aqu1 en México se real.lza una adaptación y cntundarización del WISC 

de 1949 como parte del programa IDPEM ( investigación del 

desarrollo de la personcüidad dol escolar me::-:icano) en 1()65. Asl 

mismo en 1983 se publican los resultados de adaptación y 

estandarización WISC-R (1974) conociéndose como WISC-RM (Escala do 
Inteligencia de Wechsler para Nifios Revisada Mexjcana ) . 

Todas las escalas de Wechsler están sustentadas con el mismo 

fundamento te6rico que se describió; están constituidas por una 

Escala Verbal y otra de Ejecución, cada una de éstas partes está 

integrada por los diferentes subtests previamente mencionados. Por 

medio de éstas escalas s~ obtienen tres coeficiántes intelectuales 

qu.e son: verbal, Ejecución y Total, de los cuales se hablará más 

adelante. 

A continuación se expondrá brevemente las caracteristicas de cada 

una de las versiones del WISC. 

wxsc 

La Escala de Inteligencia wechsler para el nivel escolar se publicó 

en 1949. se desarrolló como una prolongación doscendente de la 

Escala de Inteligencia Wechsler Bellevue, en pa~ticular. de la forma 

II. 

El WISC cubre un rango da edad de 5. o a 15 .11 anos. Contiene 12 

subtests, se!_s forman la Escala Verbal y son: Información, 

Comprensión, Aritmética, semejanzas, Vocabulario y Retención de 

Oiqitos. La Escala de Ejecución está compuesta por: Figuras 

Incompletas, Ordenamiento de Dibujos, Diseño de Cubos, Ensamble de 

objetos, Claves y Laberintos. 
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Dos de los subtests son suplemontarlos y ~on Retención de D1gitos 

y r ... aherintos por lo que los cuadros de c.I., se basan únican1ente en 
10 subtest. Por esta razón cuando se aplican un número diferentes 
de subtest se deben de prorratear las calificaciones antes de 
obtener ol CI. 

EBTANDARXZACICN 

El WISC se P.Stundar.izó con 2200 nifios y nilias de raza blanca 

seleccionados de ac\lerdo al censo estadouuidense de 194 o. A 

diferencia de otras pruebas que exist!an en esa época las Escala~ 

de Wechsl-er dan ous calificaciones en COf?ticientes Intelectuales de 

Desvlaclón, los cuales se obtienen comparando las puntuaciones de 
cada sujeto r::on las puntuaciones alcan2adas por una muestra 

representativa de un grupo de edad igual al suyo. 

CONFIABILIDAD 

Para diez de las subpruebas, exceptuando Claves y Retención de 
01gitos ia confiabilidad se estimó por el método de mitades, para 

el subtest de Claves se utilizó un procedimiento de forma 

alternativa, mientras que la confiabilidad para Retención de 

Dígitos s~ estableció mediante la correlación entre la repetición 

en orden directo y en orden inverso. En general, los coeficientes 
de confiabilidad para la Escala Total son de .92 a .95, para la 

Escala Verbal son de .88 a .96 y para la de Ejecución es de .86 a 

,90. Va~os éstos coeficientes, De consider~ que la prueba es un 
instrumento altamente confiable y estable. 

VALIDEl! 

En lo que respecta a la Validez, Wechsler en el MQnual del WISC 

(1949) no reporta datos a cercad~ l~ validez, sin embargo, existen 
gran cantidad de estudios donde se ha investigado la validez de 
concurrencia y se compara al WISC con otras pruebas, como el 
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Stanford Binet, en sus diferentes formas. Hunt 1961 comparó el 

WISC con la Forma L del Stanford Binet. Estes Curten, De Burger y 

Denny (1961) con las formas L, LM y M; Oakland King, White y Eckman 

(1971) con LM. (Citados por. Sattler, 1988; Wechsler 1981) 

El WISC también ha sldo comparado con el WPSSI ( Escala de 
Inteligencia de Wechsler para Preescolares y Primer año de 

Primaria) y el WAIS (Escala de Inteligenclu de Wechsler para 

adultos) utilizando muestras de sujetos en los que la edad se 
sobrepone en éstas escalas. Algunas de estas investigaciones han 
sido realizadas por Anderman, Yater, Bayd y Bnrclay (1971), Simpson 

(1970), Walker y Gros (1970). (Citado por Sattler 1988) 

Otros autores como Barrat (1956), nr.nin, llüke y nalpaso (1959), 
Evans (1966), han llevado a ~abo sus investigaciones utilizando la 

prueba de Gocidenough, el Dibujo de un Hombre, y el test de Matrices 

Progresivas de Rav.::in. (Citado por Sattler 1988) 

En general en todos los trabajos se han reportado altos 

coeficientes de validez. 

otra variable que se ha utilizado para obtener validez concurrente 

del WISC, son las medidac de aprovechamiento escolar como las 

pruebas de lecturas avanzadas de primaria de Gates, prueba de 

lectura oral de Gray, prueba de capacidades básicas de Iowa, prueba 
de aprovechamiento de Met:ropolitan (Engeland, r>i Nello y caer 
1970), los resultados que arrojan este tipo de estudios son 
variables. Es posible que esta variación se deba a las muestras 

emp~eadas, los métodos de ensefianza y el tipo de estudios que se 

realizan. 

Osear Burc..s en The Seventh Mental Measurements Yearbook (l.972) 

reporta osborne (profesor de Psicolog1a y director del Centro de 

T?.st y Evaluación de la Universidad de Georgia) que a pesar de 
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algunos Administradores, Guias, consejeros de colegios y 

legisladores para restringir el uso de los Tests y en particular 

los de Inteligencia, el WISC ha sobrevivido y permanecido en una 

atmósfera contraria debido a que es un 11 Test bien estandarizado, es 

un instrumento estable, correlaciona bien can otras pruebas de 

jnteligencia". Durstein (1960) y los más de 200 articulas 

publicados desde 1963 a 196G, sustenta su confiabilidad y su 

validez; su extensión para ser usado en otras poblaciones, su 

aplicación en la psicopatologia y su naturaleza y propósito como 

test de inteligencia. 

Glasscr y Zimmerman han realizado investigaciones con el propósito 

de integrar a la inteligencia los conceptos generales de la 

personalidad, porque dicen que estos factoreG cualitativos permiten 

realizar inferencias para la evaluación de los sujetos de manera 

más integral. 

El WISC ha sido utilizado en otras investigaciones que son de 

relevancia para el desarrollo y conocimiento de la relación que 

existe entre Jo genético y lo conductual. AlexanJer y cols (1966) 

ADAPTACION DE WIBC EN MEXICO 

En 1965, Isabel Reyes Lagunes, realizó un estudio preliminar sobre 

el proceso de adaptación y estandarización. se utilizó una muestra 

de 68 sujetos de edades de 6.B, 9.B,y 12.a, de grados escolares de 

primero, cuarto y primero de secundaria. En él que se incluyeron 

consideraciones sobre el ajuste de traduccibn y adaptación de 

algunc.s estimulas, criterios de calificación, mcidificados a nuestra 

sociocultura, estudios de jerarquiz~ción de reactivos, derivados 

del análisis estadístico de las respuestas de cada uno de los 

subtests dEl WISC. 

Los resultados indican que e~isten fal~t:ores socioculturales que 

influyet1 en el subtest de Comprensiór. y que es neLJesario: 
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a) Modificar los criterios de calificación, a nues~ra cultura. 

b) Algunas de las situaciones que presentan va::::ios de los 

reactivos, son casi desconocidos para el nif'io n.exicano. 

La Escala de Ejecución sufre en menor grado del impacto so<;.] o­

cultural. 

El C.I. de Ejecución, produce resultadoa que correlacionan 

comparativamente bajos con los subtests y c.I.s de la escala. 

En el subtest de Figuras Incompletas de acuerdo con la relación que 

guarda con los subtests y con los C.I.s Verbales, se le puede 

considerar como una parte de la Escala Verbal. 

La correlación entre el c.I. de Ejecución y el C.I. Global es 

aparentemente menor que la que se re~istra en c.I. Verbal y c.I. 

Global. 

Las correlaciones entre los subtests y el c.1. Global son similares 

a los qua presenta O.Wechsler. Esto indica la consis~encia de la 

escala de WISC independientemente del número de casos y el nivel 

socioculturé.il. 

En México el WISC llena los requerimientos estad1sticos de la 

escala, es decir la obtención de la media de 100 y la desviaci.6n 

estándar de 15. 

También se observó que las medias pr:.rciales favorecían a los 

varones, y que existe ~na tendencia al aumento de rendimiento 

intelect~al en relación con el aumento de la ed~d. 

El equipo de investigación del Centro de Ciencias del 

Comportamiento bajo la dirección del Dr. DlélZ Guerrero y corno part.s 

del programa IDPEM (Investigación del desarrollo -~e la personalidt!d 

del escolar mexicano) desde 1964 ha desarrollado iT1Vestigaciones 
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con el objeto de adaptar y estandarizar algunas pruebas en México 

entre las que se encontraban las escalas de inteligencia de 

Wechsler para niños y para adultos. 

En lft P.AtandarizaciOn del WISC en México ne siguieron los pasos que 

se enumEran a continuación: 
1.- La r.1uestra se obtuvo de loa datos demoyrAficos obtenidos a 

través de una cxploraclón de lu población escolar del D.F. , 

teniendo escolares urbanos de ambos sexos, de tres sistemas 

escolares, los cuales representan trcz niveles cconbmicos de ld 

ciudad de México. Por grado escolar se obtuvo en una primera 

aplicación primero y cuarto y en une'.!- .Gcgunda apllcación segundo, 

tercero, quinto, sexto de primaria y segundo y tercero de 

secundaria. 

2. - Se tom6 la traducción de Puerto Rico y se comparó con la 

origina·l de Wechsler, se corrigió la traducci601 y se adaptaron 

aquellos reactivos que se consideraron no adecuados a nuestra 

cultura, cuidando de no alterar el contenido de los r.i.isrnos. 

J.- se administró la escala completa siguiendo las instrucciones 

como lo indica el autor, observando las modificaciones para México 

en relación con la sintaxis y respetando el contenido. 

4.- Se reali~6 un análisis del grado de dificultad de los reactivos 

para establecer e 1 orden para Mé·:ico. 

5.- Se hizo una recalificación en el orden obtenido para México. 

6.- Se llev6 a c~oo un análiRis por edades. 

7.- Se procedi6·a la transformación de las puntuaciones crudas a 

calificaciones z para a partir de ah1 transformar a coeficientes 

inte~.ectuales ( en función del porcentaje de respuestas). Se 

consideraron los vaJores de 10 y 3 para las medias y la desviación 
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estándar de lo:S subtest y para .los e. I. s de 

Ejecución y Total la media y la desviación de 

respectivamente. 

la Escala Verbal, 

fueron de 100 y 15 

a.- La conriabilidad so llevó a cabo mediante el método de test­

:.:st.est, obteniendo un alto coeficiente do estabilidad temporal 

significativa al .05 y .01. 

9 .- con la primera aplicación del WISC se c.~~rnprobó la validez de 

cnnstrucción mediante el análisis factorial usando el método de 

rotación del eje principal para lograr el máximo grado de varianza 

de cada factor. 

lo.- Se realizó un análisis factorial por edades y análisis de 

varianza p<1ra probar el poder discriminativo por edad en cada 

subtest, por sexo y por nivel socioeconómico. 

ll.- Es importante sofialar que existe una diferenciación por edades 

y por sexo los resultados indican que los niños alcanzan 

coeficientes intelectuales más altos que las nifias, as1 mismo, 

existe un incremento en los puntajes, a medida que aumenta la edad. 

Sobre la base de estos resultados, as1 como los de Ahumada (1963) 

se propuso investigar si existla una diferencia real en el nivel 

intelectual de ambos sexos, o f.d los resultados encontrados se 

debían a divergencias en las formas de percibir, valorar y actuar 

entre mujeres y ho:nbres. Lara Tapia y Dlaz Guerrero (196J) han 

pensado en esta posibilidad sustentando la hipótesis de dos 

su~culturas una masculina y otra femenina en nuestro medio 

ambient.e. En tanto que por el nivel socioeconómico no existen 

claramente las dife4:-dr1cias ya que en los dos ni veles superiores de 

la muestra son similares las correlaciones, en tanto que en el 

nivel inferior son bajas, lo cual probablemenLe pueda indicar la 

influenoia ae algunos !'actores socioeconómicos en el rendimiento 

intelectual. 
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12.- Se comprobaron los resultados obtrnidos por Wechsler y otros 
investigadores con la escala de WISC. 

Ahumada (1963) realizó un estudio de validación cruzada del WISC y 

el Goodenough con una muestra de 444 estudiantes mexlcanos, en el 

que se correlacionaron todos los subtests del W~8C y lo~ 

coeficientes intelectuales. Los resultados obtenidos indican que 

existen diferencias por sexo en el desarrollo intelectual. Al 
correlaclonar el Goodenough con el wrsc sólo en 9 de los 12 

subtests y con los crs de Ejecución y Total existe una relación 
alta. Con los subtest5 de Información y Aritmética de la parte 
Verbal y Oisefio con cubos, En··arnble de Objetos y Figuras 

Incomp1etas en la parte de Ejecución es donde se obtuvieron las más 
altas y consistentes correlaciones. Ahumacta concluye que el 

Goodenough no e& un test apropiado para evaluar la inteligencia 

global. 

Otros estudios realizados con el wrsc se han enfocado a la 
investigación transcultural com<J los llevados a cabo por D1az 

Guerrero y colaboradores (1967) dentro del proyecto de IDPEM en 
donde se han comparado niños mexicanos y nif'lo~ nc1·lt..:...:.rac.r- l.:..:anos. Se 
utilizaron varios diseños factorialeo para efectuar el análisis 

transcultura1. Los resultados del WISC indican diferencias en la 

mayor parte de los subt~sts en las dos culturas, favoreciendo a lo~ 
norteamericanoc. Estas diferencias se han atribuido a diferentes 

causas: Primero se señala la influencia ejercida por el hecho de 
que la prueba fue diseñada para otra cultura y por. lo tanto, la 
estructura propia de cada subtest y el orden de los reactivos 
corresponden a otro medio favoreciendo a sus miembros. Por otra 

parte la valoración de las respuestas en algunos subtests están 

basadas en pautas culturales norteamericanas que difieren de las 

mexicanas. Por último existen algunas diferencias de índole 

socioecon6mico. Es importante aclarar que uno de los diseños 

factoriales fue especificamente uplicado para anali~ar si existla 

una interrelación sJgnificativa entre el nivel socioecon6mico 
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representado por el nivel ocupacional del padre y la cultura, no 

siendo significativ~ su interacción. 

Se observó una mayor semejanza entre los hijos de profesionales 

rnexica!los y norteamericanos que entre niños de la misma cultura 

cuyos padres tenían diferente nivel de ocupación. 

Many Tam (1965) realizó un estudio preliminar e11 el· colegio 

Americano con niños mexicanos y nortear.ierit.:anos de nivel 

socioeconórnico similar. Sus resultados indican que las difere1acias 

transculturales 110 son tan determinantes en variables intelectuales 

l' cognitivas como lo son en factores de personalidad. 

Erlich Quintero (1969) llevó a cabo con el WISC una investigaciOn 

en preescolares mexicanos de nivel socioeconómico bajo, en dos 

centros escolares, coi1trolando las variables de edad, sexo, nivel 

socioEconómico y escolaridad. Los resultados que obtuvo fueron no 

significativos, no existían diferencias ni en edad, sexo y 

escolaridad. 

Flores Luna (1986) llevó a cabo un estudio correlativo entre el 

w.rsc y el Test de Habilidad~s PsicolingUfsticas de Ilinois 

(ITPA).La muestra constó de 94 nifios de ambos sexos, una escuela 

püblica cuyas edades fluctuaron entre los 6 y los 13 afios de edad. 

Los puntajes obtenidos en ambas pruebas se analizaron en función de 

la edad y el sexo. En los resultados del WISC en cuanto a las 

diferencias que pueden existir entre los sexos se encontró que en 

algunos subtest en un determinado rango de edad si muestran 

diferenclas significativa5 PT\ los puntajes obtenidos. Asf en la 

Escala Verbal los úni-::::os subtests que mostraron diferencias de 

puntajes en cuanto al sexo fueron Información y Cornp~ensión. En el 

subtest de Inforrn-'l,..i.6n en los niños menores de 8 años no se 

-ObbeFvaron diferencJ.as, sin embargo entre los 8 y los l.O aftas los 

niños puntúan más alto que las nifias, eliminándose esta diferencia 

en los afios posteriores. 
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Con resrJccto al subtest. de Comprensión no se aprecian diferencias 

significativas en entro los niños de 6 a 10 nños .. Posteriormente 

las niñas muestran un mayor juicio social. 

En la Escala de Ejecución los subtests de Ordenamiento de Dibujos 

y Claves no mostraron diferencias s~gnlficativas entre hombres y 
mujeres. En tanto que en el subtest de Figuras Incompletas, Diseño 

con Cubos y Ensamble de objetos J.ns niños tienden a tenür puntajes 

más altos en Ucterminadas edades. Asi en Figuras Incompletas los 

niflos a partir de los a años resultan más observadores que las 

niñas. En tanto que en Oisefío con Cubos y Ensamble de Objetos las 

diferencias se mu,;istran más en los priiueros anos y a partir de los 

11 años los puntajes se equiparan. 

Eljurc (1992) realizó un estudio critico de WISC en un grupo de 

escolares mexicanos de escuelas oficiales y privadas. L~ muestra 

estuvo constituida por 20 niños de escuela oficial que pertenec!an 

a un estrato socioeconómico bajo y 20 nifios de escuela privada que 

fueron considerados como de un estrato socioecon6mico alto. Las 

edades fluctu::tiron entre los 8 y los 11.9 años. se consideraron 

igual número de niñas que de varones. Al 50 % de la pobl~ci6n se le 

aplicó la Escala de Ejecución dos veces con una diferencia de una 

semana entre una aplicación y otra para determinar los efectos que 

pueden existir sobre el puntaje, al conocer el material con 

anterioridad y al haber tenido un cierto entrenamiento al manejar 

el mismo. 

Al analizar los resultados tanto de la muestra total como por 

estratos que est;uviP.ron repre::;ont~doc por sl si~tt:?mct escolb.r se 

encontró lo siguiente: 

- Que el CI tanto Verbal =orno de Ejecución y Total fu~ de 103. 

- Que existen grandes diferencias en ~l promedio de los Cis entre 

las escuelas pú'olicas y privadas. El promedio de CI Verbal en las 

escuelas oficiales fue de 93.05 y par~ las privadas de 114.25. Por 

lo que respecta al CI de Ejecución en las escuelas oficiales fue de 
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92. 55 y en las privadas de 114. 20 y el CI Total correspondió a 
92. 15 riaro. las oficiilles y 115. 60 para las particulares. Las 

diferencias en el CI resultaron s1.-.;nlficativas lo que indica que 

los coeficientes intelectuales var1an según el nivel 

socioeconóJTtico, y el tipo dtil educación que se recibe, fi'\vorec::iendo 

a los de nivel alto. Al comparar los ;,untajes d~ los niños que 

habían recibido una segunda aplicdción en la Escala de Ejecución se 

encontró que si hablan ctiferencias en el CI de Ejecución y el CI 

Total, hasta de 10 puntos, pero éstas no resultaron significativas. 

Concluye que el que no existan diferencias significativas en el CI 

debido a un conocimiento previo de la prueba, confirma una vez más 

la confiabilidad de lü misma. 

Esta estabilidad en el CI también se confirma en una investigación 

realizada por Slate (1988), para conocer si la ense~anza del WISC-R 

pu~de mejorar los puntajes. Para tal efecto disefi6 un estudio 

cuasi-exper:lm~ntal en él que al grupo experimental constituido por 

9 niftos se les instruyó sobre los .srrores que se cometen más 

frecuentemente. El grupo control estuvo formado por 1.4 nifios que no 

recibieron ninguna información. Los resultados indican que la 

exactitud de ambos grupos no mejoró en 7 de las aplicaciones. Es 

decir que se paede mejorar la confiabilidad y la validez del CI. 

Es importante considet·ar que a pesar de que la confiabilidad en el 

wrsc es a!t~. en un momento dadu los puntajes pueden variar cuando 

es aplicado por diferentes personas, debido a los errores que se 

pi:.eden cometer al aplicar º· al calificar por los problemas que so 

p1·ccont.an con los criterios de calificación. 

Existen una serie de estudios en los que se ha p•te.sto de manifiesto 

la gran dificultad y diferencia que exi~te al calificar algunas de 

las subpruebas de las Escalas Wechsler, en particular las de 

Comprensión, Semejanzris y Vocabulario; esto es una tarea difícil 

que impllca una subjetividad considerable, aun cuando los manuales 
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contienen ejemplos de las respuestas como se demuestra en los 

estudios que a continuación se presen'-an y que rueron llevados a 

cabo en Est&dos Unidos. 

~~ttlcr y Rydll (Citado en Sattler 1988) seleccionaron una muestra 

de 20 ejemplos de respuestns correspondientes a 10 palabras del 

subtcst de vocabul.::J.rio y se las presentaron junto con los criterios 

del ruanunl n un grupo de lingüistas, profesores de inglés, 

estudiantes reclbidos y estudiantes no rccibidC"s , se les pidió que 

calificaran las 20 respuestas usando el criterio de calificación de 

la propia escala. Hubo gran discrepancia entre las puntuaciones 

dadas por los evaluadores y l~s que aparecen en 91 manual. 

sattl_cr y cols. (1973) seleccionaron una muestra de 25 respuestas 

de la subprueba de semejanzas y les pidieron a 9 evaluadores qua 

las calificaran de acuerdo con el criterio del manual y solftmente 

6 de los 9 dieron la misma calificación al 68% de las 25 respuestas 

quf?' les fueron presentadas. (Citado en Sattler 1988) 

En otro estudio realizado por Winget y Roth (cit. Si:1ttler l.988) se 

usó una muestra de 28 respuestas de comprensión, que eran 

potencialment(t mnhiguas e informaron que ana muestra de doctores en 

Psicolog!a Cl!nica, en 6 de 9 J.e dieron la misma clasificación al 

57% de las respuestas. 

En estos estudios se han manifestado las grandes diferencias y 
problemas que existen en la calificación y que se derivan en parte 

por el limitado número de ejemplos en el m~nual, por otro lado se 

deben a la dificultad para aotablecer un criterio que se pueda 

aplicar a la variedad d~ respuestas. 

Este problema se acrecenta cuando la escala es adaptada y 

estandarizada, sin considerar que los criterios de calificación de 

los subtests de semejanzas, Vocabularic1 y Comprensión también deben 
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ser ajustados a las caractcrlsticas socioculturales del lugar donde 
se va a utilizar. Al respecto Reyes Lagunes (1965) menciona qu1:a la 
dificultad del subtest de Comprensión abarca desde ~1 contenido de 

los estimulas hasta los criterios de calif icaci6n de las 
respuestas, que pueden ser culturalmente aceptables en Estados 

Unidos pero, en nu~stro medio son discutibles dada la diferencia de 

principios educativos en ambas culturas. As1 mismo, algunos 

reactivos de este subtest presentan situaciones poco frecuentes o 
desconocidas en nuestro ambiente socioeconómico. Reyes Lagunes ha 
tratado de desarrollar nn nuevo cr i tC!r io de va loraci6n de las 

respuestas derivado de las diferencias socioculturales, obtenidas 

en estudios acerca de la personalidad del mexicano realizados por 

Diaz GuerrE'ro. Reyes r.agunes también reporta en relación con el 

subtest de Vocabulario que los criterio.:. de Wechsler fueron 

utilizados para la evaluación de las respuestas; y sugiere la 
utilidad de contar con criterios propios y ejemplos extraidos de 

las t'e!>r,.-.uentas más comunes en nuestro medio. En el subtest de 
Semejanzas se usó el criterio original y no parece predecir 

problema alguno en nuestra cultura. 

Hurtado Mendoza (1966) exploró las diversas variables que 
condicionan los resultados del subtests de comprensión del ;nsc, 
utilizando una muestra de escolares en la Ciudad de Jalapa 
Veracruz, de 1g a 6Q grado de primaria de ambos sexos. Encontró que 
existen diferencias en cuanto a la edad y que éstas van en aumento¡ 

también observó que a medida que el grado escolar es más elevado el 

puntaje del subtest tantbi~n se elev6; y que el medio socioeconómico 
influye notablemente en los resultedos de los reactivos de mayor 

grado de dificultad. Sugiere realizar estudios para establecer 

bases de la variabilidad intracultural y consecuentemente contar 

con normas que puedan ser usadas en las diversas zonas ele la 

República Mexicana. 

cuevas y Heredia (1992) realizarou un e~tudio de los criterios de 

cal.ificación de los subtests de Vocabulario, Semejanzas y 
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Comprensión. Se apl ic6 la prueba a 3 2 niños de 6 y lO año~, y ze 

lei:; pidió a cinco psicólogos toe.los con la experiencia en la 

aplicación y·calificación de la prueba que fungieran como jueces. 

Los resultados que se obtuvieron muestran que existen discrepancias 

debido a los criterios de valoración por l.o que s~ requiere de 

seguir investigando para adecuarlos a nuestro medio sociocultural 
y si es necesario cre'1r nuevos criterios adicionales para la 

valoración de l~s respuestas que permitun calificar con mayor 

objetividad. 

En 1974 se llevó a c~bo la revisión del WISC, de donde surge la 

escala WISC R. 

El WISC R , abarca un rango de edad de 6-0 a 16-1.1 afias y contienen 

doce subpruebas. seis forman la escala verbal Información, 

Semejanzas, Aritmética,Vocabulario, Comprensión y Retención da 
Dígitos); otras seis la de ejecución (Figur~s Incompletas, 
Ordenamiento de Dibujos, Dioef\o con C~bos, Ensamble de Objetos, 
Claves y Laberintos). Un total de 72% de los reactivos del wrsc se 

conservan en el wrsc-n: 54% son 19udle!:i y 0% con alguna 

modificación substancial. Los redctivos de la subprueba Claves, 

siguen idénticos al original. 

En cuanto a los materiales de ejecución, estos se actualizaron y en 

aquellos en los que aparecían personas se incluyeron sujetos de 
raza negra. 

BB'l'ANDARJ:Z11CJ:ON 

El wrsc-R se estandarizó con 2 200 nihos ( satller 1988) blancos y 

de otras razas, seleccionados en forma aleatoria en base al censo 

estadounidense de 1970. En la muestra de estandarización hubo 11 

grupos de edades diferentes, fluctuando entre los 6 ~nos y medio y 
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los 16 dfios y medio, con 200 niños en cada grupo, considerando las 

siguientes variables: 

a) Edad 

b) sexo 

c) Raza 

d) Región geográfica 

e) Ocupación del jefe de la familia 

f) Residencia urbana o rural 

Después de aplicar las pruebas se procedió a realizar los análisis 

estadísticos pertinentes para construir los cuadros de 

normalización para cada grupo dP- edad y los c.r.s VerLal, Ejecucion 
y •rotal. 

CONJl'IABILIDAD. 

La confiabilidad se llevó a cabo por el método de mitades, usando 

los pares y nones, corrigiendo lus coeficientes, por medio de J.a 

Fórmula de Speat-:;ian Brown y obteniéndose así la consistencia 

-interna. Esto se llevó a cabo para 10 subtests usando 11 grupos de 

distintas edades. Para los subtest de claves y Retención de Dígitos 

se utilizó el mét.odo de Test- Retest, produciendo un coeficiente de 

estabilidad temporal. Los coeficienteG de confiabilidad para los 

Cis Verbales, de Ejecución, y Total se obtuvieron a través de un 

procedimiento de conjunto O.e subescalas dada por Guilford (1954), 

los valores de los subtcsts suplementarios no fueron incluidos. Los 

resultados arrojaron coeficientes de confiabilidad para los Cis 

Verbal, Ejecución y Total de .94, .90 y .96 respectivamente. La 

confiabilidad para cada subtest fluctúa entre . 77 y • 86 en la 

~scala Verbal y en la Escala de Ejec~ción var!a de .?O a .85 en los 

diferentes grupos de edades. Tambi~n se rea¡izaron coeficientes de 

estabilidad temporal p~ra los subtests y los Cis arrojando 

coeficientes semejantes a los de consistencia interna. 
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VALXDEZ 

Para determinar la validez concurrente se correlacionó con otras 

mediciones de inteligencia. As! se realizaron estudios especiales 

para det..erminar la relación del WISC-R con el WPSSI, WAIS y 

stanford Binet formas L-M normas de 1972. 

Los estutlios correlaclonales llevados a cabo con el wrsc-R y el 

Stanford Binet, muestran que los Cis son semejantes en ambAs 

pruebas. 

Phelps (1968) realizó una investigación en la que aplicó ol 

Stanford Binet 40 tldición y el WIBC-R a nif'aos de primaria y 

secundaria que tenían problemas de dprendi¿aje. Encontró que en 

ambas pruebas los Cis eran s.ind.lares. 

covin (1985) efectuó un estu.dio longitudinal en el que se aplicó el 

WISC- R y el stanford Binet a estudiantes de educación cspeCial. 

La muestra constó de 95 negros l' 52 blancos, con un rango de edad 

entre los 9 y los 16 afias, que asistían a clases de educación 

especial. Se aplicó P.l Stanford Binet al iniciar y Gespués de tres 

aftos se administró el wrsc-R. Se encontró que los puntajes del et 

total en las dos pruebas no mostraban diferencias significa~ivas. 

Sattler (19BB) menciona que Rasbury, McCoy y Porry (1977) 
realizaron un estudios en nifios de clase tiledia a los que les 

aplicaron el WPSSI y después de un af'io realizaron el retest 

aplicando el WISC-R. Encontraron que en promedio el CI del WI~C-R 

era 5 puntos menor que los del WPSSI. 

Las correlaciones entre WISC-R y WPSSI para las ~scalas Verbal, 

Ejecución y Total fueron de .so, .eo y .e2 respectivamente. Los crs 

fueron mayores en el WPPSI, sin embargo las diferencias fueron tnuy 
pequeñas. 
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Con respecto a la correlación entre el WISC-R y el WAIS se 

aplicaron en forma. contrahalanceada a 40 adolescentes de 16-0 a 16 

af\os 11 meses, dé ambos sexos. Las correlaciones encontradas entre 

las dos pruebas para las tres eiscalas fueron de . 96 para la escala 

verbal, . 83 para la Escala de Ejecución y • 95 pnra la To',:.al. A.l 

comparar los Cis se encontró que los promedios eran menores en el 

WISC- R. Las diferencias en los Cis fueron de 5.3, 5.2 y 6.2, en 

las eccalas respectivas • (Sattlcr 1988) 

Estas diferencias en los Cls entt'e las di fcrcntes Escalas de 

Wcchsler tambi~n se pueden observar entre el WISC y el WISC-R. 

Ooppelt y Kaufman 1977 (cit. Sattler 198~), utilizando las muestras 

de estandarización para el WISC y el WISC-R encontraron que éste 

ültimo puntúa en promedio 4 puntos más bajo en el CI que el WISC. 

En los nifios entre los 6 1/2 y los 10 1/2 aftas los puntajes pueden 

variar entre 7 y B puntos; en tanto que para los niños de 11 1/2 a 

15 1/2 las diferencias pueden oer solamentB de 2 a 3 puntos. Al 

compardr el CI por ea~alas observaron que los Cis ae la Escala óc 

Ejecución del WISC-R son mucho més bajos que los de la miRrn~ escala 

del wrsc. Estos puntajes var1an en un rango de 5 a 9 puntos a lo 

largo de las edades de aplicación. En tanto que para la Escala 

Verbal los puntajes del WISC-R son más bajos que en el WISC sólo en 

el rango da 6 l/ 2 a 10 l/ 2 anos de edad. Estos <latos irtd lean que J_a 

muestra del WISC-R obtuvo puntajes mayores en el WISC que los de la 

muestra original de estandarización. 

Se han efectuado diversos estudios con el propósito de 

correlacionar el WISC con el WISC-R en sus difer2ntes escalas. Los 

puntajes son variados, obteniéndose una medi~ da .B4 para la Escala 

Verbal, de 480 para la Escala de Bjecuci6n y de .89 para la escala 

Total. 
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BSTANDAR¡ZACION DE WISC R EN MEXICO 

Padilla, Roll y Gómez Palacios en el af\o académico 1980-1981 

aplicaron ~~ México, el WISC-R a 1100 ni~~s Pntre 6 y 16 afias de 

edad, que asist1an a escuelas primarias y secuni.latids oficiales del 

D.F. La rnuest_·3 se formó con 50 niftos y 50 nifías en cada nivel de 

edad, que fueron cleqidos al azar. 

r .. os resultados obten1.dos en relación al CI fueron par.a la Escala 

To~al de 87.3 con una desviación estándar de 13.7. El promedio de 

CI Vcrh~l fue de 89.2 y el CI de Ejecución fue de ea.o. 

Los promedios óe C1 total por eda~es var1an de 92.7 para los nifios 

de 6 ,fios; a so.e para los de 16 afias. Los puntujes tendieron a 

distribuirse abajo de la media. Sólo el 26% de la muestra obtuvo un 

CI de 110 o maycr. En el rango de 90 a 109 únicamente se localiz6 

el 34. 6 %: de la muestra, en tanto que el 60. 7\ puntu6 por debajo de 

lo norma. 

Esto llevó a cuestionf\rse sobre el uso de las normas que contiene 

el WISC-R y de Je influencia q'Je tiene el aprendizaje escolar. De 

usta investigación surgió el WISC-RM; ya que se consideró necesario 

estandarizar el WISC-R a la población mexicana. 

Para realizar este estudio se hicieron una serie de modificaciones 

de los reactivos de algunos de los subtests. Principalmente en 

Información, se cambió el orden y se eliminaron 9 reactivos, ésto 

se hizo sobre las base de la correlación reactivo - escala y los 

efectos de cada reactivo sobre la confiabilidad de la escala. 

También se obtuvo el porcentaje de la muestra que pasó o fraca36 en 

cada reactivo. En base a éstos resultados se cambló el orden. 

En general en la escala verbal se hicieron cambios en el orden de 

los reactivos exceptuando el subtest de Retención de Digitos que se 

mantiene igual que en la forma original de i949. 
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En la Escala de Ejecución, sol~mente en el subtest de Figuras 
Incomplet~s se reordenó. 

La e!:t.:indarizaclón se llevó a cabo con nif'los y ado!escentil~ del 

Distrito Federal de escuelao primnrias y secundarias de la 
Secretarla de Educación Püblica ~n los turnos matutino y 

vespertino. La rnt1estra se seleccionó basándose en los datos 

obtenidos por la Dirección Genera 1 de Estadistica de la SEP en 

1980~ Quedó constituida por 1100 sujetos, distribuidor en once 

grupo.a de edad entre los 6 <"f"los l' medio y los 1G afias y medio de 
saxo masculino y femenino. 

Para cada una de las doce subpruebas se obtuvieron los puntajes 

naturales y se convirtieron a normalizados, ajustándolos a una 
media de 10 y una desviación estándar de 3. Posteriormente se 

procedió a construir los cuadros de c.r. Verbal, Ejecución y Total 

en base a 10 de los subtest ( Retenci6n de Dig.ttos y Laberintos no 

fueron incluidos para éste cálculo) 

Para cada uno de los 3 c. I .s de las escalas, la media y la 
desviación estándar se igual6 a 100 y 15 respectivamente • 

Como sa puede observar, es sustancialmente igual al WISC-R. 

OT~OS EBTOOIOS REALIZADOS CON EL wrac. 

Para buscar la compatibilidad entre el WISC, WISC-R y WPSSI, se 

administraron estas pruebas en ..in diseno contrabalanceado a 72 

ninos de primaria de 5 afias 10 rnc.:¡ez:; a 6 af'ios 4 rnes13s r para 

determinar su comparabilidad. La igualdad de medias, varianzas, 

coeficientes de confiabilidad y coeficientes de VA~ idez fueron 

probados basándose en los puntajes de las escalas y los Cis. Los 

resultados muer:::tran que los Cis verbales eran comparables, pero que 

los Cis de Ejec~ción y los de la Escala Total no lo fueron. Con 

respecto a los subtests ünicamente los de Comprensi6n, Aritmética, 
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Completamiento de Figuras y LaherintoR satisficieron todos los 

criterios para el paralelismo. se sugiere que la readministraci6n 

del mismo test es n1ás recomendablé que el utiliza._.· las escalas 

intcrcambiablemente. (Qucreshj, 1904). 
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CllPl:TDLO J:V 

11N11LJ:Sl:S DE LAS FUNCJ:ONES DE LOS SUDTESTS 

DEL wrsc, wrsc-R y wrsc-RM 

La prueba del WISC, es considerada una prueba de las más completas 

que existen en la actualidad para medir la inteligencia de los 

ni.fios. Dada su utilidad y el uso tan generaliut~o que se hace cte la 
misma, se han realizado estudios para determinar sus 
caracter1stictts psicométricas, as1 como las funciones que miden. 

En el presente trabajo se consideraran las re:ferencias de los 

estudio$ mencionados por Glasser y Zimmerman (1987), Kaufman 

(1982), sattler (1980), Moralt:is (1975) con respecto a las 

funciones que miden los diferentas subtests. 

Las características que se mencionarf..Jt corresponden tanto al WISC, 

como al WISC-R que eon los que más se ha estudiado. Del WISC-RM la 

inf ormaci6n es escasa, pero es de suponer que conserva las mismas 
caracter1sticas que las otras versiones. 

DESCR1PCJ:ON DE LOS SUBTESTS. 

J:NFORMl\CJ:ON 

Fundamentos te6ricos 

Los supcestos en que se basa este subtest son los siguientes: 
- Las preguntas son muy variadas, por lo cp1e se puede explorar una 
amplia gama de información que pos&e el individuo. 
- La información puede ser adquirida por las experiencids de las 
situaciones corrientes de nuestra sociedad. 
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- La información de un individuo es una indicación de su capacidad 

intelectual 

- Los nifio~ más inteligentes tienun intereses más amplios, mayor 

curiosidad y buscan más e~tlmulos intelectuales. 

Aspectos explorados por esta prueba 

La prueba permite conoc~r la cantidad de información general que ha 

adquirido el nifio de sus experiencias con el medio ambiente y de la 

educación rormal que ha recibido. 

Pcr el tipo de preguntas que conti.ene este subtest, se requiere 

únicamente de recordar y asociar el aprendizaje recibido con las 

expericnc~ü.s, para poder resolver los problemas que se presentan. 

Por tal motivo se mide la memoria remota, la capacidad de 

comprensión y de pensamiento asociativo. La ambic.ión intelectual, 

en cuanto que influida por lR. educación cultural, se refleja 

también e11 ella. 

La suma ele conocimientos que poseen los nifios suelen depender de 

sus dotes naturales, el grado de su educación formal e informal y 

de sus oportunidades y preferencias culturales.( Rapaport y cols 

1968). En general, el subtest de información muestra el tipo de 

conocimientos que es común en los niños con oportunidades comunes 

y f!UC deben adquirir por si mismos. (Matarazo, 1972). Las respuestas 

de los niños proporcionan indicios sobre la amplitud general de su 

información, de como aprovechan el medio, y sus antecedentes 

sociales y culturales. 

Composioi6n y dirioul~ad de los elementos 

Como se sei'ial6 anteriormente, lo::! reactivos pueden mostr.ar los 

conocimientos que un individuo ha adquiridu tanto de la 

experiencia diaria como de la información recibida en la escuela. 

Los primeros reactivos están más encaminados a dar respuestas de 



los conocimientos adquiridos por la experiencia como por ejemplo en 

que clase de tienda compramos azúcar. En tanto que en la segunda 

mitad del subtest las respuestas están más basadas en los 
conocimientos adquiridos en la escuela, como por ejemplo ¿Cuál es 
la capital de Grecia? 

Dado que el WISC es una prueba de poder, los reactivos deben de 

presentarse de los más táciles a los más dif1ciles; por tal motivo 
sutherland 1960 ( cit. por Glasser 1987 ) analizó la posiciér. de 
los reactivos de esto pn1cba en una muestra tomada a niños de 7 a 

15 anos, enviados u examen y clasificados de acuerdo con la 
distrjbución normal de la inteligencia. Los resultados indica::on 

que en general la distribución de los reactivos es adecuada y 

úrdcamente menciona cambios en los reactivos 6 y 7 

Hay que considerar quH este orden de los reactivos pucáe variar 
dependiendo de la cultura en que se aplique. Al respecto en México 

en la versión obtenid~ por el equipo de inveetigación del Centro de 
Ciencia& del Comportamiento, se puede observar quo únicamente los 

reactivos 3 y 13 mantienen la misma posición que en la versión 

original. 

Variables raotoriales en relaoi6n con la edad. 

Cohen en 1959 ( cit.por Glasser 1987 ) hizo un análisis factori~l 
de cada uno de los subtests para conocer la contribución de cada 

uno de ellos en relación a la Escala Total. Encontró qu~ 

Información es una buena medida de. 11 0 11 • 

~n otros estudios de análisis factorial realizados se encontró que 

el subtest de Información se relaciona con el de SemejanzaD como la 

segunda mejor medida de 11 G11 ( 58% de su varianza puede atribuirse 

a G). como contiene una gran especifidad, permite m1a clara 

interpretación do sus funciones. También contribuye en gran medida 

al factor de comprensión verbal (significancia relativa de .63). 
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Al estudiar las variables factoriales, Cohen encontró que 

Información está conü.lstentemente saturada de un factor que 

interpretó como Comprensión Verbal I que se refiere a 11eic;e aspecto 

d~ los conocimientos verbc:lmcnte retenidos y proporcionados por la 

educación formal''. 

Bons~ll y Mcckcr 19ó4 cit. por Gl<!sscr 1987 ) aplicaron los 

esquemas determinados por Guilford y Me~rifielQ 1960 a los 

elementos individuales del WISC. En su análisi~ r.li'lsi.fic?.r,... .... la 

información bajo cinco factores difercn~cs. 

- Primero y el más común de los que unifican los elcr.ientos de 

Informa•::i6n es comprensión verbal: 11 Conocer los significados 

convencionalmente atribuidos a las palaLrct::; en el lc11guajc11 

- El segundo es memoria de ideas: "reproducir intactas las ideas 

previamente memorizadas". 

- El tercero es Memoria de patrones simbólicos: "reproducir o 

recordar interrelaciones entre signos y elementos de una clavf:.> 11 • 

- El cuarto factor se refiere a. la Memoria Asociativa: "recordar 
asociaciones de ideas si~nificu.tivas 11 • 

- El quinto y último -wcnos frecuente que los otros - es selección 

de relaciones Semánticas: "seleccionar la relación ná.s semejante, 

por su significado, a una relación dada o impl1cita 11 • 

Aspootos principales do conriabilidad y corrolaoi6n. 

La confiabilidad de información es de .as .con el subtest que más 

correlaciona es ~on vocabulario siendo ésta de .69. con respecto a 

la Escala Total y a la escala Verbal la correlación es de .70 y 
.74 respectivamehte. En tanto que para la Escala de Ejecución la 

correlación se puede considerar baja ya que es de .56. 

Limitaciones 

Hay que considerar que la información que se requiere para. resolver 

esta prueba es adquirida no sólo por l&s experiencias del medio 
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ambiente, sino por los conocimientos que se imparten en la escuela. 

Esto puede hacer variar loo puntaj~l:i alcanzados por nif\os que 

provienen de e~cuelas de alto nivel de exigencia de las que no lo 

tienen, asi como de los diferentes medios cultt:r.ales en que se 

desenvuelve el niño. 

COMPRENSXON 

Fundamentos te6ricoe 

Las supuestos en que se basa este subtest son los siguientes: 

- Los ninon a~quieren ( y utilizan) los hábltos sociales y morales 

t~nto a truvés de la oxperiencia de la vida cotidiana como a través 

de la educación escolar y f-:>r;nal. Los niños deben ser capaces de 
sintetizar sus conocimientos, ad.quiridof; i\ través de la experienc.ia 

práctica diaria o de la educación formal, de modo que les permita 

enfrentarse con les problemas prácticos de conducta social y 
1·esol ver loa. 

Aspoctos explorados por qsta prueba. 

Con este subtest se trata de determinar la capacidad que posee un 

nifto para utilizar el juicio práctico en los actos sociales de cada 

d1a y hasta que grado se ha desarrollado en 61 una conciencia 

madura o sentido moral. Como lo mencionó Wechsler, esto requiere 

de la utilización del llamado sentido común en una variedad de 

situaciones. El éxito depende tanto de la información práctica, 

como de la capacidad de evaluar y utilizar la experiencia pasada de 

una manera socialmente aceptable. También influye la capacidad de 

verbalización que pose~ el nifio,debido a que en algunos reactivos 

se requiere de explicar dos ideas fundamentales que resuelvan el 

problema que se presenta 

Las respuestas L"eflejan los conocimientos del niño sobre las normas 

y conduc:tas convencionales, la amplitud de laa oportunidades 

cultut"ales y el grado de de8arrollo de la conciencia o sentido 
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moral. Estas habilidades implican aprovechar los hechos de una 

manera acertada y constructiva y emocionalmente apropiada. 

Esta prueba permite observar algunas difercn~ias entre los sexos 

favoreciendo a los nifios debido quizás a qua ellos son más actjvos 

e independientes. 

Cu~posición y diricultad de los elementos. 

Es una buena medida de 11 g 11 con un !.>2% de varianza.. Tiene una 

cantidad adecuada de especificidad a través de toao el rango de 

edades; por tartlo permite una interpretación especifica de sus 

funciones. Tiene una carga elevada sobre el factor de Comprensión 

Verbal (significancia media de .64). 

Con respecto al grado de di.ficultad de los :coactivos Sutherland 

encontró que el :::cactivo 4 (pelea) debería colocarse nnto.;. qut! el 

reactivo 3. En México los resultados de la estandnrización 

realizada por el Centro de Ciencias del Comportamiento muestrar. que 

solamente dos rcacti vos conservan la misma posición que en la 

versión original. 

Variables raotoriales dD r~lnoi6n con la edad. 

Cohen enc-ontró que en los niveles inferiores de edad, aparece un 

factor qUEl refleja hipotéticamente "la aplicación del juicio a las 

situacionE!S que requieren una manipulación verbal implícita. En los 

niños rnayc1res s12 requiere además de los conocimientos adquiridos 

por la educación formaL Por tal motivo el subt~st de comprensión 

parece declinar con los años como exploración de juicio, a medida 

que las reHpuest~s correctas, formalmente aprendidas, van estando 

al alcance de los niños. 

segün la estructura factorial de Guilford y Merrifield 1960, los 

elementos de Comprensión quedan clasificados bajo tres factores. Se 
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considera que los elementos iniciales de los reacr.ivos del l al 5 

requieren del factor de juicio: 1=e1egir la mejor interpretación de 

una idea o grupo de ideas o significados. Los reactivos 6 y 7 

requieren da conocer los significados convencionalmente atribuidos 

a las palabras del lenguaje. Las preguntas de la 8 a la 14 están 

clasificados bajo la dimensión denominada sensibilidad .a los 

pr.:>bl~Jl'las: 11 explic.:u: .::en cierto de tal.le la mejor descripción de la 

propia incertidumbre ante una situación semántica. 

Aspectos pr!nc1pa1es de con~iabilidad y cor.~etaoi6n. 

su confiabilidad es adecuada ya que SlJ coeficiente es de • 77 y su 

correlación más alta es con Vocabulario que es de .68. y con 

Semenjanzas es de .59. El coeficiente de correlación con la Escala 

Total es de .66 y con la Escala Verbal es de .~s. En cambio con la 

Escala de Ejecución es baja pues ünicamcnte tiene .53 

Limitaciones 

Una de las limitaciones que tiene e.1 su!Jtest: es que en algunos 

reactivos se requiere de un3 respuesta rnú.ltiple y los nif'los e11 
ocasiones no las pueden inferir. Lo mismo sucede cuando los ninos 
son t1midos y retra1dos y no tratan de dar una segunda respuesta en 
los reactivos que a~l lo requieren. 

ARITMÉTICA 

El subtest de aritmética es el ú.nico de la escala verbal en el que 

hay un tiempo limite para cada reactivo, lo cual hace que. la!:I 

personas presenten una mayor ansiedad que en los otros subtests de 

la escala verbal. 

Punda.mentos te6ricos. 
El fundamento para incluir este subtest dentro de la escala eR que 

la capacidad para manejar conceptos numéricos es un indice de 
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inteligencia. Los problemas requieren de la capacidad para enfocar 

la atención en una dirección determinada y una capacidad de 

seleccionar las relaciones implicadas. El sujeto debf.! de comprender 

y saber utilizar las cuatro operaciones numéricas básicas, as1 como 

el continuo abstracto que implican los nOmeros. Otro supuesto es 

que el conoc.lmiento adquirí do e interiorizado en el curso de las 

experiencias ordinarias de la viQa y muchos de estos conocimientos 

se adquieren en l~ escuela. 

Cada problema requiere un proceso de atención y concentración, que 

se observa mli& directarn~nt~ por el l!~ite del tiempo. 

Aspectos explorados con ostn pruePa. 

Aritmética requiere de unn m~nipulación significativa de patrones 

complejos de pansamiento. Es una medida de la capacidad del nifio 

para utilizar conceptos numéricos abstractos y operaciones 

numéricas, que a su vez son una medida del desarrollo cognitivo. 

El nif\o debe de demostrar su capac-idad para traducir problemas 

verbales en operaciones aritméticas. 

Este subtest exige que el nifio siga las instruccinnes verbales, 

abstraiga o seleccione las partes de las prng~ntas y utilice las 

operaciones num6ricas. Para lograr resolver los problemas los nifl:os 

deben de tener conocimiento de las operaciones ari tmétinas de suma, 

resta, multiplicación y división. El énfasis de los problemas no 

está ~n el conocimiento matematico por s! sólo, sino en el cálculo 

y la concentración. La concentración es especialmente necesi\ria 

para los problemas complejos. 

Taylor (cit. por Sattler 1988) encontró que en los tres primeros 

!':eacti vos, se requiere de la habilidad para contar en forma 

concreta; en tanto, que para los restantes es necesario relacionar 

los aspectos importantes del problema y aplicar las cuatro 

operaciones fundamentalgs. 
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Mide las habilidades para resolver problemas aritméticos (habilidad 

para el razonamiento numérico). Exige el uso de funciones no 

cognoscitivas (concentración y atención) combinadas con fmtciones 

cognoscitivao(conocimiento de operaciones numéricas). El éxito en 

el subtest está influido por la educación, los intereses, 

fluctuacione8 de la atención y de las reacciones emocionales 

transitorias. Al igual que Vocabulario e InforMación depende de la 

memoria y del aprendiz.::jc previo pero se requiere de una mayor 

aplicación de habilidades selectas para enfrentarse a situaciones 

nu~vas y Onicas (Blatt y Allison,1968) 

composición y ditioultad de los elementos. 

sutherland al analizar la colc~3ci6n de loo reactivos ~nccntró que 

sólo el reactivo 10 está mal colocado con r~spcctd al reactivo 11, 

ya que aquel (72 dividido entre 4) es más diflcil que (3G dividido 

entre 4). 

En México los resultados encontrados por el e.e.e (Centro Je 

ciencias del Comportamiento) indican que resulta más fácil resolver 

problemas que implican el proceso de la multiplicación ( 7 por 3) 

que la~ operaciones de adición más sencillas como 4 centavos más 

dos centavos. En general sólo 5 reactl vos conservan su orden 

original. 

variablAM fQctorialos en rel~oi6n con la edad. 

según la estructura factorial de Guilford y Merrifield todos los 

elementos de aritmética se clasifican bajo los factores de 

Razonamiento General que es la capacidad de comprender la 

naturaleza de las relaciones básicas de un problema para 

resolverlo. Tamhilm se basa en la facilidad simbólica que se 

refiere a recordar rápidamente los resultados esperados de acciones 

determinadas con signos, nómeros y elementos codificados. 
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Resultados analíticos factoriales. 

El subtest de Aritmética es una buena medida de "g" ya que el 42% 

de su varianza corresponde a este factor. Posee una cantidad muy 

amplia de especificidad, lo que. permlte una interpretación concreta 

de sus funciones. T lene una carga mayor sobre el factor de 

distractíbilidad ( . 58) y una carga moderada sobre el filctor de 

compreni6n verbal (. 37) (Cit por sattler 1982) 

Aapactos sobresali~ntP.s do confiabilidad y corrolaci6n. 

Es relat.ivamentc confiable (r= .77) y tiene una correlación alta 

con información (r.= .54) y Vocabulario ( r= .52). Pcsee una 

correlación baja con la Escala Total (r= .58), verbal (r~ .58) y 

con la de ejecución (r= .48) 

SEMEJANZAS 

FUndamonto teórico. 

Se ha encontrado que las relaciones clasificatori~1s están en 

relación con la inteligencia y que la capacidad de un individuo 

para captar las semejanzas correlaciona con su inteligencia 

general. cuanto rn~s inteligente es una persona, más amplios serán 

sus intereses, tendrá. mayor creatividad e imaginación y, por ello, 

serci capaz de percibir más fácilmente las relaciones esenciales. La 

capacidad de establecer relaciones clasificatorias se desarrolla en 

el n.i ño A trñv~io; ñP.l t"?nnt~r.tri t:'On la realidarl ~l a trnvén de la 

información recibida en casa y en la escuela (Glasser 1987) . 

Aspectos exp1orados por la ~ruaba. 

Este subtest mide básicnmente los aspectos cualitativos de las 

relaciones que el sujeto ha recogido de su ambiente. La prueba 

exige utilizar las operaciones de me~oria remota, de la capacidad 

de comprensión, de la capacidad de pensamiento asociativo y de los 
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intereses y l.ccturas del sujeto, as1 como de la capacidad para 

seleccionar y verbali?.ar las relaciones apropiadas entre dos 

objetos o conceptos aparentemente distintos. se trata de evaluar 

jerárquicamente la ordenación de las semejanzas esenciales con 

respecto a las superficiales. Por ejemplo en gato y ratón una 

semejanza superficial es que ambos tienen cola, en tanto que decir 

que son anim-.• .i.es corresponde a una scmej anza esencial. Los 

resultado de esta prueba reflejan además la capacidad para ercctuar 

diferentes grados de abstracción. 

Existen por lo menos tres ni ve~ es de tormación de conceptos con los 

que el niño puede contestar a la prueba. Dichos niveles son t..?l 

concreto, funcional o abstracto. F.1 el nlv1;:l concreto el niño hace 

referencia a un aspecto común superficial que t.ienen ambos 

elementos. En el nivel funciona!. el niño hace referencia a una 

función común a ambas cosas. En el nivel abstracto da un término 

general al que corresponden todas las caracteristicas esenciales de 

ambos objetos. 

El contenido conceptual de loo doa primeros niveles es dem~siado 

iimitado y no incluye todoi.; lo;:. c.:..1iL~nidos es!::nciales de ambas 

cosas, mientras que el nivel de abstrac~ión abarca todas las 

cualidades esenciales, relacionando ambas palabras con un término 

general. 

Esta última habilidad, llamada formación de conceptos es la 

habilidad para colocar objetos y eventos juntos en un grupo 

significativo . De este modo la prueba puede medir la habilidad 

para formar conceptos o para razonar ~n forma abstracta. Rapaport 

y Cols. 1968 encontraron que la formación de conceptos puede 

reflejar convencionalismos verbai~s muy arraigado. La ejecución 

también puede estar relacionada con las oportunidades culturales 

intereses personales adem6s de la mP.moria. 

75 



Cohen encontró que Semejanzas en las edades de 7 y medio a 10 años 

1' medio parece medir Comprensión verbnl I que se refiere a :tos 

conocimientos verbalmente retenidos y proporci&nados por la 

educación formal. En las edades más avanzadas mide tnnto los 

aspectos mencionados anteriormente como el factor de comprensión 

Verbal II que se refiere a la apli-::ación del juicio a las 

cituaciones que requieren una manipulación verbal implicita. 

Según la estructura factorial da Gu 11 fo1·d y Merrifield, los cuatro 

primeros elementos de semejanzas apnrcccn clasificados bajo el 

mismo factor:Fluidez Asociativa que se refiere a establecer muchas 

relaciones que posean en común una .idea dada. 1..05 raar.tivos del ~ 

al 16 parecen clasificados bajo dos factores: Relaciones Semánticas 

que comprenden las relaciones entre ideas, y Fluidez Expresiva que 

inchl~'!' pre!'lentar mucho grupDS de ideas interrelac:tonadas. 

composioi6n y diticuitad do los elementos. 

Los primeros cuatro reactivos del subtest son analog1as, que casi 

todos los nifios los pueden responder en base a sus experiencias 

diarins, ya que exigen la utilizaci6n de los procesos del 

pensamiento asociativo. En tanto que en los 12 reactivos restantes 

se hace referencia a semejanzas esenciales y sec.undarias y exigen 

que el nif\o utilice su capacidad de razonamfento o de formac.:ión de 

conceptos. 

sutherland al analizar el orden de l.us reacti••os del WISC no 

encontr6 diferencias significativas con el orden original, 

únicamente los reactivos 5 y 6 mostraron un orden de dificultad 

invertido, al igual que los reactivos 7 y s. En México la ve~si6n 

del e.e.e. muestra que sólo el r~activo 4 conserva su posición 

original. 
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Renul~adaa analitico -factoriales. 

La subprueba de semejanzas coincide con ia de Información como la 

segunda mejot medida de ngu e:l 58% de la varianza puede 

atribuirse al facto1: 11 g 11 ) La prueba tiene una especificidad amplia 

para las edades de 6 1/2, 7 1/2 y 8 1/2 años, pero no para los 

mayores de B 1/2. Por tanto una interpretación ~apec1fica de las 

funciones del subtest,, es apropiada sólo para las tres primeras 

edades. Este subtest contribuye en gran medida al factor dt-;! 

comprensión verbal teniendo una significanci.a rel3tiva de • 64, 

haciéndolo int~rpretable como una medida de comprensión verbal. 

Aspectos da confiabilidad y oorrolnci6n 
Su niv~l de confiabilidad es bastante bueno ya que corr6sponde a 

.si. Sus correlaciones más altas son con Vocabulario e :rnformaci6n, 

obteniendo un coeficiente de .67 y .62 respectivamente. con la 

Escala Total y la Escala Verbal las correlaciones son de .71 y .72 

respectivamente. En cambio se puede considerar que su correlación 

con la escala de ejecución es baja debido a que el coeficiente 

obtenido es de .58 (Sattler 1988) 

VOCJ\llULl\RIO 

FUndamento te6rico 

La definición de palabras presupone una organiGación d.a ideas 

medlante la manipulación implicit~ de signos y s1mbolos verbales 

por lo que se le puede considerar corno un criterio de inteligencia. 

Los factores socio-culturales pueden influir en los resultados de 

esta prueba. se considera que Vocabulario es una medida de la 

capacidad de aprendizaje, de la información verbal y de la gama de 

ideas influenciadas por el ambiente educativo de un niño. 
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Aspectos explorados por esta prueba. 

Es una prueba de conocimientos de palabras, implica una variedad de 

funciones y aspectos cognoscitivos -habilldad para aprander, 

reserva de informncié·t, riqueza de ideas, memoria, form?.ción de 

conceptos y desarrollo del lenguaje - ~J~ puede relacionarse en 

forma estrecha con las experiencias y el medio educativo del niño. 

El nQmero de palabras que conozca refleja su habilidad para 

aprender y acumular información. Proporciona una excelente 

valoración de la cupacidad intelectua 1 . La ejecución del nif'io es 

estable a través del tiempo y relativamente resistente al deficit 

neurológico y perturbación psicol6gic~ (Blatt y Allison, 1968) Es 

muy valiosa en cuanto que refleja indicadores de J.a habilidad 

mental general del examinado. 

Composici6n y dificultad do los ~l~rnentoa 

Los resultados dependen de la ed~d del nino , de1 estatus s6cio­

econ6mico, del contacto con los hechos y de la información general 

que ha recibido. También influye la escolarización y el que se 

tenga otra lengua nativa. 

Jastak y Jastak 1964 ( cit. por Glasser 1987 ) encontraron que 

existen ciertas palabras que son mejor definidas dependiendo del 
seKo del.nifto. Por ejemplo espada, apostar,estorbo, nitroqljcerlna 

y lastre resultan más fáciles para los niños. F.n cambio a las niña~ 

se les facilitan palabras como sombrero, lentejuela y diamante. 

Sutherland 1960 encontró que el orden en que se presentan los 

reactivos no ~s adecuado por el g~ado de dificultad que presentan 

algunas palabras. También en México en la versión del e.e.e. se 

propone otro orden, en donde sólo los reactivos 2,3,y 7 cons~rvan 
su posición original. 
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variab1es factoria1os en r~laci6n con la edad 

cohen (cit. por Glasser J.!'.i87) encontró qun vocabulario es la mejor 

medida del factor 11 g 11 • A los 7 afios y medio parece explorar la 

comprensión verbal II que Cohen dA-f ine como la 11 aplicaci6n del 

juicio a las situac.iones, que requieren una manipulación verbal 

implícita. A partir de. los 10 anos y medio parece que las 

respuestas van más encaminadas a medir la comprensión verbál I -;:ue 

son los conocimientos verbalmente retenidos y proporcionados por la 

educación formal. 

De acuerdo con la estructura factorial de Guilf.ord y Merrifield los 

elementos de vocabulario ePtán clasificados bajo un sólo factor: 

Comprensión Verbal que implica conocer los significados 

convencionalmente atribuidos a las palab~as en el lenguaje. 

Roaultcdoa aüa11tioo factoriales 

Es la meio:.7 medida de "g" de la escala en donde el 64% de su 

varianza se puede atribuir a este factor. Tiene una cantidad 

adecuada de aspecificidad a lo largo de todo el rango de edad, lo 

que permite una interpretación especifica de sus funciones. 

contribuye sustancialmen~e al factor de comprensión vetbal 

(significancia de r = .72) (Sattler 1988) 

Aspectos principales do con!iabilidad y corralaoi6n 

Es el subtest más confiable de toda la escala con un coeficiente de 

.86. Está muy correlacionada con información (rQ .69), semejanzas 

(r= .67) y comprensión (r= .66). Tiene una correlación moderada con 

la Escala Total ( r= .74), con la verbal ( r= .68) en tanto que con 

la de Ejecución baja a .sa. (Sattler 1988) 

Por sus caracterlsticas mencionadas el subtest de Vocabulario , 

junto con el de DJ.sef\o de cubos puede utilizarse para estimar la 

inteligencia en los estudios de investigación • 
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FIGURAS INCOMPLETAS. 

Fundamentos teóricos 

Este subtest está basado en 1~ hipótesis de que la capacidad para 

captar visualmente los objetos familiares y para determinar la 

ausencia de detalles esenciales frente a los no-esenciales o 

indiferentes es una medida válida de in~elig2ncia 

AspectQs oxploradoa por esta pruqba. 

Implica reconocer el objeto dibujador darse cuenta de que está 

incompleto y determinar la parte que le falta. El nino debe saber 

lo que la imagen representa y apreciar que la parte faltante es de 

alg ... 1a manera ~senr." al .-. ! a forma. Es una prueba de habilidad para 

distinguir d&tall~s esenciales de loa no esenciales,requier~ 

concentraci6n ra2onamiento (o inteligencia visual), organizaciór, y 

mt-1morfa visunlcD. Puede m-e.di.r: hubilidadcs pcrccptualcs y 
conceptuales del nifio en cuanto participan en el reconocimiento 

visual e identificación de objetos familiares. Percepción, 

cognici6n, juicio y retraso de impulso, todo ello suele ~ntrar en 

la ejecución del nifio (Taylor, 1961 cit. por Sattler 1988 ) • El 

limite de tiempo ea impcrtante ya que impone exigencias adicionales 

Un amplio contacto con el ambiente puede influir en los 

resultados. 

compooioi6n y dit'io•Jltad de los elementos. 

Hay algunas diferencias en las respuestas segíin el sexo de lvs 

sujetos. El pez y el tornillo son más fáciles para los nifios en 

tanto que el perfil re~ulta más sencillo para las nlfiaa. 

Sutherland 1960 propuso una serie de cambios en la posición de l.os 

elementos ya que el tornillo y la vaca resultaron ser más sencillos 

con respecto al lugar que ocupan, en tanto que el perfil resul.t6 
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variables factoriales en rolaoi6n con la edad. 

Parece que la prueba tiene algún peso en Comprensión Verbal de 

Cohen que se refiere a la "aplicación del juicio a las situaciones 

que requj eren tnani.pulaci6n Vf?rbal 11 • En los niños mayores de 10 af\os 

explora además la orgétnización Perceptiva, def inlda cotno "La 
capapidad para interpretar y or~anizar los materiales percibidos 

visualmente, en un tiempo 11mite11 • 

segú.n la estructur.a factorial da Guilford y Merrifield todos.~ los 

elementos de figuras incompletas quedan definidos con los tres 

mismos factores: Cognición visual o auditiva que se refiere a 

diferenciar elementos figurativos presentados en cierto orden. otro 

factor es el de la previdión perceptiva que implica darse cuenta 

de las posibilidades implícitas en un contexto figurativo y el 

tercer factor se refiere a la selección de relaciones figurativas 

quo consiste en elegir laa t.:?lüciones figurativa~ más acordes con 

un criterio establecido. 

Resultados aneliticos ta~toriales.' 
Es una medida regular de 11 g 11 sólo un 37% de su varianza puede ser 

atribuible a ''g". Tiene una adecuada especificidad en todo en rango 

de edades, lo que permite una interpretación especifica de sus 

funciones. Contribuye sustancialmente al factor de organización 

perceptual con un nivel de .57 

Aspectos principales de la c::iontiabilidad y correlación 
Es poco confiable (r= • ·11) y se correlaciona más alto con disefio de 

cubos (r= .52) Con la Escala Total (R= .57), con la de ejecución ( 

r= .54) y con la verbal (r = .50) 
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ORDENAMIENTO DE DIBUJOS. 

Fundamento te6rico 

La capacidad para apreciar lo que está ocurriendo en un dibujo 

determinado y para colocarlo luego en relación lógica con otros 

dibujos, de manera que surja una historieta consecuente y con 

sentido, está considerada como un criterio de inteligencia. 

Aspectos explorados por esta prueba. 

Este subtest está relacionado cin factores r~1cs como la 

percepción, la comprensión visual, el. planeamiento de situaciones 

consecutivas y casualPs y su s!ntesis en conjuntos inteligibles. 

Ea una prueba de razonamlenlu .10 verbal, que puede con..:ebirse como 

una medida dEJ la habilidad p<:n:"' planear, ~n la que están de por 

I11edio la antlclpaci6n y orga .. :ización visual. La anticipación que se 

requiere es una habilidad para prever las consecuencias de los 

actos o situaciones iniciales e interpretar situaciones sociales. 

La capacidad para anticirar, juzgar y comprender los posibles 

antecedentas y consecuencias de lar. eventos es muy importante para 

proporcionar a la vida diaria una continuidad que les de 

significado ( Glasser 1988 ). 

Mide la habilidad para comprender y valorar la situación global. Se 
requiere de captar la idea gen~ral de una historia. 

La realización correcta de ordenamiento puede indicar sensibilidad 

hacia lo social y sentido común, tal y corno se revelan en la 

denominada inteligencia social que es la inteligencia aplicada a 

situacion~s sociales o interpersonales. 
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Composición y dificultad de los elementos 

Sutherman encontró que no existen diferencius sustanciales entre la 

forma presentada en el original y la muestra que él empleó. El 

ünico reactivo que no corresponde al lugar en que se encuentra e$ 

el de 11 Dorrnilón 11 ya que resulta más dj_ficil que los dos siguiéntes. 

En la versión del e.e.e. se presentan cambios en los reactivos de 

fuego, ladrón y campesino. 

Variables tactorialea en relación oon la edad. 

Según la estructura far:torial de Guilford y Merrifield todos los 

elem~ntos de historietas están clasificadoG bajo des factoree que 

son construcción de Patrones Semánticos y Selección de Relaciones 

Semánticas. El factor de Construcción de Patrones Semánticos se 

refiere a lo que so puede construir a partir de varias ideas 

dadas, en un sistema en el qu~ dich~o ideas estén interrelacionadas 

en función de un significado . F.n r.nmbio el factor do Selección de 

Relaciones Semánticas se refiere a seleccionar la relacj 6n más 

semejante, por su significado, a unñ relación dada o implícita. 

Resultados analíticos tactorialea. 

Es una medida b11ena de: "G" porque se la puede atribuir el J 6% de su 

variabilidad a este factor. Posee una amplia especificidad para 

todas las edades, que permite una interpretación especifica de sus 

funciones. Tiene una carga moderada sobre el factor de organización 

perceptual.(significancia media de .41) 

Aspectos principales dtl confiAbilida.d y correlaoi cnos. 

Es relativamente confiable con un indice de .73 y está altamente 

correlacionada con cubos (r = .46) Tiene una correlación baja con 

la escala Total (r+.55), con la de ejecución de (rr- .52) y con la 

verbal (r ~.49). 
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DIIJEÑO CON CUBOS 

Fundamento te6rico 

I,a capacidad. para analizar, sintetizar o reproducir un patrón 

geom~trico bidimens:ional abstracto, se considera que es un criterio 

válido de inteligencia. 

Aspectos exploraGos por esta prueba. 

Supone la habllidad para percibir y analizar forr.ias, dividiendo el 

todo en sus partes componente.':> y ensamhlandolas luego parn formar 

un diseño idéntico; a este proceso se le llamn análisis y sintesis. 

La prueba combina la organización visual con aspectos de 

coordinación vlsomotora. El éxito en la prueba involucra la 
apllcación de la lógica y razonamiento a problemas de relaciones 

cspacidloo. So puede concebir como una formación d~ conccpton no 

verbal que requieren de habilidadco de org~nizaci6n perceptual, 

visualización espacial y conceptuaci6n abstracta. 

Con este subtest podemos explorar la percepción, el v.nálisis, la 

s1ntesis y la reproducción de dibujos abstractos. Tambi~n explora 
la coordinación visomotora. 

Compoaici6n y dificultad de loa elementos 

Sutherland concuerc!a con el orden de aplicación original de la 

prueba, aunque parece que el aplicación 4 resulta más sencillo que 

el 2 y el J esto quitas dP.bido a la práctlca. En la versión de 

MéxicQ no se wencionan cambios. 

Variables factoriales en relación con la edad. 

Cubos se puede interpretar aisladftrnente como una medida eapec1fica 
de la Cñpacidad de organización perceptiva y de visualización 
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aspacial perceptiva, cualidad que comparte con rompecabezas, y que 

es su contribución principal a la Escala Total. Se puede consióe~ar 

a cubos como una medida excelente de la inteligencia no verbal. 

Según la estructura Factorial de Guilford y Merrifield (l.960), 

todC\s los elementos de cubos aparecen clasificados bajo tres 

factores:Relaciones figurativas, Reestructuración Figurativa y 

Selección figurativa. El factor de relac:ones figurativ~s se 

ref !Are a captar las relacicmes entre las formas observadas y otros 

elementos figurativos. En tanto que el factor de reestructuración 

figurativa tiene que ver con la capacidad de efectuar un cambio de 

interpretación de un complejo figurativo, de forma que aparezca una 

unidad figu:.-ativa determinada. '1 el factor de Selección figurativa 

consiste en juzgar rápidamente que entidades figurativas concuerdan 

con un criterio establecido. 

Re~ultados analitiooB tactoria1es. 

Es la mejor medida de 119° entre todas las de la escala de ejecución 

y la cuarta mejor medida entre las 12 de la escala. El 53% de su 

varianza se puede atribuir a 11 9 11
• Posee amplia espet::i.Cicidad en 

todas las edades por lo que permite una interpretación especifica 

de sus funciones.Contribuye amplinmente al factor de organizaci6n 

perceptual (Significancia media de .66 

Aspectos principales de oontiabilidad y correlaci6n 

Tiene una alta confiabilidad, con un coeficiente de . 85. Se 

correlaciona alto con ensamble de objetos (re .60) y con Figuras 

Incompletas (r= .52). Tiene una correlación moderad.a con],"\ escala 

Total (r= .68) y con la de Ejecución (r= .68) y una correlación 

baja con la verbal (r= .58) 
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ENSAMBLE DE OD1TETOS 

Fundamento te6rico 

La s1ntesis de las partes en un todo organizado e integrarlo está 

considerado como un criterio de inteligancia: la combinación de las 
piezas de los r~mpecabezas es similar en cierto modo a la tar~~ de 

eubeo, pero aqui las configuraciones son objetos familiares y no 

dibujos geométricos abst:ractos, y el resultado final debe ser 

deducido y no copiado. 

Aspoatos explorados por aata prueha. 

Ensalllblar piezas para formar un todo es principalmE>nte una pi:ueba 

de s1ntcsis. Se requiere de coordinación visotneo~·.ora pues-ce que la 

actividad motora se guía por la percepción visual y 

retroalimcntnción sensoi11uLut·a. Es una _prueba de hahi l idn<l para la 

organización perceptual. Esta organización de lo que se percibe 

parece jugar un papel productivo en cuanto que hay que producir 

algo con piezas que algun3s veces no se reconocen de inmediato. Al 

rfl~nlver e~~~ Lip~ de rompecabezas se le cxl~e al examinado que 

capte todo el conjunto, anticipando las relaciones entre las piezas 

individuales. 

Para tener éxito se necesita cierta anticipac.i6n visual de las 

relaciones de parte a todo, y flexibilidad para trabajar con una 

meta que puede ser descrmocida al principio. se requiere además de 

una capr¡cidad de síntesis de for1.ias concretas visuales. 

Explora la capacidad para yuxtaponer un material, tomado de la 

vida, en un todo significativo. Requie~c habilidad para percibir 

las relaciones eapaciales teniendo ünicamente el indicio en las dos 

primera~ je que se trata de un niho y un caballn en tanto que en 

los otros dos hay que tratar de anticipar que es lo que se está 

construyE.ndo. 
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composici6n y dificultad de los elementos. 

sutherland encontró que el elemento cara resulta más dificil que el 

coche. En la versión de México no se presentan cambios. 

variables factorialna en rolaci6n con la edad. 

Esta prueba parece explorar la Capacidad de organización Perceptual 

que requiere de la capacidad para interpreta1· y organizar los 

materiales percibidos visualmente, en un tiempo limitado. 

Espec.ialrnente cuando va unida a cubos es una medida útil de este 

factor. 

segün la estructurn factorial de Guilford y Merrifield se localizan 

tre~ factores: Orientación Espacial, Visualización y Selección 

Figurativa. El factor de Or.1:.cntaci6n Espacial se refiere a la 

capacidad de captar las interrelacioncc cohcrontoc antre formas u 

otros elementos figurativoa, captar las propiedades Gistematicas 

invariables. El factor de Visualización corresponde a "comprender 

las nuevas interrelaciones figurativas de los elementos, 

resultantes de un cambio indicado't. Y el factor de Selección 

figurativa consiste en "juzgar rápidamente que entidades 

figurativas concuerdan con un criterio establecido". 

Resultados analítico ~actorialos. 

Es una medida relativamente buena de 11 9 11
• El 38% de su varianza 

corresponde a este factor. Posee una cantidad ~nadecuada de 

especificidad en todo el rango de P.:dad por lo que no permite 

interpretar. la habilidad especifica que mide. Tiene una carga 

elevada sobre el factor de organización perceptual (.65) 

Aspectos principales de confiabilidad y correlación 
Es relativamente confiable ya que su coeficiente es de • 70 ~ St~ 

corrélación con diseno con cubos es de .60. Tiene una correlación 

baja con la escala Total (r= .56), correlación moderada con 

ejecución (r= .60) y baja con la verbal (r= .46) 
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CLAVES 

rundam.ento te6rico 

Esta prueba se basa en el concepto de que la capacidad para 

aprender asociaciones de s!~bolos y formas o slmbolos y números y 

luego transcribirlas con papel y lápiz en un tiempo limitado es un 
indice de inteligencia. 

Aspectos explorados por esta prueba 

Roquier~ üo habilidad para aprender una tarea desconocida e incluye 

velocidad y exactitud en la coordinación ojo mano, habilidades de 
atención, memoria a corto plazo y posiblemente motivación. Implica 
coordi.neción visomotora, velocidad de operación me11tal (velocidad 

psicomotora) y cierto grado de agudeza visual. De igual manera el 

éxito depende de la habilidad para usar el lápiz y el papel. 

Implica un proceso de codificaci6n verbal como principal componente 
(Estss, 1974). Este proceso se refiere al hecho de que muchos de los 

slmbolos tienen etiquetas distintas a la vista. Por ejemplo, el 
símbolo + ac puede clasificar como el signo de suma o como una 
cruz. La ejecución mejora cuando los simbo los se recodifican en 
términos de clasificaciones verbales. Por tanto se puede decir que 
el subtest de claves mide la habilidad para aprender combinaciones 
de simbolGs, figuras y hacer asociaciones rápidas y corr1::.ctas. 

Requiere adffmás capacidad para comprender un material nuevo 
presentado en un contexto asociativo. La rapidez y la precisión en 
la ejecución de las asoc..!..aciones determinan el éxito en esta 
prueba. 

Esta prueba requieren que se copien símbolos que están apareados 
con otros. La velocidad y exactitud con que se ejecuta la tarea es 
una medida de la habilidad intelectual del nifio~ Se le ruede 
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considerar como una tarea de procesamiento de información que 

implica discriminación y memoria de lo:; símbolos de un patrón 

visual ( Royer,1977, cit. Sattler 1988 ). 

composición y difioult~d de los reactivos. 

La dificultad de los elementos y su ordenamiento no constituyen un 

problema en claves, ya que la djficultad es constante en todos los 

el~mentos del subtest. 

Variables faotorialeo en relaoi6n con la odad. 

Segün la estructura factorial de Guilford y Merrifield tanto claves 

A y B se componen de dos factoz:es: Posibilidad.es Simbólicas y 

Facilidad simbólica. El factor de posibilidades simbólicas se 

refiere a "captar ponibles operaciones a realizar con signos, 

nümuros o elementos codificados". El factor de Facilidad simbóllca 

consiste en "recordar rápidamente los resultados esperados de 

acciones determinadas sobre signos, 

codificados. 

números y elementos 

Con claves se puede explorar la capacidad para aprender una tarea 

nueva. 

Resultados analítico factoriales. 

De toda la escala es la medida más pobre de 119 11 ya que sólo un 17% 

de su varianza corresponde a este factor. Tiene una amplia 

especifi0ldad en todo el rango de edades que permiten una 

interpretación especifica de sus funciones. Tiene una carga 

moderada sobre el factor de distracci6n (signif icancia media de 

.42) 

Aspeotos principales de confiabilidad y corralaoi6n 
su c~eficiente de 0onfiabilidad es de .72 por lo que se le puede 

considerar confiable y se relaciona m6s alto con nisef\o con 'cubos 
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(r= .JJ). Tiene una correlación baja con la Escala Total (r=.JB), 

de Ejecución (r+ .JJ) y Verbal (r= .J6) 

RET6NCION DE DIGITOB 

Fundamento te6rico 

Tres son los supuestos en que se basa esta prueba: 

1.- Que la memoria mecánica es una de las facultades de las que so 

requiere al menos un m1nimo en todos los nivelP-S de la actividad 

intelectual. 

2.- Permite la medida de los procesos intelectuales en los niveles 

de poca dotaci6n. 

3.- La repetici6n de dígitos en orden directo como inverso puede 

tener un significado diagnóstico. Una disminuci6n marcada de la 

memoria mec5nica, es con frecuencia, uno de los principales 

indicios de varios tipos de desorganización tanto or.qánica como 

funcional. Puqde demostrar un autocontrol pobre, ansiedud e 

incapacidad para suspender los procesos de pensamiento irrelevante 

mientras se atiende a una tarea. A diferencia de las demás pruebas 

de la escala verbal dígitos no supone que los nin.os con mayor 

capacidad, curiosidad y campo de interés más extenso tengan mayor 

éxito en la tarea. 

Aspectos axploradoA por la prueb4. 

Es una medida de memoria a corto plazo y atención (Repapokt y cols. 

1968). Una ejecución tranquila y sin esfuerzo exagerado permite al 

nifto obtener una calificación elevarla en el subtest en tanto que 

la ansiadad excesiva puede resultar en una calificaci6n baja. La 

tarea valora la habilidad del nifio para retener en su mente una 

serie de el~mentos que no tienen relación lógica entre si~(Kubc~a, 

1965) Ya que la información auditiva debe ser recordada y repetida 

verbalmente en el orden establecido, la tarea se ha descr~to como: 

memoria ~ecuencial auditiva vocal" (Bannatyne, 1974) 
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Los d!gitos en orden progresivo suponen en principio un 

aprendizaje y memoria mecánicos en tanto que los d1gitos en orden 

inverso una transformación con!';iderahlemente grande de los 

estimules de. entrada pre~tios a l acordar. No sólo está presente la 

memoria, sino también la re1o1anipulaci6n y reorganización de la 

información codificada. La im~~en mental de la se~uencia numérica 

no solo tiene que recorda!"..;;"" (·" más tiempo, sino que dicha imagen 

debe manipulars~ antes de exponerse. Los digitos en orden inverso 

suelen indicar flexibilidad, buena tolerancia al eDtrés y excelente 

concentración. Por tanto estos suponen un procesamiento 

cognoscjtivo más complejo que los progresivos. se ha demostrado que 

los dígitos e.n orden inverso 'ti.:?.ne.n cat:~as más elevadas sobre "g" 

que loa dígitos progrenivos. (Jensen y osborne, 1979). 

Composioi6D y diticultad de loe elema~tos 

Los elementos de repetición en orden directo son elemi::!ntos de 

recuerdo auditivo inmediato más pasivo, mientras que la repetición 

de dígitos en orden inverno representa un tipo de elementos de 

recuerdo auditivo más activo. 

La retención de d.t9itos contribuye muy poco a la comprensión de los 

procesos y operaciones intelectuales del sujeto, excepto en los 

casos de niveles bajos de capacidad y en algunos casos de deficits 

orgánicos o funcionales. Una buena memoria mecánica es de utilidad 

práctica, pero su correlación con los niveles altos de los procesos 

intelectuales es muy escasa. Por esta razón Wechsler co1nbin6 la 

repetición de dígitos en orden directo y ~n orden inverso en una 

sola prueba, reduciendo as! la contribución de cada una de ellas a 

la puntuación total de la escala. 

Variables ractoriales en ralaoi6n con la edad 

Segtln la estructura factorial de Guilford y Merrifield, la 

repetición de dlgitcs en orden directo esta claslficado bajo un 



factor denominado Amplitud de memoria que consiste en "reproducir. 
inmediatamente grupos arbitrarios de n(lmeros, signos o series de 
letras". La re.petición de dígitos en orden inverso está clasificada 
bajo otro factor diferente: Memoria de Patrones simbólicos que 
consiste en reproducir o recordar interrelaciones entre signos o 

elemento de una clav'=3. La memoria no apareció como un factor cuando 
sa analizaron factorialmeute los datos de la tipificación. 

Resultados analiticos raotorialos 
El subtest de retención de d!gitos en una medida pobre de 119 11 ya 
que posee una varianza de . 24% • Tiene amplia especificidad en todo 
el rango de edades, por tanto permite una interpretación especifica 
de sus funciones. Tiene una carg3. elevada del factor de distracc!.6n 
(.56) 

Aspectos principales de confiabilidad y correlaci6n 
Es relativamente confiable, su coeficiente es de .78 y tiene una 
correlación mas elevada con Aritmética que es de r= .45. Tiene una 
correlación baja con la Escala Total (r = .43 ) Verbal (r= .45) y 

de Ejecución (r =.34) 

Ll\Jll!RINTOB 

Fundamento te6rioo. 

Esta prueba está basada en el concepto de que l~ capacidad para 
planear anticipadamente y moverse adecUddamente por un laberinto 
impreso es un indice significativo de inteligencia. 

Aspectos oxp1orados por la prueba. 
El nifio tiene que: a) atender a las direcciones, las cuales 
incluyen los requerimientos para localizar el camino que vaya del 
centre a la salida sin cruzar rayas y sin levantar el lápiz del 
papel; y (B) ejecutar la tarea, lo que implica recordar y seguir 
las direcciones adecuadas, lleva1· a cabo una coordinaci6n 
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visomctora ade':uada y resistir el efecto de actuar con 

impulsividad.(Madden,1974). Este subtest parece ser una medida de 

la habilidad para planeac'.i6n y orgf\.nización perceptual (siguiendo 

un modelo visual). rara el éxito en eota prueba, se nacesita, en 

parte, control visomotor y velocidad, combinados con exactitud. 

variables ractoriales en relaqión oon la od~d. 

Los resultados obtenidos por Cohen ( cit. Glasser 1987) muestran 

que de los 7 anos y medio y a los 10 afios y medio laberintos 

explora básicamente la capacidad per..::,!!pti va que es la capacidad 

para interpretar y organizar loa materiales percibidos visualmente, 

en un tiempo limitado. Es especialmente ütil para medir la 

organización perceptiva cuando se combina con cubos y rompecabezae.. 

Más que ninguna otra prueba, mide capacidad de 11planeamiento11 o 
11previsi6n11 • ( Porteus, cit. Glasser 1987 ) . 

Segün la estructura factorial de Guilford y Merrif iald laberintos 

está clasificada bajo el factor de previsión perceptiva que ee 

darse cuenta de las posibilidades imp11citas en un contexto 

figurativo. 

Roaultados analítioo-ractor1ales. 

Es una medida pobre de G sólo posee un 20% de este factor. Tiene 

una amplia especificidad a lo largo de todas las edades, 

permitiendo una interpretación especifica de sus funciones. Tiene 

una carga moderada sobre el factor de organización perceptual (. 47) 

Aspectos principalee de confiabilidad y correlación 
Es relativamente confiable (r=. 72) y se correlaciona en mayor gra1.io 

con dise.Ho con cubos (r=.44) Con la escala tot;;:.l (.44), con la 

Encala de Ejecución (r = .47) y Verbal (r = .34)por lo que resulta 

ésta baja. 
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Los resultados encontrados en México sobre el grado de dificultad 

de los reactivos en los diferentes subtest~, indican la influencia 

que tienen los aspectos culturales en la resolución de la prueba. 

Esto se observa hásicamcnte en la Escala Verbal, donde 

prácticament:e ha~ un cambio total en el orden de dificultad de los 

reactivos no as1, en la Escala de Ejecución donde sólo se proponen 
cambios en el subtest de ordenamiento de dibujos. 

Lo mencion~do anteri~r.uente confirman la importancia que tiene la 

estandarización de una prueba a una cultura determinada. 

FACTORES DEL W!XBC. 

Tomando en consideración las funciones que miden los subtests, se 
han agrupado en factores. Al respecto Wechsler propone 2 fac~ores 
básicos que son el Verbal y el de Ejecución, en donde se localizan 
los subtcsts que corresponden a ambas escalas. 

Se han realizado diferentes estudios con el fin c!e determinl!'.r la 

composición factorial del WISC. Al respecto Cohen (cit. ~gr 

Jarquin Fagoaga 1965) utilizando el método de rotación de los 

vectores de Thurstone encontró 5 factores: Comprensión Verbal I y 
II; organización Perceptiva; Resistencia a la oistractibilidad y un 
factor E que no queda especiricado. 

Comprensión Verbal I: que se refiere a "ese aspecto de los 
conocimientos verbalmente retenidos y proporcionados por la 

educación formal 11 • (Cit. por Glasser 1987 } Se: encuentra en los 
subtests de Información, Analog1as, A~itmética) 

Comprensión Verbal lI que Cohen def.ine coi.to l;:i "aplicación del 
juicio a las situaciones, que requieren una manipulación verbal 
implícita. Está presente en los subtests de Analogías y 

Vocabulario. 
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Como resultado de las investigaciones de la con1posici6n factorial 

de la prueba se han propuesto otros factores. 

Kaufman (1982) utilizando la muestra de estandarización del WISC-R 

encontró 3 factores: 
Comprensión Verbal conformado por los subtests de Informaci6n, 

Semejanzas, Vocabulario y comprensión. 

organización Perce~tual integrado por los subtests de 

Completamiento de Figuras, Ordenamiento de Dibujos, Disei10 con 

Cubos, Ensamble de Objetos y Laberintos. 
- Independencia a la Distracción en el que se incluyen los subtests 

de Aritmética, Retención de Dígitos y Codificación. 

En los estudios realizados por Reschly, 1970 ; ShieK y Miller 1978 

( cit. Kaufman 1982 ) con nif\os de sexo y raza diferente (blancos 

y negros) se encontraron los mismos factores propuestos por 
Kaufman. 

Con poblaciones at1picas también se ha investigado la composicl6n 

factorial de la Prueba. En nif\os con retraso mental (Van Hagen y 

Kaufman 1975); en nif\os con trastornos de aprendizaje y conducta 

(Lombard y Riedel 1978); Stedman, Lowlis y col 1978); Swerdlik y 

Schwetzer 1978); con pacientes psiquiátricos adolescentes (De Horn 

y Klinge 1978), Los resultados encontrados en estas inve::;tigaciones 

concuerdan con los de Kaufman. ( cit~dos por Kaufman 1982 ). 

Brown,-Scott-W; et al (1991) que para interpretar los puntajes de 

los ninos talentosos es mejor considerar los tres factores 

propuestos por Kaufman. 

Un aspecto que parece estar influyendo de manera determinante en la 

clasificación de los factores, es el medio ambiente. Asi (Rechsly 

1978) al comparar negros urbanos y estadounidenseD de estracción 
rural, sólo encontró 

Organización Perceptual. 
los factores de Comprensión Verbal 

(Robert L. Hale 1983) al tr~bajar 

y 

con 
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clasificados corno de lento aprendizaje, emocionalmente traotornados 

o con dificultades para el ~prendizaje también sólo detectó dos 

factores. 

Aunque los resultados pueden parecer un poco contradictorios, Jos 

estudios llevados a cabo por Les carlson, Cecil R Reynolds, Terry 

D Cutkin ( 1983) muestran que se pueden considerar igualmente 

válidos los J factores propuestos por Kaufman o los 2. Factores 

establecidos por Wechsler. 

Bannatyne 1974 propone que se consideren cuatro factores en el 

wrsc. 
- capacidad de conceptualización verbal que se r.onforma por los 

subtestz de SeJnejanzas, Vocabulario y Comprensión. 

Capacidad espacial que incluye 103 subtests de Figuras 

Incompletas, oisefio con cubos }' Ensamble de objeto:-:; 

- Capacidad de secuenciación que está constituida por los subtests 

de Aritmética, Retención de Oigitos y Codificación. 

- ConocimientC1 adquirido que comprende los subtests de Información, 

Aritmética y Vocabulario. 

En estas c~tegorias Bannatyne elimina los subtects de ordenami~nto 

de Dibujos que primero habla incluido en el factor de Secuenciaci6n 

y que posteriormente quitó y el de laberintos. 

Al hacer el análisis de \':") p<!rfil del WISC .Je requiere de: 

considerar tanto los factorP.s estructurales de la prueba, como las 

funciones especificas que mide caLa subtest, para poder determinar 

c-n base a la discrepancia de los pu.1tajes normalizados cuáles son 

las habilidades que se encuentran más o menos desarrolladas en un 

niño. 

Es importante rer:ordar que cuando se está evaluando la capacidad 

intelectual de un nif'ao, no sólo se deben tomar en cuenta los 

puntajes obtenidos en la prueba, sino que es necesario considerar 

una serie de factorea que pueden influir en los mismos~ 
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FACTORE;S RELl\CIONADOB CON Ll\ APLICAC10N Y CALIFTCACION DE LA PRUEBA 

·.:c;no se mencionó anteriormµntc las E~.:::alas de Inteligencia de 

Wec!l~.iCL" pñru Niños, miden diversas habilidades y funciones 

cognoscitivas con un alto grado de ~onfiabilidad. No obstante que 

son válidas y confiables en cuanto a las funciones que evalúan hay 

que considerar otros factores que influyen en los resultados de laA 

mismas. La aplicación, calif:i.cación y normas que se cmplea·n, juegan 

un papel trascendental en 1~ interpretación de los resultados 
obtenidos. 

Aplicación de la prueba.. - Por estudios que se han realizad.o sobre 

la influencia que puede tener la situación de prueba, en los 

resultados obtenidos en la misma, se ha v i:>to que estos se pueden 

ver afectados tanto por las actuaciones del examinado como del 

examinador. 

Las variables que pueden influir en la conducta del examinado ~e 

pueden agrupar en las siguientes categor1as: 

- Estado flsico del examinado. Las condiciones f isicas en que se 

encuentre éste, tienen una gran relevancia en la conducta que 

manifieste durante la realización de la prueba. 

- Motivación. - Dentro de este rubro se puede considerar las 

expect-ativas que tiene el individuo con respe:cto a la aplicación de 

la prueba. La motivación que presenta el sujeto se puede reflejar 

en el interés que manifieste al resolverla. 

- Relación con el examinador.- El tipo de relación que ol nif'i.o 

establezca con el examinador, la confianza y seguridad que éste le 

despierte ate. puede propiciar que el sujeto trate de resolver los 

problemas que se le presentan lo mejor que pueda, o por el 

contrario no intentar hacer ningún esfuerzo. 
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Las variables del examinador están en función a: 

- Forma de _aplicación. Las respuestas pueden resultar afectadas por 

la velocidad, tono y claridad en que se presenten las instrucciones 
y los reactivos. 

- Actitud .- La actitud que presente el examinador puede depender 
de su Lorma de ser, de los sentimientos qce le despierte el 
examinado, asf como de la imagen previa que tenga del mismo. 

- Experiencia.- El conocimiento y experiencia que se tenga sobre el 

manejo de la prueba, pueden evitar que se cometan errores en el 

registro del tiempo, la presentación de los mater la les en la ~:::;cala 

de ejecución, o que en los subtests de comprensi6n, semejanzas y 

vocu.bulario no se trdte de clarificar alguna r.-!!spuesta que 
posteriormente puede ser penalizada con una puntuación menor, por 
no quedar completamente definida. Asi en ocasiones cuando no se 
solicita que se den dos ideas fundamentales en los reactivos que 

as1 lo requieren,la puntuación resultar~ afectada . 

Cali~icaci6n. Los criterios de calificación están establecidos, 
pero sin embargo en los subtests de comprensión, semejanzas y 

vocabulario éstos no son muy claros, lo que origina que en 

ocasiones se pierda la objetividad y la puntuación se de más en 
función a la interpretación que se hace de la respuesta que al 
criterio establecido. 

Normaa. - Si se considera que la norma representa la ejecución 
promedio de un grupo de edad, es fundamental que éstas estén 

ad~ptadas a la población con la que se está trabajando, porque de 
no ser asi, se estaria comparando al individuo con un grupo que no 

corresponde a sus caracterlstjcas culturales e ideológicas. 

Esto ha quedado demostrado en los estudios l!lancionados 

anteriormente. sin embargo hay que cuestionarse que está pasando en 
México cuando en forma indiscriminada se usan cualquiera r''<:! las 

tres versiones que se encuentran en el mercado y sólo en contadas 
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ocasiones la Versión del WISC adaptada a México en 1965. Hay que 

recordar que aunque el WISC -RM fue estandarizado en el D.F., la 

muestr:a. que se utili~6 sólo es representativa de un sector de la 

población. 
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CAPITULO V 

PLANTEAMIENTO Y METODOLOGÍA 

Dll LA INVl!BTI<ll\C:IÓN 

Para hacer un psicodiagn6stico se requiere de instrumentos que 

arrojen la mayor ir.formación posible y qua evalúen con certeza lo 
que pretendemos conocer. Uno de los instr.umentos que tienen rnayor 
consistencia en lo que se está midiendo es el Wl:SC. Por sus 

car.acter1sticas de ?Uedir la inteligencia con un alto grado de 

confiabilidat.1 y validez, es tma prueba muy utilizada por los 

psic6J.ogos que trabajan con niños. Por su uso tan frecuente y la 

riqueza de informaciflin qu~ arroja ha surgido el interés por 

investigar sobre el comportamiento de la misma, en diferentes tipos 

do población. 

Ahora bien, el WISC por el tiempo que ha transcurrido desde su 

publicación en 1949, ha resultado inoperante en los Estados Unidos 

segQn lo demuestra Wcchsler al publicar el WISC-R. 

Se ha encontrado que los aspectos culturales y educacionales, 

influyen en la ejecución de la prueba. Cuando se comparó E1l WISC 

con el WISC-R, se encontró que el WISC arrojó era más altos que el 

WISC-R (Sattler 1989). 

Los estudioR realizados en México con el WISC, muestran la 

necesidad d~ que se adecuen tanto los reactivos, como los crite~i~s 

de calif icaci6n y las normas a nuestra población. (Reyes Imgunes 

1965). 

Asi mismo se ha observado que existen diferencias en los 

coeficientes intelectuales cuando se comparan a ninos de diferentes 
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medios socio-culturales, as1 como entre los seKos. (Reyes Lagunes, 

1965; Eljure 1992). 

En México, Padilla, Roll y Gómez Palacios (1982), aplicaron el 

WISC-R a 1100 niños de escuelas oficiales y encontraron que el CI 

Total era de 87.3, el Verbal dA 89.2 y el de Ejecución de .aa. A 

partir de estos resultados se g~tandariz6 el WISC-R, el cual se 

denominó WISC-RM. 

como ya se tcencion6, al revisar el WISC, Wechsler consideró . 

necesario realizar algunos cambios a la versión de 1949 para 

actualizarla. A esta forma se le denorainó wrsc-R. En México cuando 

se revisó éste último también requirió de algunas modificaciones, 

dando origen al WISC-RM. 

Ante estaa revislones, surge la interrogante de s1 sif;!ndo pruebas 

sustancialmente semejantes los resultados que se obtienen de las 

mismas son iguale~. 

PRODLBKA 

Existen en el mercado nacional tres versiones de wrsc: wrsc,wrsc­

R y wrsc -RM. Básicamente son i.guales, aunque presenten pequenas 

diferencias en algunoc de sus reactivos, y en que cada una de estas 

versiones tiene sus propias normas de estandari ·.~P:ción. 

Por lo expueato anteriormente, se originan una serie de 

cuetionamientos como son: 

- ¿ Los resultados que se obtienen de la aplicación y calificación 

de cada una de estas versiones, son semejantes ? 

- ¿ Las medias de los puntajes normalizados en los subtests ¿3 las 

diferentes versiones serán semejantes ? 
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- ¿ Los Cis totales serán similares en las tres versiones ? 

- ¿ Los Cis Verbal y de Ejecución serán similares en todas las 
versiones ? 

- ¿ Afectarán a los puntajes el tipo de escuela a la que asiste el 

alumno 7 

- l /arlar:i; los puutajes norrn~J izados, en relación con la edad ? 

- ¿ serán semejantes los puntajes, entre ambos sexos ? 

- ¿ Quó relación exJstirá entre el c.r. verbal, de Ejecución y 

Total de las tres veralanes? 

~000 

TXPO DE BSTUDXO Y DXSBÑO DB XNVBST~GACXÓN. 

Se realizó un estudio exploratorio ex poct facto, de campo, debido 

a que las condiciones ya estaban dadas y no se manipularon 

variables. 

Se cvusidera estudio exploratorio porque en México, no se ha 

reportado ninquna investigaci6n ~n la que se compare la versión del 
WISC-RM c"on alguna de las otras dos versfones, ni con ninguna otra 

prueba de inteligencia. 

El diseno que se empleó para llevar a cabo la investigación, fue el 

de l:l!adiclones Repetidas, dado que a cada sujeto se le aplicaron las 

tres versiones, en ~res momentos diferentes. Se utilizó el 

contrabalanceo para evitar el efecto que podría dejar el 

aprendizaje. 
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VARIIUJI,ES 

Variables Dependientes: 

a) Las respuestas a los diferentes subtests en las tres versiones. 
b) r.os c. I..s obtenidos a través del proceso de estandarización de 

cada una de las dif .::ru:-.-t:es versiones. 

Y.ft_riables independientes: 

a) Las tre~ versiones del WISC 

b) Sistema escolar: Escuelas Privadas y Oficiales. 

e) Edad. 

d) Sexo. 

l'OBLACIC'IN 

La población de donde se obtuvo la muestra, estuvo constituida por 

ni~os de 6 y 10 afias de edad, que asist1an a dos escuelas püblicas 
turno matutino y vespertino y cuatro escui~las privadaa. 

MUESTRA 

La muestrLl fue extra ida por el procedimiento du cuota, considerando 

únicamente a aquellos nifios que contaban con una edad de 6.0 a 6.11 

años y de 10.o a 10.11 anos. 

El criterio pera establecer la edad, estuvo determinado por los 
limites de los bloques de edad que señalan los manuales para 
iniciar la aplicación on cada uno de los liubteats. As1 en el manual 

del wrsc-ru1 varios de los subtents inician con un rango de 6 a 10 

a~os. Bsta ea una diferencia con el WISC y el WISC-R donde los 

bloques de edad no tienen rangos tan amplios. 

De los ninos que cumplían con este requisito se seleccionó en forma 
aleatoria, la cantidad establecid~ para cada escuala. 
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SUJETOS 

La muestra quedó conformada por 110 sujetos distribuidos de la 

siguiente manera: 

- 36 nifios de ambos sexos que asist1an a escuelas püblicas 

- 74 nifios de ambos sexos que asistían a escuelas privadas. 

La distribución obtenida por edades y sexos fue la siguiente: 

Escuelas Públicas 

Escuelas Privadas 

9 varones de 

~> nin.as de 

9 varones de 

9 nin.as de 

18 varones de 

19 nif'ias de 

19 varones de 

18 nil\as de 

6.0 a 6.11 afios 

6.0 a 6.11 afias 

10.0 a 10.11 anos 
10.0 a 10.11 anos 

6.0 a 6.11 af\os 

6.0 a 6.11 afias 

10.o a 10.11 anos 

10.0 a 10.11 un.os 

Es convenientt;i menclonar que aunque se habla planeado que la 

muestra estuviera constituida por el mismo nflmero de ninos que 

asist1an a escuelas públicas y prlvadas, es~o no fue posible porque 

en una de las escuelas después de la primera aplicación, hubo una 
negativa de los padres a que se lea apli~aran las pruebas. 

No fue pos.lhle retomar otra muestra porquo dados los tiempos que se 

requer1an para la aplicación, ésta ya no se podr1a concluir en ese 
ano lectivo. Como se inició la ~eforma educativa, no ee conaider6 
conveniente reiniciar la aplicación el siguiente afio escolar. 

:INSTRUMENTO. 

se aplicó el wrsc, WISC-R y WISC-RM. Del WISC se consideró la 

versión que está en el morcado y no la estandarizada en México por 
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el centro de Ciencias del Comportamiento; ya que las personas qua 

adquieren la prueba, utilizan el manual que se incluye en la misma. 

Las tres versiones son sustancialmente semejante~, no obstante que 

cada una presenta sus propias caracterlsticas en cuanto al rango de 

edad, forma de aplicación, nanero de reactivos por subtest, 

criterios da calificación y normas. 

Semeianzas entre las tres versiones 

Constan de una Escala Verbal y una de Ejecución. Cada t...scala está 

constituida por seis subtests. De los dot.:e subtests que conf'orman 

la Escala Total, dos se ~onsid~ran suplementarioa: Retención de 

Olgitos y Laberintos. 

Diferencias entre las tres versiones. 

Rdad.- Los rangos d~ edad para la aplicación son: 

·wrsc de 5 aHos o meses a 15 afias 11 meses. 

WISC-R y WISC-RM de ñ años O meses a 16 años 11 meses. 

El cambio en el in.i.cio de aplicación se debió a que cuando se 

realizó el WISC-R, ya exist1a el WPSSI que se aplica de los 3 afias 

10 meses a los 6 años 6 meses y entonces se traslapan las edades. 

En relación a esta compatibilidad en la odad, Quereshi (1984) 

realizó un estudio en el que aplicó el wrsc, WISC-R y WPSSI en 

forma contrabalanceada a 72 ninos de 5 años 10 meses a 6 afies 4 

meses. Los resultados muestran que los Cis Verbales son comparables 

en tanto que los crs do Ejecución y Totales no lo son. Unic?..m~.nte 

los suOtests de Comprensión, Aritmética, Complotamiento de Figuras 

y LabP-rintos satisficic-ron todos los criterios para el paralelismo. 

Apl.ioaoi6n.- Las formas de aplicaci6n muestran una diferencia 

sustanci.al entre el WISC, WISC-R y WtSC-RM. 
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En el WISC se aplica primero toda la Escala Verbal y luego toda la 

de Ejecucl6n. 

En el 11 R 11 y en el "RMº se a.plica un subtest de la Escala Verbal y 

uno de la de Ejecución. Esto permite que el niflo muestre más 

interés durante la realización de la misma. 

Otra diferencia con respecto a la forma de aplicación se encuentra 

en la secuencia en que se presentan los subtests, que son: 
WISC.- Información, Comprenni6n, Aritmética, Semejanzas, 

Vocabulario y Retención de Dígitos. De la Escala de Ejecución: 

Fig:uras Incompletas, Comprensión, Disefio con cubos, Ensamble de 

Objetos, Claves y Laberintos. 

En el WISC-R y el WISC-RM el orden de aplicación es: Información, 

Figuras Incompletas, Semejanzas, Ordenamiento de Dibujos, 

Aritmética, Diseño con Cubos, Vocabulario, Ensam~le de Objetos, 

Comprensión, Claves, Retención de D1gitos y Laberintos. 

Durante la administración de la prueba se observó que al aplicar en 

f~rma alternada un aubtest de la Escala Verbal y otro de la de 

Ejecuci6n, como lo establecen el WISC-R y el WISC-RM, el nifio se 

cansa menos y muestra más interés por resolverla. 

También existen variaciones en las edades que se consideran para el 

inicio de aplicación de cada subtest. 

En el WISC los r-!'ngos "ª" de 5 a 7 afios y de 8 a 15 afies. 

En cambio en el WISC-R, estos rangos varian de un subtest a otro. 

En algunos el rango es de 6-7 y de B-16 ( Figuras Incompletas, 

Ordenamier..to tle Dibujos, Dis•-?ño con Cubos, Claves y Laberintos) 

mientras que en otros er; de ti-7, 0-10, 11-13, 14-16 (Información, 

Aritmética, Vocabulario). Los subtets de Semejanzas, Compr~nai6n, 

Retcnci6n de Dígitos y Ensamble de Objetos se aplican desde la 

primera pregunta para todos los nifios. 
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En el WISC-RM existe más variabilidad en los rangos de odad que se 

consideran para determinar en que reactivo se inicia cada subtest. 

As1 hay rangos que van de 6 a 10, 11 a 12, lJ a 16 años 

(!~formación); en otros puede ser de 6 a 10 y 11 a 16 años 

(Figuras Incompletas); también varían de 6-7, a-10, 11-13 y 14-16 

afias (Aritm~tica). Otros más de 6-& y de 9 a 16 (Ordenamir.nto de 

Dibujos, Claves) y dP 6 a 9 y 10 a 16 años (Diseño con cubos). 

También se consideril el bloque de edades de 6 a 10 años, de 11 a lJ 

y de 14 a 16 afies en Vocabulario. r~os rangos de aplicación para 

Laberintos son de 6 a 7 años y de B a 16 añoa. Semejanzas, 

Comprensión, Retenci6n de D1gitos y Ensamble de Objetos se aplican 

desde el reactivo # 1. 

Otra diferencia con respecto a la forma de aplicación es como se 

presentan los primeros react.lvos de algunos subtest. En el WISC son 

pocos los ejemplos que se dan en la Escala de Ejecuc~6n; en ~amblo 
en el WISC-R y el R-M se pr~sentan más ejemplos. 

El número de errores conse~utJ.vos que se consideran para suspender 

la aplicación de los subtests de comprensión y Ordenarnient;o de 

Dibujos es diferente en el WISC. 

Un cal:lbio sustancial en el proceso de aplicación, se da en el 

subtest de Retención de D1gitos. En el WISC de cada serie se aplica 

O.nicamente el primer ensayo, y sólo en caso de que el n.if'io falle, 

se presenta el segundo ensayo. En el WISC-R y el WISC-RM se aplican 

los dos ensayos de cada serie. En ésta~ la calificación va a ser de 

2,1,0 por cada serie dependiendo de cuantOs cnDayos realiz~ 

correctamente. 

En relación al no.mero de reactivos estos var1an de una versión a 

otra. A continuación se describe de cuántos reactivos consta cada 

subtest. 

107 



Número de reactivos Puntuación máxima 

wrsc JO JO 

lt WISC-R JO JO 

WISC-RM 20 28 1 
·- ••--•w 

En las tres versiones se puntúa con 1 o o y se suspende a los 5 
errores consecutivos. 

Número de reactivos Puntuación máxima 

llISC 14 28 

wrsc-R 17 J4 
-

WISC-RM 17 J4 

En las tres formas se califica con 2, 1, o. 
En el WISC se suspende a loa 3 errare~ y en el WISC-R y RM a los 4 
C:i.t'i:Ores consec.:uti vos. 

Aritmética 

Número de reactivos Puntuación máxima 
,. 

wrsc 16 16 

WISC-R 18 18 

WISC-RM 18 18 

Se califican con puntuaciones de 1 o o y se su~pende a los tres 

errores cunsecutivos en las tres versiones. 
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Semeianzas 

Número de reactivos Puntuación máxima 

WISC 16 28 

WISC-R 17 30 

WISC-RM 17 30 

En .Las t:rc:=; vera iones J.OS primeros 4 rea e "t:J.VOS se ca ...... .1.ican con 1 

o o, y a partir del reactivo 5 se puntúan con 2, 1, o. Se suspenden 

a los 3 errores consecutivos. 

Vocabulario 

NOmero de reactivos Puntuación m~ximd 

WI!.iC 40 ªº 
WISC-R 32 64 

WISC-RM 31 62 

En el WISC las primeras 5 preguntas se puntllan con 2 o O y las 

restantes con 2, 1, o. En el WISC-R y el WISC-RM todos los 

reactivos se califican con 2, i, o. 

Retenqión de Dlqitos 

Nümero de reactivos l. Puntuación má)(:ima 

1'1ISC 14 17 

WISC-R 14 28 

WISC-RM 14 28 

En las tres versiones se suspende cuando se falla en la repetición 

Je los dos ensayos de una cisma se~ie. 
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En el WISC se califica en relación al mlmero de d1gitos que 
~o~tiene la última serle que se re~ite correctamente; en tanto que, 

en el WISC-R y el WISC-RM, se asignan 2 puntos si se pasan 
correctamente los dos ensayos; con 1 ~i únicamente se contesta 1 

ensayo y o si fracasa en ambos ensayos. 

Figuras Incompletas 

l'ICimcro de reactivos Pun\;.uaci6n máxima 

WISC 20 20 

'llISC-R 26 26 

WISC-RM 23 23 -
Se suspende a los 4 errores consecutivos y se califica con 1 o O 

~miento de Dibuios. 

Ntlmero de reactivos Puntuación máxima 

WISC 11 F.~ 

WISC-R 12 48 

WISC-RM 12 48 

En el WI~~-R y RM son menos las ~arjetas estimulo que conforman 

cada u.no de los reactivos. As1 mismo, las puntuaciones para los 

reactivos que tienen bonificación por rapidez en la respuesta van 

de 3 a 5 puntos; mientras que en el WISC es de 4 a 7. La suspensión 

en los primeros es a los 3 errores consecutivos, mientras que en el 
WISC es a los 2 errores consecutivos. 
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-= 
Nümero de reactivos Puntuación máxima 

WISC 10 55 

WISC-R 11 62 

WISC-RM 11 62 

Loa coloreo do loe cubcn son blanco y rojo para el WISC-R y RH, en 
tanto que para el WISC son blanco, rojo, azul y aruarillo. 

El limita de tiempo para los trau últimos reactivos del WISC es de 
15011 , mientras que en el WtSC-R y el WISC··RM es de l:?O". Esto hace 

que var1en los limites de tie~po, en relación al puntaje que se 

aaiqna, por la rapidez de respuesta. 

En las tres versiones se suspende a los dos errores consecutivos. 
Loa trea primeros reactivos se califican con 2 puntos si al diseno 

se realiza en el primer intento, 1 punto si se ejecuta en un 
segundo ·intento, y o si se fracasa ~n los doR intentos. En los 
siguientes reactivos las puntuaciones var1an entre 4 y 7 puntos, 
ñependiendo del tiempo empleado en la realización del diseno. 

Ensamble de obietos 

Número de reactivos Puntuación máxima 

WISC 4 34 

WISC-R 4 33 

WISC-RM 4 33 

Es conveniente mencionar que en el WlSC-R y el WISC-RM, aunque aon 
cuatro los reactivos que se califican, existe u!'lo Iilás, que se 
presenta de ejemplo. 
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Únicamente el reactlvo de la nii'i.a es diferente en las tres 

versiones. En el WISC consta de 4 uniones, mientras que en el WISC­

R y al WISC-RM son 6 uniones. Los limites de tiempo en el WISC son 

de 120" para el primer reactivo y de 180 11 para los tres restantes. 

En el WISC-R. y el WISC-RM son de 120 11 para el primer reactivo, 150" 

para los dos siguientes y de 180 11 para el Ultimo. Arate estas 

diferencias en los tiempos los rangos de tiempo para bonificar 

puntos por rapidez varia entre el WISC y el WISC-R y WISC-RM. 

-· Número de reactivns Puntuaci6n máxima 

WISC 93 93 

WISC-R 93 93 

tfISC-RM 9~ 93 

En este subtest no se observa ninguna variación entre las . tres 

versiones. 

Nt'imero de reactivos ( P'Jntuncion máxima 
t.ell.,•F' • 

WISC 8 21 
-

WISC-R 9 30 

WISC-RM 9 30 -
Se suspende a los dos errorss consecutivos. En el WISC se puede 

puntuar con l, 2, 1, o, mientras que en el WISC-R y el WISC-RM 

éstos van del O al 5, dependiendo del ntlmero de errores que se 

cometen. 
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Como se puede observar en los cuadros anteriores, en algunos 

subtests las puntuaciones máximas difieren en varios puntos, no 
obstante, que en el número d" r~;oor .... 1os, las diferencias son 

menores. Esto se debe a que no se consf:. .r1 lo.:j .u .... ~iliVS criterios de 

calificaci6n en todas las versiones. 

ex.- Para obtener el CI el procedimiento es diferente. 
En el. WISC se prorratean las sumas de los puntajes escalares, 
cuando se han aplicado los subtests suplementarios. 

En el WISC-R y en el RM no se contabilizan las puntuaciones 

obtenidaB en Retención de D1gitos y Laberintos. As!, la suma de 

cada Escala, queda constituida ünicamente por cinco subtests. 

Por lo que raspec:ta a las normas éstas están· basadas en la 

estandarización de cada una de las versiones. 

En relaci6n a la clasificaci6n del CI, éste es semejante a las tres 

versiones 

En el manual del WISC (1981) se presenta la siguienta 
clasificaci6n. 
~n~~~~--,....~~~~~~~~~~~==-

C:C 
--+------ --- -----

130 y superior 

120 - 129 
110 - 119 

90 - 109 
80 - 89 
70 - 79 

69 e inferior 

Y.u.y superj.or 
Superi .... r 
Normal brillante ( alto) 
Normal 
Normal torpe 
Lim1trofe 
Deficiente mental 
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En los manuales del WISC-R y WISC-RM (1981, 1984) la clasificación 

se maneja de la siguiente manera. 

cr CLASIPICACION 

130 y superior Muy superior 

120 - 129 superior 

110 - 119 Arriba de lo normal (brillante) 

90 - 109 Normal 

80 - 89 Abajo de lo normal (torpe) 

70 - 79 Lim1trofe 

69 e inferior Deficiente me:iltal 

PROCBDIHIBPTO 

Para la selecci6n de la muestra, se solicitó en la dirccci6n de 

cada escuela el registro de inscripción. De ah! se seleccionaron a 

los ninos que cumplieron con el requisito de la ed.~d en el ~D~ento 

de iniciar la aplicación. De éstos se escogió en forma aleatoria, 

la cantidad que so había pre~stablecido para cada escuela. 

A cad~ nino se le aplicaron las tres versiones del WISC. Para 

evitar que el efecto del orden de aplicaci6n influyera en los 

resultados, se aplicaron las diferentes versiones en forma 

contrab~~anceada. Para determinar el orden de aplicación de las 

diferentes versiones, se on.i.ist6 a todos los niftos que conformaron 

la prueba y en forma sistemática se definió el orden de 

presentación. 

LOs órdenes de aplicación que so dieron fueron: 
wrsc, wrsc-R y wrsc-~. 
wrsc-R, wrsc-RM y wrsc 
wrsc-RM, wrsc y wrsc-R 

--· _._.. .. _. ... _ ....... 



El lapso de tiempo entre una aplicación y otra fue de 6 semanas. Se 

consideró quo con esta diferencia se eliminarian los efectos de 

aprendizaje que puede dejar la realización de la misma. As1 mismo, 

se evitaria la infl1.:uncia que pucd(' ejercer la maduración y el 

aprendizaje qu~ va adquiriendo el niño en el transcurso del aii.o 

escolar. 

Se cuidó que durante la aplicación de la prueba, se cumpliera con 

todos los requerimientos genéricos que indican los manuales. La 

ünica diferencia que hubo al respecto fue que se aplicó toda la 

prueba, sin realizar las suspensiones, como lo indica el manual. 

Esto se hizo con el objeto de conocer el comportamiento de los 

reactivos. 

La aplicación del instrumento se llevó a cabo durante el año 

escolar 1991.-1.992. Es conveniente mencionar que el tiempo de 

aplicación de cada una de las pruebas es de aproxirnudamente hora y 

media. Si la muestra estuvo constituida por l.l.O niii.os a los que se 

les aplicaron las tres versiones, y además se realizaron otras 

cuarenta que se perdieron durante la primera vuelta, el tiempo 

requerido fue de casi seiscientas horas. 

Cabe aqu1 hacer mención que durante el proceso de aplicación, se 

presentaron una serie de contratiempos, como por ejemplo, que en 

una escuela n::> se permi ti~ra continuar con el proceso, por la 

neqativa de los padres. 

Otros inconvenientes se dieron en función al espacio que se hab1a 

asignado par.a tal eferto, ya que en ocasiones el mismo se utilizaba 

para otras actividades. 

En relación a la cooperación de loa maestros y de los niños, no 

siempre se obtuvo ésta, debido a que a veces los maestros no 

dejaban salir al nin.o que se solicitaba. •rampoco los nin.os se 

m;:,straron siempre cooperaduL·es, argumentando que se cansaban y 110 
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El lapso de tiempo entre una aplicación y otra fue de 6 semanas. Se 
consideró que con esta diferencia se eliminar1a.n los efectos de 
aprendizaje que puede dejar la realización de la misma. As1 mismo, 
se evitaría la in~·1uencia que puede ejercer la maduración y el 
aprendizaje que va adquiriendo el nifio en el transcurso del ano 
escolar. 

se cuidó que durarite la aplicación de la prueba, se cumpliera con 
todos los requerimientos genéricos que indican los manuales. La 
úni1::a diferencia que hubo al respecto fue que se aplicó toda la 
prueba, sin realizar las suspensiones, como lo indica el r.1anuJ!l. 
Esto se hizo con el objeto doa conocer el CClmportamiento de los 
reactivos. 

La aplicación d'31 instrumente. se llevó a cabo durante el afio 
escolar 1991-1992. Es conveniente mencionar que el tiempo de 
aplicación de cada una da las pruebas es de aproximadamente hora y 

Mediaw Si la muestra estuvo constituida por 110 nifios a los que se 
les aplicaron las tres versiones,· y además se realizaron Otras 
cuarenta que se perdieron durante la primera vuelta, el tien1po 
requerido fue de casi seiscientas horas. 

Cabe aqu1 hacer mención que durante el proceso de aplicación, se 
presentaron una serie de contratiempos, como por ejemplo, que en 
una escuela no SP.: permitiera continuar con el procoso, por la 
negativa ·de los p~dres. 

otros inconvenientes se dieron en función al C$pacio que s~ hab1a 
asignado para tal efecto, ya qui! en ocasiones el mismo se utilizaba 
para otras actividades. 

En relación a la cooperación de los maestros y de los niftos, no 
sien1pre se obtuvo ésta, debido a qua a veces los maestrar; no 
dejaban salir al niño que se solicitab:s.. Ta?npoco los nif\os se 
mo~traron siempre cooperadores, argumentando qne se cansnban y no 
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quer1an continuar, por lo que era necesario estar constantecrante 

motivándolos y pidiéndoles su cooperac16n. 

Una vez aplicadas las pruebas se procedió a la calificación de las 

mismas, con apego a los criterios establecidos en los manuales; y 

usando laG normas de calificaci6n obtenidas en cada 

estandarización. Es conveniente mencionar, que para obtener el CI, 
se respetó el llmi te de errores consecutivos establecidos, para 

suspender la aplicaciór. del subtest. 

Ante la variedad de respuestas que se obtuvieron en los aubtesto de 

Comprensión, Semej:mzas y Vocabulario, y la ambigUedad, que en 

muchas ocasiones existe en los criterios de calificación; fue 

necesario realizar una calificación interjueces para obtener una 

mayor consistencia en los resultados. 

Cada uno de los jueces valoró de manera .lndependiente cada una de 

las pruebas. Posteriormente se compararon las calificaciones de 

cada reactivo y donde se encontraron discrepancias se decidió en 

forma conjunta. 

Para evitar al máximo los errores de calificación que se pueden 

presentar al revisar tal cantidad de pruebas y con la amplitud que 

éstas ti~nen, fueron dos veces calificadas por diferentes jueces. 

Por todas eotas -=ondlciones el tiempo empleado en la aplicación y 
calificaci6n fue sumamente amplio. 
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CAPITULO VI 

RBBULTADOB DEL PODBR DB Dl:BCIUIUtmCJ:Ol!I 

DB LlUl D:CJ'B2BJITBS VBRBXOl!IBB DEL w:rec. 

r~as Escalas de Wech:-Jler por su forma de calificac.ión y medición se 

pueden considerar dentro de lP escala intervalar. Este tipo de 

Escala permite emplear diferentes procedimientos estadísticos como 
son: el uso de la media, la desviación estándar, análisis de 

varianza y correlaciones. Estos fueron los estadísticos que se 

emplearon para tratar de dar reRpuesta a las interrogantes de le\ 

presente investigac~.6n y comprobar las t.ip6tesis que se plantearon 

sobre el peder de discriminación da !as diferentes versiones del 

WISC. 

Para el andlisis de los datos se t~abaj6 principalmente con los 

puntajes normalizados de cada uno de los subtests y los 
coeficientes intelectuales del wrsc, wrsc-R Y f"USC-RM. 

El que se emplearan los puntajes norrnali7.ados se debió a que las 
preguntas de investiqaci6n están encaminadas a conocer el 
comportamiento de los mismos. 

El tratamiento estad1otico que se empleó para hacer Pl análisis de 
los datos fue: Comparación de medias para conocer si los punta~es 
y los Coeficientes Intelectuales difieren significativamente de una 
versión a otra. 

Con al. obj 9to de conocer el comportamiento de cada uno de los 
subtests con respecto a cada unu de las variables se l.lev6- a cabo 
un análisis de varianza, y as! poder determinar si las variables 
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independientes de tipo de escuela, edad y sexo, influyen en los 

re~ultudos que se obtienen de las diferentes versiones del wrsc. 

Pa~a conocer el grado de relación que existe entre 103 puntajes 
escalares de los diferentes subtests, y como se asocian éstos con 

el coeficiente lntelectual, se aplicó una correlación de Pearson. 

Las comparaciones s~ llevaron a cabo cons.lderando los puntajes 

obtenidos tanto por la muestra total que fue de 110 nif\os , como en 
función de las variables independientes que fueron el tipo de 

escuela, edad y sexo. 

CARl\CTERISTICAS DE LA MUESTRA. 

La muestra qued6 constituida por 110 sujetos con las siguientes 
características: 

~ Hombres Mujeres 

~Do 6,0 a 6.11 af\os 27 28 

~De 
--

10.0 a 10.11 afias 28 27 

Escuela Pri•rada Escuela Qf icial 

Ndmero de alumnos 74 

La diferencia entre la cantidad de sujetos de las escuelas públicas 
y privadas se debi6 a que durante la aplicación se perdieron 
cuarenta casos, por causas ajenns a la investigaci6n, como . se 
explicó en el capitulo anterior. 

RESULTADOS DB LA HDdSTRA TOTAI .. 
Como se mencion6 anteriormente los datos se analizaron a partir de 
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los puntajes escalares, sin embargo para tener un punto da 
referencia que esclarezca el comportamiento de los mismos se 
presentan los máximos de puntaje crudo que se pueden obtener y las 
medias de los mismos, alcanzados en cada uno de los subtests por 
toda la muestra. 

MEDIAS DE PTAJE CRUDO PUNTUACIONES MAXIMAS 

SUBTEST WISC WISC-R W.RM WISC 11.R w.R."I 

INFORMACION 9.06 9.67 8.57 30 30 28 

COMPRENSION B.55 10.65 8.60 28 34 34 

ARITMETICA 7.27 9.22 9.45 16 18 18 

SEMEJANZAS l0.55 9.99 10.61 28 3(1 30 

VOCABULARIO 25.62 23.63 16.90 80 64 62 

RET. DIGITOS 8.0J 9.09 9.60 17 28 28 

FIG. INC. 10.14 15.53 13.69 20 26 ·23 

ORO. DIBUJOS 23.60 23.20 25.22 57 48 48 

DIS. CUBOS 19.80 23.66 23.36 55 62 62 

ENSAMBLk: OBJ. 17.83 18.75 19.22 34 33 33 

CLl\VF.S 43.79 44.16 44.31 9.1 93 93 
---

LABERINTOS 14.96 18.29 18.53 21 JO 30 

Es importante considerar que con las modificaciones que se 
reali3aron en el WISC-R y en el RM el nómero de reactivos en cada 
subtest y algunas formas de calificación varia de una versión a 

otra. 

Como puede observarse en la tabla anterior loa p'.IDtajes oru4oa son 
baatante similares en las tres versiones. En los aubtests de 
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vocabulario, Figuras Incompletas, Diseno con Cubos y Laberintos, el 
promedio de puntaje crudo varia en cuatro puntos o más de una 

versión a otra. Eso puede deberse a que el puntaje máximo que se 

espera también varia en la misma dirección de los puntajes. En los 
subtests donde no se conserva esta relación es en los de 

comprensi6n, Vocabulario y Ordenamiento de Dibujos del WISC-RM; asl 

como Ensamble de Objetos üel wrsc. 

PU!lTAJEB ESCALARES. 

Los promedios de los puntajes escalares, obtenidos por la muestra 

total son loa siguientes: 

SUB TEST 

INFC'RMACION 

COMPREHSION 

ARITMETICA -SEMEJANZAS 

VOCABULARIO 

RE'r. DIGITOS 

F'IG. INC. 

ORO. DIBUJOS 

DIS. CUBOS 

ENSAMBLE OBJ. 

CLAVES 

LABERINTOS 

MEDIAS DE PTAJE 
ESCALAR 

= 
WISC WISC-R 

8,791 8.818 

9.464 8,282 

11.109 10.136 

13. 736 9.755 

10,045 10.291 

9.782 9.536 

11.700 10.736 

12.009 11. 455 

12.423 11. 445 

10.936 11. 236 

13. 464 12. 318 

12.155 10.582 

W.RM 

11. 591 

9.927 

9,973 

13.145 

11.527 

14.055 

12.318 

13. 682 

lJ.282 

lJ.000 

13. 091 

11.873 

DESVIACIDN 
ESTANDAR 

wrsc W.R 

3.062 3.465 

2.728 2.427 

3,137 3.045 

3.641 3.698 

4,050 4. 271 

2.849 3,067 

3.554 3.431 

3,974 3 .816 

J.244 3.201 

4,193 3.763 

3,347 J. 581 

3.251 2.966 

W.RM 

4.187 

3.426 

3.393 

3,534 

3.804 

J.397 

3.867 

J.31~ 

J.605 

3.356 

2.960 

2.535 

Al convertir los puntajes crudos a puntajes escalares también so 

observa una variación de los rnisrnos entre una v~rsi6n y otra. son 
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muy pocos los subtests que se localizan en la media de 10 propuesta 

por Wechsler. 

La variación no se da Qnicamente en las medias, tambi.§n las 

desviaciones estándar varlan de una versión a otra. En las tres 
versiones los subtests que presentan una desviación mayor & los 3 

puntos, propuestos por Wechsler son Semejanzas y vocabular.to. En 
general el WISC-RM presenta las mayores desviaciones. 

En términos general las tri.edias y las desviaciones estándar son 
mayores en el WISC-RM, lo que lleva a cuestionar sobre el proceso 

de estandarización del mismo. 

El WISC-R es el que puntúa más bajo. (Ver gráfica) 

PUNTAJES ESCALARES 
MUESTRA TOTAL 

: -=--=- _, -- -~ ª 
1 INF. COM. A~:~C. RD!GF.!NC.0018.D.CUBE.OBJ. CLAJ.AB. 

L : --.,,, ~ "'~' . ~ =·'"1 
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Para determinar si las diferencias entre~los puntajes escalares, 

obtenidos por toda la muestra, son signi~icütivas, se compararon 

las medias de cada uno de los subtests entre las tres versiones a 

través de la prueba T. 

Es conveniente recordar que la media establecida por Wechslcr para 

los puntajes escalares es de 10. 

Los r1:?sultados obtenidos en función ill valor de la prueba de T y su 

nivel de $ignif icancia para cada uno de los subtests fueron los 

siguientes: 

INPOltMACION 

Media de Medin de Valor de Nivel 
Ptaje crudo Ptaje T signif 

escalar 

WISC 9.064 8.791 -.11 .909 
WISC-R 9.673 0. a1a 

WISC 9.064 G.791 -B.69 .ooo " 
WISC-RM B.573 11. 591 

WISC-R 9.673 8.818 -9.12 ·ººº • WISC-RM 8.573 11. 591 
* -= Diferen.ciao aignificativao 

como se puede observar el puntaje eccalar de informaci6n del WISC­

RM es significativamente mayor al obtenido en las otras dos 

versiones. Llama la atención de que aunque es donde el puntaj~ 

crudo es más bajo, es también donde se alcanza el mayor puntaje 

escalar. Este es el punta je que tiene mayor diferencia con respecto 

a la media. Su diferencia es de 1.5 mayor, en tanto que los otros 

t.lenen una diferencia hacia abajo de 1.3 y 1.2 respectivamente. 
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COMPRENSZON 

Media Ptaje Media Valor de Nivel 
crudo Ptaje T signif 

escalar 

WISC 0.555 9.464 4.78 .OilC * WTSC-P. 10.655 8.282 -
WISC B.555 9.464 -l.51 .135 
WISC-RM B.600 9.927 

WISC-R 10,655 8.282 -5.6.5 ·ººº * WISC-RM B.600 9,927 
* = Diferencian eiqnificativao 

En este subter3t el WISC-R es el que difiere signit'icativamente ct>n 

las otras dos versiones. El puntúj.a crudo de esta versión es el 

mayor. en tanto que el punta je "'sea lar es el menor. Esta versión ea 
la que se encuentra más próxirn~ a la media de 10. 

ARITHETrCA 

Media Ptaje Media Valor de Nivel 
crudo Ptaje T signif 

escalar 

WISC 7.273 11.109 3.27 .001 * WISC-R 9.227 10.136 

WISC 7.273 11.109 3.80 .ooo • 
WISC-RM 9,459 9.913 

WISC-R 9.227 10,136 .61 ,54 
wrsc-RM 9.459 9,973 

.. * -- Diferencian eignificativaa 

El suhtest de aritmética del WISC es el que puntaa 

significativaniente diferente a las otras dos versiones. Es en el 

que menos aciertos se obtienen y donde se da un mayor puntaje 
escalar. Este se aleja un punto con respecto a la media, en tanto 

que el los de las otras dos versiones se encuentran prActicam~nte 

en la media de 10 propuesta por Wechsler. 
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OEMEJANZAS 

Media Ptaje Media Valor de Nivel 
crudo Ptaje T signif 

escalar 

WISC 10.555 13.736 12.08 . ooo • 
WISC-R 9.997 9. 755 

WISC 10.555 13. 73.¿¡ 1. 71 .09 
WISC-RM 10.610 lJ.145 

WISC-R ~.997 9.755 -9.78 .ooo • 
WISC-RM 10.610 lJ.145 
* Diferanciao significativan. 

La media del WISC-R es significativamente mas haja que en las otras 

dos versiones. Esta versión puntúa .25 por debajo de la media, en 

tanto que las otras dos se localizan 3 puntos arriba de la media. 

Esto representa una desviación más de lo propuesto por Wechsler 

VOCABULARIO 
= 

Media Ptaje Media Valor de Nivel 
crudo Ptaje •r signif 

escalar 

WISC 25.62 10.045 -.65 .52 
WISC-ll 23.63 10.291 

WISC 25.62 10.045 -4.77 . ooo • 
WISC-RM 16.90 11.527 

···-
wu;¡~-R 23.63 10. 291 -J.84 .ooo "j WISC-RM 16.90 11. 527 
* = Dife.enciaa1 eignificativao. 

Et: el subtest de Vocabulario el WISC-RM es el que var1a 

signifícativamente con respecto al WISC y al WISC-R. Esta 
dif ~reñc1a se debe a que aunque en el puntaje crudo es donde menos 

aciertos se obtienen, el puntaje escalar es el más alto. Los 

pllntajes escalares dPl wrsc y del WISC-R se eracuentran en la media 

propuesta por wechaler. 
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RETENCION DS DIG!TOB 

Media Ptaje Media Valor de Nivel 
crudo Ptaja T signif 

escalar 

WISC 8.036 9.782 1.06 .29 
WISC-R 9.091 9.=36 

WISC 8.036 9. 782 -1s.oo ·ººº . WISC-RM 9.609 \4 .055 

WlSC-R 9.091 9.536 -18.44 ·ººº . WISC-RM 9.609 14.055 
* - Difer~ncian oignificatlvbti 

El WISC_RM~ nuevamente muestra un puntaje escalar significativamente 

mayor a las otras c'los versiones, alejé.ndose cuatro punto.-~ con 

respecto a la media, es decir más de una desviación en relación a 

la distribución de los puntajes dentro de la curva propuesta ~or 

Wechsler En nUmeros radondos el WISC y el WISC-R se encuentran en 

la media. 

FXGURAS XNCOMPLBTA8 

Media Ptaje Media Vdlor de Nivel 
crudo Ptaje T signif 

.__ escalar 

WISC 10.14 11. 700 3.55 .001 . 
WISC-R 15.SJ 10.736 

WISC 10.14 11. 700 -1.91 .05 • 
t-IISC-RM 13.69 12.318 

wrnc-n 15.!iJ 10. 736 -5.07 ·ººº . w:sc-RM 13.69 12.318 
* ""' Diferencias aignificativaa 

En este subtest las tres versiones difieren significativa1a1ente en 

sus puntajes escalares. El WISC-RM es el que tlone un puntaje 

escalar mayor, desviándose 2.318 punto~ con respecto de la med.ta. 

El WISC-R es el que se encuentra más cercano a la media. 
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ORDENAMIENTO DE DIBUJOS 

Media Ptaje Media Valor de Nivel 
crudo Ptaje T signif 

escalar 

WISC 23.60 12.009 1.39 .167 
WISC-R 23 .20 11. 454 

WISC 23.60 12.009 -4 .77 .ooo• 
WISC-RM 25.22 13.681 

WISC-R 23.20 11.454 -G.78 ·ººº* WISC-RM 25.22 13. 681 
-* - Diferonciae eignit:icativaa 

El WISC-RM es el que tiene puntajes escalares diferentes, con 

respecto al WISC y al WISC-R. El puntaje promedio del WISC-R es el 

que más se acerca a la media. Difier~ con respecto a ésta en 1.45 

puntos por arriba, en tanto que el RM muestra un puntaje de 3.68 

mayor con respecto a lo propuesto por wechslcr. 

DISEÑO CON CUBOS 

Media Ptajc Media Valor de Nivel 
crudo Ptaje T signif 

escalar 

WISC 19.80 12.427 4.20 ·ººº" WISC-R 23.66 11.445 

WISC 19.80 12.427 -3.22 .002• 
\iISC-Ri·! 23.16 ''.l. ?.A?. 

WISC-R 23.66 11. 445 -7. 76 .ooo• 
WISC-RH 23.36 13.282 --* - Diferencias significativas. 

En el subtest de disefios con cubos los puntajes escalares de las 

tres versiones difieren entre si. Todos ellos se encuentran por 
arriba de la media de 10 propuesta por Wechsler para los puntajes 
escalares. La mayor diferencia se encuentra en el RM que es 3.28 

puntos mayor a lo esperado 
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ENSAMBLE O~ OBJETOS 

Media Ptaje Media Valor de Nivel 
crudo Ptaje T signif 

escalat.· 

WISC 17.83 10.936 -.87 .388 
WISC-R 18.75 11. 236 

WISC 17.83 10.936 -€.56 .ooo• 
WISC-RM 19.22 13.000 

WISC-R 18.75 11. 236 -6.07 .ooo• 
WISC-RJ.I 19.22 13.000 .. -- DiferenciaP significativas 

En el WISC-RM la media del punta je escalar difiere 
significativamente con respecto al WISC y al WISC-R. El puntaje del 

WISC es el más cercano a la media en tanto que el del WISC-RM se 

alejd 3 puntos. 

CLAVllB 

Media Ptaje Media Valor de Nivel 
crudo Ptaje T signif 

Cj>Calar ·. 

WISC 43.79 13.436 3.39 .001• 
WISC-R 44.16 12. 318 

WISC 43.79 13. 436 1.21 .228 
WISC-RM 44.31 13.090 

WISC-R 44.16 12.Jlll -2.43 .01r;~ 

WISC-RM. 44.31 13.090 
-• - Diferencia oignificativa 

En e~te subtest, aunque los estimules son los mismos los puntajes 

escalares ai varian resultando significativa la diferencia de la 
media del WISC-R con respecto a las otras dos versiones. Todas las 

medias están por arriba de lo estipulado. La más baja es la del 

wrsc-R. 
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LABERINTOS 

Media Ptaje Media Valor de Ni~ 
crudo Ptaje T signif 

escalar __ I 

WISC J.4. 96 12.154 4.71 .ooo• 
wrnc-R 18.29 10.581 

WISC 14.98 12.154 l. Ol. .314 
WISC-RM 18.53 11. 872 

WISC-R 18.29 10.581 -4.66 ·ººº* WISC-RM 18.53 11. 872 
-* - Diforencioe Si1Jnlflr.ntiv11tJ 

Los puntajes crudos en el WISC son menores óebido a que en esta 
versión solo se realizan B laberintos en tanto que en el !! y el RM 
son 9 reactivos. Además los criterios de calificación para las dos 

ültimas versiones son más flexibles. Sin embargo, al comparar las 

medias de los puntajes escalares sólo se encuentran diferencias 

significativas en el WISC-R 

coeficiento Xntelootual. 

Una de las principales interrogantes del presente trabajo fue la de 
conocer si los coeficientes intelectuales que arrojan las 
diferentes versiones del WISC son semejantes. Li'.3 medias obtenidas 
por el total de la muestra en cuanto al puntaje total escalar y CI 

de las escalas Verbal, Ejecución y Total fueron los siquiartAs: 

ESCALA WISC 

VERBAL 103.064 

EJECUCION 114. 827 

TOTAL 109.645 

COEFICIENTE 
INTELECTUAL 

w. R w. RM 

96.245 109.036 

109.918 120.691 

102.918 116.955 

WISC 

14.212 

17.174 

15.772 

.JEb'.¡'IACIO~ 

ESTANDAR 

W.R 

15.937 

lB.938 

17.327 

W.RM 

20.326 

17.384 

18.963 

Al observar los diferentes coeficientes intelectuales, llama la 
atención la discrepancia tan marca que ~xi~te entre el CI Verbal y 
el C! de Ejecución, la cual llega a ser hasta de 11 puntos para el 
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W!SC y !=!l WISC-RM y d.e 13 para el WISC-R. Las medias del CI de 

ejecución se encuentran muy alejadas de la media, en donde por 

ejemplo en el WISC_RM es de 120.69¡ es decir mas de una desviación 

dentro de la curva. 

El CI tot.al también se aleja de la media. En el WISC-RM la 

diferencia es de 16.95 con respecto a lo propuesto por Wechsler. 

Es"t.o origina que un niño calificado con P.M pueda obtener una 

categoria mayor que con las otras dos versiones. El ci total que 

más se acerca a la media corresponde al WISC-R. 

Las desviaciones estándar que más se asemejan a lo propuesto por 

Wechsler son las de WISC, en tanto que las del WISC RM se alejan 

hasta 5 puntos más de lo establecido. 

r---------------------------------------1 

1 
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Para determinar si las diferencias erst.ce las medias del CI eran 
significativas se aplicó la prueba T. Los resultados obtenidos 
fueron los siguientes: 

CI VERBAL 

cr Valor de T Nivel signif 

WISC 103,064 6.81 .ooo 
WISC-R 96.245 

WISC 103.064 -4.40 .ooo 
WISC-RM 109.036 

WISC-R 96.245 ··10. 09 .ooo 
WISC-RM 109.036 

Los Coeficientes verbales difieren significativamente entre si; 

favoreciendo máa al nifto qu~ se evalúa con el WIS~-RM. El WISC es 

el que se encuentra más cercano a la media; en tanto que el WISC-R 

se encuentra por abajo de la media. 

CI BJECUCION 

CI Valor de T Nivel siqnif 

WISC 114.827 3.81 .ooo 
WISC-R 109.918 

WISC 114.827 -4 .93 .ooo 
WISC-RM 120.f.91 

WISC-R 109.918 -e.77 .ooo 
WISC-RM 120.691 

En la Escala de Ejecución se puede observar que en todas las 
puntuaciones los coeficientes obtenidos son elevados. Estas medias 
varían significativamente. La versl6n que se encuentra mi!s cerca de 

la media es el WISC-R. La media d'el WISC-RM se loca.liza dentro de 
la curva propuesta por Wechsler con una en la segunda desviación. 
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C:I TOTAL 

CI Valor de T Nivel signif 

WISC 109.645 6.81 .ooo 
wrsc-R 102.918 

WISC 109.645 -6~04 .ooo 
WISC-RM 1\6.954 

w:rnc··R 102 .918 1 -12.81 .ooo 
WISC-RM 116.954 , 

En el Cl total también se encuentran diferencias significativas 

entre las diferentes versiones. Las medias redondeadas del CI total 
van del 103 para el WISC-R hasta el 117 para el WISC-RM. 
Esta variación en los puntajes resulta alarmante cuando se utiliza 
la pru9ba para clasificar a los ninos; ya que esta puede verse 
afectada por la versión que se utilice. 

ANÁLZBIB DB LOS Dl\'l'OS 11N 1\Br.J\CION AL TlPO DB bSCUBLA 

Una de los factores que se ha observado que influyen en el 

coeficiente intelectual ea al medio socio-cultural por tal motivo 
se consideró convonientf!: comparar los resultados en relación al 
tipo de e6cuela a la que asisten los nlfios que formaron la ~uestra. 

Se compararon las medias de los puntajes escalares de cada una de 
las versiones. Las escuelas se dividieron en particulares y 

oficiales. 

En la siguiente tabla se muestran los puntajes y las calificaciones 
T obtenidas de la comparación entre escuelas püb1icas y privadas. 
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wxsc 
ESC PRIVADA ESC, OFICIAL 

SUBTEST P.C P.E r.c P.E T N.S 

INFORMACION 9.60 9.43 7.94 7.47 3.29 .001 

COMPRENSION 8.89 9.72 7.86 8.91 1.47 .14 

ARlTMETICA 7.41 11. 33 6.97 tú.63 1.10 .27 

SEMEJANZAS 11.s2 14. 70 B.SS 11. 7S 4.30 .000 

VOCABULARIO 26.Sl 10.40 23.80 9.JG 1.34 .18 

RET. DIGITOS 8.37 10.27 7.33 8.77 2.65 .009 

FIG. INC. 1.0.47 12.06 9.47 lú.94 1.57 .12 

ORO. DIBUJOS 25.97 12. 90 18.75 10.16 3.S7 • 001 

DIS. CUJlOS 22.12 13.10 15.02 11.16 3.06 .003 

ENSAMBLE OBJ·, 18.89 11. 60 15.66 9.55 2 .46 .015 

~VES 44.97 13. 90 41.36 12.55 2.01 .047 

LABERINTOS 15.JS 12. 45 14.22 11. 52 1.42 .159 

CI VERBAL 106. 17 96.66 3.45 .001 

CI EJECUCION 118. 70 106,8 3.~7 .ooo 
CI TOTAL 113.44 101.B 3.85 .ooo 

Al comparar las medias de los puntajes de los Coeficientes 

Intelectuales del WISC, entre las escuelas públicas y privadas se 

puede observar que existe una discrepancia entre 10 y 12 puntos. El 
CI verbal de las escuelas oficiales se encuentra 4 puntos por abajo 

de la media; en tanto q~e el de ejecución y el total están por 
arriba de la media; pero deni:ro del rango de la normalidad. En 

cambio en laG escuelas privadas al CI de Ejecución y el CI Total 
corresponden a la clasificación de normal brillante. Por lo que se 

refiere a los puntajes escalares únicamente los subtests de 

comprensión, aritmética, vocabulario, figuras incompletas y 
laber.i.ntos no muestran discrepanciac entre los dos sistemas 

escolares. En loa subtests que si se encuentran diferencias éstas 

resultan altamente significativas, favoreciendo a J.as escuelas 

privadas, a dün~a asisten niños provenientes d~ clase media. 
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wrsc-a 
ESC. PRIVADA ESC OFICIAL 

SUBTEST P.C P.E P.C P.E ·r N.S 

INFORMJ\CION 10.17 9.51 0.63 ·1. 38 3.14 .002 

COMPRENSION 10.90 8.36 10.13 8.11 .51 .609 

J\RITMETICA 9.25 10.21 9.16 9.97 .39 .695 

SEMEJANZAS 10.79 10.44 8.33 B.33 2.91 .004 

VOCABULARIO 25.13 11.02 20.55 8.77 2.66 • 009 

RET. DIGITOS 9.51 10.02 B.22 8.52 2046 .015 

FIG. INC. 16.41 11.54 13.72 9.08 3.73 .ooo 
ORO. DIBUJOS 25.93 12.54 J.7 .61 9.22 4.67 .ooo 
DISEÑO ".:UBOS 25.85 12.10 19.13 10.06 3.25 • 002 

ENSAMBLE OBJ. 19.47 11.70 17.27 10.27 1.88 .062 

CLAVES 45.77 12.89 4u.86 11.lJ 2.46 .015 

LABERINTOS 16.95 10.9~ 
¡ 

16.91 9.83 1.87 '~ 
CI VERBAL 99.04 90.50 2.71 .008 

CI EJECUCION 114.9 99.63 4. 2'I .ooo 
CI TOTAL 107.10 94.30 J.86 .ooo 

En la versión del Winc-R lus diferencias en los puntajes del CI 
var!an entre 9 y 13 puntos en los diferentes coeficientes 
intelectuales. El promedio de los diferentes Coeficientes 
Intelectuales para las escuelas of~clales ze encuentran por debajo 
de la me.Jl·:· de 100 propuesta por Wechslcr; pero dentro del r.angc de 

la normalidad. Los subtests que no muest1:an diferencias 

significativas entre el tipo de escuelas son: comprensión, 
aritmética, ensamble de objetos y laberintos. En todos los puntajes 

los nifios de las escuelas privadas tienen un mayor puntaje que los 

de escuela oficial. 
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w:i:sc-RM 
ESC. PRIVADA ESC OFICIAL 

SUB TEST P.e P.E P.C P.E •r N.$ 

INFORMACION 8.77 11.83 a.16 11.0B .89 .378 

COMPRENSION 8.09 10.24 o.oo 9.27 1.39 .167 

l\RITMETICA 9.37 9.90 9.47 10.11 -.JO .767 

SEMEJANZAS 11.36 1J.7B s. 00 11. 03 2.80 .006 

VOCABUU.JUO 1'1. 48 11.81 . 15.72 10.94 1.12 .264 

RET. DIGITOS 9.93 14.52 8.94 13.08 2.13 .036 

.X,IG. INC. 14.48 13.04 12.05 10.83 2.90 .004 

ORD. DIBUJOS 27.72 14.56 20.0B 11.A6 4.3J ·ººº 
DISEÑO CUBOS 25.31 13.91 19.36 11.97 2.74 .007 

ENSAMBLE OBJ. 19.93 13.40 17.77 12.16 1.84 .069 

CLAVES 45.08 13.41 42.75 12 .41 1. 68 .096 

LABERINTOS 19.09 12.25 17.38 11.08 2.J2 .022 

CI VERBAL 111.2 104.5 1.61 .109 

CI EJECUCION 124.5 112.7 3.52 .001 

CI TOTAL 120.4 109.7 2.BP .005 

Los coeficientes intelectualo6 son más bajos en las escuelas 
oficiales; sin embargo, en esta versión los tres coeficientes se 
encuentran por arriba de la media y en el coeficiente verbal las 

diferencias no son significativas. 

La falta de concordan~ia del WISC-RM con las otras dos versiones, 
cuestiona sobre el proceso de estandarización del mismo. 

Aunque en el wrsc-RM no se den diferencias significativas en la 
Escala Verbal, la tendencia si va en relación a las diferencias 

encontradas en WISC y el WISC-R. (Ver 9r!fica) 
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COMPARACIONES POR EDAD' 

En las siguientes tablas se rnuest:ran loo puntajes obtenidos por los 

nif\os de 6 y 10 af\os, as1 corno el valor de la prueba T para 

determinar si las diferencias encontradas son slgniíicativas o no. 

WIBC 

... 10 AÑOS 

SUBTEST P.e P.E P.C P.E T N.~-

INFORMACION 6.65 9.14 11.47 B.43 1. 22 .226 

COMPRENSION 6.69 10.30 10.4: B.61 3.40 .001 

ARITMETICA 5.41 lt. 96 9.12 10.25 2.96 .004 

SEMEJANZAS e.os 14. 47 13.05 13.00 2.16 .QJj 

VOCABULARIO 17.32 9.45 33.92 10.63 -1.54 .127 

RET. OIGITOS 7.18 10.54 8.89 9.01 2.91 .004 

FIG. INC. 8.81 12.43 11.47 10.96 2.21 .029 

ORD. DIBUJOS 19.32 13.58 27.89 10.43 4.50 .ooo 
DJ:S. CUBOS 12.25 12.87 27.34 12.07 1. 30 .197 

ENSAMBLE OBJ. 14.14 11.05 21. 5~! 10.Bl .29 .769 

CLAVES 39.74 13.01 47.83 13.90 -1.40 .164 

LABERINTOS 14.10 13.89 15.85 10.41 6.61 .ooo 
CI VERBAL 106.07 100.0 2.26 .026 

CI EJECUCION 119.27 107 3.02 .003 

CI TOTAL 114.07 105.2 3.05 .003 

En el WISC los Coeficientes Intelectuales muestran diferencias 
significativas entre los nif\os de 6 y 10 años de edad, favoreciendo 

a los niños pequeños. Los únicos subtests en los que no discrepan 

las puntuaciones son: información, vocabulario, discfio con cubos, 

ensamble de objetos y claves. 
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W!'SC-R 

6 ANOS 10 ANOS 

SUBTEST ,__. P.e P.E P.e P.E T N.S 

INFORMAeio~· 6.07 8.92 13 .27 8.70 .33 .74 

COMPRENSION 0.45 9.54 12.05 7.01 6.38 .000 

ARITMETICA 6.76 10.61 11.69 9.G5 l.67 .097 

ZEMEJllNZAS 6.69 9.72 13.29 9.78 -.OH .939 

VOCABULARIO 18.23 11.29 29.03 9.29 2.51 .013 

RE1'. DIGITOS 7.36 9.01 10.81 9.25 .96 .338 

FIG. INe. 12.80 10.96 18.27 10.50 .69 .490 

ORD. DIBUJOS 15.83 10.89 30.58 12.01 -1.56 .122 

DIS. CUBOS 14.60 11.38 32.72 11.50 -.21 .836 

ENSAMBLE OBJ. 14.36 10.63 23.lt.. 11.83 -1.69 .095 

CLAVES 38.54 11.98 49.78 .12 .65 -.g0 .327 

LABERIN_TOS 15.32 10.94 21.25 10.21 l.29 .200 

CI VERBA;:, 99.G9 92.80 2.31 .023 

eI EJECUCION 107.9 111.9 -1.11 .268 

CI TOTAL 103.83 102.0 .55 .581 

El WISC-R sólo se observa que el CI verbal es el que difiere entre 

los nifios pequefios y los mayores; resultando con mayor puntaje los 
de 6 afies. Los puntajes escalares de los aubtests que muestran 

diferencias entre las diferentes edades son: comprensión y 
vocabulario. 
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WIBC-RM 

6 AÑOS 10 AJ°los 

SUBTEST P.C P.~ P.e P.E T N,S 

INFORMACION 4.78 11.61 12.36 11. 56 • 07 .946 

COMPRENSIO!I 6.52 10.50 10.67 9.34 l. 80 • 075 

ARITMETICA 6.92 10.00 11. 89 9.94 .00 .9J3 

SEMEJANZAS 7.21 12.54 ~~.01 13. 74 -1. 80 • 075 

VOCABULARIO 9.83 11.09 23.98 11.96 -1.21 -~ 
RET. DIGITOS 7.72 14.20 11. 49 13.90 .45 .655 

1''IG. INC. 11.03 11.90 16. 34 12.72 -1.11 .269 

ORD. DIBUJOS 19. 05 14.50 31.40 12.05 2.69 .008 

DIS. CUBOS 14.69 13.63 32.03 12.92 1.03 .304 

ENSAMBLE OBJ. 15.27 13.03 23.18 12.96 .11 .910 

CLAVES 39.50 12.07 49.12 14-'-0 -3. 83 ·ººº 
LABERINTOS 15.56 12.76 21.50 10.98 J.92 ·ººº 
CI VERBAL 108.43 109.6 -.31 .758 

CI EJECUCION 120.41 120.9 -.16 .B70 

CI TOTAL 116.47 117.4 -.27 .791 

En la versión del WISC-RM no se observan di;;crepancias en los 

Coeficientes Intelectuales obtenidos en las diferentes edades. Los 

únicos subtests que mueDtran diferencias en sus puntajes escalares 

son: Ordenamiento de Dibujos, Clavus y Laberintos. 
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COMPARACIONES POR SEXO 

WISC 

SEXO MASCULINO FEMENINO 

SUBTEST P.C P.E P.e P.E T N.S 

INFORMACION 9.50 9.25 8.61.. 8.32 1.60 .113 

COMPREHSION 8.78 9.74 8.32 9.18 1.08 .281 

.llRITMETICA 7.60 11.76 6.94 10.45 2.23 • 028 

SEMEJANZAS 10.69 13.76 10.41 13. 70 .oe .938 

VOCABULARIO 26.14 10.50 25.10 9.50 1.20 .232 

RET. DIGITOS 8. 09. 9.87 7.98 9.69 .33 .740 

F'IG. INC. 10.69 12.41 9.60 10.98 2.15 • 033 

ORO. DIBUJOS 23.76 12.27 23.45 11. 74 .69 .489 

DIS. CUBOS 21.92 13 .18 17.67 11.76 2.34 .021 ··-
ENSAMBLE OBJ. 18.92 11.53 16.74 10.29 l.(,3 .107 

CLAVES 42.76 13.20 44.81 13. 72 -.82 .411 

LABERINTOS 15.52 12.67 14 .43 11.63 1.69 .095 

Cl VERBAL 105.01 101.1 1.45 .150 

CI EJECUCION 118.09 111. 5 2.02 • 046 

Cl TOTAL 112.45 106.8 l. 89 .061 

Al comparar los coeficientes intelectuale:s obtenidos en el WiSC, 

entre varones y mujeres se encontraron diferencia3 íinicamente en le 
referente al CI c!e Ejecución, fa:tcrcciendo a los niflos. Los 

puntajes escalares que mostraron diferencias fueron: Aritmética, 
Figura& Incompletas y Disefto de Cubos. 



WZSC-R 

SEXO MASCULINO PEMENINO 

SUBTEST -~-- t:i.r: P.e P.E T N.S 

INPORMACION 10.60 9.72 8.74 7.90 2.84 • 005 

COMPRENSION 11.34 8.69 9.96 7.87 l. 79 .077 

ARITMETTCA 9.52 10. 74 8.92 9.52 2.13 • 035 

SEMEJANZAS 10.89 10.49 9.09 9.01 2 .12 • 036 

VOCABULARIO 24.89 11.01 22.38 9.56 1.80 .074 

RET. DIGITOS 9.23 9.78 8.94 9.29 .04 .404 
r---

PIG. INC. 15.83 10.98 15. 23 10. 49 ~ 75 .456 

ORO. DIBUJOS 24.30 l2.00 22.10 10.90 1..51 .135 

DIS. CUBOS 27.23 12 .54 20.09 10.34 3.82 . ººº --
ENSAMBLE OBJ. 19.63 11.90 17.87 10.56 1.90 • 061 

CLAVES 43.89 12.14 44. 43 12.49 -.50 • 615 

LABERINTOS 18.74 10.96 17.83 10.20 l. 36 .178 

CI VERDAL 100.40 n.09 2.82 ~ 
CI EJECUCION 113. 34 106.5 1.92 .057 

CI TOTAL 107.05 98.78 2.57 .012 

La versión del WISC-R si muestra diferencias significativas en los 

coeficientes intelectuales, obtenidos por los v:irone.s y por las 

nif\as, favoreciendo a los varones. Los punt .. ., ci1'!'\lares que 
var1an signj ficativamente son: Inro:i.¡~ .. ~.:. ·n, Ari-:-.11 ,., ·: . .1emejanzas 

y Diseno con cubos. 
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WISC-RM 

SEXO MASCULINO .. J,;MENINO 
- -;; • ~~==;:=E~·~~~~·r-;~] SUBTEST P.C P.E 

INFORMACION 9.18 12.05 7.96 11.12 1.16 .247 
1 COMPRENSION H.49 9.81 8.70 10.03 -.33 .740 

ARITMETICA 9.54 10.27 9.27 9.67 .93 .356 

SEMEJANZAS 11. 23 13.72 10.00 12.56 l. 74 .084 

VOCABULi\RIO 18.09 12.05 15.72 11.00 1.46 .147 

RET. DIGITOS 9.74 14.25 9.47 13.85 .62 .539 

FIG. INC. 14.27 12.89 13.10 11.74 1.56 _.121 

ORO. DIBUJOS 26.43 14.21 24.01 13.14 1.71 .090 

DIS. CUBOS 25.50 13.98 21. 21 l2.58 2.0/ .041 

ENSAMBLE OBJ. 20.21 13.63 18. 23 12.36 2.02 .046 

CLAVES 43. 98 12. 89 44.65 13.29 -.71 .481 

LABERINTOS 19.07 1.2.34 18.00 11.40 1.90 .oso 
CI VERBAL 111.5 106.6 1.27 .207 

CI EJECUCION 123.7 117.6 1.85 .067 

CI 'IOTAL 120.0 113.S l. 73 .086 

El WISC-RM no muestra diferencias an cuanto al rendimiento 
intelectual de los hombres y de las mujeres. Los O.nicos subtest que 

discrepan en sus puntajes escalares son: Diseno con CUboa, Ensamble 
de Objetos y Laberintos. 

En estos resultados indican que aunque nó existen diferencias 
significativas en el ex entre hombre y mujeres, si se observa una 
clara tendencia a que los hombres puntü~n más alto. (Ver Gráfica). 
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lWl\LXSXS DB VARXJWZA 
Se realizó un aná.lisis de varianza para determinar como se ven 
afectados los puntaj~s de los subtests y del CI, de las diferentes 

versiones, en relación a la edad y el saxo. 

No se consideró la variable de sistema escolar, porque el nümero de 
sujetos de ambos grupos era diferente. 

Los resul tactos encontrados indican que en general no hay una 
asociación significativa entre la edad y el sexo con los puntajes 
escalares y los coeficientes intelectuales. ( Ver apéndice) 

Los Onicos subtests en que la interacción de la edad y el sexo 
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influyen en los puntajes escalares y ~l CI son: 

En la vel.'sión del WISC-RM , el subtest de Información es donde la 
interacción de edad y sexo está asociada significativamente con los 
p·.intajes escalares. La varianza en el WISC muestra una tendencia a 
ser siqnificativa. 

Las medias indican que los niftos de 10 afias puntO.an 

significativamente más alto que las nifias. Et;; decir su memoria a 
largo plazo y la asociación de experiencias es mayor en los hombres 

que en las mujeres de mayor edad. 

En la versión del WISC-R donde se encuentran estas asociaciones es 
en Ensamble de Objatos y el CI de Ejecución. 

En el WISC no presenta ningún puntaje que se relacione con la 
interacción de la ed~d y el sexo. 

Es conveniente mencionar que aunque Unicamente son tr~s· las 

interacciones significativas, al observar las medias por edad y 

sexo, si se aprecian algunas diferencias significativas en relación 

al sexo en una determinada edad. 

Los subtests que muestran estas diferencias significativas entre 

hombres y mujerer:=. a los 10 afies son: Información en aus tres 
versiones, Aritmética en el WISC, Ensamble de Objetos en las tres 
versiones, Laberintos en el WISC, el CI verbal en l~ versión del 
wrsc-R, el CI de Ejecución en las versiones dal wrsc y e1 WISC-R y 

el CI Total en las tres versiones. Los puntajes mayores 

corresponden a los varones. 

A los 6 af\os ünicamente en Claves del WISC se presenta una 

diferencia eignif icativa entre hombres y mujeres, favoreciendo a 

éstas clltimas. 
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CORRELACIONES ENTRE LOS SUBTESTS Y EL CI DE CADA UNA DE LAS 

VERSIONES. 

Para poder determinar en cada una de las versiones la relación que 
existe entre los subtests y el CI se correlaci.onaron todo.o los 

puntAjP~ P~calurcs. 

Al conocer como se relacionan los subtest entre s1 y con el 

coeficiente intelectual, se puede inferir que subtests se pueden 

considerar más convenientes para utilizarse en la forma corta. 

El nivel de sign.ificancia que se consideró fu,a de . 01 o menor. 

El comportamiento de cada uno de los subtests en cada una de las 

versiones fue el siguiente: 

INFORMl\CION 

filfil; 

El subteot de In.formación correlaciona a un nivel de • 001 con todcs 

los subtests y con los diferentes coeficientes intelectuale::¡. hntre 

los subtests las correlaciones var1an de .29 .53. Las 

correlaciones mf• altas (de .40 o más) son con los subtesb::i de 
Semejanzas, Vocabulario, Ordenamiento de Dibujos, Ensamble ;:re 
Objetos y Comprensión. No se presentan menores de .20, las cuales 
se podrian considerar en términos 9enerales 1 como muy bajas. su 
relación con los coeficientes intelectuales es de .73 con el C! 

Verbal; .53 con el CI de Ejecución y .69 con el CI Total. 

lilie.=B 
En esta v~rsión los niveles de significancia son iguales que en el 

wrsc. En donde se observan diferencias con el anterior e8 en los 
coeficientes de correlación que son más altos y con más subtests. 
As1 los subtests que tienen una correlación de .40 o mayor -son: 
Vocabulario, Semejanzas, Dicef'io con C\!bos, .ltritmética, Figuras 

Incompletas, Retención de Dlqitos, comprensión y Ensamble de 

Objetos. Sólo se presenta una corr:elaci6n de .JC,, con el st.btests de 
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Claves~ Cu11 el CI son mayores que en el w:rsc, siendo éstos de • 79 

en Verbal, .54 en Ejecución y .7J para el Total. 

lill1Q::BM 
También en esta versión las correlaciones tienen niveles de 

significancia de .001. Es la versión donde se presentan 
correlacioneo más altas, ·-ra que no se encuentra ninguna menor de 

.JO. Puntúan con .40 o más los subtests de Vocabulario, Semejanzas, 

.Aritmética, Disef'io con Cubos, Ensamble de Objetos, Comprensión, 

Figuras Incompletas, Retención de D1gitos y Ordenamiento de 

Dibujos. Con los crs las correlaciones son de .83, .59 y .78 pa1:a 

el Verbal, de Ejecución y Total respectivamente. En esta versión ne 

presentan los mayores coeficientes de correlación. 

COMPRENBXON 

J!l.!!Q 
En este subtest el nivel de signif icancia es variable, ya que con 

los subtests de Figuras Incompletas y Claves la correlación no 

resulta significativa a1 nivel establecido. Con los subtests de 

Retenc:ión de D1gitos Diseno con cubos, Ensamble de Objetos y 

Laberintos el nivel de signlficancia es de ~Ol, en tanto que con 

Información, Aritmética, semejanzas, Vocabulario, Ordenamiento de 

Dihujos y coeficiontes Intelectuales el nivel de signif icancin P.S 

de .001. Las correlaciones entre los subtests varían entre .16 y 
.41. Las de .40 o may.::u.:er: Sf;! pres1..,.11t3n con· los subteats de 

s~mejanzas e Información. En cümbio la correlación menor a .20 (que 

se pueden considerar como muy baja) se puede observar con CLaves. 

Su relación con los diferentes Cis es de .63 para el Verbal, .40 

con el de Ejecución y de .55 con el Total. 

~ 
También en esta versión existen subtests que las correlaciones no 

~esultan significativas, pero varían a los encontrados en el WISC. 

Estos son: Ordenamiento de Dibujos, Ensamble de Objetos, Claves y 

Laberintos. Sólo correlaciona arriba jel .40 con Vocabulario; y de 
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.20 o menores son: Laberinto~, ordenamiento de Dibujos, Ensaw.ble de 

objetos y Claves. Con el CI Verbal la correlación es de .66, con el 

CI de Ejecución es de .21 (esta correlaclón no resulta 

significativa al nivel establecido) y con el CI Total de .47 • 

~ 
Los subtest que no cc-rrelacionan significativamente son los 

detectados por el WISC-R más Figuras Incomplatas que tampoco 

resulta significativo en el WISC. Las puntuaciones arriba del .40 

son con v.ocabulario y Retención de D1gitos. De .20 o inferiores es: 

Claves. con el CI Verbal es de .69, en Ejecución de .J2 y con el CI 

Total es de .57. Las relaciones con el CX son las mayores en esta 

versi6r1. 

ARXTHBTXCA 

~ 
Este subtest no correlaciona significativamente con Claves. En 

cambio con Vocabulario obtiene una correlación significJtiva al 

nivel de .01 y con los subtests restantes el nivel de significancia 

es de • 001. Con el subtest que correlaciona más alto es con 

Retención de D1git0s (. 58 que es la correlación más alta de la 

Escala Verhal), con .los restantes las correlaciones eatán entre • 20 

y .39 • En cuanto al Coeficiente Intelectual ésta es de .67 para el 

CI Verbal, .52 para el CI de Ejecución y .64 con el CI Total. 

!!ISC-R 

A diferencia c.iel WISC en esta escala todas las correlaciones 

resultan significativas. Sólc en Semejanzas y Laberintos el nivel 

de significancia es de .01 y para las restantes es de .001. Al 

igual ql: éi en el WISC la correlación más al ta es con R~tenci6n de 

D1gitos, pero se diferencia en que aqu1 existen máo subtests con un 

coeficiente de correlación mayor a .40. Los subtests que asi 

puntüan son: Retención de D1gitos, Información, Diseno con Cubos, 

Vocabulario, Semejanzas y Figuras Incompletas. No se encuer.tr.:in 
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correlaciones menores a .20. En relación a los Cis es de .70, .50 

y .66 para el Verbal, Ejecución y Total respectivamente. 

WISC-RM. 

Al igual que en el WISC-R todas las correlaciones resultan 

significativas. unicamente con Ensamble ele Objetos ésta tiene una 

significancia de .01 en tanto que con las restantes es de .001. A 

diferencia del WISC-R existen menoti subtests que correlacionan 
arriba del .40. Estos son: Retención de Digito&. Informacion, 

vocabulario y Semejanzas. No se dan correlaciones inferiores de 
.20. Con los Coeficiente$ Intelectuales son de .74 para ~l CI 

verbal, .40 para Ejecución y .63 para el Total. En esta versión, 
cst~ subtest presentan las correlaciones mas altas en r~laci6n al 

CI. 

BEMEJAllZAB. 

Hlfil; 

se puede observar que existe una correlación significativa entre 

áste y los dem~s subtests. Con el único subtest que el niv01 de 
significancia es de • 01 es con Claves, en tanto que con los 

restantes es de .001. Las correlaciones más altas (mayo~es de .40) 

se presentan con Ordenamiento de Dibujos, Información, Disefio con 
cubos, Vocabulario, comprensión. No se obaervd ningan subtest que 

correlacione abajo de • 20 • Le.s correlaciones en relación al CI son 

de • 76, • 59 y • 73 para el CI Verbal, de Ejecución y Total 
respectiVamente. 

~ 
Entre las diferencias que este subteat presenta con el WISC, es que 

en esta versión la correlación con Laberintos no resulta 

significativa al nivel establecido. otra diferencia es que la 

correlación con el subtest C:.e Comprensión es inferior a . 40 en 
tanto que en Aritmética es superior. También es diferente en cuanto 

a las correlaciones inferiores al • 20 la que se localiza con 

Laberintos. Con el CI Verbal la correlación de .78 es superior a la 
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obtenida en el wrsc. En el CI de Ejecución ésta es de .56 (que es 
inferior al WISC); y con el CI Total es de .75. 

WISC-RM, 

A diferencia del WISC-R, aqu1, la correlación con Laberintos sl 
resulta significativa a una nivel de .01. Las correlaciones mayores 
de .40 se presentan con los subtests de Vocabulario, Información, 
Oisef\o con cubos, Figuras Incotnpletas, Ensamble de Objetos, 
Ar~tmética, y Retención de Digitos. I..aberintos al igual que en el 
WISC-R, correlaciona es la más baja, pero no llega a ser inferior 
al • 20 • La relación con el CI Verbal es de . 75, con el CI de 
~jeuución es da . 59 y con el CI Total es de • 75. nuevamente en esta 
versión se localizan las correlaciones más altao con respecto al 
CI. 

VOCllBULl\RIO 

llX!l.Q 
Los resultados muestran que este subtest no correlaciona 
significativamente con Retención de D1gitos, Claves y Laber.lntos. 
Con el subtest de Figuras Incompletas el nivel de ~ignif icancia es 
de .01 en tanto que con los restantes las correlaciones resultan 
significativas n un nivel de . 001. La roayor correlación se presenta 
con semejanzas (.45); y las menores (inferior a .20) son con 
Laberintos y Claves. La relación con los Coeficientes Intelect11ales 
es de .69 para el CI Verbdl, .38 para el CI de Ejecución y .56 con 
el CI Total. 

Jil_~ 

A diferencia,del WISC, en el WISC-R, la corr~lación que no obtiene 
el nivel de significancia establecido es el de Laberintos. Además 
son diferantes en cuanto a los subtests que muestran correlaciones 
mayores a .40. Estos son: Información, Semejanzas, Comprensión, 

Retención de D1gitos, hritmética y Figcras Incompletas. con claves 
es inferior a .20 • La relación con el CI Verbal es de .84, con 
Ejecución de .45, y con el Total de .71. 
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!a_'ill:BM.,. 

Todas las correlaciones de Vocabulario en esta versión resultan 

significativas al nivel de .001. Este subtest obtiene coeficientes 
de correlación mayores al . 4 o entre todos los subtests de la Escala 

Verbal; y entre los de la Escala de Ejecución ninguno resulta 

inferior al .30. Con respecto al CI las correlaciones son de .G4 

para el CI Verbal, .45 para Ejecución y .73 para el CI Total. Estos 

puntajes son similares a los obtenidos en el WI8C-R. 

RETENCION DE OIOITOB 

lW!Q 
Con los únicoS subteal que no correlaciona signlficativaments son 

Vocabulario .. " Figuras Incompl'2tao; (':Cm Disefío con .:Ubos el nivel de 

significancia es de .01, con l~s restantes ésta es de .001. Las 
correlacioneD mas altas (mayores de . 40) son con Aritmética y 

Ordenamiento de nibujos. has correlaciones menoreo a .21 se 
presentan con los subtests de Vocabulario y Figuras Incompletas. La 

relación de este scbtests con los Coeficientes Intelectuales es de 
.63 para el CI Verbal, .46 con el CI de Ejecución y .50 con el CI 

Total. 

~ 

Con el 0.nico subtest que la correlación no alcanza el nivel de 

significancia establecido es con Laberintos; y con Diseno con cubos 

y Ensamble de Objetos ésta es de .01. Presenta co¡_-relaciones 

mayores al • 40 con los subtest de Aritmética, Vocabulario e 
Información. Y menor a .20 con Laberintos. sus correlaciones para 
los Coeficientes Intelectuales son de . 57 para el CI Verbal, • 39 en 

Ejecución y .53 para el Total. 

lilfil;::filL. 

Entre las diferencias que se pueden encontrar con las otras 

versiones están: Que correlaciona a un nivel de significancia de 

.001 con todos los subtests, y que éstas son mayores de .40 para 

toda los subtests de la Escala Verbal y con Ordenamiento de 
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Dibujos. No se presenta ninguna correlación menor de .20. A pesar 

de que con todos los subtests de la Escala Verbal son mayores a 

.40; la correlación con el CI Verbal es la m~s baja de todas las 

versiones (.55). con el CI de Ejecución es la más alta (.49); y con 

el CI Total es de .57 (intermedia P.ntre las otras versiones). 

FZGURAS ZNCOHPLETAS. 

~ 

Figu:t:as Incompletas no muestra una corr.elaci6n significativa al 

nivel establecido con los subtests de Comprensión, Retención de 

Digitos y Claves. Con Vocabulario el nivel de significancia es de 

.01 y con los subteuts restantes es de .001. La correlación más 

alta (mayor a .40) l<L presenta con Diseño con Cubos. Las inferiores 

a .20 se observan en comprensión y Claves. Con ésta última es la 

correlación más baja rle toda la prueba. El relación con el CI los 

puntajes son de .37 para la correlación con el CI Verbal, .60 para 

el CI de Ejecución y .52 para el CI Totcl. 

HliQ::B 
Las correlaciones de Figuras Incompletas en esta versión, resultan 

todas significativas al nivel de .001, eKcepto comprensi6n que 

tiene un nivel de significancia de • 01. Presenta correldciones 

1nayores. al • 40 con los subtests de Disefio con Cubos, Ensc.mble de 

Objetos, Ordenamiento de Dibujoc, Inform<\c.16n, Vocabulario y 

Aritmética. No se presentan corcelaciones de .20 o inferiores. Con 

ul CI Verbal la correlación es de .52, con el de Ejecución es de 

.74 y con el Total es de .70. 

!ílfil;::BM 

Figuras Incompletas en el WISC-RM no correlaciona 

significativamente al nivei establecido con el subtest de 

Comprensión; y con Laberintos el nivel de significancia es de .01, 

con los subt~sts restantes obtiene un nivel de significancia de 

• 001. Las corre la.e iones mayores a • 40 se presentan con los subtestr; 

de oisefio can cubos, Ensamble de Objetos, Semejanzas, Ordenamiento 
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de Dibujen, Información y Claves. Ninguna es inferior a .20 . Las 
correlaciones con los diferentes Coeficientes Intelectuales son de 
.46 para el CI verbal, .82 para el CI de Ejecución y .70 para el CI 
Total. 

ORDEN~~XENTO DE 01.BUJOB. 

:l!!fil:. 
Este subtest correlaciona significativamente con todos los suhtests 
de la prueba; y sólo se observa una correlación significativa al 
nivel de .01 y con los diez restantes es de .001. Con los subtests 
de semejanzas, Oioeflo con cubos, Lab.arintos, Información, Retenc~ón 
de D1gitos y Ensamble de Objetos correlaciona arriba del .40. Y no 
so observan correlaciones muy bajas. Las correlaciones con los Cis 

Verbal, Ejecución y Total es de .se, .73 y .73 respectivamente. 

~ 

En esta versión se encuentra que con el subtest de Comprensión la 
correlación no resulta signiticativa al nivel establecido; en tanto 
que con los. restantes es de .OOl.. Los resultados mayores de .40 se 
observan con los subtests de Disefio con CUbos, EnRamble de Objetos, 
Semejanzas, Figuras Inc,~mp1etas y el.aves Sólo con Comprensión es 
menor de .20. Para el CI Verbal es de .48, para Ejecución es de 

.79 y para el Total es de .70. 

l:!.Ifil:=BH 
A diferencia de las otras version~s aqui ~odas las cor.r.elaclonRs 
resultan signific.¿,tivas al nivel de .001 y no se encuE".·i:rt. n~nguna 
correlación menor a .30. Las mayores de .40 son con los subtests 

de: DiseHo con CUbos, EnsamLle de ~bjetcs, Retención de Dígitos, 
Laberintos, Figuras Incompletas e Información. Con respecto a los 

Coeficientes Intelectuales son inferiores a las ob1:enidas en el 
WISC-R y éstas son • 46 para Verbal, .75 para Ejecución y .67 para 
total. 
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DISEÑO CON CUBOS. 

~ 

De las correlaciones de este subtests con los restantes todas 

resultan significativas. Las significancias de .01 son para 
Comprensión y Retención de D1gitos y para los restantes es de .001. 

Las correlaciones que son superiores al .40 se presentan en con lo~ 

subtests de Ensamble de Objetos, Ordeno.miento deo Dibujos, 

I,abo=intoe, Semejanzas y Figuras Incompletas. No hay inferiores a 

.20 • En relación a los coeficientes Intelectuales son de .48 para 

el CI Verbal, • 78 para el CI de Ejecución y .10 para el CI Total. 

~ 
Todas las correlaciones do Disef\o de Cubos en la versión del WISC-R 

resultan significativas. Excepto con Comprensión que es de .01 las 
restante~ son a un nivel de .001. Con los subtests que corre!aciona 
m4~ alto (arriba de .40) son: Ensamble de Objetos, orde~amienCo de 
Dibujos, Figuras Incompletas Semejanzas, Información y Aritmética. 
Con el CI Verbal es de .57, con el CI de Ejecución es de .BO y con 
el ex Total es de .10. 

~ 
Al igual que con el WISC-R la ünica correlación que resulta 
significati·1a ~l nivel de • 01 es Comprensión; la..:i restantes tienen 
un nivel de significancia de .001. Los puntajes mayores de .40 son 
para con los subtests de Ensamble de Objetos, Figuras Incompletas, 
Ordenamiento de Dibujos, Semejanzas, Información y Lanerintos. Con 
respecto ~ los Coeficientes 1ntelectuales éstas son de .52 para 
Verbal, .83 para Zjecuci6n y .75 para Total. 

ENSllHBLB DB OBJETOS. 

l:llil..Q 
Todas las correlaciones de este subtest con todos los de la prueba 

resultan signifJ.cativas; de éstos, Comprensión y Claves tienen un 
nivel de significancia de • 01 y en los restantes el nivel de 
significacia es de .001. Los coeficientes de correlación de .40 o 
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mayores se presenta con los subtests de Diseno con cubos, 

Ordenamiento de Dibujos, Información y Laberintos. La relación con 

los Cis de la Escala Verbal, Escala de Ejecución y Total, es de 

.so, .74 y .G9 respectivamente. 

lilfil;::B 

A diferencia del WISC, Ensamble de Objetos en la versión WISC-R no 

todas las correlaciones resultan significativas; ya que con 

Comprensión esto no se da, y con Retenci6n de Dígitos y Laberintos 

el nivel de significancia de ésta es rle .01; con las restantes es 

de .001. Las mayores correlaciones (mayor de .40) se presentan con 

los subtes~s de Diseno con cubos, Ordenamiento de Dibujos, Figuras 

Incompletas e Información. La menor a .20 es con comprensión. con 

respecto al CI lTerbal es de • 44, con el CI de Ejecución de • 80 y 

con el CI Total de .69. 

~ 

Entre las diferencias que existen entre las correlaciones del WISC­

R y el WISC-RM an Ensamble de Objetos es que en éste tant1) el 

subtest de Comprensión como el de Aritmética no resultan 

significativas las correlaciones al nivel establecido. También 

existen diferencias en cuanto a los subtests 'JUª correlacionan 

arriba de .4ü, ya que además de los mencionados en el WISC-R se 

localiza el de Semejanzas. Con respecto a las correlaciones con los 

Coeficientes Intelectuales éstas son superiores a las de las otras 

dos v.:.;¡:;:;lont=s, ::iÍemio de .47 para el cr verbal, • 81 para el CI de 

Ejecución y .71 para el Cl Total. 

CLAVES, 

!il.fil;. 

Entre las correlaciones con este subtest se observa que cuatro no 

resul~an significativas al nivel establecido, esto es con los 

subt;est de Comprensión, Ari.tmética, Vocabulario y Figuras 

Incompletas. En tanto que con Semejanzas, Ordenamiento de Dibujos, 

Ensamble de Objetos y Laberintos el nivel de significancia de .01 
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y para los restantes es de .001. Con respec~o a los coeficientes de 

correlación no se observa ninguna mayor de .40; en cambio de .20 o 

menores se presenta con Comprensión, Vocabulario y Figuras 

Incompletas. En cuanto al CI Verbal la correlación es de .33, con 

el CI de Ejecución es de .52 y con el CI Total es de .47. 

WISC-R 

Claves del WISC-R no correlaciona significativamente al nivel 

establecido con Comprensión y Ordenamiento de Dibujos. Con 

Vocabulario el nivel de significancia de la correlación es de .01 

y para las restantes es de .001. Los coeficientes de colTelaci6n 

son inferiores a lo encontrado en los otros suhtAsts. Asi solo se 

encuentra que correlaciona arriba del .40 el subtcsts de 

Ordenamiento de Dibujos, mientras que los subtests que 

encuentran en .20 o por debajo son: Laberintos y Comprensión .. t.on 

respecto al CI Verbal la corre111.ción es de • 35, con el CI de 

Ejec.ución es de .64 y con el CI Total es de .56. Eztas tres últimas 

son mayores a las obtenidas en WISC. 

~ 

Nuevamente en esta versión el subtest de Comprensión no alcanza el 

valor de la correlación el nivel de signiíicancia establecido. Los 

subtests de Ensamble de Objetos y Laberintos sus correlaciones 

tienen un nivel de significancia de .01. En los demás subtests ésta 

es d~ .001. Uni~amente con el subtest d~ Figuras Incompletas se 

obtiene una correlación de .40. Con Comprensión la correlación es 

de .os . Con respecto al CI Verbal ésta es de .38, con el CI de 

Ejecución es de .58 y con 61 CI Total es de .53. 

LABERINTOS. 

~ 

Entre las correlaciones de este subtest con los dem§s, se observa 

que ünicamente con el subti::!st de Vocabulario la correlación no 

resulta significativa al nivel establecido. Con comprensión y 

Claves el nivel de significancia es de .01 y para las restantes es 
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de . 001. Presenta correlaciones de . 40 o mayores con los subtest de 

ordenamiento de Dibujos, Diseño con Cubos y Ensamble de Objetos y 

las de .20 o inferiores es con Vocabulario. Con el CI Verbal es de 

.40, con el CI de Ejecución es de .66 y con el CI Total es de .60. 

WISC-R 

A diferencia del WISC, en esta versión del R son varios los 

subtests cuyas correlaciones no resultan significativas al nivel 

establecido. Estos sun: comprensión, Semejanzas, Voc,1bulario, 

Retención de Dígitos y Claves. As1 mismo se observa que ninguna 

correlación es mayor de .40, y en cambio son varios los que se 

encuentran por abajo del .20, los cuales son: Semejanzas, 

Vocabulario, Retención de Dígitos y Claves. Las correlaciones con 

los Coeficientes Intelectuales son de .11 par;i el CI Verbal, .39 

para el CI de Ejecución y . 39 para el CI Total. Estas tres última-; 

son considerablemente más bajas que en el WISC. 

Las cliferencias qu~ se pueden encontrar en esta versión con 

respecto de las otras ea que todas las correlaciones resultan 

significativas, y que en más subtests los coeficientes de 

correlación son mayores. Los que resultan superiores al .40 son con 

los subtest de Retención de Dígitos, Ordenamiento de Dibujos y 

Diseno con cubos. No se localizan correlaciones inferiores al .20. 

con respecto al CI Verbal, de Ejucución y Total éstas son de .43, 

.41 y .49 respectivamente. 

Los resultados obtenidos para cada una de las versiones se muestran 

en las siguientes tablas: 
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wrnc 
QQBBELAºIQH QE ldl ESC/lldl Y!:BfHH.! QOli ~O[;!QS LOQ 

Inf. Com. .~rit. 

Inf. 1.00•• 

Com. .405** 1.00** 

Arit. .386** • 302"'* 1.00** 

Sem. .537** .410** .332** 

Voc. .462** .378** .286* 

R.O. .295** .256* .587•• 

F.I. .338** .165 .340** 

o.o. .451** .393** .381** 

o.e. .381** .248* .384*• 

E.O. .425** .278* .366** 

Cla. .297** .196 .217 

Lab. .309** .278* .386** 

CI v. .736** .637** .676** 

CI E. .535** .403** .523•~ 

CI T. .698** .553** .648** 

N.1.vel de Signitl.cancJ.a de .01 = • 
Nivel de Signiflcancla do .001 • •"' 

De la escala verbal los 

Sem. 

1.00** 

• 459** 

.394"=* 

.344** 

.550** 

.461** 

.392** 

.285* 

.371** 

• 764 ** 

• 591" * 

.739** 

subtcsts 

ªUtlTESTS. 

Voc. Ret.Dig 

--. 

1.00•• 

.1as 1.00** 

.266• • 139 

.305** .442** 

• 311"'"' .277* 

.367** .299** 

.115 .297** 

.1:?." • 3:t!4** 

.697** .633** 

.382** .462** 

.560** .587** 

que correlacionan 

significativamente con todos los subtests y el Coeficiente 

IntelP-ctual son: Información y Semejanzas. Estos dos subtests son 

los que obtienen las correlaciones más altas con los diferentes 

Coeficientes Intelectuales. 

Los subtests que no correlacionan con todos son: Comprensión, 
Vocabulario y Retención de 01gitos. No muestran una relación 
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significativa entre Vocabulario y Retención de Dígitos, a pesar de 

pertenecer a la misma escala. En tanto que en Comprensión los 

puntajes no significati.vos son con Figuras Incompletas y Claves 

WIBC 

CORRf;LACTON QE ~~_E_.,1fCUCIOU CON TODOS LOS SUBTESTS. 

F.I. o.o o.e. 

Inf. .338** .451** .361** 

Com. .165 . J93*"' .248* 

Arit. .340** .381** .384** 

Sem. • 344*"" .550*'" .461** 

Voc. .. 266* .305** . 311** 

R.D. .139 . 442* * . 277* 

F.I. .301** .421** 

o.o. .301** 1. ºº** . 485** 

o.e. .421** .485** 1.00•• 

E.O. .296** • 441 ** . 636** 

Cla. .090 .268* .344** 

Lab. 

eI V. .376** • 50FJ** .482** 

eI E. .601** • 739** • 786** 

eI T. ,527** • 737** • 707** 

Nivel de Significancid de .01 "' 

Nivel de Significo.ncia de .001 "" u 

E.O. Cla. Lab. 

.426** .297** .309** 

.270* .196 .278* 

.366** .217 ,386** 

.:92** .285* .371** 

. 367** .115 .126 

.299** .297** • 324 ** 

. 296** .090 .304** 

. 441** .268* • 467*• 

.636** .3'14** .460** 

.273* .405•• 

.213• l.OO** .225• 

.405** 1.00** 

.504** .334** .405•• 

.747** .521** .664•• 

.692** .476** .606** 

En la Escala de Ejecución el subtest que correlaciona a un nivel de 
• 001 con los demás subtests es el de Diseno con Cubos. Otro subtest 
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que también se relaciona con todos es Ordenamiento de Dibujos. 

Estos dos subtests son los que tienen una correlación mayor con el 

CI total. En tanto que los que no muestran una correlación 

significativa con todos son: Figuras Incompletas, Claves y 

Laberintos. Claves es el que menos relación tiene con los demás. 

WJ:BC-R 

CORRELACION DE LA ESCALA VERBAL CON TODOS LOS SUBTESTS. 

Inf. Com. Arit. Sem. Voc. R.O. 

Inf. 1.00** 

com. .414** 1.00** 

Arit. .485** .358** 1.00** 

sem. .526** .395** .443* 1.00•• 

voc. .572** .531** .469** .568•• 

R.O. .463** .350** .544** .334** .519** 1.00** 
1-----+-----Jf----1------- --------J-----t-----JI 

F.I. .465** .288* .408•• 

o.o. .37Q•• _'!.,t') .383** 

o.e. .515** • 258* . 485** 

E.O. .410** • 079 • 387** 

Cla. . 304** • 055 • 296** 

Lab. .364** • 200 • 273* 

CI V. .792** .6'SO** .708** 

Cl E. .541** • 210 .504** 

CI T. .734** • 4 70** • 669* 

Nive.l de s1gn1ri.canc1a ae .u1 • * 
Nivel de Significancia de .001 • ** 

.396** .420** .328** 

.497** .361** 

.541** .388** .281* 

.382** .278* 

.372** .265• • 322** 

.193 .188 .173 

.788** 

.568•• .458** • 399** 

.752** .719** .530** 

De la Escala Verbal únicamente los Subtests de Información y 

Aritmética correlacionan significativamente con todos los subtests 
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y con los coeficientes intelectuales. El subtcst de Comprensión es 

el que muestra menos correlaciones significativas,. incluso 110 

resulta significativa con el CI de Ejecución. Esto sólo se presenta 

en esta versión y con este subtest. 

WJ:BC-R 
~7\CION DE LA F.SCAI,A DE EJECUCI.Qll~OS LOS SUBTESTS. 

1--~~-t-~F_._r_·~~-...-º~·º~·~+---º-·_c_.~-t-~E_._º_·~-t-~C-LA~·~-t-~L-A_B_:==i 
Inf, • 465** . 378** • 515** .410** . 304** • 364;:-¡¡ 
COJl"l, • 288* .170 .258• .079 

Arit. .408** .383** .485•• .387•• 

Sem. • 396** .49'1** .541•• .382•• 

Voc. .420** • 361** • 388** • 346•• 

R. o. . 328*-.t • 330•• • 281** • 278• 

F.I. 1.ou•• .465•• .564** .477•• 

o.o. .465** 

o. c. . 564*• .587•• 1.00** .649•• 

E.O. .477•• 

Cla. . 354** . 406•• • 326** • 359•• 

Lab. .358** • 349** • 388** • 288• 

CI V. .528** • 485** • 579•• • 444•• 

cr E. • 742•• .799•• .809** .806•• 

CI T. • 705** • 715** • 780** • 699•• 

Ni.veJ. ae s.i.gni.:ci.canci.a ae .v.1. "' • 

Nivel de .Signiticancia de .001 "' u 

.056 .200 

.296** .273* 

.372** .193 

.265* 

.322** .173 

.354** .358** 

. 406•• .349** 

.326** 

.2a0• 

1.00•• .128 

.128 1.00** 

.645** .399•• 

.563** .399** 

En lo Escala de Ejecución los subtests que correlacionan 
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significativamente con todos los subtests y con puntuaciones altas 

en los Coeficientes Intelectuales son: Figuras Incompletas y Diseno 

con Cubos. 

WIOC-RH 

CORRELACION DE LA ESCAL!; VERBAL CON ~Q0~~-19§~"-l!PTESTS. 

Inf. Corn. Arit. 

Inf. l.oo•• 

com. .457•• 1.00** 

Arit. .532** .398** 1.00** 

Sem. .553~• .316** .496** 

Voc. .655•• .537•• .526** 

R.O. .408** .418** .583•'* 

F.I. .436** • 215 • 295** 

o.o. .400** .361** .306** 

D. C. • 491** • 289* • 332** 

E.O. .484** .218 .287* 

Cla. • 359** .191 • 309** 

• J70** • 3S2** 

CI V. .836** 

Cl E. • 569** . 329** . 402** 

CI T. • 784** • 576** • 637~* 

Nivel da Significancia de .01 .. • 

Nivel do Significancill de . 001 a •• 

Sern. Voc. 

l.oor• 

• 582** l.OU** 

.407** .412*• 

.516** .357** 

.3931'nli .353** 

.518** .380** 

.503** .345** 

.318** .308** 

.278* 

.756** 

.591** .457** 

.757** .. 737** 

R. D. 

1.00** 

.324** 

.494** 

• 292** 

.528** 

• 557** 

.493** 

.578** 
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De la Escala Verbal el único subtest que no correlaciona 
significativamente con los restantes de la Escala, es el de 

Coroprensi6n. Y los que presentan correlaciones superiores al .70 

con respecto al CI Total son: Información, semejanzas y 

Vocabulario. 

wxac-RM. 
CORRELACIOH DE LJ\ ESf'.[;LJL Il.ILJ:;,LECUC!ON COH TOD_Q§Jp2-_fil!l!TES'PS, 

F. I. O. O. D. C. E. O. Cla. Lab. 

Inf. .484** .359** .376** 

Corn. .215 .218 .191 .370** 

Arit. .295** . 306** • 332** ,287• .309•• .352** 

Sem. .516** . 393** . 518** .503** .318** .27U* 

Voc. .357** • 353** • 380** .345** .JOB** .336** 
~~~+-~~~~-t-~~~-+-~~~~+-~~~-+--~~~+-~·--~--

n.o. .324*"' • 494** • 385•• .292** .396•• o 52 B * * 
F.I. 1.00** .4.14•• .614** .612** .408** .2:61* 

o.o. .444•• l.00** .582** .552** • 354"'* .48?:** 
1--~~-+~~~~~1--~~~f-~~~--+~~~~-+-~~~-+~~~~ 

o.e. • 614** . 582** 1. ºº** 

E.O. • 612** ,552** .662** 

Cla. .408** • 354*• • 320*11 

Lab. .261.• .'182** .473** 

CI V. .464** . 460** • 520** 

ex E. .825•• .757** .835•* 

CI T. .709** .672*"' .755*"' 

Nl.vel de St.gnt.fl.canc.La de .01 .: * 
Nivel de Siqr.ificancia de .001 e u 

.662** .320** • .J73** 

1.00•• .256• 

.256** .244• 

.332** .244• 1.00•• 

.476** .382** .43f'i•• 

• 810** ,586•• .471** 

• 712** .534** .496*"' 

161 



Ensamble de Objetos es el Qnico subtest que no correlacionu 
significativamente con los demás subtests. Las mayores 
correlaciones con el cr Total se dan con los subtests de Figuras 
Incompletas, Diseno con Cubos y Ensamble de Objetos. 
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CAPITULO VII 

DIBCOSION Y CONCL~B~ONEB 

como se mencionó anteriormente uno de los objetivos de la 

investigación, es conocer cuáles son las semejanzas o diferencias 
que existen entre las diferentes ver.sienes del WISC, con respecto 
al comportamiento que guardan los puntajes escalares en cada una de 
las EscAlas. El interés por estudiar los puntajes escalares, se 

basa, en que de la suma de estos puntajes, depende el Coeficiente 

Intelectual que se obtiene. 

Antes d~ discutir los resultados de los puntajes eccalares, se hará 

referencia a los puntajes crudos de cada uno de los subtcsts que se 

obtuvieron en las diferentes versiones. Al respecto se puede 

observar. que en la Escala Verbal las medias de los puntajes crudos 
arrojadas por cada Yno de ios subtests en las diferentes versiones, 
var13n en uno o dos puntos, excepto en el subtest de Vocabulario 
donde se presentan marcadas diferencias del WISC-RM con las otras 
dos versiones. En éste la media fue de 16.90, mientras que en él 

WISC y el WISC-R es de 25.62 y 23.63 respectivamente. Aquí hay que 
considerar que la cantidad de reactivoo varia de una versión a 
otra. En.el RM existen 31 reactivos, mientras que en el WISC oon 40 
y en el wrsc-R 32. 

Por lo que respecta a los puntaj es escalares entes son de 10. 04 

para el wrsc, 10.29 en el WISC-R y 11.52 para el WISC-RM. 

Dentro de la Escala de Ejecución el subtest de Figuras Incompletas 
del WISC tiene una media en el puntaje crudo de 5 puntos inferior 
a la del WISC-R que es la que alcanza mayor puntaje; ezto sa puede 

deber a que en el WISC son 20 rB~ctivos, en tanto que en el WISC-R 
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y el RM son 26 y 23 respectivamente. Las medias de los puntajes 

crudos obtenidas son de 10.14, 15.53 y 13.69 respectivamente. Por 

lo tanto la diferencia en las medias se podría considerar corno 

m1nima, si se toma en cuenta la proporción de los re.activos que 

conti.ene cada una de las versiones. Las medias de los puntajes 

escalares son de 11.70 para el WISC, en el WISC-R de 10.73 y en el 

WISC-RM de 12.31. Aunque el punta.je crudo del WISC-R es el mayor; 

en el escalar es el menor. 

otra diferencia en la media de los puntajes cr.,;dos de 3 puntos 

entre una versión y otra, se encuentra en el subtest de Disef\o con 

Cubos. El menor puntaje se obtiene en el WISC (19.80), debido 

quizán a que tiene ünicamente 10 reactivos en t~nto que el WISC-R 

(23. 66) y <ll RM (23. 36) tienen 11 reactivos. Los puntajes 

escalares son de 12. 42, 11 .. 44 y 13. 28 respectivament:.e. Es 

importante hacer notar, que aunque en el WISC-R y el WISC-RM los 

puntajes crudos son similares, en el puntaje escalar hay dos puntos 

de diferencia; y que el WISC, que es el de menor puntaje crudo, 

obtiene un puntaje escalar intermedio entre las tres versiones. 

En el subtest de Laberintos también las discrepancias en las medias 

de los puntajes crudos son de 4 puntos, ya que en el WISC es de 

14.98, en el R de 18.29 y en el RM de 18.53. Esto puede deberse a 

que en el WISC se presentan 8 reactivos, mientras que en el WISC-R 

y en el WISC-RM son 9 y los criterios de calificaci6n son más 

(lexibles y los rangos de puntuación son mayores. Los puntajes 

escaldres son de 12.15, 10.58 y 11.87 respectivamente. 

Nuevament(S entre el WISC-R y el WISC-RM las medias ··: los puntajes 

crudos son prácticamente iguales, pero ~l puntaje escalar difiere 

si9nif icativamente favoreciendo al WISC-RM. En el WISC el puntaje 

crudo es el más Oajo en tanto que en el escalar es el más ~lav~do. 

Una de las preguntas planteadas al realizar la invcstigaci6n, fue 

con respecto a sí las medias de los puntajes normalizados so::. 
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semejantes o discrepan entre las diferentes versiones. 

Al respecto los resultados obtenidos, muestran que existen 

difP-rencias significativas entre los puntajes escalares, de las 
diferentes versiones. La escala que más diferencias muestra con 

respecto a las otras dos, es el WISC-RM, debido a que en casi todos 

los subtests presenta discrepancias con el wrsc, ~ con el WISC-R, 
dado que los puntajes escalares son significativamente más elevados 
que en las otraR dos VP.rsiones. Unicamente en los subtests de 

Aritmética, se1nejanzas y Laberintos no se encuentran los puntajes 

escalares más elevados, con r~specto a las otras dos Escalas. 

El WlJC-RM, en loR únicos subtests que no muestra diferencias 

significativas en sus promedios de puntajes escalares, es en 

Comprensión, Aritmética y Claves. En los restantes discrepan en 

alguna de las versiones o en las dos. En los subtests que los 

puntajes son similares con el WISC son: Comprensión, semcjan~as, 

Claves y Laberintos. Con el WISC-R presenta puntajes similares 
Qnicanente con el subtest de Aritméti~a. Esto se debe a que en el 

WISC-R los puntajes escalarca tienden a ser los más bajos de las 
tres versiones en tanto que el WISC-RM presenta los puntajes más 

altos. 

Las diferencias más marcadas de los puntajes escalares del WISC-RM 

en relación con las otras dos versiones, se encuentran en los 
subtests de Información y Retención de D1gitos. 

si consideramos las medias obtenidas en nümeros enteros podemos ver 

que en Información el promedio de los puntajes escalares es de 9 
para el WISC y el WISC-R, en tanto que en el WISC-RM es de 12. 

Llama la atención de que ~xisten t::-es puntos de dife:rencia entre la 

media del WISC-RM y los otros dos; en tanto que en los puntajes 
crudos sólo hay un punto de diferencia con el WISC-R y .50 con el 

wrsc. 
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En Retención d~ Oigitos las medlas de los puntajes escalares son de 

10 para el WISC y el WISC-R, en cambio en el WISC-RM es de 14. En 

los puntajes crudot" estos promedios son de e, 9 y 10 

respectivñm~nte. 

El WISC es la veraión que en sus puntajcs escalares menos 

diferencias significativas presenta con respecto a las otras dos 

versiones. Eo denir sus puntajes son semejantes al WISC-R o al 

WISC-RM. Las semejanzas de los p11nt:'ljes entre el WISC y el WISC-R 

se presentan en los subtests de Información, Vocabulario, Retención 

de Dígitos, Ordenamiento de Dibujos y Ensamble de Objetos. Los 

puntajes escalares que son similares entre el WISC y el WISC-RM 

son: Comprensión, semej~nzas, Claves y L~berintos. Por lo tanto en 

los subtests que se observan c.liferencias significativas en las 

medl~A de los puntajes escalares son: Aritmética, Fi9uras 

Incompletas y Oisefio con Cubos. 

Para poder comprender mejor lo que significan estas medias y las 

discrepancias signif.icativas que pueden PXistir entre las mismas 

hay que consld~~ar que Wechsler (1949) estableció para el WISC un 

rango en las calificaciones normalizadas del o al 20. En el ~ISC-R 

(1974) y en el WISC-RM (1982) el rango varia de l a 19. La media 

para todos es de 10 con una desviación estándar de 3. 

Para analizar loe promedios se redondearán éstos, consider~ndo que 

las fracciones mayores de • 5 se cierran en el número inmediato 

superlor y las menores de .5 se redondean hacia el número inmediato 

inferior. 

Los promedios redondeados de los puntaje~ escalares ~~tenidos por 

todos los sujetos que ~articiparon es esta investlgaci6n son los 

siguientes: 

l{.1.aQ.- Los únicos subtest que se encuentra en la media establecida 

son Voc~.!?El~rio y Retención de D!gitos. Abajo de la media con un 
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promedio Je ~ se encuentran los subtests de Inf ormaci6n y 

Comprensión. La media de 11 puntos se encuentra en Aritmética y 

Ensamble de Objetos. Los subtests cuyo promedio es de 12 puntos 

son: Figuras Incompletas, Ordenamiento de Dibujos, Disef'io con Cubos 

y Laberintos. En tanto que el que tiene un promedio de 13 es 

Claves, El promedio más alto se encuentra en Semejanzas con 14 

puntos. 

Son ocho los subtests que puntú.an arriba de la media y es de 

considerar que Semejanzas rebasa la media y la desviación estándar 

establecida. 

~ 1.os subtests que se encuentran en la media son: Aritmética, 

Semejanzas, Vocabulario y Retención de D!gitos. Por abajo del 

promedio se localiz~ Comprensi6n con una media de 8 e Inf ormaci6n 

con 9 puntas. Por arriba de la media, con un promedio de 11 puntos 

están los subtests de: Figu:ras Incompletas, Disefio con Cubos, 

Ensamble de Objetos y Laberintos. Unicamente Claves obtiene una 

media.de 12 puntos. 

En esta versión cuatro subtests se ;;ncuentran en la media y al 

igual que en el WISC, los subtests de Información y Comprensión se 

J.ocalizan abajo de ésta. A diferencia del WISC aqu! sólo 5 subtests 

se localizan arriba de la media obteniendo un promedio de 11 y en 

Claves de 12 puntos. 

~ 
Como se mencionó anteriormente los puntajes escalares son los mAs 

altos. As1 tenemos que ninguno de los subtests se localiza abajo de 

la media propuesta por Wechsler y que los subtests de Comprensión 

y Aritmética son los que tienen una media de 10. Información, 

Vocabulario, Figuras Incompletas y Laberintos tienen un promedio dt! 

12 puntos, en tanto que en Semejanzas 1 Disefios con Cubos, Ensamble 
de Objetos y Claves el puntaje promedio es de 13 y en Retención de 
01gitos y Ordi:.namiento de Dibujos éste es de 14. Como se puede 
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observar io s~btests puntúan arriba de la media, y las 

discrepancias con respecto a ésta son de 2,3 y 4 puntos. 

En las tres versiones los puntajes de 1.a Escala da Ejecución son 

superiores al 10 establecido por Wechsler, esto se puede deber 

quizás a que en la vida actual, los video juego:; hacen que los 

nifl.os desarrollen más las habilidades que se miden con estos 

subtests como son la atención a detalles, la anticipación, 

planeaci5n, coordinación motora fina y análisis y sintesis a nivel 
visual. 

con respecto a los puntajes de Comprensión que en las tres 

versiones son de los más bajos se puede inferir que se debe quizás 

a que los reactivos que se presenta~ no están adaptados a nuestra 

~ealidad, y que por lo tanto no se tienen los conocimientos 

prácticos que se requiersn para dar una respuesta correcta. 

En las investigaciones realizadas por Reyes Lagunes(l965) y Hurtado 

Mendoza(1966), tdmbién se menciona la importancia del medio 

sociocultural y la necesidad de adaptar las preguntas y las normas 

de calificación a la población mexicana. 

Llama ~a atención que aunque el WISC-RM fue estandarizado en 

México, el subtest de Comprensión, siga puntuando más bajo, en 

comparación con el resto de la Escala. 

Es posible que además de los aspectos culturales, y en oca8iones lo 

ambiguo de los criterios para calificar, estén influyendo otros 

factores sobre el desempefto del mismo. 

Es importante aqui hacer referencia a los puntajes de Vocabulario 

y su comportamiento con respecto de las mediás de las diferentes 

escalas, ya que algunos autores como Rapaport (1965), Morales 

(1975), Sattler (1988) mencionan que este subtest, se puede 

considerar como una medida confiable de la capacidad intelectual; 
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que es el menos vulnerable de la escala y por lo tanto se puede 

considerar como punto de referencia para compararlo con los otros 

subtests y hacer el análisis de las funC"iones en base a las 

discrepancias significativas con óste. 

Los promedios redondeados de lor .. puntajes escalares, obt~nidos er1 

la Escala Verbal fueron de 10 pat·a el WISC, 9 en el UISC-R y 11 en 

el WISC-P.M. Si los comparamos con los pur1tajes escalares alcanzados 

en Vocabulario veremos lo siguiente: 

Mcdin de X Ptaje. X Ptaje. X Ptaje. 
Voc. Ese. Ver. Ese. Ejec. Ese.Total 

WISC 10 !O 12 11 ,_._. 
WISC-R 10 9 11 10 

wrsc-RM 12 12 12 12 

En el w::.:sc, la media de Vocabulario es igual a la de la esca la 

Verbal. En el WISC-R es semejante al de la Escala Total. El WI~C-RM 

muestra una completa concordancia con los promedios do cada esc~la 

y con el total. Por tal ~otivo se le poór!a conslderar como punto 

de referencia de la capacidad intelectual. 

El análisis de los puntajes escalares no solamente se realizó en 

base a lo obLenido por la muestra total, nino que, se planteó 1a 

interrog~nte de como se comportarían estos en base a ias 
variables independientes de escuela, edad y sexo. 

Tipo de escuela. 

Al analizar el comportamiento de los subtests en las diferentes 

versiones, se observa que existen algunas diferencias 
significativas entre las escuelas públicas y privadas. Los ünicos 

subtests que no mues eran dife::-encias significativas entre laei 

escuelas públicas y privadas en las i:res versiones son: Comprensión 

y Aritmética. Y los que sí difieren significativamente son: 
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Semejanzas, Ordenamiento de Dibujos, Diseño de Cubos y Claves. De 

estos últimos hay que considerar que los tres primeros se 

encuentran entre los subtests que miden mejor el f...!ctor "G". 

Las diferencias signifjcativas entre las escuelas públicas y 

privadas indican que el medio socio-cultural, influye en las 

~unciones de análisis y s!ntesis, formación de conceptos, 

planeación, bnticipación y coordinación visomotora. 

füi¡1ª. 

En esta variable también se encuentra una diversidad entre los 

subtests que morcan diferencias significativas, según la versión de 

que se trate. 

En el WISC la mayoría de los subtests muestran diferencias 

significativas entre una edad y otra. Estos son: Comprensión, 

Aritmética, Semejanzas, Retención d~ Dígitos, Figuras Incompletas, 

Disefio con Cubos y Laberintos. En cambio en el WISC-R sólo 

Comprensión y Vocabulario muestran diferencian significativas y en 

éstos los puntajes son inferiores en los·nifios de 10 aftoc. ~n tanto 
que en el WISC-RM sólo difieren Ordenamiento de Dibujos, Claves y 

· Laberintos; sin que se defina una tendencia a unn determinada edad. 

Es~a variedad en los resultados hace pensar que más que existan 

diferencias en la capacidad intelectual, éstas están dadas en 

función a como se han obtenido les puntaje~ escalares. 

~-
En la muestra total el único subtest que muestra diferencias 

significativas entre niftos y nifias es el de Diseno con Cubos, en 

donde los varones obtienen un mayor puntaje. Sln embargo al 

comparar los sexos por edades se observa que a mediaa que hay un 

aumento do edad los puntajes de las mujeres disminuyen en 

comparación con los varones. 
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Es posible que estas diferencias se deban a aspectos cultura les, ya 

que a la mujer dentro de nuestro contexto social se le dan menos 

oportunidades de tener experiencias fuera del hogar. 

Coeficientes Intelectual~s. 

Otra de las interrogantes que se plantearon al realizar el estudlo, 

estuvo en relación a los coeficientes Intelectu;:iles. El··~ocer 
este comportamiento se considera de suma importancia debido a que 

en base a éste ne hace el diagnóstico y se toman una serie de 

decisiones que pueden ser definitivns para un individuo. 

Wechsler establecA que on los coeficientes intelectuales la media 

es de 100 y la desviación estéi.ndar de 15. Es decir, que los 

coeficientes intelectuales de Verbal y de Ejecución deben ser 

semejantes. 

Eljure (1992) encontró en una muestra de nifios mexicanos, que el 

promedio en el WISC, tanto del CI Verbal, como el de Ejecución y el 

Total era de 103. 

Padilla, Roll y G6mez Palacios (1982 ), aplicaron el WISC-R a nifio3 

de escuelas oficiales y encontraron un CI Verbal de 89, CI de 

Ejecución de 88 y CI Total ·de 87. 

Los resultados encontrados en esta investigación muestran que 
éxlsten diterencias significativas al nivel de .ooo para los tres 

tipos de CI, en las tres veruiones. 

La versión en cuyos Coeficientes Intelectuales se acercan más a la 

media son los del WISC-R. Estos son de 96 para la Escala Verbal, 

110 para la de Ejecución y 103 para la Total. LOs del WISC son de 

103 en Verbal, 115 en Ejecución y 110 en Total. En el wrsc-RM. son 

de 109 para Verbal, 121 para Ejecución y 117 para el cr Tot~l. Los 

coeficientes intelactuales todos se encuentran por arriba de la 

media, pero llama la atención que en la versión del RM l~s 

:.11 

....... - .. -... --···"""' ----- ......... ~ 



coeficientes son tan altos, que en el CI de Ejecución y en el CI 

Total se localizan en categor1as por arriba de lo normal. 

si so considera la clasificación dad:a por Wechsler para los 

coeficientes intelectuales, los puntajes obtenidos correspond6rán 

a la siguiente clasificación 

CLASIFICACION DEL CI 
==¡J 

.__ WISC WISC-R WISC-RM 
1 

VERBAL Normal Normal Normal 

EJECUCIÓN Normal Normal Superior 
brillante brillante 

TOTAL Normal Normal Normal brillante 
brillante 

Estos resultados presentan una contradicción con respecto a lo 

reportado por Eljure (1992) y Padilla (1982), en dond~ no se 

observan diferencias entre los diferentes coeficientes 

intelectuales. Se puer.le observar que los cambios se dan 

principalmente en l~ Escala de Ejecución donde los coeficientes se 

encuentran por arriba de la media. En cambio en la Escala Verbal no 

se observan grandes cambios con respecto a lo reportado con el 

WISC y el WISC-R. 

Las diferencias tan marcadas entre lo reportado en los otros 

estudios y lo alcanzado en la presente investigaci6n, lleva a 

cuestionarnos sobr:e la capacidad real de los niños mexicanos, de la 

influencia que tiene el medio socio-cultural, y la necesidad de 

contar con normas en que se incluya una muestra más representativa 

de los difP-rentes medios socio-culturales, para que as1 muestre más 

claramente la capacidad intelectual de los nifios mexicanos~ 



Las discrepancias en el CI entre las diferentes versiones resultan 

alarmantes debido a que el diagnóstico puede variar 

significativamente de una versión a otra. 

Además si se considera que la~ diferente~ versiones se utilizan 
indiscrimin~damente en 1a práctica privada, considerándolas como 

formas paraleli\s y que en las Instituciones Gubernamentales se 
emplea ~1 WISC-RM, se corre el riesgo de obtener dos diagnósticos 

completamente diferentes a pesar de estar utilizando el mismo 
instrumento. Asi un niño que en el WISC-R puede ser clasificado 
como abajo de Jo normal; en el WISC-RM seria clasificado con una 

categoria superior. 

La diferencia tan marcada que existe entre los Coeficientes 

Intelectuales de Verbal y Ejecución la cual es de 11 puntos o más, 
nos indica que por lo general los niños van a obtener un CI mayor 
en la Escala de Ejecución que en la Escala Verbal. Asi mismo para 
interpretar las discrepancias significativas entre una Escala y 

otra no se podrán considerar los valores de 9 y 12 puntos que 

menciona Kaufman (1982). 

Anta estas diferencias hay que ser muy cautos al tratar de inferir 

algún tipo de trastorno neurológico en base a las mismas; como lo 
ha detectado Black quien concluyó que las diferencias que 

sobrepasan a los 15 puntos pueden ser predictivas de disfunción 
neurológica. (Kaufma~ 1982). 

Las discrep.!ncias de los puntajes escalares y los Coeficientes 

Intelectuales, en relación a lo establecido por Wechsler, nos 
indican 'lUe es necesario ajustar los puntajes normalizados a la 

población mexicana; principalmente los de la verElón w:rsc-P.M. 

Otra de las interrogantes planteadas fue la de conocer como 

influyen las variables independientes de tipo de escuela, edad y 

sexo en las diferentes versiones del WISC. 
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ComParaciones por tipo de escuela. 

Las comparaciones con respecto a esta vari~ble independien~e se 

realizaron tanto en relación al coeficiente Intelectual como con 

los puntajes escalares obtenidos en cada una de las versiones. 

En los tres tipos de Coeficientes Intelectuales de las diferentes 

versiones, se puede detectar, q11e en las escuelas privadas, éstos 

son mayores que en las escuelns públicas. Las diferencias entre 

estos coeficientes son de 7 pun~os o más en el CI. 

Como se mencionó anteriormente los coeficientes intelectuales de la 
Escala Verbal son significativamente inferiores a los de Ejecución 

y a los Totales. Entre las escuelas públicas y privadas se mantiene 

esta tendencia. El CI Verbal del WISC (106) y del WISC-RM (111) se 

encuentran por arriba de la media en las escuE:das pc;trticulares, en 

tanto que el del "R11 (99) se encuentra abaj.:. de ésta. En las 

escuelas oficiales el CI Verbal del WISC (97) y del WISC-R ( 90 ) 

son inferiores a la media; mientras que en el RM (104) es superior 

a ésta. La diferencia del CI verbal obtenido por las escuelas 

privadas y públicas únicamente resulta significativa, en la versi6n 

del WISC. En cambio en el WISC-R y el RM, éstas discrepancias no 

alcanzan los niveles de significancia de .05 q~~ fue lo 

establecido. 

LoG Coeficientes de Ejecución se encuentran en la media o arriba de 

ella, tanto en escuelas públicas como privadas. En las escuelas 

privadas el CI de Ejecución del WISC, WISC-R y WISC-RM es de 119, 

115 y 124 respectivamente. Para las escuelas públicas, éstos son de 

.:i.07, 100 y 113. ToC:.os los puntajes discrepan significativamente. 

El cr Total, al igual que el de Ejecución muestra diferencias 

significativas entre las escuelas públicas y privadas. Los 

coeficientes Intelectuales Totales de las escuelas privadas se 
encuentran arriba de la media aiendo para el WISC de 113, el del 

WISC-R 107 y el del RM de 120. En las escuelas oficiales es de 102 

en el WISC, 94 en al WISC-R y llO en al RM. 
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La clasificación del CI por escuelas ~s la siguiente: 

CLASIFICACIDN DEL cr 

WISC WISC wisc-R wisc-R WISC-RM WISC-RM 
PUBLICA PRIVADA PUBLICA PRIVADA PUBLICA PRIVADA 

VERB. normal normal normal normal normal norm!ll 
brillante 

EJEC. normal normal normal normal normal superior 
brill. brill. brill 

T01'. normal norm!ll normal normal normal superior 
brill. brill. 

Llama la atención que las diforcncins en el CI Verbal no resulten 

significativas en lns Versiones del R y RM, ya que se ha 
considerado que el medio socio-cultural es un factor que influye 

básicamente en esta Escala. Es posible que esto se deba a que estas 

dos versiones están más actualizadas, y también a la información 

que se adquiere a través de los 1.1edios de comunicaci6n masivos. 

Si se considera que los subtests que mejor miden el factor "G11 

muestran diferencias significativas entre los dos tipos de escuela, 

y que los i:oeficientes Intelectllales Totalef;, también prescnt<:J.n 

éstaa diferencias se puede comprobar que el medio socio-cultural 

influye en la capacidad intelectual, favoreciendo a los de un nivel 

socio-cultural medio. 

~cienes por edad. 

Las ed~dés que se tcmaron en consideración para hacer l<:J.s 

comparaciones fueron las de 6 y 10 afias. Estas tienen la 

caracter.1stica de que en función al nivel ele desarrollo de los 

procesos co?noscitivos de acuerdo con la Teor1a de Piaget, se 

encuentran al inicio y finalización del periodo operacional. As! 

mismo son edades que marcan el inicio de aplicación para algunas 

edades, en el W!SC-R y el WISC-RM. 

Los resultados difieren de una vers16n a otra. En cuanto a los 

coeficientes intelectuales, se observa que éstos tienden a ser 
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mayores en los niños de 6 años, que en los de 10. En el WISC tanto 

CI Vernal (106 y 100), como el de Ejecución (119 y 107) y el Total 

(114 y 105) muestran diferencias significativas. 

En el WISC-R las dif~rencias en el CI son menores, no conservan las 

mismas tendencias que el WISC, y únicamente resulta significativa 

la diferencia con el CI Verbal (100 y 93), en cambio el de 

Ejecución (108 y 111) no resulta significativa, ni mantiene la 

misma tendencia en relación con la edad. En el Total (104 y 102) 

ésta diferencia es minima. 

En el WISC-RM el CI Verbal (108, 110), el de Ejecución (120, 121), 

y el CI Total (116, 117) los puntajes favorecen a los niño~ de 10 

aftos, aunque estas diferencias no resultan significativas. 

·Estos resultados no conservan la misma tendencia, que lo reportado 

por Padilla y Cols (1902 ), donde los niños menores puntuaron más 

alto que los de 10 afias. Es posible que esto se deba a que las 

normas del WISC-RM se realizaron en función a los resultados 

encontrados por Padilla y Cols. (19n2); y qua por lo tanto se haya 

sobre valorado los puntajes obtenidos por los nifios mayores • 

.csmmaraciones por sexo 

En lo referente al CI sólo el WISC-R muestra diferencias 

significativas entre los varones y las mujeres. Sin embargo, en 

todas las versiones los d$.ferentes coeficientes Intelectuales 

resultan más altos en los niños que on las niñas. 

Si se considera que Diseño con Cubos es~: subtests que mejor mide 

el factor 11 G" (Satt:ler 1982) de la Escala d~ Ejecución y que todos 

los coeficientes intelectuales son mayores en los hombr.es, se puede 

inferir en que hay una tendencia R que los varon~s muestren m~yor 

capacidad intelectual. En ésto puede influir que la educación que 

se da en México, es diferente para los rdfios que para .las niñas. A 

equellos, se les permite tener más experiencias fuera de casa; 
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mlenlrd~ que las mujeres perm.J.necen <lurante lnás tiempo en el hogar, 

lo que les impide teraer acceso a un tipo de inf ormaci6n informal 

que dan las experiencias al tener que resolver ciertas situaciones 

que se presentan. 

~a e iones 

Las correlaciontls entre los puntajes escalares y el CI, po.C' lo 

qenP.ral rrJsultan semejantes a lo que se reporta del WISC-R (Sattler 

1982). Sin embargo existen algunas diferencias de una versión a 

otra. 

Es conveniente hacer mención de algunos de los resultados 

encontrados en cuanto a las correlaciones de los subtests entre 

ellos mismos y con los Coeficientes Intelectuales. 

En el WISC, se observa en términos generales, que hay más subtests 

cuyas correlaciones no resultan significativas; además en términos 

generales, y los coef icientcs de correlación obtenidos son 

inferiores a los que arrojan las otras dos versiones. 

En cambio el WISC-RM es el que mu~stra las correlaciones más aitas 

en casi todos los subtests y en relación con el CI, es decir, es 

donde se podría considerar que hay más consistencia entre los 

puntajes escalares. 

!.os subtests que presentan menos correlaciones significativas entre 

s1 son: Comprensión, Claves y Laberintos. El que Claves y 

Laberintos no correlacionen significativamente con todos los 

subteat se puede explicar en función de que miden en forma pobre el 

factor ºG 11 • Lo que llama la atención es que Comprensión que es una 

buena medida de "G" no correlacione significativamente con todos 

los subtests y en las que si las hay, éstas sean, en términos 

generales bajas. Este resultado cuestiona sobre cuáles pueden ser 

los factores que están influyendo en los puntajes obtenidos en este 

subtest, que impiden que se obtengan las correlaciones esperadas. 
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Reyes Lagunes (1965 ) con rc5pecto al subtest de comprensión, 
menciona que existen factores socioculturales que influyen sobre el 
desempefio que se tenga en este subtest. 

CONC!.oUSIONES 

Como se ha mencionado anteriormente, la prueba de WISC en sus 

diversas versiones, es una de las pruebas que más se aplican en 

México, al realizar los psicodiagnósticos de los nifios. En base a 

éstos se toman una serie de decisiones, como por ejemplo, quienes 
deben ~ecibir algün tipo de atenclon especializada, por presentar 

problemas escolares. De aqui la importancia de saber el 
comportamiento del WISC, WISC-R y WISC-RM en una muestra de nifios 

mexicanos a los que se les aplicaron las diferentes versiones, con 
una diferencia de 6 semanas entre en una aplicación y otra, en 

forma contrabalanceada. 

Los· resultados encontrados indican que entre las tres versiones 
existen diferencias estad1sticamente significativas entre los 

coeficientes intelectuales y los subtests. 

En lo referente a los Coeficientes Intelectuales, se observó que el 
WISC-RM arroja un promedio tan alto en la Escala de Ejecución y 

Total, que éstas se localizan en la segunda desviación a la derecha 
en la curva, considerando la media y la desviación propuesta por 

Wechsler. Al medir la capacidad intelectu~l con esta versión se 

sobrevalora la misma y por lo tanto las acciones que se tomen a 

partir de ella, pueden resultar falseadas. 

El W~SC-R, es la versión que más castiga en cuanto a los 

coeficientes intelectuales, sin embargo, éstos son los que se 

localizan más cerca de la medin. 

En las tres versiones los Coeficientes Intelectuales de la Escala 

de Ejecuci6n resultan elevaaos y por lo tanto discrepan 
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considerable.mente con el CI Verbal. La diferencia de 12 o 15 puntos 

que se consideran para interpretar las discrepancias entre el CI 

Verbal y el CI de Ejecución deben de ser reconsiderados, de:Oldo a 

que ésto fue arrojado por el promedio de la muestra. 

Es posible que el ~cerca~iento que tienen actualmente los niftos al 

manejo de computadoras y video-juegos les haya desarrol.lado un 

código visual, un razonamiento lógico y rapidez en las respuestas 

que por eso obtienen puntajcs mayores en la Escala de Ejecución. 

Por consiguiente es necesario obtener nuevas normas para la Escala 

de Ejecución. J 

Las d:l.screpancius que existen entre los puntajes escalares son muy 

variables, pero en términos generales el WISC-RM muestra más 

diferencias con el WISC y el WISC-R, que las que se dan entre 

éstos dos ültimos. 

El nivel socio-cultural es el que más influye sobre la capacidad 

intelectual, favoreciendo a los de la clase media. La Escala verbal 

muestra menos diferencias entre los dos niveles socio-culturales, 

quizás porque actualmente los medios masivos de comunicación llegan 

a todos los niveles y por lo tanto proporcionan un aprendizaje 

informal del medio que nos rodea. 

La edad y el sexo no se pueden considerar como determinantes en 

relación al CI, ya que en algunas versiones si se presenta y en 

otras no. Especialmente el WISC-RM es el que menos se ve afectado 

por estas variables. Sin embargo existe una clara tendencia a que 

los varones obtengan un CI mayor que ias mujeres. 

En relación a cada versión podemos decir lo siguiente: 

En el WISC los puntajes escalares suelen ser similares a alguna de 

las otras versiones. Los coeficientes intelectuales cot6.n 

intermedios entre el WISC-R y el WISC-RM. Es la versión donde las 
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variable~ i !'?tlependientes de escuela, edad y sexo influyen más sobre 

el Coeficiente Intelectual y los puntajes escalares en los 

diferentes subtests .. La relación entre los puntdjcs escalares entre 

s1 ,,..y con respecto al CI resulta ser la más baja de las tres 

versiones. 

WISC-R es la versión que arroja los puntajes escalares y los 

coeficientes intelectuales más bajos. En relación a que tanto 

influyen las variables de escuela, edad y sexo, 3e observa quc­

únicamente el factor escuela es la que tiene una incidencia sobre 

la capacidatl intelectual, y que las otras sólo e.11 algunos de los 

subtests muestran esta relación. 

El WISC-RM, no obstante que e3 el que arroja los Coeficientes 

Intelectuales más elevados, las correlaciones entre los subtests 

muestran la conslatencic::t más elevada y la capacidad intelectual se 

ve menos. influida por las variables independientes. Las normas que 

se presentan en esta versión no reflejan la capacidad real de los 

ninos mexicanos. 

Se comprueba una vez mas, que este test, conserva una estructura 

interna adecuada y que por lo tanto únicamente es conveniente 

ajustar las normas ~e calificación a nuestra poblaci6n. 
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CAPITULO VIII 

L:CMXT),".' . .!QNEB Y SUGERENC:CAS 

La investigación psicológica en México, tiene una serie de 

limitaciones, debido a que por lo general no se cuenta con las 

condiciones propicias para investigar. 

En la investigación de campo, uno de los principales problemas a 
los que se enfrenta el psicólogo, está en relación con la obtención 

de la muestra. En la presente investigación, éste aspecto limitó 

las posibilidades de poder hacer comparaciones de grupos con el 

mismo 1:ümero de sujetos, debido a q';le como se mencionó 

anteriormente, hubo una pérdida de 40 rtif'ios debido a que no se 

contó con el apoyo de los padres de familia y por lo tanto, el 

acceso a la escuela quedó suspendido. Es posible que los resultados 

estén un poco sesgados, debido a que la mayor1a ele la muestr;¡ quedó 

conformada por ni~os de escuelas privadas. 

Otra limitante estuvo relacionada con el espacio adecuado para 
llevar a cabo las aplicaciones, debido a que caa1 ninguna escuela 

se cuenta con un 2spacio ~decuado para llevar a cabo las 
aplicaciOnes. Esto originó que las condiciones de aplicación no 
siempre fueran las idóneas. Como se mencionó anteriormente éste 

aspecto es sumamente importante, dado que puede afectdr los 

resultados que se obtengan. 

otra limitante que se presentó, estuvo relacionada con el nivel de 
cooperación tanto de alua.ilú&, como de prcft:!soreo, debido a que en 
ocasiones no se les permitia a los ninos salir del salón. 

Por lo que respecta a los pequeños, la prueba les resultó cansada, 
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y por lo tanto en la segunda y tercera aplicación se observó cierta 

resistencia y falta de cooperación para resolverla. 

Ante los resultados encontrados, se considera de primordial 

lmport~ncia la elaboración de nuevas ncrmas de calificaci6n, 

principalmente para el WISC-RH. 

Las discrepancias encontrada.a entre los coeficientes intelectuales 

que repo:r.tft Padilla y Cola. (1982) y los encontrados en la presente 

investigación, en los diferentes grupos de edades, sugieren la 

necesidad de profundizar sob ... ··"' loti mismos. 
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A P E N D J: C B 



ANALISIS DE VARIANZA 

ANALISIG DE VARIANZA DE INFORMACION 

MEDIAS POR EDAD 'l SEXO, PRUEBA F 'l NIVEL DE SIGNIFICANCIA. 

Ir=""" 
M E D I A 6 VARIANZA =:J 

6 anos 6 años 10 afias 10 afias edad y sexo 

Mase. Fern. Mase. Fem. 

WISC 9.07 9.22 9.44 * 7.46 • F= J.46 
NS= .06 

WISC-R 9.39 8.44 10.07* 7.39 . F~ l. 82 
NS= .17 

WISC-RM 11.18 12.07 12. 96* 10.21 * F= 5.J8 
?-'S= .02 * 

ANALISIS DE VARIANZA DE COHPRENSION 

MEDIAS POR EDAD 'l SEXO, PRUEBA F 'l NIVEL DESIGNIFICANCIA. 

H E D I A s VARIANZA~ 
6 afies 6 af\os 10 anos 10 af\os edad y sexo 

MrlSC. Fem. Mase. Fem. 

WISC 10.39 10.22 9.07 8. le F~ .53 
NS= .46 

WISC-R 9.06 9.22 7.48 6.57 F= .12 
NS= .72 

WISC-RM 10.45 10.56 9.15 9.54 F= .05 
MS= • 82 
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ANALrsrs DE VARrANZA DE ARrTHETrCA. 

MEDIAS POR EDAD Y SEXO, PRUEBA F Y NIVEL DE SIGNIFICANCIA. 

H E D r A B VARrANZA 

6 af'ios 6 añ.os 10 aftas 10 af\os edad y sexo 

Mase. Fem. '-':'\SC, Fem. 

WISC 12. 50 11.41 11.00 9.54 F= .10 
NS=.74 

WISC-R 11.14 10.07 10.33 9.00 F= .05 
NS= .81 

WISC-RM 9.93 10.07 10.63 9.29 F= 1.31 
NS= .25 

ANALrsrs DE VARrANZA DE BSHEJANZAB 

MEDIAS POR EDAD Y SEXO, PRUEBA F Y NIVEL DE SIGNIFICANCIA. 

M E D r A D VARrANZA 

6 af\os 6 afias 10 af\os 10 añ.os sdad y sexo 

Mase. Fem. Mase. Fem. -
wrsr. 14 .14 14.81 13.37 12.64 F= 1.04 

NS= .31 

WISC-R 10.60 8.81 10.37 9.21 F= .207 
NS= .65 

WISC-RM 13.25 11.81 14.22 13.28 F= .141 
NS= .70 
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ANALIBIB DE VARIANZA DE VOCABULARIO. 

MEDIAS POR EDAD 'l SEXO PRUEBA F Y NIVEL CE DIG!HFIC"J\NCIA 

M E D I A B VARIAN~A 

6 ai"JQS 6 af'i.os 10 años 10 años ed!<d y sexo 

Mase. Fem. Mase. F'em. 

WISC 10.11 8.78 10.93 10.36 F= .244 
NS= .62 

WISC-R 11.89 10.67 10.11 8.50 F= 6.23 
NS= .01 

WISC-RM 11.36 10.81 12.78 11.18 F= .536 
NS= .46 

ANALrsrs DE VARIANZA DE RETENCION o~ DIGITOS 

MEDIAS POR EDAD 'l SEXO PRUEBA F 'l NIVEL DE SIGNIFICANCIA. 

H ll D t A B VARIANZA 

6 aftas 6 anos 10 af\os 10 anos edad y sexo 

Mase. Fern. Mnsc. Fem. 

WISC 10.36 10.74 9.37 8.68 F= 1.038 
NS= .31 

WISC-R 9.75 9.89 9.81 8.71 F= 1.119 
NS= .292 

WISC-RM 14.14 14.26 14.37 13.46 F= • 612 
NS= .43 
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ANALISXB DE Vhll:LANZA DE FIGURAS INCOltPLETAS. 

MEDIAS POR EDAD Y SEXO, PRUEBA F Y NIVEL DE SIGNIFICANCIA. 

K E D I A s VAl\IANZA 

6 af\o.!"i 6 años 10 años 10 af'ios edad y sexo 

Mase. Fem. Mase. Fem. 

wrsc 12 .71 12.15 12.11 9.86 F= 1.66 
NS= .19 

WISC-R 10.50 11.44 11.48 9.57 F= 4.88 
NS= .02 

WISC-RM 11.82 12.00 14.00 11.50 F=J.42 
NS= .06 

ANALIBIB DE VARIAN21l DE ORDENAMIENTO DE llIBUJOB. 

MEDIAS POR EDAD Y SEXO PRUEBA F Y NIVEL DE SIGNIFICANCIA. 

M E D I JI B Vl\RIAN~JI 

6 afias 6 a ti.os 10 af\os 10 anos edad y sexo 

Mase. Fem. Mase. Fem. 

wrsc 13.50 13.67 11.00 9.89 F= .182 
NS=.671 

WISC-R 11.29 J.0.48 12. 74 11.32 F= .182 
HS= .67 

WISC-RM 15.07 13.93 13.33 12.39 F= .028 
_.:;, NS= .86 -
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ANl\LISIS DE VARIANZA DE DISBÑO CON CUBOS. 

MEDIAS POR EDAD y SEXO, PRUEBA F y NIVEL DE SIGNIFICANCIA. 

M E D r. A s VARIANZA 

6 ai\os 6 af'ios 10 af'ios 10 afies edad y sexo 

Mase. Fem. Mase. Fem. 

WISC 13.46 12.26 12.89 11.29 F= .107 
NS= .74 

11rnc~n 1::!.07 10.57 13 'Q.\ 10.04 F= 1.92 
NS= .16 

wrsc-RM 14.11 13.15 13.05 12.04 F~ .398 
NS= .52 

ANl\Ll:Sl:S DE VARXAllZA DE ENSAMBLE DE OBJETOS 

MEDIAS POR EDAD Y SEXO, PRUEBA F Y NIVEL DE SIGllIFICANCIA. 

H E D :e A 8 VARXANllA 

6 aftas 6 aflos 10 afies 10 anos edad y sexo 

Mase. Fem. Mase. Fem. 

WISC 11.04 11.07 12 .,.5 9.54 F= 2.Bl 
NS= .09 

WISC-R 10.57 10.70 13.30 10.43 F= 4.71 
NS= .o3• 

WISC-RM 13.29 12.78 14.00 11.96 F= l.45 
NS= .23 
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l\NALISIS DB VARIJUIZA DB CLAVES. 

MEDIAS POR EDAD Y SEXO, PRUEBA F Y NIVEL DE SIGNIFICANCIA • . 
H B D r A 8 VARil\NZA 

6 años 6 atlas 10 afias 10 afias ec'Jad y sexo 

Mase. Fem. ?-fase. Fem. 

WISC 12.29 13.78 14.15 J.3 .68 F=2.40 
NS= .12 

wrsc-R 11.46 12.52 12.85 12.46 F= 1.107 
NS= .295 -

WISC-RM 12.11 12.04 13.70 14.50 F= .657 
NS= .419 

l\NJILISII! DB VARil\llZA DE LABERINTOO 

MEDIAS POR EDAD Y SEXO PRUEBA F Y NIVEL DE SIGNIFICANCIA ' 
H B D I A 8 VARJ:l\NZA 

6 af\os 6 af\os 10 af\os 10 af\os edad y sexo 

Mase. Fem. Mase. Fem. 

WISC 14.04 13.74 11.26 9.61 F=1. 716 
NS= .19 

WISC-R 11.2l. 10.67 10.70 9.75 F=.130 
NS= .72 

WISC-RM 13.25 12.26 11.41 10.57 F= .OJO 
NS= .86 

197 



ANALISIS DE VARIANZA DE CI VERBAL. 

MEDIAS POR EDAD Y SE~p,_ PRUEBA F 'i NIVEL DE SIGNIFICANCIA. 

K E D I A e VARIANZA 

6 años años 10 aiios 10 años edad y sexo 

Mase. Fem. Mase. Fcrn. 

WISC 106.5 105.5 103.4 9ú.8 F= .l.109 
NS= .29 

WISC-R 103.l 96.15 97.SY 88.18 F= .179 
NS= . 67 

WISC-RM 100.8 108.0 114. 2 105.2 F= l. l 03 
NS=.29 

ANALISIS DE V~.RlANZA DE CI D.8 EJECUCION 

MEDIAS POR EDAD 'i SEXO PRUEBA F 'i NIVEL uS SIGNIFICANCIA • . 
H B D I l\ e VARIANZA 

6 af\os 6 aftas 10 afias 10 aftas edad y sexo 

Mase. Fem. Mase. Fem. 

WISC 119. 79 119.19 116. 33 104.21 F= 3.48 
NS= .06 

WISC-R 107.93 107.89 118.96 105.14 F~ 3.84 
NS= .os 

WISC-RH 122.11 118.67 125.41 116.68 F= .642 
NS= .4 
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ANALISIS DE VARIANZA DB CI TD'rAL. 

MEnIAS POR EDAD y SEXO, PRUEBA F y NIVEL DE SIGNIFICANCIA. 

_ _J M E D I A s VARIANZA 

6 años 6 afies lO ai\o!i 10 ali.os edad y sexo 

Mase. Fem. Mase. Fcm. 

wrsc 114. 5 113. 5 110.3 100.3 F= 2.52 
NS=-115 

WISC-R 105.7 101.s 108.4 95.a F= 1.81 
NS=.lB 

Wl8C-H.M 117. 7 115.1 122. 4 112.6 F= 1.0.l 
NS= .31 
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