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Com o es de todos c onocido, México es el país de los­

grandes contrastes económicos , y la gran mayoría de la po­

blación presenta carencias de uno u otro tipo. Tratando­

de solucionar en parte este problema se han creado un sin ­

número de instituciones que brindan ayuda en diferentes as 

pectos. 

Dentro de estas instituciones se encuentran las Guar 

derías, que permiten que cada día un número mayor de ma--­

dres puedan trabajar, mejorando así su nivel económico y -

por ende: a limentación, ambiente, etc. Al permanecer 10s­

niños en las Guarderías reciben una alimentación mejor de­

la que podrían tener en sus casas, así como mejor atención 

y educac ión preescolar, pretendiendo con esto que en el fu 

tUTO estos niños sean adultos sanos física y mentalmente. 

Pabiendo trabajado en las Guarderías del Departamen­

to del Distrito Federal, me percaté de que a pesar de que ­

se pretenden aplicar las mismas normas en cuanto a alimen ­

tación, atención, etc., no todos los niños responden igual, 

haciéndose más notoria esta diferencia al observar a los -

niños Hijos de Empleados Federales y a los niños Hijos de ­

Pepenadores. Estos últimos manifiestan anomalías de con-­

dueta, tales como apatía, desinterés, desgano (sobre todo­

al jugar ) asociadas a un pobre rendimiento escolar; demos ­

t rand o que e l medio ambiente en el cual se desarro l lan el­

resto del tiempo, es determinante y que es muy poco 10 que 

las instituciones pueden hacer por ellos. 
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Ante esto, me aboqué a la revisi6n de los estudios -

realizados sobre Inte ligencia y Medio Socioeconómico, en-­

con trando que la gran mayoría han sido efectuados fuera de 

nuestro país y sobre todo que no fueron realizados en gru­

pos con las características de los pepenadores. Surgiendo 

de esto, la i~quietud de investigar -"si es que realmente ­

existen"- las diferencias en el rendimi ento Intelectual de 

bidas al medio ambiente entre los niños Hijos de Empleados 

Federales y los Hijos de los Pepenadores, considerando el­

Medio Socioeconómico como la variable fundamental, pudien­

do con esto aportar un estudio que sirva de base para in-­

vestigaciones posteriores sobre Inteligencia y a la vez -­

concluir mi carrera. 

Para esto, la simple observación de ambos grupos no­

era suficiente; sino que se requería a l go más preciso, co­

mo lo es un estudio Psicométrico, surgiendo así el segundo 

punto de interés, ¿Qué instrumento era el más adecuado pa­

ra este estudio? Después de revisar los instrumentos que 

se usan actualmente en México, para niños de estas edades­
(5 a 6 años), encontramos que no satisfacen las caracterí~ 

ticas psicométricas básicas, viéndose la posibilidad de e~ 
plear un nuevo instrumento que es la Esca l a de Inte l igen-­

cia para Preescolares y Escolares del Dr. David Wechsler,­

dando así los primeros pasos en su estandarizaci6n, que de 
antemano ofrecía perspectivas, puesto que sus dos Escalas­

anteriores (Niños y Adultos) han sido utilizadas ex i tosa-­

mente en nuestro med io. 

Considerando lo anteriormente dicho, este es tud io se 

integró de la siguiente manera : 

El primer Capítulo lo forman los temas teóricos rela 
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cionados con la I nteligencia y su medici6n, así como una -

revisión de la Teoría de Wechsler y de los estudios real i ­

zados entre Inte l igencia y Medio Ambiente. 

En el segundo Capítulo se plantea el problema, se - ­

describe la mues t ra y el instrumento, así como su adminis­

traci6n y el procedimiento estadístico usado para el cómp~ 

to de los datos. 

En el tercer Capítulo se describen los resultados, -

tanto a través de gráficas y tablas como del análisis y -­

discusión de los mismos y por ~ltimo se pres enta un resu- ­

men y conclusiones. En un apéndice se incluye un modelo­
del Protocolo de Aplicaci6n de la Prueba y del Cuestiona-­
rio Demográfico. 



e A P 1 TUL o 1 

A N T E e E D E N T E S 
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a) DESARROLLO DEL CONCEPTO DE INTELIGENCIA 

Con el objeto de situar el tema fundamental de este­

trabajo, es necesario conocer sus antecedentes y su desa-­

rrollo hist6rico en una forma breve. 

No recurriremos a una definici6n o a un grupo de de­
finiciones usuales al hablar de Inteligencia, ya que como ­

veremos posteriormente todas ellas tienen algo en común y­

cada una de ellas, se concentra en ciertos aspectos o ca-­

racterísticas de lo que ha dado en llamarse Inteligencia. 

Intentaremos dar una explicación acerca del origen-­

etimológico de la palabra, para poder derivar los diferen­
tes estudios que sobre el concepto se han hecho. 

El término Inteligencia viene del Latín "Intelligen­

tia". Spearman reporta que la concepción de la Inteligen­
cia como "algo" uni tario, es popular desde el siglo XV. El­

mérito de haber introducido este término en Psicología co­
rresponde a Herbert Spencer (1895), quien había enfatizado 
su papel en la Biología. Habiendo definido la vida como:­
"El ajuste continuo de las relaciones internas con las re­
laciones externas", Spencer creía que el ajuste se lograba 
en virtud de la Inteligencia en el hombre y del instinto -
en los animales inferiores y defini6 la Inteligencia como: 

"El poder de combinar muchas impresiones sel-aradas". 

Uno de los aspectos m~s estudiados en Psicología es­

el de la Inteligencia, su investigaci6n ha conducido a la­

formulación de construcciones hipotéticas que responden a­

teorías y que generalmente han sido llevadas a su comprob~ 
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ción o rechazo, mediante la construcción de pruer ~ ~ psico­

lógicas que supuestamente demuestren la hipóte?i~ ue trab~ 

j o . No puede separarse el desarrollo del concepto de Int~ 

l igencia del desarrollo de los instrumentos apropiados pa­

ra comprobar los aciertos acerca de su naturaleza y funcio 

namiento. 

Podemos situar a los pioneros de estos estudios en 

diferentes países de Europa, como Inglaterra , Alemania y -

Francia y en América, Estados Unidos. 

En Inglaterra, cuna del Darwinismo, el interés en -­

las investigaciones se enfocó hacia estudios relacionados­

con la herencia y con la consideraci6n fundamental de las ­

Diferencias Individuales. Galton, fue el principal promo­

tor del movimiento a favor de los tests Psicológicos . Es­
te autor estaba interesado en las Diferencias individuales 

(dentro del rango de las Mateml t icas), inspirado en las -­

ideas de Darwin s obre la evolución y su principio de vari~ 

ción. En cuanto al problema de la medici6n de las caract~ 
rísticas mentales, fue influenciado por el Asociacionismo­

(de origen Filos6fico) y por la Psicología Fisio16gica de­
Alexander Bain. Al enfocar sus investigaciones hacia los­

estudios de la herenc i a de los rasgos humanos, l l eg6 a la­
conclusión de que no solo se heredaban las características 
físicas, sino también las habilidades y los rasgos de per­

sonalidad. 

Su teoría 10 llevó a hacer énfasis en la medici6n de 

las f unciones sensoriales y más tarde la de las funciones­

motoras. Sus pruebas incluyen med idas sensoriales de um-­

brales : absoluto y diferencial y pruebas psicomotoras sim­

ples; todo esto pa ra demos t rar que "La persona con mayor -

agudeza sensorial puede ser la mejor dotada y poseedora de 
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un caudal de conocimientos". 

En 1882 fund6 su Laboratorio Antropométrico; fue uno 

de los primeros en apli car las Escalas de Estimación y los 

métodos de Cuestionario, así c omo el uso de la Técnica de­

Asociación Libre; con t r i buyó a l desarrol l o de mé todos esta 

dísticos para el anális i s de datos, iniciando con esto el­

trato cuantitativo de los resultados de los tests. 

~1ás tarde, con Charles Spearman, Cyril Burt, Godfrey 

Thomson y otros, renació el interés por investigar la natu 

raleza esencial de la Inteligencia. 

Los alemanes por su parte, estaban interesados en en 

contrar instrumentos para ser utilizados en estudios expe­

rimentales de Ps i copatología y en otros problemas psico16-

gicos educativos . 

Kraepelin observando casos psicopatológicos en los -
cuales, lógicamente, existen una gran variedad de altera-­

ciones mentales, inició en 1889 el uso experimental de di- . 

ferentes pruebas, las cuales fueron, obviamente, más afina 
das y adecuadas que las de Galton. 

Más tarde propuso una lista de características para­

ser medidas en personas normales y anormales, estas carac­

terísticas fueron: logros con la práctica, retenci6n (memo 
ria general), memoria específica de habil i dades, fatiga, -

recuperación del estado de fatiga, profundidad del sueño,­

concentrac i 6n de la atención contra distracción y habili- ­
dad para adaptarse a una tarea, etc. Habiendo desarrolla­

do una prueba para cada característica. 

En Francia, su más grande representante Binet, se in 

teres6 por desarrollar uno de los primeros instrumentos 0-

tests psicológicos el cua l después de dive ' ~, s revisiones -
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y modificaciones es uno de los más usados mundia l mente . 

En Estados Unidos se han desarrollado ampliamente 

l os tests Psicológicos y han sido empleados en la investi­

gación de probl emas prácticos . 

En este país un grupo de investigadores se ha intere 

sado en el estudio de las Habil i dades Humanas para lograr­

una mayor comprensión del problema de la Inteligencia, y -

entre ellos los más dotad os son : E.L. Thorndike, H. Wood -­

row y L. L. Thurstone. 

Continuando históricamente, el Psicólogo James Mckeen 

Catell ocupa un lugar destacado en la promoción y creación 

de los tests, así como también en la naciente ciencia de -

la Psicología Experimental. 

Catell, al igual que Galton, imbuido del espíritu -­

del Darwinismo, se percató de la i mportancia de las Dife-­

rencias Individua les e inici6 experimentos de Tiempo de -­

Reacción, relac i onándolos con dichas diferencias , desenten 

diéndose de la Psicología Introspectiva que hab ía estudia­

do al lado de W. Wundt en Leipzig . 

Posteriormente su c ontacto personal con Galton, le -

sirvió para reforzar sus i deas y para que éste l e diera a ­

conocer sus últimas pruebas, de las cuales Catell tomó las 

más simples. De regreso a los E.U., inició la investiga-­

ción de pruebas del tipo de las de Galton en la Universi- ­

dad de Pennsylvania, describiendo estas pruebas en un arti 

culo (1890), usando por pr imera vez, en forma impresa, la ­

expresión "Test Mental". 

Ideó una Batería de Tests, consistente en una serie ­

de subtests de funciones psicológicas relativamen t e senci-
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llas, tales como: Tiempo de Reacción, discriminaci6n de p~ 

sos, estimación de tamaños; índices de agudeza sensorial,­

velocidad de movimientos ~oluntarios y simples, memoria y­

otros. En la elecci6n de las pruebas Catell opinaba como­

Galton, que es factible obtener una medida de las funcio-­

nes intelectuales mediante pruebas de discriminaci6n sens~ 

rial y tiempos de reacci6n. También podemos apreciar en -

su obra algunos esfuerzos para abrir el camino hacia fun-­

c l ones psico16gicas más comple j as, al incluir pruebas de -

lectura, asociaci6n verbal, memoria y aritmética elemen--­

tal. Estas series de pruebas se aplicaban a estudiantes -

universitarios. 

Hugo Munsterberg, en 1891 describi6 una serie de --­

tests que fueron administrados a niños, pero no report6 -­

sus resultados. Siendo uno de los primeros en usar regis-­

tras de tiempo para las pruebas de velocidad. 

Oehrn alumno de Kraepelin (1895) hizo estudios admi 

nistrando diferentes pruebas como: contar letras en una p! 
gina, tachar una cierta letra, encontrar errores durante -

la correcci6n de pruebas, memorizar dígitos y sílabas sin­

sentido, asociaci6n de palabras, etc. Utiliz6 el método -

estadístico de correlación entre las pruebas , siendo qui-­

zá, el pionero en esta aplicaci6n. 

Antes de que Binet se ocupara de construir sus prue 

baso se había ded i cado al estudio de las funciones menta-­

les. 

En Francia Binet y Henri, en 1896, criticaron los - ­

tests de Galton por ser demas i ado s i mples y solo sensoria­

les. También consideraron que los tests de memoria eran -

inadecuados, considerand o que se debe especificar el tipo-
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de memoria que se está midiendo. Binet y Henri expresaban 

su preferencia por tes t s más comp lejos y propusier on 10 - ­

fun c i ones que d eberían ser exploradas por los tests. Es--

tas son: 

1. tvlemoria 

2. Conjunto de imágene s 

3. Imaginación 

4 . At e nción 

S. Comprensión 

6. Sugestibilidad 

Apreciación esté t ica 

3 . Sentimiento moral 

9. Fuerza mu scular, Fu erza de Voluntad y destreza mo 
t ora 

10. J u icio del espacio visual 

Bine t continuó invest i gando los Proces os del Pensa-­

mie n~o , usando como sujetos a sus dos hij os. 

~ermann Ebbinghaus (18 97) , l lamado el padre de la - ­
Psic JLo gía Experime ntal del Aprendizaje , h izo un estudio -

sobr e fatiga en ni fi os escolares, para lo cual usó 3 prue-­

bas: Cálculo rápido, Memo r ia de Díg i tos y Completamiento-­

de Oraciones. 

~fás tarde la prueba de Comple t amiento de Oraciones-­

fue apl i cada, particularme n t e por Thornd ike en su Baterta ­

de Aptitudes para Universidad. La raz ón dada por Ebbin- - ­

gha us para el uso de esa prueba; fue qu e era la única de -

l as tres que correlacionaba con las calificaciones escola-

res. 

Clark Wissler (1901), fue quien se interes6 en la va 

lidaci6n de los tests de Cate11 para la predicci6n de Ca l i 
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ficaciones en la Universidad. Wi ssler pensó encontrar que 

era l o que realmente medían los tes ts y la mejor aproxima­

ci6n sería a trav~s de la aplicac i 6n del mé todo de Correl~ 
ci6n d e Galton y Kar l Pear son. Si las pru ebas med ían la -

misma habilidad deberían correlacionar positivame nte una -

con otra y si las pruebas corr elac ionaban 0, medi rían d if~ 

rentes habilidades. Si medían habilidad mental, que es lo 

importante para e l éxito en la Univ ersida d , deberían corr~ 

lacionar positivamente con las diferentes calificaciones -

escolares. Result6 que las c orre l aciones entre las prue- ­

bas f ueron negat i vas y las ca l ifi caciones correlacionaban­

substancialmente unas con otras, pero corre l acionaban cer­

ca de ° con las pruebas, este r esu l t ado es un índice de su 

baja conf iab i lidad, el cual se debe principalmente a que -

so n pruebas muy cortas y de naturaleza sensorio-motriz. 

El nacient e movimi ento de lo s tes ts que se habia vi~ 

to f uertemente atacado por los resu l tados obten id os por -­

Wis s ler, era ahora defendid o por Sharp. Este autor trata­
ba de descubrir si el nuevo método de los te s ts era prome­
t edor para los psicólogos experimen t a l es, cu yo interés era 
e l de descubrir el fundam e nto de l a Naturaleza del Pensa-­
mie nto Humano, y determinar s i de berí a haber alguna prefe­
ren c i a para usar las pruebas complejas contra las simp les. 

Sharp el i g ió como s ujetos 7 estudia ntes graduados y­

l es administró tes ts de l t i po Bine t-Henri y var io s re t ests 

con i nte r va lo s de una semana. No se dio cuenta que al - -­

principi o , posi bl emente había una pequeña variac ión y que­

con la pr áctica, se es t aban a cer c ando a l r esultado máximo ­
que se pod ía obt ener en dicho s t ests; así, adem§s se redu­

cía la varian za y ba j aba l a precisión de la medid a y la - ­

orcT ! unid ad de efectuar i nter corr elac iones . 
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Sharp concluy6 que lo s tests med ían f uncio nes dife-­
rentes. Además según ell a , ofrecían una pequeña posibili ­

dad para ser usadas por los psicó l ogos experimental es. Pa 

recía ignorar el hecho de que Ebbinghaus ya había intr odu ­

cido los tests a la Psico log ía Experiment a l . 

Los trabajos de Galt on an teriormente menci onados, 

c ondujero n a Spea r man a de sarrol l ar su t eoría del Anál i sis 

Fac torial. Este es un mé tod o de análisis de coeficientes ­

de correlación, propio para determinar los factore s gener~ 

les en el comportamiento individual. 

En 19 04 Spearman in ició sus invest i gaciones sobre l a 

Intel i genc i a; trat6 de l legar a una concepción de lo que -

e l la es , para así lograr una uni ón de l as d iversas teorías 

que a este respec t o ~a b ían surgido . Ll egó a formu l ar una­
soluci6n que se conoce como la "Teorí a de l os 2 Factores"­

o "Teoría Bifactorial de l a In t eligencia", suponiendo en -

un principio solamente la existenci a de 2 f actor es inte--­

grantes de ella. 

Según Spearma n todas las habil i dades del homb re tie­

nen un Fa ctor c omún o general (Fac t or g) , y un Factor Esp~ 

cífico a cada una de e l las (F actor e). En cada habilidad­
se encuentran presentes los 2 Factores , no jugando siempre 
el mismo papel, sino que en a l guna s habilidades el factor~­
princ i pal es e l "g" y en otras lo es !le". 

El Factor "g!l es un facto r cuantitativo, com\ln y fu!!. 

damental en todas l as funciones c ognoscitivas del i ndivi- ­

duo. Es un Factor constan te en todas las habilidades de -

un mismo sujeto, pero varía considerablemente de un suje to 

a otro . O sea que este factor si gnificaría la In t elig en-­

c ia General. Spearman lo explicó recurriendo a la hipóte -
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sis de la "Energía Mental", que sería la energía subyacen­

te y constante a todas las operaciones psíquicas. 

El Factor "e" es UT. factor cuanti tativo que varía 

tanto de una habi l idad a otra en un mismo sujeto, como de­

uno a otro; es dec i r independiente del Factor "g" y de 

otros Factores "e". 

Posteriormente , Spearma n demostró la existencia de -­

otros factore s, lo s cuales fueron denominad os Factores Co­

munes o de Gr upo a los qu e def i nin i ó como aque llos comunes 

a un conjunto de habilidade s afines. 

Spearman distinguió c omo Factore s de Grupo los s i --­

guientes: Verbal (V ); Mec án ico Espacial CM); Numéric o , Me­

mor ia, Lógico ( !'-J), Perseverancia (P); y aceptó la intr oduc 

ción de 2 más no determinados por él que son: (V) Volun- -­

tad, que introdujo Weble, y (H) Flexibilidad (capacidad de 

cambiar rápidamen t e de una tarea mental a otra), introducl 

Jo por Garnett. Este Factor H, es opu esto al Factor P. 

Spearman, en colabor ación c on Stephenson, construyó­
un test destinado a medir e l Factor "g" mediante la tarea­

de descubrir, en un primer grupo de figuras, una caracte-­

rística común que no posea ninguna figura de un segundo -­

grupo, y en indicar en las fi gur as de un tercer grupo, eua 

les poseen esas característi cas. 

Su test no t rascendió, per o su teorí a originó la - -­

creación de varios tests, algu nos de los cuales son mu y co 

nocidos en nuestr o medio, c omo son : el Test de Matrices 

Progresivas de Raven, el Test de Dominós de Anstey y el 

Test "L i bre de Cultura" de Catell. 

La teoría trifactorial y el mét odo pa r a determinar -
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el factor de Grupo fue desarrollada por Godfrey H. Thomp-­

son en Ing laterra . 

(La evidenc i a más grande en contra de un factor uni ­

versal de la Inteligenc i a, Factor "g", la dan los tests de 

Ejecución Intelectual , l os cuales arro j an correlaciones de 

CERO, 10. cuando los tests son lo suficientemente variados 

en c l ase, 20. Se han c onstruído con un buen contro l expe­

rimental y 30. Cuando otros controles experimen t ales han -

s i do aplicados para pr obar las operaciones ) . 

Si bien Bi net fue el más importante en lo que a medi 

da de l a Inteligencia se refiere, otro fra ncés le precedió 

en el uso de los tests y fu e el Psiquiatr a J.E. D. Esquirol, 

que hizo una dist i nc ión entre el enfermo mental y el imbé­

cil . Tambi én recono ció grados o niveles de debilidad men­

tal y encontró qu e los Tests de Lenguaje s i rven mejor para 

distinguir entre indiv iduos con este tipo de alteraciones. 

Binet y Theodore Simon fueron comisionados en 1904 -

para encon trar un procedimiento para la educación de los -

n i ño s subnorma l e s que asistían a l as escuelas de Parí s. -­

Con el fin de sat i sfacer esta demanda, Binet, en co l abora­

ció n c on Simon, preparar on la pr imera Es cala de Bi net - Si -­

mo no 

Est a Escala, conoci da como la Escala de 19 05, ten í a­

como objetivo e l de discr im inar entre niños normales y de ­

ficien t es mentales, por un método más d i r ecto par a sub sti­

t uir las clasificaciones subjetivas a partir de cara c t erí! 

tic a s físicas, sociales y educac i onale s que se usaban has­

t a entonces. Lo práctico de la Escala era el estar cons- ­

tru ída en forma graduada, o sea en orden crecient e de d i fi 

cultad . 
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Binet incluy6 una grah variedad de pruebas, haciendo 

énfasis en ciertas categoría s que e l había reconoc ido y 

son : Juicio, Sentido común, Iniciativa y Habilidad para - ­

Adaptarse. 

La Escala es taba compuesta de 30 pruebas, de las cu~ 

les muchas se incluyeron e n sus es ca l as posteri ores . Las­

tres primeras pru eb as s on de desarro l l o mo to r y las 27 res 

tan tes pueden ser consideradas como "ment ales". Ci nco son 

de memoria, las ot ras 2 ter c eras partes, po drían t omarse -

c omo de Habi lidades Cog no scitivas, de comprensión o de "c a 

dificar informaci ón" . 

De la Esca l a de 1905 s urg i er on varios principios ge­

nerales. El pr i mero se ref i ere a que es lícito investigar 

científi camente el desarr oll o mental. Otro principio es -

el de que la In te l igencia del niño no es una miniatura de­

la Inte l igencia del adult o. La impresión de Binet era que 

la Inteligencia es mu cho más compleja de lo que había sido 

conceb ida anteriormen te. 

En 1908 aparec ió la s egunda Esca l a de Binet-Simon. -

En esta Escala se dist inguía entre niños no rmales, a dife­
rencia de la primera Escala que d i scr i minaba ent r e niños -­
normal e s y defic ien tes. 

En esta segunda Escala, lo s Tests fueron agrup ados -

en niveles de edades que iban de los 3 a los 13 años, in- ­

clu ían un grupo de react i v os representativo s de la media -

de Int elig encia par a cada edad. En es ta Esca l a se aumen t 6 

el númer o de tests, eliminando, por otra parte, algunos de 

la primera que no eran satisfacto r i os . 

La puntuación del niño en el test se traduj o en tér­

minos de Edad Menta l , e s decir, se utilizaban c ome paráme-
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tro de comparación la edad de los ni ño s no rmales. 

La i ntroducción del concepto de Edad Mental contribu 

y6 notablemente a difundir la aplicaci6n de los Tests de -

Inteligencia. 

Binet estab lece una diferencia entre rendimiento in­

telectual y Habilidad Escolar; en relación con la I nteli-­

gencia formula una serie de hip ótesis tendientes a expli - ­

carla a partir de un tipo de factor diferente de la Habili 

dad Escolar. 

En la 3a. Escala (19 11), no se introdujo ningún cam ­

bio fundamental, solamente revisiones menores y variacio-­

nes en la colocación de los tests especificados. Se aña-­

dieron Tests en varios niveles y la Escala se extendió ha~ 

ta el nivel adult o . Lo más significativo de esta revisión 

consiste en la dec i sión de que hubiera el mismo número de­

Tests para cada nivel de edad (S Tests, excepto para 4 

años) y se adoptó el principio de que a cada test adicio-­
na l resuelto satisfactoriamente se debería agregar 2 déci ­

mas de un año a la Edad ~ental del niño, con el uso de es­
ta regla establec ida en la tercera revisión se reafirmó el 

concepto de Edad Mental. 

Lewis M. Terman hace su aparici6n hacia 1906, hacie~ 
do unos estudios en la Universidad de Clark. Eligió a los 

7 alumnos más brillantes y a los 7 de más bajo rendimiento 

entre 500 de las escuelas l ocales, para observar que tanta 

diferencia de ejecución existía entre amb os grupos al apli 

carIes una serie de tests. El prefería los tests comple-­

jos. Las relaciones de otros tests mentales con su crite­

rio de Inteligencia, 10 llevaron a c oncluir que, la Inteli 

gencia no se desarrolla a lo largo de líneas especiales y -
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que la medida de una s ola característ ica es facti b le. 

El éx ito aparente de Te rman con Tests del t i po de Bi 

net, convirtiero n a éste ú l timo en el geni o de Amér i ca. 

En 1916 Terman publi c ó una revisión de la Escala de ­

Binet ya estandarizada. Lo novedoso de esta Escala consis 

tía en expresar lo s resu l tados en Edad ~Iental y se podía -

calcul ar un C. I . (C oeficiente Intelectual), tipo Stern, y ­

es, por ot ra parte, la primera apl i cación de la idea de -­

Stern. Los tests eran variados y heterogéneos y el número 

origina l (54), fue incrementado hasta 90 Tests. 

La nueva revisión de l Binet en la Universidad de -- ­

Stanford, publicada en 1937 por Terman y su colaboradora -

Maud Merrill mejoró l a revisión en los siguientes puntos: 

1. Se extendió la Escala hacia l os nive l es inferior­

(2 años) y superi or (Adulto Superior). 

2. ~ayor sensibilidad de la Escala por el aumento - ­

del númer o de Tes t s. 

3. Hubo un aumento en el número de Tests no verba - - ­
les. 

4. Presencia de 2 Escalas paralelas equiva l entes L y 

M. 

5. Se introdujo una mod i ficación importante en la 

evaluaci ón. (Esta se hace en E.M. y en C.I . ) 

6. Se instituyeron normas nacionales (Franc i a ) . 

En años recientes ( 19 60) apareció una nueva rev i sión 

resultante de la combinac i ón de las f ormas L y M. 

Seguin ( 1907) fue e l pionero en el tratamiento de in 

dividuos débiles mentales, ejer c itand o sus f unciones sens o 
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riales y motoras. El Tablero de su creaci6n fue designado 

como un instrument o de ejercicio sensorial y ha sido y es­

parte de algunas Baterías de Tests, y del cual se han idea 

do muchas variaciones. 

S. de Sanctis (italiano) pub l ic6 una serie de 6 

tests designados para identificar la debilidad me ntal de -

los 7 a los 16 añ os. Estos tests desaparecieron posteri or 

mente en la competencia co n los de Binet. 

Los dibujos Infantiles al igual que otras manifesta ­

ciones conductuales, han s ~do objeto de estudios desde el ­

siglo pasado y encontra~Os el primer reporte al respecto - ­

realizado por Ebenezer Coake ( 1885) y en 1887 aCarrado - ­

Ricci. Al crecer el int~r é s por estudiar al niño , se em- ­

prendieron numerosas invest i gaciJnes similares. 

Durante los años 1900 a 1915 se increment6 el inte- ­

rés científico por la evaluaci6n del desarrollo del indivi 

duo mediante el Dibujo. Pero fue hasta 1926 cuando Floren 

ce L. Goodenough elige la Figura Humana como tema de su -­

test gráfico de nivel mental para niños. Argumen t ando que 
el niño no efectúa un trabajo estético, ya que dibuja no -
lo que ve, s,ino lo. que de ello sabe, mostrando así su "sa­
ber" conceptual. Al med i r el va l or de un dibujo, se están 

midiendo las funciones de asociaci6n, memo r ia de detalles, 

sentido espacial, j uicio, abstracci6n, coordinaci6n visoma 

nual y adaptabilidad. 

En años posteriores se hizo una revisi6n de la Prue­

ba de F. Goode nough por e l Dr . Da le B. Harris aportando 

nuevos datos para la medida de la Inteligencia: 

1.,Extiende la Esca l a de F. Goodenough hasta los pri 

meros años de la adolescencia. 
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2. Desarrolla una forma a l terna de la escala del ho~ 

bre para l a f i gura f emenina , adoptando puntos equiva l entes 

a lo s de la primera para s u evaluaci6n . 

3. Intent6 el dibu jo de "si mis mo " como una tercera­

fo rma potencial, para estudiar el concept o que el sujeto -

t iene de sí mismo. 

4. Las esca l as de pun t os del hombre y de la mujer 

fueron mejor es t andarizadas que las de Goodenough. 

5 . Se desarro l 16 una Es c ala de Cualidad . 

6 . Se estab l eci6 qu e para niñ os de 4 a 15 años, seña 

l a la madurac i 6n i ntelectua l o conceptual, más que ser una 

pru eba proyectiva. 

7 . Se estab l eci6 una base para relacionar el acto de 

dibujar con las t eorías desarr olladas en el e studio de la ­

Percepci6n y la f ormaci 6n de conceptos. 

8. En la ca l ificaci6n final, Harris emp l ea califica ­

ciones estandar, mientras que F . Goo denough utili zó Edad -­
Mental y Cociente Inte l ectual . 

Thorndike fundamentán dose en l a teoría de Spearman- ­

po s t ula un número de Aptitude s Específicas independ i en­

tes, no habiendo nada qu e nos i ndique que la Inte1igencia­

es un a fun ción unitar i a. De acuerdo con esta teoría , l a - ­

Inteligencia es un compuesto de habili dades altamente esp~ 

cializadas. 

Thorndike deduce un gran númer o de Fac tores de l os -

cuales desta can l os sigu ient es : a) In t eligencia Abstracta 

(aptitud para l as ideas, lengua j e, matemáticas, cienc i as y 

negocios ) ; b) I nte ligenc ia Mecán i ca (cosas y co no cimien-­

tos comerciales) ; c ) In t e li gencia Social (Comprens i ón de l -
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otro); d) Energía; e ) Pers i stencia; f) Autocontrol; - -­
g) Habilidad de persuación; h) Habilidad Política, etc . -

Considerando un sinnúmero de habilidades, teni endo en cuen 

ta las diferentes actividades existentes. 

Tratando de demostrar su teoría, diseña un Test que­

mide la Habilidad para manejar Abstracciones . Este consta 

de 4 partes : Completamiento de Frases (C); Razonamiento -­

Aritmético (A); Vocabulario (V) y Obedeciendo Ordenes (D). 
Este instrumento es conocido como Test CAVD. Según­

Thorndike, los otros aspectos de la Inteligencia Abstracta 
pueden ser estimados de las partes medidas por este Test y 

esto es factible grac i as a las al t as correlaciones obteni­

das entre todos los tipos de medidas dentro del rango pro­

bado. 

Thurstone revisa en 1931 la posici6n de Spearman e-­

introduce el Análisis Factorial Múltiple y con el constru­

ye su Teoría Multifactorial que ocupa un lugar central en­

el Análisis Factorial actual. 

Thurstone aisló un cierto n~ero de Factores de Gru­
po (ni generales, ni específicos) a los cuales denomin6 -­

"Habilidades Primarias" (1936), las que compo nen la Inteli 

gencia, pero éstas existen en número limitado y son relati 

vamente independientes entre sí. (En la actualidad se ha ­

encontrado que son positivas y s i gnificativamente interco­

rrelacionables). Existe un número inde t erminado de "gru-­

pos" de Habilidades Primarias, cada una tiene su propio -­

factor primario que da al gr upo unidad funcional. Thursto­

ne propuso alrededor de una doc ena de Factores de Grupo, -

concluyendo, al fin, que de todos so l o eran 6 los Factores 

primarios que se expresaban claramente, a saber: 



22 

1 ) Comprensión Verbal (V): Vo cabular io , lectura, raz ona-­
miento verbal, frases en desorden, aparejam i ento de prQ 

ver bios, etc. 

2') Fluid ez Verbal (\11 ) : Rima, c ruc i gr amas, enunciado de p!!. 

labras dentro de una categoría dada, etc. 

3) Numérico (N) : Velocidad y prec i s i ón de los cálculos -­

ar i tméticos sencillos. 

4) Espacio (S): Percepción de relaciones espaciales geom~ 

tricas o fijas y la capacidad de visión en e l espacio,­

de modo que captan las posiciones cambiadas o las trans 

formaciones. 

S) Mem or i a Asociativa (M): Memoria repet i tiva para parejas 

asociadas, etc. 

6) Inducción (o Razonam iento General) I (o R): Razonamien 

to Silogístico; descubri r una regla o pr incipio involu­

crado en una serie o grupo de l e t ras o números. 

El último desarrollo de l mé t odo de Thurstone ha deri 
vado en l a concepción de un pos ihle "Factor General de Se­
gundo Orden" de significanci a análoga al "g" de Spearman. 

Para Thurstone, la Intel i gen c i a es un nombre aplica­
do a cierto tipo de a c tividad que se pued e conocer a tra-- . 

vés de sus expresiones en conducta. La c onducta In t e ligen­

te se desarrolla y se man if iesta en cualquier medio ambie~ 

te, aunque la forma espec í fica de expresión que adop t a, de 

pe nde de l con j unto de funci one s que s on desarrolladas y 

que se nutren en el medio amb iente cultural dado. 

Thurstone y co l ., para probar su te oría, cons truye-­

ron 60 t ests que, hipotéticamente, conten ían un número más-
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o menos semejante de "habilidades" invol ucradas en cada 

uno de ellos. Surgió de és tos , el Test de "Hab ilidades 

Primarias" (P.H.A. ) . En 194 7, Thurst one abri ó el c am i no -

para que otros psicó logos ameri ca nos desar r o llaran métodos 

má s poderosos de Análisis Fa c torial, aplicando 16 tests de 

"Habilidad Mental" al mismo t i empo . 

Los Tests realizados por Thurstone, deb i do a su con­

fiabi lidad siguen usándose profusament e en l as diferentes ­

áreas de los t ests. 

Una consecuencia lógi ca de su bien fundamentada teo ­

ría, e s el hec ho de que a raí: de ella y basándose e n la - ­

misma, han s urgido nuevas teorías, dos de las cuales están 

a dqu i r iendo gran importancia a med i da qu e se c onocen. Una 

de ellas es la desarrollad a por H. J . Eyse nck, que no se-­

limita a la Inte l igencia, s i no que la extiend e a l a Perso­

nalidad. La otra t eor í a es l a de Guil f ord , basada en lo - ­

que él llama "Estruc t ura del I n telec t o". 

Ha c e 34 años s urge una Escala que basada en las exp~ 
riencias obtenidas por Bine t parece haber c onjugado , dada­

su estructura , la med ición de f act ores intelectuales. Al-

.paso de l tiempo, esta Es c a l a cons t ruí da por el Dr . Wechs - ­

ler ha mo strado ser uno de los ins t rumento s má s completos, 

que se pu eden encontrar y u ti l izar con má s seguridad en - ­

sus resultados. Exi st en d i ferencias importantes entre las 

Escalas de Bi net y de Wechsler, l as más importantes son: 

l a. Las Escalas de We chsler producen puntuaci ones y no eda 

des mentales. 

2a. Lo s elementos de un ti po dado están agrupados en sub- ­

tests y dispuestos por orden de dificultad, dentro de-
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cada subtest. 

3a. La i n c l usión de Subtests Ve r bales y de Ejecución por -

separado . 

4a. Cálculo de un C.I., Ve r bal, uno de Ejecución y un C.I. 

tot a l que resume los res ul tados de ambas Esca l as. 

Además nos da una defin ición más c ercana de lo qu e -

en realidad podemos c onsid erar c omo Inteligencia, la cual­

defi ne c omo: "El agregado o capac i dad g lobal del ind ividuo 

para actuar proposit i vamente, para pensar racionalmente y­

para relacionarse efic i en t emen te con su medio ambiente". 

La primera Escala que construyó es l a l l amada Wechs ­

ler-Be l levue Forma 1 , en 1939 . Con esta esca l a se evalua ­

ba a adolescentes y adu l tos. La Escala fue c onstruída ba­

sándose en e l principio de que l a In teligencia no solo in­

vo l ucra el manejo de símbo l os, abastracciones y p ensamien ­

to c onceptual, s i no que tambi én c onsidera la habilidad pa ­

ra enfrentarse a situacione s y pr ob lemas en l os cuales se­
utili zan más bien objetos c oncretos, que númer os y pala - - ­

bras. El tipo de Tests inc l ui dos en esta Escala no so n -­

originales de es t e a utor, ya que fueron tomad os de una se ­

rie de tests estanda r izad os de esa época. Posteriormente­

aume ntó las edades y produj o la Forma 11, que cubría eda - ­

de s de 10 a 60 años, aunqu e pod ía usarse des de los 7 añ os-

6 meses. Es t a Escala tenía algunas de ficiencias t écni cas, 

entre las cuales t enemos las s i guientes: a) No había el eg L 

do un gr upo normativo adecu ado; b) El número de suje t os 

e r a muy reducido; e) La c on fiab ilidad de al gunos de su s -

sub t est s era muy ba j a; G) I nclu ía e l ementos anacrónic os ; -

e ) Esca s os datos de vali dez, pues daba no r mas de val i dez -

solamen t e hasta 10 añ os y su mu es t ra estaba f ormada p or ni 



2S 

ños entre 7 y 16 años. 

Debido a una serie de criticas, tanto positivas como 

negativas se vio en la necesidad de hacer una revisión de­

la Escala Forma 11, usando la parte baja y dando como re -­

sultado en 1949 la creación de una nuev a Escala, el W. I. S . 

C. (Escala de Inteligencia Wechsler par a Niños), cuyos li­

mites de aplicación van de S años O meses a 1S años 11 me ­

ses; con lo cual las d~s formas anteriores se dedicaron a ­

la evaluaci6n de adultos. Esta nueva Escala está fundamen 

tada en los mismos principios y construida en forma simi-­

lar y los procedimientos para estandarizar, validar y obte 

ner la conf i ab ilidad, han sido los mismos hasta donde las­

condiciones lo han permitido, la diferencia estriba en la­
adecuación del contenido de los reactivos a las formas per 

tinentes. 

En 1955 una nueva revisión del Wechsler-Bellevue rI­
originó el W.A.I.S., sobre los mismos principios, pero 

usando una muestra más amplia y una metodología más rígida 

para la estandarización. En cuanto al contenido, se exten 
dió el ra ng o de dificu l tad con el objeto de poder evaluar­

sujet0s con un bajo nivel de eficienc i a mental. La difi-­
~ultad de ítem a ítem fue incrementada y algunos fueron - ­
substituídos por otros más adec uados. 

Al gunos aspectos especiales de esta Escala son: Pri­

mero, que nos proporciona un esquema para calcular no solo 

el cociente Intelectual, sino t ambién un "grado de deterio 

ro", basado en la premis a de que ciertos tipos de procesos 

mentales probados, declinan más rápidamente que otros, y -

que la diferencia entre los r esultados esperados y los ob­

tenidos en este sentido nos lo proporcionan. Segundo, de-
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bido a que perm i te un análisis de la ejecución del indivi­

duo a través de c ada uno de los subtests y de las funcio-­

nes su byacentes de és to s, ~aci l ita el análisis clínico. 

El W.A.I.S., consta de 11 subtests, 6 Verbales y 5 -

de Ejecución, el W. I .S.C., está constituido por 12 subtest 

dividid os en Verba l es y Ejecuc i 6n, de los cuales 2 son su­

plementar i os. 

En 1967, surge la más reciente de las Escalas de In­

teligencia de Wechs ler, denom inada W.P.P.S.I., esta Escala 

está constituída sobre los mismos principios de las ante-­

riores, di f erente de ellas só l o en la presentación del ma ­

terial y el rango de edad de aplicación (de 3 años, 10 me­

ses, 16 días a 6 años, 7 meses, 15 días ) . 

Posteriormente nos ocuparemos más~pliamente de es­

ta Esca l a, ya que es el i nstrumento empl eado en el presen­

te estud io. 

Sigu i endo con l os l ineam i entos anteriores, nos ocup~ 

remos ah ora de otro autor muy i mp ortan t e, no por sus apor­

taciones para medir la Inte li genc ia, sino por la defini - -­

ción que de ella nos da, ya que es una de las más comple-­

tas tomand o en cuen t a lo que has t a ahora sabemos al Tespe~ 

too 

Stoddard define la In teligencia en l os siguien t es 

términos: "La Inte l igencia es la "habilidad" para avocarse 

a activ i dades que se caracter izan po r: Di ficultad, Comp le­

jidad , Abstracción, Economía, Adaptabi l id ad a la Meta , Va­

lor Soc i a l y Emergencia de creac iones u Originalidad para­

man t ener tales act i vidades baj o cond icione s que demandan- ­

concentración, energ ía y resistencia a fu erzas emociona --­

l es" . Este autor def ine de l a s iguien t e f orma los e~ emen -
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tos: 

1. Grado o Nivel de Dificultad: Se re f iere al hecho de 

que al probar, debemos dist inguir d ife r encias reales en 

grado de Di f icultad y diferencias que solo parecen exis 

tir entre dos o más ítemes de una prueba. 

2. Complejidad: Se refi ere a la hab ilidad que posee el in­

divi du o para relac ionarse con muc ho s o pocos y diferen ­

tes aspecto s de .tareas en c i erto Nivel de Dificultad, -­

implicando esto la "habilidad" para as i mi lar nuevas ha­

bil i dades, para integrarlas con otras y así organizar -

los propios patrones de c onducta o formas de comporta-­

miento inteligente. 

3. Abs tr acción: Es decir, las op eraciones con símbolos, -

especia l mente a nivel de análisis e interpretación. - -­

Stoddard considera este atributo como '~1 aspecto cen-­

tral de la Inteligencia", 

4, Economía: Es el estilo o forma en la cual son ejecuta ­
das las tareas mentales y resueltos los problemas. De ­
acuerdo con este atributo, el su j eto que resuelva más -
rápido y correctamen te los pr obl emas será más i ntelige~ 

te, lo cual significa que pueden imponerse t i empos líml 

tes a los tests, depend i endo del ind iv i duo y tomando en 

cuenta los Nive l es de Dif icul tad y Grados de Compleji -­
dad dados. 

5. Adaptabilidad a la Meta: Este atributo significa qu e -

la acción inte ligente está dirigida hacia una Meta o -­

propósito. Entre más comprensible sea la meta, mayo r-­
y más completo será el propósito, siendo mayor tamb ién­

la acción inteligente requerida. 
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6. Valor Social: Está refer i do a la aceptabilidad del gr~ 

po. Si bien es t e atri buto no es del t odo aceptad o par­

l a s e s tudiosos de l a I n te ligencia, ya que es c ons i dera­

do c om o esencia l ment e mor a l o ét i c o o mate r ia de evalua 

c i ón subjetiva, e s de tomars e en cuen ta que ciertos va­

l ores s oc i ales e s tán pr esen tes en los test~ de Inteli - ­

genc i a. 

7. Emergencia de Creaci ones : Es la "habilidad" de crear- ­

una cosa nueva y d i ferent e . Es una carac terís t ica de -

un pensamiento super i or y atr i buíb l e s ól o a suje to s de ­

c i e r t o grado de I n t e ligenci a. Se refi ere princi pa lmen­

te a l as aportaciones c ientíficas. 

En páginas a nter i ores s e han expues t o amp l i ament e -­

los d i fe r entes fac t ore s de l a In te lig enc ia y como han s i do 

exp l icados por su s au tores, a t r avés del ti empo; pero he - ­

mo s ll egado a l o que "por ahora", podríamos llamar el resu 

men o r eunión de t odos e l l os en una so l a teor í a, l a de 

J . P . Guilford, quien ha de sa r rol l ado un punt o de vista si s 

temático de la naturaleza de l os Fac t or e s I ntelectua les, -

que se ha logrado gracias a la a p licac i ón experiment a l de l 
Método del Análisis Factor i a l . 

Como un pr i nc ipio genera l nos dice: "Las per sonas PQ 

seen un comp onen t e i nt e l ec t ual o factor, que es una hab i l i 

dad única, necesaria para e j ecutar una t area espec í f ic a". ­

Así observamos que a l gunas p er s onas rea l i zan mej or una acti 

v i dad qu e ot ras. > Per o para Gu il f or d, l o más imp or t ante ha­

sid o e l des a rro llo de una teor í a un if i c ada de l "Intel ecto-­

Humano", la cua l organiza e l conoc im i ento de las hab il i da-­

ues i nt e l ectual. es den tro de un s ol o s i s tema llamado "Es truc 
L ur a de l I nte l ecto". 
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Guilford organizó su "Es tructura del In t electo", - - ­

usando el Modelo Morfológico Tridimensional, es dec i r un -

modelo observable en tres planos. 

El aspecto más importante de su e squema , no sol amen­

te consiste en hacer una distinci 6n entre factores verba-­

les y no verbales, sino también incluye una tercera ca t eg~ 

ría de factores representados por tes t s compuestos de núm~ 

ros o letras que parecen ir paralelos en los conjuntos ver 

bales y de figuras , respectivamen te . 

Desde el punto de vista de los procesos realizados -

en las operac i ones intelectuales , encontramos que exis t en­

S grandes grupos de habilidades que son: 

lo Factores de Cognición 

2. Memoria 

3. Pensamiento Convergente 

4. Pensamiento Divergente 

S. Evaluación 

El segundo cam i no de clasificación se refiere a la -
Cl ase de material o Contenido involucrado en las funcio--­

nes. Guil f ord reconoce 4 formas a las que denominó Catego­

"rías de Conten i do y son : 

lo Contenido Figural 

2. Contenido Simbólico 

3. Contenido Semántico 

4. Contenido Conduc tual 

El Contenido Figural se pued e d i vidir en alguno s ca­

sos en Visual, Audit i vo y Kinestésico. Y el Contenido Sim 

bólico en: Visual y Auditivo . 
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Cuando cierta operaci6n se aplica a cierta Clase de­

Contenido se obtienen las 6 clases generales de resultados 

o Categorías de Producto y son : 

í . Unidades 

2. Cla s es 

3. Relaciones 

4. Sistemas 

5. Transformac iones 

6. Implicaciones 

En este modelo (fig. 1), cada d i mensión representa -

uno de los modos de variación de los Factores. A lo largo 

de la pr i mera dimensión se encuentran las Clas es de Opera­

ci ones , en la segunda las Clases de Pro ductos y sobre la -

tercera se locali~an las Clases de Conten i do . 

La colocación de cualqui er Factor In telectual, den -­

tro del modelo está determi nad o por sus 3 únicas propi eda­

des: Su Operaci6n, su Conteni do y su Producto. Cada ce l da 

es la i ntersección de una c ombi naci6n única de una Opera-­

ción, un Contenido y un Producto~ 
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El modelo de la Estructura del Inte l ecto, con sus - ­

tres parámetros hace posible la de f i nic ión de cada habili­

dad intelectual en términos de : una de 5 c lases de Opera-­

ciones combinada con una de 4 c lases de Contenido y con - ­

una de 6 clases de Producto; si bi en cada factor par t ic ip a 

de una o 2 propiedades en común con otros factores. 

El modelo abar ca 120 habil i dades de las cuales c erca 

de 81 han sido plenamente demostradas : De l as Habili dades 

Cogni t ivas, 24 factores, han s i do compr obad o s por la faci­

l idad que ofrecen las pruebas tradi cio na l es de habil i dad -

in t electual, que generalmente han hec ho énfasis en este as 

pec to . La segunda ca t egoría de Operaciones más explorada­

es la Producción Divergente, por su aparente relevancia e~ 

pecial para el potenci a l creat i vo; 16 habilidades han sido 

dem os tradas corn o factores. La categoria de Memoria ocupa­

el 3er. lugar con 15 factores exp l icados. Las categorias­

de Produc ción Convergente r Evaluación han sido las menos ­

expl orada s , con 10 y 13 fac t ore s respectivamente . 

Corno su mismo autor 10 explica no es un modelo defi ­
nitivo, pueden agregárse l e f ac t ores a med i da que éstos se-

• vayan descubriendo. 

El estudio de l a Estructura del Intel ecto, se efec- ­
túa a 10 largo de las S Categorías de Operaci6n. 

CATEGORIAS DE OPERACIO~ : 

Habilidades Cognoscitivas: (Cognic ión, signif i ca ad ­

quisi c ión de información). Estas se definen corno el cono ­

cimiento, descubrimiento inmediato, redescubr i miento o re ­

conocimiento de info rmaci6n en varias formas: Comp ren s i6n ­

o entendimiento. 
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La info r mación conoci da se expresa e n f orma de c l a-­

ses di feren te s de produc t os . Lo inme d i atam e n te descubi er­

to puede s e r en dos fo rmas: Abstrac t a y Concreta. La Con ­

c re ta puede ser de fi nid a c omo i nf ormación Figura l . La s im 

8ólic a y Semán t i ca pueden ser conside r a das abstractas. 

A t rav é s de l Anál is i s Fa c tor ia l se han encontrado 

una s erie de car acterfstica s de Actitudes Cognosc itivas, -

és tas s on : 

1. Sel ección de l a Atenc i ón, conocida p or al guno s au 

t ores como "Conc entrac ión de l a Atenci ón". 

2. Amp li tud de Expl orac ión 

3. Ampli tu d de l Rang o de Equi va l e nc i a 

4. Tol erancia a las experiencias irreales 

s. Hab i l idad para Nominar . 

HABILI DADE S DE ME MORI A 

La memoria pu ede s er d e f i nida como : Re t ención o a l ma 

c enami ento de informaci ón, con a l gún gr ad o de d ispon i b i l i ­

dad, para ser ut i liz ad a e n l a misma f or ma e n la cual f ue -

almace nad a y en c onexi ón c on la s misma s ideas con las cua ­

les f u e ap r endid a . Hay mem or i a, si y s olo s i, ha hab i do -

Cognici ón . L ~ que s e r ecue rda s on produ c t os de informa - - ­

c ión. 

La di ferenci a ent r e la s pr u ebas d e Memor i a y l as -- ­

pru eb a s d e ot ras op eraciones Ps i cológicas, es qu ' i ncl uyen 

l '. OS proce s os : 

1. Memori zar }" 

2 . Pr oba r que tanto se ha r e t eni do. 
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Las Habilidades de Memori a se dis t i nguen operaciona! 

men te de las Cognoscitivas en que: Las Cognoscitivas son -

fu nci ones de las cantidades de In fo rmación poseida, sin - ­

consid erar c omo o cuando se obtuvo mientras que las de Me­

moria cons ist en en exponer ciertas cant i dades de informa-­

ción y pr obar la retención de ésta más tar de. 

La dis t inción entr e Hab ilidades de Memoria y Habili ­

dades de Producción consiste en que la retención y la recu 

perac ión de informac ión son precisamen te operac i ones dife­

rentes, sino ha habi do retenci ón no podrá haber recupera- ­

ción. 

HABI LIDADES DE PRODUCCI O~ 

Con l os reactivos de información conocidos y almace­

nados en la Memoria éstos estin mis o menos disponibles p~ 

ra recobrarse cuando la ocasi 6n lo requiera. viviendo rea~ 

t ivos de información del almacén de la ~!emoria a fin de en 

con trar ciertos objetivos; esta sería la base para la Pro ­

ducción Psicológica. ya sea Divergente o Convergente. 

HABILIDADES DE PRODUCCIO~ DIvcRGE~lE 

Una definición formal de Producción Divergente s ería: 

la Producción o generación de información, de información­

dada, do nde el énfasis está sobre la var iedad y cantidad -

de producción del mismo origen, probablemente implicando -

Transferencia. 

Producción Divergente es un concepto definidido de- ­

acuerdo co n un grupo de fac tores de Habilidad Intelectual­

que pertenecen primer amente a info rmación recuperada y con 

sus tests l os cuales demandan un número de r espuestas va-­

riadas para cada reactivo del test. 

Históricamente, las Habi lidade s de Producción Diver-
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ge nte han e s t ado fuera de l dominio de los te~ts de I n te l i­

ge ncia y de l a s c onc epc i ones de l a mism a . 

HABILIDADES DE PRODUCCI ON CONVERGENTE . 

La Produc ci6n Conv ergente est§ en e l §rea de inferen 

c ias f or : adas. La Produc c i 6n Co nvergen t e , más que la Di-­

ver gen t e, es l a func i ón pre domin an te cuando e l suministro ­

de inf orma c ión es suf i c i ente para determinar una respu e s ta 

única. 

HABILI DADES DE E\rALUACIOl\. 

La Eva l uación se de f i ne como : Un proceso para c ompa ­

ra r un pro du c t o de i nfo r mac i ón, con la información conoci ­

da, de acuerdo con un cr i te r i o l óg i co, haciendo una deci- ­

sión c on respecto al criter io de s atisfacci6n. Algunas v~ 

ces l a c omp arac i ón es en t re 2 o más productos de la misma ­

clase y o t ras, con a l guna idea (meta) que se da o está im­

plícita. 

CATE GORIAS DE PRO DUCTO 

UNIDADES 

Las Unidades s on r eact i v os de información relativa-­

mente segregados o c i rcunscri t os, teni endo carácter de Itc~ 

sa " (Obje t o), equ i va l ente a l a Ge s talt " f i gura en una base 

(o f ondo )" . La Gesta lt c oncep t o de "cierr e", descr i be muy 

bien e l pr oceso pey e l cual las Unidades e st§n sali endo de 

ot r a informaci ón. 

CLASES 

Como un producto de informac ión , una Cl ase es una -­

abs t rac c i ón de un gr upo de Unida des , que t i enen cab i d a pa­

ra un mi embr o de la Clas e p or pos eer pr op i edades c omunes . ­

El númer o de propi ed ad es que de t erm inan una Clase pu enen --
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tener un r ango muy amplio. Las propiedades comu nes imp li­

can s im i litud entre los miembros que in t egran una Clas e. 

RE LACIONES 

Se de f inen como una conex i ón o re l ación entre dos -­

react i vos de información basados en var i ables o en pun tos ­

de contacto que se ap l ican a ellos. El término "Variab l es" 

se i ncluye en la definición en r econoc i miento del hecho de 

que muc has Re l aciones son de tipo Cuant itat i vo u ordenado. 

La Cl ase de pruebas de Re l ació n referen tes a la Cog ­

nición, que han preva l ecido son en forma de Analogías. El 

Formato de elección múltiple ha sido el más favorecido a -

causa de la conveniencia de una ho ja de registro de res--­

puestas y cal i ficaciones. 

SISTEMAS 
Un Sis t ema puede ser definido c omo un conjunt o o -­

agregad o de reactivos de Información organizados o estruc­
turados, un complejo de partes i nterrel acionadas o interac 
tuantes. El su j e to tiene mucha libertad, sin embargo pro ­

duce sus propias organizaciones y en esta capacidad yace -
una base importante para la producc ión creativa. 

TRANSF ORMACIONES 
Las Transformaciones son cambios de varias clases 

de informac ión existente o conocida en sus atri bu tos, sig­

nif icado , ro l o uso. Las Transformaciones más comunes en­

Información Figural se refieren a cambios sensor iales cua­

li tativos y cuantitativos, en localización (Movimiento) y -­

en arregl os de partes. En I nformación Simbólica, lo s mej~ 

res ejemplos pueden s er encontrados en las Ma t emáticas , c~ 
mo expres iones factoriales o en la so luc ión de ecuaciones. 
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En informac i ón Semántic a, s e encuentran cambios de senti-­

do, signi f i cado o uso . En la Informaci6n Conductua l los-­

c amb i os se observan en interpr etación, en modo o ac t itud. 

IMPL I CAC I ONES 

La definición de Implicaci ón hace énfas i s en l as ex ­

pectanc i as, anticipaciones y predicci one s del hec ho de que 

la i nf or maci ón de un reactivo conduzca, a otr o . La Imp l i ­

caci ón, como Produc tc , debe ser la conexión , l a cua l no es 

una Relación, aunqu e está muy cercana a l tip o de Relaci ón ­

que se describe como causa v efecto. 

CATEGORI AS DE CONTEN I DO 

Cont en ido Figu r a l : La in f ormación Figural es una - ­

forma concreta, como se percibe o recuerda en forma de imá 

genes. El t érmino Figur a l implica a l gún grado de es truct~ 

ración, aunque sólo en l a f orma de f i gu ra y fondo. Di fe- ­

rentes mod a li dades sensoriales pueden s e r implicadas: Vi ­

su al, auditiva, kinestésica, etc. Ejem. ,e l mater i al vi- ­
sual, es percibido con sus a tr ibutos corr es pond ientes : t a ­

maño, f orma,color, posición, l ocación o textura. Auditi-­

vos: sonidos defin i dos o i ndefin i dos ejem . , con una grada­

ción de in t ensidad. 

CO~TE~IDO ~ imbóli c o: La i nform ación Simbólica se -­

encuentra en f orma de seña l es o signos, mater iales y ele-­

mentos que no tien en s i gnif icad o propi o , tales c omo : l e--­

t r as, númer os, nota s mu s i ca les y otros e l ementos de Có di-­

gos que pu eden ser us a do s pa ra r epre s entar algo. 

Con tenido Semántico: Se i den t i f i ca en forma de si g ­

nif i c ado s qu e se a s ignan a las palabr a s , en consecuencia es 
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to es más notable en el pensamiento Verbal y en la Comuni­

cación Verbal. 

Contenido Conductual: El Contenido Conductual se de 

fine como: Informaci6n esencialmente no verbal, involucra­

da en las interacciones humanas, donde el darse cuenta de­

la atención, percepci6n, pensamientos (ideas), deseos, sen 

timientos, modos, emociones y acciones de otras personas y 

las propias son importantes. 

Los Factores Demostrados en las diferentes Habilida­

des son : 

HABILIDADES COGNOSCITIVAS: (24 Factoresl 

1. Cognición Figural de Unidades (C.F.U.). Divididas en -

Visuales y Auditivas (C.F.U.-V.)y C.F. U.-A; a C.F. U. -V, 
se ha identificado como percepción Gestáltica. 

2 . Cognici6n Simbólica de Unidades (C.S.U.) Dividida en­

Vis uales y Auditivas, C.S.U. -V. y e.S.U.-A. 

3. Cognición Semántica de Unidades (C.M . U. ) . Estas Habili 
dad i ncluye un conocimiento preciso de palabras fami - ­

res, así como también amplitud de conocimiento de pal~ 

bras menos familiares. 

~ 4. Cognici6n Conductual de Unidades (C.B.U.) 

S. Cognición Figural de Clases (C.F.C.) 

6. Cognici6n Simbólica de Clases (C.S.C.) 

7, Cognición Semántica de Clases (C.M.C.) 

8, Cognición Conductual de Clases (C.B.C.) 

9. Cognición Figural de Relaciones (e.F . R.) 
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10. Cognición Simbólica de Re laciones (C.S.R . ) 

11. Cognici6n Semán t ica de Relac i ones ( C.M.R. ) 

12. Cognición Conductual de Relaciones (C.B.R.) 

13 . Cognici6n Figural de Sistemas (C.F.S.) En este Factor 

encontramos tr es distintas habilidades que se distin-­

guen a l o larg o de líneas sensoria l es y son: Vi sual, -

Aud i tiva y Kinestésica. 

C.F.S.-V. - Es una hab i lidad para comprender visualmen-

te los arreglos espac i ales de las cosas en­
un campo psico16gico . Es una hab il idad Cognoscitiva y 

no Psicomotora, s i bien la d irecci6n de los movimien-­

tos de uno en el espacio dependen de la Cognici6n. El 

marco de referencia para la Cognici6n de los arreglos­

es pac ia l es, es pri ncipalmente e l pr opio cuerpo de la -

persona, es un " esquema" tr i dimens i onal, con el mismo­

su j e:o en el origen. 

C.F.S.-K. y C.F.S.-A. 

14. Cogni ci6n Simból ica de Sistemas (C.S.S.). Un Sistema­
Simbólico es un patrón organizad o o Gestalt c ompuesto­

de letras, números o de otr o tipo de signo s. 

15. Cognic ión Semán t ica de Sistemas (C.M.S.) 

16. Cognición Connuctual de Sis temas (C .B.S. ) 

17 . Cognición Figur a l de Tr an sformacione s (C.F.T.). La-­

se de información con la cual se trab aj a en la investi 

ggci ón de esta Habilidad es de tipo visual. 

18 . Cognición Si mbó lica de Transformaciones (C.S. T.) 

19 . Cognici6n Semántica de Trans forma c iones (C.M.T . ) 
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20. Cogn ici6n Conductual de Transformaciones (C.B.T.) 

21. Cognici6n Figural de Implicaciones (C.F.l.) 

22. Cognici6n Si1llbólica de Implicaciones (C .S.I. ) 

23. Cognición Semánt ica de Implicaci ones (C.M.l.): 

24. Cognición Conductual de Implicaciones (C.B. l. ) 

HABILIDADES DE MEMORIA: (1 S Factores) 

1. Memoria Figural de Unidades (M. F.U. ) 

2. Memoria Simb6lica de Unidade s (M.S.U.) 

3. Mem oria Semántica de Unidades (M.M. U. ) 

4. Memori a Simbólica de Clases ( ~I.S.C.).- Las Clases Simb6 

l ica s están formadas en la base de atr ibutos comunes,­

en reactivos de información, en letras o números. Un­

análisis (Tenopyr et al . 1966), ha demostrado que l a -

~fem o ria para las Clases es una "Habil idad" única. 

5. ~lemoria Semántica de Clases (M.M.C.) 

6. Memoria Simbó l ica de Relaci ones (M.S.R.) 

7. ~emoria Semántica de Relaciones (M.M.R.) 

8. Memor i a Figural de Sistemas (M .F.S. ). Se divide en 2, 

M.F.S.-V. y M.F.S.-A. (Visuales y Auditivos) 

9. Memo ria Simb6lica de Sistemas (M.S. S.) 

10. Nemoria Semántica de Sistemas (M.M.S.) 

11 . Memoria Simbólica de Transformaciones (M. S. T .) 

12. Memoria Semántica de Transformaciones (~f.M. T .) 

13. Memoria Simb6lica de Implicaciones (M. S. 1 . ) 
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14 . Memoria Semántica de Imp l icaciones (M.M. I . ) 

HABILIDADE S DE PRO DUC CION DI VERGENTE : L16 Factores) 

1 . Pro ducción Divergen te Figural de Un idades (D. F. U. ) 

2. Producci ón Divergente Simból ica de Unid ades (D.S. U. ) -

Es e l Factor que Thu r stone llamó "Afluenc ia de Pala - --

bras " . 

3 • Pr oducci6n Divergente Semánt i ca de Un idades (D .M .U . ) 

4. Producci6n Di vergen t e Fi gural de Clases (D. F .C.) 

S. Producc i ón Diver gente Simbóli ca de Cl ases (D.S.C .) 

6. Produc ci6n Diver gente Semánt i ca de Clases (D . !-I. C . ) 

Pro ducción Di vergente implicando Re lac i ones: Las 

pruebas de Pr oducc ión, comúnmente presen tan un c orrelato y 

una re l ación. (El t érmino Rel ac ión se r eserva para compl~ 

tar la estructur a de dos c orr ela to s y su relación). El - ­

completamiento de una relac ión fue conoc id,o como "Edu cc i ón 

de Correlatos) por Spea rman. Por l o tanto el t í tu l o ante­

r i or de bería ser "Prod ucción Divergente de Correlatos", p~ 

ro l a Categoría nombrada es l a Relac ión . 

7. Producción Divergente Simbó lic a de Relaciones (D .S. R.) 

8. Produc c ión Divergente Semántica de Relaciones (D.M.R.) 

9. Pr oducci6n Dive r gen t e Fi gura l de Sistemas (D .F.S.) . 

Las pruebas para este Factor, enf atiz an l a organiza--­

ción de e l em en to s de Figuras visuales de ntro de un to­

do. 

10 . Produc c ión Divergente Simbólica de Sistemas (D. S . S . ) . ­

Est e Factor f ue conocido c omo "F luidez de Expres i 6n" 
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11. Producción Divergente Semántica de Sistemas (D.M.S.) 

12. Producci6n Divergente Figural de Transformaciones ---­

(D. F . T.) 

13. Producción Divergente Semántica de Transformaciones 

(D.M.T.) . Esta Habilidad f ue c onocida como "Factor de 

Originalidad". Las pruebas para medir este Factor pu~ 
den ser c onstruídas en 3 formas diferentes: 

A. Habilidad para producir respuestas que son estadís­

ticamente raras en la poblaci6n. 

B. Habilidad para producir rem otamente respuestas rela 

cionadas. 

C. Habilidad para producir res pues t as ingeniosas. 

14. Producci6n Divergente Figural de Implicaciones (D.F.I.) 

15. Pr oducci6n Divergente Simbólica de I mplicaciones --- - -­

(D.S.!.) 

16. Producción Divergente Semántica de Implicaciones -----­
(D .M.I.) 

• HAB ILIDADES DE PRODUCCION CONVERGENTE : ( 12 Factores ) 

1. Pr oducción Convergente Semántica de Un i dades (N.M.U.) 

2. Producción Convergente Fi gural de Clases (N .F.C. ) 

3. Producci6n Convergente Semántica de Clases (N .M.C. ) 

4. Producción Convergente Simbólica de Re laciones (N. S.R .) 

s. Producción Convergente Semántica de Re laciones (N.M.R.) 

6. Producción Convergente Simbólica de Sistemas (N.S.S.). 
La pr i mera Habilidad que se encontr6 para la interpre-
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tación de la idea de Prod ucci6n Convergente de Siste-­

mas fue la llamada "Habil idad de Ordenamie nto". En el 
estudio de "Habi l idades de Planeaci6n" se hipotetiz6 -

que debería haber una hab i lidad para ordenar una se--­

cuencia de pasos para completar una tarea. 

7. Producci6n Convergente Semántica de Sistema s (D.M.S. ) 

8. Producci6n Convergente Figural de Transformaciones --­

(D. F. T. ) 

9. Producc i 6n Conver gente Simbólica de Transformaciones-­

(N. S . T .) 

10. Producci6n Convergente Semántic a de Transfo rmaciones-­

(N.1vI.T.) 

11. Producci6n Convergente Simb6l ica de Implic aciones (N.­

S.!.) 

12. Producci6n Convergente Semánt i ca de Impl i caciones ---­

(N. M. I . ) 

HABIL IDADES DE EVALUACION: (13 Factores) 

1. Evaluaci6n Figura l de Un i dades (E .F .U. ). Es~e Factor­
también fue investigado por Thurstone y 10 carac terizó 
c om o Perceptual, siendo : "una facilidad para percibir­
detalles que están fijos en un material irrelevante",­
aunque esto se aplica me j or a N.F .T. 

2 . Evaluaci6n Simbólica de Unidades (E.S. U. ) 

3. Evaluación Semánt i ca de Unidades (E.M.U . ) 

4 . Evaluaci6n Simb6 l ica de Clases (E .S.C.) 

S. Evaluaci6n Semánt ica de Clases (E.M.C.) 
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Eva l uac ión Simbólica de Relaci ones (E. S .R.) 

Evaluación Semán tic a de Rel ac iones (E.M.R.) 

Evaluación Simbólica de Sistemas (E.S.S. ) 

Evaluación Semántica de Sistemas (E.M.S.) . Este Fac - -

tor fue l lamado "Evaluación de Experiencias", porque -

los juic io s parecen depender de las experiencias pasa ­
das del examinado . 

Evaluación Simbó lica de Transformac i ones (E. S . T.) 

Eval uación Semántica de Transformaciones (E.M . T.) 

Evaluación Simbólica de Implicaciones (E.S.r. ) -

Evaluación Semántica de Impl icaciones (E.~1.r.). Es t e-
Factor se conoció previamente como "Evaluación Lógica" 

Cada uno de los Factores antes mencionados cuenta con 

dos o más pruebas, las cuales fueron construidas por dife- ­
rentes autores para medir algunos aspectos de la Inteligen ­

cia, pero Guilford encontró que servían para probar sus Fac 
tores y las adoptó . 

Tomando en cuenta que hasta el momento las Escalas - -

.más confiables para medir laInteligencia, son las c onstruí­
das por el Dr. Wechsler, se llevaro n a cabo diferentes estu 

dios para ver que habilidades miden de las "encontradas" y­

probadas por Guilford, llegándose a los siguientes resulta ­

dos: 

De los 11 Subtes t s de W.A. I .S., 8 están dentro de la­

Categoría Cognoscitiva, 2 en l a Categoría de Memo ria y uno­

en la Categoría de Producción Convergen t e. Ninguno en la -

Categoría de Producci6n Divergente y probab l emente ninguno ­

sobre Evaluación. En cuanto a las Categorías de Contenido, 
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6 son Semánticos, 3 Fi gura l e s y 2 Simbó l icos, ninguno Con­

ductual excepto Ensamble de Objetos, que contiene algo de­

esta c l ase de información. Dos Factores Simbólicos por lo 

consigui ente no ve r bales, es t án represe ntados entre los - ­

los subt es t s cal if ic ados para med ir C.I., Verbal, en Razo­

nam i ento Aritmético y en Retenci ón de Di gitos, y un Factor 

Semántico (Verbal) , está representado en los subtests cali 

fi c ad os dentro del C. I., de Ejecución, Ensamble de Obje--­

tos. 

Davis (1956) a través de l Análisis Factorial, verifi 

có la presencia de 5 de l os 11 Factores Esperados, los --­

otros 6 no fueron detectados, porque cada uno estaba repr~ 

sentado solo por un subtest en la Batería analizada, lo -­

cual i ncluye un número de subpruebas marcadas para otros -

factores . Los 5 Factores encontrados por Davis fueron: - ­

C.F.T. en Completamiento de Figuras, Ensamble de Objetos­

y Diseño con Cubos C.M. U., en Informaci ón, Comprensión, S~ 

mejanzas y Vocabulario. C.M.S., en Aritmética, Comprensi6n 

y Seme j anzas. M.S. I ., en Símbolos en Dígitos y Ari tmética; 
y E.F.U., en Ensamble de Ob j etos y Diseños con Cubos. 

Los subtests del W.A. I .S., revelan redundancia. En­

vez de medir la misma hab i l i dad varias veces, sería mejor­

destinar más tiemp o para l a med i da de habilidades ad i ciona 

les, ganando con es to nueva i nf ormaci6n. 

En 1950, Wechsler hace mención de este hecho y dice: 

"El Razonamiento Abs tracto, Verbal, Es pacia l , Numéric o y -

otros cuan to s Factor es es pecíficos, de al guna manera parti 

cular cont i enen Habilidad Cogno scitiva. 

Cons i derando l os resu l t ados ante s mencionados y si -

aceptamos la Teoría de Gu i lford como la más i dónea para ex 
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p1icar l a Inteligencia, nos encontramos con que solo se ha 

medido una pequeña parte de ésta con las Escalas de Wechs­

ler, y que al presente, es necesario ampl i arlas o desechar 

las por otras que nos ofrezcan una med i da mejor o más am-­

plia de este complejo llamado Inteligenci~" 

En una reciente r evisión critica, Quinn Me Nemar --­

(196 4), considera que la mayor parte de los estudios facto 

riales de las pruebas de habilidades, se maneja un rango -

muy restringido de la I nteligencia, dando a entender con -

esto, qu e el concepto de Inteligencia es mucho más amplio­

de lo que se ha venido considerando hasta el presente. 

Mientras que algunos autores hacen énfasis en algu - ­

nos aspect os de la Inteligencia, otros lo hacen en otros, ­

per o de acuerdo con este autor, no se han tomado las medi­

das nece sarias para evaluarla en su totalidad. Es obvio -

que la controversia que se establece entre la Estructura-­

del In t electo está lejos de t ener bases suficientes y tam­

poco puede ser resuelto solamente por el Análisis Facto - -­
rial. 

De acuerdo con el Dr. Wayne H. Holtzman, el tipo de­

pruebas empleadas, la heterogeneidad de las poblaciones e~ 

tudiadas, la preferencia de los métodos usados, la can t i-­
dad de variables incluidas en el instrumento y la exten- - ­

sión con la que se admiten tanto correlac iones como facto ­

res detectados, establecen las diferencias de un estud i o a 

otro. 

En resumen, se puede decir que las definiciones de -

Inte ligencia son más bi en d e importanc ia teórica; la con - ­

cepción de ella a la cual los autor es mencionados se ape-­

gan, afecta a la extensi6n de la Prueba o Pruebas que alg~ 
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nos de ellos han creado par a fun damentar su enfoque perso­

nal. 

B.TEORI A DE WECHSLER 

Wechsler considera que 10 más i mpor tante que ha sali 

do a la luz a t r avés de los estudios hec hos respecto a la­

Inteligencia en los ú l t imo s años, son dos descubrimien t os­

revoluci onarios : el primero se re f iere a que l os e l ement os 

o factores de la In t eligencia no coincid en co n los a t ribu­

t os his t óricos que se le habian dado y el segundo que no -

es posi b le expresarlos en una formu l ación simple. 

Este autor nos dice que la I ngeligencia de he cho , no 

es mater i al, sino una cons trucc i ón abstracta y 10 que pod~ 

mas esperar de cualqui er i nten t o para definir l a es sol o -­

una connotación suf i cientemente clara y amp l ia, en cuanto­

a lo que de ella se entiende. Se p i ensa no lo que es, si ­

no l o que implica y ocas i onalmente lo que de e l la se dis-­

tingue; y es prec is amente l o que l as de f inic iones más efe~ 

t ivas han tratado de hacer, aunque algunas ve c es éstas han 

sido demasiado breves y ot ras más profundas . En consecuen 
cia l a Inteligencia ha sid o defin i da c omo : "L a habili dad -
para aprender, la capacidad para adap tarse a si t uaciones -
nuevas , l a habilidad para ded ucir relaci one s y correlatos­
y así sucesivamente". Todos es t os i nt entos para definirla 

como una función alg o más ampl i a comprende var iedades de -

conducta, l as cuales pueden ser jus t ificadament e l lamadas­

"intel i gentes", aunqu e cada una, se defi na de s de diferen-­

tes puntos de vista. 

La pregunta pertinente, sin embargo no es si l a Inte 
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ligencia es la habi lidad para aprender antes que la habill 

dad para adaptarse o para educi r relaciones. "La Intelig e~ 

cia es todo esto y mucho más: El aprendizaje, adaptaci6n, 

razonam i ento y otras formas de objetivos (metas) que diri­

gen la cond ucta, son solo diferentes formas en las cuales ­

se manifiesta la Inteligencia. Sin embargo , mientras que­

la I nteligencia puede manifestarse en una gran variedad de 

formas, se debe suponer que hay a l go común o una semejanza 

básica entre estas f ormas de conducta que identificamos co 

mo Inteligente . 

Gran cantidad del trabajo productivo realizado para­

la medici6n de la Inteligencia durante las décadas pasa--­

das, ha sido dedicado al problema de identificar los ele-­

mentos básicos o factores comunes de ésta. Pero para sa-­

ber que tan exitosos han sido es tos esfuerzos, es necesa - ­

rio considerar tres puntos a la vez: 10. Es el de descu-­

brir y aislar los "Vectores del Pensamiento", que es solo­

part e del problema i mplícito en la definición de la Inte-­
ligencia General; el 20. Es que no es posible ident i ficar 

la Inteligencia Gener al plenament e c on la Habilidad Inte-­

lectual y la 3a. que la In t eligencia General no puede ser ­

tratada como una ent idad aparte, más bi en , debe ser consi­

derada como parte de una estructura con la cual comparte -

elementos comunes y con la que está integralmente relacio­

nada. 

Uno de los as pectos más imp ortantes de la Conducta- ­

I nt eligent e es que está d i rigida a una meta, e s deci r , es­

prop ositiva con respecto a a lgunos f i nes intermedios o ul­

teriores. El hecho de ser preposit i va, es solo una condi­

ción necesaria "para" y no una condición exclusiva "de" la 

Conducta Inteligente. 
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Si bien los biólogos y los ps i c6logos generalmente -

han insis tido en que l a Conduc t a Intel i gente reune otras -

dos condiciones, a saber: "el carse cuenta" y e l "racioci-

nio". 

La Inteligencia, operacionalmente definida, según el 

Dr. Wechsler, es el '~gregad o o capacidad global del indi­

viduo para ac t uar proposit i vamente, para pensar racional-­

mente y para manejar ad ecuadamente e l medio ambiente". Es 

agregado o global porque está compuesta de elementos o ha­

bil i dades que, aún cuando no son enteramente independien-­

tes, son cualitativamente di f erenciables. Fundamentalmen­

te por la medida de estas habilidade s, se evalua la Inteli 

gencia. Si bi en, la I nteligenc ia no es la suma de estas -

habilidades, éstas es t án comprendidas en ella. Hay 3 raz~ 

nes importantes que f undamentan es t a afirmaci6n: 1) Los-­

productos finales de l a Conduct a Inteligente son una fun-­

ción no so l o del número de habi l idades o de su caus alidad, 

sino además del modo en el cual se combi nan, esto es, su-­

coníigutación. 2) Otro s fa c tor es de habilidad intelectual 
por ejemplo: los fact ores motivaciona l es, están involucra­
dos en la Conducta I n t e l ectua l . 3) Mientr as que diferen-­

tes tipos de Conducta In teligente pueden requerir grados -

variados de habilidad Intelectual, una mayor can tidad de -

una habilidad específ ic a incrementa re l a tivamente poco a -

la efectividad de la Conducta como un todo. Parecería que 

hasta ahora la Inteli genci a Genera l se conc ibe como la Ha­

bilidad I nte lectua l , per se, introducida simplemen te c omo ­

un mínimo necesario. Entonce s , para actuar inteligenteme~ 

te uno debe poder recordar numero sos reactivos, por ejem - ­

plo: tener capacidad retenti va, más allá de un cierto pun­

te, esta habilidad no ayudará a confrontar situaciones pT~ 
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blemáticas de la vida diaria en forma eficiente . 

Si bien, la Inteligencia no es la simple suma de las 
habilidades intelectuales, solo la podemos evaluar cua nti­

tativamente a través de la medida de varios aspectos de es 

tas habilidades. Aquí no hay con t rad i cci6n a menos que in 

sistamos sobre la Inteligencia General y l a Habilidad Inte 

lectual. 

Conocemos la " I nteligencia" por lo que somos capaces 

de hacer . 

E.L. Thorndike fue el primero en desarrollar clara-­

mente la idea de l a medida de la I nte l igencia, que co nsis­

te esenc ialmente en una eva l uación cu antita t i va de las pr~ 

ducci ones ment ales en términos de números y la excelencia­

y rapidez c on la cual se efectúa. Las habili dades s on so­

lamente productos mentales arr eglados en diferentes clases­

o tipos de Operac i ón. Así, la clase de operaciones que - ­

consisten en asoc i ar eficazmente un hecho con otro y recor 

dar uno u otro o ambo s en un moment o dado es llamado Apre~ 
diza je ; e l obt ener i nferencias o educi r relaciones entre -

e l l os, se denom ina habilidad de Razonamiento; la mera re-­

tención de el l os es la Memoria. 

Rec i entemente , l os psicó lo gos han alterado esta cla­
si fi cación para inclui r subdivisiones basadas en Con t enido, 

Mater i a l o en el Análisis Factorial y hablan no solo de Me 

moria, sino de distin to s tipos de ésta; no solo de Razona­

miento , sino de razonamiento abstracto, verbal o numérico. 

En esta forma algunos psi cólogos han di st inguido varias -­

clases de Inteligencia. 

El rango que obtiene un sujeto en una Prueba de Inte 

ligencia depende en grado considerable del tipo de pr ueba-
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que se emplee. La calificación que se obtenga en una pru~ 

ba verbal puede difer ir signif icativamente de la que obte~ 

ga en una prueba de comprens ión Social y puede diferi r aún 

más de pruebas que contengan itemes de Reacciones Ps icomo ­

toras. 

Esta característ i ca dual de l as habi lidades humanas­

-por un lado su especificidad y por el ot ro su interdepen­
dencia- había sido un problema para la Psicolo gía que pue­

de ser resuelto gracias a la contribuci6n del Análisis Fac 

tor i al. 

La primera y más importan te contribución a este res­

pecto, la hizo el Psicólogo ing lés Spearman, (al cual solo 

nos referiremos brev emente por que su teoría f ue expuesta­

en la primera parte de este trabajo) que consta de dos pa~ 
tes: 1) Introdujo un méto do para explicar la varianza en-­

tre pares de medidas correlaci onadas, y 2) Mostr6 o i nten­

tó mostrar mediante este método , que to das las habi lidades 

humanas pueden ser expresadas c omo una función de 2 Facto­
res, uno General o intelectua l y común para cada habi lidad 

(g) y otro específico (s) . 

Basados en es to , actualmente los psicólogos usan se­

ries de pruebas para medir la I nteligencia, pr e supon iendo­
necesariamente la existencia de un Factor General o común . 

Estas pruebas contienen varias tareas intelectuales­

que requieren que el sujeto realice a ctividades tales como 

definir palabras; reproduc i r hechos de memoria, resolver-­

problemas de aritmética y reconocer semejanzas y dif eren-­

cias. La variedad de tareas empleadas, su d i f i cultad y la 

forma de presentación, var ía con el tipo de escala emp l ea­
da. 
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El objet o de es t as prueba s no es el de probar la me­

mor i a de una persona o sus habilidades de juicio o ra zona­

miento , sino medir algo que se espera obt ener de la suma -

total de la ejecución del su j e to , l l amada Inteligencia Ge­

neral. 

La comb i nac i ón de una gran variedad de pruebas den-­

tro de una so l a med i da de In teligencia, de hecho , presupo ­

ne un a cierta unidad f uncional o equivalenc ia entre ellas. 

Estas prueb a s s on sim il ares por el hecho de que t o -­

das so n medidas de la I nteligencia Ge nera l . Esto signifi­

ca que todas deben tener una car ac terísti ca común o para -

usar el término familiar en Psic ología, un Fact or o fact o­

r e s comunes. 

Según el Dr. Wechsler, lo s Factores son hechos y no­

exac t amente categorías teóri cas, ni son solamente cantida ­

des propuestas para explicar l as correlac iones que existen 

ent r e l as más diversa s fuentes de ejec ución intelectual,- ­

como Spearman i nic i a l mente interpre t ó "g". Si los facto-­

re s mentales fueron s olo cant i dades matemá t icas no ten- -~ ­

drían gran i mpor t ancia para la Psic ología. Los factores -

mentales, sí existen, son descr iptivos de modos actuales 

de operación men t al. La cont ribución más grande del Anál i 

sis Factorial ha sido el mostrar que efectivamente exis t en. 

El Dr. Wechsler dic e, que lo s Factores del Pensamien 

t o s on más fácilment e i nterpre t ado s como tendencias na tura ­

l es, y den tro del ca mp o de l a Cogn i c i ón, como t ip os bási-­

cos de habi l i dad. Son fund amenta lmente mod a l i dades de fun 

c i onamiento mental, el cua l de f ine es t as habilidad e s en el 

sen tido señalado por Thurstone de que, la visión , el tacto 

el oído, etc., son moda l idades de sensación, pero no con -
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una pre sunc i ón para l ela respec to a la localización corti - ­

ca l . Es probabl e que sean alguna extens ión psicológica y­

anat ómi c am en t e dete rm i nada per o ésta no es una condición -

necesaria para su ac ep t ac i ón. Hipotéticamente, las habi l l 

dades primar i as son conceb i da s ge neralm ente como v a r iab l es 

i nd ependi ent es, y so n presumi b l emente identif i cadas como -

tales s ol o cuando encuentra n est ad ís t icamen te est e cri te- ­

rio. Sin embarg o , en l a pr á c t i ca los fa ctores i ndep end ie~ 

tes p ropuestos casi i nvariab l eme n te mues tr an algun grado -­

de cor r el ac i ón posi ti va. Es t o se debe p or un a par t e a una 

var ian za concomitan t e traducid a por la hetero geneidad de -

cualquier pobl ación pr obad a y por otra a l amp l io ámbito - ­

de l principio de in t er acc i ón, e l cual implica que no pue- ­

den existir do s fuerzas ( en nues t ro cas o , ha bilidades ) una 

dentro y otra fuera interac t uando en a l gun sentido, para -

pr oducir un efecto. 

La cuestión más imp ortant e que conf r onta l a ap lica-­

c i ón de l a Teoría Fac to r ial a l c oncept o de I n teligenc i a G~ 

neral, es el de la definición de l a naturaleza de lo s fac­

tores en cuanto a: 1) Número e iden tid ad y 2) Como de t erml 

nan t es de l funci onami ento int e l ectua l, d e acu erdo con Sp e­

arman quien defi n i ó el Factor "g" c omo : una cantid ad mate ­

mát i c a, "destinada para explic ar l as c orre l aci ones qu e - - ­

existen entre las d i ve r sas Formas de Ej e cuci ón Co gnosciti­

va". Pero con la subsecu en te ap l icación y evaluac ión , -- ­

pront o quedó claro que "g" sign ificaba alg o más i mp ortan t e­

( "gil, no es solo ,u na c antidad ' matemá tica , sino tambi én psi 

col ógica: es una med ida de l a capacidad de pen sami ento pa­

ra hacer traba j o in t e l ectua l ). 

Al exander intentó proba r exp erimen talmen te su po stu -
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ra en contra de las principales teorías ac eptadas por los­

psic6logos de entonces. La primera de éstas es l a Teoría­

Bifac to rial de Spearman; la otra es la Teor ía Multifacto-­

ria l de Thornd ike, de acuerdo c on la cua l la In t e ligencia­

i ncluye varias habilidades o fact ores, c ada una indepen --­

diente de la otra. Su i nvestigaci ón fu e diseñada para de­

terminar si a) los resu l tados de l as pruebas s ostienen el­

pun to de vi s ta de una Inte l igenci a Prác tica y una Inteli - ­

gencia Abstracta, siendo cada una capac i dades d i stintas e­

indep endient es o si b) el punto de vista de Spearman de 

que ambas son esenc ia l mente lo mismo y que no s on capacid~ 

des independientes, s i no que s olo di f i eren con respecto a­

sus factores específicos o no i ntelectuales, ya que e l Fa~ 

tor "gil es el encargado de "unif icar" tales f actores espe­

cíficos. 

Los hallazgos de Alexander conf irmaron l a Teoría de­

Spearman respecto a la existencia de un sol o factor común­

a todas las habilidades inte l ec tua l es, aunque éste no es -
suficien t e para expli car la varianza t otal de l as correla­

ciones. 

Por lo tanto, lo que pod emos med i r a través de los -

tests, no es una simple cantidad. Realmen te no es a l go--­

que pueda ser expresado por un solo factor, por ejemplo: -

la ha bilidad para educ ir relaciones o el nivel de energía­

mental. La Inteligencia es todo esto y algo más. Es la -

habi l idad para utilizar esta "energía" o para ejercitar e~ 

ta hab i lidad en situacio ne s que t iene n c ontenido, propósi­

to, fo rma y significado. Acep tar esto es admi t ir que cual 

quier def inición práctica de Inteligencia debe ser funda-­

me ntalmente biológica en el más ampl io sent i do del término. 
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Esta ha sido la hipótesis as um ida por el autor, en la cons 

trucci6n de sus Escalas de I nteligenc i a. 

Lo único que podemos pedir a una escala de Intelige~ 

cia es que mida suficientes segmentos de conducta i n telec­

tual, para que pueda ser usada como un índice j usto y seg~ 

ro de confianza de la capacidad globa l del sujeto. 

RELACION E~TRE LAS HABILIDADES Y LA INTEL I GENCIA 

Todas las medidas de Inteligenc i a se derivan de medi 

das de habilidad, es decir, de pruebas de tipos específi-­
cos de Ejecución. Se empieza con una serie de aptitudes -

par~ llegar a concluir en un C.I . ; mediante la medición de 

las habilidades Primarias como un medio o instrumento para 

llegar a algo mas profundo que cada una de las habilidades 

en" mismas. 

El término habilidad se utiliza aquí en su sentido -

más general, es decir, "El poder de e j ecut ar actos respon­

sables" según Warren, o como "La manifestación de una ca-­
racterística humana o atribut o , en términos, de lo que un­

ind ~\,idun- puede hacer bien" según Thufstone. 

La Inteligencia puede ser medid a a través de l as ha­

b i li dades, puesto que el i n terés no está en las habilida-­

des mismas, sino en lo que contienen o emerge de ellas . E~ 

ta hi?6tesis implica varios postulados: 1) La inteligen-­

cia, no es una s i mple entidad , sino una función compleja.-

2) La Inteligencia tiene la natura leza de. un ef~cto resul­

tante y 3) El efecto resu l t an t e depende de la acci6n de un 

número de componentes o f actores cualitat ivamente di f eren­

tes pero aditivos y te6ricamente infini tos, pero práctica­

mente limitados. Es t os factores se mani f iestan objetiva--
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mente en diferentes formas de conducta. Un segmento de -­

Conducta, definido factorialmente, constituye una habili-­

dad. Tales segmentos pueden ser agrupados descriptivamen­

te dentro de clasificaciones más amplias, como: verbales,­

espac i a l es, numéricos y otras clases de habilidad, en el - ­

sentido de que describen una área común o modos semejantes 

de funcionamiento. 

Las habilidades medidas son de valor en tanto que, - ­

permiten al examinador ident ificar la_conducta como i nteli 

ge nte. Para este propósi to algunas habil idades son más fá 

ciles de emplear con mejores resultados, en la cons t ruc- - ­

ci6n de una pru~ba, un ejempl o de est o es e l caso de la h~ 

bilidad verbal, la cual es utilizada con mayor frecuencia­

y más eficiente para medir la Inte l igencia, que otras habi 

lidades . El Vocabu lario es un a de las mejores formas para­
medir d i c ha habil i dad verbal, ya que la gente se puede ex­

presar con más faci l idad en este tipo de tareas, que cuan­

do utiliza símbolos. De aquí que una prueba de Inteligen­

cia ha de ser construída involucrando tantas habilidades -
como sea posible. 

El grado de i mpor t ancia de las habilidades está fuer 

temente influído por la cultura y el aprendizaje que en úl 
tima instancia t rae como consecuencia las diferencias ind i 

viduales muy part i cularmente, en principio aquellas de ti­
po bio16gico. 

El aspecto prepos it i vo de la Inteligencia se ve in - ­

fluido por ciertos factores innatos que contribuyen a es- ­

tructu~ar la Conducta Intel i gente . Estos atributos son : -

los que los psicólogos han denominado "Vectores del Pensa­

miento" y se han descrito como factores generales. Lo- -
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que se intenta medir es el resul t ado ne to de la interac-- ­

ci6n compleja entre los varios factores que intervienen en 

la Conducta Inteligente. En la práctica se mide este he-­

cho por medio de las pruebas de habilidad. Una Escala de­

Inteligencia es la reunión, en una Batería, de estos tests 

el rango de Inteligencia obtenido de ellas es una expre--­

sión numérica de su contribución combinada. Si bien, las­

can t idades con las que contr i buye cada prueba, genera l men­

te se expresa como una simple suma, los fac tores que dete~ 

minan estas cal i fica ciones no deben, estr i ctamente habla~ 

do, ser combinados así, ya que el resultad o no es una fun­

ción l ineal de estos factores. Se podría dec ir que es un­

comp l ejo funciona l , pero la f orma exacta de su función es­

tá aun por ser determ i nada. 
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C. ESTUDIOS REALIZADOS ACERCA DE LA INTELIGENCIA Y DE SU 
RELAC ION CON EL HEDIO AMBIENTE. 

Los estudios hasta ahora realizados demuestran que -

la he rencia y el "medio ambiente" contribuyen a las dife-­

renc i as entre individuos r e sp ect o al nivel gene ral de Tn t e 

ligencia. 

El desarrollo menta l no es simp lemente un aspec to de 

evo lu c ión, sino que ti ene luga r en el c ont ext o t ota l del -

medio ambiente en que se desenvue l ve el individuo . (Pa t e ,-

1963 ) . 

En el pr esente estudi o, el medi o ambiente se c ons ide 

ró como una de las va riabl es más i mportantes, por l o t an to 

a continuac ión se dará una definici ón oper ac i onal de este: 

De sde e l pun to de vista psico lógico , el ambien te con 

siste en la s uma to t a l de estímul os que el indú-iduo reci-

be desde el momento de la concepci ón hasta el de la muerte . 

Este es un co nce p to activo del medio ambiente, es decir, -

la presencia física de objetos no constituye en sí misma -

e l amb iente, a me nos que é s t os s i rvan como est ímu l os para ­

el indiv iduo . (Esta definic i ón cubre todas las formas de­

es tímu lo s y s e exti ende por tod o e l ámbito de l ciclo vi- - ­

tal ) . (Ana s tasi, 196 6) . 

A continu ación se debe hacer una diferenc ia entre -­

las dos clases de inf luenc ias d e l medi o ambien te : 

a ) Aquellas qu e producen efec to s or gán icos, l os cua­

les en su oportun i dad pueden i nfluir en la co nduc t a . 

b) Los que sirven como un estímulo d i re c to para las­

reacciones psicológic a s . 

Las primeras puede n ser ilustradas por la alimenta--
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ci6n o por l a exposici ón a infec ci ones causadas por bacte­

rias. Y l a s segundas po r la asistencia a l a escuela, el -

hogar, la col on i a, etc. Y eue podemos de nomina r respecti ­

vamente como : Orgánicas y Conduc t uales. 

El Nivel Socioec onómic o e s uno de lo s factores del -

medi o ambien t e que más influenc i a t i ene a trav és del tiem­

po , e l i mpacto sobre e l desarr ol l o de l a c onducta pued e o~ 

servarse a t r avés de muc hos c anal es . El Nive l Socio econó­

mico de termina el rango y naturaleza de l a estimu l ac i ón 1n 

telectua l pr ov i sta po r e l ho gar y la comun i dad a través de 

l ibros, música, arte, act i vidades de j ueg o y preferenc ias. 

También se deben t omar en cue n ta lo s efectos sobre lo s in­

tereses y l a motivac i ón , como por ej empl o: el deseo de rea 

lizar una tarea intelectua l ab stracta, s ob repas a r a otro s­

en situaci one s de c ompetencia, éxit o en la escuela o ganar 

aproba ci 6n social. 

As i mismo aspec tos sociales y emociona les pueden es - ­

tar inf l u i dos por l a natura l ez a de las relac i ones int erpe~ 

so nales, carac terizand o a lo s ho ga r es en l os d i fere n tes n i 

ve l es s oc ioeconómic os. Ot r a influencia r e l aci onada co n l a 

c lase s oci a l es la que se refi ere a la e scolaridad qu e el- ­

i nd i v i duo puede obtener. 

Para i n ten tar en t end er e l impac t o del n ive l so c io eco 

n6mico s obre el desar r oll o in t e l ec t ual de l n i ñ o , e s más - ­

comprensib l e y operac i on a l d ividir a l as variables en : de ­

pend i en tes (I nteligenc ia) e i ndepend ien t e s (Nivel Soc i oeco 

nómico). 

Entre las variabl es ind epend ien t e s más i mportantes,­

se encuentran las que se refieren al nivel educacional de­

los padres, el ingreso familiar y a las ventajas cultura --
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les del hogar, tales como un a bibli ot eca en ca s a , pro- ­
gramas cul t ura l es de radio y t e l evisión ; etc ., que pued en­

ser ev a luadas como var i ables espec i a l es. Tambi én ex i s t en ­

cier t as c aracter í sti cas de l vec i ndar i o que deben ser con s i 

deradas, t a les c omo : l a clase de escue l a y la ca lidad de -

la enseñan za, la pr ox i midad de un a bi bl i o tec a púb l ica, la­

clase de compañeros de j ueg o y muc has otras ci r cunstancias 

algunas de las cuales son inci dental es de l nivel soc i oeco­

nóm i c o . 

CONDICIONES QUE AFECTAN EL DESARROLLO PRE NATAL 

Las inf l uen c ias prena t a l e s qu e l as ac t ividades de la 

mad r e pueden e j ercer s ob re el desarro l lo de l a descenden - ­

cia so n : lo s efectos bioqu í mic os i nd i re ct os y tambi én es -

pos ib le qu e el nivel general de l met abo lismo de la madre , ­

su nutrici ón y su equi l i brio endócrino pueden influ i r en -

el desarro l lo de l embr i ón. 

Hay num erosos caminos en los cua l es l a estructura g~ 
nética parece estar i nf l u ida en el curso del des a rro llo 

prenat al huma no . Al guno s de l os cua l es serán descritos en 

seguida: 

1 . Soni dos, pres i ones, t emperatura y Rayos X, son - ­

factores f í si cos conoc idos que afectan la actividad y e l -

desarr ol l o int rau t erin o . Los s on i do s producen mo v imien t os 

en el f eto de spués de las 13 semanas, pero parece que no -

producen cambi os perma nen t es . Pres i ones desig uales o anor 

ma l es, en el úter o , pueden causar deformidades corp or ales­

o desarrdiio a s i métr ic o de l cráneo . Fuertes dó sis de Ra-­

yos X durante l os 2 primer os mes e s de preñez fre c uentemen­

t e produc en abortos. En un es tud i o r ea liz ado con hi j os de 
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mujeres que fueron expuestas a terapia de Rayos X, la mi ­

tad eran i mb éciles, con medidas anormales de l cráneo o -­

c on otras malformaciones. Una exp osición a fuertes dósis 

de Rayos X usualmente causa fragmentación de los cromoso­

mas y produce a l terac iones genéticas. Las conc l usiones -

referent es a la vida p renatal y posnatal deben ser tenta­

tivas a causa de que muchos facto r es contribuyen al desa­

rrollo i nd ividual, comenzando con las diferencias indivi­

duales en niveles enzimátic os y hormonales, ex i stiendo -­

así una gran variedad de respuestas a la radiación. (Wi-­

lliams, 1963). 

2. La alimentaci ón es un o de l os facto r es más fácil 

mente con t rolables y el más significativo en el éxito de l ­

embarazo. Se ha enc on trado que entre las madres con ali-­

mentac i ón inadecuada; ninguna de las cuales manifestó sín­

tomas de malnutrición, sus hijos si la sufr i eron. Niños- ­

que nacieron muertos, prematuros, raquíti cos , con anemia -

severa y tuberculosis fueron un tanto más frecuentes en in 
fantes cuyas madres estaban mal nutridas que entre hijos -

de mujeres bien nutridas. Fetos y niñ os de madres de cla­

se socia l ba j a son más pequeñ os que aque l los de l as clases 

s ocia l es má s altas. Esto se atribuye a l as deficienc ias -

a l imenticias y al exces o de t r abajo por parte de las ma- -­

dres. (Burke, 196 0). 

Los experimentos indican que las def icienc ias vitami 

nicas de la madre f recuentemente se asocian c on fet os que ­

presen t an malformac i ones orgánicas (Bernar d, 1966). 

Una c ar e ncia de vi t amina B en la a l i mentación de l as 

futuras madres puede af ectar a la I ntel igenc ia de su s ni-­

ños durante los primeros años de vida; tod avía no se ha de 
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terminado si esta deficiencia llega a compensarse. 

3. Parece ser qu~ ciertas drogas tienen influencia -

en los defectos congéni t os, por ejemp l o: la sordera del ni 

ño que se asocia con madres que ut ilizan algun tipo de dro 

ga como la Quinina, cuyos efectos sobre el oído interno -­

del feto son de gran imp ortancia (Stuart e Ingalls, 1960) . 

Las madres que ingieren barbitúricos durante el embarazo,­

producen cierto grado de asfixia en el feto, 10 que origi­

na daños permanentes o temporales que traen como consecuen 

cia deficiencias mentales . 

4. Ciertas enfermedades pueden ser transmitidas par­

la madre al feto. La Viruela Loca y Rubeola, cuando la m~ 

dre las contrae en las primeras 8 o 10 semanas del embara­

zo, existiendo una en 4 pos i bilidades de causar anormalid~ 

des : Principalmente de tipo visual, auditivo, deficiencias 

mentales o alteraciones cardiacas (Stuart e Ingalls, 1960 ) 

La Sífilis puede causar, con una alta frecuencia abortos. y 

sordera o ceguera o producir en el niño la Sífilis Congénl 

ta seguida por Paresis (Parálisis Parcial) en un momento -

dado de su desarrollo. La Gonorrea puede causar ceguera -

al momento del nacimient o , pero parece ser que esto se re-

'media fácilmente con un tratamiento adecuado (Jaeger, ----

1962). 

S. Las deficiencias Endócrinas se asoc i a n con varias 

alteraciones y desórdenes durant e la infancia. Las madres 

diabé t icas tienden a desarrollar fetos muy grandes y esto­

causa complicaciones a la hora del parto. La hiper o hip~ 

actividad de las Glándulas Endócrinas de las madres, pue-­

den afectar seriamente la vida del niño -en espec ia l me n- ­

talmente- . El Cretini smo es el mejor ejemplo conocid~ --



63 

los huesos y los cartí lagos no se de sarrol l an, el abdomen-

. hace protusi6n volviéndose gra nd e y laxo, la pie l es áspe­

ra y rugosa, el pelo ralo y e l desarroll o i ntelectua l ano r 

mal. No todos los casos de Cret in ismo se pueden a tri buir­

al mal f uncionamiento glandul ar de l a madre, respecto a la 

secreción suficiente de Iodi na que le permit iera formar -­

normalmente la Glándula Tiroidea del niño . Hay una opini6n 

creciente de que el Mongolismo se debe al mal funcionam i e~ 

to de varias glándulas endócrinas, pero particularment e a­

la Pituitaria, cuyo r esul t ado se manifiesta en una inte-­

rrupci6n del desarrol l o, algunas veces entre las 6 y 8 se 

manas de Gestación (Jaeger, 1962). 

6. La incompatibil i dad Factor RH en la sangre de la­

madre y del niño, pueden poner en pe l igro el embarazo o -­

amenazar la vida del niño . 

El efecto de la sensibilizaci6n del RH, consiste en­

que las células rojas del fet o , las cuales destilan y -- - ­

transportan e l oxígeno y el d i óxido de c arbono en forma -­

normal, son destruidas por l os an ticuerpos producidos en -

la madre y causan anemia en el feto. La condición del ni­

ño lo de j a altamente suscept ible a la hora del nacimiento­

a la Icteric i a, la cual en casos severos, puede dar como -

resu l tado daño en el cerebro. La condición de Eritroblas­

tos i s puede ser corregida casi en todos los casos por me-­

dio de transfusiones de sangre inmed i atamente después del­

nacimiento o i ntrau t erinas (Liley, 1963-1965 ) . 

7. La edad de la madre se correlaciona con la inci -­

denc i a de c i ertas c l ases de anormal idades congénitas en -­

los niños . Entre estas anorma l i dades tenemos e l Mongolis­

mo, hidrocef alia y las alteraciones congénitas del cora---
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z6n. Por mucho tiempo se crey6 que los n i ños Mong61i co s -

eran pr oduc to exclusivamente de madres de edad avanzada, - ­

pero esta teoría no parece ser muy válida, ya que estas -­

mismas madres subsecuentemente tienen hij os normales - - -

(Stern,196 0) . Sin embargo, las anormalid ades cromos6micas 

en lo s huevos se producen más frecuentemente en mujeres r~ 

lat i vamente grandes y el resultado de esta anormalidad es ­

el mongolismo (Montagu, 1959). 

Cuando un parto es prolongado o d i fícil, en ocasio-­

nes tiene como consecuencia lesiones o privaci6n del oxíg~ 

no y se pueden desarrollar problemas que persisten mucho-­

tiempo después (Berels on y Steiner, 1964). 

El uso de Anestésicos para proteger a la madre del -

dolor, en ocasiones provocan l esiones en el niño que pue-­

den ser peligrosas. Probablemente el 10 % de los retardados 

mentales desarrollan su síndrome como resultado de proble­

mas de l parto. Estos problemas pueden ocurrir cuando el -

infante pasa por el canal vaginal o puede ser resultado de 
anoxia neonatal. El Sistema Nervioso Central del niño al­

moment o del nac imi ento y algunos meses después, es sumamen 
te delicado y es fácilmente afectado por t6xicos o traumas 

mecánicos o fisiol6gicos (S tuart M. Finch, 1960) . 

Una severa anoxia (8 a 10 minutos) en e l momento del 

nacimiento puede producir un a lesi 6n cerebral que cause d~ 

s órdenes motor es, intelectuales, etc . , durante toda l a vi­

da, ya que una buena cantidad de oxígeno es esencia l para­

el funcionamiento del cerebro. 

Según los estudios de F .K. Graham, C.B. Ernhart, D.­

Thurston y Craf t (1962), l os n i ños que presentaron anoxia ­

a la hora del nacimiento obtienen C.I .s, más bajos que ---
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otr os niños y sobre todo en pruebas de "conceptos espacia­

les", más que en pruebas de vocabulario . 

INFLUENCIAS AMBIENTALES 

Es conveniente aclarar que resulta difícil separar -

el nivel socioeconómic o de l as otras variab l es corno el ni­

vel educacional, ventajas cultura l es, etc., ya que se en-­

cuentran íntimamente relacionadas. 

Para determinar el Nivel Socioeconómi co se torna en-­

cuenta el ingreso fami l iar, la educación y ocupación de - ­
los padres, la autoeva luación econ6mica, la zona en la qu e 

está ubicada la casa y muy significativamente por la part! 

cipaci6n social. La clase social se refiere a diferencias 

en la forma de vida y el movim i ento entre l as clases es p~ 

sible, si bien frecuent emente difícil. Uno hereda su cla­

se solo en la medida en que el individuo está rodeado por­

su medio ambiente socioecon6mico, el cua l mode l a sus acti­

tudes y conducta (Bernard, 1969). 

Se irán revisando las variables para así tener un p~ 
no rama más amplio y poder entender las repercusiones que-­
t i enen en el rendim i ento intelectual. 

1. CLASE ALTA - CLASE BAJA 

Según C. Burt ( 1946), el medio ambiente está influen 
ciando los resultados de las pruebas princi palmente en 3 -­
formas: 

a) Las i nfluencias culturales del hogar y las op or t~ 

nidades educacionales provistas por la escuela pueden, in ­

dudablemente, afectar la ejecución del niño en las pruebas 

~e Inteligencia de tipo común, ya que estas fr ecuentemente 
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requi er en de una habilidad adqu irida de formas de expre--­

sión abstractas y verbales. 

b) Aparte de lo que el niño puede aprender , la cons­

tante presencia de un fondo intelectual puede estimu lar (o 

parece estimular) sus capacidades latentes inculcándole 

una buena motivación, un interés más fuerte en cosas inte­

lectuales y un hábito de trabajo rápido y con precisión. 

c) En unos cuantos casos de enfermedad o mala nutri­

c i 6n durante los estados prenatal o posnatal pueden dañar ­

permanentemente casi desde el principio el desarrollo del­

Sistema Nervi oso Central del niño. 

E. Milner (1951), opina que al as i stir a la escuela, 

el muchacho de la clase baja parece carecer de dos venta-­

jas que posee el de la clase media: La primera es "una cá­

lida y positiva atmósfera fam i liar, o patrón de relacio --­

nes con los adultos, que cada vez se reconoce más como un­

prerequisito motivacional para cualquier clase de aprendi­

zaje controlado por adultos'~. La segunda ventaja consis-­
te en "una gran opor tunidad para interactuar verbalment e -

con adultos de alto valor personal para el chico, quien p~ 

see adecuados patrones de expresión". 

Skeels (1940), encontró .a través de un experimento-­
que los niños que v i ven en hogares con menos recursos eco­
nómicos, su C. I., t i ende a dec linar sistemáticamente con- ­

l a edad, en el rango de 2 a 12 años el significado del de ­

clive es de 93 a 82. 

Es aparente que en un med io de escasos r ecursos es -

baja la estimulación respecto al aprendizaje y esto puede ­

dañar grandemente el desarro l lo intelectual. 
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A travfis de ot ros estudi os con nifios preescolare s y_ 

de ed ad escolar se ha l l egad o a la conclusi6n de que exis­

te una estrec ha relaci6n entre el desarrollo del Lengua j e­

y el nivel socioecon6mico. 

Se ha puesto mayor atenc i6n en los dive r s os factores 

ambientales que pueden influ ir en l a e t io log ía de l a Defi­

ciencia Mental Simple. Los hogares pobres en los que se-­

desarro lla la mayo r parte de lo s defic i ent es mentales sim ­

p l es, presentan una sensibl e escasez de oportunidades para 

e l desarrollo de func iones tales como la c omprensi6n ver-­

bal y el razonamiento abstract o , que const i tuyen una parte 

importante de la In te l igencia. Al mismo ti empo , dichos ho 

gares son propicios para el aprendizaje de tficnicas negati 

vas como : la espera del fracas o , la baja autoestimulaci6n , 

el pensamiento concre to más b i en que el abstrac to y la su­

presi6n de la verbalización y de la c onducta explora toria . 

Por otra parte ciertos aspec tos de l a vid a fam il iar ti en-­

den a disminuir la confianza y seguri dad emoci onal propias 
del nifio y a entorpecer su de sarro l lo intelectual. 

Los nifios de nivel soci oecon6m i co alto exceden a 
aquellos de niveles ba j os en ampli t ud de vocabulario y am­

plitud en las oraciones más comunes. El W.I . S . C. , mostr6-

que lo s niños de nive l s oci oeconómico al to obt i enen un pr~ 

medio de 115, mientras que los grup os de bajo n ive l obtie­

nen 10 3 (Laird, 1957) . 

El nifio de la c l ase baja t iene tendencia hacia una-­

pobre ~tenc i6n y tiene gran dificultad para segu i r las 6r­

denes de s us maes tros. La razón es que generalmente viene 

de un hogar dond e la comuni cac ión es limitada. Los adul -­

tos hablan e n orac i ones corta s , de sde lu ego hab lan de t odo 
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y cuando dan órdenes a los niños, usualmente lo hacen en -
monosílabos "ten esto". "trae aquello". El niño nunca ha­

sido obligado a escuchar largas oraciones dichas consecuti 

vamente; y el lenguaje que oye tiende a ser muy simple y -

corto desde el punto de vista de la Gramática y la Sintá-­

xis (Charles E. Silberman, 1964). 

Las ventajas del nivel socioeconómico alto son apa-­

rentes no solo en el bienestar físico sino también en el -

desarrollo del Lenguaje, medidas de vocabular io, amplitud­

de las oraciones. comentarios revelando información y 10- ­

cuacidad; todo señala la temprana superioridad del niño de 

este nivel socioeconómico (Park, 1965). Lewis, encontró-­

que una de las diferencias más notables entre los niños hi 

jos de profesionistas y de hombres de negocios en Green--­

wich Village y niños del Cumber l ans mostraron una marcada­

superioridad verbal sobre niños de nivel socioeconómico -­

más bajo. Esta superioridad ha s i do atribuída a la proba­

bilidad de que los padres en el nivel socioeconómico más -
alto tienen una Inteligencia promedio más alta, mejor edu­

cación lo cual es una función de las oportunidades, tam--­
bi én como de la Inteligencia, si bien -est o da al niño una­

ventaja. Además, se opina que el padre de la clase alta -

tiene más tiempo para estar con el niño y esto provee una­

mayor y más abundante estimulación verbal. 

Los fetos y niños hijos de madres de bajo nivel 50-­

cioeconómico son más pequeños y su índice de mortalidad es 

más alto que los hijos de madres pertenecientes a estratos 

más altos (Kirkwood, 1960). 

Estudios del efecto de medios ambientes cambiantes-­

en el estatus intelec t ual y el análisis del rango de 1nte-
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l i genc i a en varios grupos soc i a l es seña l a la conclusi6n de 

que e l C.I., del niño depend e particularmente del estatus­

so c ioeconómico . Sin emb argo, esta conc l usión se mantiene ­

solo para grupos de n iños -no individuales ( Levinson, ----

1 96 1) . 

Los niños que se desarrollan en un amb i ente limitado 

de estimulaci6n y experiencias o éstas no son balanceadas, 

tienden a desarrolla r se más l entamente que los niños de am 

bientes "normales" (Dunn, 1962 ) . 

Par ece probable que muchos niños de nivel socioecon6 

mico bajo tienen un po t enc i a l intelectual bajo frecuente - ­

mente, han necesitado también la oportunidad y el incenti­

vo para desarrollar lo que tienen (Deutsch, 1964) . Cierta 

mente parece que el status soc ioeéon6mico, más que la lnte 

ligencia, es el factor poderoso en la as i stencia continua­

a la escuela (Miller,1964 ) . 

Se ha llegado a la conc lusión de que los aumentos en­

las cali f icacio"nes C. l., ocurren cuando la estimulación 6~ 
t ima del medio ambiente ha sido dada de los 2 a los 5 años 

de edad. Sin embargo, se debe de tomar en cuenta que las­

calificaciones de las pruebas mentales son un poco más es­
tables después de los 6 años (Berelson y Ste i ner, 1964) . 

Los estudios de los educadores israelitas (al igual­

que los de los norteamericanos) han seña l ado que los j óve­

nes que muestran una pobre e j ecución académica es a causa­

de un empobrecimiento de l medio ambiente -una carenc i a de­

es timulaci6n, particularmente de t i po ver bal, en los prim~ 

ros años- la cual puede ser compensada en alguna forma, si 

esta puede ser vencida. (Charles E. Si lberman, 1964) . 

El rol de los padres parece ser bastante significati 
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va en el desarrollo mental. Deutsch y Brown, (1964),.y 

Harrington (1965), enlazan la presencia del padre en el ha 

gar como un factor significativo en el desarrollo emocio-­

nal y en la creación de una motivación de logro, lo que es 

un requisito para el sano desarrollo mental. 

Los cambios en el C.I., ocurren más frecuentemente -

cuando hay una marcada alteraci6n del medio ambiente . Los 

cambios del medio ambiente que han sido acompañados de au­

mentos en el C.I., pueden ser: 1) En niños que han sido -

adoptados o transferidos a una familia, hipotéticamente -­

con un grado adecuado de estabilidad emocional; 2) Aque-­

llos que son transfer i dos de un vecindario a islado y educ~ 

cionalmente limitado, a otro en el cual las relaciones in­

terpersonales son amplias y variadas y las escuelas están­

bien equipadas y con personal capacitado; 3) Los niños -­

que viven en un hogar adoptivo donde el nivel socioeconómi 

co de los nuevos padres es superior al de los verdaderos;-

4) Aquellos que son transferidos de una cultura primitiva­
a una donde existe más estimulaci6n intelectual y S) La -­

asistencia a una escuela preescolar donde los procedimien­

tos de información compensan el empobrecimiento cultural-­

del hogar (Silberman, 1964). 

Se ofrecen varias explicaciones para las diferencias 

anteriormente descr i tas, las cuales tienen algo de validez 

1) Los niños de los grupos altos tienden a heredar de sus­

padres -que algunos son intelectualmente superiores - un p~ 

tencial innato más grande. 2) Los niños de los grupos vi­

ven, generalmente en hogares que son intelectualmente más­

estimulados -disponen de libros, juguetes apropiados, via­

jes, entrenamiento especial, actividades musicales y artí~ 

ticas. 3) Estos niños reciben una mayor estimulaci6n para 
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asistir a la escuela. Estas escuelas son frecuentemente -

mejores, ya que se localizan en comunidades económicamente 

mejor es t ructuradas. 4) Las pruebas de Inteligencia están 

culturalmente inclinadas en favor de las clases sociales -

más altas (Bernard, 1969). 

Skinner (1970), nos dice que los niños de nivel so-­

cioecon6~ico bajo no han ten i do la experiencia básica de -

preparación para asist i r a la escuela, raramente se les ha 

estimulado para obtener algún l ogro, esto más que la mise­

Tia en sí e s lo que condiciona e l bajo rendimiento de es-­

tos niños. 

2. NIVEL EDUCACIONAL: 

Entre los factores genera l es que contribuyen al desa 

rrollo intelectual de los niños, el nivel educacional de -

los padres, especialmente el de la madre y su actitud ha-­

cia el desarrollo intelectual del hijo se c onsideran como­

de gran influencia. 

Knob l och y Pasamanik han mostrado variaciones siste­

máticas en los coef i cientes de desarrollo en concordancia­

con el nivel educacional de la madre y han señalado que e! 

ta relación es progresivamente más manif i esta en niños de­
mayor crecimiento. 

El estudio dé McNemar ( 1942), realizado en diferen-­

tes niveles de edades arrojó los sigu ientes resultados : 

El C.I., de l os niños de padres pro fesioni stas y c= l os hi 

jos de no profesionis ta s (de ba jo n i ve l ) fue de 20 punto s ­

de diferencia, alcanzando 115 los primero s y 9S los s egun­

dos. 

Relaciones similares entre ocupación de los padres y 
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C.I., del niño han sido encontrados en otros países, por -

ejemplo: Inglaterra (R.B. Cate l l, 1934 - 35, Foulds y Raven, 

1948 ) ; Suecia (Carlsson, 1955 ); Francia (Heuyer et a l ., --

1950, con niños de 6 a 12 años) y Polonia (Pieter, 1939).­

Si los resultados de este trabajo so n aceptad os y vá l idos­

México (1973). 

También se han encontrado correlaciones significati­

vas que indican que cuando el C.I., es alto, también lo es 

la educación de los padres. 

Sibley (1942), ha mostrado que los hijos de hombres­

pertenecientes a grupos económicamente acomodados tienen -

una ventaja de 10 a 1 sobre los hijos de hombres de grupos 

mas bajos econ6micamente. 

En la Escala de Inteligencia para Niños de Wechsler­

( W.I.S.C. ), las medidas de C.I., variaban desde 110.9 -­

para los hijos de hombres profesionistas y semiprofesioni~ 

tas hasta 94.6 para los hijos de los campesinos y capataces 

de las granjas. En general parece darse una diferencia de 

20 puntos entre el C. I ., promedio de los hijos de profesi~ 

nistas y el de los hijos de los trabajadores no especiali­

zados. (Lo que viene a corr oborar los datos obtenidos por­

McNemar). 

El grado o nivel de la educaci6n es una función del­

nivel socioecon6mico (Robert J. Havighurst, James V. Pier­

ce, 1962). 

El C.I., promedio de los hijos de profesionistas es­

más alto que el de los hijos de campesinos y trabajadores ­

urbanos (a destajo), (Levinson, 1964). 

Se han hecho numeros os estudios en varios paises oc­

cidentales de la re l ativa Inteligencia de niños de estatus 
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soci oecon6mico alto y bajo. Estos es t udios han mostrado -

que los n iños procedentes de hoga r es de estatu s alto, t i e­

nen ca l ificaciones de C.I., más altas qu e aquel los de esta 

tus bajo ; típicamente, las dife rencias en C. I ., son de 15 -

a 25 punto s en favor de aquel l os ni ños que p er tenecen a ha 

gares de profesion i stas, cuando se comparan co n niños cu-­

yos padres son traba j adores no especializados (Schreiber,-

1964 ) . 

Se puede hipotet i zar que e l n iño que ha t enido una -

experiencia preescolar y en el jardín de n i ños, es más - ­

proba b le que pueda hacer fren t e apropiadamente a la clase­

de ob j etivos que la es cu e la demanda intelectu almente, que­

aquellos n i ños quienes no han tenido esta experiencia. Es­

to particularmente es cierto para l os niños de grupos so-­

cioeconómicos más baj os, y puede ser más real o verdadero­

para n i ñ os que vienen de l os grupos per i fér i cos de las ciu 

dades (Martin Deutsch, 1964 ) . 

3. DESNUTRIeION 

Yarrow (1961), después de sus investigaci ones respe~ 

to a la Desnutrici6n concluye que el deterioro intelec t ual 

puede surgir de l a privación durant e la i nfancia y durante 

los años de la adolescencia, como l o muestra el hecho de-­

que a más años de pr i vación más grande es el défici t . 

Sarrony, Engel, Va l enzuela, Ne l son y Dean (1967 ), 

han encon t rado que l os reg i st r os de l os resu l tados en -- - ­

E. E.G.*, de casos de desnutri ción , muestran an ormali dades ­

en l a forma, frecue ncia y amp l itud de la ac tiv i dad e l éctri 

* El ectroencefalogram a . 
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ca cerebral. Una vez recuperados de la desnutrici6n el --­

E. E.G . ',: mo stró normalización con una tendencia a la resti­

tución de la salud en los niños con la misma edad crono16-

gica . 

Nelson y Dean, encontraron alteraciones focales en -

el área temporal del cerebro en aproximadamente el 11% de ­

sus pacientes desnutridos y han interpretado ésto como in­

dicadores de sensibilidad local especial de un estado gen~ 

ralizado de sobre -hidratación-celular , que es probablemte­

u n rasgo común de severidad crónica en la desnutrición Ca­

l órico-ProteÍca. 

En un estudio prel iminar de Kugelmass, Poull y Sa--­

muel, analizaron los efectos del mejoramiento nutricional ­

de los niños, con pruebas mentales de ejecuci6n, los cua-­

les fueron aparejados en edad cronológica y C.I ., pero --­

quienes diferían en estado nutricional, dos grupos de SO-­

niños cada uno y cuyas edades eran de 2 a 9 años ; uno era­

identificado como Intelectual Normal y bien alimentado y - ­
el otro como Intelectual Normal mal alimentado . 

Después de un periodo que var i aba de uno a 3 años y ­

med i o, durante el cual el estado nutricional del grupo de~ 

nutrido mejoró y en el cual se aplicaron pruebas psicológi 
cas, se encontró que el promedio del C.I., inicial del gr~ 

po desnutrido alcan zó un promedio de 18 puntos de aumento , 

al mejorar el estado nutricional. 

Gravioto y Robles (1958), en base a la evidencia ani 

mal han argumentado que los defectos de desnutrici6n en el 

desarrollo mental y en la madurez individual podrían va--­

riar como una funci6n del periodo de vida en el que la des 

nutr ición fue experimentada. Estos investigadores han pr~ 
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nosticado que el déf i cit psico1 6gic o en la desnutrición s~ 

vera podría ser más profundo s i el padecimiento tiene lu-­

gar de los 4 a los 6 meses siguient es al nacimi ento. 

En los niños admi tidos en el Hospital Infantil de -­

México (1 968), clasificados en el 3er. grado de desnutri-­

ci6n Calórico-Protéica (grado más grave de desnutrici6n), ­

inmedi a tamente después del tratamiento de algunas enferme­

dades infecciosas y la corrección de la alteraci6n electro 
lítica, su conducta fue determinada por el método de Ge--­

sello La prueba fue aplicada repetidamente con intervalos 

regulares de dos semanas durante todo el per i odo de hosp i ­

talización. 

Los resultados de la primera sesión de pruebas demos 

traron que todos los ni ños estaban por debajo de los punt~ 

jes de edad normal en todas las áreas de conducta. Al re­

cuperarse de la desnutrición, los coeficientes de desarro­

llo aumentaron en casi todos los pacientes y la distancia­

entre la edad normal esperada y el rend imiento actual fue­
disminuyendo progres i vamente, excepto en el grupo cuyas 

edades, en e l momento de la desnutrición f ueron menores de 

6 meses. Estos pequeños no mostraron una tendencia a "su­

bir" y el incremento relativo al desarrollo fue solo en es 

tatura. Con estos resultados s e ven compr obadas las teo-­

rías que habían estab l ecido Gravioto y Robl es. 

Los experimentos indican que los camb ios de la con-­

duc t a producidos por mala alimentación son revers i bl es y -

se pueden remediar. Debe recordarse que esto se refiere a 

un perí odo de 6 meses de inadecuada nutrición en adul tos.­

No podemos inferir de el lo, lo que ocurriría a un niño Q -

lo que resu l tarí a si el per i odo de privación fuera más lar 

gJ. 
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Las deficiencias en la alimentac i 6n pueden l l evar a­

una excesiva fatiga, a una motivaci6n deficient e o a una -

resist encia disminuída. Estos i mpedimentos tienden a re - ­

tardar los progresos escolares, dif i cultan seriamente la-­

participaci6n en los deportes y limi tan en formas diversas 

el desarrollo social e intelectual. 

4. DIFERENCIAS DE RENDIMIENTO ENTRE POBLACIONES URBANA Y -

RURAL 

Los estudios hechos en poblac i ones rurales y ur banas 

por McNemar (1942), dan resultados similares a los anterio 

res . Las diferencias de C. I ., fueron de cerca de 5 puntos 

en las edades de 2 a 5 años y medio. (1950). 

Diferencias entre poblaci ones ur bana y rura l han si­

do repor t adas de Francia, Aleman ia e Ita l ia. 

En el W.I.S.C., los niños rurales tienen un promedio 

significativamente más bajo que los urbanos, siendo la di­
ferencia un poco mayor en la Escala Verbal que en la de -­

Ejecución. 

En una investigación realizada por Jones, Conrad y- ­

Blanchard (1932), se comparó la ejecución de los niños ru ­

rales con la muestra de estandarización con elementos indi 

viduales del Stanford- Binet. Los sujetos eran niños com - ­

prendidos entre las edades de 4 a 14 años. En función del 

C. I ., total, el grupo rural era clarament e inferior. Los­

elementos que denunc i aban la máxima inferioridad rural --­

eran: los que requer í an el uso de papel y lápiz, corno el -

copiar un cuadrado; los que dependían de experiencias esp~ 

cífica s que son más comunes en un ambiente urbano, ta les -
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. como la fami l iaridad con las monedas, t ranvías y cosas se­

me j an t es, y desde luego, las pr uebas verbales, tales c omo­

las de voc abulario y defin i ci6n de términos abstractos . 

En E.U., Wheeler (1930) , hizo un estudio en l as re-­

g i ones montañosas de los estados de Kentucky y Tennessee. En-­

con t rando un C.I., más ba jo que el promed i o, y los result~ 

dos de l as pruebas verbales fueron más bajos que los no 

verba les, c on declives de l C. I ., como una funci6n de la 

edad. 

Wheeler (1940), regresó 10 años después y ap l icó -- ­

pruebas a nuevos niños en los mismos grados. En el tiempo 

transcurrido había habido muc ho progreso en relación con -

mej oras a los caminos y en la transportaci6n a las escue-­

las, un alto promedio de asis t enc i a d i aria y maestros me-­

jor preparados, además de cambi os ec on6micos positivos en­

las fa milias. En 1930 el C. I ., hab ía sido 82 y 78 en l as ­

dos pruebas aplicadas (Escalas Dearbon e Illi nois); en -- -

1940 e l C.I., fue de 93. Es tentativo dar e l crédito del ­
i ncremento, más a la me jora de la educaci6n qu e a cambias­

en el desarrollo int e lectual . 

Lo que nos está i ndic ando lo favorable de un med i o- ­

am biente positivo pa r a un rendimiento i nt e l ec t ual adecua - ­
do . 

Observando los res u l t ados anteriores, podemos ver -­

que las pruebas de Inte ligencia se han estandarizado pred~ 

mi na ntemente con poblaciones urbanas, debido a que tales - ­

grupos son más acces ibl es en grandes nGmeros. 

Incluso en las pruebas más cui dadosamente cons t r u í - ­

das, en las que se ha buscado una representaci6n pr opo rc i~ 

nal de grupos rural es , l os s uj e to s urbanos t odavía s obrep~ 
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san con mucho a los rurales en la muestra de estandariza-­

ción, como lo hacen en la población general. Por consi- - ­

guiente tales pruebas están, probablemente, sobresaturadas 

de elementos que favorecen al habitant e de la ciudad, y -­

puede que fracasen en la evaluación de aquellas aptitudes­

en las que sobresalen los sujetos ru rales . Las pruebas de 

Inteligencia, análogamente se val i dan con criterios tales­

como el rendimiento escolar, lo que tienden a favorecer a­

las estudiantes de la clase media. 

Un investigador afirma que el niño del barrio bajo -

no aprende a leer apropiadamente en lo s dos primeros gra-­

dos, porque no usa los conceptos, ni está motivado. Ade- ­

más en el tercer año parece decaer su C.I. provocando un -

retraso en su desarrollo (Silberman, 1964). 

5. DIFERENC IAS DEBIDAS AL SEXO 

No se puede decir en general, que el sexo influya en 
el C.I., ya que algunas veces hay dif erencias en favor de­
las mujeres y otras en favor de los hombres. Sin embargo­

a temprana edad las diferencias favorecen a las niñas y ­

en la adolescencia a los jóvenes. 

Gesell, Halverson, Thomson, I lg, Castner, Ames y Am~ 
truda (1940), en las extensas observaciones que hicier on -

en Yale no encontrar on diferencias sexuales consistentes o 

significativas dura nte los pr imeros S años de vida en pru~ 

bas que comprendían: Construcción con Bloques, Ajuste de -

Formas y Reconocimiento de Formas . 

Sin embargo, ot r os autores reportan que las observa-
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ciones hechas en niños normales así como en los superdota ­

dos y débiles mentales, han demostrado que por término me ­

dio las niñas empiezan a hablar antes que los niños. Así ­

las mujeres en edad preescolar tienen un vocabulario mayor 

que los hombres. 

Boris M. Levinson (1960), llev6 a cabo un estudio en 

Israel con estudiantes preescolares, usando el W.I . S . C. , -

siendo una de sus conclusiones que en los niños se encon-­

traba una mayor habilidad verbal y en las mujeres por el -

contrario, la calificación de Ejecuci6n era superior. 

ESTUDIOS REALIZADOS EN MEX ICO 

Reyes Lagunes, l. (1965), en estudios realizados, a­

través de la Invest i gación"Desarrollo de la Persona l idad-­

del Escolar Mexicano" (IDPEM), con escolares estables de -

la Ciudad de México pertenecientes a primero y cuarto año­

de primaria y primero de Secundaria, empleando la Escala -
de Wechsler para Niños (w.r.s.c.), encon tr6 que todos los­
subtests producían diferencias debidas al sexo del sujeto . 

Por ejemplo: en el subtest de Comprensi6n la Media de cali 
ficaciones originales de los varones, era de 9.13 mien---­
tras que en las niñas baja a 6.00. 

También, la diferencia entre el C.I., Global en am- ­

bos grupos es notable (101 para los varones, 91. 73 para 

las mujeres). Se observó ~ue el rendim i ento Verbal de l 

grupo de mujeres es cerca de 12 unidades inferior al de 

los varones. Aunque en la parte de Ejecuci6n existe la di 

ferencia. esta es menor (8 un i dades) . 

Dados los resultados gl obales del estudio , se p'udo -
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observar que en 10 de los 11 sub tests estudiados la Media ­

¿~ l gr upo de ~ujeres result6 i nferi or a la de lo s varone s­

y la dif erenc ia en Comprens i 6n , Vocabu l ari o y Diseño con -

(~bos fue Significativa. 

Comprensi6n 

\'ccabulario 

Dis eño con Cubo s 

HOMBRES 

X 
9. 13 

31 .73 

10. 20 

~1UJERES 

X 
6.00 

2 1 . 06 

13.16 

Estos resultados se ven rat ificados consistentemente 

en la Ciudad de Néxic o por e l mismo gr upo de i nvestigado-­

res (Lara Tapia, et al 1965 ; Reyes Lagunes, et al 196 9 ; R~ 

¡es Lagunes, et a l 1969; Ahumada, Rene et a l 1969 ; Reyes -

La gune s , Isabel 1974). 

Las úl t imas pub l icaci ones de l año 19 75 , debidas a -­

Wayne H. Holt zman, Rogelio Dias Guerrero, John D. Swartz y 

Col., producto ya de un estudio trans cultural entre México 

y Estados Unid os, ponen de manifiesto los siguientes resul 
tados: ello) 

Al trabajar con la Escala de Int e ligencia de Wechs - ­

l er para Niños, en el Subtest de Aritmética los niños pro­

cedentes de familias de la clas e traba j adora obtuvieron r~ 
su l tad os más bajos (Cal ificaci 6n origi nal media de 8.09) y 

lo s de la Clase Al t a (Calificac ión original media de 8 .97 ) 

En Vocabulario las n i ñas de la Cl ase Superior comen­

zare .. ligeram ente por delante de las de la clase Baja, pe­

ro la diferencia entre ellas se amplia de manera apr ecia-­

bl e al avan zar la edad; de modo tal, que para los 12 años ­

a mes es de edad, las niñas de la Clase Alta estaban consi-

* Se inc luyen únicamente los referentes a México 
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derab lem ente más avan zadas que l as de la Clase Trabajado-­

Ta. Las niñas de la Clase Ba j a se encuentran en una des-­

venta ja cada vez más notable en comparaci ón c on los niñ os ­

de cualquiera de las Clases s ocia l es y de las niñas de l a­

Clase Alta. 

En Figuras Inc ompletas l os niños más pequeños (6 - - ­

años 7 meses) de la Clase Baja obtuv ie ron los resul t ados - ­

más ba jos pero a la edad d e 9 años estas diferencias desa­

parecen y los niños de todas las c l ases socia l es obtuvie-­

ron calif i caciones aproximadamente en el mismo nive l . 

En el Test de Di buj os de la Figura Humana del Dr . 

D. B. Harris. sin tene r en cuenta el grup o de edad. la posl 

ci ón soci oec onómica o l a cul tura, las niñas mostraron ten­

dencia a obtener Ca l ificaci ones lige ramente más a l tas que­

los n i ños. La Media gene r al para las n iñas f ue de 34 . 9 y­

l a de l os niños 32 . 4 . 

En Diseño c on Cubos no se e nc ontraron d i fere nc ias -­
significativas debida s al sexo o al nivel socioeconómico 

Como podría esperarse, l os niñ os procedentes de faml 

lias de la Clase Superio r tienen mejores cal i ficacio nes en 

la mayoría de las pruebas que se ocupa n de capac i dad Co g - ­

noscitiva , que aque ll os pr oceden t es de fam il i as de Cl ase -
Baja . 
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A. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

Es evidente la influencia que ejerce el nivel socio ­

econ6mico en el rend im iento i ntelectual del indiv i duo, ya­

sea en forma dir ec t a (como la desnutrici6n) o indirecta 

(falta d e oportunidades educacionales ) . La pregunta de in 

terés en este caso es ¿A que "grado" llega esta inf luen--­

cia? 

Es t a no es una pregunta surg ida en el presente; ni -

e n un país específico, sino que ha inquietado, desde años, 

a trás, a los es tud iosos de l a "Inteligencia" y de sus mani 
festac i ones. Así l o demuestran los estudi os qu e se han -­

realizado hasta nuestros días; per o desgraciadamente ésto s 

s e pueden considerar como locales, ya que de un país a -~ ­

otro e incluso dentro d e un mi smo pa ís, las condiciones s~ 

cioculturales varían ampl i amente. Para que esto quede más 

claro, enfoq~em o s el grupo s ocial (o marginal que sería un 

nombr e más adecu ado) de l os Pepenadores que es uno de los-

qu e nos ocupa en este es tudi o . I ndudablemente no entra n -

en las categorías "s ociales " establecidas en otras nac i o-­

nes, ya que es t os grup os solo existen en los países subde­

s ar r o l lados, en los que todavía se permi t e qu e una persona 

se gane la vida entre la ba su ra sin protecci6n de ni nguna-
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clase . No hay que olvidar que en nuestro país se están es 

tudiando las "ventajas" de la industrialización de la bas!,!. 

ra; y mientras estos "pequeños" problemas se resuelven, -­

l o s otros subsisten, pero desgraciadamente, debido a la ma 

nifiesta falta de planeación, en el momento que esta i ndus 

t riali zaci órr s e lleve a cab o 5,000 personas, entre niños,­

jóvenes y adultos perderán su finica fuente de ingresos, -­

creando nuevos problemas. 

Al estudiar el nivel socioeconómico y la Inteligen-­

cia se manejan variab les muy complej a s, debido por una pa~ 

t e a la amplia gama de aspec t os que i mplican el nivel so-­

cioec onómico y por otra que al hab l ar de Inteligencia esta 

mas manejando una construcción hip otética, (como lo obser­

v arn os en la primera parte de este trabajo). 

La finalidad de esta investigación es, el efectuar-­

un estudio comparativo de 2 grupos de niños utilizando la­

Prueba de N.P . P.S.I., con el objeto de observar si existen 

diferencias y en que radican éstas en cuanto al Rendimien­
to I ntelectual de lo s niños qu e lo conforman. A partir de 

l os resultados obten i dos lograr una adaptación adecuada de 

la Prueba. 

A partir de un grupo de niñ os Hijos de Empleados Fe­

deral e s y un grupo de Hijos de Pepenadores se obtuvieron-­

las dos muestras que integran el estudio. 

En tal situación, el Planteamiento del Problema obe­

d ecerá a la siguiente Hipótes i s Nula: 

H. Nula: 

No existen diferencias significativas entre el Rend~ 

miento intelectual del grupo "X" Hij os de Empleados­

Federa l es y el grpo "y" Hijos de Pepenadores, medido 
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a través de cada uno de lo s subtests de l a Esca la de 

Inteligencia pa r a Preesc olares y Escolares (W.P.P.S. 

1.) 

H. Alterna: 

Debe haber diferencias s i gnificativas entre el Rendi 

miento Intelectual del grupo "X" y el grupo "y" deb i 

do a variables, fundamentalmente ambientales, como -

pueden ser: Nivel Soc i oec on6mi co, Marco de Referen-­

cia Educacional, Esco l ar i dad de los Padres, etc., -­

aunque como se menciona anteriormente pueden también 

deberse a Problemas graves Nutricionales, (Ruiz Alda 

ma, M.T. y Esper ón Villa l obos, M.M., 1970).* 

(*) La gran mayoría de los es t ud io s recientes, indican 

que fuera de ciertas de f icienc ias proteínicas espec~ 

ficas en la dieta materna que ocurren raramente, s6lo 

una des nutr i ción grave y prolongada puede afectar si~ 

n i ficat i vamente e l cocient e intelec t ual. La enorme -

mayoría de los invest i gadores ahora piensan que, por­

e j emplo, niños sub-aliment ados como son los niños po­
bres de México, que no son crónicamente desnutridos,­

necesitan mucho más por lo que al cociente intelec- - ­

tual se refiere de estímulo intelec t ual activo que de 

aliment o. (Díaz Guerrero, R. Comunicación Persona l .) 

B. DESCRIPCION DE LA MUESTRA 

La Mues t ra .de este es t udio comprende un total de 78-

casos d i cotom i zada en grupo s i gu ales de 39 sujetos (Hijos­

de Emp l eados Federales e Hi j os de Pepenadores ) , tomándo s e­

en cuenta las siguientes variab l es: Sexo y grado Escolar--
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(30. de Jar dín de Niño s y Ocupaci6n de los Padres (Emplea­

dos Federales, Pepenador); determinadas mediante un Cues-­

tionario Demagráfico. Ambos grupos son representativos de 

la población infantil asistente a las Guarderías del Depa~ 

tamento del D.F., ubicadas en el Distrito Federal. 

Antes de iniciar la descripción de las variables es­

conyeniente ofrecer lL n panorama general del medio ambiente 

en el cual viven estos niños. Las familias de los Emplea­

dos Federales habitan en diferentes rumbos d e l a ciudad,-­

viven lo mismo en vecindades que en colonias proletarias y 

aún quien vive en colonias de la Clase media. La mayoría­

se transporta a su trabajo (y a las Guarderías) en camión, 

o automóvil, generalmente aparentan más de lo que poseen,­

ya que en algunos casos su trabajo así lo requiere. 

Las familias de los Pepenadores viven en la Unidad-­

Santa Cruz Meyehualco, que está situada en la parte sures­

te del D.F., y cuyos límites son: Al Norte los "Tiraderos" 

al Sur, la Calzada Ermita Ixtapalapa (Pueblo Viejo de San­
ta Cruz); al Oriente, con terrenos valdíos; al Poniente la 
Colonia J acarandas . La Sección Norte de la Unidad fue re­

partida entre los Pepenad ores. Se ca l cula que la pobla-- ­

ción total de la Un idad es de aprox i madamente 30,000 habi ­
tantes. 

Las casas están construídas en 150 mts.cuadrados,-­

cada una. Son de mampostería. Ex i sten 3 tipos: de 2, 3 Y 

4 recámaras, estanc ia, cocina, baño , patio d e servici o y -

j ardín. Las casas cuentan con agua potable y electrici-- ­
dad. 

Las familias que viven dentro del Tiradero cons tru- ­

yen sus "casas" sobre los "mon tones" de basura, con los --

Esta descripci6n corresponde al año 7 0 -71. 
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desperdic io s que recog en (trapos , cart ón , láminas, etc.) -

Desde luego carecen hasta de lo más indi s pensabl e como es­

el agua potab l e y viven "sobre" un foco constante de infec 

ción. 

A con ti nuación de scriberemo s brevemente la mu estra y 

el nivel so cioeconómico de los padres: 

l . SEXO: De l os 78 n i ñ os seleccionados, 30 son del sexo fe 

menino y 48 del masculino. 

2. EDAD: Las edades fluctúan entre 5 años 2 meses y 8 días 

~ 6 años 1 mes 15 días (para ambos grupos) 

.) . .. -\'OS DE ASISTENCIA A LA GUARDERIA: Hijos de Empleados­

Federales X = 2 años, 2 meses. Hijos de Pepenadores­

X = 2 años 5 meses. 

4. OC UPACIO~ DE LOS PADRES: En el grupo de lo s Empleados­

Federa l es, el 97 . 44% de las madres son Empleadas Feder~ 

l~s, res pecto a los padres el 44.83% son Empleados Fed~ 

rales y el resto desempeñan diferentes actividades . (Se 
debe hacer notar que en el 25.64 % de los casos, no exi~ 
te e l padre, ya sea por tratarse de madres solteras, s~ 

paradas o viuda~. No se tomó en cuenta el empleo del -

padre para la selección de la muestra, ya que se obtuvo 

de las Guarderías y un requisito indispen s able para ser 

admitidos es que la madre sea Empleada Federal, sin im­

port&r la ocupaci ón del padre. 

En el grupo de los Pepe na dores el 89.74% de l as ma - ­

dres y el 75.68% de los padres traba j an en el 1iradero­

y el resto desempeñan diferentes activi dades. 

S. ES COLARID~D DE LOS PADRES. Respecto a esta va r i able se 

distribuye de l a s i gui ente manera en nuestros grupos: 
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EMPLEADOS FEDERALES PEPENADORES 

Madre Padre ~Iadre Padre 

Analfabetas 35.90% 20.5U 

10 . Pr imaria 7. 69% 7.69% 

20. Primaria 25.6H 25.64% 

30. Primaria 2.56~ 2 .56% J2.82~ :: 5.64% 
40. Primaria 12 .82 % 10 . 26% 

So. Primaria 2.56% 

oo. P:'i:;¡aria 10.26~ 33 . 33~ 5 • 1 :3 ~ 10.26 % 

lo.Secunda--
ria 12.8 2 ~ 2. 5 6~ 

20. 41.03% 20.5 2% 

30. 28 . 21% 12 . 82% 

10. Prepar~ 
:::ria Z.56~ 2.5 6% 

20. " 2.56% 

Carrera Pro-
fesional sin 
termina 15.39% 

Carrera Pro-
fesional com 
pleta 7.70 

6. Número de Hijos en la Famil ia. Empleados Federales, 

x = 3 . 5; Pepenadores X = 5 .3 

Como puede observarse l a s familia s de los Pepenadores- ­

s on más numerosas . 



7 . ESTADO CI VI L DE LOS PADRES: 

Uni ón Civil 

Civ i l y Re l igiosa 

Re l igi osa 

Uni ón Li br e 

Separación 

Divor c i o Lega l 

Vi udas 

EMP LEADOS FEDERALES 

12 .62% 

51 .28% 

5. 1 3 % 

15.38% 

10 .26 

5.13 
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PEPENADORES 

17.96% 

51. 28% 

15.38% 

2.56% 

10.26% 

2.56% 

Los a lto s porcentajes de uni ones (c i vil y religiosa) 

en el grupo de los Pe penadores se deben a las cruzadas rea 

lizadas por el Gobier no Federal, par a legalizar las uni o -­

nes libres y las que únicamente er an religiosas. 

8. INTEGRA CION FAMILIAR: 

H.EMPLEADOS FEDERALES H. PEPENADORES 

Viven co n ambos pad r es 

Vive n so l o con la 
madre 

Viven con l a madre y 
padrastro 

~o vive n con n inguno -
de lo s padr es 

66.67% 84.6 2% 

30 .77% 10 . 26 % 

2.56% 

2 .56% 2.56% 

La In t egración Fami l iar e s mayor y más consistpnte -

entre los pepenadores que en tre lo s Empl eados Federales. 

9. I:--¡~RES J FAMI LIAR. El i ngreso de los Pepenadores e s a -

destajo, reientras que el de los E~pleados Federales es ­

iijo. Cabe hacer notar que el íngreso de los Pepenado--
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res baja en época de lluvias, ya que no pueden traba j ar 

entre la basura mojada, pues no se las compran. Las se 

ñoras que recogen trapo lo tienen que vender perfecta-­

mente limpio, sin recibir dinero para detergente o ja-­

bón. Ot ro factor muy importante es que los Pepenadores 

no cuentan con ninguna prestaci6n, pues se les conside­

ra marginados del Departamento del D. F . No obstante 

prevalece una situación hasta cierto punto especial, no 

se les considera Empleados Federales , pero cuando el De 

partamento tiene problemas se recurre a ellos, por eje~ 

plo: cuando hay inundaciones los llaman para desasolvar 

las coladeras. 

10 .HABITACI ON 

Casa Propia 

Condominio 

Departamento 

Vecindad 
Cuarto dentro de 
la casa o anexo 
Vivienda dentro­
del tiradero 

Paracaidistas 

EMPLEADOS FEDERALES 

23.08'1, 

7.89% 

58.9H 

10.26% 

PEPENADORES 

74 .36% 

2.56'1, 

15 .39'1, 

5 .13% 

2.56% 

Como se puede observar, un porcentaje muy a l to de Pepe­

nadares tienen casa propia, esto se debe a que fueron -

desalojados de sus viviendas y el Departamento del D. -­

F. les proporcion6 casas a muy bajo costo y con grandes 

facilidades de pago. 



11. POSESION DE ENSERES DOMESTICOS: 

Radio 

Telev i si6n 

Licuadora 

Refrigerador 

Lavadora 

Un peri6dico 

Tocadiscos 

EMPLEA DOS FEDERALES PEPENADORES 

94 .8H 

92.31% 

87.18% 

51 .28 % 

48.72% 

diario 43.59% 

35.90% 

89.74% 

56.41% 

48.72% 

7.69'l. 

33.33% 

17.94% 

15.38% 
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Es d i gno de hacer notar la cantidad de familias que p~ 

seen televisi6n, que parece ser un artícul o de pr i mera 

necesidad; desplazando a otros más ne cesarios e inclu ­

so más baratos. El por centaje de lavadoras es relati­

vamente alto entre los Pepenad ores debido a que las s~ 

ñoras parte del día trabajan en el Tiradero "re zoquea!!. 

do" trapo y corno se ind icó anteriormente, no lo pueden 
vender si no está l i mpio. 

C. INSTRill-IENTOS UTILIZADOS 

En el presente estud io se util i zó la úl t ima Escal a -

de I n t eligencia del Dr. Wechsler, el W. P .P.S.I. (Wechsler ­

Preschool and Primary Sca l e of Intelligence). 

Se decidió. util i zar es te instrumento puesto que está 

es peci almente construida pa ra la medición de sujetos entre 

4 y 6 años y medio de edad, edad de nuestra muestra . 

El WPPSI, fu e utili zado pr eviamente en un estudio 

comparativo entre n iñ os con nutrici6n normal y los conside 
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radas desnutridos. Tanto el estudio anterior, como el que 

se reporta deberán ser considerados como pre l i minares. Ya 

que ninguno de los 2 proclama t ener una muestra represent~ 

tiva necesaria para una estandarización a nivel nacional. 

Los criterios del autor que fundamentan esta Escalg~ 

son los siguientes: 

El Dr. Wechs1er explica la necesidad de tener esta -

última Escala (W.P.P.S.I.) para un rango de edad de 4 a 6-

años y medio, y nos dice que este es un punto b ien defini­

do en el desarrollo intelectual del niño. Es este el pe - ­

riodo de socialización, ya que frecuentemente es la época­

en la que ingresa a la escuela y establece co ntactos socia 

les más amplios con niños de su misma edad y se le expone­

por primera vez a cierta educación formal. Los instrumen­

tos desarrol l ados previamente no toman en cuenta que es en 

este período de edad que el niño empieza a estar capacita­

do para expresarse más claramente, hacerse entender y pen­

sar por si mi smo, pudi endo obtener "cierta Experiencia" de 
algunas cosas, pero sabe por e j emplo: que si parte una ma~ 

zana a la mitad tendrá dos pedazos. Por otra parte, mani 

fiesta cierta iniciat iva y está capacitado para realizar -

tareas de "cierta" dificultad. Sus "habilidades" no están 

limitadas por el cont rario, puede expresarlas real i zando -

una gran variedad de tareas en diferentes maneras , por su­

puesto si su atención e i n t ereses han sido estimulados ade 

cuadamente. Esto significa qu e la Inteligenc i a de los 4 a 

los 6 años no es como algunos autores pretenden , primor--­

dialmente sensorio-motriz o una etapa en la cual predomina 

cualquier ot r o tipo de habilidad. Sus habilidades no es-­

tán limitadas por ninguna modalidad específica. 



El W.P.P.S.I. es t á basado en la hip6tesis de que en­

este período de edad se poseen hab il idades de f inidas que -

pueden ser valoradas sistemát ic amen te a través de una bat~ 

ría de pruebas apr op iadas. Aprove chando las exper i encias­

te6ricas y metodo16gicas para l a medida de las habilidades 

mentales, se tomaron los princ i pios f undamentales de l a - ­

construcc i6n del W.I. S .C., con las modificaciones pert i nen 

tes a la edad que se proponí a medir . 

El W.P.P.S. I ., a seme j anza de l a s otras escalas de -

Wechs l er, está div i dida en pruebas verbales y pruebas de -

ejecuci6n, esta divisi6n no se de be a que el autor crea - ­

que representan di f erentes aspectos de Inteligencia, sino­

porque ha probado ser útil en relación a la teoría que 

af i rma que ~sta es una capacidad agregada o global. 

La Ejecución de la Escala de Wechs l er para Pre e scol~ 

res, como se ind i có ant er iorme nte, depende de las hab i l id~ 

des que el ni ño posea. Indicará una respuesta afirmativa ­
que las habilidades mentales del niño preescolar son en -­

esencia las mismas que las encont radas en años posterio --­
res? A pesar de contes t ar es t o afirmativamente no s i gn i ­

fica necesar i amente que éstas se manifiesten i déntic amente 
en todas l as edades. La teor í a presupone que las hab i lida 

des mentales siguen un curso y se entre l azan unas c on -- -­

otras y que consecuentemente se pueden us ar l as misma s ta­
reas o similares par a su evaluación. 

Debemos hacernos la s i guiente p regunta práctica "¿A­

que edad es conve nient e in i ci ar la medición de las habili ­

dades"? 

La res puesta a esta pr egunta depende de l invest i ga - -
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dor y así encontramos que por ejemplo: según Terman-Merri l l 

se puede i niciar a los 2 a ños . Después de 3 años de i nves 

tigación Wechs l er y co l aboradores concluyeron que los sub­

tests de l W.I.S.C., con pequeñas modificaciones, pueden - ­

ser administradas a niños pequeños iniciando desde la edad 

de 4 años. 

Los substests originales del W.I.S.C.~ se administra 

ron preliminarmente a 300 niños, y en base a l os resulta-­

dos de estos estudios, fuer on po sterior me nte, combinados y 

entremezclados con 3 nuevos subtests de ntro de la bater í a . 

El resultado de estas inves t igaciones es lo que conocemos ­

en la actualidad como el W.P.P.S.I. 

La estandarización or ig i nal se llevó a cabo en una -

muestra estratificada de los E.U., para asegurar la repre­

sentativ i dad de los diversos grupos étnicos de ese país en 

base a la población existente de acuerdo con el Censo de -

1960, de los sujetos de edad de 4 a 6 años y medio. 

La muestra total está c onstituida por 1200 casos y -

l a s variables que rig ieron la estratificaci6n de la mues - ­

tra y la determinac i ón de cada caso fueron las siguientes : 

Edad, Sexo, Región Geográfica, Residencia Urbana Rural, Ra 

za o Color y Ocupación de lo s Pad r es. 

La s edades de la Muestra de Estandarización, como an 

teriormente se indicó van de los 4 a los 6 añ os y medio, -

éstas fueron divididas en 6 gr upos, ya que se desarrolla-­

ron normas separadas para cada grupo, cada uno estaba cons 

tituído por 100 niñ os y 100 niñas, eleg idos de acuerdo a -

la región del país (el cual fu e dividido en 4 áreas ) , me - ­

dio Urbano - Rural, color o raza y Ocupaci6n de los Padres. 
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Las categorías ocupacionales se extrajeron del Cens o , se -

condensaron y se redu j eron a 8; cuando no se ob t enían los­

datos del padre el caso se clasificaba de acuerdo a la ocu 

paci6n de la madre. 

El número de casos se asignó de acuerdo con la inci ­

dencia de estas categorías dentro de l a poblac i ón de los -

E.U., para jefes de familia con niños menores de 6 años de 

edad y de acuerdo a las variables establec i das anteriormen 

te. (24) 

La aplicación de l as pruebas se llev6 a cabo desde -

Octubre de 1963 a Mayo de 1966, para e l lo se establecieron 

4S centros de apl i cación de pruebas en l as comunidades a -

lo largo de las diferentes regiones y se emplearon 116 exa 

minadores, los que se eligieron por su experiencia en la -

administración de las Escalas individua l es de Inteligencia 

y fueron supervisados por los psic6logos encargados de l os 

Centros de Aplicación. 

Conforme a los criter i os establec id os po r el au tor,­
la ca l ificación del W.P.P.S.I., se efectua subtest por su~ 
test obteniéndose así los puntajes crudos, los cuales pos ­

teriormente se trans form an en calificaciones estándar por­

medio de Tablas norma t ivas y de acuerdo a la edad cronoló ­

gica del sujeto. Posterio rm ente se suman las ca l ificacio­

nes estándar y se obt i enen lo s C. I .s., en las Tablas co-- ­

rrespondientes. 

Es conven i ente record ar que esta prueba se es t andari 

zó en los E.U.; y puesto que en Méx i co es la segunda vez -

que se administra, c onsideramos desde este momento que l os 

dat os podrán y deberán ser so l amen te manejados c omo punta ­

jes crudos puesto que no c ontamos ni intentamo s produc ir--
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una estandarización. 

Para la mejor comprensión de esta Escala con­
sideramos necesario hacer una breve explicación de la org~ 

nización de ésta. 

El W.P.P.S.I., es a la vez una extensión del W.I.S.­

C., y una Escala diseñada para tratar efectivamente los -­

problemas psicométricos presentados en la administración -

de pruebas a los niños de 4 a 6 años y medio . 

La Presente Escala c onsta de 11 subtests; 6 Verbales 

y S de Ejecución. 

SUBTESTS VERBALES SUBTESTS DE EJECUCION 

1. Información 2 . Casa de los Animales 

3. Vocabulario 4. Completamiento de Figuras 

S. Aritmética 6. Laberintos 

8. Semejanzas 7. Diseños Geométricos 

10 . Comprensión 9 . Diseño con Cubos 

11 . Oraciones (Suplementario) 

Ocho de estos proporcionan las mismas medidas del 

W.I.S.C. y pueden ser considerados como una extensión de -

éste. Para determinar la ca l ificación Verbal final sólo -
se usan S de los subtests, ya que el subtest de Oraciones­
es suplementario. 

A diferenci a del W.I.S.C., el W.P.P.S.I., se a dmi nis 

t ra intercalando los subtests Verbales y los de Ejecución, 

ya que el autor cons idera que al variar las tareas se pue­

de mantener mejor el interés y atenc ión del nlno pequeño .­

Esto es, si se aplican 2 subtests verbales observaremos: -

10. Que la atención estará más dispersa y 20. e l signo de -

/ 

f 
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fatiga aparecerá más pronto. Si se ap lica un subte s t ver­

bal y enseguida uno de Ej ecuc i 6n observa r emos que la aten­

ción vuelve a la tarea que te ndr á que realizar el ni ño y - ­

la fatiga aparecerá má s r et ardada, en virtud de que el ni­

ño está participando ac tivamente en la resolución de la Ba 

tería. 

De los 11 subte s ts que constituyen e l W.P . P.S.I., 8-

son reincorporados del W.I.S.C.,= ( Información, Vocabula - -­

rio, Aritmé t ica, Seme j an zas, Comprens i ón, Completamiento -

de Figuras, Laberintos y Dis eños con Cubos ). Tres de l os­

subtests (Oraciones, Casa de los Anima les y Di seños Geomé­

t ricos) son nuevos y substituyen a 4 subtests del W. I. S.C . 

(Retenci6n de Dígitos, Ordenamiento de Dibujos, Ensamble -

de Objetos y Símb olos en Dígitos). 

En el cuadro sigu i ent e se observa el número de reac­

tivos nuevos en cada subtest y el número de reactivos que­

se conservaron del W. I.S.C . , 

La Escala final ha sido reducida a una Batería de 10 
subtests, S Verbales (Oraciones Suplementario) y S de Eje-

cución. 

SUBTESTS Nm.1ERO DE REACTIVOS 

VERBALES NUE VOS DEL WIS C TOTAL 

Informac i ón 11 1 2 23 
Vocabulario 8 14 22 

Ar i tmética ]4 6 20 
Seme j anzas 9 7 16 
Comprensión 9 6 1 S 

OT ac i ones (Sup 1 em en ta Tia) 13 O 13 



98 

EJECUC lON NUEVOS DEL WlSC TOTAL 

Casa de los Animales 20 O 20 

Completamiento de Figuras 11 12 23 

Laberintos 3 7 10 

Di s eños Geométricos 10 O 10 

Diseños con Cubos 4 3 10 

(3 WAlS) 

Como a semejanza de las otras 2 Escalas de Wechsler­

existe un criterio de susp ensión en cada uno de los sub--­

tests, con lo que se abrevia el tiempo requerido para un -
examen. 

La mayoría de las modificaciones en los subtests - - ­

adop tados del N.l.S.C., i mplican l a adici6n de reactivos -

má s ~áciles y la eliminación de los más dificiles. En 4 -

de los subtests (Aritmética, Semejanzas, Laberintos y Dise 

ños con Cubos), los cambios tamb ién se hicieron en conte­

ni do o en la forma de administrarlos. 

En algunos subtests s6lo se hi cieron pequeños cam--­
bias en la fraseología y- presentaci6n de algunos react i vos­

.( Información, Comprensión, Aritmética y Laberintos). 

Los 2 subtests restantes del W.l.S.C., Semejanzas y ­

Diseños con Cubos presentaron otro tipo de problemas. SE~ 

JANZAS; al planear una prueba de Semejanzas para n i ños pe ­

qu eños, el problema princ i pal es el de comuni carles el siK 

nificado de " igualdad" o "similitud". Las observaciones-­

demuestran que los n i ños de 4 años son capaces de identi f i 

car y seleccionar espontáneamente cosas que van juntas, p~ 

ro no es sino hasta l os 6 o 7 años que pueden concep tua l i­

zar es t a relación verbalmente. Sin embargo, si la rela- --
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ción se presenta en términos de una analogía simple en lu­

gar de la forma directa de un reactivo de comprensión , el-­

niño pequeño puede responder usua l mente sin mayor dificul­

tad. Esta observación condujo a la formulación de reacti­

vos fáciles para el W.P.P.S.l., pero originarios del - ---­

W.l.S .C. 

La noción de Semejanza f ue simplificada con un tipo­

de pregunta intermed i a tal como : "La leche y el agua las 2 

son buenas para ?" con énfas i s en la palabra " l as 

2." La presentación de tres reactivos en esta forma no só­

lo fue efectiva heurísticamente, sino que también sirvió -

como transición a reactivos de más dificultad como: "En --

que se parece Y _ __ ?". 

DISEÑOS CON CUBOS, para e l niño pequeño este s ubtest 

es también una extens i ón para un a clasif i cación como una -

prueba perceptual motora , ya que e l niño debe identi f icar­

no solo colores, sino también formas geométrica s antes de­

ensamblar los cuadros dentro de un patrón . Los niños pe- ­

queños comprenden fácilmente la idea de un modelo plano, - ­
pero al competir formas y col ores en las caras de los cu-­

bos tridimensionales del W.I.S.C., se desconciertan . En }-~ 

los primeros diseños de l W. l .S. C., esta confusión se redu­

jo al demostrarse el modelo, pero a la edad de 4 a S años­
esta ayuda resultó i nsufic iente. 

Después de exper imen tar co n los cubos del W.l.S. C. ,­

el Dr. Wechsler decidió que un cuadrado plano podría s i m-­

plificar significativamen te la tarea para el niño pequeño. 

Por l o tanto, un nuevo t i po de cuadrado un poco más ancho­

y con sólo 2 superficies fue probado . Así, la mayor parte 

de los niños que se confundieron con los cubos de 6 caras-
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tenían menos dificultad para e j ecutar ex i tosamente los di­

seños complejos con los nuevos cuadros. 

Como en los reac t ivos más sencillos del W.I.S.C.,- - ­

los diseños más fáciles del W.P.P.S.I., se presentan demo~ 

trando los modelos, estos son seguidos de modelo s sin de - ­

mostración y finalmente en tarjetas impresas. 

Este subtest contiene 4 d iseño s nuevos, 3 tomados -­
de W.I. S .C., y 3 de la Escala de I nt e l igencia para Adul t os 

de l mismo autor (W.A. I .S.). Do s dis eños, uno de N.I.S.C., 

v uno del N.A.I.S . , se rotaron 90 ° de s us posic i ones origi 

na les. 

En el desarrollo de la Escala y en base a la teoría­

s ustentada, el autor propone 3 nuevos sub t ests que tie nden 

a ser equivalentes a los que substituye de la Escala de --­

W. I .S .C., estos son: Casa de los Anima l es, Diseños Geomé­

t ric os y Oraciones. 

CASA DE LOS ANI~~LES. Este subtest substituye al de 
Símbolos en Dígitos del N.I.S . C., que requiere que el niño 

a socie signos con símbolos; la edad de los sujetos no per­

~itía confiar en la habilidad para coordinar un lápi z y -­

consecuentemente evitaba la buena ej ecución de los símbo - ­

los, por lo que el autor diseñó esta prueba, por lo que -­

utiliza cilindros de colores, los co l ores de los cil i ndros 

f uero n cuidadosamente selecci onados, para evitar pro blemas 

con los niños Daltónicos . Este subtes t se puede cons ide-­

rar como medida de la habilidad de apre nd i zaje, do nd e la -

atención y la habilidad para concentrarse pueden impl icar ­

se. 

Este subtest permite que si el examinador lo desea-­

al aplicarlo una segunda vez, puede estimar la evaluaci6n-
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cuantitativa de la ha bilidad del niño para aprender una t~ 

rea simp le . En algunos casos una segund a admi n istración -

pu ede Ji f erenciar entre un aprend i zaje len to y uno ráp ido . 

Basados en la experi encia prev ia con Símbolos en Díg i tos -

del W.I.5.C., se puede es pe rar que una pobre e j ecuci6n en­

es t e subtest esté posiblement e asoci ada con les i6n orgáni­

ca. 

DISEÑOS GEmIETRICOS . Este subtest fue agregado a la 

Batería del W.P.P.S .I ., porque estudios previos indicaban­

que la habi l idad del niño pequeño para reproducir figuras­

ge08Étrl~a~ correlac iona satisfactoriamente con otras me dl 

das de Inte l igenc i a; además de que intervienen c i ertas --­

~~¿a~ d~ desarrol l o, l as cuales re l acionan más específica­

mente habilidades o incapacidades del n iñ o. Las hab i l i da ­

des ~edidas por el s ub test dependen p r imordialmente de la ­

organi zación perceptual y visomoto ra; e l desarrollo de las 

cuales está estrechamente ligado al i ncremento de la edad­

cT:-:/cl6gica. 

En la selección individual de las fig uras para l a -­

pT~eha, se hi:o un esfuerzo para incluir reactivos que hi ­
cieran énfasis en la percepción de forma~ relativamente -­

cODplejas, asf como también en factores puramente v isomot~ 

7~C" La calificación se basó pr i ncipalmen t e y hasta donde 

:~é ;0sjhle en un cri ter:o ob jetivo. Las imp l ic aciones de 

. ' ~ :~ ¡ósti. c c ~L' e\"itaron en 1" Jsignación de calificaciones 

a los d i seños , por l o tanto la rotación de l o s diseños, --

3un cuando siempre se ano ta ron, no fueron causa de menor-­

. ~ : ~fica c ión si las figuras estaban reproducidas correcta -

-,tE. esta decisión se basó ('n la ob s ervación clínica de­

::: l as rotaciones hechas por lo s n iños pequeños no t i enen 
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el mismo significado que aquellas hechas por niños más --­

grandes y adultos. 

ORACIONES. La tarea de repetir oraciones se introdu 

jo inicialmente en el W.P.P.S.I., como un substituto de R~ 

tención de Dígitos del W. I .S.C .• (debido a la poca famili~ 
ridad de los sujetos de esta edad con el concepto numé r i-­

co ) . Si bien, es semejante en organización a pruebas em-­

pleadas en algunas otras escalas, ésta difier e de la mayo­

ría de e l las por el hecho de que se da crédito por el re-­

cuerdo parcial. Este proc edim i ento produce la posibilidad 

de una amplia y más continua diseminaci6n de calificacio-­

nes, además de estar de acuerdo con el concepto del autor­

de evaluar cualquier habilidad en términos de alta o baja, 

en lugar de partir del principio de todo o nada. 

La mayoría de las palabras usadas en las Oraciones -

del W . P . ~ . S . I. , están dentro del rang o de Vocabulario de- ­

los niñ os promedio de 4 años; y son fáciles de ser recorda 
das. 

Para ser util i zado este instrumento, en nuestro me-­

odio, como es obvio, el primer paso fue el de la Traducción, 

sin tomar en consideraci6n la pri mera traducci6n, se retra 
dujo cuidadosamente cada parte de la pr ueba. 

La traducci6n incluyó instrucciones, reactivos, cri­

t eri os de ca l ificación y las respuesta s con l as que el au­

tor ejemplifica como ac eptables para cada reac t ivo . 

El s ubt est de Vocabulario contiene la palabra SNAP, ­

que en Español tiene varios significados. Las 4 palabras­

que producen respuestas más cercanas a las definiciones da 

das por el autor son: Tronar, Chocar, Cerrar y Morder. Pa 



103 

ra decidir cual de ellas ut i l i zar, se le presentaron a 12-

niños y las respuestas se comparar on con las del Manual. -

La palabra TRONAR mantuvo el significado original por lo -

que se decidi6 incluirla como reactivo. 

Otro tipo de pro blema se presentó con el subtest de­

oraci ones. El número de palab r as en estas se ve disminuí 

do o aumentado con la Traducci6n, ej em.: lI. IS VERY NICE TO -

GO A CAMP IN THE SUMMER TIME y se traduj o ES MUY BONI TO IR 

AL CAMPO EN EL VERANO, así una Oraci6n de 11 pa l abras se -

ve disminuida a 9, en otras _Orac iones sucede lo contrario, 

por ejemplo: en una Oraci6n que en Español resulta de 15 -

palabr as en Inglés es de 13. 

Este es un dato muy importan t e ya que cada palabra-­

cuenta en la calificac ión . 

Si bien, al final se observó que el total de califi­

caciones no se vio a l terado s i gnificativamente, puesto que 

estos cambios se dis t ribuyen a l azar. Será conveniente 

que en el proceso final de Estandarización se considera es 

te da to para la organización por orden de dificultad de 

los reactivos. 

ADMINISTRACION. Una vez que la muestra fue seleccio 

nada, se procedi6 a l a apl i cac i 6n de las pruebas, la cual­
como se mencionó prev i amente, se llevó a cabo en las Guar­

derías en las Guarderías del Departamento del D.F., obser­

vando rigurosamente las normas ideales establecidas para-­

la "situación de Prueba". 
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Se aplicaron 11 subtests, el retest de Casa de los- ­

Animales f ue suprimido. El subtest de Oraciones , no obs- ­

tante que se trata de un Test Suplementario, fue incluído­

para la inclusión de estos datos en estudios posteriores -

de estandarización. También por ser una prueba nueva para 

nuestro medio y al desconocer si el orden de d i ficultad es 

el adecuado, se aplicaron todos los reactivos de cada uno­

de los subtests evitando así la suspensión de la prueba in 

justamente en estos grupos de sujetos. 

La aplicación de la Batería se real i zaba en una sola 

sesión, con duraci6n promedio de una hora. Tiempo adecua­

do para evitar el cansancio y consecuentemente el bajo ren 

dimiento en la ejecución de las tareas. 

Siguiendo los l ineamientos del Manual, los protoco-­

los fueron calificados y ' los puntajes crudos obtenidos fue 

ron vaciados en hojas de Tabulación. Estos datos perfora­

dos en Tarjetas 1 B M., para efectuar el análisis estadís­

tico, el cual se realizó en el Centro de Cálculo de la --­

U.N.A.M., por la propia interesada y bajo la supervisión y 
dirección del Ing . Mario R. Manzanera . 

Recordamos nuestra Hipótesis de Trabajo. 

H. Nula: 
No existen diferencias signif icativas entre el rendl 
miento Intelectual del grupo "X" Hi j os de Empleados­
Federales y el grupo "y" Hijos de Pepenadores, medi­

do a través de cada uno de lo s subtests de la Escala 

de Inteligencia para Preescolares y Escolares 

(W. P . P . S .1.. ) . 

Como la muestra total está compuesta por dos grupos­

de sujetos igualados por edad, sexo y grado escolar, para-
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. probar esta hiJ'l6tesis se utiliz6 la Prueba "t" de diferen­
cias entre medias para muestras independientes. 

Para rechazar la Hipótesis Nula se estipuló el ni-­

vel de significancia de .05. 

Tomando en cuenta que al efectuar este procedimien­

to se obtendrían Medias Aritméticas y Desviaciones Estan-­

dar se realizaron correlaciones entre los puntajes crudos­

para así obtener Tablas de Int ercorrelaciones y permitir -

su comparación con los datos originales. 

En el tratamiento EstadIstico se usaron las siguie~ 

tes f6rmulas: 

Media Desviación 

x ~x 
-N- ... j:e ex - xl 2 

N - 1 

"t" de student 

t 
x - y 

SCx + SCy ) (1 1 ) 
- 1) + (Ny - 1) Nx + Ny 

x y 
t D 

D
2 

= 
(~D) 2 

N 

N (N - 1 ) 

X Y 

~X)2 
N 
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correlación 

ryx NZ;XY (8x) (l'y) 
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A. RESULTADOS OBTENIDOS 

Presentamos en esta sección a través de Tablas y Gr! 

ficas los resultados obtenidos en el estudio. Para hacer­

más clara la interpretaci6n de los datos, inc l uiremos a ma 

nera de i ntroducción las Func i ones Subyac entes que cada 

uno de los subtests intenta medir; de esta forma procurar~ 

mos que el lector obtenga una mayor comprensi6n de los re­

su! tados. 

SUBTEST 

10. Información 

20 . Vocabulario 

30. Aritmética 

FUNCI O~ES 

1 . Capacidad de­
Retenci6n (m~ 
mor i a) 

2. Asociaci6n y­
Organi zac i ón­
de Experien-­
cias 

1 . Desarrollo -­
de l Lengua j e 

1. 'Razonamien t o­
co n ab s trae-­
tos 

FACTORES 
INFLUYE NTES 

1 . Med io ambiente -
cultura l 

2 . Intereses 

1. Oportuni dades -­
Culturale s (Me-­
dio Ambiente Fa­
ci li tador) . 

1. At enc i ón Inmedia 
tao 

2. Opor tunidades pa 
ra adquirir los-=-



SUB TEST 

40. Semejanzas 

So . Comprensión 

60 . Oraciones "A" 

FUNCI ONES 

2 . Formación de ­
conc ept os. 

3. Retenci ón - - ­
(pr ocesos --­
Ari tméticos) 

1. Aná l is is de -
Relacio nes 

2. Formac i ón de ­
Concep t os --­
verbal es (ca­
lidad ) 

1 . Razo nami en t o­
con abstrac- ­
c iones (Análi 
sis y Sínt e --=­
s is , s ímbo --­
l os , números­
y lenguaje ) . 

1. Recuerdo irune 
dia t o 

2. Imag inación -
Audi tiva 

3. Imág enes v i - ­
sua l es (al -­
mismo tiempo ) 

70 . Casa de los "B" 1. Recuerdo Inme 
Animales diato (memo--=­

ria ) 
2. Integrac i ón -

Vis omotora. 

3. Ima ginaci6n -
Visual 

4 . Concentración 
( a) 

FACTORES 
INFLUYENTES 

109 

proc esos ari tmé­
ticos ( f und amen­
tales) 

1. Un mí nimo de --­
oportunidades 
cu l turales 

1. Opo rtunidades -­
cul turales 

2. Respuestas a si­
tuaciones rea--­
les 

1. Atenci6n inmedia 
tao 

1. Ve l ocidad de ac­
tividad motr i z. 



SUB TEST 

80. Completamien­
to de figuras 

90. Laberintos 

100. Diseños Geomé 
tricos 

110. Diseños con -
Cubos 

FUNCIONES 

1. Percepci6n Vi 
sual: 
Análisis 

2 . Imágenes Vi-­
suales 

1 . Organización­
Perceptual y­
Visomo t ora 
Ca) 

lo Percepción de 
Forma 

2 . Percepción vi 
sual 
Análisis y 
Síntesis 

3. Integraci6n -
Visomotora 

FACTORES 
INFLUYENTES 

110 

1. Experiencia am - ­
biental 

2. Exactitud visua l 
(en el momento) 

1 . Exactitud Visual 

1 . Nivel de Activi -
dad Motora 

2. Mínimo de visión 
del color 

"A" ORACIONES. Se le adjudicaron las mismas funcio­

nes que al Subtest de Retenci6n de Dígitos, ya que en esen 

cia son similares. 

"B" CASA DE LOS ANIMALES. Al igual que en el caso -

anterior, a este subtest se le adjudicaron las funci~nes 

del Subtest de Símbolos en Dígitos . 

Ca): Estas funciones aunque nunca han sido afirmadas 

en tal form a por el autor, se le atribuyen en este trabajo 

interpretando de las definiciones del subtest. 
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B. ANALISIS y DESCRIPCION DE LOS RESULTADOS 

Iniciamos el análisis de los datos, primero en forma 

global para posteriormente analizar cada una de las varia­

bles controladas en es t a invest i gac i ón. 

En la Tabla I y la Gráfica I se presenta la compara-

ción de las Medias, Desviaciones Estándar y Pruebas "t" --
por subtest para ambos grupos. En la Tabla I observamos -
que el grupo integrad o por los Hijos de l os Empleados Fede 

rales tienen un rendimiento significativamente superior en 

10 de los 11 subtests administrados, siendo la excepci6n-­

del subtest de Laberintos, en el que el rendimiento es -- ­

igual en ambos grupos. 

Estos resultados se pueden observar más claramente -

en la Gráfica I, donde se presenta una pareja de bloques,­

pudiendo diferenciar al grupo de Pepenadores por los blo-­

ques sombreados . En esta Gráfica presentamos la Media a -

través de la línea horizontal y los límites superiores e -
inferiores representan una Des v iación Estándar hacia los -
lados, para ejemplificar la dispersi6n de las calificacio­

nes. En el extremo derecho de la Gráfica los valores fue­
ron cambiados por el subtest "Casa de los Animales", ya -­

que es el único que presenta valores arriba de 20 puntos y 

al agregar la Desviaci6n Estándar sobrepasaba los límites­

estab l ecidos para los otros 10 subtests. 

Considerando los resultados obtenidos en diferentes­

estudios en los cuales se ponen de manifiesto diferencias­

en rendimi ento Intel ectual de bidas a l Nivel Socioecon6mi-­

ca, las cuales ya reportamos, y al sexo, se hizo una campa 

raci6n po r sexo para los 2 grupos Soc ioeconómicos por sep~ 

rada. 
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En la Tabla 11 se muestran los datos al comparar a-­
los varones dividiéndo los por nivel Socioecon6mico pudién­

dose observar que las diferencias se presen t an significati 

vamente en 9 de los 11 subtests s i endo las excepciones Se­

mejanzas y Laberintos. A pesar de que 8 de los subtests 

producen diferencias más al l á del .01, es digno de hacer -

notar los resultados de Vocabulario, Comprensión, Oracio-­

nes en la Escala Verbal, y Completamiento de Figuras, Casa 

de lo s Animales y Diseños Geométricos en la Escala de Eje­

cución, donde no solo existen amplias diferencias entre -­

l as Medias, sino que éstas se ven acompañadas por diferen­

cias en las Desviaciones. 

En la Tabla 111 se comparan los datos obtenidos por­

l as Niñas subdivid i das por Nivel Socioeconómico y se pue-­

den observar que las diferencias solo se encuentran en 3- ­

de los 11 subtests que son: Voca bu l ario, Semejanzas y Com­

pletamiento de Figuras. 

Para permitir la comparación de estos 4 subgrupos -­
presentamos la Gráfic a 11. Se puede observar a través de­

ésta que am bos subgrupos de Pepenadores (N i ños y Ni ñas ) , -
-se acercan más entre sí que l os de su contraparte . Es di~ 
no de hacer notar que en am bos grupos se mantiene l a supr~ 

macia de los varones sobre las niñas, aunque la var i able -

predominante es ~ivel Soc i oeconómico. 

En base a los res u l t ados recién e j emp l i f icado s y a -

manera de ejercicio se hicieron comparacione s cruzada s , o ­

sea varones del grupo " Emp leado s Federa l es" con niñas de l­

grupo "Pepenadores" y por supuesto varones del grupo "Pep~ 

nadares" co n niñas "Burócratas". 

En la Tabla IV se comparan los niños " Burócra tas" y -
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las niñas "Pepenadoras" las diferencias signif i cativas se­

presentan solo en 4 de los 11 subtests que son: Informa-- ­

ción, Oraciones , Vocabulario y Comple t am i ento de Figuras;­

solo siendo significativas más allá del .01 las últimas 2. 

En la Tabla V se comparan las niñ as "Burócratas" y -

los niños "Pepenadores", presen tándose las diferencias en-

7 de los 11 subtests siendo l as excep c iones Información,-­

Aritmética, Oraciones y Laber i ntos. 

Al sumarizar los datos de éstas úl t imas 2 Tablas po­

demos afirmar que hay una diferencia consistente en el Ren 

dimiento Intelectual de nuestros grupos, debida al Nivel -

Socioecon6mico a que nuestros grupos pertenecen. 

En las Tablas VI, VII Y VII I presentamos las interco 

rrelaciones de los subtests. 

En la primera de ellas, Grupo Total, vemos que con -

excepción de Laberint os, el r esto de los subtests correla­

cionan significat ivamente de la manera esperada o sea los ­

subtests Verbales más altos entre sí que los subtests de -
Ejecución y viceversa. 

El panorama cambia significativamente cuando se sub­

dividen en los 2 grupos socioecon6micos. En las Tablas 

VII y VIII notamos que las correlaciones significativas 

son en menor número l o cual no es de sorprendernos pues 
las Ns se ven disminuidas a la mitad produciendo puntajes­

menos estab l es. De unir los resultados de estas últimas -

Tablas podemos .sumar i zar que la Escala de Ej ecución requi~ 

re de mayores estudi os, tanto de adaptaci6n de los reacti­

vos como, creemos es e l más importante, de los tiempos lí­

mi t es aceptables para la obte nci6n de las calificaciones. 
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Ahora presentaremos la di scusión de estas Tablas, p~ 

ro partiendo básicamente de las Funciones Psicológicas Sub 

yacentes a cada subtest. 

Al analizar la pr i mera Tabla observamos, en l a parte 

superior los subtests de la Escala Verbal , los que podemos 

agrupar de acuerdo a los Factores Especific os, que inten-­

tan medir, así tenemos que: Vocabulario, I nformación, Com­

prensi ón y Seme j anzas se consideran Verba l es y podemos de­

cir que al favorecer las diferenc i as a los niños "Burócra­

tas" se pORe de manifiesto 10 ya dicho an t eriormente r es-­

pecto a las limitaciones del Lenguaje (Cap . I, inciso C) ,­

debidas principalmente a que en sus hogares el medio am-- ­

biente es precario, poco estimulante y esto se ve refleja­

do directamente en su rendimiento Intelectual. 

Analizando en forma aún más detallada los datos ante 

riores podemos decir que, el Desarrollo del Lenguaje en el 

grupo "Pepenadores", ha sido limitado, or i ginando una po - ­

bre formaci6n de conceptos y lim i tada atención, dificu l tá~ 

doseles razonar con abstraccione s, tales como símbolos, nú 

meros, etc., usando una pobre lógica en sus j uicios. 

Los subtests de Aritmética y Oraciones se consideran 

de Atención y Concentraci6n, los niños "Pepenacl ores" rin-­

den, de nuevo puntajes inferiores a los "Burócratas" refl~ 

jando deficiencias en l a Retención de Procesos Aritméticos 

y para las tareas que requ i eren recuerdo Inmed i ato. 

La segunda parte de la Tabla contiene los subtests -

de Ejecución, los que de nuevo agruparemo s de a cuerdo a -­

los Factores Específicos que intentan medir. 

El subtest de Figuras Incompletas se considera es---
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trictamente como de Discrimi nac i ón Visual, al obtener cali 

ficaciones inferiores los niños "Pepenadores", podemos in­

ferir poca exigencia del medio ambiente, en el cual se de­

sarrollan, para percibir detalles finos. 

El otro grupo está i ntegrado por los sub tests Visomo 

tares que son: Casa de los Anima l es, Diseños Geométri cos y 

Diseños con Bloques. En los cuales los "Pepenadores", de­

nuevo con sus puntajes inferiores, manifiestan poca memo- ­

ria inmediata y def i ciencias en la imaginaci6n visual y en 

la concentración, así como también al analizar y sinteti-­

zar sus percepciones visua l es. 

Las Tablas 11 y 111 se tienen que analizar juntas, -

ya que si analizamos la Tabla 11 observamos que s610 2 sUQ 

tests no presentan diferencias significativas y son: Labe­

rintos y Semejanzas y al observar la Tabla 111 las diferen 

cias se encuentran en Vocabulario, Semejanzas y Completa-­

miento de Figuras, pero lo importante es que la diferencia 

en Semejanzas está dada, de acuerdo con nuestros datos, -­
por las Niñas "Pepenadoras". 
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TABLA 1 
COMPARACION GRUPO TOTA]. 
~1EDIAS. DESVIACIONES y PRUEBAS "t" PARA CADA UNO DE LOS SUBTESTS 

!lIJOS DE EMPLEADOS FEDERALES HIJOS DE PEPENADORES 

x Sx Y Sy PRUEBA "t" 

INFORMACION 10 . 7 18 1 . 97 9.051 2.58 3.3 51 " , 
VOCABULARIO 16 .~ 5 8 5 .13 1 2.103 4.09 3. 9 77 .. , 
ARITMETI CA 10. 64 1 2. 16 9.333 2.79 2.449 ., 
SEMEJANZAS 10 . 744 3.15 8.666 4.02 2.540 •• 
COMPRENSION 12.795 3.88 10 . 103 4.15 2.863 . , 1 

ORACIONE S 14. 513 5.32 11.410 3.96 3 . 146 

CASA DE LOS ANIMALE S 4 0 .3 59 12.08 32 . 359 10.43 3.267 " . 
COMPLETAMIENTO DE FIGURAS 12.077 2.82 9.641 2.59 4.1 14 , .. 
LABERINTOS 14.462 3.46 14.462 3.57 O No sig 
DISEROS GEOMETRICOS 10.4 10 3.66 8.154 3.0 7 2.943 ' " 
DISEROS CON BLOQUES 11 . 846 3 . 70 9. 589 2.44 3 . 372 " , 

N 39 N = 39 

" t I! 2 . 575 para el .01 " , 
2.326 para el .02 ' , 
1 .9 59 para el . 0 5 , 
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Cm!PI\RACI ON N [ f') OS 

MEDI/IS. DESVIAC I ONES Y PRUEBAS "t" PARA CAIl :\ UNO DE LOS SUBTESTS 

I NFORNAC JON 
VOC:l\llULAR 1O 
ARJT~lETI CA 
SE~lEJANZAS 
C O~II'RENSI ON 
OMe TONES 

CASA DE LOS ANIMALES 
CO~I P LETAM I ENTO DE FJ(~' J RA S 
LA Il ERINTOS 
DJ SE~OS GEOMETR r c:os 
D I ~[ÑOS CON BLOQUES 

11 f J OS n r. E~1 P LEA DOS FE DERALES 11 T J OS DE "E PENADORE S 

x Sx 

1 0 .83~ 2.09 
l ti .8B 5.9 3 
1().875 2 . 35 
10.292 3.72 
12 . 792 3.89 
1 S • 04 2 5.05 

40.208 12 . 38 
12 . 3 75 3. 1 2 
14.62 5 3. 44 
10 . 708 4. 07 
11.6 25 3.89 

N ~ 24 

Y Sy 

9. 208 2. 3 6 
12.375 3 . 6 0 

9 . S<1 1 2 . 1 7 
9 . 125 3 . 59 
9 . ~,R ~ 3.63 

1 1 . 1 () () 3.8 0 

32.00 0 8 .4 0 
9.87 5 2.2 5 

14.9 1 ti 3 .8 1 
7 . 75 2.61 
9 .29 1 2.54 

N ~ 24 

" t " 2 . 575 p ara el .0 1 ,ti 

2.32 6 para el . 0 2 " 
, .959 pa r a e l .0 5 ' 

1 1 :' 

PRUEBA "t" 

2. 7 8 7 
3 . 00 3 ti, 

2. 0 77 ' 
1 .1 78 
2 . 966 ' " 
3. 182 " ' 

2. 88 2 " , 
3.368 " , 
0. 30 5 
2 . 93 5 " , 
2.684 " , 



TAB LA II r 

COMPARACION NI~AS 

MEDIAS, DESVIACIONES Y PRUEllAS "t" PARA CADi\ tiNO ll F. LOS SUBTESTS 

INFOR~1AC I ON 
VOCABULAR I O 
ARIH1ETICA 
SHIEJANZAS 
CONPRENS 1 ON 
ORACIONE S 

CASA DE LOS ANIMA LES 
CO~1PLETAM I ENTO DE FIGUR AS 
J.AllEl< ¡ NTOS 
D¡ SE ~ OS GEOMETRICOS 
UI SE NOS CON BLOQUES 

HI JOS DE EHPLEADOS FEDERALES !lI J OS DE PEPENADORES 

x Sx 

10 . 533 1 .8 1 
15.666 3 . 58 
10 . 266 1 .83 
11. 41i6 3.1 1 
12.8 4 . 00 
13.666 5.80 

40.6 12.02 
11. 6 2.29 
14 . 2 3.59 
9.933 2 . 96 

12.2 3.78 

N = 15 

Y Sy 

8.8 2.98 
11. 66 6 4.88 

9 . 000 3 .64 
7.933 4.6 5 

10 .933 4.88 
11 .8 4 .31 

32 . 933 13.38 
9.266 3. 10 

13.733 3. 13 
8.8 3. 69 

10. 066 2 . 25 

N = 15 

"t" 2.763 para el .01 '" 
2.467 para el . 02 " 
2.048 para el . 05 ' 
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PRUEBA " t " 

1 .877 
2. 592 ' , 
1 . 3147 
2. 56 7 
1.063 
1. 118 

1 . 674 
2 . 304 , 
0 .4 26 
0 . 98 2 
1 .972 
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GRAFICA NUM. 
22 O GRUPO TOTAL HIJOS E, FEDERALES 

54 

21 
. ' GRUPO TOTAL HIJOS PEPENADORES 

52 

20 50 

19 46 

lB 46 

17 44 

16 42 

15 40 

14 38 

13 36 

12 34 

11 32 

10 30 

9 28 

8 26 

7 24 

6 22 

5 20 

- - ~ 1 
I v A s e o el'" L [),G D A. e,A, 
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TABLA IV 

COMPARACI ON NHlOS HIJ OS DE EMPLEADOS FEDERALES Y NI~AS HIJAS DE PEPENADORES 

~1EDIAS y PRUEBAS "tU PARA CADA UNO ]lE LOS SUBTESTS 

INFORMA CI ON 
VO CABULARI O 
AR ITMETI CA 
SEMEJANZAS 
COMPRENSI ON 
ORACI ONES 

CASA DE LOS ANIMALES 
COMPLETAMIENTO DE FI GURAS 
L,\ BER I NTOS 
D I S E~OS GEOMETRICOS 
DISE~OS CON BLOQUES 

HIJ OS DE EMP LEAD OS FE DE RALES 

X 
10. 833 
16.83 3 
10. 87 5 
10. 291 
12.791 
15 . 041 

40. 20 8 
12.3 75 
14.625 
10 .7 08 
11 .625 

N = 24 

HIJOS DE PEPENADORES 

,v 
8.80 0 

11. 666 
9 . 000 
7. 933 

10.933 
11 .800 

32.933 
9 . 266 

13.733 
8.800 

10.066 

N = 15 

PRUEBA 1ft" 

2 . 501 " 
2. 825 ' tI 
1.959 
1. 889 
1.31 6 
2 .058 ' 

1 . 731 
3. 034 
0.81 5 
1.475 
1 .4 61 

" , 

Las De sviaciones se omitieron, ya que se encuentran en las tablas a n teriores 

"t" 2.57 5 para el .01 '" 
2.326 para el .02 " 
1 .959 para el .0 5 ' 
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TABLA V 

COMPARACION NIRAS HIJAS DE EMPLEADOS FEDE~LES y NIROS HIJOS DE PEPENADORES 

~1EDIAS y PRUEBAS "t" PARA CADA liNO DE LOS SUBTESTS 

INFORMACION 
VOCABULARIO 
AR ITMETICA 
SEMEJANZAS 
COMPRENSION 
ORACIONES 

CASA DE LOS ANIMALES 
COMPLETAM IENTO DE FIGURAS 
LABERINTOS 
DISE~OS GEOMETRICOS 
DISE~OS CON BLOQ UES 

II IJOS DE EMPLEADOS FEDERALES 

X 

10.5 33 
15.666 
10 . 266 
11.4 66 
12.800 
13.666 

40.600 
11. 60 0 
14.2 00 

9.933 
12.200 

N = 1 S 

HIJOS DE PEPENADORES 

y 

9.208 
12 . 375 

9.541 
9.1 25 
9. 583 

11 .166 

32.000 
9.87 5 

14.916 
7.750 
9.2 91 

N = 24 

PRUEBA "t" 

1 . 8 58 
2.785 ,tI 

1 .0 77 
2. 081 ' 
2. 587 " 
1 .6 31 

2.633 ' , 
2.311 ' , 
0 . 584 
2.414 ' , 
2.876 " , 

Las desviaciones se omitieron ya que se encuentran en las tablas anteriores 

"t" 2 . 575 para el .01 '" 
2.326 para el . 02 
1 .9 S 9 par a el . 05 ' 



TABLA VI 

TABLA DE CORRELACIONES INTERTE~T 

I'lllJ EBA DF \~ P P ~ , CHUPO TOTAL 

l n for VO La f\ r i t Ulé Semc ·· Com- nr ;1 . - Casa 
ma - - - bu l a tica j a n- prclI . cionc <le lo . 
ción rio zas ~ i ón An ima 

i les 

1. 0 0 .S7 . 5 2 .34 .50 .47 .46 

1 .0 0 .32 . 45 .56 .46 .43 

1 .0 0 .43 .4 1 • SO . 3 5 

1.00 . 36 .42 .20 

1.00 .49 .4 S 

1 .00 .. 'R 

1 .00 

.n5 = . 2 17 

.0 1 = .2~' 

Com - Labe- Di s e -
pleta - r in- fi os --
Imi ento tos Geomé 
Figs. t ri c o 

.24 .OR .35 

.44 .06 .27 

.42 .24 .30 

.2 8 .23 .20 

.30 .05 . 19 

. 1(, . 23 . 28 

. 17 .07 .29 

1 .0 0 .18 .31 

1 . 0 0 . ~R 

1.00 

Dise-
ño - -
con 
Cubos 

.34 

. 19 

.45 

.1 4 

.29 

.25 

.47 -

.35 

.30 

.36 

1 . 00 
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Informaci6 n 

Vocabulario 

Aritmética 

Seme j an zas 

Comprensi6n 

Oraciones 

Casa de los Animales 

Completamiento de 
Figuras 

Lab er intos 

Uiseñ os Geométricos 

Uiseño con Cubo s 



TABLA VI I 

TABLA DE CORRE LAC I ONES J NTER TES T 

PRUERA DE W P r S I GR IIPO NI ¡:'¡ OS RU\1.(lt:HATAS 

Infor Voca- Arit- ~ems: Com - () r~ - La s(l (. om - Lahc -
m a - - - hul a méti jan - pr e n - cio - de - p I (' t :1 rin -
c i ón ri o c a za s s i ón Il e s l os 111 i ('11 -- tos 

An i - to 
l" J es F i l ' ~ . 

1 . 00 . 4 (, . 48 . 17 . Vl . :\R .1 9 .0 ·1 . O 1 

1 .0 0 .2 " .28 .44 . :\."\ . :\ 1 . 27 _. 0 :\ 

1 . 00 . H , . :\8 . 4') . 1(, . 25 . :\0 

I . no . 1:) .1 2 - . 10 . In - . 0:\ 

1 ,0 0 . 1\ 5 . :\ 1 - . 07 - . 0 :1 

1.00 .2 1 . ()4 . o 1 

1 . 00 _ .11 - . 01 

1 .00 .5 0 
.0 5 = .304 

0 1 = . 39 3 1 .0 0 

Disc- l1isc -
ños - - ño - -
Gcomé con 
t ,. i - - r:lIbos 
ro' 

.19 . 04 

. 1 S 1- . O 1 

. :\9 .2 1 

. 0 2 - . 10 

- . 02 . 04 

.1 2 . 05 

.05 .35 

.43 . 3 0 

.45 . 44 

1.00 . 28 

~. 

, 

' 24 

Informaci6n 

Voca bu l ario 

Ar i tmética 

Semejanzas 

Com prensi6n 

Oraciones 

Casa de los 
a nimal es 

Completami ento de 
Figuras 

Labe rintos 

Diseños Geomét ricos 

Diseño co n Cubos 



TABLA VII I 

TABLA DE CORRELACIONES INTERTEST 

LA PRUEBA DE W P PS I 

nfor - Vaca Ari t - Seme - Com - -
Ina, - - - bu]:} mé t i - jan- pr en -

ion rio ca zas si6n 

1 .0 0 .57 .47 .33 .47 

1. 00 . 2 S . 50 . 58 

1 . 0 0 . 5 1 .35 

1 . 0 0 .42 

1 . 0 0 

. 05 = .304 

, 0 1 = .393 

GRUPO DE NI~OS PEPENAnORES 

Ora- Casa Com- - Lab-e- Di s e -
c i o- de - pIet!!. ri n - ños -
nes 105 - mien - t as Geomé 

~~!m~ ~~ ' s 
tri - -

leos 

. 46 . 59 .17 .1 5 .35 

.44 .38 .38 .18 .17 

.46 .42 • ~ 5 .22 .12 

.65 .32 .33 .45 .22 

.41 .46 .46 .13 . 23 

1.00 . 44 - .O~ .55 .33 

1.00 . 22 .18 .41 

1. 00 -.12 -.10 

1.00 .3 4 

1 .00 

Diseñe 
con 
Cubos 

. 53 

. 16 

I 

I 

.6 7 

.25 

. 43 

.37 

.49 

.16 

.16 

.30 

1 .0 0 

12 5 

Informac i6n 

Voc abul ario 

Aritméti c a 

Seme j anzas 

Comprensi6n 

Oraciones 

Casa de los 
Animales 
Completamiento de, 
Figuras 

La berin t os 

Diseños Geométrico~ 

Diseño con Cubos 



CAP I T U L O 1 V 

RESUNE~ y CONCLUSIONES 
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La raz6n pr incipal para la realización de este es t u­

di o fue el de comprobar la Hip6tesis de que existen dife-­
rencias en el Rendimiento I ntelectual de los Preescolares­

deb i das al Nivel Socioeconómi co al que pertenecen. Con e~ 

te fin se tomaron dos muestras de niños de las Guarderías­

del Departamento del Distrito Federal. 

Part i endo de este punto se procedi6 a investigar el­

Desarrollo del concepto de I n t el i gencia y sus manifestacio 

nes conductuales, a través de las teor í as más relevantes -

hasta nuestros días . Esta revisi6n nos llevó a utilizar -
la Escala del Dr. David Wechsler, dada la ev i dencia exis-­
tente de los resultados positivos obteni dos en nuestro me­

dio con dos de sus Escalas anter iores (W.I.S.C. y W.A.I.S. ) 

Se obtuvieron 2 muestras i gualadas por Sexo, Edad y­

Es colaridad de niños Hijo s de Empleados Federales e Hi j os­

de Pepenadores (78 casos en total), a los que se les admi­

nis t r6 la Escala de Inte l igenc i a Wechsl er para Preescola-­

res y Escolares (W.P.P.S.I.) 

Al haberse eleg i do esta Escala de Wechsler surg i ó el 

s egundo motivo, y f ue el de r eali zar un estudio previo de ­

ésta para observar sus resul t ados, ya que, puede decirs e -
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que en nuestro medio es novedosa, tomando ésto en conside­

raci ón , esta administración partió de la traducción y ada~ 

t aci6n del lenguaje a nuestro medio sin que el c ontenido -

original f uera alterado. Y así, si el estudio resultaba -

favorable t endríamos el primer paso para l a estandariza--­

ción de una nueva y muy útil Escala en nuestro país. 

En los resultados de este i nstrumento, se encontra-­

ron diferencias significativas en la Ejecución de ambos -­

grupos, en la mayoría de los subtests que constituyen di-­

cha Escala. 

C O N C L U S ION E S 

1. En lo que res pecta a Rendimi ento Intelectual se -

encon t ró que existen di f erencias significativas entre el -

grupo "Burócratas" y el grupo de los "Pepenadores", media!!. 

te el método estadístico utilizado y l os nive l es de signi­

ficancia de .01, .02 Y .05, conforme a los datos arrojados 

en la Prueba de Inteligencia (N.P.P.S. I. l, sistemáticamen­
te a través de 10 de los 11 subtests. 

2. El Su btest de Laberintos no presenta las diferen­

cias expresadas en el punto anterior, mostrando resultados 

similares para ambos grupos. Po r l o que con excepció n del 

area de Coordinación Vi somotriz se acepta la Hipótesis. 

3. Las correlaciones entre los subtests, en general­

result aron satisfactorias, de lo que podemos concluir, que 

la Escala al ser traducida mantiene su Validez de Construc 

ción. 
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4. Al hacer la comparaci6n de las califi caciones de­

los grupo s totales se enc ontr6 que existen di ferencias en­

la mayoría de los subtests. Sin emb argo, al compa rar Var~ 

nes contra Varones el Subtest de Seme j anzas no produce di­

ferencias significativas, pe ro estas diferencias vuelven a 

aparecer en la Tabla 111 al compararse Niñas contra Niñas. 

Este dato nos lleva a concluir que la di fere ncia a nivel- ­

de Grupo Total, se debe a las Niñas Pepenadoras . 

R E C O M E N D A C IO N E S 

1 . Sería conveniente estandarizar el W. P.P.S.I., d~ 
da la comprobación parcial de la funcionalidad de la Esca ­

la en nuestro medio. Con lo que se llenaría un hueco en-­

la evaluación de los niños preescolares. 

2. Para la es t andarización será necesario iniciarla­

por cambiar el orden de dificultad de los reactivos. 

3. De acuerdo c on las observaciones hechas durante -

la administraci6n de la Escala , es necesario realizarla en 
2 sesiones para evi t ar l a fatiga del niño y como consecuen 
cia su disminución o baja de rendimiento. 

4. Como resultado de la observación de los datos ob­

tenidos en el Subtest de Oraciones, se sugiere efec~Jar 

una revisión para afinar detall es o variaciones debidas al 

cambio de longitud de l as Or ac iones como co nsecuencia de -

la Traducci6n . 
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S. Se sugiere la prohibici6n TOTAL del uso de esta -

Escala, con fines de diagn6stico mientras no se estandari­

ce, ya que si se siguen las instrucciones de administra- - ­

ción el sujeto se verá cas t igado al suspender cualquier -­

subtest (sobre todo los verba l es) sin que se haya modifica 

do el orden de los reactivos. 

Podemos concluir que debido a las grandes d i feren--­

cias en la Estimulación Ambiental de bi das al Nivel Socio-­

económico, nuestra educaci6n Preescolar debería ser revisa 

da para lograr una mayor es tab i l i d ad en el Rendimiento In­

telectual de nuestros preescolares. Esto permitiría un ma 

yor rendimiento al iniciar la instrucci6n Primaria y evi-­

tar a largo plazo ladeserci6n o reprobaci6 n a este nivel. 
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CUESTIONARIO DE~!OG RAFICO 

FECHA ______________________________ _ 

1 . Nombre Completo 

2. Fecha de Ingreso 

3. Sexo: (encerrar en un círculo el que corresponda) 

HO~IBRE MUJER 

4. Fecha de Nacimiento 

Edad en años 

S. Cuántos años ha estado en la Guardería: (encerrar en -
un círculo el que corresponda ) : 

1 año 3 años S años 

2 años 4 años 6 años 

6 . En dónde nació el niño (a)? 
PUEBLO ESTADO PAIS 

• 7. En dónde nació el Padre? 
PUEBLO ESTADO PAIS 

En dónde nació l a Madre: 

PUEBLO ESTADO PAIS 

8. Hasta que afios estudió el Padre? 

9. En dónde trabaja? 

b) Que es lo que hac e en su traba j o? 
c) Que nombre tiene el t rabajo que h~ac~en? --------------
d) Ingreso Promedio 

10. Hasta que año estudi6 la Madre? 
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11. En donde trabaja? 

b ) Que es lo que ha ce en s u trabajo? 
c) Que nombre tiene el trabajo que hac e ? 
d) Ingreso Promedio 

12. Tipo de Un i6n: Civil Religiosa- ___ Uni6n Libre-

Viuda (o) Divorcio Legal ___ Separación de 

Hecho 

Mo t ivo 

Padrastro 

Separación Temporal __ _ 

______ Madra s tra Tutor (a) 

13. Encerrar en un círculo el número de respuesta correc-­
ta: 

a ) 1. Vive con su papá y s u mamá--
2. Vive sólo con su Padre 
3. Vive sólo con su Madre 
4. Vive con el Padre o la Madre y un padrastro o ma 

drastra 
5. No vive con n inguno de los padres. 

b) 1 . La Madre muri6 
2. El Padre muri ó 
3 . Los padres están separados 

14. Cuántos hermanos mayo res tiene? 

Cuántos menores 

15. Cuántas hermanas mayores tiene? 

Cuántas menores 

16. Cuántas personas además de los padres y hermanos viven 
en la casa? 

17 . En la famil i a el n iño es : 

a ) Hijo ún-ico 
b) El má s grande 
e) El más chico 
d ) Ni el más grande ni el más ch i co 
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18. Casa Ha bi tac i 6n: 

Ca sa Propia ___ Casa sol a (r entada) Condominio 

Departamento ___ Un c uart o dentro de la casa o anexo -

Viv i enda dentro del Tirad ero Vi v i enda en los 

a lrededo r es de la unidad Otras 

Paga renta? CLá nto? 

19. Tiene baño completo dentro de l a casa? Baño común-

Fosa Séptica? 

En donde se baña 

No. de camas Si. ll as 

Estufa: Ga s Pe tr6 le o 

A l a intemperie 

~I e sas 

Leña 

Roperos 

Carbón 

20 . Ti ene en su casa: (e ncerrar en un círcul o la palabra -
SI o ~O ) : 

a) Radio SI ~O 
b) Te levisión SI :;0 
c) Re f r i gerad or S I NO 
d ) Tocadiscos SI NO 
e ) Lic uad or a SI :;0 
f ) Lavadora SI NO 
g) Un periódico diario SI NO 

21 . Diversiones y paseos en general: 

MUCHAS GRAC IAS POR SU COOP ERAC rO N 



Nombre 

~[p[p~ ~ 
DIrecc ión 
Nombre ' de los Padres 
Es c ue la 
l ugar de Apl icación 
Referido por 

OBS ERVACIONE S 

.Edad Sexo 

Grado 

AflO MES OlA 

echa de Apl ic . ----
[eCha de Nac. 

--~ Edad ---- - -

I 
~SCA LA VERBA L 

1I n fo rmac ión 

Puntuaje Puntuaje 
Crudo Escala 

t
o~ab~l: r iO 
r l tmetlca 

emej an zas 
[omprens ión 
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