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R E S U H I: 11 

Se rcali.::ó un estudio comparoti•JO entt-e niño::: n..')rn',alcs y sobrec!otados, 
mediante la r;P-dición de lilli sieuicntes variables: inte1.ii::;encia, per59_ 
nalidad, nivel sociocconómico, edad, ::;ex:'.,, tir:o de e~cuela y n.i\iel cd~ 
cacional de los padres. 

Le los 4142 sujetos, de a..-nbos sexos, entr-= los 8 y los 10 a.fes de edad, 
estudiantes de Ullcl. .::scuel.:i o!'icinl y 'tn"l particular, que .igualaron o -
sobrepas~n los ¡x>rcentile::; 50 y 95 en el Test de !~.a.trices ProgNsi-­
vas, 72 :fueron evaluados con la Escala de Inteligencia WISC-P:·\, 42 su 
jetos fueron seleccionados, 21 c:::mo scbr".:!tl:>tados y 21 cvrro nornules; :: 
ellos contestaron el Cuestionario d~ Per.;;onali~ad ~.Niños de Cattell 
J' ::::1.!S p:?dr-:-s <"'<'>nt0st~n un C'111?stionar10 s~:i.oeconcrru.co. 

Se plantearon ocho hipótesis. El análisis ~stadÍstio::i incluyó pruebas 
da Estadística Descriptiva, Pa.r.:imétr.ica y No-Paran:étrica. i:e los re­
sultados se derivaron las sigttlentcs conclusionGs: 

En la escuela oficial el 20, 13i de los estud:.a...-itcs fueron Ténnino !.J.:2-­
dio, y en la part.iculiJ.I' ello::; representa.ron el ~!:.84't. Los ¡:orccnta-­
jcs correspondientes a los estudiantes cl<1Silicados cGJro :ntelcctual-­
mente Superior fueron 7. 01 t '} 12, 89r~ respect:i v~-q;r,ente; en arrbas escue-­
las. cs-cos p:ircentajes disminuyen a rrt:!:L:.d::. q...:c la e~aj aumenta. 

El o:)eficicnte de COI"TC!lación t~ntrc 102 p~intajes que cada sujeto obtu­
vo f?n e1- P.avcn y en el WTSC-fo'1, .fue O, 7351 r o<.. = .'J01). 

Con o< =.05 halla.m:is que: el tipo de escuela es ind<:!pcndicnte de que 
los sujetos rrantcngan punt-ajes alto;:; en el Ra.v(-~n y en el WISC-P}I; exis 
te interacción entre la intclir;encia, el tipo de escuela y el entrena.=­
rrdento extracscolar; el nivel sociocconómico y el nivel educacional de 
los padrBs son independientes del nivel intelectual de los seleccionil­
do:;; no existen diferencias debidas al se;-:o entre lu ¡:iro¡::orción de su­
jetos que con.s<:?rvaron su clasificación de sobredotados. 

Con o<. =. 10 no se pudo predecir que los sobrcdotados tuvieran puntajes 
n8.s altos o más bajos en al¡:;unos Factores del Cl.:.cstionario de Persona-
1.Íaaa; el úiU. .... -u ru.:.~-:.=- e:-. ~'..!,.. ~ ~"' rl1' fr>rencias son atribuibles a la in­
teligencia fue el G (lb acatrt regla.s - Sujeto i1 reelas), 

Existen diferencias { ~ =.01, .10 y .10, ti~c;cccti.·:1-:-.. 2nte) al conside-­
rar el ti¡:o de escuela caro fuente de Vúriadón en le:> Factores A, B y 
F (Re:;Prvado - Afcctuo"<o, Pcnsu.:ni·--:11to concre·to - Pensarriento abstracto, 
Pr-..idcntc - lrI't.~s¡nnsablc). 

Lüs estimaciones prc:1cnt,·:a..:is dehen f'?n:>itiec;;rse atendiendo a las limi­
taciones m1r>tadds nn ·~~;;i:l! report'.t~. 



INTRODUCCION. 

El interés por estudiar cuantitativamente las dife­

rencias individualc;:: data d<O?sdc: la antir:uedad misma, 
encontrándose menciones al temu en la literatura de 

todas las Epocas de la humanidad. 

Francis Galton, biólogo inglés~ enrat:izó la medi--­

ción objetiva, con~truyó pruebas y ~reó un laborat2. 
ria antropométrico donde se abocó a la medición de: 

la discriminación sensorial, lu capacidad motora y 

otros procesos. Esperaba llegar a medir la capaci­

dad intelectual de los sujetos a partir de sus pro­

cesos sensoriales, pues consideraba que cuanto ma-­

yor es la capacidad perccptual más amplio es el ca!!!. 

po de actuación del juicio y de la inteligencia. 

Así, los individuos mejor dotados intelectualmente 

tendrían una mayor capacidad discriminativa senso-­
rial. 

El énfasis en el estudio y medición de las capacid!! 

des intelectual.es ya no disminuyó. En 1901¡ Binet 

y Simon prepararon la primera escala de inteligen-­

ci.:i.~ cor=:o un in-t~!".to p'!T'"! 1"~"'01'"'"r r.>1 problema de -
retraso entre los niños de las escuelas públicas en 
Francia. A esto siguieron un gran número de prue--
bas. cada vez má~ sensibles, válidas y confiables, 

para la medición de las capacidades intelectuales. 



En México se ha prestado atención a la construcción 

y estandarización de pruebas de intclig(!ncia que -­

permiten la clasificación de los niños, en r,rupos -
más o menos homogéneo:::; que reciben determinada edu­

cación; siendo ésta planeada a partir d& las capaci 
dades intelectuales de los educandos. El énfasis se 

ha puesto en la identificación de los ni ñas qut> re­

quieren educación especial, orientándose, fundamen­
talmente a trabajar con nif.os que prc:::;cntan alí!ún -

tipo de deficiencia perceptual o intelectual y des­

cuidándose al grupo de niños que pueden considecar­

se como sobrcdotados. 

Cuando pensamos 

te una cualidad 

por 1o menos en 
ño ha adquirido 

que la intelieencia no es únicamen-

personal, 

en 

sino que también reside, 
las habilidades q•10 el ni_ parte, 

que lo convierten, a su vez, en un 

buen aprendedor en las situaciones que enfrenta; -­

así como en aspectos definidos por el nivel sor~io-­

econ6mico en el qu~ tiene la posibilidad de estar -
sujeto a estímulos diferenciales; e incluso, en a:;­

pectos de su personalidad que es constituida por -­
una serie <le fac~ores y que interviene en práctica­

mente todas las actividades del indivirluo~ ya ~ue -
no St:.t•.'.i.d suf.icl~11Lc <..:U11<..:0::µLuul.i;.:;.aL' •-t l·~ inlcllgcu-­

cia como una manifestación e:-:clus.i va <lel 5.reu i ntf".:­

lectual o cogni tíva del ser h,!Jmano, c:-:el 11ye:ndo 10> 

aspectos emocionales y conductualc~; pues, de:..:d1.: •nj 

punto de vista, el individuo r::!st5. involuC"r .. :Hl" com•J 



' 

una totalidad en cualquier 0mpresa 11ue inicia. De­

cía, cuando asumimos esta posición, no podemos me­
nos que intentar abordar el problema considerando 

las diferentes variables que de Uha u otra manera -

contribuyen para que podamos observar los efectos 
que se nos presentan, para que un niño aparezca co­

mo normal o sobredotado ante la apreciación de los 

demás. 

Es por lo anterior que, en este trabajo, abordamos 

tanto factores intelectuales, como socioeconómicos 

y de personalidad, para realizar un estudio que, -­

a partir de la comparación entre niños normales y -

niños sobredotados, nos permitiera una mayor com--­

prensi6n de las que resultan como similitudes o di­

ferencias entre estos grupos. 

El e~fuerzo que se realice en este sentido tiene r~ 

levancia tanto teórica como práctica. Puede contr~ 

buir a aclarar problemas de las diferencias indivi­

duales y a conseguir una mejor comprensión de la i~ 
teligencia, del niño normal y del niño sobredotado. 

Además, es de interés práctico aprender tanto como 

sea posible acerca del niño sobredotado, ya que es­

te grupo es reconocido como tal en 1.-i sociedad con­
temporánea y se reacciona ante ellos como taies. 
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La información que se oLtenr,a de trabajos realiza-­

do~ en ecta área puede modificar la idea que se ti~ 

ne oobre la j ntclip,(;ncia y los ni 1-;os oo~redot:ados, 

y con"tri!Juir a mejorur la ~ducación de toc!o.3 105 ni--

ños 1 al tener la aproximación quf~ considere al in-

dividuo como una tot-.'llidacl y que .:i.tienda. a. todos -­

los factores involucrado:..:. 

E::;tc 'tr.J.!Jajo "t.:i.rr.bil!n r-cr;;;i-t:ir:l .:::1 J'-'.;.;.:.rrc.llv .... h.: ir1-

vestieacione:::; posteriores 1 tendj cnlc$ a .:i:r:pliar 

nuestro conocimiento acerca de qu~ i;s la inteligen­

cia, ~i lan diferencias individual~s en lo que a -­

cll.:i. respecta St! trati.ln md~ Li~~n de diferencia:: en 

las condiciones ambientales que facilitan o no la -

adquis.l.0.ión J1.: l.:i.s hahi lídadcs que implica, qué es 

un nifio sobr1~dotado y cómo llef.Ó .:i. serlo y cómo P•"l!: 

ticipa. 1~1 person.:ilidad en toc!o ello. 

Originalmente, la irlea de: e::;t~ traba·jo era constuir 

y estandarizar un instrumento de medición que permi_ 

tiera identificar a lot; niilos sobredotados, motiva­

da por el deseo de contribuir al desarrollo del ta-

lento. Pero para lograr ésto es necesario contar -
con una investigación sistemática en el drea del t~ 

gaciones di::;ponibles en este sentido en México. El 

único estudio del que se tuvo noticia e información 

fue reali~ado por la Secretaría de Educación Públi­

ca para identificar la capacidad intelectual "muy -

superior" por r.iec!io de la escala de inteligencia --
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WISC-R M y no considera otros temas y problemas -­

que son cubiertos en este trabajo. 

Aquí se pescntan al~unas posiciones te6ricas y de 
investigación que nos ayudan a entender qué es el 
talento. Esto puede ser útil para aquellos que se 

interesan por trdbaj.ar en el área de la ic..lcntific.::!, 

ción y educación rlf;l t:.-ilento, y en .:ilcntu.r el t.:i.-­

lento excepcional. 

En Estados Unidos de Norteamérica hay un intcré::: -

creciente por identificar y alentar al niño sobre­
dotado tan tempranamente como sea posible, puesto 

que consideran que son ellon los que.podrían far-­

mar e idear el destino de una nación. 

En el Proyecto Huc.iona.l de Invc::tir,aci6n del Tale:!! 
to en India se trató de responder a preguntas rel~ 
cionadas con la dist:riLución ru't'ill-urbana, la dic-­

tribución regional, los tipos de cscur~la~, la in-­

fluencia familiar y el nivel educacional de lo:: P!! 

dres de los candidatos que formaron parte de ~l. 

Es0c::; J'.><';t•1rlios proveen infor?::ación ac~rca d~ las h~. 

rrarnientas o instrurr.cnto'.3 q;..¡; podc:-:-.-::s e:nplr~a:!" '/ Gr~ 

el al.canee o ex.ti;.-.siór. en r;u<: ?C¿'""~--== ccn!'ia:=- e:n -

ellos. Sin e::-bar¡:o, a(:.n !i.a:¡ c..s¡;ectos e:-: el ~:!"-ea -

de l.a investigación del taler."to que n? han recibi­

do l.a atención adecuada; pe?' lo q·.!e e:: la inve;ti­

gación que lleva:::os a cabo~ y que ac;.u! re:;:--::rta::-.os, 
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hemos tratado de prestar atenci6n a los diversos -
aspectos implicados en el hecho de que algunos ni­

ños aparezcan como normales y otros como sobradot~ 
dos. Para ello, consideramos las siguientes vari~ 
bles: 

1. Inteligencia de los sujetos evaluados. 

2 ,'. Personalidad. 

3, Nivel socioeconóoico. 

lt, Edad. 

5. Sexo. 

6. Tipo de escuela. 

7. Nivel educacional de 1.os padres. 

Real.izamos una comparación entre aquellos sujetan 
que fueron seleccionados como 11 sobredotados" y -­
los que fueron seleccionados como 11 norrnal.es" rne-­

diante dos pruebas de inteligencia: el Test de -

Matrices Progresivas de Raven y el WISC-R M. 

De los 442 sujP.tos de ambos sexos, con edades com­

prendidas entre los By los 10 años, que estudiahan 

en una escuela oficial y en una escut:l.ci ¡.iai'ticul.:ir, 
a partir de los puntajes por ellos obtenidos en cil 

Raven (igualaron o sobrepasaron el percentil 95 o 
igualaron el percentil SO), 72 fueron llamados 



para ser evaluados, en las propias instalaciones 

de las escuelas, con el WISC-R M; y, finalmente, -
sólo 42 fueron seleccionados. 21 de estos Últimos 

constituyeron el Grupo I -Sobredotados- (C.I. de -

130 o más) en .:unbas escuelas, y 21 pasaron a far-­

mar parte del Grupo Il -Normales- (C.I. de 90 a --
109) en ambas escuelas. 

A estos 42 sujetos qu~ intcbraron la muc~tra se -­

les aplic6 también el Cuestionario de Personalidad 
para Niños de R. B. Cattell; y sus padres respon-­
dieron a un Cuestionario Socioecon6mico que fue -­
construido para los fines de esta investigación. 

Se plantearon ocho hipótesis que fueron aceptadas 

o rechazadas a partir de un análisis estadistico -

que incluy6 pruebas de Estadistica Descriptiva, P~ 

ramétrica y No-Param~trica. Y se realizaron algu­

nas comparaciones cualitativas entre grupos. 

A partir de los resultados se hall6 lo siguiente: 

1. De los 442 sujetos evaluados con el Test de M!:!, 

L::·ice.:; Pro,cr,,.~ivas de Raven, el 35.97% fueron 

clasificados como Término Medio y el 19.90~ C2, 

mo Intelectualmente Superior. Sin embargo, el 



porcentaje de los clasificados como Término M~ 
dio fue mayor en la escuela oficial (20.13%) -

que en la escuela particular (15.84%); y esta 
relación se invirtió en lo que respecta al pe~ 
centaje de sujetos clasificados como Intelcc-­
tualmente Superior, ya que fue mayor en la es­
cuela pnrticular (12.89%) que en la escuela -­

oficial (7.01%). 

2. En ambas escuelas se ~udo observar que la elª 
sificación Término Medio obtuvo porcentajes -
iguales o muy similares entre los sujetos de 

.e y 10 años de edad C ~. 7 5% en la escuela ofi-­
cial para los 8 y los 10 años de edad, 4.30% -

para los a años y 4.53~ para los 10 años en la 
escuela particular). Sin embargo, se elevó a 

los 9 años de edad (10.63\ en la escueia ofi-­
cial, 7.01% en la escuela particular). 

3. En ambas escuelas se pudo observar que en la -
clasificación Intelectualmente Superior el po~ 
centaje va disminuyendo a medida que la cdñd -
va aumentando (3.17%, 2.71% y 1.13\ a 1os S~ 7 

y 10 años, respectivamente, en la escuela ofi­

cial; 6.56t, 4.52% y 1.01% a los 8, 9 y 10 

años, respectivamente, en la escuela particu-­
lar). 
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4. El tipo de escuela (oficial o particular) es -

independiente (con -. =. 05) del. hecho de que -­

los sujetos mantengan puntajes altos en el Ra­
ven y en el WISC-R M. 

5, De l.o:: 7'2 ::ujcto:: cvü.1.uado:: con l.:i::; prucb.:i.:: de 

inteligencia: Raven y WISC-R M~ conservaron su 
clasificación el 52.38% de Baños, el 30.95% de 
9 años, y el 16: 66% de 10 años de edad. 

6, De los 72 sujetos evaluados con las dos prue-­
bas de inteligencia, el 52.78% fueron del. sexo· 

masculino y el 47.22% del sexo femenino. De -
estos, conservaron su clasificación el 54.76\ 

de los niños y el 45.24% de las niñas~ hallán­
dose que no existen diferencias (o(.= ,05) de­

bidas al sexo en~re la proporci6n de niños y -
niñas que conservaron su clasificación de so-­
bredotados. 

7. Se hall6 un coeficiente de correlaci6n de ----

0.7351, con o<..=.001, entre los puntajes que C§!:. 

da sujeto obtuvo en el Raven y en el WISC-R M, 

conlcuyéndose que el factor general de inteli­

gencia 11 g" es común y fundamental en todas las 

funciones cognoscitivas del mismo individuo. 
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B. En el grupo de los que fueron seleccionados como S~ 
bredotados en la escuela oficial, se preGentaron v~ 
lores extremos en 3 de los 14 factores medidos por 
el C.P.Q. de Cdttell: C (Estabilidad Emocional), G 
(Sujeto a Reglas) y N (Ingenuo). Mientras que en-­
tre los seleccionados como Sobredotados en la escu~ 
la particular los tres factores que presentaron va­
lores extremos fueron: A (Afectuoso>, G (Sujeto a -
Reglas) y N (Ingenuo). 

9. En el grupo de los que fueron seleccionados como -­
Normales en la escuela oficial no se presentaron v~ 
lores extremos en los factores medidos por el C.P.Q. 

mientras que, entre los seleccionados en la escuela 
particular dos factores presentaron valores cxtre-­
mos: E (Sumiso) y N (Ingenuo). 

10. El único factor del C.P.Q. en el que las diferen--­
cias entre los puntajes obtenidos por los sujetos -
Sobredotados y los Normales son significativas, con 
-<= .10, fue el G que se relaciona con el hecho de 

estar o no sujeto a rcgl~~, =i~ndo loR p~imeros los 
que aparecen como percibiendo y obedeciendo a las -

reglas~ como concienzudos, perseverantes, serios, -
formales y con un superego fuerte; mientras que los 
nifios normales aparecen como egoístas y oportunis-­
tas, que evaden las reglas y eluden las obligacio-­
nes, y con un superego débil. 



11. No se pudo predecir que los seleccionados Sobredot~ 
dos obtuvieran puntajes "más altos" o "más bajos" -
en algunos factoras, en comparación con los Norma-­
les, ya que las diferencias en los puntajes no re-­
sultaron significativas, cuando menos con~= .10. 

12. Los sujetos de B años de edad presentaron valores -
extremos en el factor N (Ingenuo); los de 9 años en 
tres factores: D (Flemático), G (Sujeto a reglas) y 

N (Ingenuo); y, los de 10 años en cinco factores: A 
(Afectuoso), E (Sumiso), G (Sujeto a reglas), N (I~ 
genuo) y O (Seguro de sí mismo), 

13. Los sujetos del sexo masculino no mostraron valores 
extremos en el C.P.Q.; mientras que los del sexo f~ 
menino rno?traron valores extremos en cinco factores: 
D (Flemático), E (.Sumiso), N (Ingenuo), G (Suje·to a 
reglas) y Q3 (Controlado). 

14. Cuando se considera el tipo de escuela como fuente 
de variaci6n, aparecen diferencias significativas -
en los puntajes ootenidos poi:• l.o~ s~l~ccicnado:=; en 
tres factores, apareciendo los niños de la escuela 
particular como: A (Afectuosos), B(Pensamiento 
Abstracto) Y F (Prudente). Mientras que los niños -
de la escuela oficial tienden a ser reservados, con 
pensamiento más concreto y menos responsables. Los 
niveles de significancia, respectivamente, fueron: 
oc= .01, oc= .10 y o<..=.1U. 
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1s. EL nivel socioeconómico de las familias de los suj~ 
tos que integraron la muestra fue más alto entre -­
los que estudiaban en la escuela particular, en co~ 

paraci6n con el de los de la escuela oficial; inde­

pendientemente de su clasiíicación como sobredota-­

dos o normales. Por l.o que se concluyó que el ni-­

vel socioeconómico es independiente ( con oc =.O 5) -

del nivel intelectual de los seleccionados. 

16. El nivel educacional de la mayoría de los padres de 

los .que fueron seleccionados en la escuela particu­

lar rue más alto (profesional) en comparaci6n con -
el de la mayorúa de los padres de los seleccionados 

en la escuela oficial (primaria o menos); indepen-­
dientemente de su clasificación como sobredotados o 

normales, Se concluyó que el nivel educacional de 
los padr>es es independiente (con oc. =.O 5) del nivel 

intelectual de los hijos. 

17. En la escuela oficial, son los niños normales los -

que toman un mayor número de cursos extra-escolares; 

mientras que en la escuela particular, son 1os ni-­

fios sobredotados los que recl1J~11 mayor cntrcn.:.r.micn­

to extra-escolar. Aquí se mostró la única interac­
ción .significativa (.e =.O 5) entre la intelir;cnci.:i y 

el tipo de escuela, como fuentes de variaci6n de -­

los puntaj•=s obtenidos en el Area IV -Educaci611 del 

Sujeto- del Cuestionario Socioeconómico. 
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Al final del reporte se comentan las limitacio-­
nes que tuvo, asi como las sugerencias que pode-­

ffios hacer. 

Finalmente mencionamos que las estimaciones presen­

tadas en esta tesis deberán ser interpretadas mant~ 
niendo presentes las limitaciones que se anotan en 

el reporte; y se deja constancia de que aún hay un 

amplio campo para realizar investigación en el área 
del talento y que la contribución que este esfuerzo 
·aporte es pequeña pues, después de todo, la invest~ 

gaci6n del talento es un continuo desafío y una ta­
rea masiva. 



PRIMERA PARTE' 
MARCO TEORICO. 
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CAPITULO I 

UUA REVISI0:-1 DL DIVERSAS COUCI:PCIO?lES 

ACERCA DE LA INTELIGENCIA. 
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1.1 Concepción organicista. 

Es común el conce~ir a la inteligencia como un 

proceso de origen or~Snico. Sin embargo, tal 

proceso no es especificado, sino que, simple-­
mente, es asumido que la gente tiene, en algu·· 

na medida, una cualidad mental, interna, persQ_ 

nal, que le permite hacer muchas cosas mejor o 

menos bien que otros, dependiendo de la natur~ 

leza de su herencia. 

Si nos detenemos a ver cuál es la naturaleza -

de la herencia biológicü, cncontrümos que 
n ••. consiste en genes específicos que un ind.!_ 

viduo recibe de sus padres en el momento de la 

concepción. Llamar hereditario a cierto fac-­
tor debería significar que puede reducirse a -

la presencia de un gen particular o de una ca~ 
binación de genes. La base hereditaria "de las 

diferencias individuales se encuentra en la ce 
si ilimitada variedad de _combinaciones posi--­
b1es de genes que se pued~n dar". (i) 

El término intelieencia no es u~ado sólo como 

una etiqueta de las diferencias que veme~ en -

(1) Anastasi, A. Psicología diferencial. Ma<lrid: 

Aguilar, 1979. pár.· 54. 
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las habilidades conductualcs de varios indivi­
duos, sino que es empleado coma una supuesta -
explicaci6n de porqué hay variaciones. Por -­
ejemplo, el profesor üsume que las diferencia5 

entre sus alumnos se deb8n a su inteligencia -

heredada; algunos niños son afortunados~ otros 

no. La educación en general acepta el concep­

to, y el esfuerzo se diri~e entonces, a descu­

brir la intelieencia personal de los nifioH. 

Una vez descubierta a través de pruebas, los -

niños pueden ser agrupados y recibir entrena-­

miento adecuado a sus supuestas inteligencias. 
Las habilidades excepcionales en algunas áreas 

como matemáticas, música, etc. son explicadas 
por referencia a un talento especial que los 

individuos poseen en mayor o menor grado. 

Las discusiones acerca de la herenci·a de la i~ 

teligencia dan la impresi6n de suponer la he--
rencia de la conducta misma. Pero las condi--

ciones internas, personales y orgánicas que d~ 
te:l'minan la conducta individual. no han sido e!!. 

pecificadas. La intel.igencia se ha caracteri­
zado como: 1. Una aptitud para tratar con -­

símbolos y rel.acioru:l::; ab:::~r.'.!cta~; 2. Una ca­

pacidad para adaptarse a situaciones nuevas y 
aprovechar la experiencia; y, 3. Una aptitud 

para aprender. Cuando vemos que un niño apre~ 
de muy bien, muestra facilidad verbal, resuel­

ve bien problemas, etc., se dice que puede ha­

cerlo porque es muy in~eligente~ pero la inte-



ligencia conceptualizada como un proceso inte~ 

no no puede ser observada y no podría conside­

rarse como la causa de tales manifestaciones. 

Otros teóricos sostienen que las habilidades -

conductualcs no son aprendidas sino que se <le­
ben a la maduración orBánica. Por ejemplo, -

Carmichael (1928) anestesió renacuajos para -­
evitar ld Ol;UPl.'cnci.::. d".' 1 e1prendi z.:i.j e y conclu­

yó que, posteriormente, nadaban tan bien como 

los que tenían experiencia normal. 

NombI'eS como la inteligencia, la aptitud, el -

talento y la capacidad, son relacionados con -

la herencia biolór;ica del individuo y dcian la 
idea de que las estructuras orr;ánicas o procr!­

sos que dan al individuo sus cualidades de co~ 

ducta se desarrollan y maduran dur.:inte el pro­

ceso de desarrollo del nifio. 

En esa concepción organicista de la inteligen­
cia, ésta es vista como una cualidad general -

que determina qué tan bien se comportará el i~ 
dividuo en diferentes situaciones aspeclficas. 

Al,eHnni; psicólogos como E. L. Thorndike han s~ 
gerido que hay diferentes clases de inteligen­

cia., cada un.:i de las cu.3.les es un proceso uni­

·tario que determina la cualidad de la conducta 

en un área particular'. TanIDién ha sido s~ecri 
do que hay una inteligencia. general unitaria. -

y muchos factores espccí fices en di furcn te~ -­
Src~s. Este punto d~ vista está anociado ~on 



Charles E. Spearrnan. 

1.2 Concepción ambicntalista. 

Ya desde la antiEucdad ha habido tambi8n una -
aproximaci6n empirista del desarrollo de la i~ 
teligenCJia, Se asume que lo que el individuo 
llegue a ser, es tJna función de s-..1 experien-­

cia. La competencia entre las concepciones º!. 
ganicista y la fundada en la e:x.p-=rienci.:i acer­
ca de la inteligencia ha existido desde que el 

hombre intenta explicar la ccnducta humana. 
Han habido estudios que intentan mostrar que 

la inteligencia es una herencia biológica; por 

ejemplo, correlacionando el CI de gemelos idé~ 

tices; y ~tras, que correla~ionan P.l CI con -­
ci~cunstancias del medio ambiente como la edu­

caci6n de los padres, su ocupación, su nivel -
socioeconómico, etc, 

Si nos detenemos a ver qué es considerado como 

medio ambiente, encontramcs que " ... desde el 
punto de vista psicológico, el ambiente consi,:! 

te en la suma total de estímulo:; qu~ -:>1 indiv! 
duo recibe desde e1 momento de la concepci6n -

hasta e1 de su muerte. Esta definición signi­

fica que ia presencia física de objetos no 

constituye en ~í misma el ambiente, a menos --

"·'·' 



que sirvan de estímul.os para el individuo".{'l) 

La aproximaci6n medio-ambientalista de la int~ 
ligencia tambi~n ha aceptado e1 concepto de la 
inteligencia como una cualidad de 1.a mente, c~ 

mo un proceso uni t.:i.rio. Ha tomado a las prue­
bas de inteligencia como una variabl.e depen--­
diente y ha hallado una relación entre las co~ 
diciones de experiencia y el. CI. Al.gunos eSt!!, 
dios han demostrado que el CI puede incremen-­
tarse como consecuencia de un entrenamiento c2 
pecial. (Dawe, 1942; Me Candlcss 7 1940; 

Peters and He Elwe, 1944). Pero en tales est~ 
dios no está clara la manipulación del medio -
ambiente, ni la conducta producida, ni los --­
principios involucrados en el. cambio de condu.s 
ta para incrementar 1.a inteligencia. 

La concepción ambiental.ista no indica tampoco: 

a) cómo son, conductualmente, 1.as habil.idad~s, 
b) cómo -y por cuál principio son adquiridas, 
e) cuál.es son las funciones de tales procesos, 
d) cu5lcs snn las condiciones específicas pa­

ra tratar 1.os déficits en 1.os niños. 

( 2 J Anastasi, A. !bid. pág. 60. 
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1.3 Concepción interaccionista. 

Una tercera posición o concepción de la inteli 
gencia ha ~ido llamada de interacción. Mues--
tra lo improductivo de la controversia acerca 

de si es la herencia o el medio ambiente el -­

que ejerce el mayor efecto sobre la inteligen­

cia~ pues al tratar de calculc.iL' lci contribu--­

ción proporcional de un factor ambiental o he­

reditario cabrían infinidad de posibilidades. 

El interaccionista simplemente acepta que hay 

condiciones determinantes en ambas áreas, pero 

no aporta nada nuevo. 

David Rapaport considera que todo individuo n~ 

ce con una "dotación natural" a la que ve como 
una capacidad latente que se desarrolla a tra­

vés de un proceso de maduración, pero sólo ha~ 

ta cierto límite, fijado por la calidad de la 

dotaci6n. Tal proceso de maduración es favore 

cido o restringido por los estímulos recibidos 

en el medio educacional de los primeros años -

de formación y por el desarrollo emocional del 

"Fn Af'!llP1 tipo de desarrollo emo--
cional en que cada conocimiento nuevo comporta 

una 11 amenaza", la "dotación natural" puede 
inhibirse, tornándose refractaria a asimilar 

conocimientos nuevos; en el extremo opuesto, 

P.l de5arrollo emocional puede ser de tal natu-
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raleza que acelere la asimilaci6n de todos lOG 

conocimientos posibles, como protección con~ra 

el '1peligro 11 
••• los desórdenes emociona.lez --

pueden provocar una disminución, detención o -
regresión del proceso madurativo de la "dota-­
ci6n naturalº .. , las funciones que se desarr2_ 

llan dentro de la 

pan como factores 
"dotación natural" oartici-­
del rendimiento". ( 3) 

Tal concepción de la inteligencia fundamenta -
su diagnóstico mediante pruebas, Sin cmbal"f.,O, 

los tests de inteligencia están cargados de -­

ciertas funciones y omitan otras; o bic.."l, miden 

la aptitud o aprendizaje escolar validándose -

con criterios de éxitos escolares. 

1.4 Concepción de la interacción conductual. 

Arthur W. Staats plantea una nueva aproxima--­

ción que considera tanto la biológica como la 
del. aprendizaje, que ve a la int:E:ligencia b.:ijo 
una nueva luz, y que conduce a la investir.ación 

a establecer: 1. cuáles son las conducta~ i~ 
teligentes, 2. qué conU.i.cionc:::; di::!'t•~rmin11n -

tales conductas, 3. mediante au6 princi pi'>;, 

tienen su efecto tales condicionr~s. Lst:a upr~ 

(3) Rapaport, D. Tc~ts de diar,nóstico psirulónico. 

ArzPntina: Paid6s 1 1977. páp.r,, 21-22. 



ximación recibe el nombre de interacción con-­
ductual. 

Para Staats, una nueva definici6n o concepci6n 
de la inteligencia, procedente de la teoría -­
conductual, podría estimular la investigación 
al aclarar qué es la inteligencia y aplicar un 
análisis que pcrmit~ ver que está compuesta de 
muchas habilidades conductuales específicas. -
Las pruebas de inteligencia estandarizadas es­
tán compuestas por reactivos, cada uno de los 
cuales incluye una o más habilidades conductu~ 
les. El reactivo pide al niño clasificar va-­
rios objetos, imitar ciertas acciones, dibujar 
o completar figuras, etc., y se trata de corr~ 
lacionar tal reactivo con otros, o con el éxi­
to en la escuela, o alguna otra variable. Una 
estrategia diferente atiende a qué son los 
reactivos de inteligencia como habilidades ca~ 
ductuales, cuáles son las condiciones y princi 
pies por las que tales conductas aparecen. A 
menos que las conductas específicas puedan ser 
heredadas, deberán de haber sido adquiridas a 
través de la experiencia. La actuación de un 
niño en la prueba de inteligencia podría ser -
una funci6n del número de habilidades conduc--
tuales que ha adquirido. Si el niño tiene la 
habilidad conductual podrá responder a los --­
reactivos que la incluyen, si no, fallará a -­
esos reactivos. 



En esta aproximación es central el concepto <le 

repertorio conductual básico, que el niño cm-­
pieza a aprender desde muy temprano, y 4uc in­

crementa la adaptabilidad, precisión y produc­

tividad de su conducta. Ademá$, con:>tituye 1.-, 

base sobre la cual el nifio logra avanzar mu--­

diante el aprendizaje y ésto, a su ve~. lo pr~ 

para para un aprendizaje más avanzado y para -

la adquisición de nuevas habilidades con<luct"11~ 

les. 

Una prueba de inteligencia es, en cierto scnt~ 

do, causa y efecto. Con el concepto •!e r(~pcr-

torio conductual básico se sur;icrc qur> l,"l ac.-­

tuación de 1 ni iío ~n unct prueba ~::> un t! r..:: e lú .J, ! 

su aprendizaje pasado. Pero las conduct.i~; mr'­

didas en la prueba son una causa en el ~·~ntido 

de que determinarán• por lo menos en p<:1rt<~, e~ 

mo se conducirá el niño en futuras situaciones. 

Es sugerido que esas funciones de las conduc-­

tas en el. test cuen1:an en parte para la v" l -i rJ~ 

ción de tales pruebas. Esto e::, si el ni iio 

tiene las habilidades conductuales b<lsj cu:;. o!.!_ 

tendrá. puntajes altos en ~1 te!'lt rJ<J int-•·'l ir:r-n­

cia. 

La presenLe aproximación no es u.ntar.ónicr.t ;1 l.i 

posibilidad de que la~ condiciones biolóeir.:r: 
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pudieran determinar aspectos de la conducta h~ 
mana, incluyendo la inteligencia. Pero consi­
dera que hay muchos .:i.spectos sociales que de-­
penden de la concepci6n de que hay diferencias 
intelectuales basadas en las estructuras biol2 
gicas o en procesos que no permiten una inter­
pretaci6n alternativa. Por cjc~plo 1 l& sugc-­
rencia de que hay diferencias, probablemente -
hereditarias, en los negros americanos hecha -
por Jensen (1969). 

1.5 Concepción dinámica. 

Consideremos ahora algunas de las ideas y pro­

posiciones que Sigmund Freud plante6 en dife-­
rentes momentos de Su trabajo sobre el psico-­
aná1isis. 

En la Carta 52 que, el 6 de diciembre de 1696, 

escribió a Wilhelm Fliess menciona que trabaj~ 
ba 11 ••• con el supuesto U.e que OU-:?!"tro mecani§. 
mo ps1quico se ha generado por estratificación 
sucesiva, pues de tiempo en tiempo el material 
preexistente de huellas mnémicas experimenta -
un reordenamiento según nuevos nexos, una re--



(4) 
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transcripción ,,. las percepciones no conser-­

van huella alguna de 1.o acontecido . • • los sie.. 

nos de percepcion es la primera transcripción 

de las percepciones y son insusceptibles de -­
conciencia •.. la segunda transcripción es la 

inconsciencia, ordenada según otros nexos y -­

tambi&n es inasequible a la consciencia ..• la 

tercera retranscripción es la preconsciencin~ 

ligada a la representación-palabra, correspon-

dientes a nuestro yo oficial. De esta precon~ 
ciencia, las investiduras devienen conscientes 

de acuerdo con ciertas reglas~ y por cierto -­
que esta consciencia-pensar secundaria es de -
efecto posterior en el orden del tiempo, pro­

bablemente anudada a la reanimaci6n alucinato­
ria de representaciones-pa1abra •.• " c4 ) 

Cabe hacer la aclaraci6n de que en su Proyecto 
de psicología (1950 (1895)), Freud distingue -
entre percepciones y representaciones (recuer­

do), siendo que en este 61timo caso la presen­

cia del objeto o de la palabra no es real, si­

no una representaci6n-fantasía. Esto se rela­

ciona con el proDl1::1ua del c:;o:amen <le realidad, 

el procedimiento por el cual se decide si una 
cosa pertenece o no a la realidad objetiva. 

Freud, s. Carta 52 (6 de diciembre 

tina: Amorrortu, Tomo I, 1978. 
de 1896). Aree:!!. 

pp. 274-27 5. 



32 

Freud destaca que las diferentes transcripcio­

nes corresponden a épocas sucesivas de la vida, 

y que cada reescritura posterior inhib8 a la -

anterior. "Toda vez que la reescritura postc.­

rior falta, la excitación es tramitada según -

las leyes psicológicas que valían para el pe-­

ríodo psíquico anterior, y por los caminos de 

que entonces se disponía. Subsistiendo así un 

anacronismo •.. La denegación de la traducción 

es aquello que clínicamente se llama "repre··--

sión11. Hotivo de ella es siempre el desprendi­

miento de displacer que se generaría por una -­

traducción, como si este displacer convocara -~ 

una perturbación de pensar que no consintiera -
el trabajo de traducción". ( 5 ) 

Existe dependencia del intc1cc~o respecto de 1a 

vida afectiva. E1 
es proporcional al 

"·. . interés de pensar . • • -
interés afectivo ••. 11 (

6 ) Así 

como en la conciencia del sueño hay eslabones -

intermedios inconscientes, "El enigma de unos -

eslabones intermedios inconscientes es igualmen 

te vál.ido para el pensar de la vigilia, ••• u e 7T 

(5) Idem .. p. 276. 

(6) Idem, p. 381. 

(7) Idem, p. 388. 
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Y aún mas, Freud nos dice que el. pensar ·puede -

perturbarse por el afecto: "Es de experiencia 

enteramente cotidiana que un desarrol.lo de ares 
to inhiba el decurso de pensar normal, y ello -

de muchas maneras. La primera, por olvidarse -
muchos caminos de pensar que de otro modo se --

considerarían. Con este olvido desaparecen la 

sel.ección, la adecuación al fin y la 16gica del 

decurso. La segunda, sin mediar olvido, por r~ 

correrse unos caminos que de ordinario se evit~ 
rían, en particul.ar caminos de descarga, acaso 
una acciones (ejecutadas) dentro del afecto11 • (B) 

Y no s61o puede perturbarse el. pensar por el -­

afecto, sino que tal. actividad puede conducir -
al. displacer. Este suceso da por resultado un 

obst~cul.o para el proceso de pensar, c1 cual -­

queda interrUJllpido. 

El pensamiento durante el día crea actos ps!-­

quicos variados como los juicios, el razonamicn 

to, las refutaciones, las expectativas, etc. -­
p~~o po~ 1~ nnche se restringe a la producci6n 

de deseos. 

te) Idem, 405. 
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Sólo un deseo., y ninguna otra cosa~ es capaz de 

poner en movimiento al aparato psíquico. El 

primer desear pudo haber consistido en investir 

alucinatoriamente el recuerdo de la satisfac---

ci6n. Pero esta alucinaci6n resultó inapropia-

da para producir el cese de la necesidad y el -

placer ligado con la satisfacción. Proceso Pri 
maria. 

Se hizo necesaria una ::;cg!.lnda actividad que coD_ 

<lujese a la excitación por un rodeo que, por -­

via de l.a motilidad vol.untaría., modi:ficara el. -

mundo exterior de manera que se produjera la -­

percepción real del objeto de satisfacción. 

Proceso Secundario. Este segundo sistema s6lo 

puede investir una representación si está en -­

condiciones de inhibir el desarrollo de displa­

cer que parte de ella. 

E1 proceso primario aspira a 1a descarga de 1a 

exc1taci6n para producir una identidad percepti 

va~ con 1a vivencia de satisfacción. E1 proce­

so secundario aspira a una identidad de pensa-­

miento con 1a experiencia de satisracci6n. 

E1 pensar como ur:. todo no es mas que un rodeo -

desde el recuerdo de satisfacción (que se toma 

como representación-meta} hasta la investidura 

idéntica de ese mismo recuerdo (que debe a1can­

zarse por 1a vía de las experiencias motrices). 
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El pensar tiene que transcurrir por las vías -­
que conectan entre sí a las representaciones, -

pero sin dejarse desviar por las intensidades -
de éstas. Pero aquí, las condensaciones de re­

presentaciones, las formaciones intermedias y -

de compromiso, son impedimento= para alcanzar -
esa meta de la identidad (del pensamiento con -
la experiencia de satisfacción). Por eso, ta--

les procesos se evitan en el pensar secundario. 

También el principio de placer~ que ofrece al -

proceso de pensamiento puntos de apoyo, puede -

obstaculizar la persecución de la identidad de 
pensamiento. 

El pensar tiene que tender a emanciparse cada -

vez más de su regulación exclusiva por el prin­

cipio de placer, y a restringir el desarrol1o -
del afecto a un mínimo que sea utilizable como 

señal para impedir el desarrollo de angustia. -

Pero aún en la vida anímica normal esto rara -­
vez se alcanza por completo, y el pensamiento -

siempre está expuesto a falsearse debido a la -
injerencia del principio de displacer. 

Pensamientos qu~ s~ constituyen como r~~n1tado 
del trabajo de pensamiento secundario pueden -­
caer bajo el proceso psíquico primario y llevar 

a los sueños y sintomas. 

·---·-
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Los proceso: secundarios aparecen tardíamente. 

El núcleo de nuestro ser consiste en mociones 

de deseos inconscientes que se constituyen en 

una compulsión. Entre estas mociones de deseo 

que provienen de lo infantil se encuentran aqu~ 

llas cuyo cumplimiento entra en contradicción -

con las representaciones-meta del proceso secu~ 

daría. El cumplimiento de tales deseos ya no -

provocaría un afecto placentero, sino uno <lis-­

placentero. Esta mudanza del afecto constituye 

la esencia de la represi6n y hace que el pre-­

consciente se extrañe de esos pensamientos. E~ 

tos son librados a sí mismos, son reprimidos. 

Cuando el deseo inconsciente reprimido irrumpe 

con su excitaci6n sobreviene una lucha defensi­

va pues el preconsciente refuerza la oposici6n 

de los pensamientos reprimidos. El efecto es -

que irr~~pen los pensamientos de transferencia 

(portadores del deseo inconsciente) en algún t~ 

po de compromiso mediante una formación de sín­

toma. 

Lo inconsciente es lo psíquico verdaderamente 

real, nos es tan desconocido en su naturaleza 

interna como lo real del mundo exterior. y nos 

es dado por los datos· de la conciencia de mane­

ra tan incompleta como lo es el mundo exterior 



por las indicaciones de nuestros órganos senso-

riales. "La realidad psíquica es una forma pa:;: 

ticular de existencia que no debe confundirse -
con la realidad material". (g) 

Freud nos dice que: "Es probable que nos inclf. 

nemos en exceso a sobrestimar el cdrácl~l' con-­

ciente de la producción intelectual. Por las -
comunicaciones de hombres en extremo producti-­

vos, como Goethe, llegamos a saber que lo esen­

cial y lo nuevo de sus creaciones les fue dado 
a la manera de ocurrencias y advino a su perceQ 
ción casi listo".(10l 

Octavio Chamizo, Roberto Follari y Teresa. We~t 

plantean en un documento aún inédito: ºEl actual. 
programa de educación preescolar. Un caso de -
racionalidad técnica aplicada a la educación" -
(1902) que la construcción del pensamiento en -

el niño es un fenómeno sujeto a la estructura-­
ción del aparato psíquico; es una cualidad del 

yo, ins1:-"tn~ia psíquica cuyo funcionamiento de-­

pende de lo que enuncia el sujeto del incons--­
ciente. 

(~) Freud, S. La interpretación de los sueños. Arcen­

tina: Amorrortu, Tomo V, 1978. p.G07. 
(10) Idem. p. 620. 



El pensamiento~ lo afectivo, en la medida en 
que: se piensa en, desde y sobre, un aparato -
psíquico. Desconocer ésto, hacer disecciones, 
es escindir en la ilusión. 

Uo ne puede hablar de uutonomía emocional e i!! 
telectual pues el sujeto, es producto de, se -­
constituye mediante las identificaciones imag~ 
narias con los otros. No se puede habl.ar de -
autonomía emocional pues las reglas a seBuir, 
los ideales, las relaciones con los otros, son 
dictadas al yo (instancia relevo, ilusoriamen­
te autónoma) desde otro lugar, externo a él e 
interno al aparato psíquico. Tampoco se puede 
hablar de autonomía intelectual, ya que el co­
nocimiento y el mundo le es dado al sujeto, le 
es significado por ese otro (y sus sustitutos) 
que lo han constituido. El acercamiento del -
sujeto al objeto de conocimiento está condici2 
nado por la ideología, la cultura y la pulsión 
epistemofílica. 

Hablar de autonomía emocional e intelectual es 
pretender establecer un corte en la historia -
del sujeto -historia que lo ha constituido y -

lo sobredetermina- es hab1ar desde la biología 
y pretender hacer un.:i. "naturali;::.ación" de lo -
que no es natura1 sino humano. 



La relaci6n niño-objeto nunca es directa, sie~ 
pre es mediada, ya sea por el lenguaje, ya sea 
por figuras externas al niño (padres, maestros, 
etc.) lo cual -a menos que se afirme que el 
lenguaje es natural- introduce la cultura y, -
por lo tanto, la subjetividad en esa relaci6n. 
La cosa no es, sino hasta que es significada; 
y, en ese momento, lo natural se desvanece da~ 
do lugar a lo humano, a lo arbitrario, al sí~ 
bolo, al lenguaje. 

Las concepciones psicol.6gicas centradas prínci_ 
palmente en el. yo, parcial.izan al ap~rato psí­
quico, tomando una pequefia pa~te del todo, y -
pierden de vista que el y9 depende, en su pro­
pio funcionamiento, de lo que ocurre en el in­

consciente. 

Los autores comentan que la psicoanalista Isa­
be1 ·Luzuriaga ha descrito una entidad clínica 
que.ha denominado 11 contra-intel.igencia11

, cuya 
·c~racterísfÍcd ccntr~i es que el plano de lo -
-~ntel.ectual. es afectado por la conflictiva in-

consciente, con la consecuente paraiizaci6n de 
las actividades intelectuales. Este fen6meno, 
que en unos puede ser lo característico, y en 
otros lo circunstancial, nos habla de lan Ínt~ 

mas relaciones que mantienen 1os sistemas in-­
consciente y preconscicntc-conscientc. 
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i.6 Concenci6n genética. 

La explicación genética es propi~ de las cien 
cias que se ocupan de hechos históricos. Con 

la teoría de la evolución, el conjunto de los 

seres vivos se convierte en materia hist6rica 

y la explicación gen&tica se introduce en la 
biología, 

Su aplicación a la psicología es iniciada por 

Baldwin, quien influyó en Wallon y Piaget. 

Estos teóricos optaron por la explicación ge­
nética como base de sus construcciones, y con 

sideraron que el organismo se encuentra P.n -­
un constante proceso de adaptación al medio. 

Para Wa1lon, el organismo del que habla es fi_ 
siológico y el medio al que se adapta es, de~ 

de el principio, social y personal. De esta 

manera, cada uno de los procesos de la condu~ 
ta humauc::1. L.Í.1;1J1e .:>us raícc~ cr. el or::;:7:.:-::i:::::.~ '! 

en la sociedad~ y la "tarea de la p~icoloe;í'a -

es mostrar esa doble dependencia. Lstudia ül 

individuo como un ser íntecro que pit:!ll!la~ ~;le~ 

te y actúa. Considera al indi .;,iduo, al mcr}j n 

en que se de::;envuelVE! , la plasticJd¿11J y hct~ 

rogeneidad del comportamiento, las alteracio-
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nes funcionales de la estructura anatómico-f~ 

siológica y el carácter histórico-social del 
ser humano. Vivir en sociedad permite el pa-

so de lo orgánico a lo psicológico; el ambie~ 

te humano hace posible la actividad simbólica 

porque ha creado un código linguístico. 

Este teórico recurrió a la antropologíu, la -

psicología comParada y la neurología para ex­

plicar el comportamiento humano, su fundamen­

to anatómico-funcional y su carácter psicoló­

gico; así como la génesis, evolución e inter­

acci6n de la conducta consigo misma y can la 

naturaleza. Su aproximación teórica se arti-
cula alrededor de cuatro nociones básicas: 

motricidad~ emoción, imitación y sociedad, 
las cuales se hallan interrelacionadas; y se 

interesa por ahondar en las diferencias, no -

en las semejanzas, pues las primeras exigen 

estudiar al ser humano en su totalidad. 

Wallon considera que aún falta reconocer que 

el desarrollo de los sentimientos requiere de 
una atm6sfera dada y, que determinadas mani-­

festaciones de la vida mental requieren de --

cierto nivel social y material. No hay reac-

ci6n mental que sea independiente sino que, -

por su forma y contenido, depende de circuns­

tancias exteriores. 



Para Wallm, la sucesi6n de los estadios de la 
infancia es esencialmente discontinua, el pas~ 
je de uno a otro no es una simple amplifica--­
ción, sino una I'econstI'ucción; entre ambos pa­
rece produciI'se una crisis, de manera que el -
crecimiento es interrumpido por conflictos, e~ 
mo si cada uno tuviera que elegir entre un an­
tiguo y un nuevo tipo de actividad. En esos -
conflictos o crisis intervienen dos factores -
inseparables: uno de ellos, el biológico, es­
tá constituido por la maduración del sistema -
nervioso, lo que abre, por etapas, nuevas posi 
bilidades fisiológicas al niño; el otro fac-­
tor, el social, está constituido por las situ~ 
cienes a las cuales la rnaduI'ación de las fun-­
ciones del niño le da acceso, y sin las cuales 
esas funciones no podrían desarrollarse. Las 
crisis son los momentos del desarrollo en que 
la evolución de esos dos factores los conduce 
a un punto donde se puede desencadenar brusca­
mente entre ellos todo un nuevo sistema de in­
teracciones. 

Para Piaget, el desarrollo es esencialmente --
progresivo, continuo, 
da unidad funcional. 

señalado por una profun­

Por consiguiente, los e~ 
tadios del desaI'rollo son como puntos de rcfe-



rencia, a lo largo del camino que debe reco--­

rrer el niño, constantemente estimulado por la 

inadaptaci6n de sus conductas, para alcan•:ar -
el estado de equilihrio y adaptación del adul­
to. Piaget escribe en 1926: "La historia' del 
desarrollo intelectual del niño es, en gran -­
parte, la historia de la socialización progre­

siva de un pensamiento .i.n<li·.;idu.::i.1, al princi-­
pio refractario a la adaptación social, y lue­

go, cada vez más penetrado por las influencias 
adultas del an:ihiente". Encontramos el mismo -

pasaje gradual y natural, el mismo progreso -­
sin discontinuidad en el Juicio moral (1932), 

La misma estructura progresiva de las nociones 
aritm~ticas en la· G~nesis del número (19~1). 

Explicar la inteligencia es poner las operaci~ 
nes superiores en continuidad con todo el des­

arrollo, concibiendo éste como una evolución -
dirigida por necesidades 

brio. Ahora bien, esta 
se une perfectamente con 

estructuras sucesivas. 

internas de cquili--­
conti nuidad funcional 

la distinci6n de las 

Para él, explic~r la inteli~encia consiste en 

seguir su desarrollo, mostrando de qu€ modo d~ 
semboca necesariamente en el equilibrio. Lo -

mismo que en embriología, la investigaci6n psi 

col6gica se hace 11 causa1" cuando son puestos -

en evidenc1a los factores que aseguran el paso 

de un estadio al siguiente, 

. -.·.·:...~.· 
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1.7 Concepción de la intelicencia en las pruebas 

psicoló~icas, 

Spearman, " •.. basándose en la naturaleza de 

las relaciones existentes entre lac teorías -
psicol6gicas y apoyado en modelos matemáticos 
para el estudio de tales habilidad~s ... plan­

tea como hipótesis suj<:!ta a comprobación la -

presencia de un "factor generalº, .• -y- que 

las diferencias individuales en toda5 la8 
pruebas de habilidad pueden considerar:;.~ d 

partir de dos factores: un factor v. y un f~; 

ter específico ••• La teoría dcsarro1:ada por 
Spearman ha sido denominada bifactorial ••• -­
-y- establece el concepto de intclifencia di­
ciendo que ésta consiste en la educción de r~ 
laciones y la educción de correlatos, es de-­
cir, la capacidad de cada individuo de es~a-­
blecer relaciones, desde las más simples hE.~­

ta las más comp1ejas. 

La Prueba de Matrices ?rogrt:l::.i·,..·a::; :!e !l.:i•:""'ri ".'.!. 
tá construida sobre las bases de la teor!a b~ 

factoria1 de S?earman. Esta prueba es un te$t 

no verbal~ Cisef.ado para valcrar la ca:r:-a-=idcd 

del sujeto, i'I. fin ó-= establecer r0l;;i.cicnes y 

corr·.:lat:os median"te ::iguras y óiset.os rr-c,·:i~-­

tricos. 



Wcchsler, ... inici6 su terca intent;J.ndl'..> def~ 
nir el concepto de intclieencia de la siLuie~ 
te manera: la inteligencia es el agregado o 
capacidad global del individuo para actuar -­
propositivamente, para pensar racionalm~nt•:!: y 

para conducirse adecuada y eficientemente con 
su ambiente. Este investigador~ apoyándose -
en los estudios de Spearm.:in, pensab<? que exi~ 

tía un factor fundamental en las funciones i~ 

telectuales. Le denomina a la inteligencia -
agregado o capacidad global porque está com-­
pucsta de elementos o habilidades que, aun -­
cuando no son totalmente independientes, pue­
den ser cualitativamente diferenciables; por 
tanto, a través de la medición de estas habi­
lidades evaluamos, en Última instancia, la i~ 
teligencia, entendiendo que la inteligencia -
no es la mera suma de habilidades ••. la úni­
ca forma obtenible de evaluación de la intel~ 
gencia es mediante la medición de diversos a~ 
pectas de esas habilidades ••• En 1955 apare~ 
ce una forma , . . conocida como WAIS C escala -
de inteligencia Wechsler para adultos), .•• -
sobre las mismas bases construy6 la escala de 
inteligencia Wechsler para niños, WISC, y pu~ 

teriormente la WPPSI~ escala de inteligencia 
Wechsler para preescolares y para nifios de -­
primer afio de enseñanza primaria .•. 
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Clasificaci6n de la inteligencia, 

de David Wechslcr. 

CI Clasificaci6n 

130 o más muy superior 

120 - 129 superior 

110 - 119 normal brlllant.:. 

90 - 109 normal 

BO - 89 subnormal 

70 - 79 limítrofe (borderlinc o fra.!:!. 

terizo) 

69 - 50 deficiente mental superficial 

49 - 30 deficiente mental medio 

20 o menos deficiente mental profundo 

Para Wechsler, la gran ventaja que reprc~enta -

la utilizaci6n del CI como una base fundan,cntal 

de clasificaci6n es qu~ indica clara y c~nqtan­

temente la relatividad de las medidas". ( ~ ~) 

(11) Morales., M..L. Psicomctría i.i.plicada. 

Trillac, 1980. p.f'. 8?-1ns. 
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2.1 La osicolo.ro:ía individual de Alloort. 

Gordon W. Allport considera que "La personal!_ 

dad es la oreani?.Ación dinámic3, dc~trc del -

individuo, de aquellos sistemas psicofísicos 
que determinan sus ajustes únicos a su umbicn 
te''· l12) -

Al incluir en su definición la expresión "or­

ganizacion dinámica"., implica que la persona­

lidad se encuentra en constante desarrollo y 

cambio, al tiempo que es motivacional y a:Jto­

reguladora. 

Los sistemas psicofísicos se refieren a los 

hábitos, las actitudes específicas y RP.nera-­

les, los sentimientos y las disposiciones de 

otro orden que determinan los rasgos de la -­
pe.rscna.liUci<l. El t:érmino 11 psicofísico" impl~ 

ca que la organización incluye tanto la aí.!tivi_ 

dad del cuerpo como la de la ment~, consirlcrá~ 

doseles como una unidad. 

(12) Allport. G.W. Psicologí.::i de la 

Buenos Aires: Paidós, 19'77. 
pl?rsonali cla. J. 

p. 6~. 



El término "determinan" se re fie:re a que la -
personalidad es algo y hace algo, no es un si 
nónimo de conducta o actividad. 

La frase "ajustes únicos a su ambiente" signi_ 
fica que la personalidad es una forma de su-­
pervi vencia, que se ajusta tanto al ambiente 
conductual como al geográfico, de manera úni­
ca en el tiempo, espacio y cualidad. El aju~ 
te al ambiente no debe ser considerado como -
la mera adaptación reactiva, que se da en el 
caso de los animales y las plantas, sino que 
implica el dominio del ambiente y la conducta 
creativa por parte del hombre y no sólo de la 
adaptación creativa. 

Allport plantea que el medio ambiente influye 
en el individuo, pero ésto no lo es todo, ya 
que la persona se determina también a sí mis­
ma a tra•:é:: Ce ~u conducta o:::&pontduea y crea­
tiva. 

Su posición concede importancia a la unicidad 
e individualidad cómo claves para entender a 
la persona, y se abocó al estudio de los ras­
gos individuales; 11 

••• definiéndolos como: "Un 
sistema neuropsíquico (peculiar al del indiv:f. 
duo) generalizado y localizado con la capaci­
dad de convertir muchos entímulos en funcio--
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nalmente equivalentes y de iniciar y guiar 

formas equivalentes de conducta expresiva y -
adaptativa11 • (Allport, 1977)". (lJ) 

11 I:n Repaso de los rasgos, Allport defiende au 

concepto del rasgo contra las muchas críticas 

que se le hicieran a lo largo de los años ... 

la definición allportiana de rasgo es sin du­
da la que más se emplea entre los psicólogos 

y constituye una de sus colaboraciones princi 
. . e 111) 

pales a la psicología de la personalidad". 

Allport trataba de ocupar una posición inter­

media entre las generalidades y las individu~ 
lizaciones acerca de la personalidad; sin em­
bargo, se inclinaba por las interpretaciones 
individualistas. 

(13) Axelrod, R. y Casamadrid, J. Una contribución 
al estudio de lQ~ niños con problemas de 
aprendizaje según el inventario de person.Jli 
dad C.P.Q. de Cattell. México: Tc::;ir;, U.117 
A.H., 1983. p.p. 16-17. 

(14) Lindzey, G·, Hall, C., 
de la personalidad. 
p. 163. 

Manosevitz, !t. Tcoríus 
México: Limusa, 1978. 
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La materia prima de la personalidad, para él, 

era la psique, la inteligencia y el temperamen 
to; la acción recíproca entre ellas era lo.que 

con el tiempo, crea la personalidad. 

Su posicion teórica ern ecléctica, consideraba 

que 11 
••• habrá que admitir los resultados ver!_ 

dices de todos los enfoques (Personality and -
Social Encounter, pág. 218} 11 • (1.S) -ya fueran 

psicoanalíticos o de tipo estímulo-respuesta-. 

Bischof, L.S. Interpretación· de las teoría$ -
de la personalidad. Mé~icp: Trillas, 1977. 
p. 319. 
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2.2 La teoría psicoanalítica. 

A grandes lineas, la constitución del ser hum!!_ 

no desde la teoría psicoanalí~ica sería la si­
guiente. 

Toda la teoría se sostiene sobre la existencia 
del sistema inconsciente. El aparato psíquico 
está dividido en dos sistemas: el inconscien­
te y el preconsciente-consciente; cada uno ti~ 
ne leyes propias de funcionamiento. 

Las leyes del sistema inconsciente correspon-­
den al proceso primario, que se presenta como 
único en una fase evolutiva y obedece a la te~ 
dencia del principio del placer. Los sueño~ 
nocturnos son muestras de este principio, a~í 
como la alucinaci6n. La imposibilidad de obt~ 
ncr s~tisfacci6n por la vía del proceso prima­
rio, lleva a que el aparato psÍqulcc =~ rP.p~e­
sente 1as condiciones reaies del mundo exte--­
rior y así se incorpora un nuevo principLo a -
la actividad psíquica, el principio de rcali-



dad, cuya introducción produce: una agudiza-­
ción de los sentidos, la constitución de la -­
función de 1a atención y de la memoria, el di~ 
cernimiento de lo falso o verdadero de una re­
presentación y el proceso de pensar. 

El proceso de pensar es una acción tentativa -
con desplazamientos de cantidades pequeñas de 
investiduras. ''Es probable que en su origen -
el pensar fuera inconsciente, en la medida en 
que se elevó por encima del mero representar -
y se dirigió a las relaciones entre las impre­
siones de objeto; entonces adquirió nuevas cu~ 
lidades perceptibles para la conciencia única­
mente por la ligazón con los restos de pala--­
bra". (l 5 ) 

La sustitución del principio de placer por el 
de realidad no implica el destronamiento del -
primero, sino su aseguramiento. Se abandona -
un placer momentáneo, pero inseguro en sus co~ 
secuencias, sólo para ganar por el nuevo cami 
no un placer seguro, que vendrá después. 

(16) Freud, S. Formulaciones sobre los dos princi­
pios del acaecer psíquico (1911). Tomo XII, -
pp. 22G. 
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Inconsciente no significa simplemente no-cons­

ciente. Esto Último sería pre-consciente. El 
modelo del incosciente es lo reprimido. Aque­

llas representaciones que para el yo conscien­

te resultan conflictivas y/o intolerables, son 

desalojadas de la conciencia y se mantienen r~ 
primidas en el inconsciente. Es sobre este --

~i~tc~a que reposñn los cimientos de la perso­

nalidad. 

Las leyes del sistema preconsciente-consoiente 
responden al proceso secundario. Este se ca-­
racteriza por una movilidad de cargas muy red!!_ 

cida, lo cual es condición indispensable para 
el pensamiento y para todas las funciones que 
realiza el yo, funciones 16gicas, abstractas, 

etc. Si hay fallas en la estructuración del -

aparato psíquico, también las habrá en el pro­

ceso secundario y, por lo tanto, en el pansa-­
miento. 

Chamizo, O., Follari, R. y Wuest, T. plantean 
que hay dos r~zones por las que el hombre no -

nace con un aparato psiquico formado. Una e~ 

de orden biológico y se refiere a que en el m2 

mento del nacimiento al sistema neurol6gico no 

está maduro, siendo esta una condición indjs-­

pensable para las actividades m~s complejas --
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del sistema nervioso: discriminar estímulos, 

pensar, etc. La segunda razón que presentan 

r.s que, es a partir de la relación con el otro 

que se da la posibilidad de ir estructurando -

un yo, a partir de las primeras identificacio­
nes del nifio con las figuras humanas que lo r~ 

dean. 

Al entrar el recién nacido en relación con la 

madre Co sustituto) es erotizado por ella e:n -

la medida en que el.encuentro de cuerpos y su 
separación constituye la apertura del placer y 

del deseo. Esta excitación iriducida desde 

afuera, desde la madre, es la que va a produ-­
cir la constitución de la pulsión, pulsión-ex­

citación que el niño va a intentar explicar. 

De ah! la pulsión epistemofilica, sustento de 
todo proceso de conocimiento. Todo deseo de -

saber remite, en última instancia, a un deseo 

de saber(se) sobre la sexualidad que constitu­

ye al·sujeto. La importancia de esta concep-­
ción reRide en que, desde sus orígenes, el ni­

ño es movido por su sexualidad. 

Ese devenir libidinal tiene diferentes mamen-­
tos que lo caracterizan: la oralidad, la ana­

lidad, y el falicismo. Todos los sucesos que 



marquen estos momentos, serán constitutivos del 

devenir del sujeto. 

Decir que el niño se inserta en la estructura 
edípica significa que no existe un sujeto an-­
tes de la relación con los padres, sino que us 

ésta la que lo va a constituir. La triangula­
ridad edípica tiene diferentes momentos: un -
primer tiempo en que sóio existe la diada niño­
-madre, en la que el niño e5 la madr~, C5 su -
deseo, su deseo o=s ser el objeto del deseo de 

ella que le permita vivir, el niño o la niña -
intenta satisfacer el deseo de la madre quien 
ve en el hijo la posibilidad de su com~letud -
(inconscientemente), y en la medida en qu~ el 

niño (a) puede satisfacer (imaginariamen~e) e~ 

ta necesidad de completud de la madre ve reali 
zado su deseo; en un segundo tiempo, aparece 
el padre para introducir una doble prohibición 
~n la relaci6n madre-hijo: corta tal relaci6n 
y se interpone para evitar que se vuelvan a --

unir. Si este momento no se lleva a cabo, el 
niño quedará atrapado en la relación con la ~~ 
dre, con las subsecuentes ü.lteracion<:·s en su -
estructuración. En un tercer ticmrio, el padr{! 
deja de ser la figura cruel que aepar6 al niho 
y a la madre, y se convierte en alguien art}afJO 

por ella y que va a formar parte del id~ul <l•·l 



yo del niño. Este momento significa la decli­
nación del compleja de Edipa en la medida en -
que el niño reconoce que hay alga más allá del 
padre y de la madre, la cultura. T~~bién es 
el tiempo de la identidad sexual, cuando se d~ 
fine la horno y la heterosexualidad; así como -
el momento en que se constituye el superyo. 

Todos estas avatares están presentes en el pr~ 
ceso de constitución de un sujeta; y, por ende, 
de su personalidad. 
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2.9 Las teorías psicosociol6gicas. 

Consideraremos aquí a diferentes te6ricos que 

se abocan al estudio de la personalidad aten-­

dicndo t~~bién a fac~ores sociales. 

Alfred Adler planteó que el hombre era movido 

más por sus sentimientos de inferioridad orgá­

nica y psicológica, y por sus impulsos a com-­
pensar y superar tales sentimientos. Así, las 

metas y las expectativas tienen mayor_influen­

cia en la conducta que las experiencias pasa-­

das del sujeto. 

Sostenía que todos los niños estaban profunda­
mente afectados por el sentimiento de inferio­
ridad, al cual veía como una consecuencia del 

tamaño del nifio y de su fa~ta de poder. La l.~ 

cha por la superioridad era ln motivación par.'l 

que el individuo busque perfeccionarse, para -

desarrollar sus capacidades y su potencial. 

Daba mucha importanc~a a lan inf1u~ncias GOCÍ.'.!. 

1es sobre ei individuo y subrayaba la importa!!. 

cia de1 interés social. Nunca acept6 los cc.,n­

ceptos sobre la libido y el inconsciente frcu-
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dianos. Destacó 1ü unicidad del individuo y -

su conciencie, su control sobre su propio des­
tino y el poder de modelar su propia personali 
dad, así como la capacidad de dirigir su pro-­

pia conducta hacia metas conscientemente eleei 
das. 

Harry Stack Sullivan concedi6 gran importancia 
a la sociedad como creadora de la personalidad 

y consider6 que el hombre puede cambiar su pa­

tr6n fundamental de personalidad al ir crecie~ 
do y madurando. No negaba la influencia del -

sistema biol6gico en 1a personalidad, pero con 

sideraba que ésta se restringía al grado en ci 
que el cuerpo es necesario para la vida. 

Para él era mgs importante el estudio de la r~ 
lación entre personalidades que el de una sola 

personalidad. Pero veía el estudio de la per­

sonalidad individual como necesario para cera-­

prender 1a naturaleza del hombre, aunque sin -
olvidar que los sistema~ interactivos siempre 
funcionan dentro y a1rededor de la personali-­

dad singular. 

Decía que 11 
••• todo lo que 1a personalidad del 

individuo ha sido, es y va a ser proviene de -
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las contactos interpersonales hechos durante -
suvida11 .c 17 > 

Bischof en Interpretación de las Teorías de la 

Personalidad define a Erich Fromm como un "so­

ciopsicoanalista". Frorrun no está de acuerdo -

con el.lo porque él. fundó su análisis en las -­

fuerzas políticas, económicas y psicc1l.Ógicas -

que constituyen la base de la sociedad, tratafr 

do, además, de continuar y desarrollar el sis­
tema freudiano y las concepciones sociológicas 

de Marx. 

11 Fromm entiende por personalidad la totalidad 

de las cualidades psíquicas heredadas y adqui­

ridas que son características de un individuo 
que lo hacen único. La diferencia entre cual!_ 

dadas heredadas y las adquiridas es sinónima -

de la diferencia entre temperamento, dotes y -

todas las cualidades psíquicas constituciona-­

les, por una parte, y el carácter por la otra. 

(17) Barragán, N. y Tadeo, z. Aportaciones del Joc 
tor Erich Fromm a J.a psicología humanista. Mlr 
xico: U.N.A.M. Fac. de Psicología. Prop,rama­
de Publicaciones de Material Didáctico, 1984. 
PP· i11. 
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El temperamento se refiere al modo de reacci6n 

y es algo constitucional e inmodificable; el -
carácter se forma esencialmente por las expe-­

riencias de la persona y, en especial, por las 
de su infancia, y es modificable hasta cierto 

punto por el conocimiento de uno mismo y por -
nuevas experiencias. Una persona debido a su 

temperamento, puede reaccionar de manera rápi­
da y violenta; pero aquello ante lo cual reac­
ciona depende de su carácter". (lS) 

:rromm consideraba al hombre como 11
•• • el pro-­

dueto de una larga cvoluci6n histórica, resul­
tado de un proceso de diferenciación que hacía 

de ~l algo muy específico en una época, una 
cultura y un grupo social determinado 11 • (ig) 

(.:18) Idem. 

C.19) Idem. 

p. 67. 

p. 43. 



62 

2.~ La teoria genética. 

Tanto Wallon como Piaget prefieren estudiar C!!, 

sos individuales. 

Para Wallon, la implicación biología-sociedad 

es característica del hombre y se debe a su -­

"prematuridad", al hecho de que 11.ega al mun­

do en un estadio en el que necesita de los de­

más para subsistir. Una de las primeras mani­
festaciones de esta implicación es la emoción. 

La risa, el llanto, etc. son movimientos muse_!! 

lares regidos por el sistema nervioso y a la -

vez, expresiones exteriores del estado del su­

jeto que permiten un "diálogo" con los demás. 

En la emoción compartida o rechazada, el nifio 

se hace consciente de su individualidad y la -

descubre precisamente en la relación con el -­

otro. 

A partir de este primer descub~imicnto comien­
za el proceso de constitución de la personali­

dad, tal como 1o entiende Wallon, manteniendo 

unidas la biología y la sociedad. 
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El genotipo o germen del individuo tiene como 

finalidad el 

en potencia. 

pectas bajo 

cumplimiento de lo que éste tiene 

El fenotip·:i consiste en los a!;-­

los cuales se manifiesta el indivi 
duo durante su vida. La historia de un ser e.:?_ 
tá dominada por su genotipo y consti~uidd por 

su fenotipo. La realizaci6n plena del genoti 

po puede no ser total ya que las circunstan--­

cias lo modifican en mayor o menor grado. El 

medio en el cual se educan los sujetos les in­

jertará la civilización correspondiente. 

El niño permanece mucho tiempo deoarmado ante 

las necesidades más elementales, y los únicos 

instrumentos que lo sitúan en relaci6n con el 

ambiente son: sus propias reacciones que sus­

citan en los derMs conductas que lo benefician 

a él, y las reacciones de los otros que coincf. 

den con su comportamiento o manifiestan condu~ 

tas contrarias. 

Dc::::dc los primeros d.Í ñi:: y !'lema.nas se forman ª!! 
cadenamientos de los que surgen 1as primeras -

bases que servirán para establecer relaciones 

inter-individuales, pues las funciones de ex-­

presión preceden en mucho a las de realizaci6n. 
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Para este teórico hay una estrecha uni6n entre 

la evoluci6n de la personalidad y la de la in-
teligencia. Iniciándose las fases o etapas de 

desarrollo en la vida intrauterina, dirigida a 
la formación del ser~ con una dependencia bio­
lógica total, hasta llegar a la etapa de la p~ 
bertad y adolescencia, pasando por cuatro eta­

pas más donde los cambios que ocurren en el 
desarrollo del ser humano corresponden a la al 
ternancia que se observa entre los momentos en 

que la energia se gasta y aquellos en que se -
reserva o recobra. 

2.S La teoría factorial de Raymond B. Cattell. 

11 Cattell intenta describir y medir la persona-

1idad a través de un conjunto de rasgos. as! -

como por los estados de ánimo en que se encue~ 
tre en ese momento el individuo ••• conceptua­

liza al rasgo como una tendencia a reaccionar, 

relativamente permanente y amplia, siendo cs-­
tructuras mentales, inferencias que se hacen -

de la conducta observada para explicar ~u rep,~ 
laridad o consistencia • • • cualquier rasgo p1J~ 

de ser producto de la interacci6n de factor~~ 

físicos, fisiológicos, psicológicos o ~ocioló-
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gicos, producidos y moldeados por la herencia, 
constitución y el ambiente. La facilidad y la 
extensión con que se lleve a cabo esta modifi­
caci6n, estará en función de la inteligencia, 

del grado de rigidez, de disposición, de la -­
fuerza de la memoria y principalmen~e del pro­
ceso de aprendizaje. 

En el desar~ollo d~ la pcr~onalidad Cattell -­
considera que actúan tres formas de aprendiza­
je: 

a) Condicionamiento clásico. 
b) Aprendizaje por recompensa. 

e) Aprendizaje por integración. 

a) Condicionamiento clásico. 

Explica en particular el origen de algunos 

de los temores y prejuicios irracionales 
mediante la asociaci6n de estímulos. 

b) Condicionamiento operante o aprendizaje 
pe'!" '!"~-::ompensa. 

Las recompensas y casti13os en fami1ia, co­

legio y grupo de amigos van formando gra--
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dualmente ciertos modelos de respuesta de 

la personalidad -rasgos- adaptados a la -­

cultura social. 

e) Aprendizaje por integraci6n. 

Es e1 aprendizaje de una jerarquía o combi 
nación de respuestas que reportará una sa­
tisfacción mayor a la personalidad total y 

no sólo a una tendencia aislada. Existe -
un control del impulso en beneficio de una 
mayor satisfacción a largo plazo para toda 
la persona. 

Todos los rasgos, por lo tanto, son determina­

dos por la herencia y el entorno, presentándo­

se un problema de orden cuantitativo, es decir, 
se requiere descubrir la cantidad en que infl~ 

ye cada uno de estos factores en la personali­

dad. 

Cattel1 uti1iza el análisis "Multiple Abstract 

Variance Ana1ysis 11 M.A.V.A. para determinar -­

qué cantidad de inf1uencia se debe a cada fac­
to~. 
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Los rasgos, dependiendo de la modalidad con -­

que se expresen, se pueden dividir en: 

a) Habilidad. 
b) Rasgo temperamental. 

e) Rasgo dinámico. 

a) Habilidad. 

Esta se manifiesta en la forma de respon-­

der a la complejidad de una situaci6n, --­

cuando el individuo ve c1aramente qué obj~ 
tivo quiere alcanzar en una situaci6n. Se 

·refiere a la efectividad con que un indivf 
duo alcanza una meta. 

b) Rasgo temperamental o general de la perso­

nalidad. 

Este rasgo es normalmente estil!stico, en 

el sentido de que se refiere al ritmo, fo!: 
ma, persistencia, etc. con que se realiza 

un acto (Cattell, 1965), es aquel que se -

refiere a los aspectos constitucionales de 

la respuesta, tales como la velocidad, la 

energía o reactividad emociona1. 
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e) Rasgo dinámico. 

Los 

al 
b) 

el 
d) 

Se refiere a las motivaciones e intereses; 

es aquel que se relaciona al hecho de si-­
tuar al individuo listo para la acción en 

la consecuci6n de una cierta meta. 

rasgos pueden ser clasificados en: 

Rasgos comunes. 

Rasgos únicos. 

Rasgos fuente. 

Rasgos superfic:i:ales. 

al Rasgos comunes. 

s"on aéiuel.los de J.os que participan todos o 

casi todos los índividuos que han tenido -

un medio sociai semejante. (Cattel.1, 1965) 

b) Rasgos únicos. 

Son aquellos qu~ se üplic~n sólo ~ un ind~ 
viduo particular. Son especificoo. (Ca-­
ttell., 1965}. 
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e) Rasgos fuente. 

Se re fie1'e a lo::; factores que son la causa 

que subyace a las correlaciones observadas 
entre diversas variables, operan como una 

fuente subyacente de la conducta observa-­

da. (Hall y Lindsey, 19&r.. Cit~do por -­

Cuelli, 19791. 

d) Rasgos superficiales. 

Los rasgos superficiales son variables que 

se unen por raz6n de suposici6n de varias 
influencias (Cattell, 1965). Son ~grupa-­
mientas de variables que superficialmente 

se parecen o van juntos. 

El an~lisis factorial fue utilizado por Cattell 
como respuesta al estudio de los rasgos y como 

solución al inconveniente de medirlos, dado el 

gran n6mero que existe de ellos. 

El análisis factorial se empleó extensamente -

para aclarar la estructura de las aptitudes h!!_ 

manas desde 1905~ pero no fue sino hasta 1930 

que se utiliza en re1aci6n con la estructura -
de la personalidad. 
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Los rasgos fuente han sido derivados empírica­

mente de la observación y medición de la pers~ 

nalidad~ utilizando los siguientes métodos. 

a) Registro de la vida "L-Data11 • 

Estudia la conducta en la situdciún r~dl y 

cotidiana. Estos datos son difíciles de -

obtener y generalmente son extraídos a tr~ 

vés de biografías. 

Estas estimaciones son hechas por observa­

dores sobre la frecuencia e intensidad con 

que se produce una clase específica de con 
ducta en las personas observadas. 

b) Cuestionarios "Q-Data11
• 

Se obtiene información mediante cuestiona­

rios que lu propia persona contesta según 

su auto-observación. 

Depende de la introspección y está expue~ 
ta a la distorsión~ debido a un conocimie~ 
to propio imperfecto, a errores sobre sí -

miamo o a una intención de1iberada de eng~ 

ñas. 
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e) Pruebas objetivas 1'T-Data". 

Son situaciones preparadas para que una pe~ 
sona reaccione sin que sepa qué aspecto de 

GU conducta se está puntuando. 

Cattell empieza su investigación con aque­

llos factores existentes en el campo L, p~ 

ra construir a partir de él pruebas (Q y -

T). 

Los factores y rasgos obtenidos por Cattell a 

través de los resgistros de vida L-Data, fue-­
ron identificados mediante letras, debido a -­
que consideraba al lenguaje un pobre transmi-­

sor de los conceptos psicológicos que él enCOfr 
traba al factorizar la ejecución humana. 

Los factores Q aparecen únicamente en las in-­

vestigaciones hechas a través de los cuestion~ 

ríos "Q-Dat::i". 

Cattell explica el aspecto motivacional a tra­

vés del "método dinámico", mediante el cua.l -­

rea1iza un análisis cuantitativo de las metaa 

o incentivos que motivan la acci6n en la pers~ 
nalidad dentro de su ambiente natural. Según 

Cattell, tanto las actitudes como laa respues-



tas se derivan de los rasgos dinámicos: ergio y en­

gramas. 

El ergio podría ser considerado casi como un insti~ 

to, es una unidad de energía, que dirige la acción 

hacia determinados objetos. Los emgramas son cs--­

tructuras que surgen de la experiencia y persisten 

como una huella mn~mica, sentimiento, complejos o -
hábitos 11 .< 2 o> 

Como respuesta a la necesidad de medir la personall 
dad de los niños, Cattell desarrolló el C.P.Q. Chi~ 

dren 1 s Personality Questionnaire. Este instrumento 
investiga 14 factores, los cuales proporcionan una 

visi6n completa de la personalidad del niño entre -

B y 12 años de edad. Cada factor se distingue con -
una letra, y se presenta en forma bipolar. Esto es, 

en un extremo proporciona la descripci6n correspon­

diente a una puntuación baja, mientras que una alta 

puntuación correspondería a la descripci6n del otro 
extremo del factor. Las puntuaciones al tas no co--

rresponden a una buena puntuación, ni las bajas ~ -

una calificación mala. 

Los factores que mide el ,C.P.Q. son loa siguientes: 

(20) Axelrod., R. y Casamadrid, J. Una contribución al -
estudio de la personalidad de 1oG niños con prob1o­
mas de aprendizaje según el inventario de pcrsonali 
dad C.P.Q. de Cattell. México: Tesis. U.N.A.H. ~ -= 
1983. PP• 17-23. 



Factor A. 
Factor B. 

Factor C. 

Reservado - Afectuoso. 
Pensamiento concreto - Pensamiento Abstras 
to. 

Labilidad emocional - Estabilidad emocio-­
nal. 

Factor D. Flemático - Excitable. 
Factor E. Sumiso - Dominante. 
Factor F. 
Factor G. 
Factor> H. 

Prudente - Irresponsable. 
No acata raglas - Sujeto a reglas. 
Tímido - Atrevido. 

Factor> I. Autosuficiente - Sobreprotegido. 
Factor J. Grupa1 - Individualista. 
Factor> N. Ingenuo - Calculador. 
Factor o. 
Factor Q3 
Factor> Q4 

Segur>o de sí mismo - Inseguro. 
Descuidado - Controlado. 
Relajado - Tenso. 

Con 140 preguntas que presenta en forma azarosa, Ca-­
ttell permite oqtener un perfil de la personalidad, 
cuyos rasgos se:-· extraen de la interpretaci6n de los -
puntajes obte~idos en cada uno de los factores, la -­
cual se anota a continuaci6n: 
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Faci:or A: Reservado vs Afectuoso. 

El nifio que presenta puntajes altos en este factor -

se caracteriza por ser sociable, atento con las per­
sonas, amable, adaptable, expresivo emocionalmente, 

dispuesto a cooperar, de buen carácter, prefiere oc~ 
paciones en las que trata con gente y situaciones s~ 

ciales. 

Los puntajes bajos se relacionan con niños reserva-­

dos, escépticos, retraídos, indiferentes, que prefi~ 

ren mantenerse aislados. 

Este factor es un componente importante en la extra­

versión-introversión y se relaciona con el rendimie~ 
to escolar. 

FactOT' A: 

tracto. 

El niño con un puntaje alto en este factor tiende a 

ser brillante y a pcseer un pensamiento abstracto. 
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El niño que obtiene un puntaje bajo presenta un pen­
samiento más concreto y, consecuentemente, una menor 

inteligencia. 

Factor C: 'Labilidad emocional vs Estabilidad emoci2 
nal. 

Los puntajes altos corresponden a niños emocionalmen. 
te estables, que se enfrentan a la realidad, calma-­

dos, socia1mente maduros en rclaci6n a su edad y es­

tán ~ejor preparados para enfrentarse a los otros de 
una manera efectiva. 

Los niños con baja puntuaci6n se ven afectados por -
sus sentimientos, son emocionalmente menos estables, 

fácilmente se altera, volubles y presentan una baja 
tolerancia a la frustaci6n. 

Factor O: Flemático vs Excitable. 

Los nifios con puntaj e al to son impacientes, demanda!!_ 

tes, excitables, acaparadores de la atención. Fáci! 

mente se distraen del trabajo que están realizando, 

ya sea por estímulos ambientales o por la dificultad 
que presenta la tarea. 



7G 

Un puntaje bajo indica una actitud flemática, e1 -

niño es inactivo y emocionalmente tranquilo. 

Factor E: Sumiso vs Dominante. 

Un puntaje alto indica agresividad, auto-asertivi-­
dad. Se trata de un niilo obstinado, terco y domi--

nante. Frecuentemente se encuentra en niños con --

problemas de conducta. 

Un puntaje bajo corresponde a niños obedientes, su­

misos, conformistas y d6ciles. 

Factor F: Prudente vs Irresponsable. 

Los niños con puntajes altos son irresponsables~ e!!. 
tusiastas,. 

vivaces. 
han tenido 

descuidados, optimistas e impulsivilmentn 

Se presentan frecuentemente en niftos que 

un medio ambiente no punitivo, optimista, 

creativo y no limitante. 

Los puntajes bajos corresponden a niño~ prudentüs, 

sensatos, serenos y taciturnos. 
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Factor G: No acata reglas - Sujeto a reglas. 

Un puntaje alto nos habla de niños concienzudos, -­
perseverantes, serios, formales, sujetos a reglas. 

Un puntaje bajo correspondería a niños egoístas, -­
oport:unis tas, que cva.c:!cn roe glas y eluden obligacio­

nes. 

Factor H.: Tímido vs Atrevido. 

Los puntajes altos corresponden a niños atrevidos, 
aventureros, socialmente audaces, desinhibidos, es­

pontáneos. Se presenta con frecuencia en niños con 

facilidad para relacionarse socialmente. 

Los niños con puntaj es bajos son tímidos, cohibidos, 

reprimidos y retraídos. 

Factor I: Autosuficiente vs Sobreprotcgido. 

Los puntajes altos corresponderán a niños dependien, 
tes, sobreprotcgidos, sensibles y de carácter débi1. 
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Los puntajes bajos indican niños realistas, seguros 

de sí mismos, prácticos. 

Factor J: G.r•upal vs Individualista. 

Los niños con puntajes altos son circunspectos, in-

dividualistas, reflexivos. 

con los demás. 
Tienden a ser críticos 

Los niños que obtienen puntajes bajos se integran -

fácilmente al grupo, son activos, se expresan fácil 
mente. 

Factor N: Ingenuo vs Calculador. 

Puntajes al tos indicarían niños astutos, s11ti 1 ~R, -

calculadores. 

Puntajes bajos indicarían niños sencillos, sentime~ 

tales, sin pretensiones. 



Factor O: 

f-17 Flff!P9 
"'"•1JfECA 

Seguro de sí mismo vs Inseguro. 

Los puntajes altos corresponden a niños aprensi-­

vos, preocupados, propensos a sentirse culpables, 

inseguros. Frecuentemente presentan sentimientos 

de inferioridad y sienten que no son aceptados -­

por l.os d~md.s. 

Puntajes bajos indican niños seguros de sí mis--­

mos, serenos, tranquilos, que se tienen confianza 

a sí mismos y se sienten adecuados. 

Factor Q3 : Dc5cuidado vs Controlado. 

Los nifios con puntaje alto son controlados, man-­

tienen un gran autocontrol, se saben comportar s~ 

cia1mente, a· diferencia de los nifios con puntajes 

bajos, quienes no siguen las reglas, actúan según 

sus impulsos y no se integran a un grupo fácilme!!_ 
~e. Fv~cuentcmcn~c c~tos nifios tienen problemas 

relacionados con la disciplina escolar. 
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Factor Q11 : Relajado vs Tenso. 

Los puntajes altos corresponden a niños irrita--­
bles, tensos, exhaltados e inquietos. 

Los puntajes bajos se relacionan con niños relaj~ 
dos, tranquilos; no frustados y serenos. 
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CAPITULO III 

¿QUE ES UN NIRO SOBREDOTADO? 
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3.1 Concepto de niño. 

¿Qué es un niño? Esta es una pregunta que no 

se puede contestar. Cuando una mujer espera -

un hijo, espera a un ser idealizado. 

A partir del trabajo de Sigmund Freud, se madi 

fic6 el concepto que anteriormente se tenía -­
acerca de los niños. La opini6n popular consi 
deraba que la pulsión sexual no estaba presen­
te en la infancia y que s6lo despertaba en el 

período de la pubertad. Ya en 1egs, en La 

etiología de la histeria, Freud destacaba la -

importancia de los años de la infancia para la 
génesis de ciertos fenómenos, dependientes de 

la vida sexual, y no cesó de traer a primer 
plano el factor infantil de la sexualidad. 

En 1905, en Tres ensayos de teoría sexual, 

Freud nos dice: "Es instructivo que bajo la -

influencia de la seducci6n el niño pueda con-­

vertirse en un perverso polimorfo, siendo de~­
caminado a practicar todas las trasgresiones -

posibles. Esto demuestra que en su disposici6n 

trae consigo la aptitud para ello; tales traa­

gresiones tropiezan con escasa~ resi~t~ncias -
porque, según sea 1a edad del niño, no se han 
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erigido todavía o están en formación 1os di-­
ques animices contra los excesos 'sexual.es: la 

verguenza, el asco y la moral". '"21 ) 

Para Chamizo, O. , Follari, R. y Wuest, T. 

(1982) el niño es un sujeto en estructuración 

y ésta depende de su inserción en un mundo de 
cUltura. Al nacer el niño no es todavía pose~ 
dar de un nombre, de un yo, de un pensamiento. 

Debido a su inmadurez neurológica y a que no -

tiene todavía un aparato psíquico, es incapaz 

de discriminar entre el yo y el no-yo. 

Sin embargo, generalmente ya lo espera un nom­

bre, cualidades asignadas, defectos proyecta-­

dos, misiones que cumplir, carencias que col-­

mar, una sexualidad que asumir. Todo eso le -
viene desde afuera, desde la cultura, desde 

una cultura que ha de interiorizar en tanto es 

la estructura que lo constituye. 

El reconocimiento de Wallon a los derechos del 
niño se refleja en el informe que en 1944 pre­

senté como Vicepresidente del Ministerio de --

Educación en !' .r•anci;:i: "Tndn~ los niños, pres-

cindiendo de contexto familiar, social, reli--

Freud, S. Tres ensayos de teoría sexual (1905) 
Buenos Aires: Amorrortu, Tomo VII, 1978. p. 
173. 
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gioso y étnico, tienen igual derecho a desarr2. 

l.l.ar al. máximo sus personalidades". ( 22 ) 

Insisti6 en considerar al. niño en término~ del. 
conocimiento cognoscitivo y afectivo, siempre 

en relación con cJ.. ambiente q_ue 1.e rodea, humE!_ 

no y psíquico. Cree que el. niño es un ser so­

cial. desde 1.a infancia y que tiene una depcn-­

dencia emocional. y una comunicación afectiva -
con el. adul:to. 

(22) Citado por: Widlochcr., D. Revew Entanct:=. 
Introducci6n a Wall.on. Barcel.ona: Ed. Médica 
y Técnica, S.A., ·Vol. lI, 19S1.. 
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3.2 El aspecto intelectual en el niño sobredotado. 

En la Primera Conferencia Mundial sobre Niños 
Sobredotados, Harold Lyon (1976) expuso que la 

sobrevivencia del planeta depende de qué tan -

exitosamente se~ rcali=ado e integrado el po-­
tencial de los niños sobredotados. Ellos -ob­
servó- son los líderes potenciales del mundo, 

ellos pueden cambiar al mundo para bien o para 

mal. Si se falla en identificar a los niños 

sobredotados y no se les da la oportunidad de 

desarrollar su talento, se puede obstaculizar 

su desarrollo general, mental y de personali-­

dad. 

El término "talento" ha sido referido, algunas 

veces, a aptitudes y habilidades en la persona; 

y, otras veces, a lo que la persona hace. Co­
mo ha sido observado por McClelland (1958), el 
término es ambiguo, es evasivo, frágil, multi­

forme, cambiante, luminoso, tentador e incrai­
blemente hermoso, como aurora boreal en una n~ 

che fria de septiembre. 

DeHann and Havighurst (1961) presentan una de­

finición de trabajo para un programa de selec­

ción de niños sobredotados, reportan que 

" •.• pueden ser considerados niños sobredota--



dos aque1los que ~e uhic~n en el 10% ffiüS alto 

de su grupo de edad en una o más de las áreas 

del talento". Esta definición es muy ampli~ 

en el sentido de que incluye diferentes tipos 

de talento y amplía las oportunidades de ayu­

da para muchos niños sobredotados. 

Una definición más restringida podría incluir 

solamente un área, por ejemplo habilidades in­
telectuales y sólo considerar al 1% más alto, 

o menos, de los niños de un grupo de edad de-­

terminada. 

En un reporte entregado al Congreso de los Es­

tados Unidos, se define a los niños sobredota­

dos como 11 , •• aquellos identificados por pers2. 
nas calificadas profesionalmente, aquellos que 

en virtud de sus habilidades manifiestas son -
capaces de altas ejecuciones. Estos son niños 

que requieren de programas educacionales dife-

que normalmente se ofrecen en la escuela regu­
lar, para optimizar sus contribuciones a sí -­
mismos y a la sociedad". ( 23 ) 

(23) Education of the Gifted and Talented: Report 
to Congress by lhe U. S. Commissionee> ar Educa­
tion, 1972. 
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Calvin W. Taylor (1978) observa que:º-·· nue~ 

tra obseryaci6n más fuerte en todos nuestros -

trabajos es que hay mú1tiples tipos de t:alen-­

tos y múltiples clases de personas sobredota-­

das, y no el. 11 sobredotado típico" ... La inve~ 

tis~ción bá~ica de le~ último~ 55 ~fio~> indica 
claramente que las pruebas de inteligencia só­

lo cubren una pequefia parte del potencial int~ 
lectual total que la gente posee". 

Guilford t1967). a partir de una revisión de i~ 

vestigac~ones sobre· e1 talento intelectual, ha 

propuesto una "estructura del intelecto" esti­

mando que el hombre tiene por lo menos 120 ta­

lentos- intel.ectualeS separados y específicos, 
y que cada uno de ellos es importante en, por 

lo menos, alguna actividad humana. 

El t_ÉÍrmino "sobredotado" es un adjetivo c¡ue -­

puede ser usado para designar niveles altos de 

talentos que podrían ser igualmente importan-­

tes, tales como la creatividad, la planeaci6n, 

la toma de decisiones, la capacidad de antici­

par, de comunicarse, etc. 

Renzulli (1983) comenta que en diferentes inve~ 

tigaciones se ha demostrado que las peraonas -
reconocidas por sus desempefion únicos y ~un --
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contribuc1onea creativas~ poseen un conjunto -

bien definido de tres grupos de cualidades que 

se entrelazan: al. habilidad general arriba -­

del promedio~ no n&ccsariamcnte superior¡ b) 

compromiso con la tarea; y, el creatividad. 
Es la combinación de los tres grupos la que 

permite el d~sempeño creativo-productivo. 

Marca también que uno de los principales erro­

res que prevalecen en la identificaci6n de los 

sobredotados es dar demasiado énfasis a las h~ 

bilidades superiores .ª expensas de los otros -

dos grupos de cualidades. 

3. 3 La· personalidad del niño sobredotado. 

Misra, R.G. (1981) comenta que uno de los mej2_ 

res sumarios de las características del sobre­
dotado fue realizado en hase a los estudi·os de 

C. C. Mil.es acerca de l.a revisi6n de las bio.-.­

grafías de 1on. genios infantiles. Extrajo una 
lista de las co.1.•ac.:terí.::"ticas J?fl'T'~istent1:=:s. en -
estos niños, que los diferenciaban del.a pobl~ 
ci6n general. infantil.. 
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Esas características fueron las siguientes: 

1. Independencia de pensamiento. 
2. Perceptividad. 

3. Comprcsi6n. 
4. Memoria intensa. 
5. Originalidad. 

6. Creatividad. 

7. Confiabilidad, 
8. Minuciosidad. 

9. Persistenci'a. 

10. Fuerte influencia en otros . 

.11. Devoci6n por -metas distantes-. 

12. Deseo de sobresalir. 

De estudios realizados sobre la creatividad 

científica, Taylor y Barran (1963) han tratado 

de extraer una delineación del científico ex-­

trayendo las características que aparecen con~ 

tanternente en los reportes: 

1. Un .q]tn eT';irlo rif'> A11tnnomÍ<1 • at1'tosu.ficien-­

cia y autodirección. 

2. Una preferencia por la manipulación mental 

de cosas y no de personas. 

3. Fortaleza yoica y estabilidad emocional. 

q_ Una tendencia a ser metódicos y precisos. 

5. Una preferencia por mecanismos de defensa 

como la represión y ~l aislamiento. 



6. Un alto grado de dominio personal. 

7. Un alto grado de control de impulsos. 
8. Una preferencia por el pensamiento abstra~ 

to, con consideratile tolerancia a la ambi­
guedad cognitiva. 

9. Marcada independencia de juicio, rechazo -
a la presión de grupo referente a 1a con-­
formidad de pcnsami~nto. 

10. Inteligencia genera1 superior. 

11. Intereses tempranos en actividades inte1e~ 

tuales. 

12. Una tendencia a la elegancia en la explic~ 
ción. 

13. Un especia1 inter6s en co1ocarse a sí mis­

mo en si'tuaciones en las que las condicio­

nes son adversas y en las cuales el propio 

esfuerzo puede ser el factor decisivo. 
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~-1 Identificación del talento. 

Con respecto a los procedimientos que se han -
empleado para identificar a los nifios sobredo­
tados, existe una remarcada uniformidad en lo 

que corresponde a las aptitudes intelectuales. 

Sin embargo, algunos investigadores consideran 
que tales tests no han servido muy_ bien a tal 

propósito. 

Así, HcClelland (1958) nota que diferentes si­
tuaciones requieren de diferentes tipos de ta­

lento y que podría ser un error serio juzgar -
exclusivamente en términos de criterios de ap­

titudes para la ejecución académica. Sin em-­
bargo, se ha hallado que cuando se trata de -­

predecir el éxito acad~mico, los mejores indi­
cadores son las calificaciones escolares y los 
puntajes obtenidos en las pruebas de aptitudes 

intelectuales. 

Guilford (1967) se ha referido a ciertas cond.!_ 

ciones que afectan el pensamiento creativo, -­
considera que, 11 

••• la motivación individual -
••• y las necesidades, intereses y actitudes -
ayudan al individuo a ser creativo". En este 

sentido, también los factores de personalidad 

p.:i.rticipan,tal vez con ieual importancia que -
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1as aptitudes, en la constitución de un niño -

sobredotado. 

Misra (1981) escribe que la evidencia parece -
indicar que el que es creativo 11 

••• está dota­

do con una fuerte motivación que involucra un 
grado de resol.ución y egoísmo que lo mantiene 

en su trabajo. Indiferente al miedo da come-­

ter errores, a la aprobación social y a la 
11 ansi:edad de separaci6n", parece dotado con un 

sentido del destino, una fe imperturbable en -

el mérito y validez de su esfuerzo que podrían 
ayudarle a anular o desentenderse de las frus-
traciones y obstáculos. Sugiere que, la inve~ 
tigación del talento debería poner más aten--­
ción a las cualidades del carácter y la perso­
nalidad11. 

Para muchos cientificos interesados en la pre­

dicci6n de la conducta futura, el mejor indic~ 
dor es la conducta pasada. Una fuente de conQ 
cimiento de la conducta pasada de un individuo 
es l.a infu1.,rr.<'lci6n biogT'fifica del mismo. Puede 

incluir datos de diferentes áreas como activi­
dades de la infancia, experiencias, fuentes de 

satisfacci6n e insatisfacción, descripciones -

de los padres, experiencias académicas, actit~ 
des e intereses, preferencia de valores, auto­
descripci6n y evaluación, etc. 
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Taylor (1963) plantea que"··· usando la apro­

ximación biográfica, ~odernos potencialmente m~ 
dir no sólo la historia previa, experiencias, 

los efectos pasados del medio ambiente sobre -
la persona, sino también estimar las manifest~ 
cienes de la combinación herencia-ambiente tal 
como es personificada en el individuo estudia­
do11. 

Resumiendo, los procedimientos que con mayor -

frecuencia se han empleado en la identif icaci6n 

de los niños sobredotados son: pruebas de in 

teligencia; criterios relacionados con el gra­

do escolar, 1.as cal.i"fi"caciones y las apt:i:tudes; 

meáiciones no intelectuales que implican la rng 

tivaci6n, el carácter y J.a personalidad; asS. -

como la aproximación biogr~fica. 



4.2 Detección del niño sobredotado en otros oaíses. 

En la India, en 1963, se inició una investig~ 
ción nacional del talento científico, la cual 
llezó a convertirse• en 1977 • en el Proyecto -
Nacional de Investigación del Talento, En un 
p~incipio estaban interesados en identificar a 
19s estudiantes que en la Última etapa de sus 
estudios hásicos pudieran ser educados como -­
los futuros científicos del país. 

El procedimiento de selección consistía en ·la 
aplicación de un test objetivo de aptitud cie~ 
tífica, un test que mide la capacidad de esfo~ 
zarse, un proyecto científico y una entrevista. 

La práctica de emplear el test de la capacidad 
de esforzarse y el reporte de un proyecto cie~ 
tífico fue abandonada. 

A los candidatos que fueron seleccionados se -
les otorgó una beca para estudiar incluso un -
doctorado, lo que implicaba mantenerlos beca-­
dos durante nueve años~ ya que los estudios b_! 
sicos que se reportan incluyen los niveles que 
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en México corresponden a la primaria, la se9u~ 
daria y el bachillerato. 

Al inicio, las becas estaban restringidas a -­

ciencias básicas; pero posteriormente se inca~ 
poraron otras áreas como medicina, in~eniería, 
ciencias sociales y humanidades. En 1981 el -
número de b~cas otorbadas era de 250. 

La mayoría de los estudiantes seleccionados PI'2. 
venía de escuelas públicas urbanas. Sus padres 
tenían un nivel educacional profesional, trab~ 
jaban en puestos de ejecutivos y percibían al­
tos ingresos. Un gran número de becados era -
de Delhi. La crítica recibida por estos aspe~ 
tos les llev6 a constituir un Comité Ejecutivo 

que revisaría un programa que contemplaba al -
medio rural y se encargaría de definir qué es 
el talento, así como de considerar los varios 
tipos de selecci6n. 

El. reporte de esta Comisi6n consideró que la -
ma.lc2:1. dii;;tritiución l"lfll1ntada podía ser atribuida 
a la gran sofisticación académica de los tests 
y examinaciones empleados en la selecci6n de -

estudiantes, l.os cuales podl'..an ser bien contc~ 
tados por estudiantes que habían estado en bu~ 

nas escuelas y éstas no existían en las áren~ 
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rurales. El Comit~ recomendó para resolver la 

deficiencia, de que no partí cipaban muchos es­
tudiantes de áreas rurales, que el Departamen­

to de Estado de Educación hiciera mayor publi­
cidad al Proyecto; pero el aspecto más impor-­
tante era implementar escuelas en áreas rura-­
le.s, clc•J.:tr el nivel académico de los profeso­

res, introducir libros de texto, etc. 

Este Comité enfatizó que la fuerza de cual---­
quier programa de investigaci6n del talento d~ 

pende de la identificación del mismo. Así que 
se abocaron a estudiar los procedimientos de -
identificación empleados en varios países, con 

el fin de hallar qué era común a todos ellos. 

Aquí retomarnos su trabajo por ser de gran uti­

lidad para los fines de esta investigaci6n. 
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Estados Unidos de Norteam~rica. 

Una de las características distintivas de la -
investigación del talento en Estados Unidos de 

Norteamérica es ser multiforme. Cada escuela 

pública o privada es libre de implementar los 
procedimientos que decida para detectar el ta-

lento. La diversidad de ~p~oximaciones se ex-
presa en la intensidad y formalidad con que la 
investigación es conducida, en las diferentes 

definiciones del talento~ en la cualidad del 
talento que es considerado y en los tipos de -

datos que son usados en los procedimientos de 
selección. El procedimiento usado~ menos far-
mal e intensivo~ es recurrir a las evaluacio-­

nes de los maestros y a las calificaciones. 
Una forma más sofisticada es recurrir al cm--­

pleo de tests estandarizados de aptitudes, de 

inteligencia y de ejecución, que a veces son -

complementados con las observaciones de los -­
profesores. 

Passow (1962) presenta los procedimientos usa­
dos por Ohio Valley Schools para identificar a 

los niños sobredotados. Menciona tests de ha-

bilidades mentaled, tests de ejecución están-­
dar, tests de ejecución hechos por el profesor, 

juicios de los profesores, entrcvi~ta~ person~ 
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les rea1izadas con los niños, conferencias con 
los padres, batería de aptitudes generales y -

tests de aptitudes especiales. 

La National Merit Scholarship Corporation, con 

el 'propósito de descubrir~ reconocer y alen-­

tar a jóvenes con capacidades excepcionales p~ 

ra ayudarles a recibir la educación que asegu­
re para sí mismos y la Naci6n el mayor benefi­

cio de sus habilidades inusuales' emplea prue­
bas psicol6gicas que incluyen mediciones del -
desarrollo educacional general, aptitudes, uso 
del inglés y las matemáticas, ciencias socia-­
les y naturales y empleo de palabras. Los es­
tudiantes que obtienen los puntajes má~ altos 
son evaluados con un test de aptitudes cientí­

ficas; y, posteriormente~ un Comité estudia -

los casos de los mejores: sus puntajes indivi 

duales, sus calificaciones, el record de su -­
participación en la escuela y en las activida­

des de la comunidad y su biografía. 

El Superior and Talented Student Project of -­
the Uorth Central Association implementa proc~ 

dimientos y programas en escuelas secundarias 
para identificar y motivar al máximo númerc1 de 

estudiantes sobredotados en todas las áreas e~ 
colares. Emplean tres procedimientos de iden-
tificación: pruebas ~stand.:i.ri=.w.d.J.~ de h.:ibili-
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dades mentales, ejecución y aptitudes; las ca­
.lificaciones y las observaciones de los profe-
sores acerca de quienes son los estudinr.tc~ 

telectualmente superiores. 

Un proyecto para detectar habilidades y estim~ 

lar su desarrollo en jóvenes provenientes de -
familias pobres ha venido operando en escuelas 

de la Cd. de Nueva York. Emplean una variedad 
de técnicas que incluyen tests de inteligencia 
(verbales y no verbales) aplicados individual 
y grupalmente, las calificaciones, y los re--­
cords acumulados en la escuela. 

El Westinghouse Talent Search Scheme es uno de 
los m~s populares en los Estados Unidos. CuaJ_ 
qui __ e,r estudiante en el Último afio de la escue­
la secundaria puede aspirar a ser premiado, -­
probando su aptitud para el estudio científico 
en las siguientes formas: 

1. Escribiendo un reporte aproximadamente con 
mil palabras de un proyecto de investiga-­
ción en física, ingeniería, matemáticas, -
ciencias biológicas (excluyendo inveztiga­
ción con animales vertebradoB), o en cien­
cias de la conducta. 
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2. Presentando un cuestionario de datos pers2_. 
nales que es contestado por el estudiante, 

miembros de la escuela y el director. 

Es importante hacer notar que todos los progr~ 

mas de investigación del talent:o emplea.n testz 

de inteligencia, aptitudes y rendimiento acad§. 

mico, pero existe un fuerte interés en quepa­

ra definir el talento en el futuro son necesa­
rias medidas de dtferentes tipos de talentos -

(intelectuales y no intelectuales), medidas de 
intereses, de motivaci6n y de valores. 

Inglaterra. 

Al parecer no existen programas importantes de 

investigaci6n del talento. Sin embargo, sí -­
hay interés considerable por la identificación 

y educaci6n de los niños sobredotados. La 

National Foundation far Educational Research -

reportó (Passow, 1962) como métodos de coloca­

ci6n de estudiantes de escuelas secundarias, -

en base a sus habilidades académicas, los si--

guientes: tests estandarizados de inteligen-­

pruebas no cia, aritmética e 

estandarizadas en 
inglés; así como 
las mismas áreas. 
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Canadá. 

Para identificar a los niños sobredotados hay 
una creciente tendencia a emplear pruebas de -
inteligencia, así como la opinión del profesor 
acerca de las habilidades del alumno (basándo­
se en la discusión en clase y en sus trabajos 
escritos), su capacidad de abstracción, de ge­
neralización, su~ relaciones interpersonales, 
su originalidad y creatividad, y otras caract~ 
rísticas similares. Los tests estandarizados 
de ejecución, records escolares y varias prue­
bas informales son también usados en la ident~ 
ficaci6n de niños muy capaces. 

Países Bajos. 

n~ acu~r~o ce~ el cri~eri~ h~lann~~ <C.I. d~ 

130 o más) el 2.5% de la poblaci6n puede ser 
considerada como sobredotada. 
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Kuwait. 

La identificaci6n de los niños sobredotados es 

hecha en base a las calificaciones de la escu~ 

la primaria. Los niños que aprueban con las -

mejort::s cal.ificacioncs pasan ü lLJ.:; w.cj ore::: c:::­
cuelas secundarias. 

Italia. 

Se emplean las pruebas que miden el coeficien­

te intelectual, aunque se reconoce que también 

necesitan pruebas de creatividad. 

Nigeria. 

El Gobierno Federal tiene la política de gara~ 
tizar becas para el 2% del total de alumnos a.2, 

mitidos en cada una de las escuelas secunda--­

rias oficiales del país. 
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Polonia. 

Se han usado varios métodos de inves~igación -
incluyendo las técnicas sociométricas de More­
no~ la Jetermin~ci6n de la inteligencia media~ 
te el Test de Matrices Progresivas de Raven y 
la historia académica del ~studiante. 

Siria. 

En Siria, de hecho, no es común el u~o de tes1:s 
estandarizados, ni individuales ni grupales; -
pero los buenos estudiantes son alentados con­
forme a su ejecución en los exámenes prescri-­
tos por el Ministerio de Educación. 

Africa del Sur. 

El Institute for Manpower Research of the 
South African Human Sciences Research Council 
(H.S.R.C.) ha iniciado una investieación a laR 
go plazo, longitudinal. En 19ú5 ne seleccion~ 
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ron seis niños blancos de toda la poblaci6n C§. 

tudiantil., en base a pruebas de inteligencia y 

aptitudes; complementándose el proceso con un 
cuestionario biográfico y con cuestionarios p~ 
ra los padres y los maestros. Estos niños han 
sido seguidos en sus progresos, empleándose r~ 
tests hasta que lleguen a ser dcti~o~ profesiQ 
nalmente. 

En el Reporte Final y Recomendaciones de el -­
Simpos i um acerca del Talento realizado en 
Baghdad, en 19.7 5, se favorece el uso de di fe-­
rentes normas o patrones para detectar el ta-­
lento en los renglones de la ciencia y la tec­
nología. Fueron sugeridas las siguientes pru~ 
bas y tt!cnicas: 

1. Exámenes escolares. 
2. Pruebas de habilidades especiales. 
3. Pruebc1.!:i de coeficiente intelectual. 
4, Concursos científicos y tecnol6gicos. 
S. Observación de las capacidades creativas 

de los individuos durante su vida cotidia­
na en la casa, la escuela y otros espacios 
de la sociedad. 
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Los participantes de varias partes del mundo -

que estuviei.,on en la Conferencia Mundia1 sobre 

Niños Sobredotados y Talentosos, abogaron por 
emplear una variedad de formas de identificn-­

ción, incluyendo la postulación de candidatos 
que hagan los profesores, medi<la~ d~ crc.:i.tivi­

dad, el talento artístico y para el liderazgo, 
además de pruebas de inteligencia y de la cap~ 

cidad de logro. 

Las bases de la investigación del talento han 

sido ampliadas en términos de las potencialid~ 
des deseadas y de la población involucrada. 

Raina, M. K. (1977) realizó un estudio en la -
India en el que consider6 las siguientes vari~ 
bles: 

1. Di~Lribuci6n por ~rPa (rural-urbana) de 
los niños seleccionados. 

2. Distribución por sexo (grupos A y B). 

3. Antecedentes de los sujetos de los grupos 
A y B. 

4. Tipos de escuela a la que asistían ce tos -

sujetos. 

5. Medio de instrucci6n recibida por lo~ can­

didatos en los grupos A y B (idioma inelér. 
u otro idioma). 
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6. Medio de responder a las pruebas en estos 

dos grupos (idioma inglés u otro idioma). 
7. Promedio del nivel educacional familiar de 

los estudiantes. 

8. Pron>.edio del ingreso familiar de los candi 
datos en esos dos grupos. 

9. Estatus ocupacional de los padres en los -

dos grupos. 

Su estudio realiz6 una comparación entre aque­
llos que fueron seleccionados como sobredota-­
dos y un grupo de los que fueron rechazados, -
mediante tests de aptitudes y de habilidad me~ 

tal y entrevista, por el National. Tal.ent Seardl 
Scheme, en 1977, 

De los 28,962 candidatos de varios Estados y -

Territorios, y a partir de los puntajes por -­
ellos obtenidos en los tests de aptitudes y de 

habilidaU. mcnt:;:.1., '.!.,t.i5B fueron llamados para -
la entrevista; y, final.mente, sólo 350 fueron 

sel.eccionados. Estos Últimos constituyen uno 

de sus grupos de estudio. 

El otro grupo quedó constituido por 1,924 can-



didatos rechazados, basando su andlisis en las 
formas de solicitud que presentaron. 

A partir de los resultados que presenta, deri­
va las siguientes conclusiones: 

1. La mayoría de los candidatos presentados -
al National Talent Search Examination fue­
ron de Nueva Deli. Sin embargo, el mayor 
número de seleccionados fueron de los Est~ 
dos y Territorios (76%). El otro 24% que­
d6 integrado por sujetos provenientes de -
Nueva Deli. 

2. La mayoria de los candidatos (79%) pcrtens 
cían a áreas urbanas. Ll 9 5~ de los que -
provenían de árC!:iS rurales fueron rechaza­
dos y el 92~ de zonas urbanas. En el gru­
po de los seleccionados, el 93% pertenecía 
a áreas urbanas y s6lo el 7\ a úreas rura­
les. 

3. La mayoría de los candidatos (77i) fueron 
del sexo masculino. La mayoría de loe $C-

leccionados tambi~n fueron niños (B4i). 
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4. Casi el 65\ de los candidatos estudiaban -

en escuelas privadas. El promedio de re-­
chazo fue menor en el caso de escuelas pú-

blicas. El 73% de los candidatos selec--
cionado~ pertenecían a escuelas privadas. 

5. .tJ..quellos cuyo medio de instrucción y de -­
respuesta fue el idioma inglés, tenían me­
jores oportunidades de ser seleccionados, 
en comparación con aquellos que tenían 

otro idioma como medio de instrucción y de 

respuesta a los tests. 

6, El nivel educacional de las familias de -

los que fueron seleccionados fue más alto 

(pJ.•ofesion.:i1) en co:nparación con el de los 
que fueron rechazados. 

7. El promedio de ingresos anual de los pa--­

dres de los que fueron seleccionados fue -
más del doble en co~paración con el del -­
grupo rechazado. 

B. La mayoría de los candida-r:os Cmci.s J,¡;J. 51~) 

tenían padres empleados como profesionis-­
tas, técnicos y clérigos. El promedio más 

alto de rechazados tenían padres campesi--



nos y técnicos. La 
cionados (70\) eran 
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mayoría de los selec-­
hijos de personas cm--

pleadas como profesionistas~ administrati­

vos, ejecutivos y gerentes. 

Se reporta que, dada la cla~~ de propó~ito con 
que fueron aplicadas las pruebas, no era posi­
b1e realizar un test-retest, ni ia aplicación 

de pruebas paralelas, ya que las condiciones -
de motivación habrían cambiado en relación al 

momento de la aplicación original para la se-­

lección de candidatos. 

El indice de confiabilidad reportado para el -

test de habilidad mental general es de 0.945 y 

el del test de aptitudes es 0.896. 

Finalmente, se hace mención de que las estima­

ciones presentadas en esa investigación debe-­
rán ser·Ínterpretadas manteniendo presentes --

1as limitaciones anotadas. 
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4.3 Detección del niño sobredotado en México. 

En la única investigación, de que se tiene no­
ticia• realizada en México por Góniez-Palucio, 
M., Rangel, E. y colaboradores (19811), se con­
sideraron las siguientes variables independien 
tes: 

1. El promedio de calificaciones. 
2. La opinión de los maestros sobre las habi­

lidades del niño. 
3. La edad cronológica, inferior en un año a 

la requerida o esperada para su grado ese~ 
lar. 

Así como una variable dependiente: 

1. Un C.I. total superior a 130 puntos en la 
escala de inteligencia WISC-RM. 

La intención reportada en este estudio fue 

" comenzar a trabajar con niños talentosos 
que puedan beneficiarse con programas especia!_ 
mente diseñados por e1los 11 • C2 '1 ) 

(24) G6mez-Palacio, M., Rangel, E. y Cols. Identifi 
caci6n de la capacidad intelectual ,.muy supe-=­
rior" por medio de la escala de inteligencia -
WISC-RM. México: D.G.E.E. SEP-OEA, 19811. p. -
(no numerada en la introducción). 
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La pob1aci6n comprendía a los niños inserí tos 

en 2° y 3º grado en primarias públicas del Di:!. 

tri to Federal; calculándose, a partir de esta­

dísticas presentadas por la S.E.P. en 1981, -­
una población de 44G,000 niños, 26.500 en eda­

des de 6 a 9 años. 

Se seleccionaron 50 escuelas, de las 2 ,800 (tg, 

mando turnos matutinos y vespertino~ COIBO enti 

dades escolares independientes) mediante una -

tabla de números aleatorios. Y 331 sujetos e!!. 

tre 6 y 9 años de edad 0 ••• al azar . • . toman­

do en cuenta las variables de investieaci6n". 
(25) 

Los instrumentos que se emplearon fueron: 

1. WISC-R H. 

2. Escala sociocultural SOMPA. 

3. Inventario de conducta adaptativa Cestand~ 
rizado por las mismas autoras en 1980-8.1). 

4. Cuestionario sobre el comportamiento de -­

los niños reportados como muy inteligentes 

por su~ maestros (aplicado a 1.os maestreo 

participantes en l.a inV'estiBaci6n). 

S. Escala de categorización de la intelir,en-­

cia del niño (construido para esta invest~ 

gación), 

(25) Idem. p. 15. 
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6. Cuestionario demográfico y profesional pa­

ra maestros en educación básica. Emplean­
do una forma abreviada del construido por 

la Dra. IGabel Reyes Lagunes. 

El análisis estadístico se basó en las siguie~ 

tes medidas: media, desviación O;;!S tandar y co~ 

ficiente de correlación (no se especifica 
cuál). 

Las conclusiones que se reportan son las si--­
guientes: 

1. Existe dentro de las escuelas primarias 

oficiales (en segundo y tercer grados) una 
poblaci6n de niños con un potencial inte-­

lectual "muy superior", 

2. El. WISC-R H permite detectarlos. 
3. El promedio de calificaciones anual no peE 

mite hacer distinciones entre los niños -­

nor:n:::i.l~s 1 1 os superiores y los 11 muy supe-­
rior". 

~- La opinión de l.os maestros adquiere su va­

lor unida al factor calificación y debe -­
comprobarse con la escala de inteligencia 

WISC-R M. 
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Se sugieren como pasos previos de selecci6n, a 

la aplicación del VJISC-R M, dada la imposibil!_ 

dad de aplicar esta prueba a todos los nifios, 

los siguientes criterios: 

1. Promedio general anual de diez. 
2. Opinión del maestro acerca de la inteligen. 

uia del niiio. 

3. Que el niño curse el grado escolar de qu~ 

se trate con un año de adelanto. 

Finalmente, reportan las caracteristicas de -­

los niños que obtuvieron un cociente intelec-­

tual "muy superior" en e 1 WISC- R M: 

1. D~ la muestra de 330 niños, sólo 30 obtu-­

vieron esa calificación; 15 de 2° grado e~ 

colar y 1s de 3º. 

2. Del total de 30 niños con coeficiente int~ 

lectual 11 muy superior", 20 fueron del. sexo 
masculi.no j' !O a.~1 femenino. 

3, De acuerdo con la opini6n de sus padres 

son adaptados socittlmente. 
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4. Son independientes {detectado por el Inve!!. 
tario de Conducta Adaptativa). 

S. Proceden de familias integradas por B miem. 
bros. 

6. La escolaridad de los padres es nivel me-­
dio. 

7. Sus maestros los consideran más inteligen­
tes por su capacidad de expresi6n verbal, 

iniciativa 7 rapidez y memoria. 
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SEGUNDA PARTE: 

MARCO METODOLOGICO. 
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Los procedimientos para identificar a los ni­
ños sobredotados se han basado principalmente 
en las aptitudes intelectuales, aunque tam--­

bién se han mencionado los factores de perso­
nalidad como teniendo igual importancia en la 
con:::t:itución de é5toa niños, y se ha sugerido 

poner más atención a las cualidades del cará~ 

ter. 

Asimismo, en algunas investigaciones se puede 

apreciar la preocupación por hallar las cara~ 

terísticas sociales y econ6micas de los suje­
tos que, a través de diferentes procedimien-­

tos, han sido clasificados como niños sobrcd~ 
tados. 

Sin embargo, no se tuvo noticia de ninguna in 
vestigaci6n que contemplara la medición de t~ 

dos los factores arriba mencionados, y es por 
ello que esta tesis se planteó como objetivo 
el realizar un estudio comparativo entre niños 

normales y niños sobredotados atendiendo, si­
multáneamente, a factores inL~l~ctuülc=, cociz 
económicos y de personalidad. 

Para llevar a cabo la investigación que cons­

tituye esta tesis se plantearon ochn hipótesis, 

las cuales se anotan a continuación~ 
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1. Hip6tesis. 

H
1

: Si el. factor general de la inteligencia "g11 

es común y fundamental en todas las funcio­
nes cognosciti..-.:i.:::; c!cl mi:::;~o individ'.J.O, la -
correlaci6n entre 1os puntajes que cada ni­
ño obtenga en el Test de Hatrices Progresi­

vas (Raven) y en el WISC-R M~ será sienifi­
cativa. 

H2 : Si la personalidad es un factor que ínter-­
viene en el desarrollo de la intelieencia, 
habrán diferencias estadísticamente sieni fi. 
cativas entre los puntajes obtenidos en el 
C.P.Q. por los niños normales y los sobred~ 
tados, de las dos escuelas. 

H
3

: Si h.:?.:,' difer<.:>n':'.'!i~s ~n la p~rs0n;,l i rl;i;rl rlP -­

los niños sobredotados~ en comparaci6n con 
los niños normales~ los primeros obtendrán 
puntajes más altos en los factores A~ B, e, 
G Y Q3 que los segundos, en el C.P.Q. 
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H4 : Si hay diferencias en la personalidad de -­
los niños ~obredotados, en comparaci6n con 

loa niños normales, los primeros obtendrán 
puntajes más bajos en los factores D, F, I, 

J, O y Q4 que los segundos, en el C.P.Q. 

H5 : Si el sexo es un factor que interviene en -
el ni·vel intelectual con que se mani.fiestan 

los niños entre los B y los 10 años de edad, 
la di.!erenci·a entre la proporci6n de niños 
y nifias que conservaron su clasificaci6n de 
"sohredotados" será estadísti·camente signi·­

ficativa. 

H6 : S1 el ti~o de escuela es un facto~ que con­

tribuye al niv~l intelectual de los niños, 
habrá di.ferencias estadísticamente signi·fi­

cativas en la frecuencia de niños que con-­

servaron su clasificaci6n de 11sobredotados" 
~n las dos escuelas: 
ticular. 

una oficial y una pa~ 



H7 : Si el nivel educacional de los padres es un 
factor que contribuye al nivel intelectual 
de los hijos, habrá diferencias estad:í.stic~ 

mente significativas en el nivel de estu--­
dios cursado3 por los padres de los niños -
11 sobredotados" y de los niños "normales 11

• 

H8 : Si el nivel socioeconómico es un factor que 
interviene en el desarrollo de la intelige~ 
cia 1 habrán di~erencias estadísticamente -­
significativas entre los puntajes obtenidos 
por los grupos de 11 sobredotados" y de "nor­
males", en las cuatro áreas del Cuestiona-­
río Socioecon6mico. 
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2. Sujetos. 

La población quedó constituida por 442 sujetos, 

cifra que incluye a todos las alumnos, de ambos 

sexos, en edades comprendidas de los 8 años O -

mc~cG ~los 10 aílos 11 mc$e$, que asisten a dos 

escuelas primarias en el Distrito Federal: la 

escuela oficial Chapultepec y la escu~la parti­

cular Colegio Franco-Español. 

En la escuela oficial Chapultepec, cita en Fa-­

seo de la Reforma No. 1125, la población de ta­

les características incluyó a un total de 217 -

sujetos, de los cuales, 115 fueron del sexo fe­

menino y 102 fueron del sexo masculino. 

En la escuela particular Colegio Franco-Español, 

ubicada en Miguel Angel de Quevedo No. 287, la 

población de tales características incluyó a un 

total de 225 sujetos, de los cuales 86 fueron -

d~l sexo femenino y 139 del sexo masculino. 

Todos los sujetos de la población fueron evalu~ 
dos para obtener la muestra aleatoria estratif! 

cada; formándose primero los estratos y selecci2_ 

nando ahí, aleatoriamente, a los integrantes de 
la muestra. 
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El total de sujetos que, al ser evaluados con 
el Test de Matrices Progresivas de Raven, obt!:!, 
vieron puntajcs iguales o sobrepasaron el per­
centil 95, fueron clasificados como pcrtene--­
aientes al Rango I de capacidad intelectual -­
-Intelectualmente Superior-. 

Hubo un criterio más para la elección de la --
muestra: dado que el rango de edades conside-
rado en esta investigación abarca a sujeto~ -­
que cursan distintos grados escolares: 2°, 3° 

y 4°, y que en cada nivel existían de 2 a 3 -­
grupos por escuela, fue necesario hacerlos --­
equivalentes, por lo ~enes, en número de suje­
tos. Se eligió un mínir:io de 2 sujetas por r.r!:!, 
po dado que fue el n~ero inferior que se en-­
centró en el Rango I con la prueba de Raven. -
Así, si en un grupo específico habían más de 2 

sujetos clasificados en este Rango: Intelec-­
tualmente Superior, se obtenía por medio de -­
una tabla de números aleatorios sólo a 2 de -­
ellos, los cuales serían evaiuadoo también con 
el. WISC-R M. 

Finalmente, y a partir· J...:1 p::""oceciimiento dc~-­
crito, el Grupo I -Sobredotados- qucd6 inte~r~ 
do por aquellos sujetos que obtuvieron la cla­
sificaci6n de 11 muy superior" (C. I. de 

0

13 O o -­
más) en ei WISC-R M. 
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Para obtener a los niños que integraron la -­

muestra de lo$ sujetos normales, se siguió el 

procedimiento que se describe a continuaci6n: 

Todos los sujetos que obtuvieron, en el Test 
de Matrices Progresivas de Raven, puntajes -­

iguales al percentil 50, fueron clasiíicados 

como pertenecientes al Rango III de capacidad 

intelectual -Intelectualmente Término Medio-. 

Si el número de niños que cumplieron tal con­

dición era mayor al de dos por grupo, median­

te una tabla de números aleatorios se elegían 

dos en cada uno de los grupos, los cuales pa­
saban a formar parte del Grupo II -norma.les-. 

Con este procedimiento se garantizó que el t~ 

maño de cada grupo que sería evaluado con el 

WISC-R M fuera equivalente, lo que facilita-­
ría la comparación entre ellos. 

A partir del procedimiento descrito~ el Grupo 

II -Normales- quedó integrado por aquellos S.!!, 
jetos que conservaron su clasificación de 

"normal" {C.I. de 90 a 109) en el. WISC-R M. 
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Tabla No. 1 

Número y características de los sujetos que in­
tegraron el Grupo I -Sobredotados- en ambas es­
cuelas. 

~~ 
Sexo Edad 

se. Ss 
Fem. 10 Total y Grado ' Mas. 8 9 

,.., 2º 3 1 " o o " .,, 
H 3º o 3 3 o o 3 <.> 
H 

"º 1 2 o 3 o 3 ... 
o 

"' :'i 2º 3 o 3 o o 3 

"' 3º 4 o 3 1 o " <.> 
H ... ''º 2 2 o 2 2 4 

"' ¡¡; 
Total 13 8 13 6 2 21 
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Tabla No. 2 

Número y características de los sujetos que in­
tegraron el Grupo II -Normales- en ambas escue­
las. 

~~ 
Sexo Edad se. 5 y Grado s. Mas. Fem. B 9 10 To ta 

,_, 2º 3 1 2 2 o 4 

"" 3º 2 2 2 2 o 4 H 
u 
H 40 o 2 o 1 1 2 ... 
o 

"' 2º :5 2 2 4 o o 4 
:o 3º 1 3 1 2 1 4 u 
H 

4º ¡;; 2 1 o o 3 3 
;¿: 

Total 10 11 9 7 5 21 



126 

3. Diseño de investigación. 

El diseño empleado en esta investigación fue d~ 
dos muestras relacionadas, en lo que respecta a 

1a comparación que se hizo en relación a los -­
puntajes qUe cada niño obtuvo en las dos prue-­

bas de inteligencia: Test de Matrices Pror,rcs.f. 
vas de Ravcn y WISC-R 11 Escala de Inteligencia 
Revisada para el Nivel Escolar. 

En este momento, cada sujeto funcionó como su -

propio control y se le comparó consigo mismo. 

Esquemáticamente: 

Sujetos 

1 

2 

3 

72 

Raven WISC-R M 

Puntajes obtenidos por 

pruebas. 
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Posteriormente, el diseño de investigación fue de -

dos muestras independientes pues las comparaciones 

se hicieron entre dos grupos de sujetos diferentes: 

grupo normal y sobredotado, y en dos escuelas dife-

rentes: una oficial y una particular. 

E~quemáticamente: 

Sujetos 

1 

2 

ESCUELA OFICIAL 

Sobredotados Normales 

3 Puntajes obtenidos en el Cuestionario 

de Personalidad para niños, C.P.Q. 

10 

Este mismo esquema de presentación de los ratos 

se emple6 para todas las comparaciones entre los 

puntajes de grupos independientes, del C.P.Q. y 

del Cuestionario Socioeconómico. 
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Y también fue de más de dos muestras indepen­

dientes cuando las comparaciones se realiza-­

don entre los cuatro grupos: dos sobredota-­

dos y dos de niños normales. 

Esquemáticamente: 

Ss. 

1 

2 

3 

11 

ESC. OFICIAL ESC. PARTICULAR 

Sobred. Norm. Sobred. Norm. 

Puntajes obtenidos en el C.P.Q. y 

en el Cucstionnrio Socioeconómico. 

Por Último, fue un estudio de campo pues se 

llt!VÚ ct t.:abo t::lll el med.io t::ciucac.ionctl cot:ldi.2,. 

no de los niños que integraron la muestra. 
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'+. Variables. 

a) Variables 11 intra". Las comparaciones se e~ 
tablecieron dentro de un mismo grupo. 

v 1 : Inteligencia. 

La inteligencia, definida conceptual-­

mente y de acuerdo con Wechsler, 
11

• , • es el agt>egado o capaC:idad global. 

del individuo para actuar propositiva­

mente, para pensar racionalmente y pa­

ra conducirse adecuada y eficientemen­

te con su ambiente11
• (Morales, M. L., -

1980. p. 101). 

Definida operacionalmente, la inteli-­

gencia fue medida por dos pruebas: el 
Test de Matrices Progresivas de Raven, 
y el WISC-R M de Wechsler. 

Esta ·.:.:i.ri.:ibl~ arlq11irió dos valores: 

llormal. Cuando el puntaje cayó en 
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el percentil. SO (Rango 111) del R:!, 

ven y el C. I. en el. WISC-R M fue 

de 90 a 109. 

Sobredotado. Cuando el puntajc e~ 
y6 en el percentil 95 (Rango !) -­

del. Raven y el C. I. en el WISC-R M 

íue de 130 o más. 

b) Variables "inter". Las comparaciones se C§. 

tablecteron entre (inter) grupos. 

V2 : Personalidad. 

La personalidad., definida conceptual-­
mente y de acuerdo a Cattell, R . ., 

"... es lo que determina la conducta -

en una situación definida y 

definido (Cattel.l, 1965)". 

R. y Casamadrid., ~T., 1983. 

un estado 

CAxelrod, 
p.17). 

Definida operacionalment~, ld p~rsona­

lidad fue medida por el Cue:~tion;:iyoio -

de Personalidad para Niii.oG ·le P-·l'/mon•! 



131 

B. Cattell que investiga 14 factores, -

los cuales proporcionan una visi6n de -

la personalidad de los nifios entre los 

8 y los 12 años de edad. 

V 3 : Nivel socioeconómico. 

El nivel socioeconómico, definido con-­

ceptualmente, ".,. es un modo de clasi­

ficar a los miembros de muchos grupos -

pertenecientes a la comunidad elobal, -

siendo el status familiar, la educación 

y el nivel de ingresos, factores deter­

minantes de clase". (Hollander, E., 

1978. p.328). 

Definido operacionalmente, el nivel so­

cioeconómico fue medido por el Cuestio­

nario Socioeconómico (construido para -

esta investigación) que incluye 4 áreas: 

habitación, familia, transporte y educ~ 

C.LUll o 

V 11 : Edad: 

Se consideró la eclari cronolóp.icd de .los 
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sujetos, en años cump1idos. 

La edad se 1imitó a un rango de 8 a 10 
años, para los fines de comparación en­
tre grupos, pero se tom6 en años y mc~c~ 

para la obtención del c.r. 

v 5 : Sexo. 

Se consideró el sexo de los sujetos: 
masculino o femenino~ el cual fue anot~ 
do desde la aplicación del primer Test 
(Raven). 

v6 : Tipo de escuela. 

Se consideró el tipo de escuela como -­
oficial y particular. 

V7 : Nivel educacional de los padt••::->. 

Se consideró el nivel cducacionnl dl..· -­

los padre~ de lo.~ sujetoz que intr!rra-­
ron la muc~j tra. 
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Se midi6 esta variable en tres niveles: 

educaci6n superior, educaci6n media y 

primaria o menos~ por las respuestas a 

los J:>eactivo::; 9 y 10 del Cuestionario 
Socioccon6mico. 

c) Variables extrañas. 

V 8 : Condiciones físicas. 

Para evitar que el espacio físico en -

que se realizara la evaluación de los 

sujetos pudiera influir, diferencial-­
mente·, en su disposición a responder -

a la situaci6n especifica de evalua--­

ci6n, se realiz6 la investigaci6n en -
un único lugar, en cada una de las dos 

escuelas, donde se investigó a todos. 



5. Procedimiento. 

Una vez que se tuvo la autorizaci6n de dos es-­
cuelas: la escuela oficial Chapultepec y el C~ 
legio Franco-Español, se inició el trabajo con 
los alumnos que tcni~n d~ B años O meses a 10 -
años 11 meses de edad. 

En la escuela Chapultepec fue en la primera que 
se llev6 a cabo la evaluación de los sujetos y 

se pasó al Colegio Franco-Español una vez que -
se había terminado en aquella. 

En la escuela Chapultepec, a los 217 alumnos -­
que resultaron con edades comprendidas en el -­
rango arriba citado, se les asignó a 13 grupos 
de 16 sujetos cada uno y 1 grupo de 9 sujetos. 
En el Colegio Franco-Español, a los 225 alumnos 
con tales edades, se les asignó a 12 grupos de 
16 sujetos cada uno, 2 grupos de 13 sujuto~ ca­
da uno y 1 grupo de 7 sujetos. Esto se iii:.c.v -­
porque sólo se contaba con 16 ejemplares de la 
Forma Cuaderno del Test de Matrices Progrcsivar. 
de Raven. 



A cada uno de los grupos se les explicó que 1a 
investigadora quería hacer una comparación en­

tre ellos y 1os niños, de sus mismas edades, 
de otra escuela, oficial o particular, seg6n -
fue el caso. 

Se les informó que en su escuela se trabajaría, 
al inicio~ con 217 niños, o 225 niños, seeún la 
escuela, pero que de esos se escogería sólo d -

unos cuantos para continuar el trabajo; y que, 
si aceptaban colaborar, sólo la investigadora -
conocería sus respuestas y no tendría ninguna -
relación con sus calificaciones escolares. To­
dos los niños estuvieron de acuerdo en colabo-­
rar. 

Los instrumentos de rnedici6n que se emplearon -
en esta investigación fueron cuatro: dos prue-
bas de inteligencia, una de personalidad y un -
cuestionario socioeconómico. 

Las pruebas de inteligencia que se emp1earon -­
fueron: el Test de Matrices Progresivas de Ra­
ven y la Escala de Inteligencia para lii1io~ de -

Wachslar. 

En e:L Test de Matrices Progresivas de Raven se 
eligió la Forma de Cuaderno (basada en la edi-
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ción inglesa de 1951). puc~to que sería aplicada 

a sujetos de 8 a 10 años de edad, e interesaba 

detectar a aquellos que se mostraran con una e~ 
pacidad intelectual de, por lo menos, término -

medio. Condiciones que aseguraban que tales s~ 
jetos no tendrían dificultades para responder -

a la Forma de Cuaderno administrada colectiva-­

mente. 

En cuanto a la Escala de Inteligencia para Ni-­

fios de Wechsler, se eligió la versión del. WISC­

R M porque fue adaptada y estandarizada (1983) 

por la Dirección General de Educación Especial 

de la Secretaría de Educación Pública, para ni­
ños mru<icanos, residentes en México, D.F. 

La prueba du ~ersonalidad que se empleó fue el 

Children 1 s Personality Questionnaire, de Ray--­
mond B. Catte11. El C.P.Q. de Cattell fue tra­
ducido y adaptado a1 área metropolitana por 

Axelrod, R. y Casamadrid, J. en 1983. 

El Cuestionario Socioeconémico fue cons"truiclo -

pa1•a le!:> fin'-?s º"' esta investigación. Constó -
de veinte preguntas que permitieron <lifer~nciar 

cuatro áreas: Habitación, 'familia, TT'a.nspor-re 
y Educación del Sujeto. Cada una de las árnas 

se formé por cinco pre~untas, y cada una de é!;-
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tas tenía tres opciones, de las cuales se ele-­

gía s6lo una. 

La codificación de las respuestas asignaba un -

puntaje de 1 a las que indicaban un nivel soci~ 

económico alto, 2 a las más frecuentes en el n~ 

vel medio, y 3 a las que indicaban condiciones 
socioeconómicas bajas. 

Para obtener la confiabilidad y la validez del 

Cuestionario, se realizó un piloteo con veinte 

personas. El Índice de confiabilidad obtenido, 

mediante el Coeficiente Alfa de Cronbach, fue 

de ot. = O. 9 4; y el error típico de medida fue 

Sm = 2.13. Se obtuvo una validez de construc-­

ción de r = 0.78~ utilizando la técnica sobre -

la estructura interna a través de correlacionar 

cada área con los ítemes que contenía, las 

áreas entre sí, y cada una de ellas con el Cue!!. 

tionario global; la prueba de significaci6n se 

realizó mediante una Tabla de Valores r para -­

distintos nivel.es de significación (con U-2 gr~ 

dos de l.ibertad) rechazándose la posibilidad de 

que el vaior R d~ l.d pobl~ci6r. fu~~n cero al n~ 

vel. de 1 por 1000. 

El. orden y la forma de aplicación de los instr.!!_ 

rnento5 fue corno sieue: 



1º Test de Matrices Progresivas de Raven, --­
aplicado colectivamente. 

2º WISC-R M, aplicado indi -..1idualmcnte. 

3º Cuestionario de Personalidad para Niños 
de Cattell~ aplicado colectivamente. 

4° Cuestionario Socioeconómico, aplicado in-­
dividualmente a la madre y/o al padre de 
cada sujeto. 

A 1 finalizar la evaluación, se realizó una re~ 
nión con las autoridades de la escuela y loG -
profesores; y, se visitó cada uno de los salo­
nes donde se hallaban los niños que habían pa~ 
ticipado en el proceso de la investigación, Pi:!. 
ra agradecerles su colaboración. 

Se otorgó un ejemplar de la investigación a e~ 
da una de las dos escuelas. 
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6. Tratamiento estadístico. 

Para realizar el análisis estadístico de los r~ 
sultados obtenidos se emplearon diferentes pro­

cedimientos: a) se recurrió a la Estadística -
Oescript:iva para analizar lo que tJB n-r!.pico" u~ 

cada grupo, mediante las Medidas de Tendencia -
Central; b) para probar las hipótesis H21 H3 , 

H4 y H8 seempleó, de la Estadística Paramétrica, 

el Análisis de Varianza Factorial; e) de la -

Estadística No-Paramétrica se emplearon las si­
guientes pruebas: Coeficiente de Correlaci6n -

~unto-Biserial para probar H1 , Prueba Exacta de 
Fisher para probar H5 , y la Prueba de X2 para -

HG y H7• 

En la siguiente sección (Resultados e interpre­

tación) se incluyen tablas que muestran las me­
dias aritméticas (X) halladas en distintas med.f. 

ciones. 

En esta sección ze incluyen los contrastes de -

hipótesis realizadas mediante las pruebas esta­

dísticas arriba anotadas. 



Contraste de hip6tesis para la hip6tesis de 
investigaci6n H1 . 

Procedimiento estadístico: Correlación Pun~o­
Biserial. 

Regla de decisi6n: 
Si un valor calculado de t es mayor que un valor 
de ten tablas, entonces se rechaza Ha para ciP.~ 

to nivel de significaci6n. 

Valores calculados: 
rbp O. 7351 

t = 9.0712 

Valores observados: 
t. = 1.99 con QC. = .05 y gl = 70 

t 3.48 con o<.= .001 y gl =70 

Conclusi6n: 

Se rechaza Ho con P~. 001; por lo tanto, s! exi::::.. 
te correlaci6n entre los puntajes que ca<l~ niño 
obtuvo en el Test de Matrices Pronrcsiva~ de Ra­
ven y el WISC-R H, siendo tal correlac.i6n ~ip:ni­
ficativa al nivel de u.001. 
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Contraste de hipótesis para las hipótesis de 

investigaci6n H2 , H3 , H4 Y H8 . 

Procedimiento estadistico: Análisis de Varían 

za Factorial. 

Regla de decisión: 

Si un valor calculado de F es mayor que un va­

lor F de tablas, entonces se rechaza Ha para -
cierto nivel de significación. 

Valores calculados: 
Los valores F calculados se muestran en la ta­

bla No. 3~ que se incluye a continuación. 

Valores observados: 

""' = .10 F = 2.es 
.os 4 .10 

.025 5.45 

.01 7. 35 

• 005 8.90 

Conclu!:iÍÓn: 

Las concluniones se condensan en la tabla No. 11. 



Tabla No. 3 

Muest~a los valores F calculados del Análisis de Va~ianza factorial, aplicado 
a los puntajas obtenidos en el C.P.Q. de Cattell y en el Cuestionario Socioec2 
n6mico. 

NIVEL 
FACTORES DEL CUESTIOHARIO DE CATTELL SOCIOECONOHICO 

Fuente de 

Variaci6n A B e D E F G H I J N o Q3 Q4 I II. III IV 

Inteligencia n.24 0.01 1.3! b.20 h.79 0.29 3.0, 0.01 0.01 0.91 0.3 1.72 0.62 0.10 1.83 1.30 2.12 0.60 

Escuela 7.65 3.16 o.o b.03 0.29 3.51 O.ll- 1.22 1.4li 0,112 o.si o 1.011 0.29 18.48 75,77 37. 89 50. 56 

~--. 

Interacción 0.01 0.57 o.m: b.59 1.63 0.94 O.O" .20 2. 21 0.52 0.31 o. 59 0.56 0.51 0.77 0.02 0.12 4.41 

. 



Tabla No. a¡ 

Muestra las conclusiones estadísticas del An5lisis de Varianza Factorial, aplicado 
a los puntajes obtenidos en el C.P.Q. de Cattell y en el Cuestionario Socioeconómi 
co. 

FACTORES DEL CUESTIONARIO DE CATTELL NIVEL 
SOCIOECONOHICO -

Fuente de 

Variación A B e D E r G ¡¡ ! J N o 03 04 I II III 

--·--· 

Inteligencia NS NS NS NS NS NS .10 NS NS NS NS NS NS NS N.S. N.S. N.S. 

Escuela .01 .10 NS NS ltS .10 NS NS NS NS NS NS NS !IS .oos .005 .o os 

... 

Interocción NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS NS 

.___ __ -- ---·- ---

IV 

N.S. 

.oos 

.05 



Contraste de hipótesis para la hi¡::ótesis de irlvcstir,.:i-­
ción H5• 

Procedimiento estadístico: Prueba Exacta de -­
Fischer. 

Regla de decisión: 
Si la probabilidad de ocurrencia de los datos -

observados más la probabilidad de ocurrencia de 

los resultados más extremos Ccon los mismos tot~ 
les margina1es) es mayor que ~ , no pode~os re­

chazar Ho. 

Valores calculados: 

Probabilidad de estos casos y de otros más e::trc­

mos: 0.318 (escuela oficial). 

0.116 (escuela particular). 

Valores observados: 
oc = o.os 

Conclusión: 

Como 0.319 y 0.116 son mayores que ...e= O.Oh,. cnlo!l 

ces no se rechaza Ho para ninp;uno de lor: ci.lSf1S. 

Por lo tanto~ el sexo es indepcndientP. ri~l heC'ho -

de haber obtenido un pun"t.:ije alt"o en r·l tc~t rh! R:! 

ven y postel."iormente mantr>n~rlo al r-;r•r ,,,,] i•·•1•ln <.!I 

WISC-R M • t"anto eon la er:cuf'l,, oficial c-or.it., ,.n 1., -

escuela par~icular. 



Contraste de hipótesis para la hip6tesis de in­

vestigaciórÍ H6 • 

Procedimiento estadístico: x2 

Regla de decisi6n: 
Si un valor calculado de x2es mayor que un valor 

de x 2 en tablas, entonces se rechaza Hopara un 

cierto nivel de significación. 

Valores calculados: 
x2 = 1.020 

Valores observados: 

x 2 = 3.Blt con <><=.05 y gl 1 

Conclusión: 

No se rechaza Ho con - = • O 5 y gl = 1. Por lo ta!!. 
to, el tipo de escuela (oficial o parti·cular) es -

indcpcndic:i:tc del hecho de que los sujetos mdlllt:n­

gan puntajes altos en el Raven y en el W1SC-R M. 



Contraste de hip6tesis para la hip6tesis de invcg_ 

tigación H7 • 

Procedimiento estadístico: x2 

Regla de decisión: 

Si un valor calculado de x2 es mayor que un valor 
de x 2 en tablas, entonces se rechaza Ho para un -
cierto nivel de significación. 

Valores calculados: 
x2 = 1.70 (Nivel educativo del padre). 

x2 = 2.60 (Nivel educativo de la madre). 

Valores observados: 

x2 = 5.99 con OC:= .os y gl = 2 

Conclusi6n: 
Como 1.70 y 2.60 son menores que 5,99, en"toncr.s no 

se r~Chd~c1 Ho p"':.ra ninguno de le~ cu!'::cs ( r'~rir" n -

madre). Por lo tanto, el nivc>l educ.,tivo dr. los -

padres e:> in~cpenüieute del C.I. de lo~ hiio~. 



7. Resultados e interoretación. 

Con el fin de establecer claridad en esta sección, 
se reportan Pn primer término los datos obtenidos 

en la calificación de 1os cuatro instrumentos de 

medición. Su presentación corresponde al orden de 
aplicaci6n de los instrumentos a los sujetos eva-­
luados, y comprende de la tabla No. 5 a la No. 27. 

Inmediatamente después se incluye la interpreta-­
ción que se hizo de los resultados obtenidos. 
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Tabla No.s 

Tabla que muestra las puntuaciones obtenidas por lo~ 
72 sujetos evaluados con el Raven (dadas en percent~ 
les) y con el WISC-R M (dadas en C.I.). 

Ss. RAVEU WISC Ss. RAVEN WISC 

1 9S 133 37 so 94 
2 9S 123 3B so 113 
3 9S 146 39 so 9S 
4 9S 132 40 so 97 s 9S 14S 41 so 101 
6 9S 108 42 so 106 
7 9S 11S 43 so 110 

' 9S 131 44 so 9S 
9 9S 12S 4S so 102 

10 9S 136 46 so 87 
11 9S 134 47 so 97 
12 9S 113 48 so 100 
13 9S 14S 49 so 94 
14 9S 143 so so 121 
1S 9S 101 S1 so 120 
16 9S 121 S2 so as 
17 9S 143 S3 so 10 3 
18 gs 122 S4 so 90 
19 9S 130 SS so 104 
20 9S 113 56 so 10 3 
21 9S 103 S7 so 102 
22 9S 130 S9 so 92 
23 9S 123 SS so 108 
24 9S 133 60 so 119 
2S 9S 139 61 so 93 
26 9S 118 62 so 117 
27 9S 1S9 63 so 100 
28 9S 135 64 so 102 
29 9S 134 6S se 119 
30 9S 123 66 so 104 
31 9S 134 67 so 87 
32 9S 141 '" so 133 
33 9S 130 69 50 !Oí 
34 9S 144 70 so 91 
3S 9S 126 71 50 102 
36 9S 111 72 so 113 
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Tabla No.6 

Muestra los puntajes que obtuvieron, en el C.P.Q. de 
Cattell~ los sujetos del Grupo I -Sobredotados- dt:i- -
la escuela oficial. 

f'ACTORES Di:L c.r.g. DE CP..'fTELL 

Ss. A B e D r. r G H I J N o Q3 Q4 'l'ot•li 

1 5 1 10 3 2 2 6 7 5 3 2 5 G 3 f·O 

2 6 3 6 5 ,, 4 3 3 5 2 4 ,, 5 5 59 

3 7 4 7 1 1 1 10 B B 4 o 1 7 3 62 

4 3 4 6 7 4 o B 6 4 7 4 2 3 3 '" 5 7 5 9 2 1 2 10 6 10 4 1 3 B 2 70 

6 B 6 a 1 2 5 9 6 6 3 1 1 10 2 68 

7 10 5 a o 3 ,, 10 4 7 3 1 2 a 1 r;c 

B 6 3 9 2 1 1 9 7 a ,, 1 o 10 3 6•• 

9 a 5 9 2 3 3 10 4 a 3 2 2 a ,, 71 

10 7 6 a o 3 3 10 7 9 2 o 1 9 GG 

Tot. 57 42 ªº 23 24 25 85 58 70 35 16 21 74 27 64 '/ 



Tabla No.7 

Muestra l.os puntajes que obtuvieron., en'cl C.P.Q. de 
Cattell, los sujetos del Grupo II -Normales- ele la -
escuela oficial. 

FACTORES DEL C.P.Q. DE CATTELL 

Ss. A B e D E F G H I J N o r¡ 3 Q4 Total 

1 7 3 5 6 5 4 7 ,, 5 4 2 6 6 2 66 

2 5 4 7 3 1 1 B 6 7 3 2 1 8 2 58 

3 5 3 5 8 3 6 4 6 6 2 4 o ,, 5 61 

4 5 4 8 3 3 7 B 8 2 2 1 2 9 2 64 

5 5 5 6 3 2 6 5 i¡ 3 4 6 ,, 6 4 63 

6 7 7 9 1 2 1 6 6 8 5 1 2 7 5 67 

7 6 6 10 3 1 o 9 7 9 3 o 4 8 2 68 

8 8 4 B 3 2 2 10 5 8 5 2 6 9 2 7" 

9 8 8 7 1 2 o 10 6 5 5 3 4 7 3 69 

10 8 2 8 o 3 1 9 9 8 3 o 2 10 2 65 

Tot. 61¡ 46 73 31 24 28 76 61 61 36 21 31 '/4 29 65& 
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Tabla No. B 

Muestra los puntajes que obtuvieron,, en el C.P.Q. de 
Cattel.1,, los sujetos del Grupo I -Sobredotados- de -
l.a escuela particular. 

FACTORES DEL C.P.Q. DE CATTELL 

S.:;. A B e D E F G H I J N o Q3 Q4 Total 

1 s 4 9 4 ,, 4 9 4 5 1 3 ,, 5 4 68 

2 9 6 6 4 2 3 7 6 3 2 3 4 7 7 69 

3 10 4 7 6 3 B 9 7 2 2 3 2 8 5 76 

4 8 6 7 2 3 6 9 7 4 4 1 2 10 2 71 

5 8 6 7 3 3 5 10 7 5 3 1 2 9 2 71 

6 8 3 5 3 3 2 7 4 8 5 2 4 9 6 69 

7 7 7 10 6 3 3 10 5 4 6 1 3 8 4 77 

8 9 6 7 2 2 1 9 7 5 2 1 o 9 1 61 

9 7 B 9 o 2 5 9 9 B o o 2 9 1 69 

10 8 5 10 2 2 5 10 10 7 5 2 3 10 3 02 

11 6 7 9 o 2 5 9 7 8 1 o 1 B 1 64 

Tot. 88 62 86 32 29 47 98 73 59 31 17 27 92 36 777 
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Tabla No. 9 

Muestra lo~ puntajes que obtuvieron, en el C.P.Q. de 
Cattell~ los sujetos de1 Grupo II -Normales- de la -
escuela particular. 

FACTORES DEL C.F.Q. DE CATTELL 

Ss. A B e D E F G H I J N o Q3 Q4 Total 

1 5 3 8 4 3 5 9 5 4 2 2 3 7 2 62 

2 8 10 7 2 2 2 9 4 7 5 2 4 7 3 72 

3 4 8 7 6 1 2 5 6 8 7 2 3 5 2 66 

4 9 6 10 1 3 6 8 9 5 3 1 4 9 3 77 

5 9 4 7 3 1 2 7 5 8 5 1 3 6 2 63 

6 :!.O 3 9 2 1 3 8 9 7 2 :!. o 10 3 6B 

7 7 6 6 1 1 1 9 s 7 3 2 3 7 4 62 

8 8 3 6 1 3 6 6 7 4 3 o 3 9 1 60 

9 8 6 8 4 3 4 8 7 6 5 2 3 6 4 74 

10 8 4 9 2 2 3 10 9 6 1 1 1 9 4 69 

11 10 4 4 4 o 3 8 s 7 4 3 3 8 3 66 

Tot.86 57 81 30 20 37 87 71 69 40 :!.7 30 83 31 739 



X: s HEDIAS DI: LOS GRUPOS EN EL C.P.Q. 

FACTORES SOBREDOTADOS NORMALES 

A 7.38 7.14 

B 4. 9 5 4.90 

e 7.90 7.33 

D 2. 6 2 2.90 

E 2. f)2 2.10 

F 3. 4 3 3.10 

G 8. 71 7.76 

H 6~24 6.29 

I 6.14 6. 19. 

J 3. 114 3,62 

N 1.57 1.81 

o 2. 29 2.90 

Q3 7. 90 7.48 

Q" 3. 00 2. 86 



154 

Tabla No. 1.0 

Muestra los puntajes que obtuvieron, en el C.P.Q. de 
Cattell, los sujetos cuyas edades fluctuaban entre 
1os 8 años O meses y los 8 años 11 meses. 

FACI'ORES DEL C.P.Q. DE CATI'ELL 

Ss. A B e D E F G H I J N o G3 G4 '.lurAL 

1 5 1 10 3 2 2 6 7 5 3 2 5 6 3 60 
2 6 3 6 5 4 4 3 3 5 2 4 4 5 5 59 
3 7 4 7 1 1 1 10 B 8 4 o 1 7 3 62 
4 3 4 6 7 4 o B 6 4 7 4 2 3 3 61 
5 7 5 9 2 1 2 10 6 10 4 1 3 8 2 70 
6 8 6 8 1 2 5 9 6 6 3 1 1 10 2 68 
7 10 5 8 o 3 4 10 4 7 3 1 2 8 1 66 
8 5 3 5 B 3 6 4 6 6 2 4 o 4 5 61 
9 5 4 8 3 3 7 8 B 2 2 1 2 9 2 64 

10 5 5 6 3 2 6 5 4 3 4 6 4 6 4 63 
11 6 6 10 3 1 o 9 7 9 3 o 4 8 2 68 
12 8 4 9 4 4 4 9 4 5 1 3 4 s 4 68 
13 9 6 6 4 2 3 7 6 3 2 3 4 7 7 69 
14 10 4 7 6 3 B 9 7 2 2 3 2 8 5 76 
15 8 6 7 2 3 6 9 7 4 4 1 2 10 2 71 
16 8 3 s 3 3 2 7 4 8 s 2 4 9 6 69 
17 7 7 10 6 3 3 10 s 4 6 1 3 8 4 77 
18 5 3 8 4 3 5 9 5 4 2 2 3 7 2 62 
19 8 10 7 2 2 2 9 4 7 s 2 4 7 3 72 
20 4 o 7 G 1 2 " G o 7 2 3 5 2 SS 
21 9 6 10 1 3 6 8 9 5 3 1 4 9 3 77 
22 8 3 6 1 3 6 6 7 4 3 o 3 9 1 60 

Tot. " w ~ ~ w ~ o ID ID ~ ~ ~ 
w rl 1469 ~ ~ 

~ o = ~ ~ w ~ N rl ~ ~ w rl 
rl rl ~ ~ rl rl 
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Tabla No. 11 

Muestra los puntajes que obtuvieron,. .en el. C.P.Q. d~ 
Cattell,. los sujetos cuyas edades. fLUctu<ib.:?.n entre -
l.os 9 años O meses y los 9 años 11~·.mes_es. 

FACTORES DE CA'ITELL 

Ss. A B e D E F G H I J ll o QJ Q4 

1 6 3 9 2 1 1 9 7 8 4 1 o 10 J 

2 8 5 9 2 3 3 10 4 8 3 2 2 8 4 

3 7 6 8 o 3 3 10 7 9 2 o 1 9 1 

4 7 J 5 6 5 4 7 4 5 4 2 6 6 2 

5 5 4 7 J 1 1 8 6 7 3 2 1 8 2 

6 7 7 9 1 2 1 6 6 8 5 1 2 7 5 

7 8 4 8 3 2 2 10 5 8 5 2 6 9 2 

8 8 2 8 o 3 1 9 9 8 3 o 2 10 2 

9 8 6 7 3 3 5 10 7 5 3 1 2 9 2 

10 8 5 10 2 2 5 10 10 7 5 2 3 10 3 

11 6 7 9 o 2 5 9 7 8 1 o 1 8 1 

12 9 4 7 3 1 2 7 5 8 5 1 3 6 2 

13 7 6 6 1 1 1 9 5 7 3 2 3 7 4 

Tot. 9'1 62 102 26 29 34 114 82 96 46 16 32 107 13 

Tot. 

64 

71 

GG 
&6 

58 

67 

74 

65 

71 
87 

64 

63 

62 

A73 



Tabla No. 12 

Muestra l.os puntajes qull obtuvieron, en el c. P.Q. de 

Cattell, los sujetos cuyas edades fl.uctuaban entre -

los 10 años O meses y los 10 años 11 meses. 

FACTORES DE CATTELL 

Ss. A B e D E F G H I J N o Q3 Q4 Tot. 

1 8 8 7 1 2 o 10 6 5 5 3 4 7 3 69 

2 9 6 7 2 2 1 9 7 5 2 1 o 9 1 61 

3 7 8 9 o 2 5 9 9 8 o o 2 9 1 69 

4 10 3 9 2 1 3 8 9 7 2 1 o 10 3 68 

5 8 6 8 4 3 4 8 7 6 5 2 3 6 4 74 

6 8 4 9 2 2 3 10 9 6 1 1 1 9 4 69 

7 10 4 4 4 •O 3 8 5 7 4 3 3 8 3 66 

'lbt.60 39 53 15 12 19 62 52 44 19 11 13 58 19 476 
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Tabla No. 1" 

Muestra los puntajes que obtuvieron, en el C.P.Q. de 
Cattell, los sujetas del sexo masculino. 

FACTURES DE CA'ITELL 

Ss. A B e D E F G H I J N o Q3 o.. Tot. 

1 5 1 10 3 2 2 6 7 5 3 2 5 6 3 60 
2 6 3 6 5 4 4 3 3 5 2 4 4 5 5 59 
3 3 4 6 7 4 o 8 6 4 7 4 2 3 3 61 
4 8 5 9 2 3 3 10 4 8 3 2 2 8 4 71 
5 5 3 5 8 3 6 4 6 6 2 4 o 4 5 61 
6 5 4 8 3 3 7 8 8 2 2 1 2 9 2 64 
7 5 5 6 3 2 6 5 4 3 4 6 4 6 4 63 
8 7 3 5 6 5 ,, 7 4 5 4 2 6 6 2 66 
9 8 4 8 3 2 2 10 5 8 5 2 6 g 2 74 

10 8 4 9 4 4 4 9 4 5 1 3 4 5 4 68 
11 9 6 6 4 2 3 7 6 3 2 3 4 7 7 69 
12 10 4 7 6 3 8 9 7 2 2 3 2 8 5 76 
13 8 6 7 2 3 6 9 7 4 4 1 2 10 2 71 
14 8 6 7 3 3 5 10 7 5 3 1 2 9 2 71 
15 8 3 5 3 3 2 7 4 8 5 2 4 8 6 69 
16 7 7 10 6 3 3 10 5 4 6 1 3 9 4 77 
17 9 6 7 2 2 1 9 7 5 2 1 o 9 1 61 
18 8 5 10 2 2 5 10 10 7 5 2 3 10 3 62 
19 5 3 8 4 3 5 9 5 4 2 2 3 7 2 62 
20 9 6 10 1 ' 6 8 9 5 3 1 4 9 3 77 
21 8 3 6 1 3 6 6 7 4 3 o 3 9 1 60 
22 8 6 8 4 3 4 8 7 6 5 2 3 6 4 74 
23 8 4 9 2 2 3 rn 9 6 1 1 1 9 4 69 

Tot. ~ M N : ~ ~ N M : w o M = o ~ w w m m ~ r-.. 15G!i 
M M M ~ ;:; M ~ ~ w M 
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Tabla Ho. 1ll 

Huestra los puntajes que obtuvieron en el C. P.Q. de 
Cattell, los sujetos del sexo femenino. 

FACTORES DI: CATTELL 

$5. A B e D E F G H I J M o Q3 Qt! Tot. 

1 7 4 7 1 1 1 10 3 8 " o 1 7 3 62 
2 7 5 9 2 2 10 6 10 ,, 1 3 8 2 70 
3 8 6 8 1 2 s 9 6 6 J 1 1 10 2 69 
4 10 5 8 o 3 " 10 " 7 J 1 2 8 l G6 
5 6 3 9 2 1 1 9 7 8 ,, 1 o 10 3 64 
6 7 6 8 o 3 3 10 7 9 2 o 1 9 1 66 
7 6 G 10 3 1 o '1 7 9 3 o " B 2 68 
B 5 ' 7 J 1 " " 7 3 2 9 2 58 
9 7 7 9 1 2 6 ' 8 5 1 2 ·¡ 5 5·¡ 

10 9 2 8 o 3 1 J ::! 3 3 o 2 10 '.'. GS 
11 8 8 7 1 2 o 11] 6 .S s 3 " 7 J 69 
12 7 o 9 o 5 9 ] fJ o o 2 9 1 59 
13 6 7 9 o 2 5 ~I s 1 o 1 1 64 
14 ' 10 7 2 2 .. 9 " 7 5 2 " 7 ' 7~' e 

15 " o 7 6 1 2 5 G 8 7 2 3 5 GG 
16 9 4 7 3 1 2 7 ' s s 1 3 ¡;. 2 SJ 
17 10 3 9 2 1 3 8 9 7 2 1 o 10 3 hf3 

18 7 6 6 1 1 - 9 5 7 3 2 3 7 " r;z 

'" 1n 4 4 I¡ o 3 8 7 ,, 3 3 B 3 GG 

o = " r. ~ "' "' = ¡;. ,...., -=~ 1::.· :;3 Tot ::. o 

"' 
M O'; ~ 

~ ~ e• ~ 

·-·----·-
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Tabla No. 15 

Muestra los valores extremos que obtuvieron en 

el C.P.Q. los sujetos sobredotados y normales -

de ambas escuelas. 

VALORES EX.TREHOS EN EL C. P.Q. 

de O a 2 

SD-0 Factor N - Ingenuo. 

N-0 

SO-P Factor H - Ingenuo. 

N-P Factor E - Sumiso. 

Factor N - Ingenuo. 

de a a 10 

FactO"!' C - Estabilidad Dro­
cional. 

Factor G - Sujeto a Reglas. 

Factor A - Afectuoso. 

FactOZ"' G - Sujeto a Reglas. 
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Tabl.a No. 16 

Muestra 1.os valores extremos que obtuvieron en el 

C.P.Q. los sujetos de B, 9 y 10 afias de edad. 

VALORES EXTREMOS EN EL C. P.Q. 

Edad de O a 2 

B Factor N - Ingenuo. 

9 Factor D - n~tico. 

Factor N - Ingenoo. 

10 Factor E - Sumiso. 
Factor N - Ingenuo. 

Factor O - Seguro de 

sí mi.srro. 

de B a 10 

Factor G - sujeto a Reglas. 

Factor A - Afectooso. 

Factor G - Sujeto a Reglas. 
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Tabla No. 17 

Muestra los valores extremos que obtuvieron en el 

C.P.Q. los niños y las niñas. 

Sexo 

Mas. 

Fem. 

VALORES EXTREMOS EN EL C.P.Q. 

de O a 2 

Factor D - Flemático. 

Factor E - Sumiso. 

Factor N - Ingenu:>. 

de e a 10 

Factor G - Sujeto a Reglas. 
Factor Q3 - Controlado. 



Tabla No. 18 

Muestra l.as cal.ificaciones obtenidas por cada sujeto, del Grupo I -Sobredotados- de la 
escuela oficial., en cada uno de los reactivos del Cueztionario Socioeconómico; a.si como 
los total.es correspondientes a cada sujeto, a cada reactivo y al Cuestionario; y las m~ 
dias aritméticas de cada reactivo y del. Cuestionario total. 

---- Areas HABITACION FAMILIA TRANSPORTE EDUCACION ---- t--·- -- -·· T----- Tot. 
Sujeto~~ 1 2 3 • 5 6 7 9 9 10 11 12 13 14 15 16 17 19 19 20 

1 1 J 2 1 2 1 1 3 2 2 3 2 3! 3 3 3 2 3 3 1 .. 
2 3 J 3 1 3 2 1 3 3 3 3 J 3· J 3 3 2 3 3 1 52 
3 1 1 2 1 2 1 2 3 3 3 3 1 3 3 2 1 1 3 3 1 "º • 1 J 2 1 1 3 2 3 3 3 3 2 3¡ 3 1 2 2 3 ' 3 1 .. 
5 2 2 3 1 2 2 1 3 2 2 3 2 3: 3 3 3 2 2 

1 
3 1 'IS 

6 1 1 2 1 1 1 1 3 3 3 3 ---3 31 3 3 3 2 3 1 3 1 .. 
7 2 

1 

2 2 1 1 1 1 2 2 1 J 1 2! 1. 2 -3 2 3 ! 3 1 ! 36 
9 1 J 2 1 1 1 2 3 3 2 3 2 3' J 3 - . 3 ·2 3 1 3 1 1 .. 
9 2 2 2 1 3 2 1 3 2 2 J 3 3 3 3 '3 2 3 1 3 1 ' ., 

10 1 2 3 1 3 3 
1 

1 3 2 3 3 2 31 
3 3 2 ·2 3 

1 
3 1 i "7 

" ' 
Totales 15 22 23 10 19 1 7 ~ 13 29 25 2" 30 21 29 29 26 26 ·19. 29 i 30 10 1 ..5 

X 1. 5 2" 2.3 1 1.9 1. 7 1. J 2.9 2.5 2.' 3 ¡2.1 2.9 2.9 2.6 2. 6 1. 9 2.9 3 1 1 44.S 



Tabla No. 19 

Muestra las calificaciones obtenidas por cada sujeto, del Grupo II -Normales- de la es­
cuela oficial, en cada uno de los reactivos del Cuestionario Socioeconómico; así como -
lo~ totales correspondientes a cada sujeto, a cada reactivo y al Cuestionario; y las ms 
dias aritméticas de cada reactivo y del Cuc~tion~rio totAl. 

--__ Areas HABITACION FAMILIA TRANSPORTE EDlJCACION 
Ss. --=:::::Ji:-:-·i-· ---- - --- ·--...-- -· ··r-·---·· 1il 

·-- Tot. 2 3 4 5 6 7 e 9 10 11 13 14 15 16 17 1B 19 20 

1 1 1 2 1 1 2 1 1 1 2 3 

~I 2 3 2 3 2 3 3 2 37 
2 2 3 2 1 3 2 1 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 2 50 
3 1 3 3 1 2 1 1 3 2 3 3 2 3 2 3 2 3 3 2 44 
4 3 3 3 1 3 1 3 1 3 3 3 3 2¡ 3 3 3 3 2 3 3 1 52 
5 ' 1 3 3 1 3 

1 

1 1 3 3 3 3 
; 1 

3 3 3 3 3 3 3 2 49 
6 1 3 3 1 3 2 1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 1¡ 51 
7 

! 
2 3 3 1 3 1 1 3 3 l 3 3 1 . 3 3 3 3 2 3 3 11 4B 

e 1 1 2 1 2 1 1 3 3 

1 

3 3 

~ 1 

2 3 2 3 2 3 2 ,, ,,, 
9 2 2 2 1 2 2 1 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 2' 47 

10 2 3 3 1 2 3 2 3 3 3 3 2 3 2 3 1 3 3 1 49 

' 
Totales 16 25 26 10 24 te 11 28 27 29 30 17 26 30 2•\ 30 21 30 29 15 1¡60 

- ·- --- ··---~--
¡¡ l i. 6 2. 5 2.6 1 2. 4 l. e 1.. 2.' 2. 7 2.9 3 1. 7 2. 6 ! 3 2.6¡ 3 2.1 3 2.9 1.s¡4s.a 
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1 
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1 
! 

--........_Are as 

Tabla no. 20 

Muestra las calificaciones obtenidas por cada sujeto, del Grupo I -Sobredotados­
de la escuela particular, en cada uno de los reactivos del Cuestionario Socioecon6_ 
mico; as~ como los totales correspondientes a cada sujeto, a cada reactivo y al -= 
Cuestionario; y lnD medies aritméticas de cada reactivo y del Cuestionario total. 

' 11ABITACION FAMILIA TRANSPORTE EDUCACION 
-·· -·--···--

Ss. '-...J<, 1 2 3 4 5 "6 -·7· 9-9110· -- . --· --- --:· 12 13 14 11 15 16 17 10· 191 20 Tot. 

1 2 1 2 1 2 1 1 1 ¡ 
2 3 1 2 2 3 2 2 3 ! 1 34 

; ! 1 2 2 1 2 1 1 1 1 1 1 2 1 2 2 3 1 2 31 1 30 1 3 2 ' 2 1 2 2 1 2 2 ' 2 3 2 2 2 1 2 3 ! 1 36 2 1 4 1 1 2 1 2 1 1 l 2 2 1 2 2' 1 20 
1 1 1 1 2 1 2 1 5 1 1 2 3 1 1 1 1 1 2 1 2 2 3 2 2 3 1 32 

6 2 1 2 1 2 1 1 1 2 1 ' 1 3 2 2 3 1 2 3 1 34 
7 2 2 1 2 • 2 1 1 2 3 ;¡ 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 2 3 34 
0 2 1 2 1 1 1 1 1 1 2 1 2 3 1 ·2 3 30 

1 1 2 1 9 1 1 3 1 1 1 2 1 1 1 2 1 1 2 3 1 2 3 1 30 
10 1 1 1 1 1 2 1 1 1 2 2 1 1 2 1 1 25 
11 2 1 1 2 1 1 2 1 1 2 3 1 1 30 2 1 1 1 1 2 1 1 1 1 2 3 

Totales 10 13 21 11 15 17 11 14 12 16 22 15 20 11 22 29 13 22 30 11 343 

;;¡ 1.6 1. 2 1. 9 2 1. 4 1. 5 1 1. 3 1.1 1.5 2 1. 4 1. 8 1 2 2.E 1. 2 2.7 1 31.2 

' ' 
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Tabla no. 21 

Muestra las calificaciones obtenidas por cada sujeto, del Grupo II -Normales- de 
la escuela particular, en cada reactivo del Cuestionario Socioeconómico; así co­
mo los totales correspondientes a cada sujeto, a cada reactivo y al Cuestionario; 
Y las m~Uias aritmética~ de cada r~activo y del Cuestionnrio total. 

~-- HABITACION FAMILIA TRANSPOR'I'E EDUCACION 
··21--3- ---;¡ --- ~ ----- -- ---·· ·-15 -·- - 17-·iB' .. i9f-·z-Ss. ··.F..) 1 5 6 7 º· 9 10 11 12 13 14 16 Tot. 

1 
2 1 1i 21 31 1 

1 

1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 3 1 1 27 
2 2 1 • 2 1 2 2 1 1 1 1 2 1 2 1 2 1 1 2, ~I 1 28 
·3 1 1' 2 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 

1 
1 2 3 1 2• 1 28 

1 1! 4 

! 
1 2 1 2 2 1 1. 1. 2 1 1 2 1 2 3 1 2 1 21 1 30 

5 2 il 2 1 1 1 1 1, 1: 2 2 1 

1 

2 1 i 2 3 1 21 31 1 31 
' G . 1 2 1 1 1 1 21 11 1 1 1 1 1 ' 2 3 1 2 

~ 1 

1 26 
7 

1 
1 2 : 3 1 2 2 1 11 1' 3 2 2 2 1 

¡ 
2 3 • 1 i 2• 1 36 

8 1 1. 1 2 3 2: 2; 1 
1 

1 1 1 1 1 2 ! 1 1 3 1 • 2' 29 
9 

1 
2 i 1 2 1 3 2 1; 2' 2 2 2 2 1 2 1 1 2 ~ 1 

1 : 2 31 1 37 
10 2 2 1 2 1 2. 2 2 2 2· 1 2 1 2 1 2' 31 1 34 
11 1 1 11 2 1 1 2 1¡ 1• 1' . 

3l 1 2 1 
i 

2 1 1 
31 1 31 1 .. 

' 3 1 2' 
i . ' • 1 

Totales 15 13 i 22 11 18 18 13! 15 ~ 
! 13¡ 18 1a) 13 19 11 20 30 i 11 \ 22 26. 11 337 

1. 2 j i : 1 ' 1 2.7 ' 11 2 2. 4 ¡ 1 ¡30 .6 ¡¡ ,1. 4 2 1 1. 6 1. 6 1.2; 1.t¡: 1.2, 1.6 1. 6/ 1. 2 1. 7 1. 8 . 

i 

' 1 

1 
1 

¡ 
! 
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Tab1a No. 22 

Muestra los puntajes que los sujetos de la escuela -
oficial obtuvieron en las cuatro áreas del Cuestion~ 
rio Socio económico. 

Escuela 
CUESTIONARIO SOCIOECONOHICO Oficial 

Ss. AREA I AREA II AREA III AREA IV Tot. 

1 9 9 14 12 44 
2 13 12 15 12 52 

"' 3 7 12 12 9 40 
o 4 B 14 12 11 45 
"' ~ 5 10 10 14 11 45 
o 6 6 11 15 12 44 

"' 7 B 7 9 12 36 
"' "' B 8 11 14 12 45 
"' 9 10 10 15 12 47 o 

"' 10 10 12 14 11 47 

'1'ota1 89 108 134 .114 445 

1 6 7 11 13 37 
2 11 12 14 13 50 
3 10 10 11 13 44 

"' 4 13 13 14 12 52 

t3 s 11 11 13 14 49 

~ 
6 11 12 15 13 51 
7 12 11 13 12 48 

o 8 7 11 12 11 41 z 9 9 12 13 13 47 
10 11 14 13 11 40 

!rotal. 101 113 129 125 468 



167 

Tabla No. 23 

Muestra los puntajes que los sujetos de la escuela -
particular oótuvieron en las cuatro áreas del Cues-­
tionario Socioeconómico. 

Escuela CUESTIONARIO SOCIOECONOMICO .Partic. 
Ss. AREA I AREA tI AREA Ili AREA IV Tot. 

1 8 6 9 11 34 
2 1 5 8 10 30 
3 8 9 10 9 36 

"' 
4 6 6 8 8 28 

o 5 8 5 8 11 32 

~ 6 1 1 10 10 34 
o 1 8 7 9 10 34 

" 8 7 6 1 10 30 ¡;¡ 9 1 6 1 10 30 

"' 10 5 6 8 6 25 o 
"' 11 7 1 6 10 30 

Tota1 78 70 90 105 343 

1 7 5 5 10 27 
2 8 6 8 6 28 
3 G G 5 10 2e 
4 7 7 7 9 30 

"' 5 7 6 8 10 31 
~ 6 6 6 6 a 26 

~ 7 9 a 9 10 36 
a 6 9 6 a 29 

o 9 11 9 9 10 37 
"" 10 8 9 a 9 34 

11 6 6 9 10 31 

~o tal 81 77 81 100 337 



·1sa 

xs DE LOS GRUPOS EN EL CUESTIONARIO SOCI.Q. 
ECONOMICO. 

AREAS SOBREDOTADOS NORMALES 

I 7.95 8.67 

II a. 4-B 9.05 

III 10.67 10.00 

IV 10. '+3 10.71 
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Tabla No. 24 

Tabla que muestra los puntajes de la escolari­
dad del ~adre y de la madre~ de los sujetos 
del grupo I -Sobredotados- de la escuela ofi-­
cial. 

ESCOLARIDAD 

S5. PADRE MADRE 

1 2 2 
2 3 3 
3 3 3 
4 3 3 
5 2 2 
6 3 3 
7 2 1 
8 3 2 
9 2 2 

10 2 3 

1: Estudios profesionales. 

2: Educación media. 

3: Primaria o menos. 
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Tabla Uo. 25 

Muestra los puntajes de la escolaridad del pa­
dre y de la madre, de los sujetos del Grupo lI 
-Normales- de la escuela ofici~l. 

ESCOLARIDAD 

Ss. PADRE MADRE 

1 1 2 
2 3 3 
3 e 3 
4 3 3 
s 3 3 
6 3 3 
7 3 3 
a 3 3 
9 3 3 

10 3 3 

1: Estudios profesionales. 

2: Educaci6n media. 

3: Primaria o menu~. 
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Tabl.a No. 2G 

Muestra 1os puntajes de la escolaridad del pa­
dre y de la madre, de los sujetos del. Grupo I 
-Sobredotados- de ia escuela particul~r. 

ESCOLARIDAD 

Ss. PADRE 

1 1 
2 1 
3 2 
4 1 
5 1 
G 1 
7 1 
B 1 
9 1 

10 1 
11 1 

1: Estudios profesionales. 

2: Educaci6n media. 

3: Primaria o menos. 

MADRE 

2 
1 
2 
1 
1 
1 
2 
2 
1 
1 
2 
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Tabla No. 27 

Muestra los puntajes de la escolaridad del pa­
dre y de la madre, de los sujetos del Grupo II 
-Normales- de la escuela particular. 

ESCOLARIDAD 

Ss. PADRE MADRE 

1 1 1 
2 1 1 
3 1 2 
4 1 2 
5 1 2 
6 1 1 
7 1 3 • 1 1 
9 2 2 

10 2 2 
11 1 1 

1: Estudios profesionales. 

Educación media . 

3: Primaria o menos. 
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La interpretaci6n de los resultados obtenidos se 
inicia comentando la distribución porcentual en -

·la clasificación de los l~42 sujetos de la pobla-­

ción~ pues se pudieron hacer observaciones inter~ 
santes en el proceso de selección de la muestra. 

Tabla No. 28 

Muestra los porcentajes correspondientes a la cl5_ 
sificación de los 442 sujetos evaluados en el pr2 
ceso de selección de la muestra. 

T"etmino Medio Intelectual.n'ente 
Su erior 

Edad Oficial Particular Oficia1 Particular 

9 4.74'\ 4.30% 3.17% 6.ssi 
9 10.63% 1.0111;. 2. 71% 4.52't 

10 4. 75\ 4. 53% 1.13\ 1.81% 

20.13% 15.84% 7.01% 12. 89% 

3ti.::i·¡; 1~. l]~~ 

En el proceso de selección de 101; sujeto:;. que Ífr 
tegrarían la muestra, de los 442 evaluados, el -
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35.97'!. fueron clasificados como Término Medio y 

el 19.90% corno Intelectualnente Superior. Es-­

tos porcentajes están compuestos de la siguien­
te manera: en la escuela oficial el 20.13% y -

en la escuela particular el 15. Bit'?. fu~ron Tlirm~ 

no l1edio; en la escue1a oficial el 7. 01 '!. y en -
la escuela particular el 12.89i fueron Intelec­
tualmente Su~~riorcs. En ambas escuelas se pu­

do observar que en la clasificación Térml110 ~!;::­

dio el porcentaje se conservó a los 8 y 10 años 

y se elevó a los 9 años de edad. Sin embargo, 

en la clasificación Intelectualmente Superior -
el. porcentaje fue disminuyendo a rr.cdida que la 

edad iba aumentando. 

Tabla Ho. 29 

Huestra los porcentajes corrcspondientc.s ü. la -
clasificación de los 442 sujetos evaluados en -
el proceso de sclecci6n de la muestra, por sexo. 

Término Medio 

Sexo Oficial Particular 

Mase. 10.1ai:i. 9. 28% 

Fcm. 9.95i 6.56% 

20.13% 15.84% 

35.97% 

Intelectualmente 
Su erior 

Oficial Particular 

3. 04 ".¡ 9.9 5% 
3. 17",; 2. 91~\ 

1.01i 12.89~ 

:19. 90% 
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En ambas escue1as se pudo observar que tanto en 

la clasificación Término Medio como en 1a Inte-

1ectua1mente Superior, los mayores porcentajes 

correspondieron a los sujetos del sexo ~asculi­
no. 

De los 72 sujetos evaluados con las dos pruebas 

de inteligencia, el 52.7B~ fueron del sexo mas­
culino y el 47.22i fueron del sexo femenino. 
De estos, conservaron su clasificación el 54.76% 
de los niños y el 45.24% de las nif.as. 

De esos 72 sujetos, el 47.22% tenían 8 años de 
edad, el 34.72% tenian g años y el 1a.osi te-­
tenían 10 años de edad. De estos, conservaron 
su clasificación el 52.30\ de 0 afias, el 3J,95\ 

de 9 años y el 16,66~ de 10 años de edaC. 

De los resultados obtenidos en la evaluación de 
la personalidad jlara l'~if.os C.e Catte11 :::iodcr.'\os -

apreciar que: l.os dos grupos de niños "so'brr.d~ 

Lci<lo~" co~ril'!'ten valores extre:r.os en los fac-:o-

res G y i~. Sus ::-espuestas los hacen r..:'0::.0 ..:.cc~~ -

cc:::o nií:os nenc.:::11c5., inroPnu::·n y scnti~r?>:t<?lc:, 

que son., at~ená.s, se=-ios, fo:::-r.;al.es, rie!'se·.·c::-.:.in--
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Los niños sobredotados, entre las dos escuelas, -
difieren en los siguientes factores con valor ex-

tremo: A y C. Los de la escuela particular se 
muestran afectuosos, sociables, atentos con los 

demás, expresivos emocionalmente, y dispuestos a 
cooperar. Mientras que los de la escuela oficial 

se muestran estables emocionalmente, calmados, 

dispuestos a enfrentarse con la realidad y con -­
los demás. 

Los dos grupos de niños "Normales" (escuela ofi-­

cial y escuela particular) no comparten valores -

extremos en ninguno de los factores del C.P.Q. de 
Cattcll. Los niños normales de la escuela ofi---
cial no presentan valor extremo en ninguno de los 

factores, sino que tienden a concentrarse en pun-

tuaciones medias. Mientras que los niños norma--
les de la escuela particular presentan valores ex 

tremes en dos factores: E y N, apareciendo como 
personas obedientes, sumisas, conformistas, senci 

llas, ingenuas y sin pretensiones especiales. 

Cuando considcr~~oc la ed~d de los sujetos CB, 9 

y 10 años) podemos apreciar que todos los niños -

campar-ten valor extremo en el factor N, aparecie!!. 

do como personas ingenuas, sencillas y sentiment~ 

les. Por lo demás, los niños de B afias muestran 
valores que tienden a concentrarse en puntuacio--

nes medias. Los niños de 9 años muestran, üdemás, 
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valores extremos en los factores D y G aparecien­

do como personas tranquilas, inactivas, serias y 

atadas a las reglas, Mientras que los niños de -
10 años muestran valores extremos en los factores: 

A, E, G y O, apareciendo como personas serias, -­
afectuosas, sociables, expresivas emocionalmente, 

dispuestas a cooperar atendiendo y obedeciendo a 
las reglas, seguras de sí mismas y tranquilas. 

Cuando atendemos al sexo (masculino y femenino) -

de los sujetos que fueron evaluados con el C.P.Q. 

vemos que no sólo no comparten valores extremos -

en ninguno de los factores, sino que los del sexo 

masculino no muestran valores extremos en el C.P. 
Q., mientras que los del sexo femenino muestran -

valores extremos en los siguientes factores: D, 

E, G 1 N y Q3 • Esto permite plantear qu'e loa ni-­
ños aparecen como personas que tienden a obtener 

puntuaciones medias en el C.P.Q., mientras que -­
las niñas aparecen como personas flemáticas, ina~ 

tivas, sumisoti, ingenua~, conformist~s, sentimen­

ta1es1 con un gran autocontrol y miramiento por -

las reglas que les permite comportarse de acuerdo 

a 1as exigencias sociales. 

De los datos que a continuación se presentan se -
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pudo apreciar que las diferencias entre los punt~ 

jes obtenidos por los sujetos evaluados en el C. 

P.Q. en los factores A, B y r, las cuales fueron 
significativas al nivel de 0.01, 0.10 y 0.10 res­

pectivamente, se pueden at·r-ibuir al tipo de escu~ 

la (oficial o particular) en que estudian. 

ANALISIS DE VARIANZA 

Tipo de Escuela como Fuente de Variaci6n 

Factor>es 

A 

B 

e 
D 

E 

F 

G 

H 

I 

J 

N 

o 
Q3 
Q" 

Nivel de Significancia 

• 01 

.10 

N.S. 
N.S. 
N.S. 
.10 

N.S. 
N.S. 
N.S. 

N.S. 
N.S. 

N.S. 
N.S. 

N.S. 
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N.S. ~ No significativa, por lo menos, al nivel de 

significancia de O.OS. 

De la observación de la puntuación total en el Cue~ 
tionario Socioeconómico (tablas 18 a 21) se puede -
comentar que los dos grupos Csobredotados y norma-­

les) de la escuela oficial, comparten puntajes simi 
lares, y que lo mismo ocurre entre los dos grupos -
(sobredotados y normales) de la escuela particular. 

En todas y cada una de las áreas del Cuestionario -

Socioeconómico, tanto el grupo Sobredotados como el 

grupo Normales de la escuela oficial, muestran pun­
tajes más altos que los grupos correspondicntcn en 

la escuela particular, lo que apunta hacia un nivel 

socioecon6mico más elevado en la escuela particu-­

lar. 

La escolaridad de los padres de los 20 sujetos eva­

luados en la escuela oficial se mostró como sigue: 

1 padre tuvo estudios profesionales~ 
6 padres tuvieron educación media~ y 
13 padres hab!an estudiado primaria o menos. 



1 de las mamás tuvo estudi_os profesionales, 

5 tuvieron educaci6n media, y 

14 habían estudiado primaria o menos. 

190 

En 1a escuela par~icular, l~ cscolaY'idad de los p~ 
dres de los 22 sujetos evaluados se mostró de la -

siguiente manera: 

19 padres tuvieron estudios profesionales, y 

3 habían cursado educación media. 

11 de las mamás tuvieron estudios profesionales, 

10 habían cursado educación media, y 
1 sólo había estudiado primaria o menos. 

Estos datos per'Tniten apreciar que el nivel educa-­

cional de los padres de los sujetos evaluados en -

la escuela oficial es muy bajo, mic.nt:r~::: quP. entre 

los padY'es de l.os sujetos evaluados en la escuela 

particular lo más común es que hayan cursado, in-­

cluso, estudios profesionales. 
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De los datos que a continuaci6n se pre~entan se p~ 
do apreciar que las diferencias entre los puntajes 

obtenidos por los sujetos evaluados con c1 Cucstig_ 

nario Socioecon6mico, las cua1es fueron significa­
tivas al nivel de o.oos~ se pueden atribuir al ti­
po de escuela (oficial o particular) en que estu-­

dian. 

X
5 

DE LOS GRUPOS EN EL CUESTIONARIO SOCIOECO­

NOMICO. 

AREAS ESCUELA OFICIAL ESC. PARTICULAR o<._ 

I 

II 

III 

IV 

9.50 

11.05 

13.15 
11.95 

7.23 

8.76 

7.77 

10.57 

.005 

.005 

.005 

.005 
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La única interacci6n significativa, al ni-­
ve1 de .05, entre la inteligencia y el tipo 
de escuela, se observ6 en el Area IV del -­
Cuestionario Socioecon6mico (Educaci6n del 
Sujeto). Se halló que, en la escuela ofi-­
cial, son los niños noT.males los que tom~n 
un mayor número de cursos extra-escolares, 
y en la escuela particular, son los niños -
sobredotados los que reciben un mayor entr~ 
namiento e...xtra-escolar. 
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Con respecto a las hipótesis de investigación 
se puede comentar lo siguiente: 

Para H1 , que plantea que: ''Si el factor gen~ 

ral de la inteligencia 11 g 11 es común y funda-­

mental en todas las funciones cognoscitivas -
del mismo individuo, la correlación entre los 
puntajes que cada niño obtengar en el Test de 
Matrices Progresivas (Raven) y en el WISC-R M, 

será significativa". 

Se halló un valor del coeficiente de correla­
ción de 0.7351, el cual se muestra significa­
tivo a un nivel de significancia de 0.001, --
por lo que podemos concluir que: sí existe -
correlación entre los puntajes que cada niño 
obtuvo en el Raven y en el WISC-R M y que el 
tac-cor generdl el..:: l.:i. in'tcl.i¡;cncia está pT'P-~e!!. 

te en las funciones cognoscitivas del mismo -
individuo. 
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Para tt2 , que plantea que: "Si la pet"sonal:f. 

dad es un factor que intcrvien~ en el desa­
rrollo de la inteligencia\ habrán diferen-­
cias estadísticamente significativas entre 

los puntajes obt~nidos en el C.P.Q. por los 
niños normales y los sobredota.<loD", 

se halló que la única diferencia significa­

tiva, a un nivel de signifícancia de 0.10, 
entre los puntajes obtenidos en el C.P.Q. -
por los niños no"t'tnales y los sobredotados, 
se relaciona con el Factor G {No acata re-­
glas - Sujeta a reglas). 

Podemos concluir con respecto a este aspec­
to que sí hay diferencias estadísticamente 
significativas entre los puntajes obtenidos 

en el C.P.Q. por los nifios norimales y los -
sobredotados, pero s6lo en uno de ios 1~ -­
f~ctn~es. Esta clife~encia muestra ya una -
cie~ta interacci6n entre p~r~onalidad e in­
teligencia. 
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Para H3 , que plantea que: "Si hay diferen­

cias en la personalidad de los niños sobre­
dotados 1 en comparación con los niñoR norm!! 

les, los primeros obtendr~n puntajes más al 
tos en los factores: A, B, C, G y Q3 que -
los segundos, en el C.P.Q.", 

de los datos que a continuaci6n se presen-­

tan podemos comentar que los niños sobredo­

tados sí obtienen puntajes más altos en los 

factores predichos CA, B, C, G y Q3 ). Sin 

embargo, la diferencia en tales puntajes -­
(debida a la inteligencia), s6lo es signifi 
cativa, al nivel de 0.10 1 para el factor G 

(no acata reglas - sujeto a reglas); ade-­
más de que, esta misma relación también se 

observa en otros factores CE, F y Q~) sin 
que hubiera sido esperada de antemano, y -­

sin alcanzar a ser significativa a ese mis­

mo nivel de significancia. 

Podemos concluir con respecto a lo anterior, 

que los niños sobredotados aparecieron como 

sujetos a las reglas, perseverantes, serien 
y formales. 
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Para H3 , que plantea que: "Si hay di feren­

cias en la personalidad de los niño~ 5obre­

dotados, en comparaci6n con los nifios norm~ 
les, los primeros obtendrán puntajes más a~ 

tos en los factores: A, B, C, G y Q3 que -
los segundos, en el C.P.Q.", 

de los datos que a continuaci6n se presen-­

tan podemos comentar que los niños sobredo­
tados sí obtienen puntajes más altos en los 

factores predichos CA, B, C, G y Q3}. Sin 

embargo, la diferencia en tales puntajes -­
(debida a la inteligencia), s6lo es signifi 
cativa, al nivel de 0.10, para el factor G 

(no acata reglas - sujeto a reelas); ade-­
más de que, esta misma relaci6n tambi~n se 

observa en otros factores (E, F y Q4 > sin 
que huOicr~ ~ido ~~perada de antemano, y -­

sin alcanzar a ser significativa a ese mis­
mo nivel de significancia. 

Podemos concluir con respecto a lo anterior, 
que los nifios sobredotados aparecieron como 

sujetos a las reglas, perseverantes, serian 
y formales. 
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Para H4 1 que plantea que: "Si hay difererr 

cías en la personalidad de los niños sobre­

dotados, en comparación con los nifios norm~ 

les 1 los pT'imeros obtendrán puntAjes miis b~ 

jos en los ~actores D, F, I, J, O y Q4 que 

los segundos en el C.P.Q.", 

podemos comentar que los niños sobredotados 
sí obtienen puntajes más bajos en algunos -

de los factores predichos CD, I, J y 0) 1 pero 

no en otros· de los .factores predi:chos (F y 

Q4 ); y que en ninguno de los casos aquí an~ 
tados la diferencia (esperada o hallada) -­

fue significativa, cuando menos, en el ni-­

vel de significancia de 0.10. Además de 

que esa misma relación fue hallada en el -­

factor H sin que hubiera sido esperada de -

antemano y sin alcanzar a ser significativa 

a ese mismo nivel de significanc.ia. 

Podemos concluir con respecto. a lo anterior 

que los niños sobredotados no obtuvieron -­

puntaj es significativamente más bajos que -

ios niños normales en ninguno de los facto­

res del C.P.Q. 
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Para H5 , que plantea que: "si el sexo es -

un factor que interviene en el nivel inte--

1.ectual con que se manifiestan los sujetos 

entre 1.os B y los 10 años de edad, la dife­

rencia entre la proporción de niños y niñas 
que conservaron su clasificación de "sobre­

dotados" será estadísticamente significati­

va", 

Se halló que, entre los sujetos de ambas e!!_ 

cuelas, al nivel de significancia de O.OS, 

no se rechaza H
0 

ni para el sexo masculino, 
ni para el sexo femenino. Por lo tanto, -

podemos concluir que el sexo es independien_ 

te del hecho de haber obtenido un puntaje -
alto en el Test de Raven y de mantenerlo al 

ser aplicado el WISC-R M. 
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Para H6 , que plantea que: "Si el tipo de 

escuela es un factor que contribuye al ni-­

vel intelectnal de los nifios habrá diferen­

c~as estadísticamente significativas en la 

frecuencia de n1ños que conservaron su cla­

sificación di'! "sobrcdotados" en las dos es­

cuelas: una oficial y una particular11
., 

Se halló que, entre los sujetos de ambas e§_ 

cuelas, al nivel de significancia de O.OS, 

no se rechaza H
0

• 

Podernos concluir que el tipo de escuela --­

(oficial o particular) es ind8pendiente del 

hecho de que los sujetos mantengan puntajes 

al.tos en el Raven y en el WISC-R M. 
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Para H7 , que plantea que: "Si el nivel ed,!! 
cacional de los padres es un factor que con 
tribuye al nivel intelectual de los hijos, 
habrá diferencias estadísticamente signifi­
cativas en el nivel de estudios cursados -­
por los padres de los niños 11 sobredotados" 
y de los niños "normales", 

se hall6 que, entre los grupos de niños so­
bredotados y de niños normales, a1 nivel de 
significancia de O.OS, no se rechaza H

0 
pa­

ra ninguno de los dos casos (padre o madre). 

Por lo tanto, podemos concluir que el nivel 
educativo de los padres es independiente del 
nivel intelectual de los hijos. 
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Para H8 , que plantea que: 11 Si el nivel s2 

cioeconómico es un factor que interviene en 
el desarrollo de la inteligencia, habrán di 
ferencias estadi.sticamente significativas -

entre los puntajes obtenidos por los grupcs 
de "sobrcdotados" y de "nonnales", en las -

cuatro áreas del Cuestionario Socioecon6mi-

co", 

en base a los datos que a continuación se 

presentan, se puede comentar que se hall6 

que, las diferencias observadas entre las 

Medias <Xl en los grupos sobredotados y "ºE 
males no son sienificativas al nivel de si& 
nificancia de 0.05, cuando la fuente de va­

riación se atribuye a la inteligencia de -­

los sujetos. 

Por lo tanto, podemos concluir que el nivel 

socioeconórnico es independiente del nivel -

intelectual de Los 8uj~Lo~. 
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a. Conclusiones y limitaciones. 

Si bien aceptamos en este trabajo que laa --­

pruebas de inteligencia adolecen de estar fu~ 
damentadas en la medición indirecta de cier-­

tas funciones que se suponen como factores -­
participantes del rendimiento de un sujeto, -

de su conducta específica en un área particu­
lar; así como también aceptamos que la actua­
ción de un niño en la prueba implica hai~ilid~ 
des conductuales que ha ido adquiriendo en el 

transcurso de su dc~~rrollo, las cuales van a 
contribuir a que al responder a los reactivos 

su respuesta sea acertada o fallida en rcla-­

ción a lo esperado; hemos podido constatar -­

que, al ser aplicada la misma prueba a un grfill 

número de sujetos (1J42) se pueden e:ltablecer 

diferencias notorias en cuanto a la cla~ific~ 

ci6n que sus respuestas individuales implican 

al ser comparadas con otro r-rupo de sujetor. -

de su propio sexo y edad. Así 1 podemos ano­

tar que el hallazr;o reliltivo il que c·l porcen­

taje de los clasificados como "Término Medio" 

fue mayor en la e~cucla oficial que en la ea­

cucla particular y que esta relación se in--­

vierte en lo que respecta al porccntujc de su 
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jetos clasificados como 11 Intelectual:nente Su­

perior" ya que éste fue mayor en la escuela -

particular que en la oficial, podría ser ex-­
plicado, por lo menos en parte, por la in---­

fluencia diferencial del medio ambiente atri­
buible a dos tipos de escuelas distintas. A~ 

gunos aspecto!:' de c:;t<:l:: influ~ncia~ difercn-­

ciales que pudimos observar durante el tiempo 
que frecuentamos ambas escuelas se relacionan 

con el número de horas que los niños se en--­
cuentran en clases: 1¡ horas (efectivas) dia­

rias en la escuela oficial y S horas y media 
en la escuela particular; con el número de -­

profesores por grupo: un solo profesor por -
grupo en la escuela oficial, por lo menos 

tres profesores por grupo en la escuela par-­

ticular; así como con el hecho de que en la -

escuela oficial se cubre únicamente el progr~ 

ma de estudios presentado por la S.E.P. y en 
la escuela particular, además de este progra­

ma, se trabaja diariamente una clase extra en 

el idioma inglés; con el hecho de que las ac­

tividades especiales (como visitas a museos, 

etc.) son programadas para los brupos indeperr 

dienterncnte de la conducta que los alumnos -­
presenten en la escuela oficial, mientras que 

en la escuela particular, además de ello, los 
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grupos van obteniendo y acumulando tiempo li­

bre a partir de sus conductas específicas que 
emplean en las actividades programadas por -­

ellos mismos; y, final.mente, con el. hecho de 

que, en la escuela particular existe un depa!:. 

tamento de psicología que funciona cotidiana­

mente y atiende a todos aquellos alumnos que 

son reportados, por diversas causas, por sus 

profesores; servicio éste que no está integr!!_ 

do en las instal.aciones de la escuela oficial.. 

Sin embargo, al. reducir el número de los 442 

sujetos evaluados con el Raven, para aplicar­

les a los 72 que resultaron seleccionados co­

mo "T~rmino Medio" o "Intelectualmente Supe-­
rior11 el. WISC-R M, con el fin de probar si el 

tipo de escuela es un factor que contribuye -

al nivel intelectual de los niños CH 6 ) se ha­

lló que la diferencia en la frecuencia de su­

jetos que conservaron su clasificaci6n de "S2. 

bredotados 11 no fue significativa al nivel de 

O.OS, concluy€ndose que el tipo de escuela en 

independiente del hecho de que los sujetos -­

mantengan puntajes altos en el Raven y en el 

WISC-R H, y diluyéndose la diferencia arriba 

anotada. 
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El hallazgo de una relación inversa entre el 

porcentaje de sujetos clasificadas "Intelec-­

tualmente Superior11 y la edad (a medida que -

la edad va aumentando el porcentaje va dismi­

nuyendo), que se conserva en los resultados -

obtenidos de la ap1icación de las dos pruebas 

de inteligencia, permite pensar que la edad -

apcirt:ce como un.:i. '.'.:l:"i<.::!ble importante en rela­

ción con el nivel intelectual con que se man~ 

fiestan los sujetos entre los 8 y los 10 afias. 

Por otra parte, la teoría bifactorial, desa-­

rrollada por Spearman, que plant•3a la existe.!! 

cia de un factor general de inteligencia, di­

ferencial entre los individuos, pero constan­

te en cada individuo y común en todas suJ fun 

cienes intelectuales, sobre cuyas bases íue -

construida la prueba de Matrices Progresivas 

de Raven, y que sirvi6 de apoyo a la construs:. 

ci6n de la Escala de Inteligencia Wechs1er p~ 

ra Niños, obtiene aquí un apoyo adicional al 

hallarse un coeficiente de correlación de 

0.7351. a un nivel de significancia de 0.001, 

entre los puntajcs que cada niño obtuvo en el 

Ravcn y en el WISC-R M, corroborándose que el 

factor general de inteligencia está presente 

en las funciones intelectuales del mismo in­

dividuo. 



195 

De acuerdo con la teoría factorial de R. B. -
Cattell acerca de la personalidad, que la cog 

ceptualiza como un conjunto de rasgos, como -
un conjunto de tendencias a reaccionar relati:_ 
vamente permanentes y amplias, productos de -

la intcr.:i.cci6n de factores f-ísicos, f:isiológi_ 

ces, psicológicos o sociológicos, producidos 

y moldeados por la herencia y el ambiente, y 

en función de la inteligencia y del proceso ~ 
de aprendizaje; podemos comentar que el rasgo 

común, es decir, aquel del que participan to­
dos o casi todos los individuos que han teni­

do un medio social semejante, hallado en esta 
investigaci6n, fue el de la ingenuidad, apar~ 

ciendo la mayoría de los sujetos evaluados e~ 

mo sencillos, sentimentales y sin pretensio-­
nes. Sin embargo, al analizar los valores -

extremos en los factores del C.P.Q. atendien­
do al sexo de los sujetos se puede atribuir -

este rasgo a los sujetos del sexo femenino, -
lo ·que implicaría que lo que parece un pro-­

dueto de un medio social semejante aparece, -
aquí, interactuando con el sexo de los suje-­
tos evaluados. 

La única diferencia $ignificativa, con ~=.10, 

atribuible al nivel intelectual de los suje--



196 

tos ( H2) se relaciona •::On el hecho de estar o 

no sujeto a las reg1as, siendo los niños "so­

bredotadosº los que aparecen como percibiendo 

y obedeciendo a las reglas, como concienzudos, 

perseverantes, serios, forrna1es y con un su-­

perego fuerte; mientras que los niños "norma­
les11 aparecen como egoístas y oportunistas,. 

que evaden las l:'cgl.:i.::; "J clud<:!n oblig:acioncs y 
con un superego débil. 

Las características que comparten s6lo los n.f. 
ñas sobredotados , evaluados en ambas escuelas, 

que fueron significativas CH 3 l se anotan a -­
continuaci6n: 

1. Son concienzudos. 
2. Perseverancia. 

3. Seriedad. 
4. Formalidad. 

5. Sujeci6n a las reglas. 

6. Superego fuerte. 

Prescindiendo del análisis estadístico, las -

características que pr-esentan más marcadas -­
los niños "sobredotados" que asisten a la es­
cuela oficial y que no comparten con los que 

asisten a la escuela particular fueron: 
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1. Estabilidad emocional. 
2. Fortaleza yoica.' 

3. Aceptación de la realidad. 
4. Madurez social (en relación a su edad). 
5. Mejor preparación para enfrentarse a los 

otros de manera efectiva. 

Las características que presentan más marca-­
das 1os nifios "sobredotados" que asisten a la 
escuela particular y que no comparten con los 
que asisten a la escuela oficial, se anotan a 
continuación: 

1. Sociabilidad. 

2. Amabilidad. 

3. Adaptabilidad. 
4. Expresivos emocionalmente. 
5. Disposición a cooperar. 
6. Preferencia por ocupaciones que implican 

el trato con la gente. 

Con respecto a lo anterior podemos comentar -
que lo hallado concuerda, en algunos puntos, 
con lo reportado en estudios anteriorc~ por -
Misra (1981) y por Taylor y Barren (1963). 



198 

Sin embargo, hay puntos en los que la difere~ 

cia es notoria; como por ejemplo, Taylor y B~ 
rron (1963) reportan la fortal~z~ yoica como 

una característica del niño sobredotado, y -­

aquí hallamos que, aunque ésta aparece como -

una característica importante, lo es más para 
los niños 11 sobredotados" que asisten a la es­
cuela oficial que para los que costudian en la 

escuela particular; apareciendo, en cambio, 

la fortaleza superyoica y el estar sujeto a -

las reglas como una característica compartida 
por todos los niños sobredotados, independie~ 

temente de la escuela a la que asisten. 

Asimismo, Taylor y Barran (1963) reportan una 
preferencia por la manipulación mental de co­

sas y no de personas, siendo que aquí halla-­
mes entre los niños "sobredotados" que estu-­

dian en la escuela particular una preferencia 
por ocupaciones que implican el trato con la 
gente. 

J\l parecer, entonces, las características que 

se atripuyen al sobredotado no tienen que ver 

únicamente con tal condición, sino que invol~ 

eran la dimensión de la cultura, siendo así -

que los sujetos aquí estudiados están .m~s 

orientados hacid. el exterioi.~, hacia lü. vida -
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social, 1as normas, la influencia parental, -

que los considerados en otros reportes. De -
ahí que el superyo aparezca más fuerte en los 

sujetos aqui estudiados, así como la disposi­

ción a lo social, mientras que en el reporte 

de Taylor y Barren se enfatizó el aislamiento 

y la fortaleza yoicü. 

Cuando se atendi6 a1 tipo de escuela como fuen 

te de variaci6n, se halló que la preferencia 

por el pensamiento abstracto está muy rel~ci~ 
nada con el hecho de que los ninos estudien -

en la escuela oficial o en la escuela partic}! 

lar, siendo estos Últimos los que obtienen -­

los puntajes más altos, independientemente do 

su clasificación como "sobredotados" o como -
11 normal.es 11 , Esto podría ser explicado, por -

lo menos en parte, por el nivel de motivaci6n 
:individual, los intereses y las actitudes 

desarrollados por el medio ambiente escolar -
diferencial. 

En lo que respecta a la predicci6n que inten­

tamos hacer acerca de que los niños 11 sobredo­
tados11 obtendrían puntaj es más al tos ( tt3 ) o -
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más bajos <H 4 ) que los niños "normal.es" en a;b_ 

gunos factores específicos del C.P.Q., no se 

halló que las diferencias fueran significati­

vas, cuando menos con o<.; .10. Sin embargo, 

sí se pudo apreciar una cierta tendencia a -­

que así ocurra, que tal vez podría resultar -

significativa si se aplicara la prueba a una 

muestra m5s amplia. Esta misma consideración 

podría e:><plicar el hecho de que tampoco se h:!_ 

11.aron diferencias significativas atribuibles 

al sexo de los sujetos evaluados CH5), el 

cual apareció como independiente del hecho de 

haber obtenido un puntaje al.to en el Raven y 
de mantenerlo en el WISC-R 11. 

A diferencia de lo reportado por Misra (19B1) 

en lo que se refiere al nivel educacional de 

los padres de los niños que fueron seleccion~ 

dos como sobredotados, el cual era profesio-­

nal~ nosotros hallarnos que el nivel educativo 

de los padres es independiente del nivel int~ 

lectual de los hijos CH 7l. 

Otra diferencia con esa misma investigación -

estriba en que, en India, lo~ niño~ seleccio­

nados pertenecían a familias que percibían ª1 
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tos ingresos y cuyos padres trabajaban en 

puestos de ejecutivos; siendo que aquí repor­
tamos que el nivel socioeconómico es indepen­
diente del nlvel intelectual de los sujetos -

Las relaciones halladas entre las pun-

tuaciones obtenidas en el Cuestionario Socio­
econ6mico apuntan hacia el hecho de que, oe -

comparten puntajes similarus cnt~e los suic-­

tos que asi·sten a la escuela oficial~ por un 

lado; pero, por otra parte, también se campa~ 

ten puntajes similares entre los sujetos que 

estudian en la escuela particular, indepen--­
dientemente de su clasificación como "sobred~ 
tados 11 o como "normales". 

Tambi~n observamos que, en las cuatro Arcas -
del Cuestionario Socioecon6mico, ambos grupoo 
de sujetos en la escuela oficial muestran pu~ 
tajes más altos que los grupos de la escuela 
particular~ lo que apunta hacia un nivel so-­
cioeconómico más elevado en esta Última. Ea­
to estaría indicando más una relaci6n entre -
el nivel Dociocconómico y la elección del ti­
po de escuela 9 que entre el nivel socioccon6-
mico y ¡al nivel in~electuul de los suinto~ e~ 
tudiados. 
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Con respecto a lo anterior podríamos comentar 

que, si bien los sujetos que estudian en la -

escuela oficial pertenecen a un nivel socio-­

económico más liajo que los qu~ asisten a la -

escuela particular, ésto no los ha privado de 

estar expuestos a un medio ambiente rico y e~ 
timulante~ ya que sus padres trabajan dando -
servicio en casas ubicadas ell el 13o:;quc d~ -

Chapultepec y ésto podría considerarse como 

una variable que podría estar interactuando 

con los resultados observados, aunque no fue 

controlada en este trabajo. Por lo cual, su-

gerirnos que sea tomado como una explicación 

alternativa a lo que aquí se reporta y como -

una sugerencia a considerar para trabajos Pº2... 
teriores. 

Otra relación que se muestra muy evidente es 

la que apareci6 entre el nivel educativa de -

los padres de las sujetos evaluados, el ni-­

vel sacioecan6mica y el tipa de escuela en -­

que estudian las hijas. Las padres con nivel 

educativo bajo tienen i.1n nivel socioecon6mico 

bajo y envian a sus hijas a la escuela oficial~ 

mientras que los padres de los sujetos en la 

escuela particular tienen un nivel socioecon§. 

mico más alto y su escolaridad es, en su may~ 

rJ..a 1 profesional. 
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Un último hallazgo no esperado en esta inves­

tigación es la interacción significativa (con 

0<...=.05) que se encontró entre lñ inteligen-­

cia, el tipo de escuela y el número de cursos 

extra-escolares que reciben los sujetos. Se 
halló que en la escuela oficial es a los ni-­

ftos 11 normales 11 a los que se envía a un mayor 

número de cursos extraescolares; mientras que 

en la escuela particular, es a los niños "so­
bredotados11 a los que se proporciona un mayor 

entrenamiento extraescolar. Esto parece ind! 
car que es en la escuela particular y entre -

las personas de mayor nivel educativo y soci~ 

económico, donde más se valora el nivel inte­

lectual de los niños superiores y donde más -

estimulas reciben éstos para el desarrollo de 

sus capacidades. 
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Atendiando a las características propias de -

esta investigación, así como a la forma de s~ 

lección de la muestra, se presentan ciertas 

limitaciones de las que aquí se mencionan al­

gunas: 

1. Dado que el interés de este trabajo fue -

la comparación entre niños normales y ni­

ños sobredotados, se presentó como condi­

ción para la selección de la muestra el -

que los sujetos que la integraran pudie-­

ran ser clasificados como 11 normales 11 o e~ 

mo 11 sobredotados 11 a partir de sus respue!!. 

tas a dos pruebas de inteligencia. As1, 
quedaron excluidos todos aquellos sujetos 

que no poseían esta característica. 

2. Otra limitación en la selección de la 

muestra se relaciona con el rango de edad 

fijado en esta investigación (de 8 a 10 

.::.f.o~), lo que automáticam~ntf'! Pxcluyó a -

todos aquellos sujetos cuyas edades no e~ 
taban comprendidas en el rango ano~ado, -
independientemente de sus capacidades in­

telectuales. 
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3. Se trabaj6 únicamente con la población de 

estudiantes que, teniendo las caracterís­

ticas ya anotadas, asistían regularmente 

a clases en dos escuelas primarias: una 
oficial y una particular. Esto introduce 

la limitación de que tales escuelas no -­

pueden considerarse como representativas 
de todas las primarias que funcionan en -

la ciudad de México. 

4. Se plantea aquí como una limitación mas -
del estudio, el que haya sido· llevado a -

cabo por una sola persona, siendo que la 
investigación del talento es más una ta-­

rea masiva que requiere de un mayor núme­
ro de participantes, tanto en calidad de 

investigadores como en calidad de sujetos 
de investigación. 

S. Las conclusiones presentadas en esta in-­

vestigación s6lo son válidas para lo~ br~ 

pos estudiados, pero no pueden gcncrali-­
zarse a toda la poblaci6n. 
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Con respecto a las sugerencias que podemos h~ 

cer a partir de la experiencia lograda con e~ 

te trabajo, comentaremos lo siguiente: 

Si bien, originalmente la idea de este traba­
jo era construir y estandarizar un instrumen­

to de medición que permitiera identificar a -

los niños sobredotados, y luego se pasó a co~ 

siderar la. nccc:;idad de contar con investiga­

ción sistern~tica en el área tpunto donde se -

desarrolló esta investigaci6n) para así con-­
tribuir al desarrollo del talento, podemos e~ 

mentar que algo en el material nos desvió de 
nuestras primeras intenciones; y que, al fi-­
nal del esfuerzo realizado se imponen una se­

rie de reflexiones que apuntan en una direc-­

ción diferente. 

En este trabajo consentimos en que, en la de­

terminación de la inteligencia se encuentran 

involucrados tanto factores relacionados con 

la herencia biológica, que establecen funcio­

nes o petencialidades diferentes entre los s~ 

jetos; como aspectos relativos a procesos de 

aprendizaje, que permiten o no la a<lqui~!ci6n 

de ciertac habilidades conductuales que faci­

litarán en lo futuro un aprendizaje posterior 
y más complicado; asi como una cierta depen--
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dencia del intelecto respecto de la vida afe~ 

tiva, entendida en términos de la existencia 
de un inconsciente capaz de convocar una per­

turbaci6n del pensar de la vigilia: d~ los -
juicios, el razonamiento, las refutaciones, -
las expectativas, etc. Y asumimos que la in­

teracción entre tales aspectos permitiría el 
estudio de sujetos considerados como superio­
res, como "sobredotados 11 • 

Nos pudimos percatar de que detrás del rubro 
11 sobredotado11 aparece una expectativa que, -­

nos parece, queda bastante bien reflejada en 

la exposición de Harold Lyon (1976) en la Pri 
mera Conferencia Mundial sobre Niños Sobredo­

tados, donde hizo depender la sobrevivencia -

del planeta del éxito en realizar e integrar 

el potencial de los niños sobredotados. El.los 

-observó- son los líderes potenciales del mu~ 
do, ellos pueden cambiar al mundo para bien o 

para mal. 

Esa opinión, que se reproduce por la claridad 

de lo que expresa, se relaciona con un punto 

de vista que implica la dctecci6n y selección 
desde la infancia, de aquellos individuan de 
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los que se pueda esperar una producción 
de sus potencialidades. 

supe­

Así, rior, al. máximo 
se determina lo "sobredotado" por medio de --

una comparación con lo "normal"; se les clas,i 

fica en la cima de la jerarquía; se les sel.e~ 

ciona como sujetas a los que se dará un entr!:. 

namiento especial para obtener, al final, un 
producto que responda a una demanda social -­

mantenida por intereses que, en Última insta~ 
cia, podrían ubicarse como económicos. 

Continuamos nuestra reflexión por otra vía y 

dejamos constancia de nuestro acuerdo con Ch~ 

mizo, O., Follari, R. y Wuest, T. en lo que -

se refiere a su concepción del niño como un -
sujeto en estructuración, dependiendo €sta de 

su inserción en un mundo de cultura donde, -­
desde antes de nacer le espera un nombre, cu~ 
lidades asignadas, defectos proyectados, mi-­

sienes que cumplir, carencias que colmar, una 
sexualidad que asumir, y que todo eso le vie­
ne desde afuera. Y continuamos con una pre-­

guni:a que bi~n pu<lL'd. ..::.:ons tituir el punte de -
partida para trabajos posteriores: ¿podrá la 

inteligencia también considerarse como una 
cualidad que le viene al niño desde afuera, -

como una cualidad externa, no en el sentido 

de un producto de un proceso de aprendizaje, 
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sino como una cualidad asignada por el deseo 

de otro, de un otro que asegura la sobrevive~ 

cia de ese niño y que le transmite una cultu­

ra, que tendrá que interiorizar en tanto es -

la estructura que lo constituye como un suje­
to humano? 

Si los niños "sobredotados 11 y los niños "nor­

males". son diferentes, ¿qué los hace aparecer 
así, ante quién aparecen de tal manera, y có­
mo puede estarse jugando en ello el deseo del 

niño de satisfacer el deseo de otro?. 

La propuesta, concretando lo ya expuesto, es 

pasar del método de las pruebas psicol6eicas 
(ya sea de inteligencia, de personalidad, -­
etc.) al método teórico. Paso que permita -

revisar las formulaciones que se han hecho -­

acerca de la inteligencia, de lo "normal 11
, de 

lo 11 sobredotado11 • Paso que permita concep--

tualizar desde dónde se ha trabajado el tema 

del talento, c6mo se ha llegado a los produc­
tos ofr~ci<los por ciifcrcntea interesados en -

el tema, hacia d6nde se dirige ese interés, -

cuáles son las expectativas y las demandaG -­

que ah! se juegan, qué hay más allá de lo que 
aparece como producto de un trabajo y ~ue no 
es explicitado~ ~-t.~. 
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