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07.02.02 DIFERENCIAS 
INTERINDIVIDUALES: 
INTELIGENCIA  

 

1. Introducción al estudio de la inteligencia 
2. Evaluación y medida de la inteligencia 
3. Aspectos metodológicos a considerar 
4. La estructura de la inteligencia 
 4.1. Teoría de los dos factores de Spearman 
 4.2. Teorías jerárquicas puras de la inteligencia de 

Burt y Vernon 
 4.3. Teoría de la inteligencia de Cattell 
 4.4. Jerarquías integradoras más recientes: los 

modelos de Gustafsson y Carroll 
 4.5. Teoría de las aptitudes primarias de Thurstone 
 4.6. Teoría de la inteligencia de Guilford 
 4.7. Modelo Radex de la inteligencia de Guttman 
 4.8. Teoría de las inteligencias múltiples de H. Gardner 
 4.9. Teoría triárquica de Sternberg 
 4.10. Modelo bioecológico de desarrollo de 

Bonfenbrenner y Ceci 
 4.11. Inteligencia y procesos biológicos 
 4.12. Modelos de inteligencia basados en la integración 

de la psicología cognitiva y la psicología 
diferencial 

5. La inteligencia y sus correlatos con otras variables 
 5.1. Retraso mental y excepcionalidad intelectual 
 5.2. Inteligencia y aprendizaje 
 5.3. Inteligencia y éxito escolar 
 5.4. Inteligencia y éxito profesional 
6. Origen de las diferencias en inteligencia 

 
 

1. INTRODUCCIÓN AL ESTUDIO 
DE LA INTELIGENCIA 

 
Se puede considerar la inteligencia como una de las carac-
terísticas que más importancia recibe, al menos en las 
sociedades occidentales. Se observan altas correlaciones 
entre inteligencia y éxito profesional o social, los bajos 
niveles de la misma reducen oportunidades para la forma-
ción académica, para un puesto de trabajo, para la elec-
ción de pareja, etc. 
 
Es precisamente por esta intensa presencia del concepto 
inteligencia en nuestras sociedades por lo que su defini-
ción se hace difícil. Como ejemplo podemos citar la defini-
ción de Hofstätter, que se refiere a ella como las "capaci-
dades comunes a los triunfadores dentro de una determi-
nada cultura", poniendo de relieve cómo la inteligencia y el 
status social a menudo se implican mutuamente. 

Tampoco hay que olvidar que los orígenes de la Psicología 
Diferencial se encuentran en el estudio de las diferencias 
en inteligencia. Así, Binet y Simon (1905) figuran entre los 
primeros que aportaron una definición sobre este construc-
to, caracterizándolo como "el modo de dominar una situa-
ción actual", o "juzgar bien, entender bien, pensar bien". 
 
Similar es la definición de otro estudioso de la inteligencia 
y su medida, Wechsler: "La inteligencia es la capacidad 
global del individuo para actuar con miras a un fin, pensar 
racionalmente y enfrentarse de modo eficaz con su en-
torno”. En la misma línea "instrumentalista-adaptativa" es 
la definición de Stern: "La capacidad personal de enfren-
tarse a nuevas exigencias mediante la adecuada utilización 
de los recursos mentales". 
 
Todas estas definiciones adolecían de un mismo fallo, en 
lo definido incluían el término que pretendían definir (tauto-
logía), pues decir que la inteligencia es una capacidad para 
afrontar, o que es el modo de entender y juzgar bien, etc., 
exige definir en qué consiste esa capacidad, o qué es 
entender y juzgar bien. Este tipo de definiciones "verbales" 
procedían de la Psicología General y tendían a relacionar 
estrechamente inteligencia y pensamiento. 
 
Los intentos más afortunados para definir la inteligencia se 
produjeron de la mano de aquellos enfoques que se esfor-
zaban en su medida y detección, donde la definición de la 
variable teórica tiene lugar mediante la concretización y 
especificación de las acciones empírico-experimentales 
efectuadas para su medición; de acuerdo a este enfoque 
operacional (las operaciones necesarias para la medida 
de algo son las que lo definen), la inteligencia sería “aque-
llo que mide el test de inteligencia” correspondiente. 
 
Abordar el estudio de la inteligencia mediante este tipo de 
enfoque no significa rendirse ante la imposibilidad de defi-
nir el constructo. Al contrario, los resultados obtenidos con 
ayuda de los tests han permitido concretar las ideas sobre 
la distribución y estructura de la inteligencia. 
 
El concepto de la inteligencia ha experimentado por tanto 
importantes cambios en las últimas décadas del siglo XX. 
El estudio de las diferencias individuales en habilidades 
cognitivas se centra en productos, procesos y mecanismos 
mentales explicativos. 
 
A continuación expondremos algunas características del 
enfoque operacional y los problemas asociados a la medi-
da de la inteligencia. 
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2. EVALUACIÓN Y MEDIDA 
DE LA INTELIGENCIA 

 
El concepto de CI tuvo un desarrollo histórico desde princi-
pios del siglo XX. Y dentro de la escuela francesa, Alfred 
Binet (1857-1911) dio un giro al objetivo y medida de los 
procesos mentales. 
 
En 1905, Binet publicó (junto con Simon) “La Escala Métri-
ca de la Inteligencia”, un conjunto de 30 pruebas para 
medir el alcance intelectual de los niños. Esto tuvo un 
carácter práctico, ya que se debió al encargo de las autori-
dades francesas del desarrollo de un método para selec-
cionar a los niños que podrían seguir un desarrollo normal 
de la escolarización frente a los que tendrían dificultades. 
Binet elaboró su concepto de Edad Mental, como la edad 
media a la que los sujetos resuelven los problemas (PIR 02, 
75; PIR 10, 11). El nivel normal del resultado obtenido en la 
prueba definía la Edad Mental con independencia de la 
Edad Cronológica; así, medía el retraso mental por la dife-
rencia entre la edad mental y la cronológica. Las pruebas 
eran de aplicación individual y se administraban en una 
exploración casi clínica. L.M. Terman publicó en Stanford 
en 1906 una revisión mejorada de esta escala para pobla-
ción americana, conocida como “escala Stanford-Binet”. 
 
Para Binet, la inteligencia se refiere a procesos mentales 
superiores, y tiene una concepción unitaria de la misma, 
destacando la importancia de que la inteligencia se evalúe 
con tareas conocidas o aplicables a la vida cotidiana (PIR 
01, 142). 
 
Además, Binet fundó en 1889 el primer laboratorio francés 
de Psicología en la Universidad de la Sorbona en París. Su 
trabajo dio impulso a los desarrollos iniciales del enfoque 
psicométrico, y su concepción ambientalista y no determi-
nista de la inteligencia le acercó a la educación compensa-
toria (“ortopedia mental”), orientada a incrementar el nivel 
intelectual de los niños con retraso mental. 
 
En la medida de la inteligencia fue fundamental la aporta-
ción posterior de William Lewis Stern (1871-1931), quien, 
en 1911, propondría relacionar la Edad Mental, derivada 
de los tests de Binet, con la Edad Cronológica, teniendo 
como resultado el Cociente Mental (EM/EC). Pero el co-
ciente propuesto por Stern presentó limitaciones ya que su 
uso correcto sólo se cumpliría en el caso de que el aumen-
to del rendimiento con la edad se produjera de forma lineal, 
lo cual es inconsistente con la observación realizada; esto 
es, cuando el desarrollo de la inteligencia se estabiliza y la 
edad cronológica sigue aumentando, el CI obtenido deja 
de ser informativo y conduce a error, por lo que carecería 

de valor en la edad adulta. Además, existía el problema de 
los decimales. 
 
En 1916, Lewis. Madison Terman (1877-1956), adoptan-
do la sugerencia de Stern relativa a que el Cociente Mental 
debía ser multiplicado por 100 para evitar el inconveniente 
de los decimales, establece el Cociente Intelectual (CI) 
como el resultado de la Edad Mental dividida entre la Edad 
Cronológica y multiplicado por 100, por lo que en sus orí-
genes sí que fue un verdadero cociente (PIR 09, 20). De 
acuerdo con esta medida, las puntuaciones en torno a 100 
se consideraron las equivalentes al rendimiento normal; los 
valores por encima, a una cierta superioridad y los valores 
por debajo a una deficiencia frente al rendimiento medio de 
los sujetos de la misma edad. 
 
La ventaja de este índice fue que proporcionaba un criterio 
independiente de la edad, pues si un sujeto mostraba un 
rendimiento medio frente a su grupo de edad invariable en 
años sucesivos, su cociente de inteligencia no se modifi-
caba tampoco. 
 
No obstante, este índice era problemático cuando se apli-
caba a adultos, primero porque era difícil encontrar tareas 
diferenciadoras para los grupos de edad entre 20 y 25 
años; y segundo, y más importante, porque la Edad Mental 
no crecía al mismo ritmo que la Edad Cronológica, con lo 
cual en sujetos adultos los Cocientes Intelectuales resulta-
ban extremadamente bajos. 
 
Con el fin de subsanar estas dificultades, Wechsler em-
pleó en sus escalas de inteligencia para adultos y niños el 
Cociente de Desviación. Para comprender este concepto 
hay que pensar que al rendimiento medio en las tareas en 
cada grupo de edad se le asigna la puntuación 100; lógi-
camente el rendimiento medio, a medida que aumenta la 
edad, crece, por lo tanto un sujeto debe mostrar cada año 
un rendimiento creciente si quiere alcanzar el valor 100. 
Por otra parte, como no se efectúa una división por la edad 
cronológica, no existe el problema de que el Cl se reduzca 
en adultos. En resumen, las puntuaciones brutas o directas 
de un sujeto, con una edad determinada, resultantes de su 
ejecución en el test, son transformadas en una puntuación 
típica, transformación que se produce por comparación con 
los rendimientos de los sujetos de su edad (PIR 15, 48). 
 
La desviación de esa puntuación con respecto al valor 
medio de una edad es el Cl. Así, los cocientes intelectuales 
son relativos a la distribución que presente el grupo de 
edad al que el individuo pertenezca. 
 
El Cl se distribuye normalmente, siendo la desviación 
estándar de 15. Entre −1 desviación típica y +1 desviación 
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típica se encuentran el 68% de las observaciones. Esta 
transformación de puntuaciones directas va a permitir no 
sólo las comparaciones entre las posiciones de un sujeto 
en sucesivas evaluaciones en distintos momentos tempo-
rales con un mismo método, sino que además es posible 
comparar sus resultados en distintos tests. 
 
No obstante, aunque se asume que la distribución es nor-
mal, autores como Burt o McNemar, en amplios estudios 
con muestras representativas, encontraron desviaciones 
en sus distribuciones empíricas con respecto a la teórica 
distribución normal, de modo que en los dos extremos de 
la distribución había más sujetos de los que debían encon-
trarse de acuerdo a la normalidad. Para explicar la elevada 
frecuencia encontrada de Cl muy bajos se ha recurrido a la 
influencia de factores pre y perinatales que afectaran al 
cerebro, como intoxicaciones, golpes, falta de oxígeno, 
compresiones, así como defectos de origen genético: 
mongolismo, fenilcetonuria. La alta frecuencia de valores 
elevados en Cl se ha interpretado como efecto de genes 
de diversa expresividad y peso. 
 
En la actualidad, los grandes avances tecnológicos que 
están experimentando las neurociencias abren nuevas 
partes al entendimiento de la fundamentación biológica de 
la inteligencia, y su interacción con otros aspectos relevan-
tes de la misma. Se muestra mayor preocupación por el 
entendimiento de la naturaleza de la inteligencia que por la 
predicción de la misma. En esta línea, una de las aproxi-
maciones relevantes al estudio de las diferencias individua-
les en inteligencia es la investigación en las bases bioló-
gicas que podrían relacionarse con su manifestación (Ey-
senck, 1982; Vernon, 1990). El objetivo sería la búsqueda  
de aquellos correlatos fisiológicos que cursan con la activi-
dad intelectual, apoyando firmemente el origen genético de 
las diferencias obtenidas, y Eysenck ha representado al 
científico que ha sabido combinar en su trabajo la tradición 
correlacional con la experimental, y ya en su modelo de la 
personalidad enlazó las dimensiones con procesos psicofi-
siológicos explicativos de las diferencias entre los indivi-
duos (PIR 09, 12). 
 

3. ASPECTOS METODOLÓGICOS 
A CONSIDERAR 

 
Metodológicamente, el cambio de inteligencia y personali-
dad a lo largo del ciclo vital se ha estudiado a través de 
tres tipos de diseños temporales: 
 
− Transversales. 
− Longitudinales. 
− Longitudinales transversos. 
 

Los diseños transversales permiten comparar grupos de 
diferentes edades o cohortes examinados al mismo tiempo 
y en una sola ocasión, y los constructos que más se han 
estudiado aquí han sido la inteligencia y la personalidad. 
Dentro de estos diseños transversales, existen dos sesgos: 
 
− El “Efecto Cohorte”, es decir, las personas nacidas en 
un mismo año comparten un momento histórico determi-
nado y unas experiencias culturales, sociales, etc., que se 
diferencian de los aspectos que comparten otras cohortes 
de edad. 
 
− El “Efecto Flynn”, sesgo que se ve en investigaciones 
centradas en el estudio de las diferencias intergrupales en 
inteligencia. 
 
James R. Flynn (1984, 1987, 1994, 1999), conocido por 
sus estudios en el ámbito de las ganancias generacionales 
en inteligencia, descubrió que las puntuaciones en CI, en 
muestras de diferentes países, se incrementaban de una 
generación a otra. Tras su descubrimiento y en honor a él 
se denominó el “Efecto Flynn” (PIR 09,14; PIR 21, 40). En 
1987 estudió las puntuaciones obtenidas en CI de 14 paí-
ses y observó que la puntuación del mismo se incrementa-
ba aproximadamente tres puntos por década. Posterior-
mente, estos resultados fueron corroborados por otros 
autores. 
 
En relación a este efecto, existe otro fenómeno denomina-
do por Rushton (1998) “Efecto Jensen” (o la “hipótesis de 
Spearman-Jensen”) que se emplea cuando hay correlacio-
nes entre el factor “g” de inteligencia y cualquier otra varia-
ble “X”. Se ha debatido si el “Efecto Flynn” es un “Efecto 
Jensen”, es decir, si el incremento de las puntuaciones del 
CI de generación en generación está relacionado con un 
incremento en la inteligencia general o está vinculado a 
otros factores, no existiendo aún un consenso al respecto; 
Colom, Juan-Espinosa y García (2001) concluyen que las 
ganancias generacionales en CI son ambientales en ori-
gen, representan cambios en “g” y estos pueden estar 
causados ambientalmente. 
 
Los diseños longitudinales estudian a un grupo de suje-
tos repetidamente a lo largo del tiempo a diversas edades. 
A pesar de que estos diseños controlan el efecto cohorte, 
no lo hacen con el “Efecto del Aprendizaje”. 
 
Y finalmente, los diseños longitudinales transversos 
estudian a dos o más grupos de individuos nacidos en 
diferentes momentos que son examinados repetidamente a 
lo largo del tiempo y comparados entre sí, es decir, son 
híbridos entre los diseños transversales y los longitudina-
les, controlando los efectos de cohortes y los del aprendi-
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zaje, siendo más costosos en tiempo y en recursos, y 
existiendo el riesgo de que la muestra se reduzca por la 
alta frecuencia de abandonos. 
 

4. LA ESTRUCTURA DE 
LA INTELIGENCIA 

 
Los primeros enfoques teóricos desarrollados en el marco 
de la evaluación de la inteligencia se caracterizaron por 
inspirarse en la doctrina aristotélica, más conocida como 
"Psicología de las Facultades". Según esta doctrina, el 
alma es una sustancia y los fenómenos psíquicos son 
considerados como facultades o potencias del alma. 
 
Un ejemplo de esta doctrina se puede encontrar en Binet, 
quien concebía dentro de la inteligencia una serie de facul-
tades como memoria, representación e inferencia. De 
acuerdo con esta concepción, creyó poder mejorar el ren-
dimiento intelectual de un sujeto mediante el entrenamien-
to o educación de funciones. No obstante, el test que dise-
ñó Binet permitía un único índice general de inteligencia, la 
edad mental, considerando, a nivel de medida, la inteligen-
cia como un todo homogéneo. 
 
Existen dos tipos de teorías factoriales de la inteligencia: 
jerárquicas y no jerárquicas: 
 
− Teorías factoriales jerárquicas: estructura de la inteli-
gencia en la que las distintas dimensiones son más y me-
nos generales. Se ordenan las dimensiones de menos 
generales en la parte inferior (el más bajo se corresponde 
con las pruebas psicológicas), a más generales en la parte 
superior. Los autores más representativos son Burt, Ver-
non, Cattell y Carroll. 
 
− Teorías factoriales no jerárquicas: estudian las dimen-
siones diferenciadas que de modo conjunto componen el 
concepto inteligencia. Autores que pertenecen a este tipo 
de teorías son Thurstone, Guilford y Gardner. 
 
Por lo tanto, desde las primeras investigaciones de Binet 
se han desarrollado distintas teorías sobre la estructura de 
la inteligencia. A continuación se desarrollarán las teorías 
de Spearman, posteriormente los modelos jerárquicos de 
Burt, Vernon y Cattell, para pasar después a los modelos 
no jerárquicos de Thrustone, Guilford y Gardner. 
 

MODELOS JERÁRQUICOS 
 
4.1. TEORÍA DE LOS DOS FACTORES DE SPEARMAN 
 
Charles Spearman desarrollaría poco después que Binet 
(1904) su bifactorial de la inteligencia. Pese a que en oca-

siones se ha considerado una teoría jerárquica (PIR 05, 
238), está clasificada actualmente dentro de los modelos 
factorial no jerárquicos. 
 
Estuvo inspirado en Galton, en su concepción de la inteli-
gencia entendida como facultad unitaria referida a la capaci-
dad cognitiva general del individuo. 
 
Para este autor toda medida de la inteligencia, esto es, 
toda tarea o test empleado en su medición, comparte dos 
factores: en primer lugar, un factor de inteligencia general 
(“g”) (PIR 03, 37) y, en segundo lugar, un factor de inteli-
gencia específica (“e” o “s”), dependiente del test en cues-
tión y que no guardaba relación con “g”. 
 
Si distintos tests correlacionan entre sí, esta correlación es 
debida a la implicación de todos ellos en el factor g, si bien 
no en todos intervendría dicho factor con el mismo peso. 
 
La tesis central de los dos factores ha sido aceptada como 
ningún otro concepto de la estructura de la inteligencia, a 
causa de su plausibidad y sencillez. La idea de un factor 
general sigue presente: en casi todos los tests de inteli-
gencia corrientes, incluso en los destinados a detectar 
funciones específicas, se indican, además de las tareas 
para rendimientos especiales, otras tareas para el test 
global. Este test global sirve para evaluar la altura media 
del nivel de inteligencia y es colineal con el primer factor 
central de toda la batería, siendo entonces un equivalente 
del factor g. 
 
4.2. TEORÍAS JERÁRQUICAS PURAS DE LA INTELI-

GENCIA DE BURT Y VERNON 
 
Autores como Burt o Vernon desarrollaron modelos es-
tructurales de la inteligencia que partían de un ordena-
miento jerárquico de los factores de inteligencia (PIR 05, 
238). 
 
En este sistema se localizarían en el nivel más inferior los 
factores específicos, que caracterizan a tests concretos y 
determinados; más arriba se encontrarían los factores del 
grupo menor, cada uno de los cuales reúne a un grupo de 
factores específicos; por último, en un nivel superior, el de 
mayor amplitud, tendríamos los factores del grupo mayor. 
 
Cyril Burt (1883-1971) es conocido como uno de los más 
acérrimos partidarios de la supremacía de las variables 
genéticas para explicar las diferencias en inteligencia, 
pero su prestigio se debe fundamentalmente a sus investi-
gaciones en el campo de la estructura factorial de la inteli-
gencia. Entiende la inteligencia como una capacidad gene-
ral cuya estructura es un sistema jerárquico de niveles 
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mentales. Como sucesor de Spearman, completó su obra 
incorporando otros dos factores a partir del análisis facto-
rial, de modo que su modelo se compone de cinco niveles 
jerárquicos con diferente grado de complejidad funcional y 
cognoscitiva: 
 
− Inteligencia general: factor general, “g” de Spearman. 
− Relación: procesos relacionales. 
− Asociación: procesos asociativos relacionados con la 
memoria y con la formación de hábitos. 
− Percepción: procesos cognitivos complejos relacionados 
con la percepción y la coordinación de movimientos. 
− Sensación: aptitudes sensoriales y motrices más básicas. 
 
Además, tiene en cuenta unos factores accidentales, que 
sólo aparecen en la investigación y varían al azar de una a 
otra. 
 
Burt sugirió la existencia de un factor de igual categoría 
que “g” pero de índole práctica y no intelectual. 
 
A medida que nos elevamos en la jerarquía, un factor 
organiza cada vez más subvariables, y las correlaciones 
con el plano de la conducta resultan más bajas. A conti-
nuación reproducimos el modelo de Philip Ewart Vernon 
(1905-1987) (PIR 05, 242) como ejemplo de estas teorías. 
 
Los factores verbal-educacional y espacial-motor se de-
nominan factores mayores de grupo. Se subdividen a su 
vez en factores menores de grupo (inteligencia verbal, 
fluidez verbal, inteligencia espacial, memoria visual, habili-
dad manual...) que, a su vez, se pueden subdividir median-
te el uso de tests más detallados (factores específicos de 
tarea, que están relacionados con las habilidades para 
responder a cada test). 
 
A un nivel teórico se han relacionado los dos factores del 
grupo mayor (V: ed y K: m) con el predominio de uno de 
los dos hemisferios cerebrales. En consonancia con esta 
hipótesis, se han encontrado menores rendimientos en 
pacientes con lesiones en el lado derecho del cerebro 
frente a pacientes del lado izquierdo, con el test de Raven 
que contiene ejercicios no verbales, de configuración es-
pacial. 
 
Sin embargo, según algunos autores (p.e. Sánchez Cáno-
vas y Sánchez López, 1999), la aportación más interesante 
de Vernon al ámbito de la inteligencia es la distinción entre 
inteligencia A, B y C (PIR 02, 41), que enlaza directamente 
con las dos aptitudes intelectuales formuladas por D.O. 
Hebb (1949) y, de un modo más indirecto, con la teoría de 
la inteligencia fluida y cristalizada de Cattell (1963, 1971). 
Al hacer la diferenciación entre inteligencia A y B, Hebb 

insiste en que no son dos tipos paralelos de inteligencia 
sino dos diferentes significados del término. 
 
− Inteligencia A. Es la potencialidad básica del orga-
nismo para aprender y adaptarse a su ambiente. Según 
Hebb, es la capacidad de desarrollo, una propiedad com-
pletamente innata que equivale a la posesión de un buen 
cerebro y de un buen metabolismo neural. Según Sánchez 
Cánovas y Sánchez López (1999), la diferenciación entre 
inteligencia A y B de Hebb correspondería a la distinción 
establecida en genética entre genotipo y fenotipo, siendo la 
inteligencia A el genotipo. Según Eysenck (1985), la inte-
ligencia A denota la inteligencia biológica o innata y tanto 
refleja la influencia del genotipo individual como la de los 
factores no genéticos (pre, peri o postnatal), que pueden 
afectar a la neurofisiología cerebral. 
 
− Inteligencia B. La inteligencia B no es genética ni tam-
poco adquirida en el sentido de ser aprendida o enseñada. 
Es el nivel de aptitud que una persona realmente mues-
tra en su conducta, y sería lo más cercano a la “Inteligen-
cia Práctica” o “Inteligencia Social”. Sánchez Cánovas y 
Sánchez López (1999) establecen una correspondencia de 
la inteligencia B con el fenotipo. Según estos mismos 
autores, el “contenido” de la inteligencia B de una persona 
dependerá del grupo particular en el que se haya criado: 
niños criados en grupos diferentes construirán inteligencias 
B que diferirán en cualidad y no meramente en cantidad. 
La inteligencia B refleja la inteligencia A modificada por las 
múltiples experiencias y diferentes influencias del entorno 
al cual los sujetos se hallan indefectiblemente ligados 
durante su desarrollo y maduración individual. 
 
Ni inteligencia A ni inteligencia B serían observables direc-
tamente, pero la inteligencia B, un nivel hipotético de desa-
rrollo de la función cerebral, es una inferencia mucho más 
directa a partir de la conducta que la inteligencia A, el 
potencial (innato) original. Esto significa que podríamos 
estimar la inteligencia de la forma B a partir de una suma 
de observaciones de la conducta en muchas situaciones 
distintas y en diferentes momentos. Precisamente esta 
idea es la que recoge Vernon al añadir, en 1962, la pro-
puesta de la inteligencia C. 
 
− Inteligencia C. Equivale al rendimiento obtenido en 
tests de inteligencia o puntuación en C.I. (concretamen-
te aquellos con un alto porcentaje del factor “g” y libres de 
influencias culturales) constituyendo la medida objetiva de 
ciertas habilidades asociadas de algún modo con la inteli-
gencia B. Sería entonces la “Inteligencia Psicométrica” 
evaluada a través de problemas estandarizados. 
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Se puede considerar a los modelos jerárquicos como mo-
delos puente o de síntesis entre la teoría de los dos facto-
res de Spearman y los modelos que manejan varios facto-
res comunes, como el que presentamos a continuación. 
 
4.3. JERARQUÍAS MIXTAS: LOS MODELOS DE CAT-

TELL Y HORN 
 
Raymond B. Cattell (1905-1998) fue un alumno de 
Spearman, y comenzó a desarrollar sus ideas sobre la 
inteligencia en la década de los cuarenta. Su teoría es 
calificada de factorial jerárquica mixta porque al no con-
templar un factor “g” y focalizarse en los factores de se-
gundo orden, no es una jerarquía pura.  
 
Sus ideas pueden considerarse una síntesis de la teoría 
de los dos factores y del modelo de Thurstone. El mo-
delo se estructura jerárquicamente en tres niveles diferen-
tes de generalidad: 
 
− Factores de primer orden: son el nivel más básico, y 
hacen referencia a las aptitudes primarias de Thurstone y 
algunas de las aptitudes postuladas por Guilford. 
 
− Factores de segundo orden: más generales que las 
anteriores, identifica cinco: inteligencia fluida (Gf), inteli-
gencia cristalizada (Gc) (PIR 02, 40; PIR 08, 194), inteli-
gencia visual (Gv), capacidad de recuperación (Gr) y velo-
cidad cognitiva (Gs). 
 
− Factores de tercer orden: inteligencia fluida histórica, 
que algunos autores identifican con el factor “g” de Spear-
man, y aprendizaje común, adquirido en el ambiente fami-
liar y escolar. 
 
La inteligencia fluida presente proviene exclusivamente de 
la inteligencia fluida histórica, mientras que la inteligencia 
cristalizada es fruto de la interacción entre el grado de 
inteligencia fluida histórica y del aprendizaje adquirido. 
 
La inteligencia general fluida (gf) reflejaría la capacidad de 
adaptarse a problemas o situaciones nuevas, sin necesi-
dad de experiencias anteriores de aprendizaje o de ayu-
das, al menos de forma decisiva. En cambio la inteligencia 
general cristalizada (gc) incluiría aquellas capacidades 
cognitivas, estrategias y conocimientos  acumuladas y 
alcanzadas a través de la historia de aprendizaje anterior 
(PIR 04, 28; PIR 06, 58; PIR 08, 155; PIR 15, 16, 25; PIR 
16, 228). 
 
La inteligencia fluida se caracteriza sobre todo por agrupar 
factores primarios como relaciones figurativas, amplitud de 
memoria asociativa, rapidez intelectual, o deducción e in-

ducción. Son tareas de razonamiento (PIR 04, 204). Estos 
factores se encuentran prácticamente libres de influencia 
cultural, pues cabe emplear materiales que sean igualmen-
te conocidos por todos los miembros de diversas socieda-
des (series, matrices, topologías, etc.). Tiene un componen-
te hereditario más fuerte (PIR 05, 240). Responde a una 
concepción mecánica de la inteligencia y se mide mediante 
tareas cognitivas simples. La inteligencia cristalizada, en 
cambio, satura en factores como comprensión verbal, eva-
luación y valoración de la experiencia, establecimiento de 
juicios y conclusiones, conocimientos mecánicos, orienta-
ción espacial y relaciones semánticas; factores que contie-
nen en grado elevado elementos culturales específicos. 
Responde a un concepto pragmático de la inteligencia y se 
mide mediante tareas cognitivas complejas. 
 
Algunos factores primarios estarían presentes en ambos 
tipos de inteligencia, lo que determina que existan correla-
ciones elevadas entre ellos (0,50), así como que sea posi-
ble identificar un factor general por encima de éstos, que 
Cattell denomina inteligencia fluida histórica, equivalente al 
g de Spearman. En este factor existen pesos de Gf más 
altos que de Gc. 
 
El desarrollo de Gf aumenta hasta los 14 o 15 años, edad 
en la que se detiene; en cambio, Gc, en la medida que 
depende de influencias de aprendizaje y educación, alcan-
za su punto culminante cuatro o cinco años más tarde, y 
los especialmente dotados lo alcanzan aún más tarde. 
 
En cuanto a la evolución de las "dos inteligencias", no está 
del todo claro pues los datos proceden de investigaciones 
transversales, pero las observaciones apuntan a un mayor 
declinar con la edad de la inteligencia fluida, y a una mayor 
conservación de la cristalizada (PIR 19, 14). 
 
Entre las hipótesis que se manejan, con insuficiente con-
trastación empírica, podemos citar la supuesta mayor he-
redabilidad de Gf frente a Gc; por otra parte, se suele con-
siderar que la inteligencia fluida es causa y presupuesto de 
la Gc. Otras diferencias entre inteligencia fluida y cristali-
zada son: los tests de Gf suelen ser de rapidez, mientras 
que los de Gc lo son de potencia; el incremento durante los 
años de crecimiento es lento en Gf y rápido en Gc; las 
diferencias individuales son más amplias en Gf y menos en 
Gc (aunque depende de épocas y culturas); la Gf presenta 
cierta fluctuación diaria por influencias fisiológicas, ya que 
dependen de la eficacia general de la función cerebral, 
mientras que la Gc presenta menos fluctuación diaria por 
estar constituida por sistemas de hábitos adquiridos; la Gc 
muestra una estructura formada por aptitudes concretas 
que la Gf no presenta; la Gf presenta elevadas correlacio-
nes con la rapidez en el aprendizaje de nuevas tareas (PIR 
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14, 39), mientras que la Gc correlaciona poco con la rapi-
dez de aprendizaje. 
 
John Horn (1929-2006), discípulo y gran colaborador de 
Cattell, es uno de los investigadores más brillantes en el 
estudio de la estructura de la inteligencia. Trabajó durante 
muchos años con Cattell en el desarrollo del modelo de 
inteligencia fluida (Gf) e inteligencia cristalizada (Gc), co-
nocido como "modelo de Cattell-Horn". Posteriormente, 
Horn reformuló dicho modelo y elaboró su propio modelo 
acerca de la organización de las capacidades intelectuales, 
que integra aspectos de los modelos de Spearman y Cat-
tell y los postulados del procesamiento de la información. 
 
Específicamente, Horn considera que la inteligencia se 
organiza funcionalmente de forma jerárquica. De esta 
forma, el desarrollo de las funciones cognitivas más bási-
cas (detección visual y auditiva), la memoria a corto plazo 
y la memoria a largo plazo, dan lugar a capacidades vincu-
ladas al procesamiento asociativo. y estas últimas posibili-
tan la aparición de la inteligencia fluida y cristalizada. Tanto 
la jerarquía del desarrollo (primera infancia, niñez, juventud 
y adultez) como la jerarquía del procesamiento de la infor-
mación (recepción sensorial, procesamiento asociativo, 
organización perceptiva e inferencia de relaciones), siguen 
un curso que va, desde los procesos cognitivos más sim-
ples o básicos, hasta los más complejos y de mayor gene-
ralidad. Así, en la cúspide de esta jerarquía se sitúan tanto 
la inteligencia fluida como la cristalizada. 
 
A continuación se exponen las similitudes y las diferencias 
conceptuales entre las aproximaciones de Cattell y de 
Horn: 
 
− Similitudes conceptuales: 
 

a) Consideran que las capacidades intelectuales se or-
ganizan jerárquicamente y están interconectadas. 

 
b) Plantean que no existe un factor "g" común a todas 
las capacidades intelectuales porque, a pesar de la re-
lación existente entre dichas capacidades, dicho factor 
no explica toda la varianza común del rendimiento inte-
lectual. Esta concepción de la inexistencia del factor "g" 
ha sido criticada por otros autores, ya que tanto Gc 
como Gf no son factores totalmente independientes, 
mostrando una correlación de aproximadamente 0,50. 

 
c) Cattell y Horn, tras haber empleado medidas prima-
rias distintas-Cattell empleó aptitudes mentales prima-
rias y Horn partió de procesos básicos sensoriales-
obtienen el mismo resultado: la existencia de factores 

generales o de segundo orden (Gc y Gf), por encima 
del resto de factores. 

 
d) Coinciden en que la edad influye en las aptitudes a 
lo largo del ciclo vital y en los efectos de la inteligencia 
fluida sobre la inteligencia cristalizada. 

 
− Diferencias conceptuales: 
 

a) El número de factores de segundo orden: Horn aña-
de 5 factores de segundo orden a los formulados por 
Cattell (procesamiento auditivo, velocidad de decisión 
correcta, retención a corto plazo, detección visual gene-
ral y detección sensorial auditiva). 

 
b) La heredabilidad de Gc y Gf: Cattell consideraba que 
la inteligencia fluida histórica estaba determinada gené-
ticamente y en cambio la inteligencia cristalizada pre-
sentaba una gran influencia ambiental, Horn plantea 
que ambos tipos de inteligencia son igualmente here-
dables, pero con influencias genéticas diferentes. 

 
c) La influencia de unas capacidades en el desarrollo 
de las demás: mientras que Cattell concibe que la inte-
ligencia fluida histórica y la inversión de ésta en expe-
riencias de aprendizaje, influyen en el desarrollo del 
resto de aptitudes más elementales (factores de primer 
y segundo orden), Horn entiende que son los procesos 
psicológicos más simples (recepción sensorial, proce-
samiento asociativo, etc..) los que posibilitan el desa-
rrollo de capacidades más complejas (Gc y Gf) hacien-
do que éstas últimas sobresalgan y se diferencien de 
las demás en la madurez. 

 
4.4. JERARQUÍAS INTEGRADORAS MÁS RECIENTES: 

LOS MODELOS DE GUSTAFSSON Y CARROLL 
 
− Modelo factorial jerárquico HILI de Gustafsson 
 
Este modelo supone una síntesis de los modelos de 
Thurstone, Cattell, Horn y Vernon, siendo las principales 
conclusiones las siguientes: 
 

a) Las capacidades mentales se organizan en una es-
tructura jerárquica con tres niveles de diferente grado 
de generalidad. En la base se ubican los factores pri-
marios (tal y como señalaron Thurstone o Guilford), en 
el nivel intermedio se confirmaría la presencia de cinco 
factores de segundo orden que concuerdan con los en-
contrados por Cattell y Horn (Inteligencia fluida, Inteli-
gencia Cristalizada, Inteligencia Visual, Capacidad de 
recuperación y Velocidad cognitiva) y en la cúspide de 
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la jerarquía se sitúa el factor de inteligencia general 
(factor "g"), tal y como postuló Spearman. 

 
b) Concibe una clara correspondencia entre el modelo 
de Vernon y el de Cattell y Horn. En concreto, identifica 
el factor "g" con la inteligencia fluida y además defiende 
la convergencia de los factores de segundo orden "ver-
bal-educativo" y "mecánico-espacial" de Vernon con la 
"inteligencia cristalizada" y la "inteligencia visual" de 
Cattell y Horn, respectivamente. 

 
Sin embargo, la identificación del factor "g" con la inteli-
gencia fluida ha sido puesta en entredicho por estudios 
posteriores (como el de Carroll) y por otros autores, como 
Horn, que señala que el factor de Gf, al ser un factor de 
segundo orden, no explica todas las intercorrelaciones 
entre el resto de factores de segundo orden (inteligencia 
fluida, inteligencia visual, etc.) o Juan-Espinosa, que afirma 
la identificación del factor de inteligencia general "g" con la 
inteligencia fluida histórica propuesta por el modelo de 
Cattell y Horn. 
 
− Modelo de los tres estratos de Carroll 
 
John B. Carroll, discípulo de Thurstone, es uno de los 
investigadores actuales más reconocidos en el ámbito de 
la inteligencia. Su obra más famosa, titulada "Human Cog-
nitive Abilities" (capacidades cognitivas humanas) supone 
un compendio integrador sobre las aptitudes cognitivas del 
ser humano.  Cooper resume las principales ideas que 
contiene esta obra y la gama de factores que en él se 
contemplan: 
 

• Tres tipos de capacidad de razonamiento (inductivo, 
deductivo y de solución de problemas matemáticos). 
• Cinco factores de memoria (desarrollo de la memoria, 
memoria asociativa, memoria visual, memorial de mate-
rial significativo y recuerdo libre). 
• Entre cinco y ocho factores de percepción visual (ve-
locidad perceptiva, capacidad espacial, velocidad de 
cierre, flexibilidad de cierre y visualización). 
• Doce factores auditivos (capacidad para escuchar 
sonidos débiles, localizar sonidos en el espacio, re-
cuerdos de tonos...). 
• Nueve factores vinculados a la velocidad con la que 
las ideas pueden ser generadas o expresadas, inclu-
yendo la fluencia de ideas y verbal. 
• Una gran variedad de factores asociados con el uso 
del lenguaje. 
• Diversos factores asociados al rendimiento esco-
lar/cono-cimiento y habilidades sociales. 

 

El modelo de los tres estratos (Carroll, 1997) representa la 
síntesis final de la mayor parte de los modelos existentes 
sobre la estructura de la inteligencia y recoge el mapa de 
todas las capacidades cognitivas de la inteligencia humana 
que se conocen o que se espera que existan. Específica-
mente se hallaron 2.272 factores de primer orden, 572 
factores de segundo orden y 36 factores de tercer orden. 
 
En este punto, es importante diferenciar entre orden y 
estrato. El orden hace referencia a las operaciones facto-
riales realizadas para la obtención de los diferentes facto-
res, mientras que el estrato se refiere al nivel absoluto de 
generalidad que alcanza un factor, con independencia del 
orden factorial alcanzado. Es decir, los diferentes factores 
se ubican en el modelo en función de su mayor o menor 
grado de generalidad con respecto a las demás capacida-
des cognitivas.  
 
En este sentido, las diferentes aptitudes cognitivas se 
sitúan dentro de tres estratos: 
 

1. Primer estrato: es el más concreto o específico e in-
cluye un gran número de aptitudes mentales primarias 
(semejantes a las de Guilford), como las referidas a la 
velocidad (perceptiva, de razonamiento, de lectura..), al 
tiempo de reacción (simple y de elección), a la amplitud 
de la memoria, a las relaciones espaciales, al conoci-
miento léxico, etc... 

 
2. Segundo estrato: corresponde a los factores que tie-
nen mayor grado de generalidad que los anteriores (in-
teligencia fluida, inteligencia cristalizada, memoria y 
aprendizaje, percepción visual, percepción auditiva, ca-
pacidad de recuperación y velocidad cognitiva, entre 
otros) (PIR 19, 176). 

 
3. Tercer estrato: el más general y se refiere a un único 
factor de inteligencia general, que corresponde con el 
factor "g" defendido por Spearman. Este factor no re-
presenta por igual a todos los factores del segundo es-
trato, sino que representa fundamentalmente a la inteli-
gencia fluida y la inteligencia cristalizada (PIR 20, 106). 

 
Sin embargo, no todos los teóricos de la inteligencia com-
parten la opinión de Carroll. Tal es el caso de Guilford, al 
que le cuesta admitir la existencia de factores de orden 
superior (o diferentes niveles jerárquicos) en la estructura 
de la inteligencia, o de Gardner que niega dicha estructura 
jerárquica de la inteligencia y postula la existencia de múl-
tiples inteligencias que serían independientes entre sí (PIR 
16, 212). 
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MODELOS MULTIFACTORIALES 
 
4.5. TEORÍA DE LAS APTITUDES PRIMARIAS DE 

THURSTONE 
 
Louis Leon Thurstone (1887-1955) se propuso identificar 
el número y tipo de factores que intervienen en la resolu-
ción de una tarea, empleando para ello una técnica de su 
invención, el “análisis factorial múltiple” (útil para encontrar 
el número de factores independientes que resumen las 
relaciones entre los distintos tests de inteligencia), y un tipo 
de rotación factorial ortogonal orientada a encontrar la 
“estructura factorial más simple”. Representa el primer 
intento sistemático de análisis de medidas independientes 
de “g”. Estamos ante un modelo no jerárquico, de factores 
comunes o aptitudes primaras no correlacionadas entre sí 
(PIR 05, 27; PIR 12, 22). 
 
Thurstone partió también del supuesto básico de que el 
número de las capacidades primarias o factores es siem-
pre más reducido que el número de tests empleados en 
una investigación. Esto es, un test va a requerir distintos 
tipos de habilidades primarias para su resolución, y vice-
versa, una habilidad primaria puede estar implicada en 
tareas de contenidos diversos entre sí. 
 
Thurstone se esforzó por buscar una estructura simple, de 
modo que cada factor correlacionase fuertemente con los 
tests, pero con el menor número posible de ellos.  
 
En la primera investigación que llevó a cabo empleó 56 
tests y una muestra de 250 estudiantes universitarios. El 
resultado fueron 9 factores primarios, de los cuales 7 (PIR 
06, 196) han sido fuertemente validados y replicados en 
investigaciones posteriores: 
 
I: Inducción o R: Razonamiento General: 
 
Pensamiento inductivo en el sentido de hallazgo de una 
regla general en una serie dada de números o símbolos y 
aplicación de la misma en la predicción del elemento pró-
ximo. Es ir de lo específico a lo general. A tenor de diver-
sas investigaciones, en r el acento se carga más sobre 
problemas aritméticos. Tests: continuación de series, ana-
logías. 
 
M: Memoria Asociativa: 
 
Habilidad requerida para la retención y el recuerdo de 
asociaciones o cadenas de palabras, números u otro tipo 
de material. Tests: pares palabra-número, imagen-figuras, 
etc. 
 

N: Capacidad Numérica: 
 
Velocidad y precisión en tareas aritméticas sencillas (su-
mas, restas, multiplicaciones, porcentajes, etc.). Tests: 
adición, substracción, multiplicación. 
 
P: Rapidez Perceptiva: 
 
Velocidad en la comparación o en la identificación de con-
figuraciones o estímulos. Tests: señalar determinados 
símbolos, reconocer igualdades o diferencias. 
 
S: Visualización Espacial: 
 
Dominio de tareas que exigen la representación espacial 
y/o la orientación espacial y el conocimiento de objetos 
desde otras perspectivas (el factor se articula a menudo, 
de acuerdo con esta descripción, en dos o tres factores 
más especiales). Los tests empleados son: observación de 
movimientos mecánicos, visualización de mapas, compa-
ración de dados desde diversa perspectiva. Esta habilidad 
es necesaria para la comprensión de instrumentos compli-
cados, como los usados en navegación marítima o aérea. 
 
V: Comprensión Verbal: 
 
Conocimiento de palabras, de su significado y uso correcto 
en el lenguaje (contenidos verbales). Pesos en tests sobre 
analogías verbales, comprensión de textos, ortografía, 
ordenación correcta de palabras y frases cambiadas. 
 
W: Fluidez Verbal: 
 
Producción rápida de palabras que correspondan a deter-
minadas exigencias estructurales o simbólicas. Tests: 
todos aquéllos que impliquen rapidez en palabras simples 
y aisladas (anagramas, rimas, producción con determinada 
letra o categoría...). 
 
Las distintas capacidades primarias presentan una ampli-
tud muy diversa, pues mientras algunas son relativamente 
específicas respecto a determinados materiales o proble-
mas (p o m), otras estarían presentes en tareas de diver-
sos formatos y de diferente dificultad (v e i). 
 
No todos los factores primarios que hemos mencionado se 
encontraron y replicaron con la misma regularidad, así 
como con el paso del tiempo se han ido añadiendo otros 
desde los estudios iniciales en los años treinta. 
 
Thurstone pensó que sus investigaciones iban en contra 
de la teoría de Spearman, pues la existencia de factores 
primarios muy diferentes, como los que había encontrado, 
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impedían el cálculo de un índice general de inteligencia, 
siendo más adecuado para describir a esta última un perfil 
de las distintas capacidades. No obstante, los factores 
primarios de Thurstone mantienen ligeras correlaciones 
entre sí (0,25-0,35), con lo que son posibles análisis facto-
riales secundarios con los que identificar factores de se-
gundo orden y, por tanto, más generales que las aptitudes 
primarias. Por tanto, los estudios de Thurstone no niegan 
la existencia de g, sino más bien demuestran que g se 
puede distribuir y dividir en componentes relacionados 
entre sí. 
 
Por último, si bien Thurstone admitía la influencia del am-
biente, hizo siempre un especial énfasis en la influencia 
biológica congénita y genética para la explicación de las 
aptitudes mentales primarias. 
 
4.6. LA TEORÍA DE LA INTELIGENCIA DE GUILFORD 
 
Joy Paul Guilford (1897-1987) desarrolló el “modelo de 
estructura del intelecto” o “modelo cúbico de Guilford” (PIR 
15, 14; PIR 20, 118) por su estructura en forma de cubo. 
Renunció al elaborar su modelo a asumir una estructura 
jerárquica de la inteligencia (PIR 21, 42), si bien aplica, 
como los demás autores, el análisis factorial, pero más que 
emplearlo como un instrumento para detectar estructura, 
recurre a él como un medio para verificar hipótesis. Igual-
mente renuncia a plantearse el tema de la existencia de un 
factor “g”, tanto es así que las rotaciones que lleva a cabo 
con el análisis factorial se producen a nivel ortogonal (se 
extraen factores independientes, con muy bajas correla-
ciones entre sí, de modo que es casi imposible realizar 
análisis factoriales de segundo o tercer orden para obtener 
factores generales de nivel elevado). 
 
Basándose en investigaciones con tareas muy específicas 
y diferentes de los ítems de los tests habituales de inteli-
gencia, postula un modelo de estructura de la inteligencia 
que debe describir, clasificar y explicar los procesos inte-
lectuales. Se sitúa Guilford en la línea de los paradigmas 
Estímulo-Organismo-Respuesta, pues al referirse a los 
factores implicados en la estructura de la inteligencia, 
distingue variables de entrada, operacionales y de salida 
(PIR 21, 203): 
 
1. Variables de entrada o Contenidos: 
 
El tipo de información o contenido de un material o tarea 
que las personas procesan sería un tipo de variable de 
entrada. Guilford distingue cuatro tipos de áreas de conte-
nido, con grados diversos de complejidad: 
 

F: Figural: Información presentada en forma de ima-
gen, figura o representaciones. Posteriormente, dividió 
los contenidos figurativos en visuales y auditivos (ten-
dríamos entonces 150 aptitudes). 
S: Simbólico: Presencia de información en forma de 
signos o símbolos que no tienen significado en sí mis-
mos (letras, números, notas musicales o códigos). 
M: Semántico: Presencia de informaciones en forma 
de constructos mentales a los que se aplican a menudo 
palabras; serían las palabras con significado (PIR 12, 
23; PIR 19, 10). 
B: Conductual: Serían aquellas informaciones que 
aluden a actitudes, necesidades, deseos, intenciones, 
percepciones, etc. de otros y de nosotros mismos, de 
carácter no verbal. 

 
2. Variables operacionales 
 
Actúan como procesos intermedios cognitivos aglutinadores, 
que combinan un S (entrada) con una R (producto). Serían 
los tipos principales de actividades o procesos intelectuales, 
aquello que el organismo hace al elaborar las informaciones. 
 

C: Cognición: Se podría definir como insight, concien-
cia o comprensión rápida de la información. 
M: Memoria: Fijación de la información obtenida en el 
almacén y recuerdo posterior. 
D: Producción divergente: Desarrollo de alternativas 
lógicas y nuevas. Está muy vinculada al proceso crea-
tivo. 
N: Producción convergente: Desarrollo de conclusio-
nes lógicas a partir de la información dada (PIR 06, 60; 
PIR 12, 23; PIR 19, 10). 
E. Evaluación: Comparación de informaciones, capa-
cidad para realizar juicios y valorar la información exis-
tente. 

 
3. Productos 
 
Serían las salidas, como equivalentes a los resultados de 
las operaciones; estas salidas se muestran como formas 
de organización de la información tras la elaboración efec-
tuada (PIR 16, 213): 
 

U: Unidades: Fragmentos de información, elementos y 
respuestas simples. 
C: Clases: Conceptos, unidades simples agrupadas 
bajo un criterio de clasificación. 
R: Relaciones: Conexiones recíprocas entre informa-
ciones o unidades. 
S: Sistemas: Conjuntos de informaciones organizadas 
o estructuradas en una organización interdependiente. 
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T: Transformaciones: Modificaciones de diverso tipo 
sobre las informaciones. 
I: Implicaciones: Conexiones causales entre informa-
ciones. Es algo así como hacer predicciones. 

 
Mediante la combinación de los cuatro contenidos, las 
cinco operaciones y los seis productos (4x5x6) resultan 
120 factores o habilidades independientes PIR 12, 22). 
Podemos imaginarnos un cubo, donde cada una de las 
tres dimensiones se corresponde con los tres tipos de 
factores, de modo que el cubo podría fraccionarse en 120 
"cubitos" más pequeños. Cada uno de estos cubitos repre-
sentaría un proceso de elaboración informativa con sus 
correspondientes cualidades de contenido, operación y 
producto. 
 
La aportación principal de Guilford es su distinción entre 
pensamiento convergente y divergente (PIR 04, 196), que 
ha tenido una importancia fundamental en la investigación 
posterior. El pensamiento convergente se centraría en la 
elaboración de conclusiones lógicas que conduzcan a la 
verdadera o mejor respuesta a partir de la información 
dada. El pensamiento divergente supone la creación de 
alternativas lógicas a partir de una información dada, la 
búsqueda de diferentes soluciones a una situación proble-
ma, implicando, por tanto, tareas abiertas en las que no 
existe una única respuesta válida. La producción divergen-
te se relaciona con la creatividad. Hasta ese momento, la 
gran mayoría de los tests de inteligencia estaban com-
puestos por elementos para lo que había una única res-
puesta correcta. Cuando Guilford introdujo tests cuyos 
elementos ofrecían la posibilidad de emitir respuestas 
diferentes, evaluadas no en función de acierto-error sino 
en función de cantidad y calidad de respuestas, se creó un 
nuevo marco científico para los estudios sobre las diferen-
cias en creatividad. Además, es considerado un importante 
precursor de los estudios cognitivistas de la inteligencia. 
 
4.7. MODELO RADEX DE LA INTELIGENCIA DE  

GUTTMAN 
 
Considera la inteligencia en términos de “facetas” y no de 
factores. Para describir la estructura de la inteligencia, 
ordenó los tests de capacidades y aptitudes de acuerdo a 
dos criterios importantes: 
 
• Complejidad: los tests se ordenan de mayor a menor 
complejidad (criterio “simplex”). 
• Contenido: los tests se pueden clasificar por su conteni-
do, de manera circular, colocando de forma adyacente a 
los tests según la similitud de contenidos (criterio “circum-
plex”). 
 

La combinación de ambos criterios da lugar a la represen-
tación “RADEX” de la inteligencia: cada test viene definido 
por una posición espacial circular, de forma que los tests 
con alta ponderación en “g” y que sirven para evaluar de 
forma muy directa dicho factor se sitúan cerca del centro 
del círculo, mientras que los tests con baja ponderación en 
“g” y que sirven para evaluar otros contenidos están a 
mayor distancia del centro del círculo. 
 

MODELOS SISTÉMICOS INTEGRADORES 
 
4.8. TEORÍA DE LAS INTELIGENCIAS MÚLTIPLES DE 

H. GARDNER (PIR 03, 200; PIR 04, 203; PIR 14, 40, 
42) 

 
Howard Gardner (1943-), procedente del ámbito de la 
Psicología Evolutiva, y con una reconocida influencia pia-
getiana, parte de las críticas al tradicional concepto de 
inteligencia para proponer un punto de vista alternativo y 
más amplio de la misma. Gardner recuerda que los tests 
de CI predicen con una precisión considerable el éxito 
escolar, pero no el éxito profesional tras la escolaridad, y 
que miden sólo capacidades lógicas o lógico-lingüísticas, 
lo que restringe exageradamente el concepto de inteligen-
cia. Frente a ello, la teoría de las inteligencias múltiples 
(IM) defiende que la competencia cognitiva se describe 
mejor en términos de un conjunto de habilidades, talen-
tos o capacidades mentales (“inteligencias”) distintas e 
independientes (PIR 12, 22), que todos los individuos po-
seen en un cierto grado (desde el principiante hasta el 
experto), diferenciándose en el grado de capacidad y en la 
naturaleza de la combinación de estas capacidades. La 
inteligencia implicaría la habilidad necesaria para resolver 
problemas o para elaborar productos considerados impor-
tantes en contextos culturales tan variados como obras 
literarias, composiciones musicales, campañas políticas 
exitosas o remendar un edredón. Con el objetivo de selec-
cionar sólo las inteligencias universales a la especie hu-
mana, Gardner se basa en la Psicología Evolutiva, los 
conocimientos sobre lesiones cerebrales, poblaciones 
excepcionales (por ejemplo: superdotados, retraso mental), 
estudios psicométricos... llegando a una propuesta, en 
1983, de 7 inteligencias independientes en un grado signi-
ficativo, que posteriormente amplió a 8 en 1993, y más 
recientemente, añadió la posible existencia de una novena 
(1998). Las inteligencias 6 y 7 serían la base de la Inteli-
gencia Emocional: 
 
1. Inteligencia lingüística: dominio y amor por el lenguaje 
y las palabras, junto al deseo de explorarlos. 
 
2. Inteligencia lógico-matemática: incluye lo que tradi-
cionalmente se ha conocido como “pensamiento científico”. 
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Se relaciona con las capacidades intelectuales, de natura-
leza no verbal, de observación, deducción y solución de 
problemas. Junto al anterior, proporciona la base principal 
para los tests de CI. 
 
3. Inteligencia espacial: habilidad para percibir el mundo 
visual con precisión, transformar y modificar lo percibido, y 
recrear experiencias visuales. El uso de mapas, la visuali-
zación de objetos vistos desde ángulos diferentes, las 
artes visuales... implican esta inteligencia por el uso que 
hacen del espacio. 
 
4. Inteligencia musical: implica habilidades perceptivas y 
productivas musicales. 
 
5. Inteligencia cinético-corporal: se relaciona con el 
control del movimiento corporal y la habilidad para realizar 
movimientos voluntarios (para expresar una emoción, 
como una danza, para realizar deportes, o para crear nue-
vos productos). 
 
6. Inteligencia intrapersonal: representa el grado de 
conocimiento que cada persona tiene de sí mismo (PIR 11, 
08). Implica el acceso a la propia vida emocional, a la 
propia gama de sentimientos, la capacidad de efectuar 
discriminaciones entre estas emociones y finalmente po-
nerlas un nombre y recurrir a ellas como medio de interpre-
tar y orientar la propia conducta. Además, una persona con 
una buena inteligencia intrapersonal posee un modelo 
viable y eficaz de sí mismo. Al tratarse de la inteligencia 
más privada, precisa de la evidencia del lenguaje, la músi-
ca u otras formas más expresivas de inteligencia para 
poder ser observada en funcionamiento. Mientras la facul-
tad interpersonal permite comprender y trabajar con los 
demás, la inteligencia intrapersonal permite comprenderse 
y trabajar con uno mismo. 
 
7. Inteligencia interpersonal: se construye a partir de una 
capacidad nuclear para sentir distinciones entre los demás: 
contrastes entre sus estados de ánimo, temperamentos, 
motivaciones e intenciones. 
 
8. Inteligencia naturalista. Capacidad de reconocer y 
clasificar las numerosas especies −flora y fauna− y objetos 
naturales del entorno, talento especial para cuidar, domes-
ticar o interaccionar con sutileza con muchos de ellos. La 
conclusión de Gardner es que esta inteligencia merece 
sumarse a las siete originales. 
 
9. Inteligencia existencial: capacidad de situarse uno 
mismo en relación con las facetas más extremas del cos-
mos, y con determinadas cuestiones existenciales de la 
condición humana, como el significado de la vida y la 

muerte, el destino final del mundo físico y el mundo psico-
lógico, y ciertas experiencias como sentir un profundo 
amor o quedarse absorto ante una obra de arte. Según 
Gardner, esta variedad, más restringida, de la inteligencia 
espiritual puede ser aceptable, mientras que la “inteligencia 
espiritual” no lo es. Aun así, por la distancia que presenta 
con respecto a otras inteligencias, su posición personal es 
la prudencia y afirma que se necesitan más pruebas para 
determinar si se trata o no de una forma especial de inteli-
gencia. 
 
Sin embargo, a pesar de señalar 9 inteligencias, Gardner 
continúa llamando a su teoría “de Inteligencias Múltiples” 
porque no descarta que puedan plantearse nuevas inteligen-
cias que cumplan los criterios para ser consideradas como 
tales. Así, en 1999 Gardner se plantea la posibilidad de otras 
inteligencias: 
 
− Inteligencia espiritual. Capacidad o sensibilidad para lo 
espiritual, religioso, místico o trascendental. Gardner pre-
fiere prescindir de este término por sus connotaciones 
problemáticas y hablar de una inteligencia que explora la 
naturaleza de la existencia en sus múltiples facetas: la 
inteligencia existencial. 
 
− Inteligencia moral: implicaría facilidad para reconocer 
cuestiones relacionadas con las reglas, las conductas y 
actitudes que gobiernan la vida humana, los seres vivientes 
y el mundo en el que habitan, la capacidad y compromiso 
con la reflexión sobre estas cuestiones y de hacer juicios e 
ir más allá de los enfoques convencionales para crear nue-
vas formas o procesos que regulen esas facetas de las 
interacciones humanas. La conclusión de Gardner, sin 
embargo, es que la moralidad es más bien una expresión 
de personalidad y no un tipo de inteligencia, y que implica 
un amplio abanico de inteligencias (incluyendo personales, 
lingüística, lógica y quizá la existencial). 
 
A pesar de la autonomía propuesta, las inteligencias pue-
den trabajar conjuntamente en distintas áreas. Además, 
cada cultura puede presentar un perfil característico en 
función de las inteligencias que más primen en una socie-
dad concreta, en un momento histórico dado. 
 
En cuanto a la medida de estas inteligencias, la teoría de 
las Inteligencias Múltiples es una crítica del enfoque psi-
cométrico tradicional que identifica constructos con prue-
bas, por lo que el diseño de una batería de pruebas para 
las IM no es coherente con los principios básicos de la 
teoría. Según Gardner, la evaluación de las Inteligencias 
Múltiples sólo es necesaria cuando existe una buena razón 
para ello (por ejemplo, establecer si un niño tiene algún 
problema cognitivo que inhiba un tipo de aprendizaje de-
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terminado). Cuando se considere adecuado, la evaluación 
debería administrarse en un entorno confortable, con mate-
riales y roles culturales familiares para el sujeto (condicio-
nes que chocan con la concepción tradicional de los tests 
como tareas descontextualizadas llevadas a cabo en un 
entorno neutro y con materiales poco familiares para los 
sujetos). Aun así, Gardner y su equipo han elaborado un 
programa curricular y de evaluación para niños de prees-
colar (Proyecto Spectrum) que, empleando materiales 
atractivos y familiares para que los niños puedan jugar con 
comodidad, puede medir las IM. Más recientemente, ha 
desarrollado el Proyecto Zero, que tiene como objetivo 
potenciar el aprendizaje, la capacidad de pensar y la crea-
tividad en las artes, así como las disciplinas humanísticas y 
científicas, tanto a nivel individual como institucional. De 
cualquier modo, Gardner señala la importancia de distin-
guir entre las preferencias de la persona y sus capacida-
des, además de basarse en observaciones y también en 
testimonios de personas que conozcan al sujeto evaluado. 
 
Con respecto al factor “g”, Gardner no niega su existencia 
pero cuestiona su importancia explicativa fuera del entorno 
relativamente estrecho de la escolarización formal, ya que 
procede casi en su totalidad de las inteligencias lógica y 
lingüística, con lo que dar predominancia a “g” resulta 
sesgado y con frecuencia improductivo. En la polémica 
Spearman-Thurstone, se situaría claramente más próximo 
a Thurstone. Otro autor que se ha señalado frecuentemen-
te como próximo a Gardner es R. Sternberg. 
 
El mismo Gardner reconoce muchos puntos de contacto 
entre las IM y la teoría triárquica de Sternberg, en especial 
por la crítica que ambos hacen a la teoría dominante de la 
inteligencia centrada en lo académico, pero señala cómo la 
teoría de Sternberg distingue tres formas diferentes de 
cognición (componencial, experiencial y contextual) que 
pueden proyectarse sobre diferentes inteligencias, pero no 
se ocupa de los contenidos particulares sobre los que 
opera la inteligencia como la teoría IM. 
 
Por último, en lo que respecta a la polémica herencia-
ambiente, a pesar de que Gardner explore bases filogené-
ticas y neurobiológicas de la clasificación, esto no le con-
duce a una posición reduccionista, y subraya el carácter 
esencial de la interacción entre factores genéticos y am-
bientales en el origen de las inteligencias. 
 
4.9. TEORÍA TRIÁRQUICA DE STERNBERG 
 
Robert J. Sternberg (1949-) considera que una teoría de la 
inteligencia debería especificar su naturaleza en función del 
medio externo, interno y de la interacción entre ellos. Con-
sidera que las teorías existentes (factoriales, cognitivas) 

son incompletas, pues se han centrado en mecanismos 
internos y no tienen en cuenta la influencia del contexto. 
Sternberg elabora su teoría triárquica como una continua-
ción de su anterior teoría componencial, con el objetivo de 
especificar los elementos de la inteligencia humana y cómo 
operan al generar un comportamiento inteligente. 
 
Se trata de una teoría del procesamiento de la información 
(PIR 03, 202). 
 
La teoría abarca en realidad tres áreas básicas o tres sub-
teorías que explican las tres inteligencias que propone 
(práctica, analítica y creativa) (PIR 03, 35; PIR 05, 32; PIR 
16, 214): 
 
• Subteoría contextual: Inteligencia práctica 
 
Esta subteoría se ocupa del papel que ejerce la inteligen-
cia en la conducta del individuo en su medio y contexto 
inmediato, con el objetivo de lograr un ajuste o adaptación 
inteligente al entorno. 
 
Para Sternberg, la inteligencia hace referencia a varios 
aspectos, es decir, habría varios tipos de inteligencia o 
ámbitos de aplicación de la misma. Un aspecto donde la 
inteligencia se pondría de relieve sería en la adaptación 
del sujeto a su entorno (PIR 12, 24). Desde esta subteoría, 
inteligencia se identifica como capacidad de adaptación 
(PIR 08, 174; PIR 15, 13); ésta podría realizarse desde dos 
procesos distintos pero complementarios: 
 

− Selección: el individuo elige aquel ambiente o elemen-
tos del ambiente que optimicen su funcionamiento. 
− Modelado: si no es posible realizar cambios de am-
biente se puede optar por una estrategia de reorgani-
zación del ambiente para incrementar el nivel de ajuste. 

 
Selección y moldeamiento serían dos procesos que darían 
lugar a interacciones entre ellos, resultando una mayor o 
menor adaptación del sujeto. 
 
• Subteoría componencial: Inteligencia analítica 
 
Es la más desarrollada de las tres teorías, la que más 
elaboración teórica y contrastación empírica ha tenido. Su 
objetivo es describir la relación de la inteligencia con el 
mundo interno del individuo a través de los procesos o 
componentes mentales que están implicados en el pensa-
miento. Responde a la cuestión: cómo se genera un com-
portamiento inteligente. 
 
Para Sternberg, la unidad de análisis de la inteligencia es 
el componente, que define como un proceso elemental de 
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información que opera sobre representaciones internas de 
objetos o símbolos. El componente puede traducir una 
entrada sensorial en una representación conceptual, trans-
formar una representación conceptual en otra, o traducir 
una representación conceptual en un rendimiento motor. 
 
Existirían tres tipos de componentes interdependientes: 
 

1. Metacomponentes: Son los procesos superiores de 
control, utilizados para planificar, monitorizar y evaluar 
la resolución de un problema (PIR 02, 39). Postula la 
existencia de 10 metacomponentes básicos (PIR 19, 
13). 

 
Para Sternberg, las diferencias individuales en la forma 
de utilizar los metacomponentes explicaría las diferen-
cias en inteligencia general. 

 
2. Componentes de ejecución: Son los que se em-
plean para ejecutar los planes formulados por los me-
tacomponentes. Codifican la naturaleza del estímulo, 
infieren relaciones entre estímulos y aplican dicha infe-
rencia a nuevas situaciones. 

 
3. Componentes de adquisición: Son los que se en-
cuentran implicados en las operaciones de aprendizaje, 
los encargados, por tanto, de obtener nueva informa-
ción. Los más importantes corresponden a la codifica-
ción selectiva, la combinación selectiva y la compara-
ción selectiva. 

 
Sternberg considera que el hecho de que los tests midan la 
inteligencia y sirvan para pronosticar el comportamiento en 
la vida real se debe a que miden en gran parte el funcio-
namiento de los metacomponentes, esto es, la habilidad 
para enfrentarse a una situación nueva y elaborar estrate-
gias adecuadas, tomar decisiones correctas y seleccionar 
los recursos y operaciones adecuados. 
 
• Subteoría experiencial: Inteligencia creativa (PIR 21, 
70) 
 
Esta teoría hace referencia a la importancia de la expe-
riencia y el aprendizaje en el rendimiento. Es la encargada 
del estudio del papel modulador y mediador que la expe-
riencia vital del individuo tiene en la interacción entre sus 
mundo interno y externo. 
 
En la ejecución de una tarea son importantes dos aspectos: 
 

− Grado de novedad: existe un amplio consenso en 
que son las tareas novedosas las que sirven para medir 
la inteligencia, puesto que si planteamos un problema 

cotidiano a un individuo habituado a resolverlo no ob-
tendríamos sino una medida de la práctica del indivi-
duo. Si la tarea fuera muy novedosa (desconocida por 
completo), es probable que tampoco pudiéramos apre-
ciar la capacidad del sujeto para manejarse en una si-
tuación poco conocida. Un término medio permitiría 
evaluar esta capacidad. 

 
Este componente se relaciona, en buena medida, con 
la inteligencia fluida de Cattell. 

 
− Automatización: cuando un sujeto se enfrenta con 
una tarea compleja (leer, tocar un instrumento musical, 
conducir, etc.), su realización es posible debido a que 
multitud de procesos básicos necesarios para la tarea 
han sido automatizados y por lo tanto no consumen re-
cursos cognitivos, estando éstos disponibles para la 
planificación de la tarea. Es posible plantearse que los 
individuos más inteligentes son aquéllos que más rápi-
damente automatizan procesos, y así optimizan los re-
cursos disponibles para hacer frente a otras cuestiones. 

 
Los tres tipos de componentes a los que nos hemos referi-
do se aplican a tareas y situaciones que varían en cuanto a 
los niveles de experiencia individual para con ellos. 
 
La teoría experiencial de Sternberg plantea que el afron-
tamiento de una tarea requiere de la inteligencia la puesta 
en práctica de estas dos habilidades: la de enfrentarse a 
problemas nuevos o exigencias situacionales conocidas y 
la de automatizar los procesos necesarios para resolverlas. 
 
4.10. MODELO BIOECOLÓGICO DE DESARROLLO DE 

BONFENBRENNER Y CECI 
 
Es un modelo teórico de las interacciones genes-ambiente 
en el desarrollo humano y enfatiza la importancia de com-
prender las influencias bidireccionales entre el desarrollo 
de los individuos y sus contextos ambientales. Se incluye 
el tiempo como un componente importante en la forma en 
que cambian las personas y los entornos. Se centra en la 
predicción de un patrón de asociaciones entre variables 
ecológicas, genéticas y cognitivas en función de los proce-
sos de desarrollo. 
 
Describe 5 sistemas ecológicos: 
 
− Microsistema: abarca las relaciones interpersonales y 
directas con el entorno inmediato (miembros de la familia y 
la escuela). 
− Mesositema: interacciones entre elementos del microsis-
tema (relaciones entre la familia del individuo y la escuela). 
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− Exosistema: no impacta directamente a los individuos. 
Engloba aspectos de estructuras dentro del microsistema 
(dificultades económicas de la familia: pueden afectar al 
desarrollo, pero no lo involucran directamente). 
− Macrosistema: ideologías y creencias sociales y cultura-
les que afectan el entorno del individuo (leyes educativas o 
laborales). 
− Cronosistema: cambios en los individuos, en los entor-
nos y en sus influencias bidireccionales. 
 
4.11. INTELIGENCIA Y PROCESOS BIOLÓGICOS 
 
El afán de buscar nuevas interpretaciones acerca de la 
inteligencia y sus posibilidades de medida han orientado la 
investigación en el estudio del cerebro, por lo que la analo-
gía biológica aborda el estudio de la inteligencia en térmi-
nos del funcionamiento fisiológico del cerebro. 
 
Una de las hipótesis importantes es la de la “eficiencia 
neural” defendida por Vernon (1990), que postula que las 
diferencias individuales en la realización de tests psicomé-
tricos reflejan, en gran medida, los procesos neurofisiológi-
cos subyacentes a la ejecución de cualquier tarea cogniti-
va; así, los cerebros que actúen más rápido y eficiente-
mente, sin errores de transmisión, tendrán un mejor resul-
tado. Entonces, el objetivo último será determinar los co-
rrelatos biológicos de la inteligencia (PIR 15, 47). 
 
Eysenck investigó el concepto de eficiencia neuronal 
elaborado por Hendrickson (1980), el cual centró su inte-
rés en el estudio de la velocidad y precisión con que el 
sistema nervioso central procesa la información, partiendo 
de la hipótesis de que tales aspectos constituyen la base de 
la inteligencia. Eysenck argumentó que el mensaje neuronal 
no se transmite de una vez, sino que lo se hace de forma 
reiterada hasta que llega a alcanzar el peso necesario para 
que el sujeto alcance el mensaje; así, cuantos menos erro-
res de transmisión neuronal se produzcan, antes se acepta-
rá el mensaje y menor será el tiempo de reacción y la laten-
cia de los Potenciales Evocados. Ello presenta afinidad con 
el nuevo enfoque conexionista y con las observaciones que 
provienen del estudio de la actividad eléctrica de las redes 
neurales, y resulta congruente con los estudios relativos al 
consumo de glucosa cerebral, ya que si el número de repe-
ticiones de mensajes en los cerebros de personas más 
inteligentes es menor que en el caso de las personas con 
inteligencia inferior, es posible suponer que los cerebros de 
las personas más inteligentes consumirán menos energía 
(a ello se llegó a través del consumo de energía durante la 
realización de actividades, demostrándose que durante las 
mismas hay mayor consumo de glucosa cerebral, descen-
diendo esta con la práctica de la actividad, y habiendo en 
reposo un menor consumo de glucosa). 

Por lo tanto, el concepto de inteligencia biológica engloba 
dos características principales: 
 
− Una transmisión neuronal con un mínimo de errores. 
− La capacidad de aplicar de una manera eficiente los 
recursos energéticos disponibles en el cerebro (PIR 09, 
18). 
 
Alguna de las conclusiones derivadas de estos estudios 
son que las tareas verbales conllevan un mayor consumo 
de glucosa en las células del hemisferio izquierdo, mien-
tras que las tareas de tipo manipulativo se encuentran 
asociadas a un mayor consumo de energía en el hemisfe-
rio derecho. 
 
Para concluir, señalar que los estudios realizados con 
Potenciales Evocados han puesto de manifiesto lo siguien-
te: hay correlación positiva entre la amplitud de las ondas 
cerebrales ante estímulos inesperados y el CI, es decir, 
que a mayor CI mayor será la amplitud de las mismas. 
Existe correlación negativa entre el nivel de inteligencia y 
la latencia de los PE, de forma que las personas con un CI 
alto suelen presentar PE de latencia más corta. Y se da 
una correlación negativa entre el CI y la variabilidad de los 
PE, es decir, las personas con más inteligencia muestran 
unos patrones de PE más estables en comparación con las 
personas menos inteligentes. 
 

4.12. MODELOS DE INTELIGENCIA BASADOS EN LA 
INTEGRACIÓN DE LA PSICOLOGÍA COGNITIVA 
Y LA PSICOLOGÍA DIFERENCIAL 

 

Estos modelos dinámicos de la cognición formarían parte 
de un paradigma integrado compuesto por modelos surgi-
dos de la investigación en el procesamiento de la informa-
ción, cuyas principales características e implicaciones 
serían: 
 
− La consideración conjunta de las dos fuentes de variación 
tradicionalmente analizadas por separado, sujetos y tareas, 
dentro de un marco interactivo. 
 
− El uso de una gama más amplia de tareas con distintos 
niveles de dificultad y requerimientos, así como de un ma-
yor número de parámetros de respuesta como la velocidad, 
precisión, etc... 
 
− El empleo de muestras de sujetos más heterogéneas y 
representativas del grueso de la población en un marco de 
análisis más próximo o semejante al contexto y problemáti-
cas reales en donde la conducta inteligente se produce. 
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− Un conocimiento más profundo de la naturaleza y funcio-
namiento del comportamiento inteligente a través del estu-
dio de sus procesos, estrategias y representaciones. 
 
En lo que se refiere a la investigación en diferencias indivi-
duales y procesos cognitivos, se pueden distinguir varios 
acercamientos básicos, en función del nivel de complejidad 
de los procesos considerados y de las tareas utilizadas. En 
este sentido, destacan dos acercamientos teóricos clásicos 
fundamentales: 
 
1) La postura original de Spearman, presentada en su ar-
tículo de 1904 en el que expone su teoría de la Inteligencia 
General, g, en el que muestra sus preferencias por las 
pruebas basadas en las técnicas simples, propuestas ya 
por Galton. 
 
2) La postura de Binet y Simon, expuesta en su artículo de 
1905, donde presentan un sistema de evaluación de la 
inteligencia basado en funciones cognitivas complejas. 
 
H.J. Eysenck y A. Jensen son dos de las principales figuras 
del estudio de la inteligencia desde la perspectiva de la 
velocidad mental y la eficiencia neural. Basándose en la 
idea de Galton de que la inteligencia era una consecuencia 
importante de la rapidez mental, plantearon la investigación 
de la inteligencia general en función de la velocidad de 
procesamiento de la información. Según esta hipótesis, la 
inteligencia se relaciona con medidas tan sencillas como el 
tiempo de reacción (TR), el tiempo de elección (TE) y el 
tiempo de inspección (TI); de forma que a mayor inteligen-
cia, mayor velocidad y consistencia (menos oscilaciones) 
en el tiempo empleado en emitir una respuesta ante estas 
tareas simples. 
 
Las tareas utilizadas en este paradigma se denominan 
tareas cognitivas elementales (TCE) y sus características 
serían las siguientes: 
 
− Son tan simples que, incluso personas con deficiencia 
mental pueden resolver los problemas presentados y, ade-
más, no cometer errores. Generalmente, estas tareas ne-
cesitan menos de un segundo para su realización y un 
mínimo de pensamiento, siendo bastante automáticas para 
la mayoría de las personas. 
 
− No requieren del conocimiento y el aprendizaje pasado, ni 
del pensamiento abstracto para su realización (a diferencia 
de las pruebas y tests de la línea desarrollada por Binet y 
sus sucesores). 
 
− No comportan valor o significación psicológica alguna. 
 

Resultados de la investigación entre Inteligencia y TR 
 
El objetivo de esta línea de investigación es determinar que 
las personas más inteligentes presentan un TR menor en la 
realización de tareas muy simples. El TR es el tiempo 
transcurrido entre la presentación de un estímulo y la emi-
sión de una respuesta por parte del sujeto y se evalúa a 
partir de la latencia de respuesta o tiempo que tarda el 
sujeto en emitir una respuesta. A su vez, el TR puede des-
componerse en: TR propiamente o TRE (tiempo de reac-
ción de elección o de decisión) y el TM (tiempo de movi-
miento o tiempo en emitir la respuesta requerida). 
 
Se presentan, a continuación, las conclusiones de los estu-
dios sobre TR y CI: 
 
• Aunque el TR simple correlaciona negativamente con las 
medidas tradicionales de inteligencia utilizando tests como 
el WAIS, el tiempo de reacción de elección (TRE) presenta 
correlaciones más altas con dicha medida, sobre todo en el 
caso de que el sujeto maneje una cantidad de información 
superior a cuatro bits, si bien las correlaciones son modera-
das (entre -.20 y -.30) (PIR 14, 37). 
 
• Cuando se combinan varios tipos de tests las correlacio-
nes promedio obtenidas entre las distintas pruebas y el CI 
se potencian, estando en torno a -.50. 
 
• Tanto el TRE como el TM están significativa y negativa-
mente correlacionados con el CI, si bien el tiempo de deci-
sión suele ser más informativo que el de movimiento. 
 
• Existe una correlación negativa entre la inteligencia y la 
variabilidad intraindividual que presentan los sujetos tanto 
en las medidas de TR como de TRE, es decir, los sujetos 
cuyos resultados en la evaluación psicométrica de la inteli-
gencia alcanzan niveles altos, presentan una menor oscila-
ción en los tiempos de reacción en las distintas pruebas 
realizadas y, por tanto, son más estables. Esta variabilidad 
del TR correlaciona más con el CI que el propio TR, situán-
dose las correlaciones típicas en torno al -.30. 
 

5. LA INTELIGENCIA Y SUS 
CORRELATOS CON OTRAS VARIABLES 

 
5.1. RETRASO MENTAL Y SUPERDOTACIÓN 
 
El estudio diferencial de la inteligencia, desde sus oríge-
nes, fue acompañado del interés por los grupos extremos 
de esa capacidad, los deficientes mentales y los superdo-
tados. 
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En general la expresión retraso mental designa una mar-
cada inferioridad (normalmente, dos desviaciones típicas 
por debajo de la media) en aquellas aptitudes que son 
esenciales para la supervivencia dentro de una cultura 
particular (inteligencia y habilidades adaptativas). Las 
personas con retraso mental, como grupo, se encuentran 
por debajo de lo normal en desarrollo físico (defectos físi-
cos y sensoriales), salud general (susceptibilidad para las 
enfermedades) y duración de la vida, aunque en todos 
estos aspectos es extensa la superposición con los grupos 
intelectualmente normales. Los CI de las personas con 
retraso mental institucionalizadas tienden a disminuir con 
la edad; sin embargo, al menos en algunos casos, tal dis-
minución puede deberse a la misma institucionalización. 
Tienden a estar por debajo del promedio en todas las fun-
ciones, aunque el grado de inferioridad cambia con la 
naturaleza de la función (tienden a estar más retrasados 
en funciones abstractas, tareas que requieran respuestas 
orales y actividades típicas del trabajo escolar). Muchos de 
ellos exhiben una conducta estereotipada y una gran tole-
rancia para la monotonía y las tareas repetitivas. Aunque 
son lentos en el aprendizaje académico, hacen progresos 
satisfactorios en muchos otros conocimientos apropiados a 
su nivel de aptitud. 
 
Por otro lado, el “genio” o superdotado representa el 
grado superlativo de aquellas aptitudes que tienen una alta 
significación social dentro de una cultura particular, pu-
diendo presentar varios grados de especificidad o genera-
lidad de capacidades sobresalientes (normalmente, dos 
desviaciones típicas por encima de la media). El estudio 
científico del “genio”, de la genialidad como excepcionali-
dad en el rendimiento cognitivo y social, se inicia sistemáti-
camente con los trabajos de F. Galton, que se interesó por 
la acumulación de genios o eminencias en ciertas familias 
e interpretó este hecho en base a la transmisión hereditaria 
de las capacidades mentales. Progresivamente, se ha ido 
prestando más importancia a las aptitudes especiales, que 
los tradicionales tests de inteligencia no abarcaban (inclu-
yendo creatividad, factores motivacionales...). 
 
En adultos, el estudio se suele hacer a partir de personas 
eminentes. En niños, se realiza con sujetos con CI altos, si 
bien actualmente se reconoce que un CI alto puede ser 
una condición necesaria pero no suficiente para alcanzar 
rendimientos sobresalientes. 
 
La investigación con adultos eminentes señala como ca-
racterísticas comunes de estos la procedencia de clases 
socioeconómicas relativamente altas, parientes también 
eminentes, ambientes con fuertes tradiciones intelectuales 
y con facilidades educativas superiores. La incidencia de la 
locura entre las personas eminentes y sus parientes tiende 

a ser más baja que en la población general, en contra de 
las pretensiones de las teorías patológicas del genio. 
 
La investigación con niños superdotados comenzó con los 
denominados “niños prodigio”. A diferencia del estereotipo 
popular, los muchachos superdotados, en conjunto, tien-
den a ser físicamente superiores y a estar bien adaptados 
emocionalmente. Si bien están sujetos a problemas espe-
ciales de adaptación social, en virtud de las claras diferen-
cias que se dan entre ellos y sus compañeros de la misma 
edad, esto tampoco debe considerarse como una parte 
integrante o esencial del intelecto superior. 
 
El proyecto de investigación más importante sobre niños 
superdotados, combinando la evaluación con tests de 
inteligencia con métodos longitudinales, es el estudio de 
Stanford, realizado bajo la dirección de Terman. Se valoró 
a niños con CI de 135 y superiores y se realizó un segui-
miento. Tanto el estudio inicial como los siguientes presen-
tan un cuadro muy favorable del estatus educativo, social, 
emocional y físico del niño intelectualmente superior y de 
sus logros en la edad adulta. Los superdotados destaca-
ban desde su infancia por su estatura y el peso sobre sus 
compañeros (PIR 01, 139); existía superioridad física, 
aprendieron muy pronto a andar y a hablar, y alcanzaron 
antes la pubertad. Durante el período escolar fueron supe-
riores, según sus compañeros, no sólo en lo intelectual, 
sino en el plano emocional, motivacional y de intereses. La 
frecuencia de estudios universitarios era superior a la me-
dia, así como el número de lecturas habituales y el nivel de 
intereses. La mayoría alcanzaron posiciones profesionales 
y sociales privilegiadas, si bien intervenían otras variables 
para el éxito como la perseverancia y seguridad, padres 
graduados, hogares estables... 
 
De cualquier modo, se debe tener en cuenta que del estu-
dio de Terman pudieron quedar excluidos del estudio los 
superdotados inadaptados o sin éxitos educativos por los 
procedimientos de selección empleados (por ejemplo, 
quedó sobrerrepresentada la clase social más elevada, 
que suelen ser más saludables y altos por un efecto nutri-
cional asociado a sus recursos económicos). 
 
Con posterioridad, se ha afirmado que existen dos destre-
zas o habilidades que aparecen precozmente y destacan 
en los niños superdotados: la aparición y uso del lenguaje 
verbal y las destrezas en lecto-escritura. 
 
Algunos autores prefieren diferenciar “genio” de “superdo-
tado”, haciendo referencia el primero a la creatividad y el 
segundo a la inteligencia. Otras diferencias que se podrían 
hacer son “talentoso” para la persona dotada de una habi-
lidad especial muy desarrollada (música, matemáticas...) y 
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“prodigio” para los niños talentosos o que muestran unas 
habilidades y destrezas extremadamente superiores a las 
propias de su edad, en un período que va desde la infancia 
a la adolescencia, lo que no implica que vayan a ser talen-
tosos de adultos. El término “excepcional” se puede con-
siderar sinónimo de superdotado (PIR 18, 47). 
 
5.2. INTELIGENCIA Y APRENDIZAJE 
 
En la medida en que los primeros tests de inteligencia se 
crearon para predecir el rendimiento individual en situación 
escolar, era lógico esperar que entre la inteligencia y el 
aprendizaje existiera una relación de dependencia. Las 
investigaciones en este campo han sido escasas, y entre 
las razones puede estar que los estudios de Psicología 
Diferencial han demostrado sólo una correlación moderada 
en la cuantía y la velocidad del aprendizaje o en la resis-
tencia a la extinción entre diversos tipos de tareas, tanto en 
lo que se refiere al aprendizaje verbal como al motor. 
 
Las relaciones encontradas apuntarían a mejores rendi-
mientos de aprendizaje en los sujetos más inteligentes; en 
cuanto al aprendizaje de conceptos, se han encontrado en 
sujetos jóvenes de diversa edad relaciones positivas entre 
el rendimiento y la inteligencia. Con respecto a los apren-
dizajes de sílabas sin sentido, o en asociaciones de pares, 
aparece también superioridad en sujetos inteligentes frente 
a otros menos dotados. 
 
5.3. INTELIGENCIA Y ÉXITO ESCOLAR 
 
Si, como decíamos en el epígrafe anterior, las relaciones de 
la inteligencia con medidas de aprendizaje a nivel de la 
Psicología Experimental tienen importancia estadística pero 
sólo con correlaciones moderadas, en cambio las investiga-
ciones sobre la comparación de puntuaciones en tests de 
inteligencia con criterios para el éxito escolar ofrecen las 
máximas coincidencias en el diagnóstico psicológico. 
 
Así, las correlaciones entre las medidas de inteligencia y 
éxito escolar en educación primaria alcanzan el valor de 
0,50. Esta situación cambia en las escuelas secundarias y 
en estudios universitarios, donde este valor se reduce; 
varias pueden ser las razones: a medida que se asciende 
de nivel académico aumentan los requisitos mínimos de 
rendimiento, con lo que la variabilidad de las puntuaciones 
disminuye y por tanto se obtienen coeficientes de correla-
ción más bajos; por otra parte, intervienen otros factores 
condicionantes del éxito escolar. 
 
Las correlaciones tienden a ser más elevadas cuando se 
utilizan escalas verbales frente a las no verbales, dato que 
no es sorprendente pues la enseñanza tiene en general un 

marcado carácter verbal. Las correlaciones son también 
más elevadas en el sexo femenino en relación al mascu-
lino. Otra variable moduladora es el nivel de angustia, 
pues las correlaciones entre el test de Raven y el éxito 
académico son menores en los sujetos que muestran altos 
niveles de angustia, en comparación a los que ostentan 
niveles más bajos. 
 
En los últimos años, se han propuesto una serie de cam-
bios en la evaluación psicológica y en el tipo de variables 
de diferenciación individual, predictivas del rendimiento 
académico: 
 
− Mayor preocupación por el análisis intra-individual del 
rendimiento en los tests. 
− Mayor énfasis en las capacidades asociadas al aprendi-
zaje o desempeño. 
− Presencia de un componente curricular y otro extracurri-
cular, para ver los modos habituales de adaptación a la 
vida diaria y de solución de problemas. 
− Inclusión de aspectos dinámicos del funcionamiento 
cognitivo en la evaluación de la inteligencia. 
− Interés por los estilos de pensamiento, las orientaciones 
de aprendizaje o los intereses. 
− Reconocimiento del carácter aprendido y modificable de 
la inteligencia (CI), susceptible de ser aumentada por la 
instrucción. 
 
Por último, los factores de personalidad intervienen decisi-
vamente a la hora de pronosticar el éxito escolar, pues van 
a moderar fuertemente la relación entre la inteligencia y los 
rendimientos escolares, en el sentido de que están detrás 
de rendimientos bajos y altos discordantes con los niveles 
de inteligencia. 
 
5.4. INTELIGENCIA Y ÉXITO PROFESIONAL 
 
Ya que el nivel alcanzado al final de la escolaridad o la 
duración de la misma tienen una correlación positiva con la 
inteligencia, sería de esperar que existiese una estrecha 
relación entre la inteligencia y el nivel de actividad profe-
sional, pues el ingreso en profesiones liberales exige gene-
ralmente un título superior o universitario. 
 
En esta línea de investigación cabe citar el estudio de 
Harrell sobre las evaluaciones realizadas en la Segunda 
Guerra Mundial en 18.782 reclutas de la aviación de los 
Estados Unidos (Army General Classification Test). En la 
siguiente tabla se pueden ver los valores medios de Cl 
para las distintas profesiones: 
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Profesiones 
Valores medios 

en CI 

CONTABLES 128,1 

ABOGADOS 127,6 

INGENIEROS 126,6 

PERIODISTAS 124,5 

PROFESORES 122,8 

TAQUÍGRAFOS 121 

ARTESANOS 112,5 

MAQUINISTAS 110,1 

CAPATACES 109,8 

MECÁNICOS AVIACIÓN 109,3 

ELECTRICISTAS 109 

MECÁNICOS AUTOS 104,2 

CAMIONEROS 96,2 

PELUQUEROS 95,3 

LABRADORES 92,7 

MINEROS 90,6 

 
Se observa en la tabla que los valores medios en Cl perte-
necen a profesiones liberales (contables, abogados, inge-
nieros, profesores, etc.), por debajo se encuentran las 
profesiones que requieren cierto grado de cualificación 
(artesanos, maquinistas, capataces, mecánicos, etc.). En 
último lugar encontramos aquellas profesiones que no 
conllevan apenas formación (camioneros, peluqueros, 
labradores, etc.). 
 
Una observación interesante es que la desviación estándar 
disminuye con el aumento del Cl medio, de modo que en 
las profesiones que ocupan los primeros puestos en la 
tabla la variabilidad en Cl es baja; la explicación de este 
hecho puede encontrarse en que estas profesiones conlle-
van requisitos mínimos elevados que actúan a modo de 
selección uniformando las muestras en torno a determina-
dos valores de Cl. 
 
Es difícil saber si las diferencias observadas en inteligencia 
son causa o efecto, pues las puntuaciones elevadas en 
profesiones de "alto nivel" pudieran deberse a que éstas 
implican tareas muy semejantes (cálculo, expresión verbal, 
razonamiento, manejo de símbolos, familiaridad con situa-
ciones de examen, etc.) a las que incluyen los tests de 
inteligencia. 
 
Se han elaborado modelos de causalidad para estudiar los 
factores que influyen en el éxito profesional, mediante 
seguimientos longitudinales en los que se evalúan diferen-
tes variables y se calculan los coeficientes de correlación. 

El resultado ha sido comprobar que la aptitud intelectual 
tiene poca repercusión directa sobre el status profesional, 
siendo esta influencia poderosa de manera indirecta a 
través del nivel formativo: 
 

 
 
En los últimos años, se está sustituyendo el concepto de 
CI por el de “competencia” para predecir el éxito laboral, 
puesto que se vincula con tareas concretas. Además, se 
subraya la importancia que la inteligencia emocional tiene 
de cara al logro del éxito laboral. Parece que las diferen-
cias individuales en competencias personales y sociales 
muestran un nivel más alto de predicción en cuanto al 
rendimiento laboral que la medida del CI. 
 

6. ORIGEN DE LAS DIFERENCIAS 
EN INTELIGENCIA 

 
Comentamos en el tema anterior que la Psicología Dife-
rencial se plantea investigar las causas de las diferencias 
en un constructo. Estas causas "últimas" aluden bien al 
ambiente, bien a la genética. Precisamente es en el campo 
de la inteligencia donde más investigaciones se han lleva-
do a cabo para determinar el origen de las diferencias, o 
qué factor explica la mayor parte de variabilidad del cons-
tructo. 
 
En este epígrafe vamos a resumir brevemente las conclu-
siones a que se ha llegado en la actualidad. 
 
El primero que se interesó en las influencias hereditarias 
en la variabilidad de la inteligencia a nivel individual o in-
tergrupal fue Galton con su trabajo “Hereditary Genius”. 
Este autor utilizaba como método el estudio de los árboles 
genealógicos. Las técnicas han avanzado, y la Genética de 
la Conducta nació como una rama de la Psicología, estre-
chamente vinculada al estudio de las diferencias individua-
les, alcanzando entidad propia en los años sesenta. 
 
Si se comparan los estudios de las primeras etapas de la 
Psicología Diferencial con los más actuales se constata 
que los últimos, si bien admiten una influencia de la heren-
cia, señalan un menor peso de ésta. Las estimaciones de 
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heredabilidad realizadas a partir de diseños de Genética 
de la Conducta oscilan entre un mínimo de 0,40 y un má-
ximo de 0,70, por lo que en general, desde esa perspecti-
va, se podría concluir que la mitad de la variabilidad de las 
puntuaciones en inteligencia es de origen genético (50%). 
Como señala Colom (2007), al menos la mitad de la va-
rianza en CI se pueden atribuir a las diferencias genéticas 
de los individuos (PIR 20, 107). 
 
Según Andrés Pueyo (1997), aproximadamente la otra 
mitad de la varianza dependería del ambiente, proviniendo 
la mayor parte de la llamada varianza ambiental común o 
inter-familiar (30%) mientras que un 10% correspondería a 
la varianza de ambiente no compartido, y otro 10% a error. 
A conclusiones similares llega Colom (2007), al defender 
que el factor “g” es la dimensión más influida por el am-
biente compartido. Especifica además que esta influencia 
se da sobre todo en la niñez, y que a partir de la infancia 
disminuye la influencia del ambiente compartido. 
 
Este mismo autor matiza también que los extremos de la 
distribución (CI mayor o igual a 125 o menor o igual a 75) 
muestran una influencia genética notable, influencia que va 
disminuyendo a medida que nos aproximamos a la media 
de 100. 
 
La evidencia de un importante componente genético en 
la habilidad cognitiva general (g) es más clara que en 
ninguna otra área de la Psicología (PIR 11, 11). Aunque g 
ha constituido uno de los principales puntos en el debate 
sobre herencia-ambiente, actualmente son pocos los cien-
tíficos que cuestionan que la habilidad cognitiva general 
muestra una importancia genética significativa. No obstan-
te, aún no se ha logrado llegar a un consenso respecto a la 
estimación concreta de su componente hereditario. 
 
En un estudio en la Universidad de Colorado (1975), se 
concluyó que los efectos de la herencia en la inteligencia no 
se hacen evidentes durante el primer año de los niños, 
notándose el efecto entre la primera y la segunda infancia. 
Respecto a la competencia verbal, la semejanza entre 
padres biológicos e hijos adoptados por otros aumenta de 
un 0,1% a los 3 años a un 0,3% a los 16 años; y un patrón 
similar se muestra en las pruebas de competencia espacial. 
 
Se ha puesto de relevancia el factor edad en los estudios 
de herencia del CI, demostrando que los efectos de dicha 
herencia en inteligencia no se hacen evidentes en el primer 
año de vida, y que se incrementan gradualmente con los 
años. 
 
Plomin y colaboradores, en 2002, demostraron que la 
herencia se refleja con mayor fuerza en las muestras de 

adultos que en la de niños. Es decir, hay mayor parecido 
en inteligencia a los padres biológicos en la edad adulta 
que en la niñez (PIR 12, 26). 
 
Se ha visto cómo el CI verbal no presenta influencia gené-
tica hasta los seis años de edad, mientras que el CI mani-
pulativo ya muestra dicha influencia a los cuatro años. En 
la edad adulta, la heredabilidad es mayor para el Cl verbal 
que para el manipulativo. Todo ello ha llevado a concluir, 
desde los estudios de la Genética de la Conducta, que la 
aptitud verbal es la dimensión intelectual más heredable y 
que la manifestación de la influencia genética aumenta 
desde la adolescencia a la edad adulta temprana, espe-
cialmente en el caso de la capacidad verbal. 
 
Se continúa investigando en estos campos, ya que en 
algunas investigaciones no se han hallado estos resulta-
dos, siendo las diferencias poco consistentes y significati-
vas. Además, sigue abierto el debate en cuanto al origen 
de las diferencias encontradas, puesto que algunos inves-
tigadores consideran que se deben a diferencias biológi-
cas, otros a distintos procesos de socialización, y otros que 
apuntan que es la interacción entre ambos lo que genera 
estos resultados. 
 
En definitiva, el impacto de los genes y del ambiente varía 
a lo largo de la vida, y se continúa investigando el peso de 
cada una de estas variables en la inteligencia. 
 
Es más clara la estabilidad de la inteligencia que la estabi-
lidad de la personalidad (PIR 19, 12). Conley (1984) sitúa 
las medidas de rendimiento intelectual como las más esta-
bles, posteriormente las variables de personalidad, y final-
mente las actitudes políticas y la opinión acerca de uno 
mismo. 
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ESQUEMA DE CONTENIDOS 
 
 

EVOLUCIÓN DEL CI 
 

1. Binet: Edad Mental: edad media a la que los sujetos resuelven los problemas 
2. Stern: Cociente Mental: EM/EC 
3. Terman: Cociente Intelectual: EM/EC * 100 
4. Weschler: Distribución normal del CI y Cociente de Desviación 

 
 

ESTRUCTURA DE LA INTELIGENCIA 
 
 TEORÍA BIFACTORIAL de SPEARMAN 
 

− Factor de inteligencia general (g)  tests CI 
− Factor de inteligencia específica (e o s) 

 
 
 MODELOS JERÁRQUICOS: 

− BURT: cinco niveles jerárquicos 
− VERNON: Inteligencia A (potencial), B (fenotipo) y C (CI) 

 
 
 CATTELL: Modelo Factorial Jerárquico Mixto: INTELIGENCIA FLUIDA E INTELIGENCIA CRISTA-
LIZADA 
 
 

 
 
 
 
 MODELOS FACTORIALES NO JERÁRQUICOS (Multifactoriales): 
 

 THURSTONE: Teoría de las Aptitudes Primarias (7 Aptitudes específicas de igual jerarquía) 
 GUILFORD: Sistema con tres tipos de variables: Paradigma E(Contenidos)-O(Operaciones)-
R(Productos) 
 GARDNER: Teoría de las Inteligencias Múltiples 

Factor general: 
Inteligencia fluida histórica 

Gf: Inteligencia fluida 
Capacidad de adaptación a 

situaciones nuevas. 
Mayor influencia de factores 

hereditarios. 

Gc: Inteligencia cristalizada 
Efecto de aprendizaje anterior. 

Desarrollo cultural de la 
inteligencia. 
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 JERARQUIAS INTEGRADORAS: 
 

 Modelo HILI 
 Teoría de los tres estratos de Carroll 

 
 
 STERNBERG: TEORÍA TRIÁRQUICA. Inteligencia explicada por: 
 

 Medio externo  subteoría contextual  Inteligencia PRÁCTICA 
 Medio interno  subteoría componencial  Inteligencia ANALÍTICA 
 Interacción m. externo-interno  subteoría experiencial  Inteligencia CREATIVA 

 
 
 EYSENCK: INTELIGENCIA Y PROCESOS BIOLÓGICOS: Eficiencia Neuronal: 
 

− Mínimo de errores en la transmisión neuronal. 
− Eficacia en la aplicación de los recursos energéticos disponibles 


