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Resumen 

Se reporta el proceso de replicación del Modelo de Estructura de Inteligencia de Berlín en 
una muestra de 470 estudiantes universitarios chilenos. El modelo enfatiza una clasificación 
bimodal de las habilidades en las dimensiones de operaciones y contenidos. La dimensión 
de operaciones distingue cuatro habilidades (Rapidez de Procesamiento, Capacidad de Pro­
cesamiento, Memoria y Creatividad) y la de contenidos, tres (Verbal, Figura] y Numérico). 
Para efectos de la replicación se adaptó al castellano uno de los instrumentos de evaluación 
del modelo, y se sometió a prueba de análisis estructurales (análisis factorial y de escala­
miento mullidirnensional). Los resultados penniten concluir que el modelo es replicable en 
la muestra de estudiantes chilenos. 

Palabras claves: Inteligencia, Medición de la inteligencia, Estudio transcultural. 

Abstraer 

The replication of the Berlín Model of Intelligence Structure in 470 Chilean university 
students is reportee!. This modcl classifies abilities along two dimensions, one referring to 
operalions and the other to contents. The operational facet distinguishes four abilities 
(Processing Speed, Reasoning Capacity, Memory, and Creativity), and the content facet, 
three (Verbal, Numerical, and Figura]). For the purpose of replication, one of the tests for 
the evaluation of the model was translated into Spanish, inclucling some adaptations for the 
new cultural context. Structural analyses (factor analysis ancl multiclirnensional scaling) was 
used to analyze the data. According to the results, it is concluded that the model was 
successfully replicated on the sample. 

Key words: Intelligence, lntelligence measurement, Cross-cultural study. 

Introducción estudio ele la universalidad de las destrezas seña­
ladas. 

El presente trabajo reporta el proceso de re­
plicación del Modelo de Estructura de Inteligen­
cia de Berlín en una muestra de estudiantes uni­
versitarios chilenos. La replicación consistió 
en adaptar un instrumento de medición de la inte­
ligencia, someter a prueba el modelo estructural 
y evaluar la fuerza predictiva de las habilidades 
intelectuales en los alumnos universitarios. Por 
consiguiente, el estudio puede enmarcarse en dos 
áreas de la psicología: la psicología diferencial, 
en lo que se refiere a la medición y a la fuerza 
predictiva de las capacidades intelectuales, y la 
psicología intercultural, en lo que se refiere al 

Debido a que el tema (cuyo concepto principal 
es la inteligencia) ha sido objeto de una fuerte e 
infructuosa controversia en la psicología moder­
na, se enunciarán en primer lugar los supuestos 
epistemológicos que orientan la argumentación 
de este trabajo. Las consideraciones no pretenden 
reflejar un análisis muy detallado de los modelos 
epistemológicos en la psicología sino sólo tienen 
el propósito ele exponer la posición constructi­
vista del autor respecto a la aproximación a nues­
tro objeto ele estudio. Lo que se quiere destacar es 
que la conceptualización de la inteligencia es en­
tendida como un proceso constructivo realizado 
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por observadores externos. Tanto la delimitación 
del constructo como su diferenciación interna son 
operaciones cognitivas de distinción realizadas 
por dichos observadores, las que ciertamente es­
uín basadas en un proceso de reflexión teórica y 
deducción empírica. 

Esta forma de abordar el problema pretende 
destacar el hecho que tanto las definiciones de 
la inteligencia como los componentes en los cua­
les la dividimos son convenciones científicas, 
que no pretenden reflejar de manera alguna ob­
jetos "reales", aunque se basan, ciertamente, en 
elatos y conceptos sobre los que es posible esta­
blecer acuerdos. La inteligencia, de acuerdo a una 
concepción constructivista es, por tanto , una 
construcción de nuestro entendimiento, la cual 
se diferencia de los conceptos característicos del 
lenguaje común y de la tradición empírica in­
genua. 

fager ( 1967, p. 28 J) sostiene que: 

Las características con las cuales opera la 
psicología científica, al contrario de los 
conceptos característicos del lenguaje co­
mún, no pretenden ofrecer enunciados de 
lo "que realmente existe", que reflejen el 
mundo externo en forma realista. Son 
"constructos", construcciones de nuestro 
entendimiento, instrumentos que desarro­
llamos para, con su ayuda, estabilizar, orde­
nar, explicar y predecir el curso y la pleni­
tud ele los fenómenos. No existe nada más 
que tenga validez con respecto al concepto 
de "inteligencia" y para las ''capacidades" o 
"aptitudes" en que la dividimos. 

Los conceptos ingenuos han jugado un papel 
muy importa nte en el marco del estudio de la 
inteligencia, desde sus inicios, con Galton, hasta 
hoy día, con Jensen (1980) o Eysenck ( 1979). El 
denominador común del concepto de inteligencia 
manejado por estos autores es que la observación 
del rendimiento en tareas intelectuales se puede 
eq uiparar con una percepción más o menos direc­
ta ele la realidad de la organización cognitiva ele 
las personas estudiadas. En otras palabras, la con­
cepción del constructo se relaciona con la idea 
que lo observable es un objeto que existe inde­
pendientemente de un observador y ele su acervo 
ele conocimiento conceptual (Schulz, Muthig & 
Koeppler, 1981 ). 

Conviene destacar que una concepción cons­
tructi vista ciertamente no implica una definición 
cualquiera o arbitraria de un constructo. Dentro 
de esta concepción, los enunciados científicos de­
ben ser entendidos como enunciados a ser valida-
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dos intersubjetivarnente. De esta manera, debe 
excluirse la posibilidad que la conceptualización 
del constructo difiera de acuerdo a la particular 
preferencia ele cada investigador (Schulz et al., 
1981 ). A fin ele asegurar que esto ocurra, resulta 
imprescindible explicitar los criterios de com­
probación de las teorías. La meta de cada disci­
plina científica consiste, por lo tanto, en el esta­
blecimiento de dominios consensuales respecto 
ele las distinciones conceptuales que definen el 
dominio y en explicitar las operaciones necesa­
rias para llegar al establecimiento ele estos clo­
min ios. El cumplimiento de estas condiciones 
es, por definición, un criterio de progreso de las 
disciplinas científicas (Kuhn, 1973; Maturana, 
1990). 

Respecto del objeto de estudio ele la inteligen­
cia, es necesario establecer dominios consensua­
les a tres niveles distintos de análisis: a) al nivel 
de los comportamientos observables, representa­
dos por los indicadores comportamentales del 
constructo; b) al nivel de los conceptos que for­
man parte ele cada teoría, que permiten catego­
rizar los indicadores del nivel comportamental 
y c) al nivel de la teoría propiamente tal, que 
especifica las relaciones entre estos conceptos y 
entre éstos y los indicadores comportamen­
tales. 

El nivel ele los indicadores comportamenta­
les resulta difícil de definir sin caer en defini­
ciones circulares. Por el momento, baste decir 
que corresponde a la definición operacional que 
efectuamos como observadores para diferenciar 
una variable psicológica determinada. La psicolo­
gía diferencial propone una gama muy amplia 
para tales definiciones, en la forma de instru­
mentos de medición que representan el ámbito de 
estudio de la inteligencia. Dentro del presente es­
tudio, los rendimientos en las pruebas ele inte­
ligencia son los indicadores por antonomasia del 
nivel del comportamiento en nuestro ámbito de 
estudio. 

El nivel conceptual corresponde a la sistema­
tización de un conjunto de formas observadas ele 
comportamiento, en la medida en la que éstas se 
resumen en clases o constructos generales bajo 
un principio determinado empíricamente o defini­
do teóricamente por el observador. En el presente 
estudio, tales componentes generales se denomi­
nan componentes principales. Los criterios para 
la agrupación de los rendimientos individuales en 
dichos componentes se derivan en parte ele los 
constructos teóricos o se adquieren también me­
diante análisis estructurales. 

Por último, el nivel teórico corresponde a la 
formulación de modelos, en los que se hacen 
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enunciados explicativos acerca de las relaciones 
entre las clases sistematizadas o entre éstas y los 
comportamientos observados. En el presente tra­
bajo este plano corrésponde a un modelo de la es­
tmcrura de la inteligencia, en el que se clasifican 
los rendimientos, según los principios de clasifi­
cación, en clases generales y se diferencian en 
distintos niveles lógicos. 

La estructura de la inteligencia puede ser va-
1 idada a posteriori mediante los denominados 
análisis estructurales. En general, son análisis 
de congl omerados o de factores; sin embargo, 
también se pueden utilizar otras técnicas dentro 
del modelo lineal general o del escalamiento 
multidimens ional. Por validar se entiende el pro­
ceso de comprobación empírica del modelo en 
el caso que se asegure la coincidencia de los 
conceptos de clase con los resultados de los aná­
li sis de estructuras de los indicadores definidos 
operacionalmente para tales conceptos de clase. 
Los datos que se ingresan a los análisis estructu­
ral es son indicadores numéricos del rendimiento 
de los individuos en la solución de tareas deter­
minadas. 

El Modelo de Estructura 
ele Inteligencia de Berlín 

Descripción del Modelo 

E l Modelo de Estructura de Inteligencia de 
Berlín (MEIB) es el resultado de un extenso pro­
grama de investigación, cuyo principal objetivo 
fue la búsqueda ele un modelo clasificatorio de 
las habilidades cognitivas, que fuera sustentable 
tanto teórica como empíricamente. 

E l modelo se basa en análisis estructurales 
de una selección representativa de las tareas em­
picadas en investigación en inteligencia y crea­
tividad de los últimos decenios. Como población 
total de tareas se tomaron todas las pruebas co­
nocidas hasta el año 1975 en las áreas de inteli­
gencia y creatividad, las que sumaron cerca de 
2.000. Estas se redujeron a 191, al clasificarlas de 
acuerdo a dos criterios: a) conservación de la va­
riabilidad de las tareas y b) conservación de ta­
reas representativas de componentes principales 
de modelos estructurales en competencia. Estas 
19 l tareas fueron aplicadas a una muestra de 537 
escolares de Berlín, entre 15 y 17 años (Jager, 
1984). 

Análisis factoriales preliminares arrojaron 
cuatro factores generales, los cuales fueron des­
critos ele acuerdo a sus cualidades operativas. En 
principio, fueron denominados Creatividad, Ca-

pacidacl de Procesamiento, Memoria y Rapidez 
ele Procesamiento. 

Cada una de estas clases contenía tareas de 
contenidos Verbal, Numérico y Figura!, los que, 
sin embargo, no emergían como factoi-es de con­
tenido, debido a su supresión por la mayor "fuer­
za" de la variabilidad de los factores operativos. 
Este resultado fue en su momento muy sorpren­
dente, ya que los tres factores de contenido antes 
aludidos (Verbal, Figura! y Numérico) , pertene­
cen a la lista de los factores más recurrentes den­
tro de la literatura de análisis factorial de prue­
bas intelectuales (por ejemplo, Carroll, 1982; 
Guilford, 1967). 

Los tres factores de contenido aparecieron, 
sin embargo, al considerar a las operaciones y 
los contenidos corno dos modalidades en los 
amilisis estructurales (Jager, 1982): cada tarea 
puede ser clasificada simultáneamente desde el 
punto de vista de su aspecto operativo como de 
contenido. Las tareas y sus habilidades subyacen­
tes pueden ser ordenadas en una mátriz de clasifi­
cación bimodal, en la cual se diferencian cuatro 
clases operativas y tres clases de contenido. Esta 
clasificación bimodal representa el MEIB (ver 
Figura l ). 

El modelo permite - aparte de la diferenciación 
entre modalidades del rendimiento intelectual­
una clasificación ele las habilidades en tres nive­
les de generalidad: doce habilidades básicas al 
nivel de las celdillas del modelo (por ejemplo, 
Rapidez de Procesamiento Verbal, Figura! y Nu­
mérico; Memoria Figura!, Verbal y Numérica), 
siete componentes principales de la inteligencia 
(cuatro operativos y tres de contenido) y un fac­
tor de inteligencia general, que es integral a todos 
los demás componentes. 
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El MEIB se apoya, por consiguiente, en dos 
supuestos esenciales: 

1. el supuesto de la bimodalidad, que establece 
que todas las habilidades intelectuales son cla­
sificables bimodalmente de acuerdo a sus ope­
raciones y contenidos; y 

2. el supuesto de la jerarquía, según el cual las 
habilidades pueden ser ordenadas en una gra­
diente de generalidad, desde las habilidades 
básicas en el nivel más bajo hasta la inteli­
gencia general en el nivel más allo, pasando 
por los componentes principales en el nivel 
medio. 

Con estos supuestos se quiere iluminar el 
hecho que el constructo de la inteligencia debe 
ser descrito desde distintos aspectos y conside­
rando diferentes grados de generalidad . Qué as­
pecto del rendimiento o qué nivel de la jerarquía 
es resaltado depende tanto del contexto de la in­
vestigación que se esté realizando como de los 
propósitos para los cuales se esté empleando el 
constructo (Süss, Oberauer & Jager, 1988). 

La demostración de los supuestos del MEIB 
requiere de una clasificación bimodal -guiada 
teóricamente- de las tareas de inteligencia. La 
prueba empírica del supuesto de la bimodalidad 
presenta, sin embargo, una dificultad de análisis: 
no es posible extraer simultáneamente factores de 
dos modalidades, si se aplican las técnicas tradi­
cionales de análisis factorial exploratorio, las que 
funcionan sól.o unimodalmente. Para superar es­
ta dificultad, 

0

fager (1982) aplicó la técnica de la 
focalización de la varianza de una modalidad jun­
to a la supresión simultánea de la varianza de la 
otra modalidad, por medio de la agregación de 
variables (ver Figura 2). 

Agregación de variables, en este contexto, no 
es sino la conformación de escalas a partir de 
ítemes o tests más específicos. La técnica de la 
agregación permite conseguir dos objetivos: au­
mentar la confiabilidad de las escalas, debido al 
aumento de ítemes, y, simultáneamente, reducir 
la varianza no deseada, debido al efecto supre­
sor de varianza de la agregación (Jager, 1982; 
Witlmann & Matt, 1986). 

Con este método se formaron escalas agrega­
das para cada una de las operaciones, para cada 
uno de los contehidos y para la escala general. 
Las escalas particulares se incluyen en la agre­
gación transformadas a puntajes z, calculados en 
relación a las operaciones, contenidos y puntaje 
general, respectivamente. La prueba del supuesto 
de la bimodalidad puede ser realizada mediante 
un análisis factorial para las agregaciones de 
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operaciones y otro para las agregaciones de con­
tenido. 

El supuesto de la jerarquía, por último, puede 
ser sometido a prueba realizando una análisis 
factorial de las escalas agregadas de cada una de 
las celdillas del modelo. La inteligencia general 
puede ser así entendida, en su sentido más clá­
sico, como la constatación empírica de altas in­
tercorrelaciones entre las escalas en su nivel más 
básico. 

El MEIB está abierto a extensiones o comple­
taciones: 

1. Al nivel de las celdillas, es posible diferenciar 
aun más las tareas componentes de cada una 
de ellas. 

2. Al nivel de los componentes principales, es 
posible incluir otras clases como, . por ejem­
plo, la inteligencia práctica por el lado de las 
operaciones (Süss & Jiiger, 1994) o las habili­
dades sociales por el lado de los contenidos 
(Sowarka, 1988). 

3. Al nivel de las modalidades, puede incluirse, 
por ejemplo, la complejidad de las tareas (Jii­
ger, 1988). 

Estudios Acerca de la /11varianza 
Estructural del Modelo 

La prueba de la invarianza estructural del 
modelo puede ser demostrada, siguiendo una 
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Figura 2. Agregación de variables para la con­
trastación del modelo. Para cada factor de opera­
ciones y contenidos se toman dos tareas de cada 
celdilla para obtener los totales. 
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propuesta de Süss et al. (] 988), atendiendo a los 
siguientes aspectos: 

1. Generalidad: ¿Incluye el modelo las tareas re­
presentativas del constructo inteligencia? ¿In­
cluye el modelo tareas representativas de mo­
delos en disputa? 

2. Independencia de técnicas de análisis: ¿Se ob­
tiene la misma estructura en base a diferentes 
técnicas de análisis? 

3. Estabilidad temporal: ¿Permanece la estructu­
ra invariante en el tiempo? 

4. Universalidad: ¿Es el modelo replicable en 
distintas poblaciones de individuos? 

Generalidod 

La pregunta acerca de la generalidad puede ser 
separada en dos cuestiones principales. Por una 
parte, se puede intentar replicar el modelo a par­
tir de diferentes subconjuntos de tareas, de tal 
forma de asegurar una definición lo más amplia 
posible del constructo inteligencia. Por otra 
parte, es posible intentar, a partir de las tareas 
que se incorporan en el MEIB, replicar otros mo­
delos estructurales en competencia, a fin de com­
parar sus resultados con los obtenidos a través del 
MEIB. 

El primer aspecto de la generalidad se rela­
ciona con uno ele los aspectos más críticos de la 
investigación estructuralista de la inteligencia, a 
saber, las tareas seleccionadas por los investiga­
dores a ser incluidas en los análisis estructurales. 
En efecto, una de las principales limitaciones de 
la tradición factorialista en el estudio de la inteli­
gencia consiste en que los factores que se obtie­
nen en los diferentes modelos están limitados al 
subconjunto de tareas que los investigadores apli­
caron inicialmente para someterlos a prueba. La 
prueba ele un modelo estructural fuera de las 
fronteras de las tareas empleadas para su confir­
mación inicial es , por esto, una prueba esencial 
de su generalidad (Jager, 1988). A la fecha se 
cuenta con resultados de cinco investigaciones 
realizadas con submuestras muy diversas de ta­
reas, que arrojan datos contundentes respecto de 
la generalidad del modelo. 

Los estudios de Jager (1984) y Schmidt ( 1983) 
se basan en submuestras de las pruebas inventa­
riadas para la construcción del modelo. Las dos 
investigaciones lograron replicar los componen­
tes principales y la habilidad general. 

Jager y Tesch-Romer ( 1988) realizaron, por 
su parte, un interesante estudio, que consistió en 
anali zar, por medio de la técnica de agregación , 
las tareas del Kit of Reference Tests for Cognitive 

Factors de French, Ekstrom y Price (1963). Este 
inventario es considerado hasta hoy día corno el 
más completo y representativo de los factores 
cognitivos subyacentes a la resolución de tareas 
intelectuales, siendo el resultado de una exhaus­
tiva y completa revisión ele la literatura factoria­
lista y de los factores más representativos de ésta. 
Las tareas del Kit fueron incluidas en el modelo 
del MEIB mediante una clasificación cruzada, re­
sultando una ocupación muy heterogénea de sus 
celdillas: un 63% de las tareas se ubicó en dos 
celdillas del MEIB, Procesamiento Figura! (PF) 
y Creatividad Verbal (CV) (en lo sucesivo las 
celdillas serán abreviadas con las iniciales de los 
componentes operativos y de contenido que las 
describen) (Süss et al., 1988). Dos celdillas que­
daron vacías y tres fueron llenadas sólo con una 
tarea. A pesar de esta distribución poco favorable 
al modelo, la validación por medio de tres técni­
cas de análisis (análisis factorial, análisis de con­
glomerados y escalamiento multidimensional) de 
las agregaciones de variables según operaciones, 
contenidos y habilidad general del MEIB arroja­
ron una confirmación elocuente de los cuatro 
componentes operativos, los tres de contenido y 
el de habilidad general. 

Respecto del segundo aspecto de la generali­
dad, los datos de la investigación realizada por 
Jager en 1975 han servido para probar cuatro mo­
delos en competencia (Jager, 1984): el modelo de 
Thurstone (l 938), el de Vernon (1971 ), el de 
Guilford (1967) y el de Cattell (] 971 ). Los resul­
tados mostraron claramente que los modelos de 
Vernon, Thurstone y Cattell sólo son rcplicables 
en la medida en la que se seleccionen aquellas 
tareas que son propias de la contrastación origi­
nal de los modelos. Al incluir muestras más re­
presentativas de tareas intelectuales, los modelos 
no pudieron ser replicados. El intento de replicar 
el modelo de Guilford fracasó, aun con una 
cuidadosa selección de las tareas incluidas en el 
análisis. 

!ndepe11dencia de Técnicas de Análisis 

Corno ya se ha dicho, el modelo fue evaluado 
originalmente mediante técnicas de análisis fac­
torial y ele conglomerados. Debido a que ambas 
técnicas son muy similares, se han realizado di­
versos estudios tendientes a descartar posibles ar­
tefactos en los resultados, debido a las técnicas 
de análisis empleadas: 

l. Wittrnann (1982) pudo confirmar todos los 
componentes de operaciones y contenidos por 
medio de un análisis directo de la covarianza, 
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sin recurrir a análisis sucesivos de ambas mo­
dalidades. 

2. En varias investigaciones (por ejemplo, Jager, 
1982; Jiiger & Tesch-Romer, 1988; Kleine & 
fager, 1987; Pfister & Jager, 1988) se aplicó la 
técnica del escalamiento multidimensional, 
además del análisis factorial, para la contras­
tación del modelo. Todas permitieron confir­
mar ele manera concluyente los componentes 
principales del modelo. La investigación de 
Pfister y Jager (1988) consiguió incluso ex­
traer los componentes de operaciones y conte­
nidos a partir del análisis de las tareas no agre­
gadas. 

3. Sehmidt (1984) demostró, mediante análisis 
factorial confirmatorio (método de la rotación 
por similitud oblicua de Hurley y Cattell, 
1962), que el supuesto de la segregación de la 
varianza en dos modalidades es perfectamente 
legítima. 

Estabilidad Temporal 

Las pruebas acerca de la estabilidad temporal 
del MEIB se basan en dos investigaciones. Jager 
( 1984) reporta un estudio de seguimiento de la 
misma muestra empleada en su primera inves­
tigación del modelo. Cuatro años después ele la 
primera aplicación se sometió a las tareas del 
MEIB al 63% (N = 347) de la muestra original. 
Los siete componentes del modelo se mostraron 
altamente invariantes y estables: los coeficientes 
ele congruencia ele los componentes fueron en 
promedio 0,96; los coeficientes de estabilidad 
fueron en promedio 0,82. Por su parte, Sperbcr, 
Wéirpel, Jiiger y Pfister (1985) pudieron replicar 
el MEIB a las cuatro semanas con 218 alumnos 
ele secundaria. 

Universalidad 

La prueba de la universalidad ele un modelo 
implica una limitación de las poblaciones de per­
sonas a las cuales el modelo puede ser aplicado. 
A este respecto, conviene tener presente dos im­
portantes limitaciones que surgen del diseño ori­
ginal del MEIB: 

1. Las tareas que representan la dimensión com­
portamental del modelo provienen en su tota­
lidad ele tests ele los Estados Unidos, Inglate­
rra, Francia y Alemania. Son todos de lápiz y 
papel y, salvo contadas excepciones, no son 
del tipo de tareas "libres ele cultura" (Jensen, 
1980). Por esta razón, son tareas aplicables ex­
clusivamente a poblaciones alfabetizadas. La 
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pregunta acerca de la universalidad del mo­
delo debe someterse a esta importante limi­
tación. 

2. El modelo completo (con sus siete componen­
tes principales) sólo puede ser contrastado en 
poblaciones mayores de 12 años, ya que las 
tareas del componente principal Capacidad 
ele Procesamiento requiere de pensamiento 
formal -en un sentido piagetano-, el que en 
culturas alfabetizadas se alcanza a partir ele la 
edad señalada. 

Hechas estas consideraciones, podemos con­
centrarnos en la evidencia acerca de la universali­
dad del modelo. 

El MEIB ha sido replicado en siete investiga­
ciones con más de l. 700 estudiantes de educa­
ción secundaria científico-humanista (Schmidt, 
Brocke, Jager, Doll & Koníg, 1986; Sitarek, 
1988; Sperber et al., 1985), en dos investigacio­
nes con aprendices de empleados (Schmidt, 
1986). y en una muestra incidental de adultos 
(Hussy & Granzow, 1986). 

En otros estudios se ha replicado el modelo 
con estudiantes universitarios (Jager, 1984), 
aprendices de oficios varios (Schmidt, 1983) y 
alumnos ele escuelas técnicas (Jager & Tesch­
Réimer, 1988). 

La validez del modelo ha sido también puesta 
a prueba en submuestras más homogéneas: 
Schmiclt ( 1981) y Kleine y Jiiger (1987) lograron 
replicar el modelo al subdividir sus muestras en 
hombres y mujeres; Schmiclt (1981) logró repli­
carlo tomando los grupos extremos de rendimien­
to intelectual y Kleine y fager ( 1987) lograron 
replicarlo en dos submuestras aleatorias. 

La validez del modelo en muestras no alema­
nas sólo ha sido evaluada por Kleine y Jager 
( 1987) en una muestra de escolares y estudiantes 
brasileños. Para tal efecto, tradujeron al portu­
gués la versión más usada del conjunto de tareas 
del MEIB y, tras aplicarla a su muestra, consi­
guieron replicar el modelo ele manera conclu­
yente. 

La pregunta acerca de la validez del MEIB en 
contextos culturales diferentes del alemán es, 
para los fines de la presente investigación, de la 
mayor relevancia. Ya se ha señalado la importan­
cia ele considerar el quehacer científico como una 
empresa o fenómeno social. Los dominios con­
sensuales que se logren establecer a partir de esta 
empresa no deben estar, sin embargo, limitados 
a las fronteras de las culturas en las que fueron 
creados. Más bien, la ciencia tiene por objetivo 
universalizar su lenguaje, esto es, permitir que 
personas ele diferentes contextos culturales pue-
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dan comunicarse acerca ele objetos de estudio con 
la ayuda ele teorías, conceptos y técnicas de medi­
ción equivalentes. 

Sin embargo, la equivalencia de teorías, con­
ceptos e instrumentos de medición es, en la psi­
cología al menos, un problema nada ele trivial. 
Berry y Dasen ( 197 4) distinguen tres tipos ele 
eq ui valencia que deben asegurarse al realizar es­
tudios interculturales: a) la equivalencia fun cio­
nal de l comportamiento que represente el objeto 
de estudio intercultural, b) la equivalencia con­
cep tua l y c) la eq uivalencia métrica. 

La equivalencia funcional se refiere al grado 
en el que un comportamiento cumple una deter­
minada fun ci ón en diferentes culturas. Sí un mis­
mo comportamiento posee di fe rentes funci ones 
en las cultu ras a ser comparadas, ciertamente di­
cho comportamien to no podrá ser utilizado con 
fines comparativos (Berry , 1980). 

En las cu lturas a lfabetizadas hay bastante 
acuerdo respecto de la equivalencia funci onal 
de los comportamientos que llevan a la resolu­
c ión ele las tareas representati vas ele los factores 
ele í nteligencia más conocidos (French el al., 
1963 ; Irvin g, 1979). Este acuerdo está dacio, prin­
cipalmente, por la sim ilitud ele los planes y pro­
gramas educativos ele las culturas alfabetizadas: 
un fuerte énfasi s en la formaci ón de destrezas 
verbales, lóg ico-matemáticas y figurales, las que 
son consideradas como esenciales para el logro 
del conocimiento tecnológico y científico (Husen 
& Postlethwaitc, 1985). 

La equivalencia conceptual se refiere al grado 
en el que el bagaje termin ológico e instrumental 
es comparable en términos semánticos. Esto im­
plica una exhaustiva revi sión ele la equi valencia 
de significados de los conceptos al nivel compor­
tarnental, del modelo y de las teorías. Respecto 
de la equivalencia semántica de los instrumen­
tos, no se debe pretender "limpiar" a éstos de sus 
peculiaridades culturales (al es tilo ele los "tests 
libres ele cultura") sino, más bien, construir o 
adaptar las tareas, de tal forma de asegurar la 
conservación ele su significado en los diferentes 
contextos en las que se aplican . 

La equivalencia métrica, por último, se refiere 
al grado en el que las cualidades métricas, tanto 
de las escalas como ele las estructuras , son com­
parables (por ejemplo, dificultad de las tareas, 
rango de puntajes obtenidos, coefic ientes de si­
militud de matrices de intercorrelaciones). 

La replicación del MEIB en la muestra ele 
estudiantes chilenos tuvo como principal propó­
sito asegurar la conservación ele la equivalen­
cia en los tres aspectos mencionados anterior­
mente. 

In strumentos del Modelo de Estructura 
de Inteligencia de Berlín 

El desarrollo del MEIB ha ido de la mano de 
un fuerte desarrollo de instrumentos ele medición 
para su prueba empírica. Dacias las característi­
cas del modelo planteado por Jager (1984 ), el 
MEIB posee la gran fortaleza de ofrecer una 
heurística conceptual muy sencilla para la cons­
trucción de tareas, cual es, la definición de los 
componentes principales del modelo. En efecto, 
todas las tareas del M EIB -en su forma actual­
son tareas bimodales, que contienen un com­
ponente de operaciones y uno ele contenido. 
Schrnicl t et al. (] 986) reportan la construcción 
ele dos formas paralelas ele instrumento para el 
MEIB , una de las cuales (forma A) es hasta la 
fecha la más utilizada, habi endo siclo aplicada a 
más de 1.000 personas desde 1984. No es el pro­
pósi to ele este artículo hacer considerac iones 
técnicas de la construcción de los instrumentos 
del MElB (para ello, ver Schmidt et al., 1986). 
Sin embargo, para una correc ta comprensión 
del trabajo realizado en Chile , es necesario ofre­
cer una descripción general ele los instrumentos 
del MEIB: 

Normalmente, los tests del MEIB contienen 
entre 30 y 40 subtes ts, distribuidos en las 12 
celdillas del modelo. La di stribución en las 
celdillas es o bien homogénea (igual cantidad 
de tareas por celdilla) o heterogénea (normal­
mente con una representac ión mayor en las 
celdillas de Capaci dad de Procesami ento y 
Creatividad). En promedio hay tres subtests 
por celdill a. 
Los subtests del MEIB se seleccionan o cons­
truyen de tal forma que representen de mane­
ra unívoca sólo una dimensión ele operación y 
una ele contenido. 

- Cada subtest del MEIB consta de ítemes simi­
lares, tanto en su contenido como en su grado 
ele dificul tad. 

- La presentación de los subtests a lo largo del 
test es lo más variada posible: se evita presen­
tar seguidos dos subtests del mismo tipo, ya 
sea ele operaciones o de contenidos. Esto per­
mite asegurar una alta motivación ele las per­
S(mas que contestan la prueba. 
Todos los subtests tienen un límite de tiem­
po, el que varía entre dos y cinco minutos. El 
tiempo total de resolución ele la prueba es ele 
una a tres horas (dependiendo del número ele 
tareas que se incluyan). 

- No exis te el concepto ele un test para el MEIB; 
más bien, a part ir del conjunto de los subtests, 
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se construyen los tests a voluntad, dependien­
do de los objetivos de la aplicación. La obten­
ción de puntajes agregados se hace por medio 
de la agregación de los puntajes estándar de 
las escalas de un mismo componente prin­
cipal. 
El test puede ser aplicado colectivamente, en 
grupos de hasta 30 personas. 
La corrección del test es en base a plantillas, 
salvo las pruebas de Creatividad que requie­
ren de la corrección manual por un experto, 
basada en un sencillo procedimiento de co­
rrección. 

La 1nvestigación con Estudiantes Chilenos 

Objetivos 

Los objetivos de la investigación fueron los 
siguientes: 

1. Construir un test en castellano equivalente al 
de la forma A, probado en numerosas investi­
gaciones con alemanes. 

2. Evaluar la sustentabilidad del ME1B en una 
muestra de estudiantes chilenos, a partir del 
instrumento construido. 

Método 

Participw1tes 

Se envió una invitación a participar en la in­
vestigación a 2.000 estudiantes seleccionados 
aleatoriamente de 1 1 carreras de la Pontificia 
Universidad Católica de Chile. De éstos, 489 
concurrieron a rendir la prueba, de los cuales 470 
entregaron datos analizables; debió excluirse a 
estudiantes debido a una evidente pasividad al 
contestar la prueba o a una falta de compren­
sión de las instrucciones. La distribución de la 
muestra por carrera y género se muestra en la 
Tabla l. 

/11strn111.ento 

El instrumento del MEIB utilizado correspon­
dió a la forma A, incluyendo 36 subtests, los que 
se describen en la Tabla 2. 

Procedi/11.iento 

La investigación se realizó en dos etapas. En 
una primera etapa se tradujo y adaptó la forma 
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A del test alemán, completando un total de 48 
subtests. Estos fueron aplicados a una muestra 
preliminar de 145 estudiantes de diferentes carre­
ras de la Pontificia Universidad Católica de Chi­
le. Los objetivos de esta primera etapa fueron 
traducir la versión alemana de 29 subtests, com­
pletar el test a 48 subtests, estimar los tiempos 
óptimos para cada subprueba, realizar un análisis 
de ítemes y seleccionar un test definitivo de 36 
subpruebas. 

En una segunda etapa se aplicó la prueba a la 
muestra de 470 estudiantes de la Universidad, 
procediéndose, a partir de sus resultados, a pro­
bar la validez del modelo en la muestra de estu­
diantes chilenos. 

La prueba fue aplicada colectivamente en gru­
pos de entre 20 y 30 personas, durante tres sema­
nas. El tiempo total de aplicación de la prueba 
fue de aproximadamente dos horas. 

La corrección del test la hizo un equipo de 
ayudantes, realizándose los siguientes controles 
de error: 

l. Doble corrección: se tomó una muestra de 50 
tests, los que fueron recorregidos, encontrán­
dose una tasa de error del O, 7%, la que fue 
considerada aceptable. 

2. Se realizó dos veces el traspaso de resultados 
a las hojas de codificación, corrigiéndose los 
eventuales errores. 

3. Se escribió un pequeño programa de compu­
tación con los puntajes mínimo y máximo 
de cada subtest, a fin de evitar posibles errores 
de digitación. 

Tabla 1 
Muestra Chilena según Carrera y Género 

Carrera 

Agronomía 
Arquitectura 
Arte 
Derecho 
Diseño 
Educación 
Ingeniería Comercial 
Ingeniería Civil 
Medicina 
Periodismo 
Psicología 

Total 
o/c1 

Género 

Hombres Mujeres Total % 

19 
14 
6 

26 
3 
5 

38 
130 
25 
10 
7 

283 
60,2 

7 
7 

12 
13 
17 
26 
26 
18 
18 
18 
25 

187 
39,8 

26 
21 
18 
39 
20 
31 
64 

148 
43 
28 
32 

5.5 
4,5 
3.8 
8,3 
4,3 
6,4 

13,6 
31,5 

9.1 
6.0 
6,8 

470 100,0 
100.0 
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Tabla 2 
Descripción de los 36 Subtests de la Forma A del MEIB 

S ubtest 

CF! 
CF2 

CF3 
CN J 
CN2 

CN 3 

CYI 
CV2 
~-IFI 

MF2 

MF3 

MNI 

MN2 

MN3 

M\11 

M\12 

M\13 

PFI 
PF2 

PF3 

PNI 

PN2 
PN.1 

PYI 

PY2 
PY'\ 
RFI 
RF2 

RF3 
RNI 

RN2 
RN3 

RVI 
R\12 
R\13 

Now: 

Descripción 

Completación de cuadros: en base a un cuadro incompleto, se deben generar diversas alternativas pictóricas. 
Combinación de figuras: a partir de cuatro figuras geornétri cas, se debe generar el máximo de figuras compues­
tas diferentes. 
Completación de figuras: en base a un trazo dado, se debe generar el máximo de objetos reales. 
Se deben generar números telefónicos de seis dígitos , en base a algún crirerio que favorezca su memorización. 
Agrupamiento numérico: en base a un conjunto de números, se deben escoger subconjuntos, expresando en cada 
caso los criterios de selección (pares , primos, etc.). 
Ciencración de un resultado dado: en base a una ecuación incompleta, de la cual se conoce su resultado y un 
fact or intermedi o, se deben generar diversas alternati vas de factores y operaciones que lleven al resu ltado. 
A pan ir de tres sustanti vos dados. deben crearse frases con sentido diferente. 
Se deben indicar diferentes atributos que caracterizan a personas de una profesión dada. 
tvlemoria espacial: se entregan para memorizar algunos ed ificios destacados en un mapa ; posteriormente, se 
entrega e l mapa y se deben indicar los edificios que estaban marcados. 
fvlemorizar figuras: se entregan para memorizar se ries de tres figuras; posteriormente, se entregan las series 
incompletas, debiendo escogerse en tre cuatro distractores la figura follante. 
Memorizar so portes: se entregan para memorizar diferentes logotipos, cada uno en un soporte (marco) di stinto; 
la tarea consiste en, posteriormente, reconocer los soportes para cada logotipo. 
Memori zar pares de ntímeros: se entregan para memorizar pares de números ; después se ofrece el segundo 
miembro y se debe escoger el primero de entre cuatro altern:ll ivas. 
!Vlemori zar ntímeros: se entregan para memori zar números de cinco dígitos ; luego se entregan los primeros 
cuatro dígitos de cada número, debiendo completarse el último. 
Memori zar datos en texto: se entrega para memorizar un texto que contiene variados datos numéricos, los que 
son posteriormente preguntados. 
Memorizar detalles en tex to: se en trega un texto rico en detalles, los que deben memorizarse para luego ser 
respondidos. 
Completar poema incompleto previamente memori zado : se entrcga para memorizar un poema; luego se deben 
completar los espacios de texto incompletos del mismo poe ma. 
Memorizar palabras: se entrega para memorizar una lista de palabras, las que deben ser posteriormente reprodu­
cidas. 
Series de figuras: se debe encontrar la relación lógica entre c inco figuras. 
Composición de figuras: se ofrece una serie de figuras que , unidas, componen una de cuatro alternativas que se 
debe escoger. 
Pliegue de fi g uras: se entrega una figura vo lumétrica, junto a di fere ntes alternativas de fi guras en el plano, que 
represe ntan a aquélla desplegada . 
Encontrar operación correcta: se entregan vmios factores intermedios y un resultado final: se deben encontrar las 
operaciones que, uniendo los factores. ll evan al resu ltado dado. 
Series de números: problemas del tipo 1, 2, J, 41 

Completacicín de operaciones: en base a una operación matemática incompleta, se deben encontrar los números 
que llevan a un resultado dado. 
Parentescos: se presenta un texto breve que describe diferentes relaciones de parentesco; luego se pregunta 
acerca de relaciones que se deducen de las entregadas. 
Silogis mos: problemas de evaluación de verdad y falsedad de conclusiones en tareas de razonamiento deductivo. 
Analogías verbales: problemas del tipo A: B = C =? 
Reconocer fi guras idénticas: se entrega una figu ra de muestra y debe encontrarse aquella que es igual. 
Reconocer sec uencia de símbolos: se entrega una lista de símbolos, de entre los cuales debe marcarse una 
secuencia determinada de antemano. 
Té rmino excluido figura! e ntre tres figuras debe indicarse la que no pertenece. 
Encontrar operac ión matemática: dados dos factores y un resultado , se debe indicar la operación que lo hizo 
posible. 
Sumas y restas: se debe evaluar la exactitud de ejercicios de sumas y restas con resultados. 
Reconocimiento de fracciones : para un determinado ntímero, deben reconocerse los números que son fracc io­
nables por aquél. 
Clasificación de palabras, de acuerdo a un criterio dado (animales, plantas, objetos). 
Término excluido verbal: entre tres palabras .debe indicarse la que no pertenece. 
Reconocimiento de todo-parte: frente a una lista sucesiva de palabras, deben indicarse aquellas que son parte de 
la inmed iatamente anterior. 

Cada subtes t está indicado de acuerdo a su celdilla de pertenencia. La primera letra representa la dimen­
sión de ope raciones (C = Creatividad, M = Memoria , P = Capacidad de Procesamiento, R = Rapidez de 
Procesami e nto) ; la segunda, la de contenidos (F = Figura!, N = Numérico, V = Verbal) ; y el número, si se 
trat a de la primera , segunda o terce ra subprueba en cada celdilla. 
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Tabla 5 
Análisis Factorial de las Subescalas Agregadas 
de Contenido: Pesos y Especificidad de las 
Subescalas en cada Factor)' Comunalidad 
de las Suhescalas · 

Variable Fl F2 F3 IJ2 
Agregad~\ (Numérico) (Figura!) (Verbal) 

NCON2 84 (94) 75 
NCON3 82 (93) 72 
NCONI 74 (79) 69 

FCON2 84 (95) 74 
FCON I 79 (92) 68 
FCON J 75 (87) 65 

VCON2 85 (96) 75 
VCON3 76 (89) 65 
VCONI 70 (86) 57 

'k VE 23,4 2:1 ,0 22.2 68,6 

No1a: % YE= porcentaje de varianza explicada 
h2 = comunalidad 
En paréntesis: peso/comunalidad 
Sólo se indican pesos factoriales mayores que 
0.40. Para una mejor visualización se han su­
primido los puntos decimales . 

Tabla 6 

ABRIL 1996 

Análisis topográficos. Una pregunta que aún 
queda sin responder es si la estructura del MEIB 
puede ser demostrada por medio de técnicas de 
amílisis que consideren las características bimo­
dales, dcl modelo. Una posibilidad en este sentido 
la ofrece la teoría de las facetas de Guttman 
( 1965), a partir de la cual se ha intentado probar 
el MEIB en dos investigaciones anteriores 
(Pfister & Jager, 1988; Schmidt et al., 1986). No 
es posible entrar aquí en una exposición detallada 
de la teoría de Guttman (para ello véase Borg, 
198 1; Can ter, I 985; Guttman, J 965). Sin embar­
go, es preciso destacar que la bimodalidad del 
MEIB cumple con una de las principales condi­
ciones que impone una interpretación basada 
en la teoría de las facetas, a saber, que el dominio 
pueda ser descrito en términos de diferentes mo­
dalidades (facetas) . 

En el MEIB es posible distinguir dos facetas 
( operaciones y contenidos). La teoría de las fa­
cetas y su técnica de análisis a sociada, el Srna!l 
Space Amzlysis (SSA), permiten probar la estruc­
tura bimoclal de manera simultánea y no sucesiva, 
como los amHisis factoriales presentados previa­
mente. Para ello, se representan e interpretan las 
correlaciones entre las variables como distancias 
en un espacio n-d imensional. Mientras más alta 

Análisis Faclorial de las Subescalas Agregados de Operaciones: Pesos y Especificidad 
de las S11bescalas en cada Factor y Comu11alidad de las Sube sea/as 

Variable 
Agrega<la 

ROP3 
ROP2 
ROPI 

MOPI 
i'v!OP2 
MOP3 

POP2 
POP I 
POP3 

COP I 
COP2 
CO P3 

% VE 

Fl 
(Rapidez) 

83 (91) 
77 (85) 
77 (86) 

17,9 

F2 
(M emoria) 

82 (95) 
80 (93) 
76 (90) 

17 ,7 

Nota: 'J, YE= porcentaje de varianza expli cada 
li2 = comunalidad 
En paré ntes is: peso/comunalidad 

F3 
(Procesamiento) 

79 (93) 
75 (84) 
62 (73) 

15,1 

F4 
(Creatividad) 

75 (99) 
74 (86) 
68 (87) 

14,1 

76 
70 
69 

71 
69 
64 

67 
67 
53 

57 
64 
53 

64,8 

Sólo se indican pesos factoriales mayores que 0,40. Para una mejor visuali zación se han suprimido los 
puntos decimales. 
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es la correlación entre las variables , su distancia 
en la configuración es menor. Asimismo, la cen­
tralidad de los puntos en la configuración pre­
sentada representa una mayor correlación con el 
resto de las variables. 

Veamos. entonces, la estructura topográfica 
de las 36 tareas. En las Figuras 3 y 4 se presentan 
los resultados de la solución de dos dimensiones, 
segregada de acuerdo a operaciones y contenidos 
(nótese que ambas son idénticas en lo que res­
pecta a la distribución de las variables en la con­
figuración). La solución obtenida tiene un stress 
value igual a 0,28 y un coeficiente de alienación 
igual a O, 13, ambos valores considerados bajo el 
nivel crítico para configuraciones de escalamien­
to multidimensional (p < 0,01) (Gigcrenzer, 
1981). 

Los subtests del MEIB se indican de acuerdo a 
su pertenencia a la dimensión de operaciones y 
contenidos (ver Tabla 1 ). La áreas en las que se 
ha segregado la configuración reciben el nombre 
de los componentes del MEIB. Los subtests clasi­
ficados "eq uivocadamente" se han circunscrito, 
indicando con una flecha el área a la que debieran 
pertenecer. 

Concentrémonos, en primer lugar, en la confi­
gurac ión segregada de acuerdo a las operaciones 
(Figura 3). 

p e 
k'.TI 

D' I 

D'2 

1(}{2 

Kl'3 HJ 

IOI I 

IQ'3 [V3 

M l:V2 

M1'3 MFI !:VI 
14f'2 HT3 l<NI 

MN2~ MV) 

t:V3 YVI 

Figuro 3. Representación en dos dimensiones 
de la partición de la configuración según opera­
c iones . 

Now: Dado que el gráfico fue extraído del informe 
escrito en alemán. las primeras letras de las 
1areas en este idioma no corresponden a las 
usadas hasta el momento. Las tareas E corres­
ponden a las de Creatividad (C). las K corres­
ponden ;i las de Capacidad de Procesamiento 
(P) y las B corresponden a las de Rapidez (RJ 
S(,lo coincide la primera letra de las tareas de 
Memoria (M). La segunda letra de la tarea co­

rresponde al contenido. 

En el área de la Creatividad se ordenan sin 
error las nueve tareas de este componente. Inclu­
so es posible apreciar mayor proximidad entre 
las tareas correspondientes a cada una de las tres 
celdillas de contenidos, especialmente en el caso 
de EF (Creatividad Figura)) y EV (Creatividad 
Verbal) 1

• Las tareas de EN (Creatividad Numéri­
ca) están algo más separadas, encontrándose ad­
yacentes sólo EN l y EN3, estando EN2 más 
cerca de BY (Rapidez Verbal). Este resultado no 
debe sorprender si atendemos al contenido de la 
tarea, el que consiste en elicitar verbalmente dife­
rentes principios de agrupamiento para conjuntos 
de números. 

El área de Capacidad de Procesamiento no es­
tá tan bien segregada como la de Creatividad: un 
importante segmento de esta área está ocupado 
por tareas de Rapidez de Procesamiento. Asimis­
mo, hay dos tareas de Capacidad de Procesa­
miento que ocupan áreas ele otros componentes 
principales: KV2, entre Creatividad y Memoria, y 
KV3, en Memoria. 

Las tareas de Rapidez ocupan un segmento 
poco definido al centro de la configuración. Es 
posible determinar claramente dos segmentos en 
Rapidez: uno correspondiente a las tareas de la 
celdilla BV (Rapidez Verbal) , más cercano a 
Creatividad y Memoria, y otro de las tareas de las 
celdillas BF (Rapidez Figura!) y BN (Rapidez 
Numérica), en el área de Capacidad de Procesa­
miento. 

Las tareas ele Memoria, por su parle, ocupan 
un segmento muy definido de la configuración. 
Aquí también es posible observar dos conglome­
rados en la agrupación: por una parte, se ubican 
las tareas ele MV (Memoria Verbal) y, por otra, 
las de MF (Memoria Figura]) y MN (Memoria 
Numérica). 

En sín tesis, la configuración permite diferen­
ciar claramente tres de los cuatro componentes 
operativos ele! MEIB: Creatividad, Capacidad de 
Procesamiento y Memoria. El componente de Ra­
pidez. no está segmentado de manera tan clara, 
integrándose sus tareas más bien en otras moda­
lidades. Este resultado no debe sorprender, si se 
toma en cuenta que la dimensión de Rapidez es 
la que más carece de un carácter distintivo en tér­
minos de constructo psicológico: las tareas que la 
representan tienen más bien la característica de 
ser tareas de bajo nivel de dificultad, con un lí­
mite de tiempo muy breve. E n términos de su 
contenido, son tareas que comparten las caracte­
rísticas distintivas de las otras operaciones . Por 

Ver nota de Figura 3. 
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otra parte, el hecho que ocupen el centro de la 
configuración es un indicador que la dimensión 
de Rapidez está presente en todas las demás ope­
raciones. 

Veamos ahora la partición de la configuración 
de acuerdo a los contenidos (Figura 4). 

Los tres componentes principales de contenido 
segregan el espacio de manera polar. Salta a la 
vista que las tareas de contenido no están tan cla­
ramente segregadas en áreas corno en el caso de 
las operaciones (aquí hay siete tareas mal clasifi­
cadas). Esto índica claramente que la varianza de 
la configuración está más explicada por la dimen­
sión ele operaciones que por la de contenidos. Los 
principales "errores" de la configuración se apre­
cian en las áreas Figura! y Numérica. Las tareas 
del úrea Verbal se agrupan en un área claramente 
definida. 

En síntesis, la partición de la configuración 
por operaciones y contenidos permite extraer las 
siguientes conclusiones: 

1. La modalidad de operaciones es mas "fuerte" 
en términos de variabilidad que la de conteni­
dos, esto es, las categorías de operaciones se 
diferencian en mayor grado en la configura­
ción que las categorías de contenidos. 

~ F 
Kf1 ~ 
BF2 KF2 

EF1 
KN2 BF3 EF2 

KN3 
BF1 

BN~N EF3 

KN1 BN1 

~ EVJ 

MNJ N B'12 

@ ~ 
BV1 

EV2 

@l 
8V3 

MN2 V EVl 

~ 
KV2 KV'J MV3 MV2 

MV1 

Figura 4. Reprcsentacion en dos dimensiones de 
la partición de la configuración según conte­
nidos. 

Nota: Dado que el gráfico fue extraído del informe 
escrito en alemán, las primeras letras de las 
tareas en este idioma no corresponden a las 
usadas hasta el momento. Las tareas E corres­
ponden a las de Creatividad (C), las K corres­
ponden a las de Capacidad de Procesamiento 
(P) y las B corresponden a las de Rapidez (R). 
Scílo coincide la primera letra de las tareas de 
Memoria (M). La segunda letra de la tarea co­
rresponde al contenido. 
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2. La categoría de Creatividad está representa­
da fundamentalmente por tareas Verbales y 
Figurales. La Creatividad Numérica tiende a 
confundirse con Capacidad de Procesa­
miento. 

3. La categoría Capacidad de Procesamiento está 
representada fundamentalmente por tareas Nu­
méricas y Figurales. La Capacidad de Procesa­
miento de tareas Verbales tiende a confundirse 
con Creatividad y Memoria. 

4. El ámbito Numérico está representado bási­
camente por tareas de Capacidad de Procesa­
miento y Memoria. Las tareas ele Creatividad 
Numérica aparecen en el área Figura! o en la 
frontera del área V crbal. 

5. El ámbito Figura! está representado funda­
mentalmente por tareas de Creatividad, Rapi­
dez y Capacidad de Procesamiento. Las tareas 
de Memoria se encuentran todas en el área Nu­
mérica. 

6. Memoria, por el lado de las operaciones, y el 
contenido Verbal son los únicos componentes 
con una representación libre de errores en la 
configuración. 

Tomando en cuenta estos resultados, es posi­
ble afirmar que en términos generales, la estruc­
tura bimodal del MEIB se encuentra reflejada en 
los resultados topográficos presentados. 

La interpretación de las distancias euclidianas 
al nivel de las tareas permite distinguir la presen­
cia de las dos modalidades (operaciones y conte­
nidos), los componentes dentro de cada una de 
las modalidades y la interacción entre los com­
ponentes de las modalidades. A diferencia de los 
resultados obtenidos por medio del análisis 
factorial, en este caso pudo demostrarse la estruc­
tura del modelo por medio de sólo un análisis y 
no de dos análisis sucesivos. 

Análisis de Validez Concurrente 

En las Figuras 5, 6 y 7 se presentan en prome­
dio los resultados de los alumnos de la muestra 
en el test del MEIB, separados por carrera de 
origen. La Figura 5 presenta un gráfico que com­
para los resultados totales del MEIB con los 
puntajes ele ingreso a la Universidad. Las Figuras 
6 y 7 presentan los resultados de las operaciones 
y contenidos del MEIB, respectivamente, orde­
nados por carrera. Para efectos de una mejor 
comprensión de los resultados a ser expuestos, se 
presentan en el fondo del gráfico, en forma de 
barras. los resultados de las carreras en la medida 
de inteligencia general. 
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Figura 5. Resultados obtenidos por la muestra ele 
estudiantes chilenos en el MEIB Total y puntaje 
de ingreso a la universidad, según carrera. Ambos 
puntajes estan representados en una escala estan­
darizada T (M = SO, DS = 10). 

Una primera mirada a los resultados permite 
reconocer que el rendimiento de los estudiantes 
difiere tanto en el valor absoluto entre las carre­
ras como en el perfil de habilidades al interior de 
cada una . 

De las Figuras 5, 6 y 7 pueden desprenderse 
los siguientes resultados: 

1. El ordenamiento de las carreras de la Pontifi­
cia Universidad Católica de Chile en la medi­
da de inteligencia general del MEIB de los 
alumnos coincide de manera general con los 
puntajes promedio de ingreso a las res pee ti vas 
carreras (Figura 5). 

2. El ordenamiento de las carreras respecto al 
promedio de cada una de las categorías de la 
dimensión de operaciones coincide en térmi­
nos generales con el ordenamiento de las ca­
rreras ele acuerdo con la medida de inteligen­
cia general del MEIB. Es posible apreciar, al 
interior de cada carrera, una variabilidad muy 
pequeña en la dimensión operativa (Figura 6). 

3. Los resultados promedio de los componentes 
de contenido muestran, al contrario de los de 
operaciones, una alta variabilidad intracarrera 
(Figura 7). Un análisis más detenido de esta 
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Figura 6. Resultados obtenidos por la muestra de 
estudiantes chilenos en el MEIB Total y Escalas 
de Operaciones, según carrera. Ambos puntajes 
estan representados en una escala estandarizada T 
(M = SO, DS = 10). 

variabilidad permite determinar de manera 
muy clara que los mejores puntajes obtenidos 
en las diferentes carreras corresponden a aque­
llas habilidades que se espera sean indicadores 
de una mejor adaptación a las particulares de­
mandas de cada carrera: Arquitectura , Arte y 
Diseño obtienen puntajes altos en el compo­
nente Figura! y bajos en el Verbal; Psicología, 
Derecho y Periodismo obtienen puntajes altos 
en el componente Verbal y bajos en el Figura!; 
y las Ingenierías obtienen puntajes altos en el 
componente Numérico y bajos en el Verbal. 
Nótese que los calificativos dados aquí a altos 
y bajos corresponden a una comparación de 
habilidades al interior de cada carrera y no a 
una comparación normativa. Así, por ejemplo, 
el valor absoluto del componente Figura! en 
Arte y Psicología es el mismo, aunque en Arte 
éste es el valor más alto mientras que en Psi­
cología es el más bajo. 

4. Los resultados permiten fortalecer, por último, 
la distinción entre operaciones y contenidos 
ofrecida por el MEIB, en la medida en la que 
las modalidades ofrecen claras posibilidades 
alternativas de interpretación de los perfiles de 
los estudiantes. 
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Fig11ra 7. Resultados obtenidos por la muestra de 
estudiantes chilenos en el MEIB Total y Escalas 
de Contenidos, según carrera. Ambos puntajes 
es tan represe ntados en una escala estandarizada 
T (M = 50, DS = 10). 

Discusión 

Los resultados de la presente investigación 
permiten concluir, de manera bastante definiti­
va, que la estructura del MEIB es replicable en 
estudiantes universitarios chilenos. Esto es vfüido 
para el establec imiento de la equivalencia, tanto 
funcional, conceptual y métrica. 

Sin embargo, es preciso vol ver sobre un punto 
que tal vez haya notado el lector: es posible argu­
mentar que la estructura encontrada en la presen­
te investigación estaba inducida a priori en los 
instrnmcntos utilizados. En efecto, desde los pro­
cedimientos de adaptación de los instrumentos 
hasta los mecanismos de la prueba estructural del 
modelo, no puede ignorarse el hecho que los re­
sultados obtenidos están, al menos en parle, de­
terminados por las características particulares de 
las tareas incluidas, especialmente su propiedad 
bimodal. Habría sido poco probable, podría argu­
men tarse, encontrar una estructura diferc:Jte a la 
realmente obtenida. La validez de un modelo so­
metído a prueba de esta manera carece, al me­
nos en un se ntido. de un criterio confiable de 
falsi l'icación de teorías, corno lo propone Popper 
( 1971 ). 

No obstante, como se trató de mostrar en las 
consideraciones preliminares, este no es un pro-
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blema específico del MEIB sino, más bien, un 
problema inmanente a todo estudio de replica­
ción, el que obedece a la fuerte interdependencia 
entre observación, conceptualización y teoriza­
ción. Los argumentos allí esgrimidos pueden aho­
ra concretizarse en función de la investigación 
presentada. 

La principal fortaleza del MEIB radica en su 
capacidad para sintetizar diferentes constructos y 
modelos de inteligencia y para sistematizar aque­
llo.s indicadores que, de acuerdo al estado actual 
del conocimiento, son los más representativos del 
"comportamiento inteligente". Recordemos que 
el MÉIB partió de una revisión exhaustiva de to­
dos los tests ele inteligencia y creatividad reporta­
dos en la literatura especializada. La confirma­
ción de la replicabiliclad intercultural del modelo 
puede ser vista, entonces, como un indicio de la 
1·,diclez del establecimiento de dominios consen­
~uales respecto de conceptos supraculturales para 
referirnos a la medición y teorización acerca de 
variables cognitivas. En este sentido, concorda­
mos con la opinión de Kleine y Jager (1987) que 
el alto nivel de generalidad del MEIB deja en 
segundo plano las diferencias entre culturas alfa­
betizadas. Aun más, este mismo alto grado ele 
generalidad de los constructos distinguidos por el 
modelo permite el establecimiento de heurísticas 
muy bien fundamentadas para la _construcción de 
pruebas en otras culturas que compartan los cri­
terios equivalentes de alfabetización. La relevan­
cia de este resultado radica, por lo tanto, en la 
cajn1eidacl del MEIB para ofrecer un espacio para 
que grupos de investigación y de diferentes cultu­
ras establezcan dominios consensuales respecto 
de la med ición , conceptualización y teorización 
del constructo inteligencia. 

Conviene, además, restringir el alcance del 
concepto de replicación intercultural empleado 
en el presente trabajo. En efecto, en el caso de los 
estudiantes chilenos sería más preciso hablar de 
replicación en un contexto idiomático diferente 
que de una replicación propiamente intercultural, 
dacio que la muestra chilena es muy parecida a la 
muestrn de estudiantes alemanes, en lo que res­
pecta a las demandas cognitivas para la adapta­
ción a su medio sociocultural y a sus planes y 
programas de estudio. Por esto, en el contexto de 
una perspectiva ecocultural (Berry, 1976), era 
esperable que !as muestras comparadas mostraran 
una estructura de inteligencia muy similar. 

Por úlLimo, conviene destacar la fortaleza del 
MEin parn discriminar niveles de rendimiento 
intelectual entre grupos naturales y, lo que es 
más importante, para ofrecer perfiles ele habili­
dades al interior de estos grupos. De los resulta-
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dos obte nidos en el análisis de validez concu­
rrente del MEIB es posi ble extraer dos conclu­
siones . 

La primera, que se desprende de los resultados 
obtenidos por la muest ra en el indicador de inte­
li genci a ge neral. factores de operac iones y pun­
tajes de ingreso a la Universidad, permite ordenar 
de manera gruesa a los alumnos de las di fe rentes 
carreras de la Pontificia Universidad Católica de 
Chil e: en un extremo se encuentran los alumnos 
de Medic ina y Psicología, y en el otro, los de 
Arte y Educac ión. Este resultado podría tener al­
gú n valor para estudios de validación de los ins­
trumentos de selección a la Universidad, en la 
med ida en la que se aspira que éstos selecc ionen 
a los alumn os estrictamente de acuerd o a sus ha­
bi l idacles inte lec tuales. Los resultados obtenidos 
en la presente investigación parecen arrojar indi­
c ios que esto se está cumpliendo. Sin embargo, 
una interpretación ele es ta naturaleza deja sin 
contestar la importante pregunta de s i esta jerar­
quía guarda alguna relación sign ificativa con la 
adaptación de los estudiantes a las demandas cog­
niti vas ele sus respectivas carreras. E l hecho que 
los est udiantes de Medi ci na, por ejemplo, mues­
tren un rendimiento intelectua l promedio muy 
superior a los a lumnos ele Arte puede no ser más 
que la co nsec uenc ia trivial de l hecho que en la 
Pon ti ficia Unive rsidad Católica de Chile las esca­
sas vacantes de estudi o son ll enadas justamen te 
atendiendo a las habilidades cognitivas y que la 
carrera de Medicina es mucho más demandada 
que Arte. 

Mucho más interesante que es ta suerte de 
clarwinismo intelectual, en cambio, son los resul­
tados de los perfiles diferenc iales de las carreras 
e n la d imensión de contenidos, de ac uerdo a lo 
que se espera que sean sus demandas específicas. 
Estos result ados permiten, en efec to, la determi­
nación de perfiles cogn itivos específicos en cada 
área de es tudio , lo que podría ser ele gran rele­
va nc ia para fines de orientac ión vocacional, área 
abso lutamente ca rente de instrumentos de eva­
luac ión en nues tro medi o. Futuras investigacio­
nes debieran iluminar un poco más este aspecto, 
para permitir alejarnos ele la exacerbaci ón de las 
difere nc ias inte lec tuales entre los grupos y con­
cent rarnos , en cambio, en las posibilidades de de­
sarro llo intelectual de los indi viduos . 
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