European Journal of Education and Psychology © Eur. j. educ. psychol.
2008, Vol. 1, N° 3 (Pags. 5-16) ISSN 1888-8992 // www.ejep.es

Contribuciones del factor general y de los factores especificos en la
relacion entre inteligencia y rendimiento escolar

Leandro S. Almeida’, M. Adelina Guisande?, Ricardo Primi® y Gina Lemos*

'Universidad de Minho (Portugal), Universidad de Santiago de Compostela (Espafia),
Universidad de Sdo Francisco (Brasil), *Universidad de Evora (Portugal)

En este articulo se pretende analizar en qué medida, factores mas especificos de la cognicion,
asociados a contenido verbal, numérico o figurativo, complementan un factor méas general de
raciocinio en la prediccion del rendimiento escolar de los alumnos, al inicio y final de la
adolescencia. A una muestra de estudiantes portugueses (n=4.899) entre el 5° y el 12° afio de
escolaridad, se le aplicdé una Bateria de Pruebas de Raciocinio en sus tres versiones. El
rendimiento escolar de los alumnos se estimé en base a sus clasificaciones en Lengua
Portuguesa y Mateméticas. El modelo de ecuaciones estructurales mostré un mayor impacto del
factor general (inteligencia fluida-inductiva) asociado a todas las pruebas de la BPR en la
prediccion del rendimiento escolar, observandose que esa significacion disminuia
progresivamente a lo largo de la escolaridad. Por otro lado, elementos especificos de cada
prueba entraron en un segundo modelo, especialmente, en el grupo de los alumnos mas jévenes
(5° y 6° afio). Entre el 7° y el 9° afio las contribuciones especificas de las pruebas se refieren,
sobre todo, a la prueba de raciocinio verbal (la prueba de raciocinio numérico aparece también
en el 9° afio). Asi, aiin reconociendo la relevancia del factor g en la explicacion del rendimiento
académico, componentes cognitivos especificos pueden también contribuir para asociar
inteligencia y realizacion académica.
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Contributions of the general and the specific factors for the intelligence and school
achievement relationship. This paper aims to analyse the extent to which factors more specific
cognition, content associated with verbal, numerical or figurative, complement a reasoning
general factor in predicting students” academic achievement at the beginning and the end of
adolescence. Taking a Portuguese students sample (n=4,899) from 5th to 12th grades, the
reasoning tests battery (BPR — Bateria de Provas de Raciocinio) was administrated in its three
versions. Academic achievement was estimated on base of students” classifications at
Portuguese Language and Mathematics. The structural equation modelling shows a more
expressive impact of general factor (inductive and fluid factor) associated to all BPR tests in
academic achievement prediction, even tough its importance decreases progressively when we
advance on school grades. At same time, specific components in each test are present in a
second model namely for the 5th and 6th grades. From 9th to 12th grades the specific
contributes of tests are confined to the verbal reasoning test (numerical reasoning test appears in
9th grade too). So we can conclude for the importance of g factor to explain the academic
performance, but specific cognitive components can also contribute to reinforce the relation
between intelligence and school achievement.
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Los tests psicoldgicos, y en especial los tests de inteligencia, a pesar de toda la
controversia y criticas a las que estan frecuentemente expuestos, siguen siendo
relevantes para la practica psicolégica (Almeida, Diniz, Pais, y Guisande, 2006; Deary,
Strand, Smith, y Fernandes, 2007; Diniz, Almeida, y Pais, 2007; Watkins, Lei, y
Canivez, 2007). En los contextos escolares, los tests de inteligencia complementan la
evaluacion de los programas educativos y, en particular, apoyan la consulta psicoldgica
en los casos de dificultades de aprendizaje y de orientaciéon vocacional (Bartels,
Rietveld, Van Baal, y Boomsma, 2002; Deary et al., 2007; Kamphaus, Petoskey, y
Rowe, 2000; Kuncel, Hezlett, y Ones, 2004; Te Nijenhuis, Evers, y Mur, 2000).

Esta utilizacion de los tests de inteligencia proviene de la fuerte asociacion
entre cognicién y aprendizaje, es decir, entre aptitudes cognitivas y rendimiento escolar.
Si esto es asi, los tests de inteligencia ayudan en la consecucion de objetivos de
diagndstico y de pronostico de las potencialidades y dificultades de los alumnos en sus
aprendizajes y desempefios académicos (Barca y Peralbo, 2002; Watkins et al., 2007).
En particular, los tests de factor g y las escalas de CI son, hoy en dia, considerados los
mejores predictores simples del desempefio académico (Almeida, Antunes, Martins, y
Primi, 1997; Deary et al., 2007; Gottfredson, 2002a, 2002b; Te Nijenhuis, Tolboom, y
Bleichrodt, 2004).

La investigacion sobre la relacién entre cognicién y aprendizaje— y es
conveniente asumir esta relacién como reciproca— ha revelado que los coeficientes de
correlacion obtenidos, no se presentan constantes a lo largo de toda la escolarizacion, y
oscilan en funcién de las areas curriculares y de las propias aptitudes cognitivas que se
consideren en los estudios (Almeida, 1988; Almeida y Campos, 1986; Evans, Floyd,
McGrew, y Leforgee, 2002; Floyd, Evans, y McGrew, 2003). Ademas de que los
coeficientes de correlacidn disminuyen a medida que se aumenta el intervalo de tiempo
entre la evaluacion psicoldgica y las medidas de rendimiento escolar que se pretenda
correlacionar, también se observa que la grandeza de los coeficientes parece disminuir a
medida que avanzamos en la edad y en la escolarizacién de los sujetos (Almeida, 1988;
Ribeiro, 1998).

Por otro lado, los coeficientes de correlacidn tienden a ser mas elevados
cuando los procesos cognitivos y el contenido de los items en las pruebas psicoldgicas
tienen mayores afinidades con las disciplinas curriculares (Almeida, 1988; Almeida y
Campos, 1986; Floyd et al., 2003; McGrew y Evans, 2002; Primi y Almeida, 2000). Este
aspecto es sumamente relevante en algunas situaciones de la practica psicologica escolar,
justificAndose asi, por ejemplo, la mayor utilizacién de tests de aptitudes diferenciales,
como alternativa a los tests de factor “g” y a los tests de Cl, en la evaluacion psicolégica
de apoyo a la consulta de orientacién vocacional de los adolescentes y adultos. Se
comprende, también, el interés permanente de la investigacion en torno al nimero de
aptitudes necesarias para una correcta representacién y delimitacion de las capacidades
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intelectuales. Este nimero fue oscilando a lo largo del tiempo, recusandose la teoria del
factor g o Gnico (Spearman, 1927), pero observandose nlmeros bastante aleatorios como
siete en la aproximacién de Thurstone (1938) o 120 en el modelo de Guilford (1967),
simplemente para ilustrar las posiciones mas opuestas.

La cuestion de la definicion de la inteligencia en términos de su estructura y
de sus factores constituyentes es recurrente, y légicamente que contiene interesantes
implicaciones para la psicologia de la educacion. Los recientes avances en las teorias de
la inteligencia han puesto de nuevo en el foco de interés la definicion de los factores
cognitivos, su relacion con el aprendizaje académico y, como consecuencia, las ventajas
y limitaciones de los instrumentos disponibles para la evaluacién de la inteligencia
(Fiorello y Primerano, 2005). Un aspecto importante en este debate se ha centrado en
qué factores cognitivos especificos pueden contribuir para la explicacion del aprendizaje
y rendimiento académico, y qué instrumentos de evaluacion psicologica de los
disponibles, o a crear, mejor evallan esos factores.

Este debate todavia no ha finalizado. Por un lado, se argumenta que la
informacién de factores cognitivos especificos a partir de subtests de baterias de
inteligencia mas general no aportan informacién adicional a aquélla ya existente en la
puntuacion global (McDermott, Fantuzzo y Glutting, 1990), por otro, se sugiere que
versiones méas recientes de esas escalas generales de inteligencia incluyen subtests con
informacién cognitiva singular y relevante para el aprendizaje académico. Por ejemplo,
estudios mas recientes con el Woodcock Jhonson (Woodcock, 2002) o empleando
diversas baterias (Cross Battery Approach) han demostrado la utilidad de medidas que
evallan funciones cognitivas especificas en la explicacion del desempefio académico
(Evans et al., 2002; Fiorello y Primerano, 2005; Floyd et al., 2003; Phelps, McGrew,
Knopik, y Ford 2005). De cualquier modo este debate ha servido también para mejorar la
definicién de inteligencia y los métodos de andlisis, consiguiéndose ademds una relativa
confluencia de posiciones en torno de la diferenciacion inteligencia fluida (Gf)-
inteligencia cristalizada (Gc) y de los modelos teéricos que de aqui han surgido, por
ejemplo, la teoria de los tres estratos o teoria Cattell-Horn-Carroll (Carroll, 1993;
McGrew y Flanagan, 1998). Basicamente se propone que la inteligencia, en términos de
su estructura, debe ser comprendida por un modelo de tres estratos, organizados
jerarquicamente, situandose en un nivel superior o mas general el propio factor g, un
nivel intermedio formado por una decena de factores de segunda orden asociados a
procesos cognitivos  especificos (velocidad de procesamiento, capacidad de
almacenamiento, evocacion de informacién, raciocinio...) o a contenidos de las tareas
(numérico, viso-espacial, auditivo-verbal...), y finalmente un conjunto bastante mas
numeroso y heterogéneo de factores primarios o de primera orden, mas préximos de las
especificidades de los tests y tareas usadas en la evaluacion cognitiva (Carroll, 1997).
Frente a este modelo tedrico de relativa convergencia entre los investigadores en la
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actualidad, la duda que se ha planteado es en qué medida esos factores se asocian al
aprendizaje y cudles de esos factores especificos aportan alguna capacidad predictiva del
desempefio académico mas alla del factor g.

Con este estudio, pretendemos analizar en qué medida factores mas
especificos de la cognicion, sobre todo, los factores que mas pueden estar asociados al
contenido verbal, numérico o figurativo de las tareas, complementan un factor mas
general de raciocinio en la prediccion del rendimiento escolar de los alumnos al inicio y
final de la adolescencia.

METODO

Participantes

El estudio considerd una muestra de 4.899 alumnos, representativa de los
estudiantes portugueses entre el 5° y el 12° afio de escolaridad (correspondientes a
edades que oscilan entre los 10 y los 18 afios). La estratificacién de la muestra tuvo en
cuenta las regiones del pais, la naturaleza urbana-rural de las comunidades, el género, el
afio escolar y las opciones curriculares en la educacion secundaria (10° al 12° afio). Las
escuelas y las respectivas aulas fueron sorteadas de forma aleatoria en funcién de las
necesidades del nimero de alumnos a considerar.

Instrumentos

Se utiliz6 la Bateria de Pruebas de Raciocinio (BPR; Almeida, 2003) en sus
tres versiones de acuerdo con los niveles de escolarizacion: la versién BPR5/6 para
alumnos de 5° y 6° afio de escolaridad; la BPR7/9 para alumnos de 7°, 8° y 9° afio; y la
BPR 10/12 para alumnos de 10° 11° y 12° afio. La version BPR5/6 estd formada por
cuatro pruebas: Prueba RA o de raciocinio abstracto (analogias figurativas), Prueba RN
o de raciocinio numérico (secuencias numéricas), Prueba RV o de raciocinio verbal
(analogias con palabras), y Prueba RP o de raciocinio practico (problemas légicos del
cotidiano). Las versiones BPR7/9 y BPR10/12 estan formadas por cinco pruebas: Prueba
RA o de raciocinio abstracto (analogias figurativas), Prueba RN o de raciocinio
numérico (secuencias numeéricas), Prueba RV o de raciocinio verbal (analogias con
palabras), Prueba RM o de raciocinio mecanico (problemas de fisica y mecanica), y
Prueba RE o de raciocinio espacial (series de cubos en movimiento).

Las clasificaciones escolares fueron obtenidas a través de los propios
alumnos, centrandonos exclusivamente en las clasificaciones en el final del 1° periodo
(las més préximas del momento en que realizaron los tests). Las clasificaciones oscilan
entre 1y 5 para los alumnos del 5° al 9° afio, y entre 1 y 20 para los alumnos del 10° al
12° afio. A efectos de este estudio s6lo incluimos las clasificaciones en las disciplinas de
Lengua Portuguesa y de Matematicas.
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Procedimiento

La bateria fue aplicada en tiempos lectivos cedidos por los profesores. Los
alumnos fueron informados de los objetivos del estudio y de la confidencialidad de los
datos antes de decidir voluntariamente participar en el estudio. Las instrucciones estaban
incluidas en los cuadernos de cada prueba, asi como los ejemplos y los ejercicios de
entrenamiento. El resultado de cada prueba correspondia al nimero de items
correctamente resueltos.

RESULTADOS

En las tablas 1 y 2 presentamos las medias y las desviaciones tipicas (dentro
del paréntesis) de los resultados en las pruebas de la BPR considerando los alumnos por
afio de escolaridad. Dada la estructura similar de las versiones BRR7/9 y BPR10/12,
aungue con items de dificultad diferente, unimos estos dos niveles escolares (Tabla 2).
Junto con las puntuaciones en los tests, indicamos los valores de la distribucion para las
clasificaciones escolares en las disciplinas de Lengua Portuguesa y de Matemaéticas
(notas de 1 a 5 hasta el 9° afio, y notas de 1 a 20 para los alumnos del 10° al 12° afio).

Tabla 1. Medias y desviaciones tipicas (entre paréntesis) de los resultados en la BPR y disciplinas curriculares
en el 5°y 6° afio

Afio N RA RV RN RP Portugués  Matematicas
50 267 9,7(3,47) 11,6(3,36) 5,7(2,82) 8,4(2,82) 3,2(,75) 3,2(,78)
6° 275 11,1(3,29) 13,0(3,42) 5,9(2,45) 9,5(2,49) 3,1(,82) 3,2(,87)

Excepto en la prueba de raciocinio numérico (Prueba RN), donde los alumnos
presentaron mayores dificultades y algun desinterés en su realizacion, el valor de la
media siempre aumenta cuando pasamos del 5° para el 6° afio de escolaridad. En las
disciplinas escolares, como seria de esperar, las medias se mantienen.

El andlisis de las medias debe considerar separadamente los alumnos del 7° al
9° afio (BPR7/9) y los alumnos del 10° al 12° afio (BPR10/12). Observando los
resultados en la BPR7/9, la media aumenta progresivamente cuando pasamos del 7° para
el 9° afio, no mostrandose esta situacion tan evidente en la prueba de raciocinio
numérico. A su vez, en el grupo de alumnos del 10° al 12° afio asistimos a una mayor
estabilidad en las medias, observando una ligera subida progresiva en la transicion de
estos afios escolares en la prueba de raciocinio verbal (Prueba RV). Debido a la escala
diferente usada en la evaluacion escolar, la media en las dos disciplinas escolares difiere
segln nos estemos refiriendo del 7° al 9° afio o del 10° al 12° afio.

Teniendo en cuenta los objetivos del estudio, y debido a que las pruebas de la
BPR se encuentran bastante correlacionadas entre si, intentamos avanzar con un
procedimiento de analisis del impacto de las variables cognitivas en el desempefio
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escolar de los alumnos procurando diferenciar aquello que puede ser el factor comun o
general a los varios tests (raciocinio) y aquello que puede ser especifico de cada prueba
(es decir, el contenido de sus items).

Tabla 2. Medias y desviaciones tipicas (entre paréntesis) de los resultados en la BPR y disciplinas curriculares
del 7° al 12° afio

Afo N RA RV RN RE RM Portugués  Mateméaticas
7° 396 11,6(3,09) 125(3.64) 63(322) 83(3,27) 83(301)  3,0(69) 3,0(1,30)
8° 369 12,8(3,20) 14,3(3,39) 7,1(3,34) 10,1(4,24) 9,1(2,88) 3,1(,71) 3,0(,94)

° 268 14,0(3,12) 156(357) 7,3(331) 115(4,28) 10,7(345)  3,1(,75) 2,9(,89)

10° 459 12,2(2,85) 151(3,36) 7.2(354) 10,1(369) 92(341) 121(397)  11,4(4,81)
119 372 12,2(289) 155(359) 7.4(324) 101(351) 94(438) 12,7(276)  12,2(3.44)
120 349 12,0(266) 161(307) 75(3,31) 105(359) 95(359) 12,7(358)  13,2(3,21)

Nuestro objetivo fue, pues, identificar la proporcion de varianza del
rendimiento académico (uniendo las disciplinas de Lengua Portuguesa y de
Matematicas) asociada al elemento comdn de la BPR (raciocinio) y al componente
especifico de cada prueba. Asi, para comprender mejor la importancia de los factores
especificos, se emple6 el método de las ecuaciones estructurales que nos permitié
evaluar diferentes modelos para las estructuras correlacionales de las variables.

Este andlisis fue efectuado, uno para cada afio escolar, en dos pasos o
modelos. En el primer paso (modelo 1) se estimo la correlacion (ry) entre el factor
general, formado por las cuatro o cinco pruebas de la BPR dependiendo del afio de
escolaridad, y el factor de desempefio académico, formado a partir de los dos indicadores
considerados (notas de lengua portuguesa y de matematicas). En el segundo paso
(modelo 2) se mantuvo el primer modelo fijandose la correlaciéon encontrada entre el
factor general y el desempefio y, ademas, se incluyeron algunas correlaciones entre las
variables latentes residuales de las pruebas de la BPR (Fera, Fervs Ferps Tem) CON las de los
indicadores del desempefio. Mediante esta modificacion del modelo fue posible verificar
si los residuos ayudaban a explicar partes adicionales de la varianza del desempefio en
portugués y matematicas, después de eliminada la parcela ya incluida y correspondiente
al factor general. La eleccion de qué caminos aumentar se realizd en base al anélisis de
la matriz residual de correlaciones del primer analisis, en concreto, a partir de las
correlaciones que permanecian sin explicar por el primer modelo que consideraba apenas
el factor general.

En la figura 1 presentamos el esquema del modelo evaluado para el 5° afio. El
modelo analizado en el primer paso es igual al de la figura 1, Gnicamente eliminando las
correlaciones entre las variables latentes residuales (lineas con puntos). Este esquema fue
seguido para el andlisis en cada uno de los afios escolares incluyendo las pruebas de la
BPR aplicadas.
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En la tabla 3 se presentan los resultados resumidos de los andlisis de
ecuaciones estructurales. Para cada afio de escolaridad se exponen los resultados de dos
modelos. EI Modelo 1 establece dos variables latentes: el raciocinio fluido inductivo
(Gf:1) a partir de las pruebas de la BPR y el desempefio académico estimado a partir de
las clasificaciones en Portugués y Matematicas. Este Modelo 1 intenta predecir el
desempefio a partir del factor Gf:l. En cada linea del Modelo 1, se muestran, entre las
columnas 3 y 6, los indices de ajuste, en concreto, indices que evalGan la
correspondencia entre las correlaciones modeladas con las observadas (Qui Cuadrado,
Root Mean Square Deviation RMSEA, Bentler Normed Fit Index NFI, James Mulaik
Brett PFI) y en la dltima columna se indica la correlacién entre las variables latentes
Gf:1 y desempefio académico. En las lineas correspondientes del Modelo 2, se presentan
los mismos indices de ajuste y, en la Ultima columna, las correlaciones entre las
puntuaciones residuales acrecentadas a los modelos. Todos los coeficientes de
correlacion que aparecen en la tabla contienen, entre paréntesis, los errores-tipicos a
partir de los cuales se pueden establecer los intervalos de confianza para evaluar si los
coeficientes difieren significativamente de cero.

Figura 1. Modelo de ecuacion estructural para la estimacion del efecto de factores especificos en el desempefio
(modelo 2)
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Como se puede observar en la tabla 3, los coeficientes de correlacion entre el
factor general (Gf:l) y el desempefio académico son elevados vy significativos, entre 0,26
y 0,64. Los indices de ajuste del Modelo 1, considerando apenas el factor general son
adecuados (RMSEA entre 0,033 y 0,11; NFI entre 0,85 y 0,96), concluyéndose que un
modelo incluyendo Unicamente un factor general es explicativo de la mayor parte de la
estructura correlacional entre las pruebas de la BPR y el desempefio académico.
Entretanto, a pesar del Modelo 1 presentar buenos indices de ajuste, el Modelo 2 siempre
afiade alguna varianza explicada al rendimiento académico, mostrando indices de ajuste
todavia mas adecuados. Ademas, las correlaciones acrecentadas fueron siempre
significativas, indicando la existencia de componentes especificos de las pruebas de
raciocinio que persisten correlacionados al desempefio en portugués y matematicas,
incluso después de la retirada de los componentes generales.

Tabla 3. Resultados resumidos de los anlisis de ecuaciones estructurales

James
Afio Modelo Qui Cuadrado RMSEA NFI Mulaik R Gf x Desemp, (Mod1)
Brett PFI esiduos x Desemp, (Mod2)

50 1 157,65 (GI=9) 0,112 0,853 0,513 0,593 (0,035)
2 19,47 (GI=4) 0,025 0,981 0,262 E ra x Mat 0,376 (0,068)
E rv x Mat 0,433 (0,088)
E rp x Mat 0,417 (0,067)
E rn x Mat 0,586 (0,108)
E rn x Port 0,180 (0,075)

6° 1 103,59 (GI=9) 0,068 0,921 0,552 0,635 (0,031)
2 34,46 (GI=5) 0,033 0,974 0,325 E ra x Mat 0,305 (0,048)
E rv x Mat 0,225 (0,060)
E rp x Mat 0,223 (0,043)
E rn x Mat 0,224 (0,054)

7° 1 43,20 (GI=13) 0,033 0,962 0,596 0,629 (0,041)
2 15,96 (GI=13) 0,025 0,986 0,61 E rv x Port 0,276 (0,052)

8° 1 58,8 (GI=13) 0,041 0,947 0,586 0,575 (0,041)
2 35,77 (GI=13) 0,034 0,968 0,599 E rv x Port 0,210 (0,043)

9° 1 52,69 (GI=13) 0,035 0,954 0,591 0,533 (0,042)
2 17,86 (GI=12) 0,02 0,985 0,563 E rv x Port 0,181 (0,045)
E rn x Mat 0,182 (0,047)

10° 1 69,42 (GI=13) 0,053 0,935 0,579 0,497 (0,044)
2 17,19 (GI=12) 0,025 0,984 0,562 E rv x Port 0,320 (0,042)
E rv x Mat 0,142 (0,045)

11° 1 41,29 (GI=13) 0,051 0,937 0,58 0,259 (0,062)
2 23,76 (GI=12) 0,03 0,964 0,55 E rv x Port 0,194 (0,051)
E rv x Mat 0,193 (0,050)

12° 1 60,52 (GI=13) 0,051 0,911 0,564 0,482 (0,057)
2 32,42 (GI=12) 0,041 0,953 0,544 E rv X Port 0,248 (0,055)

E rv x Mat 0,273 (0,054)

Como se observa en la tabla 3, el patron de correlaciones residuales difiere
entre las muestras por afios escolares, pudiendo esto traducir una cierta sensibilidad por
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grupos de alumnos en diferentes momentos de su desarrollo. Entre los alumnos de los
afios iniciales (5° y 6°) las puntuaciones residuales de las cuatro pruebas correlacionan
con el desempefio en la disciplina de matematicas. Esto indica que, ademas del factor
general, los componentes especificos de la varianza restante de esas puntuaciones
contribuyen en la prediccion del desempefio en esta disciplina (la disciplina que tiende a
marcar bastante la trayectoria académica de los alumnos a lo largo de la escolaridad
basica y secundaria). Ademas, de todos los andlisis efectuados, en estos niveles de
escolarizacion fue donde el modelo que consideraba solamente el factor general obtuvo
los menores indices de ajuste (RMSEA 0,11 y 0,07), por lo tanto, el modelo que més se
beneficia de las alteraciones realizadas indicando correlaciones entre las habilidades
especificas.

En los afios de escolarizacion posteriores, las puntuaciones residuales de la
prueba de raciocinio verbal (Prueba RV) contribuyeron significativamente, junto con el
factor general, en la prediccion del desempefio, principalmente en Lengua Portuguesa
(aspecto que aparece consistentemente en todos los afios escolares), observandose
también en algunos grupos para la disciplina de Matematicas. Apenas en una muestra
(alumnos del 9° afio de escolarizacion) las puntuaciones residuales de la prueba de
raciocinio numérico (Prueba RN) contribuyeron significativamente, junto con el factor
general, en la prediccion del rendimiento en matematicas.

DISCUSION

Los resultados obtenidos sugieren wuna correlacion moderada, Yy
estadisticamente significativa, entre los tests de inteligencia y las clasificaciones
escolares, tal como ha sido encontrado en otras investigaciones (Almeida, 1988; Bartels
et al., 2002; Gottfredson, 2002a, 2002b; Kuncel et al., 2004; Sternberg, Grigorenko, y
Bundy, 2001; Te Nijenhuis et al., 2004). Esta asociacion entre habilidades cognitivas y
desempefio escolar va oscilando a medida que se avanza en la escolarizacion,
traduciéndose en una menor correlacién progresiva entre inteligencia y rendimiento
escolar (Almeida, 1988; Evans et al., 2002; Floyd et al., 2003).

Los resultados encontrados atestiguan la relativa importancia de los
componentes especificos de las pruebas junto con la importancia del factor general, ain
tratdndose de una bateria de pruebas marcadamente asociadas a un factor g (todas ellas
pruebas de raciocinio), lo que también ha sido sugerido en la investigacion (Evans et al.,
2002; Fiorello y Primerano, 2005; Floyd et al., 2003; Phelps et al., 2005). Una posible
interpretacion para estos datos pasa por una distincion frecuente en los autores entre
inteligencia como proceso, lo que podemos designar por inteligencia fluida, e
inteligencia como conocimiento, lo que designamos por inteligencia cristalizada
(Ackerman, 1996; Cattell, 1971). Esta inteligencia cristalizada estara mas asociada a los
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aprendizajes escolares y a conocimientos especificos méas facilmente evaluados a través
de las pruebas RV y RN (conocimiento del 1éxico y operaciones matematicas basicas),
aungue ambos se encuentran mas presentes como elementos basilares de los aprendizajes
en las disciplinas de Lengua Portuguesa y Matematicas (de acuerdo con los resultados
proporcionados por el Modelo 2 de ecuaciones estructurales a partir del 7° afio de
escolarizacion). En la literatura, los estudios sugieren también correlaciones mas
elevadas entre tests de inteligencia y rendimiento escolar cuando los propios tests
recurren a contenidos y a formatos que se aproximan a las situaciones curriculares de
aprendizaje (Ackerman, 1996; Almeida et al., 1997; Barca y Peralbo, 2002; Cahan y
Cohen, 1989).

Se puede también pensar en una interaccién compleja entre inteligencia fluida
y aprendizajes escolares para explicar porque diminuye la capacidad explicativa del
rendimiento académico por parte de los tests de inteligencia a medida que se avanza en
la escolarizacion. Esta inteligencia fluida, en cuanto facilitadora en la comprensién,
organizacion de informaciones nuevas y, en consecuencia, formacion de conceptos y
consolidacion de conocimientos, acabard por tener un papel determinante en la
adquisicion de conocimientos posteriores. Debido a que los conocimientos especificos
envueltos en las pruebas de las diferentes BPR son bésicos, probablemente las
diferencias individuales en esos componentes estén méas evidenciadas y sean mas
determinantes en los afios escolares iniciales que en los finales. Asi, una mayor
capacidad fluida, puede acelerar el aprendizaje de esos conocimientos que, a su vez,
vendran a facilitar los aprendizajes posteriores. A medida que avanza la escolarizacién
las diferencias individuales en esos componentes se reducen, ya que una parte
considerable de los alumnos, en ese momento, ya habian adquirido los conocimientos
béasicos necesarios para realizar las pruebas, lo que haria disminuir el poder predictivo de
ese componente. Estas consideraciones, algo especulativas, merecen ser analizadas en
profundidad a través de estudios més robustos desde el punto de vista metodolégico, por
ejemplo mejorando la evaluacion de los componentes especificos de inteligencia pues
aqui estaban mezclados con los errores de medida, y teniendo como principal objetivo la
verificacién empirica de esa hipdtesis.
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