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RESUMEN
El estudio analiza las teorías implícitas
sobre la inteligencia en una muestra de
80 alumnos de tercer y cuarto curso de
Educación Primaria. Para la evaluación
de las teorías implícitas se aplica el
Cuestionario de Teorías sobre la
Inteligencia en Educación Primaria
(TIEP). De acuerdo con los resultados
obtenidos, los alumnos presentan una
concepción de la inteligencia como una
entidad modificable, relacionada con
conductas observables y asociada a
una concepción de estatus social alto.
Asimismo, los datos apuntan hacia el
establecimiento de una relación inter-
dependiente entre esfuerzo e inteligen-
cia. Por otro lado, no se encuentran
diferencias en las teorías implícitas
desarrolladas por los niños en función
del sexo, pero sí existen diferencias evi-
dentes en función del curso académico,
siendo los alumnos mayores los que
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INTRODUCCIÓN

Las personas construyen explicaciones de los hechos y los acontecimientos
que viven porque desean tener una determinada seguridad a la hora de saber cómo
ocurren y por qué ocurren. Este fenómeno, que es una constante en la vida, es lo
que los especialistas denominan «conocimientos cotidianos», y la configuración
mental de esos conocimientos se conoce como «modelos mentales». La repetición,
tanto de experiencias cotidianas como de explicaciones sobre dichas experiencias,
va generando una serie de esquemas, automáticos e inconscientes, que desenca-
denan siempre en las mismas teorías. Las llamadas teorías implícitas orientan,
conducen o dirigen la conducta de la persona en consonancia con los contenidos
de la misma. No obstante, a medida que se van conociendo o experimentando pue-
den no sólo incrementar el conocimiento acerca del mundo, sino también rees-
tructurar o modificar los esquemas que tenían planteados al respecto y que les ser-
vían para explicar su comportamiento ante un determinado acontecimiento o
situación. Cuando se produce este segundo fenómeno, lo implícito deja de serlo y
se convierte en explícito, por lo tanto, la persona se encuentra en proceso de trans-
formar un conocimiento cotidiano en otro más científico y especializado, ocasio-
nando un cambio conceptual y comportamental (Pozo, 1996; Pozo y Scheuer,
2000; Rodríguez y González, 1995).

Así, frente a las teorías explícitas o elaboradas por los expertos en función
de datos y resultados, las teorías implícitas son construcciones que residen en la
mente de los individuos (Sternberg, Conway, Ketron y Bernstein, 1981) y son
imprescindibles en la medida en que ayudan al ser humano a dar significado a tra-

presentan una concepción de la inteli-
gencia más madura y adaptada. Los
resultados obtenidos en el estudio son
relevantes a efectos de diseñar planes
de intervención encaminados a promo-
ver un concepto de la inteligencia más
flexible y controlable. 
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vés de un marco que le permite aprehender la realidad y guiar sus objetivos
(Dweck, 1995). Pueden definirse como las concepciones que las personas sostie-
nen sobre determinados aspectos de la realidad (Rodrigo, Rodríguez y Marreno,
1993). Son elaboradas a partir de situaciones concretas o particulares relacionadas
con la cultura o grupo de referencia de la persona, aunque sean percibidas como
resultado de la elaboración personal. Estas teorías se van almacenando para cada
dominio de la realidad, de tal manera que la persona elabora una teoría que agru-
pa diferentes aspectos de un dominio, siendo las teorías implícitas una red de
experiencias que se activan para comprender las diferentes situaciones a las que
se enfrenta la persona en su vida diaria (Rodrigo y Correa, 2000; Rodrigo et al.,
1993).

Las personas desarrollan teorías implícitas sobre aspectos como la persona-
lidad, la inteligencia y la moralidad; dimensiones que pueden considerarse como
entidades estables e invariables o, por el contrario, como rasgos modificables. Sin
embargo, las teorías implícitas no se limitan a explicar la naturaleza de los rasgos
y características personales en las diversas dimensiones señaladas, sino que gene-
ran diferentes modelos sobre cómo dichos rasgos funcionan (Dweck, Hong y Chiu,
1993). Así, por ejemplo, una teoría estable, es decir, que no varía en función del
contexto, predice consistentemente inferencias disposicionales globales sobre uno
mismo y los demás, incluso ante evidencia limitada, y una excesiva confianza en
la información disposicional a la hora de emitir juicios y decisiones. En cambio,
un teoría de la inteligencia modificable predice inferencias más específicas, con-
dicionadas y provisionales. Por tanto, las teorías implícitas influyen en los proce-
sos de evaluación y percepción social de manera directa (Hong, Chiu, Dweck y
Sacks, 1997).

TEORÍAS IMPLÍCITAS SOBRE LA INTELIGENCIA

De acuerdo con las teorías implícitas desarrolladas sobre la inteligencia, se
puede diferenciar entre las personas que comprenden la inteligencia como una
entidad fija (entity theorists) y las personas que consideran que la inteligencia
puede modificarse y aumentar (incremental theorists) (Dweck, 1995; Dweck y
Bempechat, 1983). Los primeros creen en rasgos fijos y en una conducta altamen-
te consistente, por lo que tienden a hacer inferencias a partir de pequeñas mues-
tras de comportamiento. Los segundos asumen los rasgos como modificables y
dinámicos, esto es, que pueden variar a lo largo del tiempo y a través de diferen-
tes contextos y situaciones. Las principales características de cada teoría de la
inteligencia se muestran en la tabla 1.
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Tabla 1

Características de las Teorías Implícitas de la inteligencia
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Como puede observarse, las teorías implícitas sobre la inteligencia no sólo
son un modelo explicativo de la misma, sino que tienen poderosas repercusiones
en otros aspectos como los objetivos que el sujeto se plantea, la interpretación de
los resultados y las respuestas ante éxitos y fracasos.

Por todo ello, resulta imprescindible contar con un modelo explicativo
amplio que dé cuenta de las interrelaciones entre los diferentes factores y ele-
mentos y que permita calibrar el peso específico de cada uno de ellos, dentro de
un modelo contextual.

Modelo cognitivo-social de la motivación 
y la personalidad (Deweck y Leggett, 1988)

El modelo cognitivo-social de la motivación y la personalidad planteado por
Dweck y Legget (1988) se fundamenta sobre tres ejes básicos: los patrones de con-
ducta de los individuos ante determinadas tareas, los objetivos que el individuo se
plantea y, por último, las teorías implícitas sobre la inteligencia. Las personas
difieren en cada una de estas dimensiones, pudiéndose establecer estrechas rela-
ciones entre las mismas.

En primer lugar, se parte de la constatación de que las personas se diferen-
cian en sus patrones de conducta. Algunos individuos evitan las dificultades y su
ejecución empeora significativamente ante las mismas. Se trata de individuos con
un patrón de respuesta desadaptativo, caracterizado por la indefensión. Sin

INTELIGENCIA ESTABLE INTELIGENCIA MODIFICABLE

• Preocupación por los resultados • Preocupación por los procesos

• Los errores y problemas se viven • Los errores y problemas se viven como
como señal de poca inteligencia desafíos estimulantes

• El esfuerzo se interpreta como falta • El esfuerzo se interpreta como 
de capacidad condición para mejorar las capacidades

• Se buscan interacciones halagadoras y • Se buscan interacciones que ofrezcan
se evita la información negativa para información para aumentar 
disimular la poca capacidad el conocimiento 
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embargo, otras personas buscan los retos y mantienen su eficacia ante tareas que
implican mayor dificultad. De acuerdo con el modelo, estos patrones de conducta
adaptativos vs desadaptativos no dependen directamente de las capacidades per-
sonales iniciales sino de los objetivos que se planteen los sujetos. 

Los individuos también difieren en las metas y objetivos que se proponen lograr,
pudiendo ser éstas metas orientadas a los resultados vs metas orientadas al aprendi-
zaje. Los primeros se centran en obtener valoraciones positivas y evitar las negativas.
Los segundos, en cambio, se centran en cómo aumentar su propia competencia. 

Ahora bien, la cuestión está precisamente en analizar por qué los sujetos
varían tan significativamente en las metas que se plantean. Siguiendo el modelo,
serían precisamente las teorías implícitas sobre la inteligencia las que impulsan a
los sujetos a marcarse diferentes metas y por tanto a desarrollar patrones de con-
ducta específicos (Nicholls, 1984; Sternberg, et al., 1981). Algunos sujetos piensan
que la inteligencia es modificable, se puede aumentar y es controlable. Otros, en
cambio, creen que la inteligencia es fija, inmodificable e incontrolable, es decir,
presentan una teoría de la inteligencia como entidad fija. Así pues, las teorías
implícitas sobre la inteligencia actúan como buenos predictores de las metas que
los sujetos se plantean y los patrones de conducta que desarrollan. En la tabla
siguiente se establecen las interrelaciones entre las dimensiones anteriormente
descritas. 

Tabla 2
Relación entre teoría implícita, establecimiento de metas y patrones de conducta
(Dweck y Leggett, 1988)

TEORÍA IMPLÍCITA COMPETENCIA PATRONES

SOBRE LA INTELIGENCIA META / OBJETIVO PERCIBIDA DE CONDUCTA

Entidad fija (atributos Ejecución (orientado al Alta Conducta orientada
como rasgos fijos) resultado): el objetivo es a la competencia

conseguir una valoración 
positiva y evitar juicios Baja Indefensión 
negativos (evitación de riesgos, 

baja persistencia)

Entidad modificable Aprendizaje: el objetivo Alta / Baja Conducta orientada
es incrementar la compe- a la competencia 
tencia personal, etc.
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Como puede observarse en la tabla 2, las personas que mantienen una
teoría de la inteligencia como entidad fija se orientan hacia objetivos de resul-
tado y se preocupan por la obtención de juicios favorables sobre su propia
competencia, evitando los desfavorables. No obstante, en función del grado de
competencia personal que, a priori, consideren tener, desarrollarán unos
patrones de conducta determinados. Si parten de una competencia personal
alta, mantendrán una gran persistencia en la tarea y el grado de dificultad
podrá ser percibido como un reto. En cambio, aquellos sujetos que parten de
una teoría de la inteligencia como una entidad fija y que poseen una percep-
ción de baja competencia personal desarrollarán patrones de conducta des-
adaptativos caracterizados por la indefensión, la baja persistencia y la alta vul-
nerabilidad al fracaso.

Por otro lado, las personas que poseen una teoría modificable de la inteli-
gencia desarrollan objetivos de aprendizaje encaminados a la mejora de su propia
competencia, por tanto, adquieren patrones de aprendizaje más adaptativos y los
fracasos los perciben como retos a superar.

En definitiva, este modelo ofrece un amplio marco conceptual explicati-
vo de cómo determinados elementos asociados a la ejecución de tareas, tales
como el fracaso y el grado de esfuerzo que debe ser realizado son interpretados
de diferente manera en función de las metas personales de las que el sujeto
parta. Así, en el ámbito educativo, los alumnos con metas orientadas al resul-
tado interpretan el fracaso y la necesidad de realizar un gran esfuerzo como
indicadores de una baja capacidad personal. Por el contrario, conseguir el éxito
con un bajo esfuerzo es considerado sinónimo de habilidad. Sin embargo, los
alumnos con metas orientadas al aprendizaje perciben el fracaso y la necesidad
de realizar un gran esfuerzo ante una determinada tarea como indicadores de la
efectividad de las estrategias puestas en práctica y no tanto en términos de
capacidad personal. Para estos alumnos, un gran esfuerzo optimiza las capaci-
dades personales ya existentes. 

Existen al menos cinco factores cognitivos y afectivos que pueden afectar
las ejecuciones de las personas ante tareas que suponen un reto o dificultad
dependiendo del objetivo que pretendan lograr (ver tabla 3).
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Tabla 3
Mecanismos afectivos y cognitivos debilitadores / facilitadores ante una tarea
(Dweck y Leggett , 1988)

META DE RESULTADO: META DE APRENDIZAJE:
FACTORES DEBILITADORES FACTORES FACILITADORES

Pérdida de creencia en la eficacia Creencia continuada en la eficacia del
del esfuerzo esfuerzo

Retirada defensiva del esfuerzo personal No se requieren mecanismos de defensa, 
El esfuerzo se asocia a la baja capacidad el esfuerzo es consistente con los requeri-

mientos de la tarea

Atención dividida entre el objetivo y la tarea Atención dirigida al objetivo

Afecto negativo que puede interferir en la Afecto conectado con la tarea
concentración o impulsar al abandono 
de la tarea

Escasa recompensa intrínseca del esfuerzo Refuerzos intrínsecos continuos  

El modelo de Dweck y Leggett (1988) anteriormente descrito ha generado un
importante número de investigaciones que tratan de clarificar el modo en que
otras dimensiones y constructos encajan en el mismo. En concreto, se ha compro-
bado que las teorías implícitas condicionan la elaboración de atribuciones causa-
les (Hong, Chiu, Dweck, 1995) y se relacionan con la autoconfianza y los estilos
de respuesta ante retos académicos (Hong, Chiu, Dweck, Lin y Wan, 1998). Las teo-
rías implícitas de la inteligencia condicionan la elaboración de atribuciones cau-
sales y, en consecuencia, condicionan la probabilidad de implicarse en acciones
terapéuticas preventivas ante el fracaso. Ante feedback negativo, las personas que
poseen teorías modificables de la inteligencia, tienden a explicar sus fracasos en
términos de esfuerzo (o falta de esfuerzo) y, por tanto, a tomar medidas de mejora
si sus ejecuciones son insatisfactorias (Hong et al., 1995; Hong et al., 1998). Sin
embargo, las personas con teorías de la inteligencia como entidad fija explican sus
fracasos desde la capacidad o incapacidad personal, por lo que no confían en la
mejora de la misma a través de programas educativos.

Por su parte, Hong et al. (1998) analizan el papel de las teorías implícitas a
la hora de desarrollar inferencias negativas sobre la inteligencia ante situaciones
de fracaso y relativizan el papel que, en este sentido, tiene la autoconfianza. Parten
de la hipótesis de que son las teorías implícitas y no tanto la autoconfianza las que
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llevan al sujeto a recurrir a la incapacidad personal como factor explicativo ante
una situación de fracaso. También constatan que la autoestima de los alumnos que
mantienen una teoría de la inteligencia como entidad fija fluctúa en mayor medi-
da, en función de los resultados académicos que vayan obteniendo. Así, la auto-
confianza en las propias capacidades de estos alumnos es más frágil y vulnerable
que la de aquellos que desarrollan una teoría modificable de la inteligencia, ade-
más de plantearse estándares de ejecución más altos y rígidos, lo que aún aumen-
ta más su probabilidad de fracaso (Hong et al., 1998).

Queda, por tanto, patente las importantes implicaciones que tiene la ads-
cripción personal a una determinada teoría implícita de la inteligencia por parte
de los estudiantes. 

Por todo ello, se hace imprescindible el análisis de cuáles son las teorías
desarrolladas por los alumnos en conjunción con otras variables, y cómo los múl-
tiples factores implicados en el contexto educativo llevan al alumno a desarrollar
una determinada concepción de la inteligencia.

Teorías implícitas del profesorado como 
factor determinante en las teorías de los alumnos

Uno de los factores que puede resultar determinante es la teoría implícita
del profesorado, ya que el maestro, como principal agente educativo, actuará de
modelo ante los alumnos y les transmitirá una concepción determinada sobre qué
es la inteligencia a través de las técnicas educativas, la selección de tareas, la
administración de feedback, el establecimiento de metas, las prácticas instruccio-
nales y los mensajes ante los resultados académicos de sus alumnos. En este sen-
tido, se ha observado una relación entre las creencias de los profesores sobre la
inteligencia y las técnicas de enseñanza (Fry, 1984; Swann y Snyder, 1980), los
objetivos educativos conceptuales, académicos y sociales (Lynott y Woolfolk,
1994), y la inferencia de resultados a partir de percepciones iniciales y sistemas de
evaluación (Lee, 1996). También se ha estudiado la adecuación del profesorado a
la educación de alumnos con necesidades educativas especiales en función de las
teorías implícitas sobre la inteligencia y la diferencia entre éstos y el profesorado
de escuelas ordinarias (Yee y Ling, 2000). Los resultados de este estudio indicaron
que el 68% de los profesores de educación especial consideraban la inteligencia
modificable, frente al 11,8% que la concebían como una entidad fija, siendo el
20,2% de profesores los que no presentaban una teoría definida al respecto.
También se observó que los profesores que consideraban la inteligencia como una
entidad fija eran más jóvenes y contaban con menos años de experiencia docente. 

Universidad Camilo José Cela88
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En estudios similares con profesores de educación ordinaria, el porcentaje
que manifestaban una teoría modificable de la inteligencia se situaba en torno al
42%, ligeramente inferior al indicado en el estudio anterior (Dweck, 1995; Dweck
Chiu y Hong, 1995; Dweck y Elliot, 1983; Dweck y Leggett, 1988; Lee, 1996). 

Una explicación plausible a estos datos es que los profesores con una teoría
de la inteligencia como entidad fija pueden desanimarse ante las características de
los alumnos con dificultades educativas, las características del currículum en la
educación especial y la naturaleza de la enseñanza en dichas escuelas. Por un
lado, los alumnos con necesidades educativas especiales configuran un grupo
cuya educación es un reto que puede ser sinónimo de fracaso para alguien con una
teoría de la inteligencia como entidad fija.

Por otro lado, la adquisición de objetivos educativos en educación especial
requiere de tiempos más prolongados lo que puede ser interpretado, una vez más,
como sinónimo de fracaso personal por parte del maestro.

Estos resultados deben ser tenidos en cuenta a la hora de seleccionar los
profesionales adecuados a cada entorno educativo. De hecho, resultaría adecuado
incluir en la formación de los maestros no sólo nociones teóricas sobre el modelo
descrito, sino la posibilidad de analizar las propias creencias sobre la inteligencia,
ya que ello revertiría en una práctica educativa más eficaz para todos los alumnos,
sean cuales fueran sus dificultades y limitaciones.

Factores evolutivos en la adquisición 
de las teorías implícitas de la inteligencia

La adquisición de una teoría implícita de la inteligencia depende de facto-
res tanto personales como contextuales. No obstante, las complejas relaciones des-
critas entre teorías, metas y autopercepciones requieren un nivel evolutivo que
permita al sujeto establecer dichas conexiones. Así, se ha observado que la rela-
ción establecida entre esfuerzo e inteligencia varía con la edad.

Nicholls (1978) evidencia en un estudio llevado a cabo con niños de 5 a 13 años
cuatro niveles diferentes de razonamiento entre capacidad, esfuerzo y resultados. En
un primer nivel (5/7 años) los niños se centran en el esfuerzo y éste es considerado
invariablemente como sinónimo de habilidad (consideran que las personas que se
esfuerzan mucho son muy inteligentes, incluso aunque no obtengan buenos resulta-
dos). En un segundo nivel (7/8 años), el esfuerzo se ve como la principal causa de los
resultados, pero no así la capacidad. En un tercer nivel (a partir de los 9 años), se con-
sidera que una alta capacidad puede compensar un escaso esfuerzo y que la baja capa-
cidad puede limitar la efectividad del esfuerzo. Sin embargo, estas relaciones son aún
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inconsistentes. Finalmente, en el cuarto nivel (12/13 años), se establece una relación
directa entre capacidad y esfuerzo. Si la capacidad es alta, ésta incrementa los efectos
del esfuerzo. Si la capacidad es baja, se limita la efectividad del esfuerzo. Los resulta-
dos obtenidos se interpretan como el efecto combinado entre capacidad y esfuerzo.

Si bien estos resultados no clarifican en qué momento se podría dar una rela-
ción inversa entre la capacidad, entendida como inteligencia, y el esfuerzo (a mayor
esfuerzo, menor capacidad), sí nos llevan a pensar que sólo a partir de una determi-
nada edad es posible que los niños posean el nivel cognitivo suficiente para estable-
cer dicha relación. No obstante, hay que destacar que a edades más tempranas estos
dos constructos ya son concebidos como independientes pero interrelacionados. 

La posible relación entre las etapas evolutivas desde una perspectiva piage-
tiana y la adquisición de una teoría implícita sobre la inteligencia es una cuestión
que requiere estudios longitudinales más extensos. Sin duda, la comprensión de
la adquisición de las teorías implícitas desde parámetros evolutivos permitiría
diseñar programas educativos adecuados a las características de los alumnos, así
como implementar programas preventivos para aquellos estudiantes en riesgo de
desarrollar teorías implícitas de la inteligencia como entidad fija e invariable.
Guiar a los alumnos para que cambien sus creencias sobre la inteligencia desde un
punto de vista fijo a otro modificable puede ayudarles a paliar las inferencias des-
adaptativas y así enseñarles a enfrentarse mejor con los obstáculos inevitables, por
otro lado, en los entornos educativos (Hong et al., 1995).

Evaluación de las teorías implícitas de la inteligencia
Uno de los proyectos más recientes sobre evaluación de teorías implícitas coor-

dinado por García Cepero (2002) se ha llevado a cabo en Colombia. El objetivo del
proyecto era formar a los profesionales en el conocimiento de los estudiantes con
altas capacidades con el fin de proporcionar una educación adecuada a sus necesi-
dades. Una de las actividades del proyecto consistía en la evaluación de las teorías
implícitas de la inteligencia de los profesores participantes. Para ello, se realizó un
cuestionario donde se preguntaba por las características propias de una persona inte-
ligente, qué conductas manifestaba y cuál era el origen de dicha inteligencia.
Además, se realizó un análisis de oraciones con formato de respuesta tipo Likert con
cinco grados. Entre los items que componían el cuestionario destacan algunos indi-
cadores referidos al origen de la inteligencia (la inteligencia está determinada genéti-
camente, la inteligencia está determinada por el ambiente), modificabilidad vs inmo-
dificabilidad (es posible desarrollar la inteligencia en el aula de clase, la capacidad
intelectual que se tiene al nacer no puede ser modificada), el status social (la inteli-
gencia determina el éxito en la vida, las personas muy inteligentes tienen déficits
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sociales o suelen ser torpes físicamente), la relación con el esfuerzo (el estudiante
inteligente no necesita apoyo académico) y la unidimensionalidad vs multidimensio-
nalidad (existe más de un tipo de inteligencia).

Uno de los cuestionarios tradicionalmente empleados en la evaluación de
las teorías implícitas de la inteligencia fue elaborado por Dweck y Leggett (1988).
Estos autores crearon el cuestionario ITI (Implicit Theory of Intelligence) para valo-
rar el tipo de creencias que los profesores tenían sobre la inteligencia. El cuestio-
nario estaba compuesto por 8 items donde se debía indicar el grado de acuerdo
marcado en una escala Likert de seis puntos. Posteriormente, fue modificado y
adaptado (Henderson, Dweck y Chiu, 1992. Tomado de Hong, et al., 1995) crean-
do un breve cuestionario compuesto por tres items: a) Tienes una determinada
cantidad de inteligencia y no hay nada que puedas hacer para cambiarla; b) Tu
inteligencia es algo que no puedes cambiar; c) Puedes aprender cosas nuevas, pero
realmente no puedes cambiar tu inteligencia de base. 

Más recientemente, Lee (1996) se interesó por comprobar cómo las teorías
implícitas de los profesores influían en el trato a sus alumnos y los objetivos edu-
cativos que se diseñaban para ellos. Con este fin, aplicó el cuestionario TITIQ
(Teacher´s Implicit Theories of Intelligence Questionnaire) compuesto por 10 pares
de frases opuestas entre sí, entre las cuales debía optarse. Todos los items estaban
referidos a la concepción de inteligencia en términos de fija o modificable.

Otra forma de medir las teorías implícitas ha sido mediante la realización de
listados de conductas y/o adjetivos que definían a una persona inteligente (Lynott
y Woolfok, 1994; Sternberg et al., 1981). Lynott y Woolfok (1994) obtuvieron tres
dimensiones en el análisis de la inteligencia: inteligencia académica y práctica
referida a los éxitos escolares y hábitos de estudio, pensamiento conceptual que se
identificó con la resolución de problemas y el pensamiento abstracto y adaptación
social, que describía situaciones de adaptación e integración social. 

A pesar de contar con varios instrumentos de evaluación de teorías implíci-
tas para adultos, no han sido desarrollados, en la misma medida, instrumentos
estandarizados dirigidos a la población infantil.

OBJETIVO E HIPÓTESIS

El objetivo que se plantea en este estudio es analizar las teorías implícitas
sobre la inteligencia de alumnos de la etapa de Educación Primaria, de acuerdo
con las dimensiones de Modificabilidad vs inmodificabilidad, Estatus social,
Manifestación conductual y Relación con el esfuerzo. Asimismo, se pretende ana-
lizar la relación entre dichas teorías y las variables sexo y curso académico.
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La hipótesis de partida es que existirán diferencias significativas en las teo-
rías desarrolladas sobre la inteligencia en las dimensiones indicadas entre los
alumnos en función del curso al que asistan. Sin embargo, no se espera encontrar
diferencias significativas en ninguna de las dimensiones en función del sexo.

MÉTODO

Muestra
En el estudio participaron 80 alumnos procedentes de un centro educati-

vo privado ubicado en la Comunidad de Madrid. Los alumnos asistían a tercer
(n= 40) y cuarto (n= 40) curso de Educación Primaria. De los alumnos partici-
pantes, 34 eran niñas (42,5 %) y 46 eran niños (57,5 %), siendo el rango de edad
entre 9 y 10 años. 

Instrumento
Se aplicó el Cuestionario sobre Teorías Implícitas de la Inteligencia para

alumnos de Educación Primaria (TIEP), elaborado ad hoc para dicho estudio, de
acuerdo con el análisis de investigaciones previas y revisión de la bibliografía
específica, siendo su coeficiente de fiabilidad α de Cronbach de .669. El cuestio-
nario consta de 24 items de respuesta dicotómica (ver anexo I) distribuidos en cua-
tro dimensiones referidas a la inteligencia. A continuación se incluye una tabla
con la descripción de dichas dimensiones.

Tabla 4
Dimensiones del cuestionario Teorías Implícitas de la Inteligencia para Educación
Primaria (TIEP)
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DIMENSIÓN DESCRIPCIÓN ÍTEMS

1. Modificabilidad vs Referida a la consideración de la inteligen- 1, 2, 3, 4, 5, 6
Inmodificabilidad cia como un constructo modificable e in-

fluido por diversos factores (edad, aprendi-
zaje) o inmodificable, fija y constante

2. Manifestaciones Creencia de que la inteligencia se mani- 7, 8, 9, 10,
conductuales de la fiesta en una serie de actividades y tareas 11, 12
inteligencia atribuibles a las personas más inteligentes 
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Asimismo, el cuestionario incluye dos preguntas con formato de elección
múltiple, referidas a cómo se puede incrementar/ disminuir la inteligencia.

Procedimiento

La aplicación de dicho instrumento fue grupal y se llevó a cabo en horario
escolar. Se recurrió a la lectura en voz alta de cada ítem, asegurando así la com-
presión por parte de los alumnos de las instrucciones, preguntas y procedimien-
tos a seguir para cumplimentar adecuadamente el cuestionario. 

Los análisis estadísticos realizados se llevaron a cabo con ayuda del paque-
te estadístico SPSS.11 para Windows.

RESULTADOS

Los análisis estadísticos realizados constan de dos partes diferenciadas. Por
un lado, se calculan las frecuencias de respuesta en cada ítem (ver anexo II) y las
medias y desviaciones típicas de cada dimensión teórica de la que se parte. Por
otro lado, se realizaron dos contrastes de hipótesis para dos muestras indepen-
dientes, uno en base al sexo y otro utilizando como variable de agrupación el curso
de los alumnos.

A continuación, se presentan las medias y desviaciones típicas de cada
dimensión indicando, asimismo, el valor máximo y mínimo en cada una de las
ellas, teniendo en cuenta que el rango de puntuación oscila entre 0 y 6 puntos (ver
tabla 5).

DIMENSIÓN DESCRIPCIÓN ÍTEMS

3. Estatus social de la Creencia de que la inteligencia se relaciona 13, 14, 15, 16,
inteligencia con ciertos éxitos sociales 17, 18

4. Relación con el Referida a la creencia de que las personas 19, 20, 21, 22, 
esfuerzo inteligentes no necesitan realizar esfuerzo 23, 24

para obtener ciertos éxitos
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Tabla 5
Medias y desviaciones típicas de las dimensiones del cuestionario TIEP
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DIMENSIONES N MÍNIMO MÁXIMO MEDIA DESV. TÍP.

1. Modificabilidad-
inmodificabilidad 80 3 6 5,44 ,81

2. Manifestación en las 
conductas 80 0 4 ,96 1,08

3. Estatus social 80 0 5 2,91 1,67

4. Relación con el esfuerzo 80 0 6 2,15 1,53

Con respecto a la dimensión 1, Modificabilidad-inmodificabilidad de la inte-
ligencia, los sujetos obtienen una media de 5.44, siendo la desviación típica de .81.
Estos datos indican que los alumnos consideran la inteligencia como una entidad
modificable, es decir, que se puede cambiar tanto aumentando como disminuyen-
do la misma.

Un análisis exhaustivo de los ítems incluidos en dicha dimensión permite
comprobar cómo, unánimemente, los alumnos piensan que su inteligencia puede
variar con la ayuda de profesores o padres (ítem 3), o con el deseo personal de
hacerlo (ítem 4). También refleja la creencia sobre la posibilidad de dejar de ser
inteligente (ítem 6). Estos datos permiten afirmar que los alumnos evaluados man-
tienen una teoría de la inteligencia como entidad modificable, siendo ésta la
dimensión que obtiene una media más elevada y una desviación típica inferior, lo
que refleja poca variabilidad de la muestra.

La dimensión 2 se refiere a las manifestaciones conductuales de la inteli-
gencia, esto es, si la inteligencia es un constructo que se expresa y evidencia
mediante ciertos comportamientos tradicionalmente relacionados con activida-
des intelectuales. La media obtenida es de .96 con una desviación típica de
1.08. Una baja puntuación en esta dimensión es indicativa de una mayor rela-
ción entre la inteligencia y las conductas manifiestas. Los resultados indican
que a esta edad la inteligencia se asocia a un repertorio determinado de con-
ductas observables y específicas, tales como ir a la universidad, pensar solo o
leer mucho. En un análisis más exhaustivo de los items, cabe destacar que la
gran mayoría de los alumnos consideran que leer mucho es sinónimo de inteli-
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gencia (ítem 7), y que dicha inteligencia se manifiesta aprobando todos los exá-
menes (ítem 12).

Las puntuaciones de la dimensión 3, Estatus social de la inteligencia, pre-
sentan una media de 2.91, siendo la desviación típica de 1.67. Esta dimensión pre-
tende descubrir la concepción que tienen los alumnos sobre la inteligencia rela-
cionada con ciertos indicadores de estatus social. La puntuación obtenida para el
conjunto de la muestra indica que, aun no siendo una tendencia muy marcada, se
asocia a la inteligencia determinados factores de estatus como el dinero, tener más
amigos, ser el líder, o ser el preferido del profesor. 

En cuanto a la dimensión 4, Relación con el esfuerzo, se obtiene una
media de 2.15 y una desviación de 1.53, lo cual indica que los alumnos de 3º y
4º de Primaria establecen una relativa relación entre esfuerzo e inteligencia.
Estos datos van en la línea de las investigaciones realizadas por Nicholls (1978)
sobre la progresiva relación que los alumnos establecen entre capacidad y
esfuerzo. Un análisis más exhaustivo de los items permite comprobar cómo en
el ítem 23 (las personas inteligentes no necesitan repetir las cosas para apren-
derlas) y en el ítem 24 (las personas inteligentes no necesitan esforzarse) se dis-
tribuyen las frecuencias de manera equilibrada entre la respuesta afirmativa y
negativa (ver anexo II).

Tras los análisis iniciales, se ponen a prueba las dos hipótesis relacionadas
con el sexo y el curso de los alumnos.

En primer lugar, se plantea si existen diferencias significativas en las
dimensiones en función del sexo de los alumnos. Para ello, se realiza la prueba
paramétrica «t» de Student para dos muestras independientes. Los resultados
permiten concluir que las diferencias que aparecen en todas las dimensiones
teóricas estudiadas entre chicos y chicas son debidas únicamente al azar, con
un nivel de confianza del 95%; esto es, no existen diferencias significativas en
las dimensiones debidas al sexo (todas las probabilidades asociadas al estadís-
tico son mayores que α= .05) (Ver tabla 6).
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Tabla 6

Resultados del análisis en función del sexo
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PRUEBA DE

LEVENE PARA LA
PRUEBA T PARA LA IGUALDAD DE MEDIASIGUALDAD DE

VARIANZAS
DIMENSIONES

Sig Diferencia
Error típ.

F Sig. T gl
(bilateral) de medias

de la 
diferencia

1. Modificabilidad-
inmodificabilidad 3,355 ,071 1,389 77 ,169 ,25 ,18

2. Manifestación  
en las conductas 5,116 ,027 ,387 77 ,700 9,61E-02 ,25

3. Estatus social ,182 ,671 ,787 77 ,434 ,30 ,38

4. Relación con  
el esfuerzo 2,700 ,104 1,351 77 ,181 ,46 ,34 

PRUEBA DE

LEVENE PARA LA
PRUEBA T PARA LA IGUALDAD DE MEDIASIGUALDAD DE

VARIANZAS
DIMENSIONES

Sig Diferencia
Error típ.

F Sig. T gl
(bilateral) de medias

de la 
diferencia

1. Modificabilidad-
inmodificabilidad 8,771 ,004 -2,421 78 ,018 -,43 ,18

2. Manifestación  
en las conductas ,040 ,841 -2,913 78 ,005 -,68 ,23

Asimismo, interesa contrastar la hipótesis de la existencia o no de diferencias
en las dimensiones teóricas estudiadas en función del curso al que pertenecen los suje-
tos de la muestra. Para ello, se aplica la prueba paramétrica «t» de Student para dos
muestras independientes, la cual arroja los resultados que se recogen en la tabla 7. Las
medias y desviaciones típicas obtenidas por cada grupo se presentan en la tabla 8.

Tabla 7
Resultados del análisis en función del curso 
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Tabla 8
Medias y desviaciones típicas por curso

PRUEBA DE

LEVENE PARA LA
PRUEBA T PARA LA IGUALDAD DE MEDIASIGUALDAD DE

VARIANZAS
DIMENSIONES

Sig Diferencia
Error típ.

F Sig. T gl
(bilateral) de medias

de la 
diferencia

3. Estatus social 10,379 ,002 -4,568 78 ,000 -1,53 ,33

4. Relación con  
el esfuerzo ,098 ,756 -1,781 78 ,079 -,60 ,34

Como se puede comprobar, existen diferencias estadísticamente signifi-
cativas entre las medias de tercer y cuarto curso en todas las dimensiones teó-
ricas, a excepción de la dimensión Relación de la inteligencia con el esfuerzo
(.079>α). Estos resultados son consistentes con los estudios de Nicholls (1978),
anteriormente citados, explicativos de la progresiva relación entre capacidad y
esfuerzo. En concreto, se observa cómo los alumnos de ambos cursos se
encuentran en un mismo nivel de desarrollo, establecido por Nicholls como
nivel 3 y que se caracteriza por unas relaciones aún inconsistentes entre inteli-
gencia y esfuerzo.

CURSO
MODIFICABILIDAD-

MANIFESTACIÓN
ESTATUS

RELACIÓN

INMODIFICABILIDAD
EN LAS

SOCIAL
CON EL

CONDUCTAS ESFUERZO

Tercero
Media 5,23 ,63 2,15 1,85

Desv. típ. ,95 1,03 1,72 1,48

Cuarto
Media 5,65 1,30 3,68 2,45

Desv. típ. ,58 1,04 1,23 1,54

Total
Media 5,44 ,96 2,91 2,15

Desv. típ. ,81 1,08 1,67 1,53
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Con respecto a la dimensión 1, Modificabilidad-inmodificabilidad de la inte-
ligencia, se hallan diferencias estadísticamente significativas entre los alumnos de
tercer y cuarto curso. Así, aunque ambos cursos consideran que la inteligencia es
modificable (ver tabla 8), los alumnos del curso superior presentan una concep-
ción de la misma más variable (Media = 5.65).

En la dimensión 2, Manifestaciones conductuales de la inteligencia, se
encuentran diferencias significativas entre tercer y cuarto curso, siendo estos últi-
mos los que presentan una puntuación superior (Media = 1.30). Aun siendo ésta
una baja puntuación indicativa de la necesidad de explicar la inteligencia a partir
de conductas específicas (característica propia del estadio evolutivo de operacio-
nes concretas), se observa una progresiva tendencia a prescindir de los comporta-
mientos observables en la concepción de la inteligencia. Dicha tendencia podría
ser representativa de la progresiva adquisición de un constructo de inteligencia
más abstracto e interiorizado.

Asimismo, en la dimensión 3, Estatus social de la inteligencia, se encuen-
tran diferencias significativas entre los cursos, siendo los alumnos de cuarto los
que obtienen mayor puntuación (Media = 3.68), indicando que dichos alumnos
asocian en menor medida la inteligencia y el éxito social.

El cuestionario TIEP presenta, además, un conjunto final de ítems relacio-
nados con factores que provocan la modificación de la inteligencia.
Concretamente, dichas preguntas pretenden conocer las causas de la posible
modificabilidad intelectual, tanto hacia su incremento como hacia su disminución
(ver tabla 9).

Tabla 9
Resultados de ítems sobre modificabilidad intelectual 
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¿CÓMO CREES QUE PODRÍAS SER MÁS INTELIGENTE? RESPUESTAS PORCENTAJE

Con una operación en el cerebro 13 16,3

Estudiando mucho 78 97,5

Esforzándome 80 100,0

Tomando medicinas 1 1,3

Deseándolo con muchas ganas 57 71,3

Si alguien me enseñara 73 91,3
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Como puede observarse en la tabla 9, el total de los sujetos de la muestra
afirman que mediante el esfuerzo puede aumentarse su inteligencia. Estos resul-
tados se complementan, asimismo, con los elevados porcentajes relacionados con
el hecho de estudiar y ser enseñado como causas posibles del aumento de inteli-
gencia (97,5% y 91,3%, respectivamente).

Aunque estos datos concuerdan con la elevada puntuación obtenida en la
dimensión 1, Modificabilidad-inmodificabilidad de la inteligencia, y confirman
que los sujetos consideran plausible dicha opción, contrastan, por otro lado,
con los resultados obtenidos en la dimensión 4, Relación con el esfuerzo.
Ambos grupos de alumnos dirigían sus afirmaciones hacia la creencia de que
las personas más inteligentes no debían esforzarse tanto como las menos inte-
ligentes. 

En cuanto a las causas probables del decremento de la inteligencia, desta-
can igualmente las respuestas referidas a la posibilidad de que la inteligencia dis-
minuya al dejar de estudiar (95%) y por no obtener la ayuda precisa (73,8%). 

Por otro lado, destacan en ambos casos de forma llamativa los altos por-
centajes de respuestas relacionados con la posibilidad de aumentar y disminuir
la inteligencia si se deseara con muchas ganas (71,3% y 61,3%, respectivamen-
te). Estos resultados pueden ser reflejo de una reminiscencia de pensamiento de
carácter mágico e irrealista en esta etapa, permitiendo comprobar de forma evi-
dente la existencia de teorías implícitas en los niños relacionadas con su inte-
ligencia. 

Finalmente, cabe señalar los porcentajes referidos a la directa relación entre
la inteligencia y causas físicas, proponiendo la posibilidad de disminuir la inteli-
gencia a causa de un accidente (78%), una enfermedad (72%) y, a más distancia,
mediante una operación de cerebro (26,3%).

¿CÓMO CREES QUE PODRÍAS SER MENOS INTELIGENTE? RESPUESTAS PORCENTAJE

Con una operación en el cerebro 21 26,3

Por un accidente 63 78,8

Por una enfermedad 58 72,5

Si dejo de estudiar 76 95,0

Deseándolo con muchas ganas 49 61,3

Si nadie me ayuda 59 73,8
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CONCLUSIONES

Los datos obtenidos en este estudio resultan sumamente interesantes a efec-
tos de conocer qué concepción tienen sobre la inteligencia los alumnos de
Educación Primaria. Dichos resultados deben guiar los esfuerzos educativos enca-
minados a promover entre los alumnos teorías de la inteligencia más adaptativas.
El efecto no sólo correctivo sino también preventivo de estos esfuerzos puede ser
realmente importante de cara al éxito escolar de los estudiantes. 

De acuerdo con los datos obtenidos, se puede concluir que los sujetos eva-
luados muestran una tendencia generalizada a compartir una determinada con-
cepción de la inteligencia. Así, por ejemplo, se comprueba que los alumnos con-
sideran la inteligencia como una entidad modificable, relacionada con manifesta-
ciones conductuales y asociada a un determinado estatus social. También se obser-
va una relación entre la inteligencia y la intensidad del esfuerzo que debe ser rea-
lizado a efectos de conseguir un buen rendimiento académico.

Tomados en su conjunto, los resultados parecen coherentes con la edad de
los sujetos y su nivel de desarrollo cognitivo, todavía centrado en aspectos evi-
dentes, concretos y observables, lejano aún de concepciones más abstractas. 

En cuanto al sexo, podemos afirmar que, al menos en este rango de edad y
en la muestra evaluada, no se observaron diferencias estadísticamente significati-
vas, lo que lleva a afirmar que dicha variable no provoca efectos diferenciadores
en la concepción de una teoría implícita de la inteligencia en esta etapa.

Sin embargo, con respecto a la variable curso, los datos resultaron conclu-
yentes. Tal como se esperaba, existen diferencias en la forma de concebir la inte-
ligencia entre alumnos de tercer y cuarto curso en tres de las cuatro dimensiones
analizadas. Los alumnos mayores manifiestan una concepción de la inteligencia
más modificable, menos asociada a conductas observables y menos relacionada
con un estatus social alto.

Dado que determinadas teorías implícitas de la inteligencia se relacionan
con metas de ejecución y patrones de conducta desadaptativos, resultan impres-
cindibles para obtener conclusiones generalizables estudios con muestras más
amplias y procedentes de centros educativos diversos. Asimismo, se precisarán
estudios longitudinales, ampliando el rango de edad de los alumnos, de manera
que permitan determinar de forma más precisa la evolución natural de las teorías
implícitas de los estudiantes. Sería conveniente realizar, además, estudios que per-
mitan relacionar las teorías implícitas de los alumnos con las manifestadas por los
profesores, a fin de garantizar el éxito académico de los estudiantes, no sólo en tér-
minos de resultados sino en la dirección de obtener un mayor bienestar psicológi-
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co, mejores estrategias de enfrentamiento ante retos, un autoconcepto académico
positivo, así como estilos atribucionales más adaptativos. En definitiva, una teoría
sobre la inteligencia que ayude al alumno a convertirse progresivamente en un
adulto seguro, conocedor del valor del esfuerzo y con una percepción de control
sobre sí mismo y el entorno que le rodea.
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ANEXO I

Ítems del Cuestionario TIEP

1. ¿Todos los niños nacen con la misma inteligencia?

2. ¿Para ser inteligente de mayor tienes que nacer inteligente?

3. ¿Tus profesores o tus padres pueden ayudarte a ser más inteligente?

4. Si te lo propones de verdad, ¿puedes ser más inteligente?

5. ¿La inteligencia es algo que puede cambiarse?

6. ¿Puedes dejar de ser inteligente?

7. Las personas que leen mucho son muy inteligentes.

8. Los que nunca se equivocan son muy inteligentes.

9. Las personas que siempre están pensando solas son muy inteligentes.

10. Los que estudian en la Universidad son muy inteligentes.

11. Los que siempre se acuerdan de todo son muy inteligentes.

12. Los que nunca suspenden los exámenes son muy inteligentes.

13. Las personas muy inteligentes siempre ganan en los juegos.

14. Las personas muy inteligentes son los jefes de la pandilla.

15. Las personas muy inteligentes ganan más dinero.

16. Las personas muy inteligentes son las preferidos de los profesores.

17. Las personas muy inteligentes son las que tienen más amigos.

18. Las personas muy inteligentes son las más simpáticos.

19. Las personas muy inteligentes aprenden las cosas sin esfuerzo.

20. Las personas muy inteligentes no necesitan ayuda de nadie.

21. Las personas muy inteligentes comprenden todo a la primera.

22. Las personas muy inteligentes hacen rápido los deberes.

23. Las personas muy inteligentes no necesitan repetir las cosas para aprenderlas.

24. Las personas muy inteligentes no necesitan esforzarse.
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ANEXO II

Frecuencias y porcentajes obtenidos

FRECUENCIA PORCENTAJE

Ítem 1 No 67 83,8

Sí 13 16,3

Ítem 2 No 75 93,8

Sí 5 6,3

Ítem 3 No 0 0,0

Sí 80 100

Ítem 4 No 1 1,3

Sí 79 98,8

Ítem 5 No 15 18,8

Sí 65 81,3

Ítem 6 No 11 13,8

Sí 69 86,3

Ítem 7 No 1 1,3

Sí 79 98,8

Ítem 8 No 19 23,8

Sí 61 76,3

Ítem 9 No 27 33,8

Sí 53 66,3

Ítem 10 No 11 13,8

Sí 69 86,3

Ítem 11 No 15 18,8

Sí 65 81,3
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FRECUENCIA PORCENTAJE

Ítem 12 No 4 5,0

Sí 76 95,0

Ítem 13 No 55 68,8

Sí 25 31,3

Ítem 14 No 44 55,0

Sí 36 45,0

Ítem 15 No 24 30,0

Sí 56 70,0

Ítem 16 No 17 21,3

Sí 63 78,8

Ítem 17 No 44 55,0

Sí 36 45,0

Ítem 18 No 49 61,3

Sí 31 38,8

Ítem 19 No 29 36,3

Sí 51 63,8

Ítem 20 No 31 38,8

Sí 49 61,3

Ítem 21 No 23 28,8

Sí 57 71,3

Ítem 22 No 13 16,3

Sí 67 83,8

Ítem 23 No 41 51,3

Sí 39 48,8

Ítem 24 No 35 43,8

Sí 45 56,3




