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 Entre los 5, 6 y 11 años, la 
capacidad del niño para el pen-
samiento, el razonamiento y la 
toma de decisiones muestra un 
desarrollo significativo. Esta 
evolución parece que está es-
timulada por los comienzos de 
la educación formal. La madu-

ración de la capacidad intelectual alrededor de los 5 y 6 años facilita el 
aprendizaje y la instrucción formal. En los años escolares, el aprendizaje 
se centra más y se hace más selectivo, y se aplica con mayor flexibilidad 
a una diversidad de contextos y contenidos. Esta expansión de debe 
principalmente al eficiente uso del lenguaje, que proporciona al niño un 
sistema organizado de rótulos y categorías. Mediante este mecanismo, 
el niño puede planificar reflexivamente y solucionar problemas (Wright, 
1966). 
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 Un aspecto importante del desarrollo cognitivo se basa en la forma-
ción de representaciones y modelos mentales. Estos modelos se exte-
riorizan normalmente mediante producciones simbólicas o artefactos 
que los niños usan para presentar algún aspecto de su conocimiento 
sobre el mundo (Mandler, 1983). 
 Una forma en que el conocimiento espacial de los niños se realiza 
potencialmente es a través de los diseños, modelos, construcciones, 
garabatos y descripciones. Con fines de investigación, se puede propor-
cionar al niño diversas formas geométricas con la instrucción de que las 
copie o las recuerde. El test viso-motor de Bender-Gestalt es una prueba 
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que se ha utilizado para valorar la hipótesis evolutiva de esta capacidad 
en el niño. 
 Desde la aparición del Test Bender-Gestalt, los psicólogos lo han 
utilizado para investigar las capacidades o funciones responsables de la 
realización de diseños. Koppitz (1975) formuló un modelo simple com-
puesto de varias etapas o procesos implicados en la reproducción de los 
diseños. El primero es la visión, seguido de asociación visual que impli-
ca el reconocimiento y el recuerdo del estímulo. Después aparece el 
proceso de percepción o interpretación visual del diseño como un círcu-
lo, un punto, un cuadrado, etc. Para producir los diseños se necesita, 
antes que nada, una capacidad grafomotora o coordinación motora. Y 
después se necesita la capacidad de integrar percepción y actividad 
motora para conseguir una copia del diseño. 
 De acuerdo con Koppitz (1975), esta última destreza, la función inte-
gradora, no se desarrollo hasta la edad de 10 años. Koppitz (1963) des-
arrolló un sistema de puntuaciones llamado Developmental Bender Test 
Scoring System. El propósito principal de este sistema es “valorar el 
nivel de madurez de la percepción viso-motora del niño entre 5 y 10 
años” (Koppitz, 1975, pág. 13). Añade que “a los 10 años, la mayoría de 
los niños normales pueden copiar correctamente los diseños del Test 
Bender sin ninguna dificultad” (1975, pág. 13). 
 El Developmental Bender Test Scoring System que se ha utilizado 
en este estudio  está tipificado para edades de 5 a 10 años, con interva-
los de 6 meses. Este sistema se ha convertido en el más sugestivo del 
campo y es el se cita con más frecuencia en la literatura del Test Ben-
der-Gestalt. Existe una cantidad considerable de datos sobre la realiza-
ción de niños en el Test Bender-Gestalt, casi toda de Estados Unidos, 
pero también de otros países como Canadá, Chile, Dinamarca, Alema-
nia, India, Irán, Israel, Japón, Méjico y Noruega (Koppitz, 1975, pág. 1; 
Ghassemzadeh, 1988; Yousefi, 1992). 
 El sistema de Koppitz está compuesto de 30 items, basados en cua-
tro tipos de error: Distorsión, (dificultad de) Integración, Rotación y Con-
servación. Koppitz destacó que su sistema de puntuación es evolutivo y, 
por consiguiente, alcanza un máximo hacia los 9 o 10 años. Deja de 
tener un valor diferencial hacia los 10 años, salvo para aquellos que son 
inmaduros o sufren de algún déficit en la coordinación perceptivo-motora 
producida por razones funcionales o estructurales. 
 Koppitz desarrolló los datos de su sistema mediante dos muestras 
normativas que se describen en su libro (1963), Existen muchos estu-
dios que demuestran la utilidad de este sistema con niños. A través de 
31 estudios, la fiabilidad internotas es entre .79 y .99, con un 89% de los 
estudios alcanzando .89 o más (Lacks, 1984, pág. 17). 
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 El objetivo principal del presente estudio consiste en comprobar la 
hipótesis evolutiva del Test Bender-Gestalt en una muestra de niños 
normales iraníes de ambos sexos. 
 Además del TBG, utilizamos un método para comprobar la evolución 
de algunos aspectos de la capacidad analógica del los niños. El razo-
namiento deductivo e inductivo son dos estrategias que se han sido es-
tudiadas por los psicólogos evolutivos. El punto central de estas estrate-
gias es el énfasis en el carácter genérico de la cognición. El razonamien-
to en general parece ser una estrategia independiente de contenido 
donde la conclusión va más allá de las premisas, o un tipo de extensión 
que ocurre en el significado que se basa en la abstracción o generaliza-
ción. 
 Un juicio sobre los acontecimientos que se describen en forma de 
historias puede considerarse como una extensión o ampliación que ocu-
rre en las relaciones conceptuales entre los caracteres y las acciones. 
 El razonamiento analógico presenta algunas dificultades para los 
niños. Cuando no pueden proporcionar la respuesta correcta, pueden 
proporcionar alguna otra cosa –un término que invoca una relación aso-
ciativa o situacional (árbol: tronco, hojas, frutos o bote: navegar, agua, 
mar). 
 Los términos particulares son de menor relevancia directa, salvo 
que, como una consecuencia de variarlos, sea posible evaluar la gene-
ralidad del razonamiento. Por tanto, los investigadores intentan princi-
palmente variar las relaciones específicas entre x e y (p.e., asociativas, 
funcionales, causales, etc.) y examinan si el individuo todavía puede 
hacer una equivalencia de la relación con los pares c, d. Aquí se plantea 
el razonamiento de orden superior sobre una abstracción: la construc-
ción de una relación entre relaciones (Gentner y Markman, 1997; Ros-
ser, 1994, pág. 246). 
 Con el propósito de explorar los cambios relacionados con la edad 
en la capacidad del niño para realizar juicios de inferencia sobre un con-
junto dado de acontecimientos, utilizamos dos historias de Tolstoy: 
Historia 1 
 Un hombre tenía una gallina que ponía huevos de oro. Quería con-
seguir más huevos y por eso mató a la gallina. Pero dentro no encontró 
nada; era igual que cualquier otra. 
Historia 2 
 Una corneja se enteró de que unas palomas tenían comida en abun-
dancia, de forma que se pintó de blanco y voló a la casa de las palomas. 
Las palomas pensaron que era una paloma y la admitieron. Pero se ol-
vidó de quien era y gritó como una corneja. Las palomas se dieron cuen-
ta de que era una corneja y la echaron fuera. Entonces volvió con su 
familia, pero no la reconocieron y tampoco la dejaron entrar. 
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 Estas historias o cuentos fueron utilizadas originalmente por Luria 
(1982) para comprobar los efectos de las lesiones en el lóbulo frontal, 
cuyo síntoma principal no es tanto la inactividad general como la desin-
hibición o incremento general de la excitabilidad. Los pacientes de este 
tipo se distraen fácilmente y responden de forma exagerada ante cual-
quier estímulo irrelevante. Cuando empiezan a realizar alguna tarea, 
pierden la rutina con bastante facilidad (Luria, 1973ª, 1973b: Luria y 
Homskaya, 1964). 
 Luria pedía a estos pacientes que repitieran las historias. Podían 
repetir la primera sentencia, pero después comenzaban a perderse en 
asociaciones secundarias –un proceso que se conoce como conserva-
ción (Luria, 1965). 
 En este trabajo utilizamos las historias como una tarea para explorar 
la naturaleza de la generalización inferencial o extensión de un campo a 
otro, junto con un tipo de juicio. 
 Un aspecto importante del uso de estas historias consiste en llegar a 
una conclusión utilizando términos tales como debe, puede, tiene, etc., 
por un lado y, por otro, la extensión o ampliación del juicio desde un 
campo concreto a otro hipotético y principalmente humanizado, que no 
está directamente expresado en la historia. Nuestra hipótesis fue que la 
capacidad para realizar un juicio y llegar a una conclusión se basa en 
ciertas estrategias básicas tales como la abstracción y generalización 
que evoluciona en el curso de la experiencia y el aprendizaje del niño. 
 También utilizamos las Matrices Progresivas Coloreadas (Raven, 
1956) para comprobar el CI de los sujetos. Es un test de percepción 
visual y de razonamiento no verbal para edades entre 5 y 11 años. Los 
niños realizan el test seleccionando la respuesta entre seis posibles de 
cada problema –existen 36 items en este formato de matrices. Diversos 
estudios (citados en Koppitz, 1976, pág.125) demuestran que el Test 
Bender-Gestalt y el de Matrices Progresivas están estrechamente rela-
cionados. En consecuencia, se puede mantener que el sistema de pun-
tuaciones de Koppitz podría ser utilizado como un índice de CI. Por tan-
to, sería interesante comprobar la correlación del Test Bender-Gestalt 
con las Matrices Progresivas Coloreadas en nuevas muestras. 
 
Método 
Sujetos 
 Doscientos nueve niños y niñas, entre los 5 y 11 años, fueron selec-
cionados entre tres distritos educativos. Estos tres distritos abarcan casi 
todas las variantes socio-económicas de Teherán. De cada uno de los 
distritos educativos, se seleccionaron aleatoriamente un colegio infantil o 
una escuela elemental. La Tabla 1 muestra la cantidad de sujetos en 
cada edad y nivel educativo para ambos sexos en la muestra inicial. 
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TABLA  1 
Muestra diferenciada por edad, nivel educativo, sexo  

y número de sujetos 
 

        N 
 Edad   Nivel ___________________________________________ 
    Educ.   Niños   Niñas      T 
_________________________________________________________ 
 
  5   Kin      15      14      29 
  6   Kin      15      15      30 
  7    1      15      15      30 
  8    2      15      15      30 
  9    3      15      15      30 
10    4      15      15      30 
11    5      15      15      30 
       105 104  209 
 
 
 
Pruebas y Procedimiento 
Se emplearon tres tests en este estudio. Fueron los siguientes: 

1. Test Bender-Gestalt 
2. Matrices Progresivas Coloreadas 
3. Las dos historias de Tolstoy 

 
 
 El Test Bender-Gestalt fue administrado y puntuado de acuerdo con 
el Koppitz Developmental Scoring System (1963, 1975). El rango posible 
de las puntuaciones en este sistema es de 0 a 30 y los errores puntúan. 
 Las Matrices Progresivas Coloreadas se administraron y puntuaron 
de acuerdo con el manual de Raven (1956). El número de items en este 
test es de 36 y la puntuación máxima es 36. 
 Las dos historias que se utilizan en este estudio fueron escritas por 
Tolstoy para niños. El experimentador leía primero la historia y pedía a 
los sujetos que repitiesen la historia y después preguntaba “¿Qué signi-
fica esta historia?”. 
 Con el propósito de puntuar, clasificamos las respuestas en seis 
diferentes categorías y asignamos de 0 a 5 a cada una de las categorí-
as, de la forma siguiente: 
 0: Ninguna respuesta o repetición. 
 1: Los principales elementos de la historia fueron reproducidos sin 
ninguna conclusión, inferencia o juicio. 
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 2: El niño presentó una conclusión, pero los caracteres principales 
de la historia –por ejemplo, paloma, gallina, el hombre y la corneja– 
permanecen con sus nombres y papeles. 
 3: Se produce un juicio, principalmente un juicio moral como por 
ejemplo “la corneja ni hizo una buena cosa”, “El hombre no era una bue-
na persona”, etc. 
 4: Se presenta una conclusión junto con palabras como “debe”, “tie-
ne”, “debería”, etc., y permanece el nombre de los personajes. Esta ca-
tegoría es similar a la anterior, salvo que aparece algún tipo de regla o 
regularidad. Las expresiones obligatorias pueden ser explícitas o implíci-
tas. En el último caso, es el resultado de una inferencia sobre la senten-
cia total. 
 5: Se presenta una conclusión junto con palabras como “debería” y 
“tendría”, pero el escenario de traslada del campo de personajes origina-
les al campo de la moralidad y la ética humana (“no deberíamos mentir”, 
“debería ser honesto”, “los seres humanos no deberían ser ambiciosos”). 
 Las respuestas se calificaban por dos evaluadores independientes y 
después un tercero comprobaba la puntuación y realizaba la puntuación 
final. Hubo un alto acuerdo entre los evaluadores (alrededor del 80%) y 
los desacuerdos se discutieron cuidadosamente, casi siempre el prome-
dio de las dos puntuaciones fue la puntuación final. 
 Todos los tests fueron administrados individualmente en una habita-
ción silenciosa después de establecer buen contacto y comunicación 
con el niño. Se midió el tiempo de reacción para la realización del Test 
Bender-Gestalt y las Matrices Progresivas Coloreadas. El tiempo total 
para la administración fue entre 40 y 60 minutos para los niños de la 
escuela elemental y más de 80 minutos para edades inferiores. El nivel 
escolar era satisfactorio y se excluyeron de la muestra los sujetos con 
problemas físicos o conductuales evidentes. En general, manifestaron 
interés en los tests y cooperaron bastante bien. También tomamos nota 
de la conducta general del niño en la situación de test y su reacción a la 
prueba y al examinador. Estos datos están disponibles e intentaremos 
informar de su análisis y discusión en otro proyecto. 
 El presente estudio es una continuación de un trabajo anterior sobre 
la realización del Test Bender-Gestalt en niñas normales iraníes (Ghas-
semzadeh, 1988), en niños mentalmente retrasados (Ghassemzadeh et 
al., en revisión), en niños sordos (Ghassemzadeh et al., en revisión), y 
en pacientes psiquiátricos mentalmente retrasados (Ghassemzadeh, 
Nazeman y Alem, 1994). 
 Las metas principales de este estudio fueron: 1) comprobar la hipó-
tesis del efecto del nivel de edad  sobre habilidades tales como la repro-
ducción de diseños del Bender-Gestalt, y cierto tipo de razonamiento 
analógico que se extiende a la capacidad inferencial y alcanza el juicio 
concreto y explícito de acontecimientos y acciones. También buscamos 
algunos patrones evolutivos de estas habilidades en la infancia media. 
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2) Comprobar la hipótesis de las posibles relaciones e interacciones 
entre la realización en el Test Bender-Gestalt y otras habilidades cogniti-
vas medidas por una tarea de inferencia basada en datos sobre el con-
texto de las dos historias. 3) Comprobar la hipótesis de posibles papeles 
sexuales en la realización de los tests en el período evolutivo de 5-11 
años. 
 
 
Resultados y Discusión 
Test Bender-Gestalt 
 Se presentan en la Tabla 2 las medias, desviaciones típicas y erro-
res típicos de la realización por edades y para ambos sexos 
 
 
 

TABLA  2 
Medias, DT y ET en la realización del TBG por 

Edades y Sexo 
 

Sexo         Niños        Niñas  
 
  Edad N    X  DT  ET       N     X DT  ET 
_________________________________________________________ 
  5  15 11.73 4.27 1.10      14 10.79 3.89 1.04 
  6  15   7.33 3.37 0.87    15 10.47 4.24 1.09 
  7  15   5.40 3.42 0.88    15   4.93 3.22 0.83 
  8  15   2.80 2.31 0.60    15   3.42 2.70 0.70 
  9  15   2.33 1.29 0.33    15   2.67 1.88 0.48 
10  15   1.87 1.96 0.51    15   1.87 1.77 0.46 
11  15   1.00 0.93 0.93    15   1.93 2.87 0.74 
 
 
 
 Como puede verse en la Tabla 2, las medias (de errores en la reali-
zación del Test Bender-Gestalt) disminuyen cuando aumentan las eda-
des. Esto es espacialmente evidente a edades bajas. Por ejemplo, las 
diferencias entre las medias para los grupos de edad de 5, 6 y 7 años 
son mayores que los de 8 y 9 años. 
 También puede verse que las medias disminuyen con fuerza entre 
los 5 y los 8 años, señalando el efecto de evolución en la integración 
viso-motora. Después de estas edades, disminuye la discrepancia. 
 El Test Bender-Gestalt fue descrito por Bender (1938) y Koppitz 
(1963, 1975) como un “test de maduración”, apuntando hacia una estre-
cha relación entre el nivel de edad y la capacidad de percibir, procesar y 
producir diseños. La relación solo es significativa en un rango estrecho 
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de 5 a 10 años. Con niños menores de 5, el sistema de puntuación de 
Koppitz no es aplicable. Por otro lado, hacia los 10 años, el Test Bender-
Gestalt ya no es significativo como test de integración viso-motora para 
niños normales. La Tabla 3 muestra la comparación de resultados del 
presente estudio con los valores máximos y mínimos obtenidos por otros 
investigadores (Koppitz, 1975). 
 
 

TABLA  3 
Comparación de Medias del TBG en el actual estudio 

con las medias de otros estudios 
 

  Otros Estudios       Estudio Actual  
 Edad             Medias        Edad                Medias 
(Años y meses)  Min.  Max. (Años y meses)  Niños  Niñas  
  5-0   a     5-11  10.6  15.6        4-6   a     5-5  11.73  10.79 
  6-0   a     6-11     7.1    9.7        5-6   a     6-5    7.33  10.47 
  7-0   a     7-11    4.8    6.2        6-6   a     7-5    5.40    4.93 
  8-0   a     8-11    2.7    5.0        7-6   a     8-5    2.80    3.47 
  9-0   a     9-11    2.1    4.2        8-6   a     9-5    2.33    2.67 
10-0   a     10-11      1.4    2.9        9-6   a    10-5    1.87    1.87 
 
 
 
 Es evidente que la tendencia general de los resultados del presente 
estudio es consistente y comparable con los otros resultados, excepto 
en el caso de grupo de edad de chicas que es mayor que el valor máxi-
mo de otros estudios. Esta media también es más alta que las puntua-
ciones medias que obtuvimos en un estudio anterior (Ghassemzadeh, 
1988) con grupos de 6 años que fue de 7.36. Parece que hemos obteni-
do un valor sesgado para este grupo y es necesario explorar con mayor 
profundidad este problema. 
 El efecto de maduración en la reproducción de protocolos ha sido 
explicado dentro de un marco neuropsicológicos. Desgraciadamente, no 
existe una explicación satisfactoriamente confirmada del mecanismo 
implicado en esta complicada función, especialmente en los procesos 
perceptivo—motores que subyacen a la reproducción de los modelos 
(Tolor y Brannigan, 1980, pág. 31). 
 Al igual que otras incapacidades graficovisuales, las dificultades en 
el Test Bender-Gestalt aparecen con mayor probabilidad en lesiones del 
lóbulo parietal y, entre estas, las lesiones del lóbulo parietal derecho 
están asociadas  con una realización más pobre (Lezak, 1983, pág. 
393). 
 Parece que el en período de 7 a 9 años, sucede un cambio funda-
mental en términos neurodinámicos del lenguaje y pensamiento. Este 
período es aproximadamente el mismo que Piaget (Piaget e Inhelder, 
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1969) llama “operacional concreto”, caracterizado por la movilidad de las 
operaciones. 
 La comparación de la realización del test en sexos diferentes mues-
tra que, en general, no existen diferencias significativas entre las pun-
tuaciones medias de hombres y mujeres, y esto es consistente con la 
literatura que resumió Koppitz (1975). Sin embargo, existe una excep-
ción que está principalmente relacionada con la alta puntuación media 
de niñas de 6 años. La Tabla 4 muestra la comparación de chicos y chi-
cas en función de la realización del test en diferentes edades. 
 
 

TABLA  4 
Comparación de niños y niñas en el Test Bender-Gestalt  

en diferentes edades 
 

        Edad     gl           t 
 
    5      27       0.62 
    6      28      -2.19*  
    7      28       0.39 
    8      28      -0.79 
    9      28      -0.58 
  10      28       0.00 
  11      28      -1.19 
*  P < .05 
 
 
Método de recuerdo 
 Una variante interesante en la administración del Test Bender-
Gestalt es la fase del recuerdo. En esta variante, se le pide a los sujetos 
que reproduzcan tantos diseños originales como puedan recordar des-
pués de haber completado la fase de copia estándar. La puntuación 
utilizada para este método es casi siempre el número de figuras correc-
tamente recordado. Se utilizó esta variante con pacientes orgánicos en 
población adulta con el propósito de comprobar la función de memoria. 
 En el presente estudio se utilizó esta variante como una forma de 
comprobar el efecto de memorización en diferentes niveles de edad. 
Nosotros administramos primero el Test Bender-Gestalt de una manera 
estándar y, después que los sujetos habían copiado las nuevas figuras, 
les pedimos que reprodujeran de nuevo tantos diseños como pudieran 
recordar. La Tabla 5 muestra las medias, desviaciones típicas y errores 
típicos por número de diseño que produjo correctamente el sujeto de 
memoria. 
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TABLA  5 

Medias, DT y ET de los diseños recordados en el TBG 
en diferentes edades y en ambos sexos 

 
Sexo        Niños            Niñas 
 Edad  N    X  DT  ET   N  X  DT  ET 
 
  5  15  2.73 1.71 0.44  14  2.43 1.02 0.27 
  6  15  2.53 1.88 0.49  15  3.47 1.46 0.38 
  7  15  2.20 0.94 0.24  15  2.73 1.28 0.33 
  8  15  3.53 1.46 0.38  15  3.57 1.55 0.42 
  9  15  4.47 1.51 0.39  15  4.80 2.08 0.54 
10  15  5.27 2.02 0.52  15  4.60 1.64 0.42 
11  15  5.73 1.87 0.48  15  5.80 1.37 0.35 
 

 
 Como puede verse en la Tabla 5, el número de diseños recordados, 
en general, incremente a medida que aumenta la edad. Los niños de 11 
años memorizan casi 6 diseños de nueve, pero este número de 3 a los 5 
años. 
 Koppitz (1975) indica que “en este punto no está claro qué mide 
exactamente el método de recuerdo del Test Bender-Gestalt y cómo 
puede contribuir a una mejor comprensión de los procesos mentales del 
niño” (pág. 122). Pero parece que nuestros resultados aportan algunos 
puntos interesantes en relación con la edad y el número de diseños re-
cordados. 
 En primer lugar, como ya mencionamos, la cantidad de diseños re-
cordados aumenta con la edad. Además, como puede verse en la Tabla 
6, el diseño 8 es el que más frecuentemente se recuerda en el grupo 
total. También se puede observar que los diseños 3 y 4 son los que me-
nos se recuerda. 
 En general, los niños recuerdan mejor los últimos diseños que cual-
quier otro. Esto se puede explicar en parte por el efecto de novedad 
(Bower y Hilgard, 1981, pág. 430). Las que menos se recuerdan son las 
tarjetas 3 y 4 que aparecen hacia el medio de presentación de las tarje-
tas ante el niño. Es interesante que el efecto de novedad sea más fuerte 
que el efecto de primacía, relacionado con las tarjetas A, 1 y 2. La relati-
va baja frecuencia de la tarjeta 7 puede deberse al hecho de que es el 
diseño más difícil de producir, lo que significa que este diseño contribuye 
en la mayor parte de los errores (Wagner y Marison, 1991). Todavía se 
necesita una explicación neuropsicológica de estos hallazgos. 
 
 



Boletín de Psicología, No. 81, Julio 2004 
 

 99 

TABLA  6 
Número Total de Diseños del TBG Recordados en el Grupo Total 

       Recuerdos 
Tarjetas ________________________________________________ 
      Niños    Niñas    T 
_________________________________________________________ 
A     42     45     87 
1     47     51     98 
2     39     35     74 
3     23     19     42 
4     23     19     42 
5     44     55     99 
6     64     58        122 
7     36     39     75 
8     83     82        165 
 
 
 También pedimos a los sujetos que hicieran una estimación de la 
cantidad de diseños que podrían producir de memoria. Denominamos a 
esta estimación como nivel de aspiraciones (NA). Ka Tabla 7 muestra 
las medias, desviaciones típicas y errores típicos del NA en diferentes 
grupos de edad y en ambos sexos. 
 
 

TABLA   7 
Medias, DT y ET de NA expresados por la estimación de diseños 

recordados por edades y sexo 
Sexo        Niños            Niñas 
 Edad N    X    DT ET    N    X  DT   ET 
 
  5  13  2.77 1.59 0.44   11  2.73 1.10 0.33 
  6  13  3.08 3.04 0.84   13  4.69 1.65 0.46 
  7  13  3.08 2.33 0.65   13  2.69 2.21 0.61 
  8  12  3.33 1.83 0.53   12  4.17 2.17 0.63 
  9  11  4.91 2.63 0.79   12  4.33 2.46 0.71 
10  14  4.36 1.98 0.53   12  4.50 1.98 0.57 
11  15  5.93 2.46 0.64   14  6.21 1.85 0.49 

 
 
 Como se puede observar en la Tabla 7, NA aumenta cuando la edad 
aumenta en ambos sexos, lo que indica que el nivel de aspiraciones, al 
menos en diseños Bender-Gestalt, es una función relacionada con la 
edad. La comparación entre medias mostró que no existe ninguna dife-
rencia significativa entre sexos. 



Boletín de Psicología, No. 81, Julio 2004 
 

 100 

 La tendencia evolutiva de estimación es casi consistente durante el 
curso de la infancia. 
 Aunque se ha planteado que la mayoría de los niños de 8 años tie-
nen mejor comprensión de las limitaciones de su propia memoria que la 
mayoría de los de 5 años (Flavell, Friendrich y Hoyt, 1976), los resulta-
dos de nuestra estudio sugieren que el conocimiento de la propia memo-
ria (meta-memoria) se desarrolla hacia los 5 años. 
 Sería interesante conocer la relación del NA de diseños recordados 
con las puntuaciones de los sujetos en el test de Bender-Gestalt y el de 
Raven. La tabla 8 muestra esta matriz. 
 
 

TABLA  8 
Correlaciones entre NA, Bender-Gestalt,  

Diseños Recordados y Raven 
    NA  Bender  Recuerdo  Raven 
 NA   1.00  -0.24*   0.61**  0.36** 

 Bender    1.00  -0.38**  0.63** 

 Recuerdo         1.00  0.57**  
 Raven           1.00 
* P< .01 
** P< .001    
 
 
 Tal como aparece en la Tabla 8, existe una correlación negativa en-
tre NA y puntuaciones de Bender-Gestalt, señalando que los sujetos que 
tienen NA superior tienen menos errores en la realización del test. La 
correlación alta entre NA y el recuerdo indica que el NA puede enten-
derse como capacidad cognitiva que refleja una estimación de la expec-
tativa de los sujetos en la realización de la tarea. También sugiere que 
los sujetos, en general, tienen un juicio realista sobre su función de me-
moria. 
 
Tiempo de reacción 
 Las medias, desviaciones típicas y errores típicos del tiempo de re-
acción en el test Bender-Gestalt aparecen en la Tabla 9. 
 El tiempo medio necesario para completar el test Bender-Gestalt en 
niños normales entre 5 y 9 años y medio indicado por algunos investiga-
dores en de 6 minutos y 30 segundos (390 segundos), con una rango 
que va de 4 a 10 minutos (240 a 600 segundos) (Koppitz, 1963, pág. 
36). Como se puede observar en la Tabla 9, el tiempo medio de nuestro 
grupo es mayor que el tiempo medio registrado por Koppitz. 
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TABLA 9 
Medias, DT y ET de tiempos de reacción del Test Bender-Gestalt 

por edades y sexo 
 

        Niños         Niñas 
Edad N  X          DT          ET  N    X        DT             ET 
                    (Segundos)                       (Segundos)  
  5 15 731.80  405.33  104.66  14 464.29     206.58  55.21 
  6 15 688.67  360.96    93.20  15 578.40     213.96  55.24 
  7 15 483.93    79.61    20.55  15 506.07       98.99  26.46 
  8 15 634.20  302.60    78.13  15 541.60     205.76  53.13 
  9 15 571.86  250.47    66.94  15 587.20     219.72  56.73 
10 15 713.13  194.97    50.34  15 634.73     289.48  74.74 
11 15 672.27  307.49    79.39  15 512.80     248.90   64.27 
_________________________________________________________ 
 
 
 
 Sin embargo, tal como indica Koppitz (1963), el factor tiempo es im-
portante únicamente si un niño necesita un período exageradamente 
largo o corto para terminar el Test Bender-Gestalt, y el tiempo medio 
para completar el test en el grupo total fue de -0.02 (gl=162) que no es 
significativa. 
  
 
Matrices Progresivas Coloreadas de Raven 
 Se utilizaron las Matrices de Raven para comprobar el CI de los suje-
tos de diferentes edades y para comprobar la utilidad del Test Bender-
Gestalt como índice de inteligencia. La Tabla 10 muestra las medias, 
desviaciones típicas y los errores típicos de la realización de los niños 
en este test diferenciados por edad y sexo. 
 Se puede observar que, en general, las medias aumentan con la 
edad y la tendencia es gradual, a diferencia de la tendencia evolutiva de 
los errores en la realización del Test Bender-Gestalt que se mantuvo 
estable entre los 5 y 8 años. 
 En un estudio anterior (Ghassemzadeh et al., en revisión), encon-
tramos las siguientes medias en el Test de Raven Coloreado para niños 
normales (todos varones) que son muy parecidas a los resultados del 
presente estudio. La Tabla 11 muestra esta comparación. 
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TABLA   10 
Medias, DT y ET de las Matrices Progresivas Coloreadas  

por edades y sexos 
          Niños              Niñas 
Edad N    X  DT  ET     N   X  DT  ET  
 
  5  15 15.67 3.04 0.78    14 16.14 5.60 1.50  
  6  15 17.13 3.85 0.99    15 14.93 2.58 0.67 
  7  15 20.30 3.74 0.96    15 17.67 4.30 1.11 
  8  15 20.67 4.50 1.15    15 21.93 5.38 1.39 
  9  15 23.13 3.78 0.98    15 23.60 7.51 1.94 
10  15 25.20 5.94 1.53    15 25.80 5.35 1.38 
11  15 27.33 4.94 1.25    15 26.47 5.99 1.55 
 
 
 

TABLA  11 
Comparación de Medias del Test de Raven Coloreado  

en dos estudios distintos 
(Niños) 

  Estudio Previo     Estudio Actual 
 
 Edad N   X     N   X 
      
 
   5  _  _      15  15.67 
   6  12  16.88     15  17.13 
   7  12  19.41     15  20.30 
   8  12  21.58     15  20.67 
   9  12  23.83     15  23.13 
 10  12  26.00     15  25.20 
 11  _  _      15  27.33 
 
 
 
 
 La comparación de las medias manifiesta que no existe ninguna dife-
rencia significativa entre chicos y chicas. 
 Las Matrices Progresivas Coloreadas de Raven parece ser una 
prueba muy útil en el período de 5 a 11 años. Pero se necesitan más 
datos para validar este instrumento. 
 La investigación apoya las Matrices Progresivas como una medida 
de inteligencia general o factor “g” de Spearman. Se puede defender 
que el Raven sea la única medida disponible de “g” (citado en Kaplan y 
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Saccuzzo, 1997, pág. 359). Por otro lado, el Raven parece que minimiza 
los efectos del lenguaje y la cultura, y esta es la principal razón de utili-
zar esta prueba en diferentes culturas. 
 Más recientemente, el manual del Raven ha sido actualizado junto 
con la publicación de un conjunto impresionante de normas (Raven, 
1990, citado en Kapla y Saccuzzo, 1997, pág. 360). Con estas nuevas 
normas, se puede comparar la realización de los niños de grandes ciu-
dades de todo el mundo. Parece que las grandes críticas del Raven se 
han corregido y, como han pronosticado Kaplan y Saccuzzo (1997) “con 
estas nuevas normas mundiales y la actualización del manual, el Raven 
promete ser uno de los grandes protagonistas en el campo de de los test 
durante el siglo XXI” (pág. 361). 
 
Tiempo de reacción 
 En la Tabla 12 aparecen las medias, desviaciones típicas y errores 
típicos del tiempo de reacción para completar el Raven. 
 
 

TABLA 12 
Medias, DT y ET del tiempo de reacción para la realización del 

 Raven por edades y sexo 
 

     Niños            Niñas 
 

Ed  N     X          DT           ET  N    X        DT          ET 
               (Segundos)                       (Segundos)  
 
  5 12 456.50     111.04        32.05  13 500.08    138.45 38.40  
  6 14 498.57     100.11        26.75  14 528.14    178.43 47.69  
  7 15 516.33     126.33        36.62  12 515.17    188.00 54.27  
  8 14 559.21     210.35        56.22  14 555.57    200.51 53.59   
  9 15 493.73     165.94        42.84  13 509.08    124.82 34.62   
10 15 586.40     155.15        40.06  15 532.80    233.55 60.30  
11 12 472.42     127.74        36.87  15 510.20    143.87 37.15 
 
 
 Como se puede ver en la Tabla, no es muy fácil relacionar el tiempo 
de reacción no la edad. Parece que el tiempo de reacción por sí mismo 
no es muy importante, a menos que sean tiempos muy largos o muy 
breves que necesiten una interpretación específica. 
 El coeficiente de correlación entre la puntuación media del Raven y 
el tiempo de reacción necesario para completar el test en el grupo total, 
fue de 0.05 (gl=162), que no es significativo. 
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Historias 
 En la Tabla 13 aparecen las medias, desviaciones típicas y errores 
típicos en diferentes edades para niños y niñas. 
 
 

 
TABLA 13 

Medias, DT y ET de los juicios basados en la Historia 1  
por edades y sexo 

Sexo        Niños              Niñas 
Edad N   X  DT  ET     N   X  ET  ET 
 
  5  15 1.50 1.77 0.46    14 1.36 1.55 0.41 
  6  15 2.37 1.41 0.36    15 1.47 1.76 0.45 
  7  15 2.40 1.51 0.39    15 2.37 1.77 0.46 
  8  15 2.93 1.51 0.39    15 2.73 1.45 0.37 
  9  15 4.07 0.88 0.23    15 4.53 0.67 0.17 
10  15 4.60 0.83 0.21    15 4.43 0.68 0.18 
11  15 4.33 1.38 0.36    15 4.70 0.65 0.17 

 
 
 En la Tabla 14 se muestran las medias, desviaciones típicas y erro-
res típicos para las inferencias basadas en la historia 2. 
 
 
 

TABLA   14 
Medias, DT y ET de los juicios basados en la Historia 2  

por edades y sexo 
Sexo        Niños            Niñas 
Edad N   X  DT  ET     N   X  DT  ET 
 
  5  15 1.50 1.81 0.47    14 1.93 1.81 0.48 
  6  15 2.83 1.41 0.36    15 2.30 1.59 0.41 
  7  15 3.30 1.19 0.31    15 2.47 1.77 0.46 
  8  15 3.63 0.83 0.22    15 3.70 0.94 0.24 
  9  15 4.43 0.16 0.62    15 4.70 0.62 0.16 
10  15 4.80 0.53 0.14    15 4.53 0.67 0.17 
11  15 4.83 0.45 0.12    15 4.60 0.71 0.18 
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 Como pueden verse en las tablas y en los gráficos, la capacidad 
para alcanzar una conclusión abstracta y establecer una regla que vaya 
más allá de los personajes y acciones de las historias, es una caracterís-
tica que surge gradualmente. La conclusión de los niños más jóvenes se 
relaciona con el contenido de la historia tal como la escucharon. Las 
palabras como “deberían” o “tendrían”, combinado con pronombres co-
mo “nosotros” y “usted” no se utilizan con mucha frecuencia en este con-
texto. Pero después de los 8 y 9 años, el niño es capaz de extender su 
influencia al campo de la historia, de los prototipos en general y de los 
seres humanos en particular. La capacidad para realizar un juicio es 
muy complicada, trata con abstracciones y generalizaciones, evaluación 
y desarrollo moral. Es un resultado de la formación de actitudes y del 
sistema de valores sociales. Al mismo tiempo, un aspecto importante de 
esta capacidad depende del uso del lenguaje. Expresiones como “se 
debería”, “es mejor”, y conceptos tales como “animal” y “humano”, re-
quieren un nivel muy avanzado del vocabulario y la conceptualización. 
 Los resultados de este estudio sugieren que la capacidad para reali-
zar juicios generalizados aumenta con la edad. Cuando leemos una his-
toria para los 5 años, normalmente intentan repetir alguno de los ele-
mentos de la trama cuando se les pide que interpreten la historia. Pero, 
poco a poco, se producen cuatro cambios importantes en su inferencia. 
En primer lugar, realizan un tipo de juicio como bueno, malo, etc. Por 
ejemplo, juzgan la acción de la corneja como algo malo, por pintarse de 
un color que no le pertenece. En segundo lugar, hacen un tipo de gene-
ralización basado en elementos esenciales de la historia, pero todavía 
están limitados por el contenido de la historia. Por ejemplo, pueden decir 
“que el hombre no era bueno” o “la corneja no hizo una buena cosa”, 
etc. 
 En tercer lugar, las generalizaciones se combinan con algunos tér-
minos normativos como “debería”, “tendría”, etc. Por ejemplo, “el hombre 
no debería matar a la gallina” o “la corneja no debería pintarse de blan-
co”. 
 En cuarto lugar, las generalizaciones normativas se humanizan y 
alcanzan un nivel superior, apuntando a cosas como “no se debería 
mentir”, “no debería haber personas ambiciosas”. Algunas frases como 
“no se debería lastimar a una gallina para obtener huevos de oro” son 
una combinación de la tercera y cuarta generalización porque, por un 
lado, el niño utiliza un término normativo y, por otro, fundamenta su con-
clusión sobre un acontecimiento concreto de la historia. 
 El cuarto tipo de generalizaciones y juicios de inferencia debe verse 
como el nivel más elevado de inferencia que se fundamenta en un cam-
po (base) y se extiende al otro campo (meta). Es un nivel importante de 
razonamiento analógico, que se realiza utilizando enunciados metafóri-
cos. Aunque algunos creen (Gentner, 1977; Vosniadou y Ortony, 1983) 
que los niños pequeños pueden comprender el significado metafórico de 
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un enunciado, una ampliación que llega a la conclusión tanto del juicio 
(p.e., moral) como de aplicación al campo de los seres humanos, parece 
que se desarrolla entre los 9 y 10 años. Esto se debe a las implicaciones 
del significado que contiene exposiciones de un alto nivel de abstrac-
ción, y a que el conocimiento implícito codificado en la implicación re-
presenta modelos de experiencia que captan regularidades en el mundo 
de las personas (Teasdale, 1993). 
 El punto principal es que la evolución de estas estrategias no es un 
fenómeno de todo o nada, sino que son procesos graduales que emer-
gen pronto en el curso de la visa, y requieren varios años para que ten-
gan un carácter dominante en el procesamiento. Por ejemplo, en algu-
nos casos observamos que un niño de 5 o 6 años utiliza el término “de-
bería”, pero esto no es muy frecuente a estas edades. 
 
 

 Correlaciones 
 En la Tabla 15 aparecen las correlaciones entre el Test Bender-
Gestalt, el Raven, la Historia 1 y la Historia 2. 
 

 
TABLA 15 

Correlaciones entre Bender-Gestalt, Raven e Historias 
en el grupo total 

 
     Bender   Raven   Ht.1   Ht.2 
 
Bender 1.00   -0.61* * *  -0.55* * *  -0.66* * *

Raven       1.00    0.54* * *   0.53* * *

Ht. 1          1.00    0.76* * * 

Ht. 2               1.00 
* * *   P< .001 
 
 
 La matriz sugiere que existen correlaciones entre todo, es decir, en-
tre capacidades espaciales, abstracción, generalización y razonamiento. 
La correlación más elevada se produce entre las dos historias y la se-
gunda entre el Bender y la Historia 2. Las correlaciones muestran que 
estamos tratando con capacidades interrelacionadas que emergen y 
evolucionan durante la infancia. Se debe suponer que todas estas capa-
cidades dependen de una o más función mental primaria y más básica, 
que se manifiesta en diferentes formas de destrezas o estrategias. 
 Existen razones para pensar que el cerebro trabaja como un sistema 
total con un énfasis especializado en algunos aspectos de la conducta. 
La cognición se puede entender como un conjunto de estructuras de 
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conocimiento más o menos interrelacionado o como múltiples facultades 
especializadas en funciones cognitivas específicas (Fodor, 1983). Esta 
formulación teórica presenta la cognición como algo modular y com-
puesto de módulos cuasi-independientes, estructuras locales o sistemas 
de conocimiento específicas de campo. Esta perspectiva tiene muchas 
implicaciones evolutivas diferentes y conduce a diversas predicciones 
empíricas que constituyen una versión general de tipo piagetiano sobre 
la mente (Rosser, 1994, pág. 5). Proporcionar una respuesta a este pro-
blema, es decir, especificidad versus generalización de campo, está más 
allá del alcance de este trabajo y requiere nuevas hipótesis y formula-
ciones. Lo único evidente es el hecho innegable de que, por un lado, las 
capacidades aumentan a mitad de la infancia y, por otro, que interactúan 
entre sí. 
 
 
 
Hacia una formulación 
 El primer autor (Ghassemzadeh, 1988) ha defendido la idea de que 
la reproducción de los diseños del Bender-Gestalt está influida por ca-
pacidades mentales, conocidas normalmente como funciones cognitivas. 
Esta hipótesis, en parte, fue comprobada en un estudio que compara 
niños sordos con niños con audición normal (Ghassemzadeh et al., en-
viado para revisión). Los resultados son prometedores y parecen facilitar 
la idea de que el habla, como función cognitiva muy importante, tiene un 
papel fundamental en la regulación de la conducta y las actividades 
mentales. El control verbal de la conducta es una idea que fue desarro-
llada originalmente por Vygotsky (1962) y considerada muy atractiva por 
Luria (1961, 1979, 1980). 
 Luria, desde una perspectiva neuropsicológica, propuso un modelo 
de explicación de la conducta que se basa principalmente en el desarro-
llo y formación de mecanismos de habla interna (Akhutina, 1979; Luria, 
1982). Piensa que el habla como instrumento de regulación de la con-
ducta atraviesa una serie de etapas. Al principio, actúa en un nivel inter-
psicológico y controla la conducta del niño desde el exterior (p.e., órde-
nes de la madre). Después aparece la etapa egocéntrica o mediadora, 
que ocurre en el niño mismo, pero la estructura de tal habla es consis-
tente con el habla de la madre –i.e., es un habla externa. En esta etapa, 
el niño regula su conducta de acuerdo con el habla externa. Y finalmen-
te, el habla del niño llega a interiorizarse y atraviesa una etapa que se 
denomina de habla interna. Esta transformación ocurre cuando el niño 
tiene alrededor de 7 años. Luria intenta explicar los mecanismos de con-
trol de la conducta con este nuevo proceso emergente. En esta direc-
ción, suceden algunos cambios en la estructura de las funciones menta-
les superiores, como la atención, memoria, pensamiento y conciencia. 
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 De hecho, existe cierta consistencia entre la secuencia de Vygotsky 
de regulación del habla y la secuencia de Piaget como período de ope-
raciones concretas, que se caracteriza por la movilidad de la reversibili-
dad del pensamiento, descentramiento, poner en el lugar del otro, etc. 
(Philips, 1964, cap. 3). 
 Después de la transición desde la confianza en soluciones no verba-
les a la confianza en soluciones verbales, el lenguaje se emplea para 
arbitrar todo tipo de aprendizaje y solución de problemas, al margen de 
que el niño tenga o no un conjunto para emplear mediación verbal. El 
conocimiento del niño sobre el mundo llega a estar codificado, jerárqui-
camente organizado e interconectado. Además, el niño de 11 años 
aprende a discriminar niveles de abstracción y generalidad, relevancia e 
importante de nueva información, regularidades y patrones de aconteci-
mientos secuenciales (Wright, 1966). 
 Considerando al Test Bender-Gestalt como una tarea que requiere 
algún plan y control de la conducta psicomotora –p.e., el niño debe en-
frentarse a una situación y producir algunos diseños de acuerdo con un 
modelo posible y en cierta forma plausible–, la explicación sería que 
requiere algún tipo de actividad de habla interna –la regulación y organi-
zación de la conducta de acuerdo con un plan– que llega a ser influyente 
a la edad de 7 años.  
 Pensamos que la realización necesaria para producir los diseños del 
Bender-Gestalt requiere un nivel de planificación y secuenciación. Pero 
todavía es necesaria evidencia neuropsicológica y conductual para apo-
yar esta hipótesis. Hasta ahora se sabe que los errores en la producción 
de diseños muestra una tendencia descendente desde los 5 hasta los 9 
y 10 años, y en esta etapa se produce una paralización o meseta. 
 Diversos investigadores que han intentado explicar la relación entre 
el cerebro y el desarrollo cognitivo (p.e., Luria, 1973b) argumentan que 
el patrón cerebral cambia entre los 5 y los 7 años, permitiendo que los 
lóbulos frontales coordinen las actividades de los otros centros cerebra-
les de una forma compleja más cualitativa, y así el niño puede controlar 
su atención, todas las conductas que aparecen para experimentar im-
portantes desarrollos en la infancia media. 
 Esta concepción está apoyada por el hecho de que cuando un lóbulo 
frontal resulta dañado en humanos y en determinados animales, su con-
ducta se deteriora en formas específicas: son incapaces de mantener 
metas, sus acciones son fragmentarias, responden a estímulos irrele-
vantes y se desvían fácilmente por interrupciones y pausas. Estos défi-
cits son similares a los atribuidos a niños jóvenes, por lo que parece 
razonable suponer que el creciente papel de los lóbulos frontales en la 
organización completa del cerebro puede explicar en parte los cambios 
de conducta de la infancia. 
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 Entre los años 6 y 8 también se produce casi el final de la mieliniza-
ción del córtex, produciendo un cambio en las interconexiones entre 
distintas partes del cerebro (Lecours, 1982, citado en Cole y Cole, 1993, 
pág. 443). La mielinización proporciona a cada neurona cortical un recu-
brimiento del tejido para acelerar la transmisión de los impulsos nervio-
sos entre las neuronas. 
 Sin embargo, debemos tener cuidado con las inferencias de asocia-
ciones causales directas entre cambios particulares en el cerebro y 
cambios específicos en la conducta. Una gran parte de la evidencia es 
correlacional: a medida que los niños se hacen mayores, observamos 
cambios en sus cerebros y cambios en sus conductas, pero la dirección 
del impacto no está clara (Cole y Cole, 1993, págs. 443-4). 
 Joseph (1982) ha establecido una conexión entre cerebro y lenguaje. 
Distingue diferentes etapas en el desarrollo del lenguaje. Al principio, el 
lenguaje depende del sistema límbico y representa algunas respuestas 
motoras. El habla límbica, aunque un habla comunicativa y social, pare-
ce independiente del pensamiento, aunque el habla egocéntrica se de-
sarrolla alrededor de los 3 años, una forma autodirigida de comunica-
ción. Este tipo de habla nunca disminuye, pero gradualmente se hace 
más interiorizada y encubierta. De esta forma, se convierte en un habla 
completamente interna alrededor de los 7 años. 
 El período de 7 a 9 años es un período importante en términos de 
comunicación interhemisferios. De acuerdo con Joseph (1982), “la 
transmisión permite al hemisferio acceder a los impulsos para la acción 
del hemisferio derecho antes de que ocurra la acción, más que forzar el 
sentido de la acción después de su terminación” (pág. 21). Joseph rela-
ciona el desarrollo del habla interna con la maduración del cuerpo callo-
so que conecta entre los hemisferios, que no llega a estar totalmente 
mielinizada hasta el final de los diez años (1982, pág. 20). Más adelante, 
el hemisferio izquierdo se involucra en la formulación de la comprensión 
de la conducta, previamente a su realización (pág. 21). 
 Además de los cambios que ocurren en el cerebro durante la infan-
cia, este período también es testigo de los cambios que se producen en 
la capacidad de memoria, nuevas estrategias de recuerdo, incremento 
del conocimiento en general, y de los mismos procesos de memoria en 
particular, todo lo cual proporciona una nueva calidad de mente (Cole y 
Cole, 1993, págs. 444-448). 
 Una de las principales cuestiones todavía necesita respuesta. ¿Es 
necesario el entrenamiento formal para estos cambios, que conducen al 
desarrollo cognitivo “normal” o “normativo”? No estamos en situación de 
tratar con este problema. Hasta la pregunta misma puede necesitar al-
guna clarificación. La exploración de la naturaleza y origen del desarrollo 
durante la infancia, al igual que en otros períodos, todavía en una tarea 
sin realizar. 
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