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2.- FINALIDAD: Pretende medir el factor "g" de la inteligencia desde 6 años en 
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3.- ADMINISTRACIÓN: Individual o Colectiva. 

 

4.- NIVELES ESCALONADOS:  

THM 1 - 1. ° y 2.° EGB  

THM 2 - 3. ° EGB 

THM 3 - 4. ° 5. ° y 6.° EGB 

THM 4 - 7. ° y 8." EGB 

THM 5 - 1. ° y 2.° de BUP, 1.° y 2.° de FP 
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niveles del 3 al 6. 
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6 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



7 
 

1.- LOS TESTS EN LA MEDIDA DE LA INTELIGENCIA 
 

1.1 Origen de los Tests como medida de la inteligencia 
 
El afán de tratar de medir la inteligencia y otras aptitudes superiores es bastante reciente 
comparado con el interés filosófico por conocerla. Comienza a finales del siglo XIX. 
Pueden' encontrarse precedentes en los esfuerzos de los médicos franceses Esquirol 
(1838) y Seguin (1866) por clasificar en grado y variedad el retraso mental. Esquirol llega 
a la conclusión de que el lenguaje es el mejor termómetro para ello y Seguin idea 
métodos de adiestramiento y educación de los deficientes mentales, métodos que incluso 
posteriormente dieron forma al llamado test de Seguin y que consistía en un tablero para 
el encajado de formas. 
Este interés por la medición de la inteligencia tiene relación con los valores democráticos 
en las sociedades occidentales: la detección del nivel de inteligencia de cada individuo 
podría ayudar a ordenar la sociedad en función del talento de cada cual y de esta manera 
lograr un mayor perfeccionamiento individual y una sociedad ideal perfecta y feliz como 
describe Huxley. 
Fue Francis Galton, en consonancia con el empirismo experimentalista de la época, 
fundador del laboratorio de antropometría de Londres (1882), quien empieza a utilizar una 
serie de pruebas para medir respuesta motoras a estímulos sensoriales. El concepto de 
inteligencia que tiene Galton, genetista, está influido por las ideas de su primo Darwin y 
por el empirismo de Locke y Hume. Gira en torno a la capacidad de adaptación del 
hombre para predominar selectivamente entre otras especies. En sus obras Natural 
ínherítance (1989), y Hereditary genius (1892), formula la "ley de regresión filial" o 
tendencia a acercarse al término medio de los hijos de padres sobresalientes, así como la 
"ley de herencia ancestral" o contribución de abuelos, bisabuelos y ancestros más lejanos 
a la dotación genética actual de una persona. 
Encuentra que los Idiotas tienen graves deficiencias en discriminaciones sensoriales y 
entiende que los bien dotados intelectualmente deben tener proporcional y pro-
gresivamente mayor discriminación sensorial. 
Elabora asimismo diversos métodos estadísticos para tratar objetivamente las mediciones 
obtenidas en peso, altura, fuerza y agudeza sensorial, lo que hace extender su uso 
incluso a profanos. 
Su intento, que a la larga se mostró poco exitoso, de medir la inteligencia a través de la 
rapidez de respuestas motoras a estímulos sensoriales, refleja su concepción de que la 
inteligencia es heredada genéticamente, por lo tanto tendrá poca relación con los 
aprendizajes complejos. Una simple medida como la rapidez de ejecución sería suficiente 
para detectarla. Además esta medida entra dentro del método empirista, objetivo y 
comprobable sensorialmente, propugnado por Hume. 
Pero la iniciación de métodos estadísticos de análisis de datos tuvo a la larga mayores 
frutos al irse perfeccionando a partir de su discípulo Karl Pearson. 
James McKeen Cattell, en Norteamérica, emplea la palabra test en su artículo Mentáis 

Tests and measurements (1890): describe Tests de energía muscular, velocidad de 

movimientos, sensibilidad al dolor, agudeza de la vista y del oído, discriminación de 

pesos, tiempo de reacción, memoria... etc. que recuerdan los intentos de Galton al medir 

la inteligencia. 
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Pero estos Tests resistieron poco algunas comprobaciones acerca de su validez: 
correlación entre ellos mismos, con criterios de rendimiento académico y con criterios de 
jueces imparciales, por lo que pronto se fue comprendiendo su limitación y su escasa 
adecuación para medir la inteligencia. 
Al mismo tiempo se empezaron a intentar medir funciones más complejas: Hugo 
Münsterberg (1891), Kraepelin (1889), su discípulo Oehrn (1895) intentaron medir ope-
raciones artméticas simples, memoria, susceptibilidad a la fatiga. 
Hermán Ebbinghaus (1897) intenta medir el cálculo, el campo de la memoria inmediata y 
completamiento de frases. Esta última actividad parecía que era la que más 
correlacionaba con el rendimiento escolar. 
Pero desde otra psicología más preocupada por encontrar modos educativos de ayudar a 
los deficiente e incluso mejorar los métodos de instrucción, se propugna un mayor 
acercamiento a los conceptos de pensamiento, inteligencia, memoria, atención, etc., 
aceptando conceptos más gestaltistas y métodos introspectivos. 
Critican los tests de Galton como poco complejos y solamente sensoriales. 
Alfred Binet, Théodore Simón (1905) y posteriormente Lewis M. Terman (1916), 
introducen los conceptos de Escala Mental Individual o primera escala de inteligencia en 
la que se comparan los resultados diferenciales de una población determinada según las 
edades. Entonces las primeras escalas de inteligencia giran en torno a la edad mental y 
edad cronológica. El encargo para hallar un procedimiento para seleccionar a niños de 
lento aprendizaje en las escuelas de París les lleva a confeccionar la primera escala de 
1905, compuesta de 30 tests, buscando valorar una gran variedad de conductas que 
consideraba inteligentes. Esta amplitud de miras de Binet fue la que hizo que su escala 
perdurara y fuera muy utilizada y revisada en los años 1908 y 1911. 
Binet representa una línea de trabajo cercana al mundo de la educación en la que se 
considera importante detectar anomalías tempranas, medir la inteligencia para trabajar 
con grupos más homogéneos de niños. Utiliza otro método muy diferente al de Galton, la 
introspección, y a menudo tiene que defenderlo de los ataques de acientífi-co que recibía. 
Así en L'étude experiméntale de l'intelligence (1922) escribe, preocupado porque el 
método psicológico fuera admitido como experimental: "Creo que para el estudio de las 
funciones superiores no tenemos necesidad de una nueva técnica diferente de la que ha 
servido hasta aquí para el estudio de las sensaciones: es suficiente la técnica antigua, a 
condición de que se la entienda en sentido amplio, que se entienda por excitación no 
solamente la sensación propiamente dicha, sino la percepción compleja, e incluso la 
palabra: a condición también de que se entienda por respuesta del sujeto, no solamente 
sus movimientos simples o su testimonio sobre la sensación experimentada, sino todo el 
conjunto de reacciones de las que él es teatro; a condición, en fin, que se conceda en 
esta búsqueda el primer plano a la introspección atenta, detallada y profundizada". 
Y es que Binet comprendía que si no se aceptaba más que algún método experimental 

puro, la inteligencia quedaría recluida al estudio en laboratorio, posiblemente al estudio de 

respuestas motoras o conductas directamente observables sin apenas aplicación social y 

educativa. Por ello acepta la situación de pregunta (cada elemento de un test), como una 

estimulación aceptable para detectar actividades como comprender, comparar, relacionar, 

afirmar, negar, que, según él, son ejemplos de pensamiento sin imágenes. 
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Binet diseña multitud de pruebas experimentales, tests, que aplica fundamentalmente a 
sus hijas para obtener conclusiones acerca de lo que sea el pensamiento. 
Con Binet definitivamente se acepta que la medición más interesante de la inteligencia es 
la de funciones complejas, a pesar de la mayor imprecisión teórica de partida y mayor 
confusión sobre el concepto de lo que realmente se está midiendo. La psicometría, a 
partir de entonces, se separa del asociacionismo elementarista dominante, como doctrina 
más pretendidamente científica en psicología. 
A pesar de que Binet creía que poseíamos muchas "facultades" mentales distintas tales 
como: memoria, imaginación, fantasía, resistencia a la sugestión, juicio o sentido común, 
atención voluntaria, sin embargo con su batería de tests obtiene una única, sin duda 
influenciado por la necesidad práctica de no confundir con multitud de mediciones 
diferentes. 
Robert M. Yerkes y Arthur S. Otis, comisionados por la APA (American Psycholo-gical 
Association), crearon en 1917 unos tests colectivos de fácil y rápida aplicación: los BETA, 
para analfabetos y extranjeros, y los ALFA, como tests culturales, que fueron 
masivamente aplicados a cerca de dos millones de reclutas durante la primera guerra 
mundial. 
A partir de entonces se fueron multiplicando los tipos de pruebas para medir inteligencia, 
tanto de aplicación individual como colectiva, y tanto para medir un factor general como 
factores específicos. Y pruebas de aptitudes, personalidad, intereses, actitudes... etc. La 
psicometría pareció desbocarse en aras de una eficacia y utilidad social, y se olvidó a 
menudo de sustentar teóricamente lo que en la práctica defendía como cierto, más por 
intuición que por evidencias demostrables. 
El Symposium sobre Inteligencia del año 1921, celebrado bajo los auspicios de la revista 
Journal of Educational Psychology y que reunió a los mejores especialistas del momento 
en psicología educativa, sirvió para dar un espaldarazo al camino emprendido, ya que 
eran evidentes los progresos relacionados sobre todo con la predicción de rendimiento 
escolar. No cabía duda de que los tests habían supuesto un espectacular medio para 
conocer las diferencias aptitudinales entre grupos, sexos, edades, niveles sociales, etc. 
Pero al mismo tiempo sirvió para comprobar que no existía ninguna posibilidad de unificar 
el concepto teórico de Inteligencia. El abandono del camino empirista llevó a una enorme 
ambigüedad en el concepto de inteligencia, y de nuevo se reproduce el dilema: el 
asociacionismo empirista parece que no puede descifrar la inteligencia humana, pero el 
globalismo estructural es demasiado optimista y nos lleva a una enorme confusión teórica. 
La dispersión en cuanto a la concepción de qué es la inteligencia es evidente y llevó a E. 

G. Boring (1923), psicólogo experimentalista, a proponer una definición operativa" con la 

sana Intención de zanjar la cuestión: "Inteligencia es lo que miden tos tests de 

inteligencia", definición que en el fondo es la hipótesis de base de las teorías 

psicométricas factorialistas, que están presuponiendo que los reactivos de 
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Tests utilizados son muestras representativas de la inteligencia, pero que al mismo tiempo 
recalca un cierto carácter tautológico. 
Existen algunos nuevos modelos e intentos por utilizar los avances estadísticos en el 
campo de la psicometría, pero tienen todavía poco eco y la mayoría de los Tests usables 
están construidos según modelos de la psicometría clásica. Entre estos intentos podemos 
indicar: 
 
a) Modelos de rasgo latente 
 
Buscan explicar las consistencias de las conductas de las personas en función de una 
serie de rasgos hipotéticos no observables directamente, pero cuantificables. Esta 
cuantificación expresa un cierto grado en que se posee ese rasgo, pero siempre de 
manera imperfecta. 
El material básico de medición siguen siendo reactivos clásicos de Tests, pero se 
pretende una selección de manera que un elemento adecuado sea aquel que aumente la 
probabilidad de existencia del rasgo. El conjunto de elementos debe aumentar 
progresivamente esta probabilidad. Y se eligen teniendo en cuenta la curva característica 
de los elementos: su "pendiente", su "dificultad" y su "probabilidad de acierto por azar" o 
por otras variables que no sean las del rasgo a medir. 
Carmen Santisteban (1984) enumera las diversas denominaciones que ha recibido: 
Teoría del rasgo Latente, Modelos de Rasgo Latente, Modelos Estructurales Latentes, 
Teoría de la Respuesta al ítem, Teoría de la Curva Característica del ítem e incluso el 
Modelo de Rasch (1960), denominado específicamente con el nombre de su autor, por ser 
uno de los que más investigaciones ha generado. 
El Modelo de Rasch permite el escalonamiento de los elementos de una prueba para que 
las puntuaciones obtenidas reflejen una escala del rasgo latente independiente de la 
muestra que se ha usado para su obtención. Para ello, según Hans J. Eysenck (1979), 
existen cuatro requisitos: 1. ° Las dificultades de un elemento deben ser independientes 
de las aptitudes de las personas que intenta resolverlos. 2° Las dificultades de cada 
elemento que entra en un test son independientes. 3.° Las aptitudes de una persona son 
independientes de los elementos concretos que intenta resolver y 4.° Las aptitudes de una 
persona son independientes de las demás que hacen el test. 
Los orígenes de este modelo pueden encontrarse en Lawley (1943, 1944), en La-zarsfeld 
(1950), pero quizás las figuras más representativa han sido F.M. Lord (1952, 1953, 1968, 
1980) y Whitely (1980). 
 
b) Escala de Guttman 
 
Pretende ordenar los elementos de prueba de manera que el acierto en uno implique 
probabilidad total de acertar los anteriores, y así sucesivamente. Con ello obtiene una 
escala ordinal que cataloga el sujeto en unos pocos niveles en torno al rasgo medido. 
Pero parece que ello requeriría una correlación perfecta entre los reactivos usados, y no 
existen apenas elementos en los que se consiga esto. 
Al mismo tiempo existen intentos de medir la Inteligencia desde metodologías muy 

diferentes a las psicométricas: son los intentos de medición de Potenciales evocados y 

potencial de aprendizaje: 
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1). El Potencial Medio Evocado 
 
 
Intenta relacionar el estudio del potencial evocado neuronal, de las respuesta eléctricas 
del cerebro, con la medición de la inteligencia. 
Desde que H. Berger (1929) descubre la técnica del electroencefalograma, no ha dejado 
de usarse con fines de diagnóstico clínico e investigación. La interpretación de un 
electroencefalograma va a depender de los parámetros de amplitud de ondas y 
frecuencia, así como de los de simetría entre las ondas, localización espacial y momento 
temporal en que han sido tomadas. 
Los estudios para medir inteligencia en sujetos normales son muy poco frecuentes. Clarke 
y Erlt (1965) fueron los primeros en encontrar correlaciones entre medidas de potenciales 
evocados medios y puntuaciones en tests de Cl. Cortas latencias para ía estimulación 
visual estaban asociadas con un alto Cl en el test Wisc. 
Busby y Pivik (1983), comparando patrones de sueño entre niños de entre 6 y 12 años 
normales (Cl medio 111) y más inteligentes (Cl medio 133) y realizando registros durante 
5 noches consecutivas, encuentran que los niños con Cl más alto tenían mayores 
cantidades de sueño total (TST), permanecían más tiempo durante el sueño en los 
estadios 2 y 3 y el total de sueño NREM era superior. 
Uno de los intentos más actuales lo protagoniza H. J. Eysenck (1981), fiel a su 
concepción de la variabilidad de la inteligencia como predominantemente heredada. Ante 
estímulos auditivos Elaine Hendrickson, en su laboratorio, encuentra correlaciones de 
0.60 combinando latencia y amplitud de hondas en los potenciales evocados medios y 
con estimulaciones auditivas en vez de visuales. Posteriormente encuetra correlaciones 
hasta 0.80 ajusfando su método a la teoría de Alan Hendrickson, consistente en que en la 
transmisión de un mensaje de una neurona a otra a través del córtex se pueden cometer 
errores que producen un allanamiento de la honda cerebral. Si no hubiese errores, estas 
crestas serían más frecuentes y más pronunciadas y servirían mejor de base a una 
medición de la inteligencia. Los sujetos menos inteligentes producen ondas más lentas 
(espaciadas) y menos pronunciadas que los más inteligentes. Contemplando su 
complejidad (el encadenamiento o "string" de las hondas) se consiguen muy altas 
correlaciones, semejantes a las existentes entre dos buenas pruebas de Cl. 
Estos hallazgos hacen pensar a Eysenck que estamos ante una manera de medir la 
inteligencia que supera todos los antagonismos herencia-medio, diferencias sociales, 
raciales y de sexo para medirla, y lo hace en base a un potencial biológicamente 
determinado, natural, incuestionablemente heredado. 
Pero, aun aceptando plenamente los hallazgos, de hecho quedaría siempre en el aire: 
¿Son los potenciales medios evocados causa o consecuencia de lo que llamamos Cl o de 
la variabilidad del Cl? 
Pero no están ni mucho menos claros estos hallazgos, incluso Rust, un investigador que 

trabajó en el laboratorio dirigido por Eysenck publica en 1975, trabajando con muestras 

más amplias, que no pudo encontrar ninguna correlación entre los potenciales evocados y 

el Cl. 
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Otros autores: Shagaas (1981), Linkhorn y Hendrickson (1982) consiguen correlaciones 
bajas, en parte explicadas por utilizar otros tests (Matrices de Raven), muestras más 
homogéneas, otros tipos de estimulación... etc. 
Haier y Colaboradores (1983) muestran que muchos de los resultados contradictorios 
obtenidos pueden deberse a no controlar la "intensidad del estímulo", que hace variar la 
correlación. 
Parece que serán necesarios más contrastes para aceptar esta medición más natural y 
relativamente fácil, y que deberán tenerse en cuenta los siguientes parámetros: (G. Buela; 
F. Navarro, 1989): 
 
1. ° latencia de respuestas. 
2. ° amplitud de hondas. 
3. ° variabilidad tanto de la latencia como de la amplitud.  
4. ° encadenamiento de las hondas. 
 
Al mismo tiempo deben unificarse más los métodos, controlarse algunas variables como 
intensidad del estímulo y utilizar grupos de control, para lograr contrastes más 
universalmente aceptados. También puede ser muy útil el estudio diferenciado y com-
parado de los potenciales evocados por ambos hemisferios. 
Pero por el momento esta investigación parece estar en fase meramente exploratoria, sin 
resultados estables. 
 
2). Potencial de Aprendizaje 
 
Otro serio intento fue el de tratar de medir la inteligencia caracterizándola como potencial 
de aprendizaje en relación con teorías del aprendizaje. A esto pudo contribuir la pérdida 
de prestigio de la psicología conductista que había rechazado siempre el entrar en el 
estudio de la inteligencia. Esta concepción se puede entroncar con las antiguas ideas de 
la inteligencia como una capacidad de adaptación de la conducta (Darwin y conductistas 
como Thomdike, Skinner) y a su vez la capacidad de adaptación como capacidad para el 
aprendizaje (Thorndike, Woodrow). También con las ideas de la psicología de Vygostky 
(1931) acerca de una "zona próxima de desarrollo potencial" en el individuo, y las ideas 
de Ivanova (1967) Egorova (1971) sobre las "posibilidades intelectuales actuales y 
potenciales". 
El potencial de aprendizaje sería la zona comprendida entre el límite de desarrollo actual 
medido de alguna manera por procedimientos clásicos de tests y el límite conseguido con 
posterioridad a una actuación Instruccional determinada. Budoff y Corman (1974) lo 
definen como "Habilidad para aprender y sacar provecho de una experiencia adecuada". 
Ha sido fuente de investigaciones para tratar de superar la visión estática de la medición 

intelectual tratando de sustituirla por otra más dinámica que además de darnos 

información actual nos indicase modos de intervención al considerar la inteligencia actual 

como producto fundamentalmente de los procesos de mediación cultural. 
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Schuman (1960) en su estudio sobre la medida de la educabilidad de los niños con 
deficiencia mental severa, utiliza un paradigma "test-entrenamiento-retest" para 
establecerla. Este paradigma es retomado por Budoff y sus colaboradores (Budoff y 
Friedman, 1964; Budoff, 1967; Budoff y Corman, 1974). 
Reuven Feuerstein (1968), siguiendo el mismo paradigma, pretende obtener de la 
medición psicológica algo más que un mero índice de nivel intelectual del sujeto. Por ello 
trabaja en la construcción de instrumentos que midan la capacidad de mejora que cada 
individuo posee, a base de una medición clásica inicial, un trabajo posterior con el 
individuo, y una nueva medición que detecte las mejoras adquiridas. Así construye el 
LPAD (Learning Potential Assessment Device o mecanismo de Valoración del Potencial 
de Aprendizaje). En el fondo maneja la hipótesis de que el retraso en la realización de los 
tests clásicos, lejos de constituir la expresión de una deficiencia mental, manifiesta el 
resultado de carencias culturales. 
Cronbach y Snow (1977) intentan una aproximación en los modelos ATI (Interacción x 
Aptitud x Tratamiento). 
Hunt (1980)) opina que la habilidad para aprender es un componente claro de la 
inteligencia, a pesar que algunas correlaciones entre medidas de aprendizaje y test 
(Underwood, 1978), eran pobres. 
Pero no se resuelven los problemas de la medición clásica, sino que por el contrario 
aumentan, siendo más difícil aún de definir lo que significa "potencial de aprendizaje" y la 
fiabilidad y validez de los instrumentos usados para medirlo. De hecho se comienza 
aplicando un test (por ejemplo el Raven escala general) para a continuación enseñar las 
habilidades básicas que se suponen para realizar correctamente el test, y se vuelve a 
medir la mejora del sujeto ante una nueva aplicación del test. Con lo que se complica 
tremendamente sobre todo ei concepto de validez al transcurrir un tiempo (el de 
entrenamiento) entre ambas aplicaciones del test. ¿A qué se debe ía mejora entonces: a 
la propia evolución del sujeto o al tipo de intervención? Si al tipo de intervención, ¿Cuál es 
la óptima y por qué? Los propios Cronbach y Snow reconocen las dificultades de 
compaginar en una teoría unificada los conceptos referidos a la aptitud y los referidos al 
tratamiento, ya que parten de campos conceptuales hasta el momento muy distanciados. 
 
1.2. Relatividad en la medida de la inteligencia 
 
Los problemas afrontados con diferente fortuna por la psicometría clásica y que llevaron a 
la formulación de teorías explícitas deja inteligencia tienen que ver con la relatividad de la 
medida usada y con los criterios de validación que se emplearon. 
En cuanto a la relatividad de la medida, no existe un auténtico punto cero que apoye el 
uso de una escala de intervalos. Thurstone trató de encontrar ese punto cero, observando 
que a medida que avanza la edad de los sujetos existe mayor variabilidad en los 
resultados del test de Binet. Halla una relación lineal entre la desviación típica y el 
rendimiento en los tests y por extrapolación encuentra que la inteligencia cero, variabilidad 
cero, se encontraría pocas semanas antes del nacer. 
Pero todas las ciencias poseen sistemas de medida relativos, incluso las ciencias físicas. 

El problema no puede por menos ser más acuciante y por ende menos universalmente 

aceptado en la medición psicológica, al no poderse aislar tan fácilmente las variables que 

se tratan de medir. 
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El problema de la FIABILIDAD EN LA MEDIDA tiene dos vertientes: 
 
A) La estabilidad o precisión de la medida de la prueba misma 
 
B) La estabilidad del sujeto a quien se aplica la prueba en dos momentos distintos. 
 
La ESTABILIDAD O FIABILIDAD de la medida se puede establecer, por ejemplo, 
correlacionando las dos mitades de un test, con la fórmula de Pearson. También se usa 
mucho la fórmula 20 de Kuder-Richardson, que se basa en la consistencia interna entre 
todos los elementos que integran la prueba. Excepto en pruebas de elementos muy 
homogéneos, tenderá a ser éste un índice más bajo que la correlación de Pearson en dos 
mitades. 
En los tests de aptitudes se consiguen fiabilidades de hasta .98 en pruebas bastante 
largas o en las que intervienen acumulativamente varias puntuaciones, o en muestras de 
poblaciones heterogéneas. Además hay que tener en cuenta que el porcentaje de error en 
una prueba no todo se debe a falta de precisión de la prueba misma, sino que parte se 
debe también a circunstancias ajenas al test mismo, como el azar. 
En cuanto a la estabilidad del sujeto a quien se aplica una prueba en varias ocasiones 
distintas, con intervalos de una semana, un mes, un año... etc, podemos también suponer 
que no es perfecta debido a la propia evolución del sujeto (maduración, historia), y quizás 
a algún factor de personalidad. De todas maneras aplicaciones bien hechas de pruebas 
de inteligencia bien construidas, en intervalos de tiempo no muy amplios (por ejemplo 
menos de 2 años), correlacionan bastante alto y positivamente. 
El problema de la fiabilidad de la medida es un tema bastante bien resuelto por los 
constructores de tests, y se pueden conseguir pruebas técnicamente muy fiables. 
La VALIDEZ es el problema más exigido y al mismo tiempo el más difícil de resolver 
porque va unido inevitablemente al conocimiento actual que tengamos de lo que sea la 
inteligencia, y admitiendo que la psicología es una ciencia todavía joven, existe un largó 
camino por recorrer. Pero por el momento parece ser que los paradigmas establecidos 
por los factorialistas son los que animan a los psicómetros a mantener sus conclusiones 
aun cuando perfeccionando en lo posible las técnicas adquiridas. 
La VALIDEZ DE CONSTRUCTO será la que nos muestre, a través de análisis factoriales, 
la existencia de los factores específicos o de grupo que postulamos o bien la existencia de 
componentes más o menos correlacionados. En realidad no es más que una forma de 
comprobar una teoría explícita hipotetizada anteriormente. No soluciona, pues, más que 
una validación interna o coherencia interna de los datos con la teoría postulada. Los 
problemas de método aquí son de momento irresolubles, pues los resultados 
inevitablemente variarán en función de las muestras seleccionadas y el método de 
análisis elegido. Puede ser un requisito necesario pero nunca suficiente. 
La VALIDEZ PREDICTIVA será la correlación con algún criterio externo del que las 

pruebas se consideren predictor, por ejemplo del rendimiento escolar o del éxito 

profesional futuro, si presuponemos que alguno de ellos o ambos tienen que ir 

inevitablemente unidos a la posesión de inteligencia. La validez predictiva es una forma 

de validación de una teoría explícita que escoge una muestra de conductas o reactivos 
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supuestamente relacionados con un dominio de desenvolvimiento inteligente. La validez 
estará en función de la correcta precisión del dominio de que se trate y de la correcta 
selección de las muestras de conducta de ese domino. Los problemas fundamentales 
estarán en la identificación. A veces el dominio está también definido en función de alguna 
muestra que se ha tomado en plan de prueba o sondeo. El gran problema que se le ha 
achacado a la psicometría (Neisser, 1976; Frederiksen, 1984; Gardner, 1986) ha sido el 
de haber definido como inteligente sólo un dominio: el académico y haberlo validado 
entonces con rendimiento escolar. 
Será entonces la principal fuente de validación aunque necesariamente tendrá que ir 
pareja con una teoría sobre qué es la inteligencia. Lo probable es que en la práctica el 
constructo teórico y el intento de validarlo eligiendo una muestra de conductas que lo 
expliciten se ayuden en sucesivas aproximaciones. 
Un paradigma de lo que es la inteligencia deberá utilizar las dos fuentes de validación: la 
externa y la interna, porque mutuamente se apoyan y a su vez servirán para confirmar o 
no el paradigma sostenido, que, en el fondo, siempre será un constructo mental a lo sumo 
bien fundamentado y explicativo de los datos y observaciones empíricas. 
La VALIDEZ CONCURRENTE nos la mostrará la correlación con otros reactivos que 
pretenden medir lo mismo. No soluciona ningún problema de validez por sí, únicamente 
sirve para justificar y solicitar que se acepte una validez que supuestamente ya han 
demostrado otros por el hecho de tener una alta correlación con esos modelos ya 
validados de alguna manera. No es un requisito ni necesario ni suficiente de validación. 
La VALIDEZ APARENTE puede en algunos casos tener también su importancia y se 
refiere a que los reactivos utilizados parezcan a los profanos y a los expertos (a cada cual 
de una manera) una muestra adecuada de la población de conductas que se pretenden 
medir. Tiene que ver con la apreciación de lo que en este momento se entiende por 
conducta inteligente y su modo de medirla. Aunque no soluciona los problemas 
fundamentales de validación, puede ser un requisito muchas veces necesario, pero 
siempre insuficiente. 
Pueden existir otros modelos de validación, Neisser, (1979); Cantor y Mischel (1979); 

Sternberg, Conway. Ketron y Bernstein, (1981), proponen un MODELO CULTURAL 

consistente en encontrar los puntos coincidentes de conocimiento sobre qué es la 

inteligencia entre los expertos e incluso los profanos. Sternberg, Conway, Ketron y 

Bernstein, (1981) lo consideran un modo de validar las teorías implícitas de la Inteligencia 

y llegan a la conclusión de que entre los expertos existe la conciencia de existencia de 

tres factores principales: La Inteligencia Verbal que presenta una carga elevada en 

conductas tales como: "manifiesta un buen vocabulario", "tiene una elevada comprensión 

lectora", "tiene fluidez verbal" y "habla con facilidad sobre diversos temas". El segundo 

factor, Solución de Problemas, manifiesta una carga elevada en conductas como: "capaz 

de aplicar el conocimiento a los problemas que se presentan","toma buenas decisiones", 

"plantea los problemas de un modo óptimo", "planifica de antemano". El tercero, 

Inteligencia Práctica, muestra una elevada carga de conductas como: "valora bien las 

situaciones", "determina cómo alcanzar sus objetivos", "es consciente del mundo a su 

alrededor", "se interesa por el mundo". Luego encuentra que las opiniones de los profanos 

son muy similares a las de los expertos, sin aportar nada nuevo. Pero este modelo tiene 

también muy importantes limitaciones, porque los juicios de los expertos y de los profanos 

parece que están en función de los paradigmas dominantes en un momento cultural, por 

lo que como mucho me pueden servir de modelo confirmatorio, pero ni me proponen una 

nueva teoría ni hacen avanzar ésta. 
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Parece que los mejores modos de validación seguirán siendo los internos y externos (DE 
CONSTRUCTO Y PREDICTIVO), y que se deberán apoyar uno en otro: la predicción se 
utilizará para especificar el dominio explicativo del modelo elegido y la de constructo para 
confirmar ese dominio. Pero a pesar de la fácil crítica de circulari-dad de este camino, 
más bien se avanza de alguna manera en espiral (Sternberg, 1982): la validez de 
constructo justifica el dominio sobre el que se quieren hacer predicciones, pero al mismo 
tiempo, al no ser una justificación exacta, descubre límites para que se redefina el modelo 
predictivo en el dominio sobre el que éste versa, lo que a su vez necesita nuevas 
confirmaciones. Como dice Claxton (1984), lo que yo hago depende de lo que mi teoría 
me dice sobre el mundo, no de cómo es el mundo en realidad... Sin embargo, lo que 
sucede después, depende de cómo es el mundo en realidad, no de cómo crea yo que 
sea. Y también en idea de Piaget, las reestructuraciones mentales dependen de dos 
procesos complementarios: la asimilación por la que yo he captado una determinada idea 
del mundo al sentirme en consonancia con él y la acomodación por la que el mundo me 
impone sus reglas exige un incómodo esfuerzo de reacomodación de las ideas ya 
instaladas. 
O en palabras de Lakatos (1978): "no son nunca los datos los que refutan las teorías; es 
la aparición de otra teoría mejor". Pero la aparición de una teoría mejor puede haber sido 
impulsada por los datos discordantes. 
 
 
1.3. Factor "g" en la medida de la inteligencia 
 
Fue Charles Spearman, en su obra The abiíities of man (1927) quien llega a la conclusión 
de que la inteligencia es única y se diferencia sólo según sea el mecanismo a través del 
cual actúa, existiendo, pues, ante cada tarea aptitudinal, un factor "g" común a todas las 
tareas y un factor "s" específico de cada una de ellas y que explica por ejemplo que la 
correlación no sea siempre = 1 y el que no todas las correlaciones sean iguales porque la 
inteligencia interviene en la resolución de los problemas cada vez en distinto grado. El 
factor limitador es el "s" que cada vez es distinto. 
La inteligencia es una especie de magnitud física medible, la energía mental del sujeto. 

Spearman reflexiona acerca de la formación de conceptos nuevos o "neogénesis" como la 

más propia de la conducta inteligente. Existe un paso previo que es la "simple 

aprehensión de la experiencia", donde se nos dan en bruto todos los conceptos que luego 

educimos o extraemos de ella. Esta educción presenta dos formas: una es la "educción de 

relaciones" entre dos correlatos y otra la "educción de correlatos" dados un fundamento y 

una relación. 
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Por ejemplo: dados los Fundamentos F1="Cuadrado" y F2="Rectángulo" podemos educir 
las Relaciones:="4 ángulos rectos", "lados iguales dos a dos". Dados el fundamento F3= 
"Cuadrados" y Relaciones: "4 ángulos rectos", "Lados iguales dos a dos", podemos 
deducir el F4= "Rectángulo". 
En un extremo contrapuesto se sitúa Godfrey H. Thomson (1939), que en su obra The 
factorial analysis of human abitity postula que no existe ninguna estructura general que 
apoye el concepto de inteligencia de Spearman. Sólo podemos observar actos y hechos 
discretos, múltiples, que presuponen una indefinida cantidad de factores todos ellos 
equivalentes e Independientes. El hecho de que haya correlación entre ellos se debe al 
azar. Ante una conducta determinada compleja se ponen en funcionamiento muchos 
elementos, y algunos, al azar, se mezclan en distintas tareas y producen una correlación. 
Cyril Burt, en su obra the factors of the mind (1944), concibe la inteligencia como un ente 

matemático, un principio de clasificación impuesto por la necesidad de explicar las 

unidades de covariación que se dan en los análisis factoriales. La inteligencia aparece 

jerarquizada en una entidad general que se va subclasificando en factores más 

específicos, a semejanza del árbol de Porfirio. Al mismo tiempo concibe la inteligencia 

como "capacidad general innata", soslayando la influencia de los factores ambientales y 

educativos, siendo el único autor que se atreve a definirla de un modo unívocamente 

genetista. 
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La jerarquización de Burt comienza con una dicotomía entre factor "g" y características de 
la conducta práctica, entre las que coloca las habilidades psicomotrices y las necesarias 
para el uso del espacio y los problemas mecánicos. 
Asimismo cada subclasificación da lugar a una bifurcación de dos subfactores a menor 
nivel de generalización, aunque en muchos análisis reales las subclasificacio-nes no se 
ajustan a este modelo. 
Parece un esquema artificioso: no nos explica el porqué decidir que cada factor se 
subdivida en otros dos y así en cuatro niveles, no nos explica ni el porqué cada vez en 
dos, ni por qué no siguen subdividiéndose así indefinidamente. El mérito de Burt es haber 
iniciado esta visión de la inteligencia más compleja y jerárquica que en adelante iría 
sufriendo muchas precisiones. 
En USA, Thurstone, partiendo de la hipótesis de que existe una serie determinada de 
habilidades mentales primarias, llega a la conclusión de que esas habilidades no se 
pueden matemáticamente entender como factores de grupo dependientes de un factor 
general, sino que constituyen la verdadera estructura de la inteligencia. Considera que las 
habilidades mentales primarias no serán muchas, 30 o 40 como mucho, aunque hasta el 
momento no se hayan delimitado más que la mitad aproximadamente. 
Entre las habilidades que aparecen en casi todos sus análisis están las 7 siguientes: 
 
Clave del Factor      Denominación 
 
V     Comprensión Verbal 
W     Fluidez de palabra 
M     Memoria 
N     Numérico 
S     Espacial 
R (l-D)    Razonamiento (inductivo-deductivo) 
P     Rapidez perceptiva 
 
Pero Thurstone llega a aceptar la hipótesis de la existencia de un factor general que 
aparece en sus análisis en factorizaciones de segundo orden, y está insistiendo en la 
correlación entre los factores al utilizar rotación oblicua, por lo que no se considera su 
pensamiento opuesto al del modelo jerárquico aunque siguió pensando que ese factor 
general tenía un interés secundario. 
Guilford, también en USA, alcanza a formular un modelo de estructura del intelecto, 

defendido más en solitario, quizás por la mayor dificultad de hacerlo compatible con las 

demás teorias factorialistas al estar excesivamente cerrado. Para Guilford, en su obra the 

nature of human intelligence (1967), existe un número completo y prácticamente cerrado 

de 120 factores, aunque más recientemente (1982), lo eleva a 150, de los que 

empíricamente llega a determinar 98 (105 en 1982), pero indicando que los demás 

también se podrán descubrir. Considera que un factor está determinado por una 

OPERACIÓN del intelecto, que versa sobre un CONTENIDO, y que origina un 

 

 

 

 



19 
 

PRODUCTO. Como encuentra 5 operaciones posibles, 4 tipos de contenidos y 6 

productos, existirán 5x4x6 factores. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La negación de Gulford de la existencia de un factor "g" y la afirmación de la 
independencia de los 120 factores definidos según su teoría (150 en 1980), se contra-
dicen con muchos resultados de análisis factoriales. Guilford usa un método de rotación 
ortogonal que permite mantener la independencia de los factores aun cuando existe 
correlación empírica entre ellos. Este método de análisis y la escasa fiabilidad de las 
múltiples pruebas confeccionadas pueden ser la causa de que sus resultados presenten 
bajas correlaciones entre los factores determinados. 
Su modelo parece más una exigencia de unas premisas no necesarias de confluencia de 
cada factor en una dimensión trivectorial: contenido + elaboración + producto = factor. En 
especial la dimensión de producción no parece muy necesaria a la hora de determinar los 
factores. Todas las producciones son en realidad sistemas: difícilmente podremos aislar 
clases y relaciones. Y aunque lo pudiéramos, hacer no se ve claro cómo esta dimensión 
tiene un poder determinante con la misma fuerza que los contenidos y sobre todo las 
operaciones sobre esos contenidos. De hecho parece el único autor que dimensiona tanto 
la producción cuando ésta no parece más que la manifestación final-externa de la 
operación sobre un contenido. Y el incluir esta dimensión más, no es un tema baladí, 
puesto que multiplica innecesariamente el número de factores, que serían 24 atendiendo 
únicamente a las dimensiones de contenidos y operaciones, número mucho más cercano 
al que la mayoría de psicómetras suelen aceptar. 
Como insinúa Merrifield (1966), uno de los colaboradores de Guilford, ¿por qué no se 

eligió otro número de dimensiones y en cada dimensión otro número distinto de 

categorías? ¿Por qué no cuatro dimensiones? (Tendríamos entonces varios centenares 

de factores). No encuentra explicación clara, sino solamente alguna relación con modelos 

precedentes, por ejemplo la división de los actos psíquicos de Brentano: sentir, imaginar, 

conocer, percibir, recordar, como antecedente de las cinco operaciones. 
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Además una especificación tal de factores tiene un escaso poder predictivo, complica 
extraordinaria e innecesariamente la conceptualización de la inteligencia y choca con los 
argumentos de organización jerárquica y unitaria de la inteligencia que parecen explicar 
mejor la conducta inteligente. 
El mayor mérito de Guilford consiste en la diferenciación que hace entre la inteligencia 
convergente y la divergente, dedicando al pensamiento divergente o creativo una atención 
preferente, hasta lograr desplazar el interés generalizado hacia este tema. Incluso 
actualmente la creatividad parece la característica más específicamente definitoria de la 
inteligencia humana. 
Otro mérito importante es el tratar de integrar muchos de los conceptos de la teoría de la 
información en la teoría psicométrica, que atiende en especial a la variabilidad de 
conductas inteligentes manifestadas en tests. Así la importancia que concede a las 
operaciones en la determinación de los factores es encomiable entre las teorías del 
momento psicometristas, porque los contenidos parecen tener excesivo peso a la hora de 
analizar factorialmente matrices de resultados de tests. 
Es importante la obra de síntesis de Philip E. Vernon. En su libro The structure oí human 

abilities (1950) admite la existencia del factor "g", pero al mismo tiempo lo diferencia en 

otros factores de grupo, formando un sistema jerárquico de aptitudes. Es sumamente 

interesante el hallazgo de dos factores de grupo, el Verbal-Educativo (v: ed) y el Espacial-

Mecánico (k: m). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Dentro del factor v: ed establece una serie de aptitudes menores como fluidez, 
pensamiento divergente, aptitud numérica. Y en el k: m o espacial-práctico-mecánico las 
perceptivas, físicas, psicomotrices, espaciales y mecánicas. Asimismo estos sub-factores 
dependen de otros que a su vez aparecen en análisis más detallados. 
Esta dicotomía en dos grandes factores de grupo puede estar relacionada con la 

existencia de dos hemisferios cerebrales que procesan diferenciadamente la información. 

Así las funciones lingüísticas del habla, el cálculo, y muchas funciones analíticas parecen 

centrarse preferentemente en el hemisferio izquierdo, mientras que las funciones más 

sintéticas, espaciales, perceptivas (Bogen y Gazzaniga, 1965; Levi-Agresti y Sperry, 

1968) son más específicas del hemisferio derecho. Rutman (1983) encuentra 
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que los sujetos diestros, cuando se comparan los potenciales evocados localizados en 
puntos simétricos de los dos hemisferios, la amplitud es mayor en respuesta a estímulos 
verbales en el hemisferio izquierdo y no varía o tienen carácter opuesto al utilizar 
estímulos no-verbales. 
D.O. Hebb, en su libro the organization ofbehavior (1949), y terciando en la polémica de si 
la inteligencia es genéticamente determinada o culturalmente explicitada, diferencia dos 
acepciones del término inteligencia: 
La inteligencia A que sería la dotación genética del individuo, básicamente heredada pero 
que al mismo tiempo necesita una estimulación adecuada para que maduren los 
mecanismos neurofisiológicos que la explicitan. 
La inteligencia B o nivel de capacidades y habilidades que una persona muestra 
realmente en su conducta. 
No dejan de tener una fuerte similitud los conceptos de inteligencia A y B de Hebb y los de 
Fluida y Cristalizada de Cattell y a su vez los dos con los factores v: ed y k: m de Vernon. 
Raymond B. Cattell, que trabajó primero en Londres con Spearman y posteriormente en 
Nueva York con Thorndike, trata de superar las diferencias inglesas y norteamericanas 
acerca del factor "g", así como la polémica existente entre inteligencia adquirida y 
heredada. En su obra Abilities, their structure (1971), distingue dos grandes tipos de 
inteligencia: La fluida (Gf), o capacidad general de percibir relaciones, semejante a la 
energía mental de Spearman, y la Cristalizada (Ge), como efecto o huella de la energía 
fluida. 
Hans J. Eysenck en su obra The structure measurement of intelligence (1979), presenta 

un modelo de la inteligencia ya presentado en 1953, tratando de sintetizar los hallazgos 

del factor "g" de Spearman, los factores primarios de Thurstone (diferenciados en 

procesos mentales y material de test) y lo que llama "calidad en la medida del Cl". 

Considera que la rapidez, la persistencia y la comprobación de errores distinguen 

cualitativamente un mismo nivel numérico de Cl. 
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La rapidez se refiere a la rapidez con que se encuentran las soluciones. La persistencia al 
grado hasta el cual persevera una persona cuando se enfrenta con un problema difícil. La 
comprobación de errores se refiere a la tendencia de una persona a cometer errores sin 
comprobar si la solución es realmente correcta. 
Louis Guttman propone una estructura reticular de la inteligencia (1954, 1965) en su 
teoría del RADEX. Cada punto de un círculo puede representar un test. Cuanto más 
cercano se encuentre del centro, más próximo a la inteligencia se encuentra. En la 
periferia estarían las aptitudes medibles menos relacionadas con la inteligencia. 
Un Rádex está siempre conformado con dos dimensiones: clase de habilidad medida por 
tests distintos, por ejemplo razonamiento y comprensión verbal. Y por otro lado dentro de 
cada clase se pueden distinguir distintos niveles de dificultad. 
Si atendemos solamente a los distintos niveles de complejidad dentro de una clase de 
tests se pueden ordenar formando un simplex de complejidad. La ley o variable de 
ordenación serán el más y el menos. 
Si atendemos solamente a la diferencia entre clases de tests, en este caso de la misma 
complejidad entre sí, podemos ordenarlos en torno a un circumplejo. La ley de ordenación 
será circular, no tiene principio ni fin, no es jerárquica, las capacidades adyacentes se 
puede asegurar que coinciden parcialmente entre sí. 
A. R. Jensen, en Hierarchical theories of mental Ability (1970), elabora la teoría de los dos 
niveles de inteligencia. El nivel I es esencialmente la capacidad para recibir o registrar 
estímulos, almacenarlos y reconocer y recordar posteriormente el material con un grado 
elevado de fiabilidad. El nivel II se caracteriza por la elaboración y transformación de los 
estímulos. Es este, pues, un nivel cognitivo de mayor complejidad y en este nivel se 
encuentran la mayoría de los tests de factor "g". 
Estos dos niveles serían irreductibles el uno al otro, funcionarían de forma paralela en los 
procesos cognitivos del individuo y significarían el predominio de dos genotipos 
fundamentales. El nivel I sería una aptitud para el aprendizaje asociativo, muy ligada a los 
primeros procesos perceptivos, mecánica, poco elaborada aún, más cercana a la biología. 
El nivel II sería aptitud para el pensamiento abstracto, para la resolución de nuevos 
problemas, con conceptos más alejados de su objeto. 
Según Jensen esta distinción explica el por qué niños con un nivel I de inteligencia muy 
bien desarrollado puedan fracasar en el nivel II, no ocurriendo lo mismo en sentido 
inverso. 
Jensen integra en esta concepción las ideas de S. H. White (1965) que denomina nivel 
asociativo y nivel cognitivo a dos períodos distintos de desarrollo mental. Asimismo se 
puede ver la concepción de Piaget diferenciando la lógica formal de los períodos 
anteriores, especialmente en sensoriomotor, y las ideas de Gagñé que trata de construir 
una jerarquía generalizada del aprendizaje en función de los diferentes niveles de 
complejidad. También está próxima la teoría de Ausubel distinguiendo entre pensamiento 
memorístico, predominantemente asociativo y pensamiento significativo, integrado en 
experiencias anteriores y estructurado jerárquicamente. 
Pero este sistema de dos inteligencias paralelas, aunque explicativas de algunos hechos 

u observaciones, deja sin explicación otros muchos más, que parecen indicar que estas 

dos inteligencias no son tan paralelamente independientes. En decisiones educativas 

crearía graves problemas, porque parecería que a los niños que poseen 
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buena inteligencia I y escasa II, la mejor solución sería potenciarles ese estadio de 
inteligencia con lo que se establecería un sistema claramente discriminatorio. 
Parece mucho más acorde con los hechos la teoría que postula que las habilidades del 
nivel I son asumidas evolutivamente en el nivel II. El sujeto, una vez que ha conseguido 
un nivel aceptable en esas habilidades dirige su control hacía otras de nivel superior que 
le damandan más atención, por lo que las primeras se estacionarían en su avance. 
J. R. Royce, en Multivariate ana/ys/s and psychological theory (1973), expone una síntesis 
más bien teórica, que resume eclécticamente las diversas teorías sobre estructura de la 
inteligencia. Sus conclusiones, aunque son una sistematización teórica, se apoyan en (os 
estudios factoriales de Frenen (1963), Guilford (1967). Ahmavaara (1967), Pawlik (1966) y 
Thurstone (1941). 
Encuentra perfectamente definidos 23 factores primarios o de primer orden, seis 

agrupamientos de segundo orden, cuatro de tercer orden, que culminan en el factor "g" de 

cuarto orden. 
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I = Inducción   Sep = Sensibilidad a los problemas  Cs =  Rapidez de cierre 

D = Deducción   Re = Redefinición semántica 

Rs  = Razonamiento silogístico V =   Comprensión Verbal 

Xs -   Flexibilidad espontánea 

 
Dentro de las investigaciones que parten del análisis factorial para determinar la 
estructura diferencial de la inteligencia, en España, y desde la cátedra de psicología 
matemática de la Universidad Complutense se han realizado muchos estudios para 
desentrañar Ja estructura de factores como el MECÁNICO (M. Yela, 1954; M. Pascual 
1975) la COMPRENSIÓN VERBAL (M. Yela, M. Pascual, E. Diez, 1965; E. Diez 1975), el 
ESPACIAL (M. Yela, 1967; J. M. Maíllo 1976) La FLUIDEZ VERBAL (E. García-Alca-ñiz, 
M. Yela 1978, 1980, 1981; J. Muñiz 1980). 
Para Mariano Yela, en La estructura diferencial de la Inteligencia (1976) la inteligencia es 
UN CONTINUO de covariación HETEROGÉNEO Y JERÁRQUICO. 
Un CONTINUO, puesto que casi todos los tests de inteligencia presentan correlaciones 
positivas de manera sistemática y universal, y tanto más positivas cuanto intentan medir 
funciones más abstractas. Este continuo se manifiesta dentro de una gran complejidad de 
factores hasta el punto que podríamos conseguir a base de formas paralelas cada vez 
más variadas y menos correlacionadas, un verdadero continuo de covariación, tanto en un 
nivel de desarrollo de la inteligencia como entre diversos niveles de desarrollo. 
HETEROGÉNEO, al haberse determinado claramente diversidad de factores o núcleos de 
más intensa covariación, perfectamente diferenciados entre sí, por ejemplo un núcleo en 
torno a tareas verbales-culturales y otro en torno a las espaciales. Dentro de cada uno de 
estos núcleos se distingue una serie de factores a su vez diferenciados en varios 
subfactores progresivamente individualizados. 
JERÁRQUICO al darse una tendencia general a covariar, a correlacionar positivamente 
entre casi todos los tests de aptitudes intelectuales, que origina que incluso Thurstone 
acepte la existencia de un factor general de segundo orden o factor general de 
inteligencia. Este factor "g" no es un mero ente matemático, pues es coherente con datos 
muy numerosos, importantes y reiteradamente confirmados. Este factor general, 
universal, opera a través de otros grandes factores: el Verbal, el Lógico y el Técnico, en 
una jerarquía que va ordenando y diferenciando el continuo de covariación en una 
multiplicidad prácticamente ilimitada de subfactores. 
La técnica del Análisis Factorial, iniciada por Karl Pearson, si bien no ha logrado 
unanimidad en sus resultados, por la variedad de métodos diferentes propuestos, 
diversidad de hipótesis de partida, diversidad de tests factorializados, sí ha conseguido 
analizar y diferenciar de alguna manera la estructura de la inteligencia al menos de una 
manera estática. 
Pero la investigación psicométrica, a partir de la década del 60 se ha visto muy 

contestada al llegar a un agotamiento de la investigación correlacional (Martínez Arias, 

1982, 1988). Parece que las diversas concepciones de estructura de inteligencia (una o 

múltiple) pueden ser apoyadas legítimamente por distintos métodos 
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factoriales de análisis. Además la psicometría clásica no ha podido acceder, a la de-
mandas provenientes de la investigación de los procesos mentales subyacentes a las 
habilidades que dicen medir. 
El principal autor que trabaja con elementos de tests para formular un modelo 
componencial matemático es Sternberg (1977 en adelante). Formula la teoría compo-
nencial de la inteligencia. 
A la teoría de Sternberg se la conoce como "teoría triárquica" y "teoría componencial" de 
la inteligencia. La componencial constituye la primera subteoría dentro de la triarquía. La 
exponemos dentro de la linea psicométrica porque es un profundo intento por integrar las 
dos corrientes, no el único, porque muchos psicometristas, empezando por Spearman, 
Binet, Guilford sentían verdadera inquietud por los procesos mentales. Además recoge el 
concepto de inteligencia para seguirle abordando dentro de la psicología de la 
información. 
La teoría del procesamiento de la información pretende estudiar la mente humana, en 
general, y la inteligencia, en particular, en términos de las representaciones mentales y los 
procesos que originan la conducta observable (Sternberg, 1985). Las principales 
preguntas que se plantea son las siguientes: 
 
1. -¿Cuáles son los procesos mentales que constituyen el rendimiento inteligente en 
diferentes tareas? 
2. -¿Con qué rapidez y seguridad se ejecutan estos procesos? 
3. -¿En qué estrategias se combinan estos procesos mentales para la resolución de las 
tareas? 
4. -¿En qué formas de representación mental actúan estos procesos y estrategias? 
5. -¿Cuál es la base cognitiva organizada en estas formas de representación, cómo afecta 
y cómo se ve afectada por los procesos, estrategias y representaciones que utilizan las 
personas? 
 
Piensa que ambos enfoques, el psicométrico y el de la información hacen hincapié en la 
investigación de qué es lo que origina las diferencias individuales. El enfoque 
psicométricos es más estático. 
 
 
La Primera Inteligencia sería la Componencial: 
 
El componente, como unidad de análisis, es un proceso de información elemental que 
opera sobre representaciones internas de objetos y símbolos. Tiene tres propiedades que 
permiten su definición: 
DIFICULTAD: medida por tasa de error 
PROBABILIDAD DE EJECUCIÓN: medida como elección de respuestas alternativas 
Según su función los componentes se clasifican: 
METACOMPONENTES O PROCESOS DE CONTROL: Tienen una función directiva, de 

estrategias generales de ejecución. Distingue muchos tipos: los que seleccionan 

componentes de orden inferior, los que seleccionan la representación y organización de la 

información, los encargados de combinar componentes de orden inferior, 
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los que toman decisiones en la evaluación de la estrategia elegida, los que deciden en 
torno al problema de la rapidez versus seguridad v los de evaluación de la solución 
lograda. 
COMPONENTES RESOLUTIVOS: Estrategias utilizadas en la resorción de una tarea. Su 
número es muy grande, pero hay algunos de aplicación más general: codificación, 
inferencia, maping, aplicación, justificación y respuesta. 
COMPONENTES DE ADQUISICIÓN: Procesos utilizados en la adquisición de nueva 
información. 
COMPONENTES DE RETENCIÓN Y RECUERDO: se utilizan en la codificación en la 
MLP (memoria a largo plazo) y en la recuperación posterior 
COMPONENTES DE TRANSFERENCIA: se utilizan en la generalización de la infor-
mación almacenada de un contexto a otro similar. 
Según su generalidad, los componentes se clasifican: 
GENERALES: necesarios en todas las tareas dentro de un universo de tareas, por 
ejemplo la codificación 
COMPONENTES DE CLASE: necesarios en un subconjunto de tareas, por ejemplo la 
inducción. 
COMPONENTES ESPECÍFICOS: utilizados en una tarea concreta. 
 
 
La Segunda Inteligencia es la Experiencial: 
 
Se refiere al momento en que la ejecución de los procesos implican mayor rendimiento 
inteligente, cuando una tarea representa una novedad o ya cuando se ha automatizado 
completamente. En la habilidad para afrontar tareas novedosas intervienen tres tipos de 
operaciones: la codificación selectiva, la combinación selectiva y la comparación selectiva. 
La segunda habilidad, o automatización de la actividad permite una liberación de recursos 
para afrontar la novedad. 
 
 
La Tercera Inteligencia es la Social: 
 
Hace referencia a la relación entre la inteligencia y el mundo que le rodea. La Inteligencia 
es fundamentalmente una conducta que implica adaptación, selección o modificación del 
medio próximo al individuo. Define la inteligencia como "comportamiento adaptativo 
dirigido a un fin" (en "la Inteligencia Humana", 1982). En la inteligencia práctica o social 
distingue tres tipos de acciones: la adaptación ambiental, la selección ambiental y la de 
dar forma al medio. La adaptación ambiental permite adaptarse a los ambientes relativos 
a los valores de cada cultura. La selección ambiental permite elegir los ambientes más 
convenientes a nuestros intereses, de manera que se hace selectiva, y permite ir en 
contra de determinadas ideas o valores que consideremos inapropiados. Y la de dar 
forma al medio implica la habilidad para maximízar el encaje entre el medio ambiente y las 
destrezas personales más salientes. 
A pesar de la diversidad de teorías sobre la estructura factorial de la inteligencia, parece 

estar bastante clara la existencia de un factor general explicativo de buena 
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parte (la más importante cuando se utilizan tests suficientemente complejos y abstractos) 
de la variabilidad de los individuos ante tareas que requieren inteligencia. 
Horn (1979) predice que en el futuro los tests de inteligencia pondrán cada vez menos 
énfasis en la puntuación única para centrarse cada vez más en la medición de 
capacidades diferentes encuadradas dentro del denominador común de inteligencia. 
Creo que ambos serán importantes. El "g" como una cualidad global, una medición del 
nivel de abstracción del sujeto, y los específicos, ponderando su importancia para cada 
tarea. En concreto factores específicos puede haber bastantes, pero no los 150 de 
Guilford, ya que la dimensión de "productos" no define los factores. Todos los productos, 
al menos los solicitados en la inmensa mayoría de tests, son sistemas estructurados, y es 
muy difícil conseguir productos de unidades, relaciones, clases... etc., en estado puro. Por 
lo tanto un factor está especificado por un contenido y un proceso sobre ese contenido. 
Los contenidos incluso pesan de manera prevalente en las factorizaciones. En general, 
tres o cuatro contenidos diferentes: verbal, numérico, espacial y social y 5 operaciones: 
atención-comprensión, razonamiento, memoria, evaluación y decisión operativa, nos 
darían unos 20 factores fundamentales. 
Asimismo cada uno de estos factores más importantes entraría a formar parte de muchas 
situaciones reales, pero cada uno con un peso diferente, de manera que la predicción de 
habilidad para una acción determinada dependería de un conjunto de factores, casi nunca 
de todos, y con un peso a determinar, casi nunca igual para varios factores a la vez. 
Quizás la búsqueda de tareas muy básicas nos llevan a un callejón sin salida, parecido a 
la del atomicismo filosófico, porque lo que hace la inteligencia es fundamentalmente 
coordinar tareas complejas. Por eso es preferible medirla en tareas complejas, pero 
dosificándolas en torno a algún proceso que parezca intervenir de manera relevante. Los 
procesos más generales, como autocontrol, autoafirmación, selección, organización, 
decisión, motivación, son tareas complejas muy importantes. 
En consonancia con esto, muchos de los psicómetras defienden la existencia del factor 
"g", empezando por Spearman y continuando por las teorías jeráquicas: por ejemplo Burt, 
Vernon, Cattell, Eysenck, Yela, en general del ámbito de la psicología inglesa. Según 
estas teorías la inteligencia es única pero se diferencia en grandes núcleos de covariación 
que explican la inteligencia fluida y cristalizada, por ejemplo. A su vez cada núcleo 
contiene varios factores específicos. 
Entonces el factor "g" sería la habilidad más poderosa y general de la inteligencia. El 
definir esta habilidad es una cuestión ardua, aunque hay muchos intentos no unánimes 
por hacerlo. Pudiéramos caracterizarla por su capacidad de establecer relaciones, 
abstraer, inducir y deducir. Spearman, por ejemplo la caracteriza como una capacidad de 
educir relaciones y correlatos. No es fácil definirla unívocamente, por su riqueza 
explicativa, y la mayoría de los autores consideran que es una habilidad Compleja. Por 
eso tratar de medir "g" es cuando menos arriesgado y se debe hacer con elementos que 
contengan buenas dosis de Razonamiento Deductivo e Inductivo, estableciendo 
relaciones con un material suficientemente abstracto. Así Cattell afirma que "estos tests 
tienden a aislar el núcleo más consistente de la capacidad mental básica". 
Históricamente "g" se ha tratado de medir fundamentalmente con dos tipos de pruebas, 

las dos no-verbales, es decir libres en lo posible de influjo cultural, de relación con el 

aprendizaje escolar: Matrices o relaciones analógicas entre dibujos y dominóes, porque 

"estos serian los únicos tipos de elementos que combinan una gran saturación de "g" con 

la libertad de influencia cultural, hasta el punto de que miden con más fidelidad y 

homogeneidad que los tests culturales los verdaderos recursos intelectuales del sujeto" 

(Cattell). 
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Narciso García Nieto y Carlos Yuste (1988) han construido otra prueba a base de los 
naipes de la baraja española que también mide este factor "g". Los elementos o unidades 
básicas de presentación del problema lógico pueden considerarse libres del influjo cultural 
al no necesitarse en absoluto saber jugar con la baraja, sino únicamente reconocer su 
estructura diferenciando por un lado la numeración de 1 a 12 de cada palo y por otro los 
cuatro palos: oros, copas, espadas y bastos. Tiene la ventaja respecto al dominó, de una 
presentación inicialmente más atractiva, y de poder jugar con una serie cíclica de 
números que van del 1 al 12, a la vez que se combinan los 4 palos. 
Entre las características comunes que poseen los tests de factor "g", podemos citar: 
 
- Son pruebas de presentación perceptiva-visual, no-verbal. 
 
- Eliminan en lo posible el lenguaje verbalizado, reduciéndolo a las instrucciones iniciales 
de trabajo, al reconocimiento del orden numérico de respuesta. 
 
- Son pruebas de series en las que el sujeto debe descubrir alguna ley de organización de 
material presentado. 
 
- Pretenden medir "potencia" más que rapidez, aun cuando en la mayoría existe también 
un límite de tiempo. 
 
- Sus resultados correlacionan positivamente con el rendimiento escolar, pero lo suelen 
hacer en menor cuantía que otros de razonamiento y comprensión verbal. 
 
Comparando las clases de tests anteriormente citados, como ventajas de los de matrices 
de dibujos, se pueden nombrar: 
 
1. ° mayor flexibilidad de uso. El dibujo geométrico es más rico en expresividad que otras 
pruebas tipo dominóes o naipes, pudiendo utilizar mayor cantidad de variables 
intervinientes: cambios de posición, número, cantidad, forma, tamaño, así como de 
principios o reglas de variación en la forma de presentar las series. 
 
2. °  mayor aplicación a otras culturas, siendo un lenguaje más universal que el de 
dominóes y naipes. 
 
3. ° posibilidad de usarlo en todos los niveles de desarrollo. En cambio dominóes y naipes 
exige un mínimo nivel cultural y de hecho sólo se han utilizado para medir "g" en edades 
en que ya se supone un desarrollo formal de esta capacidad. 
 

4. ° menor saturación que las de dominóes en el factor "g" 
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Como inconvenientes, en cambio:  
 
1. ° mayor saturación en el factor espacial. 
 
 
2. ° inicial menor interés del sujeto porque los dominóes o naipes pueden atraer más por 
su aspecto lúdico. 
 

3. ° mayor proporción de acierto por azar en los elementos que se responden aunque no 

se sepa la respuesta correcta. 
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2. PREPARACIÓN EXPERIMENTAL DEL THM 
 
2.1 Clasificación y caracterización de elementos 
 
Se ha efectuado un minucioso análisis de los elementos usados en las pruebas Matrices 
Progresivas de Raven y el T. R. F. de Daniels para llegar a la conclusión de que cada 
matriz o elemento obedece a una serie de leyes que a su vez varían según una diversidad 
de contenidos gráficos. 
 
 
 
1. LEY DE CONSTANCIA O PERMANENCIA 
Las percepciones que no varían deben mantenerse inalterables. 
 
 
 
2. LEY DE SIMETRÍA 
Las percepciones deben presentarse de manera que guarden entre sí un equilibrio lógico 
estético perceptivo, para conseguir una BUENA FORMA TOTAL 
 
 
 
3. LEY DE PROGRESIÓN NUMÉRICA U ORDEN 
Los contenidos pueden cambiar aumentando o disminuyendo o alternándose o siguiendo 
un ciclo determinado 
 
 
 
4. LEY DE SUMA O EXCLUSIÓN 
Las percepciones pueden relacionarse sumándose o excluyéndose mutuamente 
 
 
 
 
El THM mide sobre todo las funciones de análisis y síntesis de la inteligencia, a través del 
análisis perceptivo de dibujos que se "mueven" en un sentido determinado y en los que se 
debe "continuar ese movimiento" terminando en una síntesis. 
Los elementos pueden presentarse para realizar síntesis en dibujos llamados "estáticos". 

En estos elementos se trata de completar una buena forma prefigurada. Estos dibujos 

"estáticos" pueden estar constituidos por dibujos significativos o que reproducen algo real 

y dibujos geométricos estilo mosaicos. Requieren para su resolución correcta el poder 

captar la forma total o completa, cierta capacidad de observación y sentido espacial. 
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La mayor parte de los elementos están compuestos por dibujos que cambian de forma 
"dinámica", y que requieren el ejercicio directo de las funciones lógicas y, de manera más 
accidental, cierto sentido espacial. 
El dinamismo, o movimiento cambiante de las figuras, puede hacerse en forma horizontal 
o vertical o en ambas direcciones combinadas o alternadas. 
En los razonamientos seriados a base de figuras geométricas, se usan, como variables 
más básicas, las siguientes: 
 
TAMAÑO, que al mismo tiempo está determinado por la longitud, la anchura y la altura. 
 
FORMA o contorno de una figura, con innumerables variaciones, siendo las más básicas 
las formas de punto, línea, círculo, triángulo, cuadrado, rombo. 
 
COLOR, que en este caso sólo varía entre blanco y negro. 
 

NUMERO O CANTIDAD, que puede variar de acuerdo con la serie de números naturales. 
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POSICIÓN, variando de izquierda a derecha, de arriba a abajo, dentro fuera, delante 
detrás, refiriéndose siempre a alguna figura como centro de referencia. 
 
TRAMA, con innumerables variaciones según el dibujo que haya dentro del contorno de 
una forma. Las más básicas pueden ser tramas rayadas, punteadas, cuadriculadas. 
Pero además de las variables que pueden tener en cuenta tenemos los diversos modos 
de realizarse una seriación, o las diversas CONSTANCIAS O REGULARIDADES lógicas 
observables, como: 
 
ALTERNANCIA: la variable que cambia sufre sólo dos cambios, del 1.° estado al 2. ° y 
vuelta al 1.er estado. 
 
MOVIMIENTO CÍCLICO: existen varios movimientos que se suceden, pero al acabar al 
último estado se vuelve a repetir el ciclo. Puede haber movimientos cíclicos desde 3 
movimientos hasta un número indefinido. En realidad la alternancia podría considerarse 
como el movimiento cíclico más simple o con menos estados de cambio. 
 
MOVIMIENTO PENDULAR: los cambios de estado que se suceden en una variable tienen 
un movimiento que pasa siempre por un término medio antes de llegar a los estados 
considerados extremos, como el movimiento del péndulo. Igual que los movimientos 
cíclicos se puede considerar una gama indefinida de movimientos intermedios, al poder 
constituir un continuo de cambios 
 
MOVIMIENTOS LINEALES: son seriaciones en torno a variables en las que se puede 
considerar una gama indefinida de ordenaciones, pero sin tener necesariamente un 
principio 0 ni un valor absoluto máximo. La ordenación se realiza entonces en relación a 
los movimientos reales considerados. Según por donde empecemos pueden ser 
movimientos ascendentes o descendentes. 
 
Las series lineales se pueden considerar con o sin un punto cero inicial de la serie, con o 
sin un punto absoluto final de una serie. La mayoría no tienen ningún referente absoluto ni 
inicial ni final, por lo que lo referente de cada movimiento son el anterior y el siguiente. 
 
En realidad los reactivos de tests no-verbales contienen o estas variables o estos 
movimientos seriados, pero a medida que se hacen más difíciles intervienen más 
variables y más movimientos a la vez. 
 

El TAMAÑO de la figura puede cambiar en forma creciente o decreciente, y en forma 
continua o alternada. 
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También puede cambiar la CANTIDAD (NUMERO) por la repetición de formas simples. Y 

este cambio de cantidad puede también ser creciente o decreciente, continuo o alternado. 

 

 

 

 

 

 

 

 

La POSICIÓN RELATIVA de las figuras o de algunos de sus elementos simples, puede 

cambiar siguiendo un movimiento de izquierda-centro-derecha: arriba-centro-abajo; 

dentro-fuera. 

 

 

 

 

 

 

 

El movimiento de la trama o color, se usa en muchos elementos para diferenciar figuras 

de igual forma y multiplicar así la variedad de los estímulos. El cambio de color se hace 

también siguiendo un orden o constancia lógica, constituyendo una 
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variable muy importante en muchos elementos. Las tramas y colores usados son: blan-co-

sombreado-negro-cuadriculado-punteado-rayado horizontal, vertical o inclinado. 

 

 

 

 

 

 

 

También el dinamismo de las figuras puede indicarse por la integración de una o varias en 

otra más compleja, de forma que las primeras complementan a la resultante final: 

 

 

 

 

 

 

 

El resultado acertado de un elemento implica el deducir correctamente el movimiento o ley 

que ordena cada una de las variables dinámicas que intervienen en su complejidad. Por 

su complejidad los elementos podríamos clasificarlos en movimientos desde una sola 

variable interviniente hasta movimiento con más de ocho variables. 
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Para la correcta resolución de este elemento se necesita: 1. ° una deducción del tamaño 
del cuadrado-respuesta, .basándose fundamentalmente en la progresión del tamaño por 
filas. 2. ° determinación de si lleva el cuadro cruz o aspa, basándose en su alternancia 
horizontal o vertical. 3. ° determinación de la cantidad o número de circulitos que lleva en 
los vértices basándose en su complementariedad vertical. 4. ° Determinación de la 
posición correcta de los círculos basándose en la complementariedad vertical. 5.° 
Determinación del fondo o color de los círculos basándose en la alternancia tanto vertical 
como horizontal. 6.° otra determinación quizás más fácil del tamaño del aspa basándose 
en la percepción de la constancia de tamaño tanto en el aspa como en la cruz. 
El conjunto de análisis y síntesis pedido para la correcta resolución de un elemento puede 
ser muy complejo y difícilmente reductible a una especie de "intuición genial puntual", 
puesto que el test Intenta medir la inteligencia convergente, no la creativa. 
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En los niveles 1 y 2 del THM existe una segunda parte en el test compuesta por 
elementos que se deben clasificar en torno a un concepto genérico o en torno a una serie 
de características comunes. A su vez esta clasificación se realiza con dibujos 
significativos y dibujos geométricos. 
 
Ejemplos: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2.2 Evolución de la prueba 
 
 
En primer lugar el THM fue preparado en seis niveles con doble forma en cada nivel y 
aproximadamente 60 elementos en cada una de sus formas. Se aplicó en el segundo 
trimestre del año 1981 a pequeños grupos en un total de 80 a 100 sujetos cada prueba. 
Las aplicaciones se hicieron en colegios privados de nivel socioeconómico medio y 
medio-alto de Madrid y sus alrededores. 
Se analizaron los resultados obteniendo datos sobre el índice de dificultad de cada 
elemento y de la distribución de elecciones en cada alternativa de respuesta. Se procedió 
a una nueva distribución, selección y modificación de elementos y alternativas, 
confeccionando así unas pruebas todavía provisionales para una amplia aplicación 
experimental. 
Se volvió a confeccionar el THM teniendo en cuenta los datos objetivos obtenidos, 
distribuyendo los elementos seleccionados y/o retocados, en otros seis niveles en doble 
forma por cada nivel. Para esta aplicación experimental se tuvieron en cuenta los 
siguientes criterios: 
 
A) Distribuir la aplicación de cada forma y nivel por la mayor cantidad posible de 
comunidades autónomas en España. 
 
B) Distribuir la aplicación aproximadamente por igual entre colegios masculinos y 
femeninos. 
 
C) Procurar aplicar cada forma y cada nivel a una muestra entre 300 y 500 sujetos. 
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D) Confiar las aplicaciones a psicólogos experimentados. 
 
E) Confeccionar un cuestionario para ciar cuenta en una encuesta de cualquier posible 
anomalía y observación relevante en las aplicaciones. 
 
F) Prever un tiempo máximo de aplicación de 50 minutos en cada forma de la prueba para 
conseguir que la mayoría de los sujetos terminase, ya que se trataba de analizar los 
elementos, no de discriminar en el tiempo de aplicación. 
 

PRINCIPALES ESTADÍSTICOS OBTENIDOS EN LA MUESTRA 
 

 
NIVEL 

 
FORMA 

 
CURSO 

 
N 

_ 
X 

 
D.T. 

 
Promedio 

Terminación 
80% 

 
N° 

Elementos 

 
N° 

Alternativas 

 
KR-20 

1 A 1 EGB 409 38,52 9,00 30 minut. 60 5 .873 

1 B 1 EGB 306 33,48 9,65 32 minut. 60 5 .883 

2 A 3 EGB 353 46,67 6,89 22 minut. 60 5 .824 

2 B 3 EGB 247 42,99 8,01 25 minut. 60 5 .863 

3 A 5 EGB 398 37,42 9,96 37 minut. 60 5 .882 

3 B 5 EGB 193 33,62 9,61 41 minut. 60 5 .870 

4 A 8 EGB 335 35,30 9,34 41 minut. 60 5 .859 

4 B 8 EGB 247 34,19 10.33 41 minut. 60 5 .879 

5 A 2 BUP 447 40,45 8,76 45 minut. 60 5 .855 

5 B 2 BUP 359 36,31 8,42 45 minut. 60 5 .824 

6 A COU 105 43,47 6,98 50 minut. 60 5 .788 

6 B COU 214 39,47 6,53 50 minut. 60 5 .775 

 
 
Una vez hechas las aplicaciones, se construyó la prueba considerada definitiva, pero 
confeccionando sólo una forma con los elementos considerados mejores en la anterior 
aplicación. 
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Las pruebas definitivas contenían los siguientes elementos: 
 
 
 

  

N° ELEMENTOS 

 

N° ALTERNATIVAS 

THM-1 
1ª PARTE 
2ª PARTE 

 
40 
32 

 
5 
5 

THM-2 
1ª PARTE 
2ª PARTE 

 
40 
40 

 
5 
5 

THM-3 60 5 

THM-4 54 5 

THM-5 56 5 

THM-3 56 5 

 
 
 
Se puede constatar que la prueba definitiva ha utilizado aproximadamente el 50% de los 
elementos experimentados. 
A partir de entonces ya se ha venido utilizando en orientación escolar integrada en la 
batería de pruebas mecanizables del ICCE. 
Pero en el año 1989 se decide dar una estructura definitiva a la prueba y aprovechar las 
bases de datos acumuladas durante años para mejorar definitivamente el conjunto de 
tests THM. Las mejoras se centraron en torno a los siguientes aspectos: 
 
* Igualar el número de elementos y tiempos de aplicación en los diversos niveles 
 
* Mejorar la claridad de los dibujos redibujando todos los elementos de nuevo 
 
* Mejorar la presentación utilizando dos colores: el negro para la presentación del 
elemento y otro color para todos los accesorios que lo acompañan 
 
* Redefinir algunos elementos y volver a ordenarlos todos según su índice de dificultad. 
 
Para los análisis de elementos se contó ya con muestras muy amplias, en algunos casos 
de más de 7.000 sujetos. En el capítulo V se presentan los estadísticos más importantes 
obtenidos en este Análisis de Elementos. 
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3. NORMAS DE APLICACIÓN 
 
3.1. Niveles, sujetos y tiempos de aplicación 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 
 
 
 
 
3.2. Normas generales 
 
El psicólogo o pedagogo aplicadores deberán atenerse lo más fielmente posible a las 
instrucciones que se detallan a continuación, puesto que han sido las tenidas en cuenta 
en la tipificación de estas pruebas: 
 
A) Debe cuidarse que los sujetos no estén cansados ni en situaciones de tensión, por 
ejemplo antes o después de una evaluación. 
 
 
B) Al comienzo del conjunto de pruebas que se administren, deberá motivarse a los 
sujetos en el sentido de que van a realizar unos ejercicios que servirán para orientarles en 
sus estudios y que por eso habrán de poner el máximo interés y atención para realizarlos 
siguiendo las normas que se les den. 
 

C) Antes de comenzar propiamente el tiempo del test, el aplicador podrá hacer 

aclaraciones y responder algunas preguntas, puesto que la finalidad fundamental de los 

ejemplos es que todos entiendan perfectamente la mecánica de la prueba, no siendo 

apreciable una posible función de entrenamiento. 
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D) En ningún caso se darán explicaciones ni se harán comentarios en conjunto o 
individualmente una vez comenzado el test. Ante cualquier pregunta sobre una dificultad 
que se exponga, se contestará: "Piénsalo bien y si no encuentras la solución salta ese 
ejercicio y continúa con el siguiente..." 
 
E) Deberán cumplirse los tiempos estipulados con rigurosa exactitud. 
 
F) Los sujetos deberán poder trabajar con suficiente independencia, distancia y se-
paración, para evitar que puedan copiarse. 
 
G) Es responsabilidad del aplicador evitar que ningún sujeto se lleve su Cuaderno de 
Preguntas, lo que a la larga sesgaría los resultados en determinadas poblaciones. Para 
evitarlo se puede tomar alguna de las siguientes medidas: 
 
1 Numerar con el mismo código la Hoja de Respuestas y El Cuaderno de Preguntas. 
 
2 Aceptar siempre la Hoja de Respuestas con su correspondiente Cuaderno de Preguntas 
 
3 Que sólo el aplicador o alguien que esté ayudándole recoja los cuadernos antes de que 
los sujetos se levanten. 
 
H) El aplicador deberá estar atento al trabajo de la clase, nunca simplemente sentado 
realizando otra tarea que le requiera alguna concentración. Deberá pasearse entre los 
bancos de los sujetos que realizan la prueba. 
 
 
3.3. Normas específicas de aplicación  
 
3.3.1 THM-1 
 
 
THM-1 PRIMERA PARTE 
 
(Se entregan los cuadernillos y se pide que completen los datos de identificación. Deberá 
cuidarse que todos lo hagan bien, sobre todo en 1.° EGB. El aplicador completará los de 
los niños que no sepan poner su nombre. Una vez terminados los datos, se continúa:) 
"Abrid el cuaderno en la primera página... Mirad donde pone EJEMPLOS..."  
 
 
EJEMPLO V: 
 

"Mirad el ejemplo V... El cuadro más grande donde hay vahos patos... Entre ios patos hay 
un trozo de ese cuadro donde falta un pato... Aquí (Se señala con el dedo al tiempo que 
se muestra despacio a toda la clase el cuadernillo)... En ese sitio falta un dibujo... ¿Qué 
dibujo faltará?... Faltará un pato, porque todos los demás "son patos... Mirad los dibujos 
que hay al otro lado y que tienen las letras A, B, C, D, o E... 
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El cuadro que falta donde dijimos será el D, ya está marcado con una cruz... Mareadlo 
otra vez vosotros con una cruz, con vuestro lápiz..." 
 
 
EJEMPLO X: 
 
"Ahora mirad el ejemplo X... Esa olla... Por debajo le falta un trozo... ¿cuál de los dibujos 
entre los que hay al otro lado es el que falta ahí? ... El trozo que falta es el que tiene la 
letra D... Mareadlo con una cruz... El E no puede ser porque está en otra posición y el A, 
B y C no completan bien la olla... Si os equivocáis, borráis con la goma y marcáis el dibujo 
correcto..." 
 
 
EJEMPLO Y: 
 
"El ejemplo Y... Ese círculo que tiene una raya en medio... ¿qué trozo le faltará para estar 
completo?... Claro, el A... Mareadlo..." 
 
 
EJEMPLO Z: 
 
"Mirad el ejemplo Z... A un lado hay círculos negros y en el otro lado uno blanco... ¿Qué 
tendremos que poner en ese trozo que falta?... Tendrá que ser un círculo blanco, porque 
a un lado hay círculos negros y en el otro blancos... Marcad entonces el trozo E... El A no 
puede ser porque es muy grande, y el B tampoco por ser muy pequeño..." 
"Mirad ahora la otra página de al lado, la que tiene los ejemplos R, S, T, U... Haced solos 
esos cuatros ejemplos, empezando por el de las estrellas... Marcad siempre el trozo que 
creáis falta para completar el primer recuadro..." 
(Se deja tiempo para que la mayoría de los niños hagan los 4 ejemplos y se continúa): 
"Bien, el ejemplo R... Las estrellas... Tenéis que marcar el trozo B, porque le falta un 
grupo de 3 estrellas... El ejemplo S, la respuesta es la A... El ejemplo T, la respuesta es la 
E... El ejemplo U la respuesta es la D..." 
"¿Habéis entendido bien estos ejemplos?... (Se deberá comprobar que todos los niños 
han respondido bien y entendido los ejemplos... Si alguno no entendió alguno de estos 
cuatro ejemplos, se le explicará, pero sólo una vez más)... 
"Bien, pues ahora pasad una hoja e id haciendo todos los ejercicios por orden... SI 
ALGUNO NO SABÉIS LO SALTÁIS, Y SEGUÍS CON LOS DEMÁS, sin entreteneros 
mucho en un solo ejercicio..." 
 
TIEMPO DE LA PRUEBA: 15 MINUTOS 
 
(El aplicador cuidará que ningún niño salte dos hojas... Si observa que alguno va 
excesivamente lento, se le debe animar a esforzarse un poco más o a saltar los ejercicios 
que no sepa) 
Transcurridos los 15 minutos de la primera parte, se continúa: 
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THM-1 SEGUNDA PARTE 
 
 
EJEMPLO Y: 
 
"Pasa ahora una hoja... Mirad los dibujos, ejemplo Y... Hay una barca, una trompeta, un 
tren, un avión y un coche... Si yo os digo que MARQUÉIS EL DIBUJO MAS DIFERENTE, 
EL MAS DISTINTO, EL QUE SE PARECE MENOS A LOS DEMÁS, EL QUE SIRVE 
PARA UNA COSA MAS DIFERENTE... ¿Cuál se os ocurriría marcar con una cruz? ... 
Claro, la trompeta, porque todos los demás se parecen en que sirven para viajar, en 
cambio la trompeta sirve para tocar... La trompeta está ya marcada con una cruz... 
Mareadla otra vez vosotros con el Lápiz..." 
 
 
EJEMPLO Z: 
 
"Mirad en el ejemplo Z... Los redondeles... ¿Cuál es el más diferente de todos los dibujos 
de esa fila?... Claro, el triángulo, porque todos los demás son redondeles blancos o 
rayados... Pues marcad el triángulo con una cruz..." 
"habéis entendido bien los dos ejemplos?... 
"Ahora vais a seguir solos... En cada fila debéis marcar un solo dibujo, el más diferente, el 
más distinto, el que sirva para cosas más diferentes... Si os equivocáis, borráis con la 
goma... Si estáis dudando, marcad el que os parezca más distinto y seguid adelante... No 
os entretengáis mucho en un ejercicio; si no lo sabéis, lo saltáis y seguís adelante..." 
 
TIEMPO DE LA PRUEBA: 10 MINUTOS 
 
(El aplicador deberá observar que los niños marcan una sola respuesta por elemento... Si 
alguno va muy lento, por ejemplo a los 6 minutos aún no ha pasado del elemento 16, 
deberá indicársele discretamente que procure ir más deprisa). 
 
 
3.3.2 THM-2 
 
 
THM-2 PRIMERA PARTE 
 
(Se entregan los cuadernillos y las Hojas de Respuestas y se pide que completen los 
datos de identificación en la Hoja de Respuestas. Deberá cuidarse que todos lo hagan 
bien... Cuando terminen se continúa): 
"Abrid el cuaderno en la primera página... Mirad donde pone EJEMPLOS..." 
 
 
EJEMPLO V: BARCO: 
 

"Mirad el ejemplo V... EL BARCO... El cuadro más grande donde hay varias flores... Entre 
las flores hay un trozo de ese cuadro donde falta algo... Falta un dibujo... 
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¿Qué dibujo faltará?... Faltará una flor igual porque todas las demás son flores... Mirad los 
dibujos que hay al otro lado y que tienen las letras A, B, C, D, o E... El cuadro que falta 
donde dijimos será el B, una flor Igual que las demás... Marcad entonces vosotros la letra 
B en la Hoja de Respuestas, junto al ejemplo V, barco..." 
(El aplicador deberá comprobar que todos los niños saben dónde responder en la Hoja de 
Respuestas, guiándose por el dibujo y la letra del ejemplo correspondiente) 
 
 
EJEMPLO X, TROMPETA: 
 
"Mirad el ejemplo X, trompeta... Hay un molino al que falta un trozo ¿Qué trozo será el 
que le falte para quedar bien completo?... Claro, será el trozo E... El C no puede ser 
porque el aspa está mirando para otro lado... Y el A, B o el D tampoco, porque no le faltan 
esos trozos al molino... pues marcad la E en la hoja de Respuestas, junto al ejemplo X, 
trompeta..." 
 
 
EJEMPLO Y, TREN: 
 
"Mirad ahora el ejemplo Y, el tren... ¿Qué trozo de los que hay al otro lado faltará en ese 
recuadro grande?... Será el D... Observad que no puede ser el B, porque tiene relleno de 
negro la parte de arriba y debería tenerlo en la de abajo... Los demás trozos no pueden 
ser tampoco porque están equivocados de posición... El C no puede ser por ser todo 
blanco... Marcad, entonces, la letra D en la Hoja de Respuestas, junto al ejemplo Y, 
tren..." 
 
 
EJEMPLO Z, AVION: 
 
"En el ejemplo Z, avión... En la parte de abajo de ese recuadro grande hay dos dibujos en 
la misma posición, en la parte de arriba tendrán también que estar en la misma posición... 
Luego ahí falta el trozo A... Marcad la A en la hoja de Respuestas, junto a Z, avión..." 
"¿Habéis entendido bien estos ejemplos?... (Se deberá comprobar que todos los niños 
han respondido bien y entendido los ejemplos?... Si alguno no entendió algunos de estos 
cuatro ejemplos, se le explicará, pero sólo una vez más)... 
"Bien, pues ahora pasad una hoja e id haciendo todos los ejercicios por orden... SI 
ALGUNO NO LA SABÉIS LO SALTÁIS Y SEGUÍS CON LOS DEMÁS, sin entreteneros 
mucho en un solo ejercicio... TENED CUIDADO PARA RESPONDER EN EL SITIO QUE 
CORRESPONDA EN LA HOJA DE RESPUESTAS. Para ello os fijáis bien en el dibujo por 
el que empieza cada ejercicio..." 
 
TIEMPO DE LA PRUEBA: 15 MINUTOS 
 
(Si observa el aplicador que algún niño va excesivamente lento, se le debe animar a 
esforzarse un poco más o a dejar los ejercicios que no sepa. Asimismo comprobar que los 
niños van respondiendo por orden correlativo en la Hoja de Respuestas). 
(Transcurridos los 15 minutos de la primera parte, se continúa): 
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THM-2 SEGUNDA PARTE 
 
 
EJEMPLO Y: 
 
"Pasa ahora a la segunda parte, en la página siguiente... Mirad donde pone los 
EJEMPLOS... ejemplo Y... Hay un martillo, un botijo, una paleta, un serrucho y un 
destornillador...... Si yo os digo que MARQUÉIS EL DIBUJO MAS DIFERENTE, EL 
MAS DISTINTO, EL QUE SE PARECE MENOS A LOS DEMÁS, EL QUE SIRVE PARA 
UNA COSA MAS DIFERENTE... ¿Cuál se os ocurriría marcar? ... Claro, el botijo, porque 
todos los demás son herramientas que sirven para trabajar y el botijo sirve para beber 
agua ... Entonces en la Hoja de Respuestas, junto al ejemplo Y, deberéis marcar la letra 
D..." 
 
 
EJEMPLO Z: 
 
"Ahora el ejemplo Z, avión... ¿Cuál es el más diferente de todos los dibujos de esa fila?... 
Claro, el A, porque tiene negra la parte de arriba y todos los demás tienen negra la parte 
de abajo... Marcad entonces la letra A en la Hoja de Respuestas, junto al ejemplo Z, 
avión..." 
"¿Habéis entendido bien los dos ejemplos?..." 
'Ahora vais a seguir solos... En cada fila debéis marcar un solo dibujo, el más diferente, el 
más distinto, el que sirva para cosas más diferentes... Si os equivocáis, borráis con la 
goma... Si estáis dudando, marcad el que os parezca más distinto y seguid adelante... No 
os entretengáis mucho en un ejercicio; si no lo sabéis, lo saltáis y seguís adelante..." 
 
TIEMPO DE LA PRUEBA: 10 MINUTOS 
 
(El aplicador deberá observar que los niños marcan una sola respuesta por elemento... Si 
alguno va muy lento, por ejemplo a los 6 minutos aún no ha pasado del elemento 16, 
deberá indicársele discretamente que procure ir más deprisa). 
 
 
3.3.3 THM-3 
 
"Esta prueba está formada por uno o varios dibujos metidos en un recuadro. En todos 
ellos hay una parte o figura que falta. A la derecha de cada recuadro hay otros cinco 
dibujos, que tienen encima las letras: A, B, C, D, E..." 
"TU TAREA CONSISTE EN COMPLETAR la parte del recuadro que falta. Para ello debes 
marcar en la Hoja de Respuestas la letra correspondiente al dibujo elegido, teniendo 
cuidado de que el número de la respuesta coincida con el de la pregunta..." 
"Vamos a hacer unos cuantos ejemplos para que entiendas mejor la tarea a realizar..." 
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EJEMPLO X: 
 
"Observa el recuadro del ejemplo X... A la figura que está dentro de él le falta una parte. 
¿Cuál de los dibujos A, B, C, D, E, la completará correctamente? No pueden ser el B ni el 
D porque habría que girar el dibujo para que quedara bien. Tampoco podría ser el A, 
porque le faltan las líneas del centro, ni el E porque no tiene negro el borde de la 
circunferencia. Únicamente el C completa correctamente la figura. Por tanto, en la Hoja de 
Respuestas, en el ejemplo X, tenéis que marcar la letra C... Hacedlo..." 
 
 
 
EJEMPLO Y: 
 
"Observa el recuadro del ejemplo Y... Las figuras del recuadro siguen una cierta ley o 
regla. TU TIENES QUE AVERIGUAR CUAL ES LA LEY O REGLA QUE ORDENA ESAS 
FIGURAS. Después busca entre los cinco dibujos de la derecha, el que debería ir en el 
espacio que falta. El dibujo que falta es el E, porque vemos que abajo permanece el 
circulito con la raya saliendo del hexágono blanco. Arriba ocurrirá lo mismo, se quitará el 
hexágono blanco y quedará al lado esa figura negra que tiene una raya en medio... Pues 
marcad la respuesta E, en la Hoja en el ejemplo Y..." 
 
 
 
EJEMPLO Z: 
 
"Observa el recuadro de la parte izquierda... Dentro de él, en la fila superior, hay 
triángulos blancos y negros, en la fila inferior cuadros también blancos y negros. Tú tienes 
que descubrir la ley o regla según la cual están ordenados y ver cuál de las figuras de la 
derecha (A, B, C, D, E) completaría correctamente la figura que falta, estando de acuerdo 
con dicha ley... La respuesta correcta es la C, es decir, el cuadrado negro, porque los 
cuadrados de su fila van ordenados de acuerdo a esa regla: negro, blanco; negro, blanco; 
y en orden inverso al de los triángulos de la fila superior... Marcad, pues, la C, en el 
ejemplo Z de la Hoja de Respuestas..." 
"Habéis entendido bien los ejemplos?... (El aplicador deberá explicar otra vez los ejemplos 
siempre que algún niño manifieste no haberlos entendido. En todo caso sólo se explicarán 
una vez más). 
"Bien, ahora vais a seguir solos haciendo lo mismo, empezando por el ejercicio número 1, 
HASTA DONDE PODÁIS LLEGAR... TENDRÉIS 25 MINUTOS. SI ALGÚN EJERCICIO 
OS RESULTA DIFÍCIL LO SALTÁIS SIN ENTRETENEROS MUCHO, AUNQUE DEBÉIS 
INTENTAR HACERLOS TODOS POR ORDEN... No os preocupéis si no termináis... Si al 
final tenéis tiempo, repasad los ejercicios que os hayáis saltado... NO MARQUÉIS NADA 
EN ESTE CUADERNO... Tened cuidado de que el N° de las preguntas coincida con el N° 
de la Hoja de Respuestas... De lo contrario todo estaría mal..." 
"¿Alguna duda antes de empezar?... Pues empezad... ya..." 
 

TIEMPO DE LA PRUEBA: 25 MINUTOS 
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3.3.4. THM-4 
 
 
"Esta prueba está constituida por grupos de dibujos dentro de un recuadro. En todos ellos 
hay una figura que falta. TU TAREA CONSISTE EN VER COMO ESTÁN O CAMBIAN 
LOS DIBUJOS DEL RECUADRO, SIGUIENDO UNA LEY O NORMA, y determinar cuál 
de los dibujos, A, B, C, D o E completará la parte que falta en ese recuadro..." 
"Vamos a hacer 3 ejemplos para que estudiéis bien la tarea a realizar..."  
 
 
 
EJEMPLO X: 
 
"Observa el recuadro del ejemplo X... El hexágono de arriba tiene dentro un círculo, y 
abajo al revés, el círculo queda fuera y el hexágono dentro. Con el que falta deberá ir el 
cuadro B, ya que el dibujo de abajo en el recuadro tiene fuera un cuadrado y dentro una 
especie de trapecio: arriba, pues, el cuadrado deberá ir dentro y el trapecio fuera... Marca, 
pues, en la Hoja de Respuestas, junto al ejemplo X, la letra B..." 
 
 
EJEMPLO Y: 
 
"Observa el recuadro y piensa un poco cuál deberá ser la respuesta correcta. Observa 
cómo en la fila de abajo la circunferencia negra va saliendo de la blanca, al igual que 
ocurre arriba aunque cambiando el color. La respuesta correcta entonces será la D... 
Márcala en la Hoja de Respuestas..." 
 
 
EJEMPLO Z: 
 
"Observa el cuadrado del ejemplo Z, y piensa un momento cuál será la figura que le falta. 
Falta la A, porque en la fila de abajo las figuras son el conjunto de las dos de arriba... 
Como arriba hay un hexágono y una línea horizontal, juntas forman la respuesta A..." 
"¿Habéis entendido bien los ejemplos?... (El aplicador deberá explicar otra vez los 
ejemplos siempre que alguien manifieste no haberlos entendido. En todo caso sólo se 
explicarán una vez más)..." 
"Bien, ahora vais a seguir solos haciendo lo mismo, empezando por el ejercicio número 1, 
HASTA DONDE PODÁIS LLEGAR... TENDRÉIS 25 MINUTOS. SI ALGÚN EJERCICIO 
OS RESULTA DIFÍCIL LO SALTÁIS SIN ENTRETENEROS MUCHO, AUNQUE DEBÉIS 
INTENTAR HACERLOS TODOS POR ORDEN... No os preocupéis si no termináis... Si al 
final tenéis tiempo, repasad los ejercicios que os hayáis saltado... NO MARQUÉIS NADA 
EN ESTE CUADERNO... Tened cuidado de que el N° de las preguntas coincida con el N° 
de la Hoja de Respuestas... De lo contrario todo estaría mal..." 
"¿Alguna duda antes de empezar?... Pues empezad... ya..." 
 
TIEMPO DE LA PRUEBA: 25 MINUTOS 
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3.3.5. THM-5 
 
"Esta prueba está constituida por grupos de dibujos dentro de un recuadro. En todos ellos 
hay una figura que falta. TU TAREA CONSISTE EN VER COMO ESTÁN O CAMBIAN 
LOS DIBUJOS DEL RECUADRO, SIGUIENDO UNA LEY O NORMA, y determinar cuál 
de los dibujos, A, B, C, D o E completará la parte que falta en ese recuadro..." 
"Vamos a hacer 3 ejemplos para que estudiéis bien la tarea a realizar..."  
 
 
EJEMPLO X: 
 
"Observa el recuadro del ejemplo X... Las figuras más centrales son negras y en los 
laterales blancas... Además siempre hay con la misma forma una figura negra y otra 
blanca, luego la que falta en el recuadro es la B, un cuadrado blanco. Marca, pues, en la 
Hoja de Respuestas, junto al ejemplo X, la letra B..." 
 
 
EJEMPLO Y: 
 
"Observa el recuadro Y... Piensa un poco qué ley siguen esos dibujos y qué figura es la 
que falta... Bien, falta la D, el cuadro con puntos, porque vemos que en cada fila o 
columna hay un círculo, un triángulo y un cuadrado. Además cada figura, por ejemplo el 
triángulo, está con tres fondos: negro, rayado y punteado... Marca la D en la Hoja de 
Respuestas..." 
 
 
EJEMPLO Z: 
 
"Observa el cuadrado del ejemplo Z, y piensa un momento qué figura faltará, (se dejan 
unos segundos)... Faltará la D, porque deberá ser un círculo con la circunferencia 
marcada con una línea suave, y además dentro tendrá el circulito y el aspa que están 
inmediatamente debajo... Marcad, pues, como válida la respuesta D, en la Hoja de 
Respuestas..." 
"¿Habéis entendido bien los ejemplos?... (El aplicador deberá explicar otra vez los 
ejemplos siempre que alguien manifieste no haberlos entendido. En todo caso sólo se 
explicarán una vez más)..." 
"Bien, ahora vais a seguir solos haciendo lo mismo, empezando por el ejercicio número 1, 
HASTA DONDE PODÁIS LLEGAR... TENDRÉIS 30 MINUTOS. SI ALGÚN EJERCICIO 
OS RESULTA DIFÍCIL LO SALTÁIS SIN ENTRETENEROS MUCHO, AUNQUE DEBÉIS 
INTENTAR HACERLOS TODOS POR ORDEN... No os preocupéis si no termináis... Si al 
final tenéis tiempo, repasad los ejercicios que os hayáis saltado... NO MARQUÉIS NADA 
EN ESTE CUADERNO... Tened cuidado de que el N° de las preguntas coincida con el N° 
de la Hoja de Respuestas... De lo contrario todo estaría mal..." 
"¿Alguna duda antes de empezar?... Pues empezad... ya..."  

TIEMPO DE LA PRUEBA: 30 MINUTOS 
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3.3.6. THM-6 
 
"Esta prueba está constituida por grupos de dibujos dentro de un recuadro. En todos ellos 
hay una figura que falta. TU TAREA CONSISTE EN VER COMO ESTÁN O CAMBIAN 
LOS DIBUJOS DEL RECUADRO, SIGUIENDO UNA  LEY  O NORMA, y determinar cuál 
de los dibujos, A, B, C, D o E completará la parte que falta en ese recuadro..." 
"Vamos a hacer 3 ejemplos para que estudiéis bien la tarea a realizar..."  
 
 
 
EJEMPLO X: 
 
"Observa el recuadro del ejemplo X... Las figuras más centrales son blancas y las 
laterales negras... Además siempre hay con la misma forma una figura blanca y otra 
negra, luego la que falta en el recuadro es la B, un cuadrado negro... Marca, pues, en la 
Hoja de Respuestas, junto el ejemplo X, la letra B..." 
 
 
 
EJEMPLO Y: 
 
"Observa el recuadro Y... Piensa un poco qué ley siguen esos dibujos y qué figura es la 
que falta... Bien, falta la D, porque vemos que en cada fila y columna hay una figura 
negra, otra blanca y otra rayada y además una está en el extremo superior de línea 
vertical, otra en medio y otra en el extremo inferior... Marca la D en la Hoja de 
Respuestas..." 
 
 
 
EJEMPLO Z: 
 
"Observa el cuadrado del ejemplo Z, y piensa qué figura faltará, (se dejan unos 
segundos)... Faltará la E, pues deberá ser una figura blanca hexagonal... Marcad la 
respuesta válida, la E, en la Hoja de Respuestas..." 
"¿Habéis entendido bien los ejemplos?... (El aplicador deberá explicar otra vez los 
ejemplos siempre que alguien manifieste no haberlos entendido. En todo caso sólo se 
explicarán una vez más)..." 
"Bien, ahora vais a seguir solos haciendo lo mismo, empezando por el ejercicio número 1, 
HASTA DONDE PODÁIS LLEGAR... TENDRÉIS 30 MINUTOS. SI ALGÚN EJERCICIO 
OS RESULTA DIFÍCIL LO SALTÁIS SIN ENTRETENEROS MUCHO, AUNQUE DEBÉIS 
INTENTAR HACERLOS TODOS POR ORDEN... No os preocupéis si no termináis... Si al 
final tenéis tiempo, repasad los ejercicios que os hayáis saltado... NO MARQUÉIS NADA 
EN ESTE CUADERNO... Tened cuidado de que el N° de las preguntas coincida con el N° 
de la Hoja de Respuestas... De lo contrario todo estaría mal..." 
"¿Alguna duda antes de empezar?... Pues empezad... ya..." 
 

TIEMPO DE LA PRUEBA: 30 MINUTOS 
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4.- N0RIV1AS DE CORRECCIÓN 
4.1 Normas de corrección 
 
* Se concede un punto por respuesta correcta 
* La doble marca invalida el elemento 
* No se podrá valorar un test con más de 6 dobles marcas 
* Las respuestas equivocadas no se tienen en cuenta 
 
4.2. Respuestas correctas 
 

 

RESPUESTAS CORRECTAS 

 

 THM-1   THM-2 THM-3 THM-4 THM-5 THM-6 

 1ª P 2.ª P   1.ª P 2.ª P     

     EJEMPLOS   

V D  B      

X D  E  C B B B 

Y A B D D E D D D 

Z E E A A C A D E 

      

ELEMENTOS 

 

  

1 B E D E E B C B 

2 A D A C E B B A 

3 E A C A B E B E 

4 E A B D A C A B 

5 D E D D E A A D 

6 C C C D E B A B 

7 B B E E D B D E 

8 C D C B C E B B 

9 A E D B D D C A 

10 D C C A C E B D 

11 E B C D B D D A 

12 D D E B C B B A 

13 E E E E B B A C 

14 D E C A D A E B 

15 B B B D B B A B 

16 E D D D B E E A 

17 C B E B D A E C 

18 E A A B E D D D 

19 C A A D A C B C 

20 C E A A E B D E 

21 B B D C A D C D 

22 E B D C A B B E 
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23 A B A E E C A D 

24 C D D B B D C D 

25 D A E E C B A A 

26 E B B D D D A C 

27 E C A D E A D A 

28 A c C A A B A C 

29 D D E C A A C D 

30 D C D A C D E C 

31 E C E E D D E E 

32 D C C E C C D E 

33 C D B C A C E B 

34 A E C B D c D E 

35 C B C A C c D A 

36 B A D C C E A E 

37     D E C C 

38     C C E C 

39     E A D E 

40     D C B A 

41     C D A D 

42     D A E B 

43     D B A B 

44     D A B E 

45     A D E C 

46     B E E E 

47     A C D B 

48     A E C B 

49     E E E A 

50     C A B A 

 

4.3. Plantillas de corrección 
Para la corrección manual, el THM-2 tiene dos plantillas de corrección, una por cada una 
de las dos partes. El THM-1 se debe corregir siguiendo las respuestas correctas indicadas 
en la tabla anterior, pues al responderse en el mismo cuaderno no dispone de plantilla de 
corrección. 
Los demás niveles THM-3, THM-4 y THM-5 disponen cada uno de una plantilla de 
corrección. 
El único requisito para corregir con plantilla es el de colocarla por las marcas adecuadas y 
contar el número de aciertos que coinciden con los de la plantilla. 
 
4.4. Normas de Interpretación 
Una puntuación alta puede indicar: 
* Buena capacidad para el razonamiento lógico-abstracto 
* Rapidez y/o agilidad para captar relaciones y descubrir leyes o principios 
* Flexibilidad y Rapidez en la comprensión y manejo de símbolos abstractos 
* Facilidad para realizar las funciones de abstracción, comprensión y educción de 
relaciones 
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* Aptitud para deducir ideas nuevas a partir de las relaciones halladas. Una puntuación 
baja puede indicar: 
* Poca capacidad en cualquiera de los aspectos antes reseñados 
* Dificultad en la percepción visual-espacial 
* Escasa aptitud de razonamiento espacial 
* En ocasiones puede también indicar la existencia de problemas, excesiva fatiga o falta 
de motivación para hacer la prueba 

5.- JUSTIFICACION EXPERIMENTAL DEL THM 
 
5.1 Fiabilidad 
 
La fiabilidad es una valoración importante en la construcción de un test. Indica la precisión 
y constancia en la medida, la parte que en la prueba responde a lo que es objetivamente y 
está libre de errores aleatorios. Supone que la puntuación obtenida por un mismo sujeto 
en sucesivas aplicaciones es igual o parecida. Tiene relación con la naturaleza de la 
muestra y aumenta generalmente en la medida que lo hace la variabilidad de la misma. 
Suele expresarse por un coeficiente de correlación y puede hallarse por diversos 
métodos. En el THM ha sido empleada la fórmula de Kuder-Richardson (KR-20). Este 
método supone la tendencia hacia una homogeneidad generalizada de todas las pre-
guntas de una prueba. Este es un supuesto que está a la base del THM y hacia el que 
tienden mayoritariámente sus índices según reflejan las tablas de Análisis de Elementos. 
En las muestras obtenidas durante el curso escolar 1983-84, se obtienen los siguientes 
índices y estadísticos diferenciados por sexos: ver tabla siguiente. 
 
FIABILIDAD Y ERROR TÍPICO DE LA MEDIDA DEL THM, POR NIVELES, MUESTRA 1983/84 
 

 
Nivel 

 
Curso 

 
Subtests 

Masculino Femenino  

    rxx          om   rxx        om 

1 1.° EGB TOT  
NV 
 LC 

0,882  
0,844  
0,789 

3,86  
2,78  
2,61 

0.872  
0,850  
0,744 

3,84  
2,76  
2,60 

2.° EGB TOT  
NV  
LC 

0,875  
0,855  
0,748 

3,60  
2,61  
2,50 

0,872  
0,849  
0,742 

3,65  
2,62  
2,50 

2 3.° EGB TOT  
NV  
LC 

0,832  
0,794  
0,704 

4,24  
2,97  
2,98 

0,846  
0,785  
0,736 

4,20  
2,96  
2,94 

3 4.° EGB  
5.° EGB  
6.° EGB 

0,813  
0,873  
0,874 

3,72  
3,48  
3,57 

0,843  
0,870  
0,856 

3,69  
3,48  
3,55 

4 7° EGB  0,827 3,52 0,833 3,50 

 8.° EGB  0,841 3,29 0,843 3,25 

5 1.° BUP  0,863 3,54 0,816 3,60 

 2.° BUP  0,849 3,32 0,824 3,27 

6 3.°BUP  
 
COU 

0,834  
 
0,857 

3,28  
 
3,25 

0,822  
 
0,827 

3,20  
 
3,20 

Tabla .5. Estos índices se corresponden con los de la Tabla de la página 53 
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Estos índices se corresponden con los de la tabla 5 
 

om=   V    1  -  r11 

 
Como se sabe, el error típico de medida (om) da una estimación de la desviación típica de 
la prueba que se obtendría tras una serie de aplicaciones con el mismo individuo. Es una 
forma importante de precisar la fiabilidad de un test, a nivel individual. Así, por ejemplo, el 
r/m del THM-4 (masculino) en 8.° EGB es de 3,29 puntuaciones directas. En la curva 
normal, el 68,2% (34,1 x 2) de las puntuaciones caen entre ± 1z lo que significa que hay 
dos posibilidades entre tres de que el resultado obtenido por un alumno no varíe ± 3,29 
puntos. Así, un resultado de 38 PD en estos supuestos se mueve entre 35 y 41 
puntuaciones directas de posible error. 
 

THM: ESTADÍSTICOS DE LA MUESTRA ESCOLAR 1983/84, POR NIVELES 
 

 
 
Nivel 

 
 

Curso 

  Masculino   Femenino  

  S  
N 

_ 
X 

 

o 

 
N 

_ 
X 

 

o 

  TOT 1897 46,47 11,25 2289 47,63 10.75 

1 1.° EGB NV 1898 27,02 7,05 2289 27,20 7,13 

  LC 1899 19,44 5,69 2293 20,42 5,15 

  TOT 1646 52,56 10,20 742 51,58 10,22 

1 2.° EGB NV 1647 30,48 6,60 742 29,40 6,74 

  LC 1646 22,06 4,99 743 22.19 4,92 

  TOT 903 48,73 10,35 991 49.74 10,70 

2 3.° EGB NV 903 23,85 6,54 991 24,25 6,38 

  LC 903 24,88 5,48 991 25,49 5,73 

3 4.° EGB 251 27,24 8,62 212 27,30 9,32 

3 5.° EGB 3334 32,67 9,80 3543 33,64 9,66 

3 6.° EGB 729 37,12 10,06 390 38,48 9,36 

4 7.° EGB 457 28,03 8,46 315 29,21 8.58 

4 8.° EGB 4500 30.36 8,31 3707 32.08 8,26 

5 1.° BUP 511 25.71 9,56 434 29,05 8,40 

5 2.° BUP 2339 32,45 8,33 1991 32,84 7,88 

6 3.° BUP 674 31,16 8,07 564 29,27 7,60 

6 COU 1249 32,04 8,49 1218 30,96 7,62 

Estos índices se corresponden con los de la página 52. 
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Otra muestra la podemos encontrar a continuación en el Análisis de Elementos, que ha 
sido la última utilizada para retocar definitivamente la prueba. En cada uno de los niveles 
se presenta también un índice de Fiabilidad obtenido por la misma fórmula KR-20. 
 
 
 
5.2. Validez 
 
La validez de un test depende de que mida realmente lo que pretende medir. El THM es 
una prueba no-verbal que pretende medir el factor "g" de la inteligencia, las funciones de 
análisis y síntesis, inducción y deducción y el razonamiento convergente en un nivel 
abstracto, desde los seis años en adelante. La importancia de medir estas funciones en el 
ámbito escolar es obvia, pues son operaciones subyacentes en el aprendizaje de las 
diferentes áreas escolares. 
 
 
 
 
5.2:1 Análisis de Elementos, Validez de Estructura 
 
El Análisis de Elementos nos proporciona un primer índice de Validez de Estructura 
interna, al estimar la congruencia de los elementos con el total de la prueba. 
Una manera de comprobar la cohesión interna de los elementos de un test consiste en 
correlacionar cada elemento con el conjunto de la prueba. Una buena correlación nos 
permite pronosticar que con cada elemento estamos midiendo aproximadamente la 
misma conducta aptitudinal, en el caso de tests de aptitudes. De hecho las correlaciones 
biseriales para medir la cohesión interna de un test específico se ha procurado superen el 
.350. Tampoco es lo mejor que la correlación sea mucho más alta, ya que pudiera ir en 
detrimento de la validez, midiendo un aspecto muy parcial de la aptitud. 
En el último análisis de elementos realizado, estos han sido los elementos seleccionados 
en base a los resultados estadísticos en dificultad y discriminación. Los índices de 
discriminación y homogeneidad se han tomado teniendo en cuenta el sub-grupo de 
elementos que integran cada factor específico dentro de la muestra en la prueba total 
(A+B). 
Se han retocado en total aproximadamente el 10% de elementos, por lo que otro análisis 
arrojaría resultados algo diferentes, por cambio de algunos elementos, además de por la 
especificidad de la nueva muestra. 
Supuesto un índice de consistencia interna (=INDICE DE HOMOGENEIDAD) DE  

rbis > .300 (mejor > .400), para lograr una máxima discriminación en la prueba y ordenar 
por dificultad los elementos, se presentan las siguientes proporciones aconsejadas por 
Guilford, para una mejor aproximación a la curva normal. 
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Prueba con 
50 Elementos  

Proporción de pregunta 
      

   Puntuación Z Tanto % 

7... 15% elementos MUY FÁCILES .670 Y 1.500 75% Y 94% 

10 20% elementos FÁCILES .370 Y 669 65% Y 74% 

20 40% elementos DIFIC. MEDIA -.330 Y 369 35% Y 64% 

7 15% elementos DIFÍCILES -.650 Y -.331 25% Y 34% 

7... 15% elementos MUY DIFÍCILES -1.500 Y -.651 5% Y 24% 

 
* Es conocido el entero de ÍNDICE ÓPTIMO DE DIFICULTAD entre ± .5 z, equivalente a 
la dificultad entre el 30% y el 70%, acompañado del índice de homogeneidad arriba 
mencionado. 
 
INDICES OBTENIDOS EN EL THM – 1 
 
Principales estadísticos en una muestra de sujetos de 1. ° Y 2. ° De EGB, 1989: 
 
N.° Elementos=  1.a parte 40 

2. a parte 32 
 

 
N    =1.a parte 323      KR-20   =1.a parte .816 

=2.a parte 323       =2.a parte .787 
_ 
X =1.a parte 30.791    D.T.  =1.a parte 5.568  

=2.a parte 22.099      =2.a parte 4.933 
 
 
 

Prueba con 
72 Elementos  

Proporción de pregunta 
      

   Puntuación Z Tanto % 

27... 15% elementos MUY FÁCILES .670 Y 1.500 37%   

20 20% elementos FÁCILES .370 Y 669 28%   

14 40% elementos DIFIC. MEDIA -.330 Y 369 19%   

9 15% elementos DIFÍCILES -.650 Y -.331 13%   

2 15% elementos MUY DIFÍCILES -1.500 Y -.651 3%   

 
 
Los índices tienden en conjunto a ser bastante fáciles, lo que consideramos adecuado a 
estos niveles. Una prueba difícil o incluso de dificultad estadística muy media, bloquearía 
a bastantes sujetos. Pero también se han retocado bastantes elementos buscando 
aumentar levemente la dificultad. 
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ÍNDICES OBTENIDOS EN EL THM-2 
Principales estadísticos en una muestra de sujetos de 3. ° De EGB, 1989: 
 
N.° Elementos=  1.a parte 40 

2. a parte 40 
 

 
N    =1.a parte 301     KR-20   =1.a parte .830 

=2.a parte 300       =2.a parte .764 
_ 
X =1.a parte 25.718    D.T.  =1.a parte 6.684  

=2.a parte 25.780      =2.a parte 5.273 
 
 

Prueba con 
72 Elementos  

Proporción de pregunta 
      

   Puntuación Z Tanto % 

19 15% elementos MUY FÁCILES .670 Y 1.500 26%   

29 20% elementos FÁCILES .370 Y 669 40%   

10 40% elementos DIFIC. MEDIA -.330 Y 369 14%   

8 15% elementos DIFÍCILES -.650 Y -.331 11%   

6 15% elementos MUY DIFÍCILES -1.500 Y -.651 8%   

 
 
Los índices tienden en conjunto a ser bastante fáciles, lo que consideramos adecuado a 
estos niveles. Una prueba difícil o incluso de dificultad estadística muy media, bloquearía 
a bastantes sujetos. En la actual revisión se han retocado varios elementos buscando una 
leve mayor dificultad. 
 
 
 
ÍNDICES OBTENIDOS EN EL THM-3 
 
Principales estadísticos en una muestra de sujetos de 5. ° De EGB, 1989: 
 
 
N.° Elementos  = 60 
 
N°    = 6459    KR-20     =     .884 
_ 
X    = 34.576    D.T.         = 10.087 
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Prueba con 
72 Elementos  

Proporción de pregunta 
      

   Puntuación Z Tanto % 

7 15% elementos MUY FÁCILES .670 Y 1.500 14%   

10 20% elementos FÁCILES .370 Y 669 20%   

23 40% elementos DIFIC. MEDIA -.330 Y 369 46%   

6 15% elementos DIFÍCILES -.650 Y -.331 12%   

4 15% elementos MUY DIFÍCILES -1.500 Y -.651 8%   

 
En la prueba de 60 elementos, se eligen los 50 considerados mejores, que cumplen los 
requisitos de dificultad y homogeneidad más adecuadamente. Sólo se retoca ligeramente 
el elemento 49 de la prueba definitiva, se redibujan todos buscando una mayor precisión 
en el trazo y se reedita en dos colores. 
 
 
 
ÍNDICES OBTENIDOS EN EL THM-4 
 
Principales estadísticos en una muestra de sujetos de 8. ° De EGB, 1989: 
 
 
N.° Elementos  = 54 
 
N°    = 7805    KR-20     =     .853 
_ 
X    = 32.229    D.T.         = 8.445 
 
 
 

Prueba con 
72 Elementos  

Proporción de pregunta 
      

   Puntuación Z Tanto % 

13 15% elementos MUY FÁCILES .670 Y 1.500 26%   

10 20% elementos FÁCILES .370 Y 669 20%   

19 40% elementos DIFIC. MEDIA -.330 Y 369 38%   

4 15% elementos DIFÍCILES -.650 Y -.331 8%   

4 15% elementos MUY DIFÍCILES -1.500 Y -.651 8%   

 
 
 
En la prueba de 54 elementos, se eligen los 50 considerados mejores, que cumplen los 
requisitos de dificultad y homogeneidad más adecuadamente. Sólo se retocan 
ligeramente 3 elementos, se redibujan todos de nuevo buscando una mayor precisión en 
el trazado, y se editan en dos colores. 
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ÍNDICES OBTENIDOS EN EL THM-5 
 
Principales estadísticos en una muestra de sujetos de 2. ° De EGB, 1989: 
 
 
N.° Elementos  = 56 
 
N°    = 4279    KR-20     =     .841 
_ 
X    = 32.751    D.T.         = 8.282 
 
 
 

Prueba con 
72 Elementos  

Proporción de pregunta 
      

   Puntuación Z Tanto % 

13 15% elementos MUY FÁCILES .670 Y 1.500 26%   

13 20% elementos FÁCILES .370 Y 669 26%   

16 40% elementos DIFIC. MEDIA -.330 Y 369 32%   

4 15% elementos DIFÍCILES -.650 Y -.331 8%   

4 15% elementos MUY DIFÍCILES -1.500 Y -.651 8%   

 
 
En la prueba de 54 elementos, se eligen los 50 considerados mejores, que cumplen los 
requisitos de dificultad y homogeneidad más adecuadamente. Sólo se retocan 
ligeramente 7 elementos, redibujándose todos de nuevo buscando mayor precisión en el 
trazo y se editan en dos colores. 
 
 
 
 
ÍNDICES OBTENIDOS EN EL THM-6 
 
Principales estadísticos en una muestra de sujetos de 2. ° De EGB, 1989: 
 
 
N.° Elementos  = 56 
 
N°    = 1665    KR-20     =     .838 
_ 
X    = 31.443    D.T.         = 8.083 
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Prueba con 
72 Elementos  

Proporción de pregunta 
      

   Puntuación Z Tanto % 

9 15% elementos MUY FÁCILES .670 Y 1.500 18%   

10 20% elementos FÁCILES .370 Y 669 20%   

17 40% elementos DIFIC. MEDIA -.330 Y 369 34%   

4 15% elementos DIFÍCILES -.650 Y -.331 8%   

9 15% elementos MUY DIFÍCILES -1.500 Y -.651 18%   

 
En la prueba de 54 elementos, se eligen los 50 considerados mejores, que cumplen los 
requisitos de dificultad y homogeneidad más adecuadamente. Sólo se retocan 
ligeramente 6 elementos, se retoman otros dos del nivel 5 del THM, redibujando se todos 
Los elementos de nuevo buscando mayor precisión en el trazado y se editan en dos 
colores. 
 
 
ÍNDICES DE HOMOGENEIDAD O CORRELACIÓN BISERIAL DE CADA ELEMENTO 
CON EL TOTAL DE LA PRUEBA 
 
 
THM-1: primera parte: correlaciones entre .373 y .735 
 

 
entre .700 

 
y .735 

 
= 

 
2 

 
6% 

entre .600 y .699 = 11 30% 

entre .500 y .599 = 15 42% 

entre .400 y .499 = 4 11% 

entre .373 y .399 = 4 11% 

  TOTAL = 36 100% 

 
THM-1: segunda parte: correlaciones entre .117 y .808 
 

entre .700 y .808 = 8 22% 

entre .600 y .699 = 8 22% 
entre .500 y .599 = 6 17% 
entre .400 y .499 = 10 28% 
entre .300 y .399 = 3 8% 
entre .117 y .299 = 1 3% 

  TOTAL = 36 100% 
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THM-2: primera parte: correlaciones entre .289 y .735 
 

entre .700 y .735 = 1 3% 

entre .600 y .699 = 1 3% 
entre .500 y .599 = 17 47% 
entre .400 y .499 = 9 25% 
entre .300 y .399 = 6 17% 
entre .289 y .299 = 2 5% 

  TOTAL = 36 100% 

 
 
 
THM-2: segunda parte: correlaciones entre .166 y .692 
 

entre .600 y .692 = 4 11% 

entre .500 y .599 = 14 39% 
entre .400 y .499 = 9 25% 
entre .300 y .399 = 4 11% 
entre .289 y .299 = 4 11% 
entre .166 y .199 = 1 3% 

  TOTAL = 36 100% 

 
 
 
THM-3: correlaciones entre .387 y .685 
 

entre .600 y .685 = 9 18% 
entre .500 y .599 = 21 42% 
entre .400 y .499 = 17 34% 
entre .387 y .399 = 3 6% 

  TOTAL = 50 100% 

 
 
 
THM-4: correlaciones entre .298 y .709 
 

entre .700 y .709 = 1 2% 

entre .600 y .699 = 8 16% 
entre .500 y .599 = 15 30% 
entre .400 y .499 = 18 36% 
entre .300 y .399 = 7 14% 
entre .298 y .299 = 1 2% 

  TOTAL = 50 100% 
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THM-5: correlaciones entre .318 y .661 
 

entre .600 y .661 = 1 2% 
entre .500 y .599 = 14 28% 
entre .400 y .499 = 28 56% 
entre .318 y .399 = 7 14% 

  TOTAL = 50 100% 

 
 
 
 
THM-5: correlaciones entre .318 y .661 
 

entre .600 y .661 = 2 4% 
entre .500 y .599 = 17 34% 
entre .400 y .499 = 22 44% 
entre .340 y .399 = 9 18% 

  TOTAL = 50 100% 

 
 
 
Aunque algunos índices de Correlación Biserial (6 en un tota! de 344 elementos) 
presentaron correlaciones menores de .300 se les aceptó introduciendo alguna precisión, 
normalmente en una o dos alternativas. Por ello es probable que su índice verdadero 
ahora supere ese índice del .300. También se retocaron muchos de los elementos que no 
llegaban al índice .400. procurando siempre eliminar alguna posible ambigüedad. 
El hecho de redibujar todos los elementos en un tamaño algo mayor utilizando dos 
colores, con toda seguridad contribuirá a una mayor precisión, y a mejorar en fiabilidad y 
validez el conjunto de estas pruebas. 
 
5.1.2 Correlación con otros Tests y Validez Concurrente 
 
Al hacer una prueba que quiere medir "g" se puede esperar que correlacione alto con 
otras pruebas que también quieren medir lo mismo, a no ser que establezcamos otra 
teoría muy diferente con respecto a lo que es "g" y en ese caso lo midamos con una 
prueba totalmente nueva. No es el caso de! THM, sino que quiere seguir la teoría de 
Spearman acerca de la naturaleza de "g" y es normal que correlacione alto con otras 
pruebas que pretendan medir lo mismo, y positivamente alto con pruebas más específicas 
de aptitudes. 
 
A continuación se presentan las tablas de correlaciones del THM con otras pruebas 
aptitudinales: 
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Correlaciones y coeficientes de determinación del THM-1 Curso 1. EGE con otras pruebas 
de aptitudes Año Escolar 1982 - 83 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(1) En el cálculo de las MEDIANAS, no entran las correlaciones del THM1 – NV y 
THM1-LC.  
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Correlaciones y coeficientes de determinación del THM-1 Curso 2. EGE con otras pruebas 
de aptitudes Año Escolar 1982 - 83 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(1) En el cálculo de las MEDIANAS, no entran las correlaciones del THM1 – NV y 
THM1-LC.  
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Correlaciones y coeficientes de determinación del THM-1 Curso 2. EGE con otras pruebas 
de aptitudes Año Escolar 1982 - 83 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(1) En el cálculo de las MEDIANAS, no entran las correlaciones del THM1 – NV y 
THM1-LC.  
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(2) Correlaciones del THM, Niveles del 3 a 6, con otras pruebas de aptitudes Año 
Escolar 1982 - 83 
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Correlaciones del THM, Niveles del 3 a 6, con otras pruebas de aptitudes Año Escolar 
1982 - 83 
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5.1.3 Correlación con rendimiento escolar como índice de Validez Empírica, de 
criterio externo 
 
 
Es uno de los índices más importantes para validar una prueba, ya que supone que una 
persona inteligente debe tener mejor rendimiento escolar que otra menos inteligente. Y la 
medición del factor "g", aunque se pretende libre de conocimientos adquiridos por el 
sujeto, debe servir para pronosticar un buen desempeño primero escolar, y luego 
profesional. 
 
El THM es una prueba de inteligencia y de capacidad, que apunta a la predicción del 
rendimiento escolar, sobre todo en los primeros niveles. En cursos escolares más 
avanzados el rendimiento escolar suele estar definido y compensado por una 
combinación de factores de inteligencia, motivación, personalidad, asimilación de los 
aprendizajes anteriores y técnicas de asimilación de esos aprendizajes, por lo que la 
predicción es cuantitativamente menos importante, aunque también significativa y 
cualitativamente importante. 
A continuación se presentan las correlaciones con la evaluación final en muestras de 
sujetos de 5. ° Y 8. EGB. 
 
 
TABLA 7 a: Correlaciones del THM-3   TABLA 7 b: Correlaciones del THM-4 
con la Evaluación Final de 5.° de EGB,         con la Evaluación Final de 8.° de EGB,  

Curso Escolar 1983/84     Curso Escolar 1983/84 
 
 

Área de la 
Evaluación Final 

THM-3  Área de la 
Evaluación 

 Final 

THM-3 

 
 

N rxy  
 

 
 

N rxy 

Lengua 1304 0.424  Lengua 1747 0,315 

Matemáticas 1304 0,498  Matemáticas 2066 0,373 
Ciencias Naturales 1304 0,428  Ciencias 

Naturales 
1933 0,333 

Ciencias Sociales 1302 0,381  Ciencias 
Sociales 

1931 0,268 

Artística 1268 0,338  Inglés 1794 0,345 
Religiosa 1301 0,291  Francés 353 0,354 
Física 1273 0,119     
Global 1083 0,386     
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6. TIPIFICACION 
 
6.1 Estudio de Distribución de frecuencias 
 
Las distribuciones obtenidas en el THM se acercan en todos los niveles a la normal como 
lo indican las gráficas que presentamos a continuación, una por nivel, en los cursos de 2.° 
EGB (THM1), 3.° EGB (THM2), 5.° EGB (THM3), 8.° EGB (THM4), 2.° de BUP (THM5), y 
COU (THM6). 
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6.2. Baremos obtenidos 

 
 
Los distintos baremos que se recogen en e! presente manual se basan en muestras 
bastante amplias y representativas de la población escolar española. Sin embargo, se ha 
de tener presente que, en la muestra total el peso de los colegios privados es bastante 
superior al de los públicos: el nivel socioeconómico de los alumnos que integran la 
muestra es de tipo medio/alto en un número considerable de colegios, y la ubicación de 
los colegios es, la mayoría, de capitales de provincia o ciudades con población de más de 
diez mil habitantes. 
En la muestra no se ha diferenciado el sexo por no encontrarse diferencias significativas 
estadísticamente entre chicos y chicas. 
Como se podrá observar los baremos más completos corresponden a los cursos de 1.° 2.° 
EGB en THM-1, 5.° EGB en el THM3, 8.° EGB en el THM4, 2.° BUP en el THM5 y COU 
en el THM6, por ser los-cursos en los que más se utilizan estos Tests y en los que se han 
hecho los principales estudios al ser a su vez los principales destinatarios de estos Tests. 
Todos los datos se han obtenido en el curso escolar 1990-1991, procesados en el 

Departamento de Orientación del ICCE, y en sucesivos cursos se irán incrementando las 

muestras. 
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BAREMO: THM-1 
 
 
 

 
 

ESCALAS 
 

 

CURSO: 1.° EGB 

 

 

ESCALAS 

 

Z D C TOTAL H.M.nV R.L.CON C D Z 

2.50 100 99.4 59-72 32-36 29-36 99.4 100 2.50 

2.25 95 98.8 57-58  28 98.8 95 2.25 

2.00 90 97.7 55-56 31 27 97.7 90 2.00 

1.75 85 96.0 53-54 30 26 96.0 85 1.75 

1.50 80 93.3 51-52 28-29 25 93.3 80 1.50 

1.25 75 89.4 48-50 27 24 89.4 75 1.25 

1.00 70 84.1 45-47 25-26 22-23 84.1 70 1.00 

.75 65 77.3 43-44 24 21 77.3 65 .75 

.50 60 69.2 40-42 22-23 20 69.2 60 .50 

.25 55 59.9 37-39 20-21 18-19 59.9 55 .25 

.00 50 50.0 34-36 18-19 17 50.0 50 .00 

- .25 45 40.1 31-33 16-17 15-16 40.1 45 - .25 

- .50 40 30.8 28-30 15 13-14 30.8 40 - .50 

- .75 35 22.7 24-27 13-14 11-12 22.7 35 - .75 

-1.00 30 15.9 21-23 11-12 9-10 15.9 30 -1.00 

-1.25 25 10.6 18-20 10 7-8 10.6 25 -1.25 

-1.50 20 6.7 16-17 8-9 5-6 6.7 20 -1.50 

-1.75 15 4.0 13-15 6-7 4 4.0 15 -1.75 

-2.00 10 2.3 10-12 5 3 2.3 10 -2.00 

-2.25 5 1.2 9 4 2 1.2 5 -2.25 

-2.50 0 0.6 0- 8 0- 3 0- 1 0.6 0 -2.50 

  N 1360 1360 1360 N   

0.00 50 X 35.51 18.97 16.55 X   

1.00 20 D.T. 11.42 6.73 6.19 D.T.   
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BAREMO: THM-1 
 
 
 

 
 

ESCALAS 
 

 

CURSO: 2.° EGB 

 

 

ESCALAS 

 

Z D C TOTAL H.M.nV R.L.CON C D Z 

2.50 100 99.4 63-72 35-36 31-36 99.4 100 2.50 

2.25 95 98.8 62 34  98.8 95 2.25 

2.00 90 97.7 60-61 33 30 97.7 90 2.00 

1.75 85 96.0 58-59 32 29 96.0 85 1.75 

1.50 80 93.3 56-57 31 28 93.3 80 1.50 

1.25 75 89.4 55 30 27 89.4 75 1.25 

1.00 70 84.1 53-54 29 26 84.1 70 1.00 

.75 65 77.3 50-52 28 25 77.3 65 .75 

.50 60 69.2 48-49 26-27 24 69.2 60 .50 

.25 55 59.9 46-47 24-25 22-23 59.9 55 .25 

.00 50 50.0 43-45 23 21 50.0 50 .00 

- .25 45 40.1 40-42 21-22 20 40.1 45 - .25 

- .50 40 30.8 37-39 19-20 18-19 30.8 40 - .50 

- .75 35 22.7 34-36 17-18 16-17 22.7 35 - .75 

-1.00 30 15.9 30-33 15-16 15 15.9 30 -1.00 

-1.25 25 10.6 27-29 14 13-14 10.6 25 -1.25 

-1.50 20 6.7 25-26 12-13 10-12 6.7 20 -1.50 

-1.75 15 4.0 22-24 10-11 7-9 4.0 15 -1.75 

-2.00 10 2.3 18-21 8-9 5-6 2.3 10 -2.00 

-2.25 5 1.2 15-17 6-7 4 1.2 5 -2.25 

-2.50 0 0.6 0-14 0-5 0-3 0.6 0 -2.50 

  N 2276 2277 2276 N   

0.00 50 X 43.36 22.75 20.21 X   

1.00 20 D.T. 10.27 6.24 5.57 D.T.   
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BAREMO: THM-2 
 
 
 

 
 

ESCALAS 
 

 

CURSO: 3.° EGB 

 

 

ESCALAS 

 

Z D C TOTAL H.M.nV R.L.CON C D Z 

2.50 100 99.4 58-72 32-36 28-36 99.4 100 2.50 

2.25 95 98.8 56-57 31  98.8 95 2.25 

2.00 90 97.7 54-55  27 97.7 90 2.00 

1.75 85 96.0 52-53 29-30 26 96.0 85 1.75 

1.50 80 93.3 50-51 28 25 93.3 80 1.50 

1.25 75 89.4 48-49 26-27 24 89.4 75 1.25 

1.00 70 84.1 46-47 25 23 84.1 70 1.00 

.75 65 77.3 44-45 24 22 77.3 65 .75 

.50 60 69.2 41-43 22-23 21 69.2 60 .50 

.25 55 59.9 39-40 21 20 59.9 55 .25 

.00 50 50.0 37-38 19-20 19 50.0 50 .00 

- .25 45 40.1 34-36 17-18 17-18 40.1 45 - .25 

- .50 40 30.8 32-33 16 16 30.8 40 - .50 

- .75 35 22.7 30-31 15 14-15 22.7 35 - .75 

-1.00 30 15.9 27-29 13-14 13 15.9 30 -1.00 

-1.25 25 10.6 24-26 11-12 11-12 10.6 25 -1.25 

-1.50 20 6.7 22-23 9-10 9-10 6.7 20 -1.50 

-1.75 15 4.0 18-21 8 7-8 4.0 15 -1.75 

-2.00 10 2.3 17 6-7 6 2.3 10 -2.00 

-2.25 5 1.2 14-16  0-5 1.2 5 -2.25 

-2.50 0 0.6 0-13 0-5  0.6 0 -2.50 

  N 509 509 509 N   

0.00 50 X 37.69 19.47 18.22 X   

1.00 20 D.T. 9.19 5.95 4.85 D.T.   
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BAREMO: THM-3 
 
 
 

 
 

ESCALAS 
 

Curso 5. ° 6.° 

EGB 

 

ESCALAS 

Z D C 5.° EGB 6.° EGB C D Z 

2.50 100 99.4 46-50 47-50 99.4 100 2.50 

2.25 95 98.8 44-45 46 98.8 95 2.25 

2.00 90 97.7 43  97.7 90 2.00 

1.75 85 96.0 41-42 45 96.0 85 1.75 

1.50 80 93.3 40 44 93.3 80 1.50 

1.25 75 89.4 38-39 42-43 89.4 75 1.25 

1.00 70 84.1 36-37 40-41 84.1 70 1.00 

.75 65 77.3 34-35 38-39 77.3 65 .75 

.50 60 69.2 32-33 36-37 69.2 60 .50 

.25 55 59.9 29-31 34-35 59.9 55 .25 

.00 50 50.0 27-28 32-33 50.0 50 .00 

- .25 45 40.1 25-26 29-31 40.1 45 - .25 

- .50 40 30.8 22-24 27-28 30.8 40 - .50 

- .75 35 22.7 20-21 24-26 22.7 35 - .75 

-1.00 30 15.9 18-19 22-23 15.9 30 -1.00 

-1.25 25 10.6 16-17 19-21 10.6 25 -1.25 

-1.50 20 6.7 14-15 17-18 6.7 20 -1.50 

-1.75 15 4.0 12-13 14-16 4.0 15 -1.75 

-2.00 10 2.3 10-11 11-13 2.3 10 -2.00 

-2.25 5 1.2 8-9 8-10 1.2 5 -2.25 

-2.50 0 0.6 0-7 0-7 0.6 0 -2.50 

  N 4757 280 N   

0.00 50 X 27.89 32.16 X   

1.00 20 D.T. 8.43 8.55 D.T.   
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BAREMO: THM-4 
 
 
 

 
 

ESCALAS 
 

Curso 7. ° 8.° 

EGB 

 

ESCALAS 

Z D C 7.° EGB 8.° EGB C D Z 

2.50 100 99.4 42-50 47-50 99.4 100 2.50 

2.25 95 98.8 41 46 98.8 95 2.25 

2.00 90 97.7 40 45 97.7 90 2.00 

1.75 85 96.0 39 44 96.0 85 1.75 

1.50 80 93.3 37-38 43 93.3 80 1.50 

1.25 75 89.4 34-36 41-42 89.4 75 1.25 

1.00 70 84.1  39-40 84.1 70 1.00 

.75 65 77.3 32-33 38 77.3 65 .75 

.50 60 69.2 31 36-37 69.2 60 .50 

.25 55 59.9 28-30 34-35 59.9 55 .25 

.00 50 50.0 26-27 32-33 50.0 50 .00 

- .25 45 40.1 23-25 30-31 40.1 45 - .25 

- .50 40 30.8 21-22 28-29 30.8 40 - .50 

- .75 35 22.7 18-20 25-27 22.7 35 - .75 

-1.00 30 15.9 16-17 22-24 15.9 30 -1.00 

-1.25 25 10.6 15 19-21 10.6 25 -1.25 

-1.50 20 6.7 13-14 16-18 6.7 20 -1.50 

-1.75 15 4.0 11-12 13-15 4.0 15 -1.75 

-2.00 10 2.3 9-10 11-12 2.3 10 -2.00 

-2.25 5 1.2 0-8 9-10 1.2 5 -2.25 

-2.50 0 0.6  0.8 0.6 0 -2.50 

  N 170 7012 N   

0.00 50 X 26.59 32.03 X   

1.00 20 D.T. 8.26 8.21 D.T.   
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BAREMO: THM-5 
 
 
 

 
 

ESCALAS 
 

Curso 1. ° 2.° 

BUP 

 

ESCALAS 

Z D C 1.° BUP 2.° BUP C D Z 

2.50 100 99.4 42-50 46-50 99.4 100 2.50 

2.25 95 98.8 40-41 45 98.8 95 2.25 

2.00 90 97.7  44 97.7 90 2.00 

1.75 85 96.0 38-39 42-43 96.0 85 1.75 

1.50 80 93.3 37 41 93.3 80 1.50 

1.25 75 89.4 35-36 40 89.4 75 1.25 

1.00 70 84.1 34 38-39 84.1 70 1.00 

.75 65 77.3 32-33 36-37 77.3 65 .75 

.50 60 69.2 30-31 35 69.2 60 .50 

.25 55 59.9 29 33-34 59.9 55 .25 

.00 50 50.0 27-28 31-32 50.0 50 .00 

- .25 45 40.1 25-26 29-30 40.1 45 - .25 

- .50 40 30.8 23-24 28 30.8 40 - .50 

- .75 35 22.7 20-22 25-27 22.7 35 - .75 

-1.00 30 15.9 18-19 23-24 15.9 30 -1.00 

-1.25 25 10.6 16-17 21-22 10.6 25 -1.25 

-1.50 20 6.7 14-15 18-20 6.7 20 -1.50 

-1.75 15 4.0 11-13 14-17 4.0 15 -1.75 

-2.00 10 2.3 10 12-13 2.3 10 -2.00 

-2.25 5 1.2 8-9 9-11 1.2 5 -2.25 

-2.50 0 0.6 0-7 0-8 0.6 0 -2.50 

  N 458 3833 N   

0.00 50 X 26.91 31.38 X   

1.00 20 D.T. 7.41 7.45 D.T.   
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BAREMO: THM-6 
 
 
 

 
 

ESCALAS 
 

Curso 3. ° BUP 

COU 

 

ESCALAS 

Z D C 3.° BUP COU C D Z 

2.50 100 99.4 43-50 43-50 99.4 100 2.50 

2.25 95 98.8 40-42 42 98.8 95 2.25 

2.00 90 97.7 39 41 97.7 90 2.00 

1.75 85 96.0 38 39-40 96.0 85 1.75 

1.50 80 93.3 36-37 37-38 93.3 80 1.50 

1.25 75 89.4 34-35 36 89.4 75 1.25 

1.00 70 84.1 32-33 34-35 84.1 70 1.00 

.75 65 77.3 31 32-33 77.3 65 .75 

.50 60 69.2 29-30 31 69.2 60 .50 

.25 55 59.9 27-28 29-30 59.9 55 .25 

.00 50 50.0 25-26 27-28 50.0 50 .00 

- .25 45 40.1 23-24 25-26 40.1 45 - .25 

- .50 40 30.8 21-22 23-24 30.8 40 - .50 

- .75 35 22.7 19-20 22 22.7 35 - .75 

-1.00 30 15.9 16-18 20-21 15.9 30 -1.00 

-1.25 25 10.6 14-15 18-19 10.6 25 -1.25 

-1.50 20 6.7 12-13 16-17 6.7 20 -1.50 

-1.75 15 4.0 11 14-15 4.0 15 -1.75 

-2.00 10 2.3 9-10 12-13 2.3 10 -2.00 

-2.25 5 1.2 8 10-11 1.2 5 -2.25 

-2.50 0 0.6 0-7 0-9 0.6 0 -2.50 

  N 580 1440 N   

0.00 50 X 25.53 27.55 X   

1.00 20 D.T. 7.22 7.05 D.T.   

 
 


