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FICHA TECNICA

1.- TITULO ORIGINAL: Test de Habilidad Mental (T.H.M.)

AUTOR: Carlos Yuste Hernanz

COPYRIGHT: PUBLICACIONES I.C.C.E., Eraso, 3 -28028 MADRID
DISTRIBUCION: PUBLICACIONES I.C.C.E., Eraso, 3 - 28028 MADRID

2.- FINALIDAD: Pretende medir el factor "g" de la inteligencia desde 6 afios en
adelante.

3.- ADMINISTRACION: Individual o Colectiva.

4.- NIVELES ESCALONADOS:

THM1-1.°y2.°EGB

THM 2 - 3. ° EGB

THM 3-4.°5.°y6.° EGB

THM 4 -7.°y 8." EGB

THM5-1.°y2.°de BUP, 1.°y 2.° de FP

THM 6 - 3. ° de BUP, COU, afios equivalentes de FP, adultos

5.- DURACION:
25 minutos para los 4 primeros niveles (de trabajo efectivo)
30 minutos para los dos ultimos niveles (de trabajo efectivo)

6.- BAREMACION: Tablas para todos los niveles, en cada curso de aplicacion.

7.- MATERIAL:
1 manual técnico para los seis niveles
1 cuadernillo por nivel. (Fungible en el nivel uno)
1 Hoja de Respuestas especifica para el nivel dos (manual y de correccién con
lectora 6ptica). 1 Hoja de Respuestas (Correccion manual y Optica) para los
niveles del 3 al 6.

1 Plantilla de Correccion por nivel.






1.- LOS TESTS EN LA MEDIDA DE LA INTELIGENCIA
1.1 Origen de los Tests como medida de la inteligencia

El afan de tratar de medir la inteligencia y otras aptitudes superiores es bastante reciente
comparado con el interés filoséfico 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 conclusién de que el lenguaje es el mejor termometro para ello y Seguin idea
métodos de adiestramiento y educacion de los deficientes mentales, métodos que incluso
posteriormente dieron forma al llamado test de Seguin y que consistia en un tablero para
el encajado de formas.

Este interés por la medicion de la inteligencia tiene relacién con los valores democraticos
en las sociedades occidentales: la deteccion del nivel de inteligencia de cada individuo
podria ayudar a ordenar la sociedad en funcién 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 antropometria de Londres (1882), quien empieza a utilizar una
serie de pruebas para medir respuesta motoras a estimulos sensoriales. El concepto de
inteligencia que tiene Galton, genetista, esta influido por las ideas de su primo Darwin y
por el empirismo de Locke y Hume. Gira en torno a la capacidad de adaptacion del
hombre para predominar selectivamente entre otras especies. En sus obras Natural
inheritance (1989), y Hereditary genius (1892), formula la "ley de regresién filial" o
tendencia a acercarse al término medio de los hijos de padres sobresalientes, asi como la
"ley de herencia ancestral" o contribucién de abuelos, bisabuelos y ancestros mas lejanos
a la dotacién 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 discriminacion sensorial.

Elabora asimismo diversos métodos estadisticos 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 mostré poco exitoso, de medir la inteligencia a través de la
rapidez de respuestas motoras a estimulos sensoriales, refleja su concepcién de que la
inteligencia es heredada genéticamente, por lo tanto tendra poca relaciébn con los
aprendizajes complejos. Una simple medida como la rapidez de ejecucion seria suficiente
para detectarla. Ademéas esta medida entra dentro del método empirista, objetivo y
comprobable sensorialmente, propugnado por Hume.

Pero la iniciacion de métodos estadisticos de analisis de datos tuvo a la larga mayores
frutos al irse perfeccionando a partir de su discipulo Karl Pearson.

James McKeen Cattell, en Norteamérica, emplea la palabra test en su articulo Mentéis

Tests and measurements (1890): describe Tests de energia muscular, velocidad de
movimientos, sensibilidad al dolor, agudeza de la vista y del oido, discriminacién de
pesos, tiempo de reaccion, memoria... etc. que recuerdan los intentos de Galton al medir
la inteligencia.



Pero estos Tests resistieron poco algunas comprobaciones acerca de su validez:
correlacion entre ellos mismos, con criterios de rendimiento académico y con criterios de
jueces imparciales, por lo que pronto se fue comprendiendo su limitacion y su escasa
adecuacion para medir la inteligencia.

Al mismo tiempo se empezaron a intentar medir funciones mas complejas: Hugo
Munsterberg (1891), Kraepelin (1889), su discipulo Oehrn (1895) intentaron medir ope-
raciones artméticas simples, memoria, susceptibilidad a la fatiga.

Herman Ebbinghaus (1897) intenta medir el calculo, el campo de la memoria inmediata y
completamiento de frases. Esta dU(ltima actividad parecia que era la que mas
correlacionaba con el rendimiento escolar.

Pero desde otra psicologia mas preocupada por encontrar modos educativos de ayudar a
los deficiente e incluso mejorar los métodos de instruccién, se propugna un mayor
acercamiento a los conceptos de pensamiento, inteligencia, memoria, atencion, etc.,
aceptando conceptos mas gestaltistas y métodos introspectivos.

Critican los tests de Galton como poco complejos y solamente sensoriales.

Alfred Binet, Théodore Simén (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 poblacién determinada segun las
edades. Entonces las primeras escalas de inteligencia giran en torno a la edad mental y
edad cronoldgica. El encargo para hallar un procedimiento para seleccionar a nifios de
lento aprendizaje en las escuelas de Paris 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 afios 1908 y 1911.

Binet representa una linea de trabajo cercana al mundo de la educacion en la que se
considera importante detectar anomalias tempranas, medir la inteligencia para trabajar
con grupos mas homogéneos de nifios. Utiliza otro método muy diferente al de Galton, la
introspeccién, y a menudo tiene que defenderlo de los ataques de acientifi-co que recibia.
Asi en L'étude experiméntale de lintelligence (1922) escribe, preocupado porque el
método psicoldgico 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 aqui para el estudio de las sensaciones: es suficiente la técnica antigua, a
condicion de que se la entienda en sentido amplio, que se entienda por excitacion no
solamente la sensacion propiamente dicha, sino la percepcion compleja, e incluso la
palabra: a condicién también de que se entienda por respuesta del sujeto, no solamente
sus movimientos simples o su testimonio sobre la sensacion experimentada, sino todo el
conjunto de reacciones de las que él es teatro; a condicion, en fin, que se conceda en
esta busqueda el primer plano a la introspeccion atenta, detallada y profundizada”.

Y es que Binet comprendia que si ho se aceptaba mas que alglin método experimental

puro, la inteligencia quedaria recluida al estudio en laboratorio, posiblemente al estudio de
respuestas motoras o conductas directamente observables sin apenas aplicacion social y
educativa. Por ello acepta la situacion de pregunta (cada elemento de un test), como una
estimulacion aceptable para detectar actividades como comprender, comparar, relacionar,
afirmar, negar, que, segun él, son ejemplos de pensamiento sin imagenes.



Binet disefia 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 medicion mas interesante de la inteligencia es
la de funciones complejas, a pesar de la mayor imprecision tedrica de partida y mayor
confusidn sobre el concepto de lo que realmente se esta midiendo. La psicometria, a
partir de entonces, se separa del asociacionismo elementarista dominante, como doctrina
mas pretendidamente cientifica en psicologia.

A pesar de que Binet creia que poseiamos muchas "facultades" mentales distintas tales
como: memoria, imaginacion, fantasia, resistencia a la sugestién, juicio o sentido comun,
atencion voluntaria, sin embargo con su bateria de tests obtiene una Unica, sin duda
influenciado por la necesidad practica 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 facil y rapida aplicacion: 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 aplicaciéon individual como colectiva, y tanto para medir un factor general como
factores especificos. Y pruebas de aptitudes, personalidad, intereses, actitudes... etc. La
psicometria parecid desbocarse en aras de una eficacia y utilidad social, y se olvido a
menudo de sustentar teéricamente lo que en la practica defendia como cierto, mas por
intuicion que por evidencias demostrables.

El Symposium sobre Inteligencia del afio 1921, celebrado bajo los auspicios de la revista
Journal of Educational Psychology y que reunié a los mejores especialistas del momento
en psicologia educativa, sirvié para dar un espaldarazo al camino emprendido, ya que
eran evidentes los progresos relacionados sobre todo con la prediccion de rendimiento
escolar. No cabia duda de que los tests habian supuesto un espectacular medio para
conocer las diferencias aptitudinales entre grupos, sexos, edades, niveles sociales, etc.
Pero al mismo tiempo sirvié para comprobar que no existia ninguna posibilidad de unificar
el concepto tedrico de Inteligencia. El abandono del camino empirista llevoé a una enorme
ambigtiedad 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 confusion tedrica.
La dispersién en cuanto a la concepcién de qué es la inteligencia es evidente y llevé a E.

G. Boring (1923), psicélogo experimentalista, a proponer una definicion operativa" con la
sana Intencibn de zanjar la cuestidon: "Inteligencia es lo que miden tos tests de
inteligencia”, definicibn que en el fondo es la hipétesis de base de las teorias
psicométricas factorialistas, que estan presuponiendo que los reactivos de



Tests utilizados son muestras representativas de la inteligencia, pero que al mismo tiempo
recalca un cierto caracter tautolégico.

Existen algunos nuevos modelos e intentos por utilizar los avances estadisticos en el
campo de la psicometria, pero tienen todavia poco eco y la mayoria de los Tests usables
estan construidos segin modelos de la psicometria clasica. Entre estos intentos podemos
indicar:

a) Modelos de rasgo latente

Buscan explicar las consistencias de las conductas de las personas en funcion de una
serie de rasgos hipotéticos no observables directamente, pero cuantificables. Esta
cuantificacién expresa un cierto grado en que se posee ese rasgo, pero siempre de
manera imperfecta.

El material basico de medicién siguen siendo reactivos clasicos de Tests, pero se
pretende una seleccién 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 caracteristica
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:
Teoria del rasgo Latente, Modelos de Rasgo Latente, Modelos Estructurales Latentes,
Teoria de la Respuesta al item, Teoria de la Curva Caracteristica del item e incluso el
Modelo de Rasch (1960), denominado especificamente con el nombre de su autor, por ser
uno de los que mas 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 obtencién. Para ello, segun 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 demas que hacen el test.

Los origenes de este modelo pueden encontrarse en Lawley (1943, 1944), en La-zarsfeld
(1950), pero quizas las figuras mas 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 asi sucesivamente. Con ello obtiene una
escala ordinal que cataloga el sujeto en unos pocos niveles en torno al rasgo medido.
Pero parece que ello requeriria una correlacion 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 metodologias muy
diferentes a las psicométricas: son los intentos de medicion 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 medicion de la inteligencia.

Desde que H. Berger (1929) descubre la técnica del electroencefalograma, no ha dejado
de usarse con fines de diagnostico clinico e investigacion. La interpretacion de un
electroencefalograma va a depender de los parametros de amplitud de ondas y
frecuencia, asi como de los de simetria entre las ondas, localizacién 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 ia estimulacion
visual estaban asociadas con un alto Cl en el test Wisc.

Busby y Pivik (1983), comparando patrones de suefio entre nifios de entre 6 y 12 afios
normales (Cl medio 111) y mas inteligentes (Cl medio 133) y realizando registros durante
5 noches consecutivas, encuentran que los nifios con Cl més alto tenian mayores
cantidades de suefio total (TST), permanecian mas tiempo durante el suefio en los
estadios 2 y 3y el total de suefio NREM era superior.

Uno de los intentos mas actuales lo protagoniza H. J. Eysenck (1981), fiel a su
concepcién de la variabilidad de la inteligencia como predominantemente heredada. Ante
estimulos 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 teoria de Alan Hendrickson, consistente en que en la
transmisién de un mensaje de una neurona a otra a través del cortex se pueden cometer
errores que producen un allanamiento de la honda cerebral. Si no hubiese errores, estas
crestas serian mas frecuentes y mas pronunciadas y servirian mejor de base a una
medicion de la inteligencia. Los sujetos menos inteligentes producen ondas mas lentas
(espaciadas) y menos pronunciadas que los mas 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 biol6égicamente
determinado, natural, incuestionablemente heredado.

Pero, aun aceptando plenamente los hallazgos, de hecho quedaria siempre en el aire:
¢,Son los potenciales medios evocados causa o consecuencia de lo que llamamos Cl o de
la variabilidad del CI?

Pero no estan ni mucho menos claros estos hallazgos, incluso Rust, un investigador que

trabajo en el laboratorio dirigido por Eysenck publica en 1975, trabajando con muestras
més amplias, que no pudo encontrar ninguna correlacion 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 mas
homogéneas, otros tipos de estimulacion... etc.

Haier y Colaboradores (1983) muestran que muchos de los resultados contradictorios
obtenidos pueden deberse a no controlar la "intensidad del estimulo”, que hace variar la
correlacion.

Parece que seran necesarios mas contrastes para aceptar esta medicion mas natural y
relativamente facil, y que deberan tenerse en cuenta los siguientes parametros: (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 mas los métodos, controlarse algunas variables como
intensidad del estimulo y utilizar grupos de control, para lograr contrastes mas
universalmente aceptados. También puede ser muy Util el estudio diferenciado y com-
parado de los potenciales evocados por ambos hemisferios.

Pero por el momento esta investigacion parece estar en fase meramente exploratoria, sin
resultados estables.

2). Potencial de Aprendizaje

Otro serio intento fue el de tratar de medir la inteligencia caracterizandola como potencial
de aprendizaje en relacion con teorias del aprendizaje. A esto pudo contribuir la pérdida
de prestigio de la psicologia conductista que habia rechazado siempre el entrar en el
estudio de la inteligencia. Esta concepcion se puede entroncar con las antiguas ideas de
la inteligencia como una capacidad de adaptacién de la conducta (Darwin y conductistas
como Thomdike, Skinner) y a su vez la capacidad de adaptacion como capacidad para el
aprendizaje (Thorndike, Woodrow). También con las ideas de la psicologia de Vygostky
(1931) acerca de una "zona préxima 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 seria la zona comprendida entre el limite de desarrollo actual
medido de alguna manera por procedimientos clasicos de tests y el limite conseguido con
posterioridad a una actuacion 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 vision estatica de la medicion
intelectual tratando de sustituirla por otra mas dinamica que ademas de darnos
informacion actual nos indicase modos de intervencion al considerar la inteligencia actual

como producto fundamentalmente de los procesos de mediacién cultural.
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Schuman (1960) en su estudio sobre la medida de la educabilidad de los nifios 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
medicion psicologica algo mas que un mero indice de nivel intelectual del sujeto. Por ello
trabaja en la construccién de instrumentos que midan la capacidad de mejora que cada
individuo posee, a base de una medicion clasica inicial, un trabajo posterior con el
individuo, y una nueva medicion que detecte las mejoras adquiridas. Asi construye el
LPAD (Learning Potential Assessment Device o mecanismo de Valoracion del Potencial
de Aprendizaje). En el fondo maneja la hipétesis de que el retraso en la realizacién de los
tests clasicos, lejos de constituir la expresion de una deficiencia mental, manifiesta el
resultado de carencias culturales.

Cronbach y Snow (1977) intentan una aproximacién en los modelos ATI (Interaccién 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 medicion clasica, sino que por el contrario
aumentan, siendo mas dificil ain 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 continuacién ensefar las
habilidades béasicas que se suponen para realizar correctamente el test, y se vuelve a
medir la mejora del sujeto ante una nueva aplicacion 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 ia mejora entonces: a
la propia evolucion del sujeto o al tipo de intervencion? Si al tipo de intervencion, ¢ Cuél es
la 6ptima y por qué? Los propios Cronbach y Snow reconocen las dificultades de
compaginar en una teoria 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 psicometria clasica y que llevaron a
la formulacién de teorias explicitas deja inteligencia tienen que ver con la relatividad de la
medida usada y con los criterios de validacién 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 traté de encontrar ese punto cero, observando
gue a medida que avanza la edad de los sujetos existe mayor variabilidad en los
resultados del test de Binet. Halla una relacion lineal entre la desviacion tipica y el
rendimiento en los tests y por extrapolacion encuentra que la inteligencia cero, variabilidad
cero, se encontraria pocas semanas antes del nacer.

Pero todas las ciencias poseen sistemas de medida relativos, incluso las ciencias fisicas.

El problema no puede por menos ser mas acuciante y por ende menos universalmente
aceptado en la medicion psicoldgica, al no poderse aislar tan facilmente las variables que
se tratan de medir.

13



El problema de la FIABILIDAD EN LA MEDIDA tiene dos vertientes:
A) La estabilidad o precision 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 formula de Pearson. También se usa
mucho la férmula 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, tendera a ser éste un indice mas bajo que la correlacion 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. Ademas hay que tener en cuenta que el porcentaje de error en
una prueba no todo se debe a falta de precision 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 afo... etc, podemaos también suponer
que no es perfecta debido a la propia evolucion del sujeto (maduracion, historia), y quizas
a algun 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 afos), 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 mas exigido y al mismo tiempo el mas dificil de resolver
porque va unido inevitablemente al conocimiento actual que tengamos de lo que sea la
inteligencia, y admitiendo que la psicologia es una ciencia todavia joven, existe un largo
camino por recorrer. Pero por el momento parece ser que los paradigmas establecidos
por los factorialistas son los que animan a los psicometros a mantener sus conclusiones
aun cuando perfeccionando en lo posible las técnicas adquiridas.

La VALIDEZ DE CONSTRUCTO sera la que nos muestre, a través de analisis factoriales,
la existencia de los factores especificos o de grupo que postulamos o bien la existencia de
componentes mas o menos correlacionados. En realidad no es mas que una forma de
comprobar una teoria explicita hipotetizada anteriormente. No soluciona, pues, mas que
una validacion interna o coherencia interna de los datos con la teoria postulada. Los
problemas de método aqui son de momento irresolubles, pues los resultados
inevitablemente variardn en funcién de las muestras seleccionadas y el método de
analisis elegido. Puede ser un requisito necesario pero nunca suficiente.

La VALIDEZ PREDICTIVA sera la correlacion con algun 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 posesion de inteligencia. La validez predictiva es una forma
de validacion de una teoria explicita que escoge una muestra de conductas o reactivos
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supuestamente relacionados con un dominio de desenvolvimiento inteligente. La validez
estara en funcion de la correcta precision del dominio de que se trate y de la correcta
seleccion de las muestras de conducta de ese domino. Los problemas fundamentales
estaran en la identificacion. A veces el dominio esta también definido en funcién de alguna
muestra que se ha tomado en plan de prueba o sondeo. El gran problema que se le ha
achacado a la psicometria (Neisser, 1976; Frederiksen, 1984; Gardner, 1986) ha sido el
de haber definido como inteligente sélo un dominio: el académico y haberlo validado
entonces con rendimiento escolar.

Serd entonces la principal fuente de validacion aunque necesariamente tendra que ir
pareja con una teoria sobre qué es la inteligencia. Lo probable es que en la practica el
constructo tedrico 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 debera utilizar las dos fuentes de validacion: la
externa y la interna, porque mutuamente se apoyan y a su vez serviran para confirmar o
no el paradigma sostenido, que, en el fondo, siempre sera un constructo mental a lo sumo
bien fundamentado y explicativo de los datos y observaciones empiricas.

La VALIDEZ CONCURRENTE nos la mostrara la correlacion con otros reactivos que
pretenden medir lo mismo. No soluciona ningun problema de validez por si, Unicamente
sirve para justificar y solicitar que se acepte una validez que supuestamente ya han
demostrado otros por el hecho de tener una alta correlacion con esos modelos ya
validados de alguna manera. No es un requisito ni necesario ni suficiente de validacion.

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 poblacién de conductas que se pretenden
medir. Tiene que ver con la apreciacion de lo que en este momento se entiende por
conducta inteligente y su modo de medirla. Aunque no soluciona los problemas
fundamentales de validacién, puede ser un requisito muchas veces necesario, pero
siempre insuficiente.

Pueden existir otros modelos de validacion, 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 teorias implicitas de la Inteligencia
y llegan a la conclusién 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 comprensién
lectora", "tiene fluidez verbal" y "habla con facilidad sobre diversos temas". El segundo
factor, Solucion 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 Optimo", "planifica de antemano". El tercero,
Inteligencia Practica, muestra una elevada carga de conductas como: "valora bien las
situaciones", "determina como 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 estan en funcién 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 teoria ni hacen avanzar ésta.
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Parece que los mejores modos de validacion seguiran siendo los internos y externos (DE
CONSTRUCTO Y PREDICTIVO), y que se deberan apoyar uno en otro: la prediccién se
utilizara para especificar el dominio explicativo del modelo elegido y la de constructo para
confirmar ese dominio. Pero a pesar de la facil critica de circulari-dad de este camino,
mas 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 justificacion exacta, descubre limites 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 teoria
me dice sobre el mundo, no de cémo es el mundo en realidad... Sin embargo, lo que
sucede después, depende de como es el mundo en realidad, no de cdmo crea yo que
sea. Y también en idea de Piaget, las reestructuraciones mentales dependen de dos
procesos complementarios: la asimilacion por la que yo he captado una determinada idea
del mundo al sentirme en consonancia con él y la acomodacién por la que el mundo me
impone sus reglas exige un incobmodo esfuerzo de reacomodacion de las ideas ya
instaladas.

O en palabras de Lakatos (1978): "no son nunca los datos los que refutan las teorias; es
la aparicién de otra teoria mejor". Pero la apariciébn de una teoria 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 abiiities of man (1927) quien llega a la conclusion
de gque la inteligencia es Unica y se diferencia sélo segun sea el mecanismo a través del
cual actla, existiendo, pues, ante cada tarea aptitudinal, un factor "g" comun a todas las
tareas y un factor "s" especifico de cada una de ellas y que explica por ejemplo que la
correlacion no sea siempre = 1y el que no todas las correlaciones sean iguales porque la
inteligencia interviene en la resolucién 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 fisica medible, la energia mental del sujeto.

Spearman reflexiona acerca de la formacién de conceptos nuevos o "neogénesis" como la
mas propia de la conducta inteligente. Existe un paso previo que es la "simple
aprehensioén de la experiencia”, donde se nos dan en bruto todos los conceptos que luego
educimos o extraemos de ella. Esta educcion presenta dos formas: una es la "educcion de
relaciones" entre dos correlatos y otra la "educcion de correlatos" dados un fundamento y
una relacion.
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Por ejemplo: dados los Fundamentos F1="Cuadrado" y F2="Rectangulo" podemos educir
las Relaciones:="4 angulos rectos", "lados iguales dos a dos". Dados el fundamento Fz=
"Cuadrados" y Relaciones: "4 angulos rectos", "Lados iguales dos a dos", podemos
deducir el F,= "Rectangulo”.

En un extremo contrapuesto se sitia 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. So6lo podemos observar actos y hechos
discretos, multiples, que presuponen una indefinida cantidad de factores todos ellos
equivalentes e Independientes. El hecho de que haya correlacion 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 correlacion.
Cyril Burt, en su obra the factors of the mind (1944), concibe la inteligencia como un ente
matematico, un principio de clasificacion impuesto por la necesidad de explicar las
unidades de covariacién que se dan en los analisis factoriales. La inteligencia aparece
jerarquizada en una entidad general que se va subclasificando en factores mas
especificos, a semejanza del arbol de Porfirio. Al mismo tiempo concibe la inteligencia
como "capacidad general innata”, soslayando la influencia de los factores ambientales y
educativos, siendo el Unico autor que se atreve a definirla de un modo univocamente

genetista.

La mente humana
Nivel de N
relaciones g practico
Asociaciones A A H H
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La jerarquizacion de Burt comienza con una dicotomia entre factor "g" y caracteristicas de
la conducta practica, entre las que coloca las habilidades psicomotrices y las necesarias
para el uso del espacio y los problemas mecénicos.

Asimismo cada subclasificacion da lugar a una bifurcacion de dos subfactores a menor
nivel de generalizacion, aunque en muchos analisis 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 asi en cuatro niveles, no nos explica ni el porqué cada vez en
dos, ni por qué no siguen subdividiéndose asi indefinidamente. EI mérito de Burt es haber
iniciado esta visién de la inteligencia mas compleja y jerarquica que en adelante iria
sufriendo muchas precisiones.

En USA, Thurstone, partiendo de la hipotesis de que existe una serie determinada de
habilidades mentales primarias, llega a la conclusion de que esas habilidades no se
pueden matematicamente 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 seran muchas, 30 o 40 como mucho, aunque hasta el
momento no se hayan delimitado mas que la mitad aproximadamente.

Entre las habilidades que aparecen en casi todos sus analisis estan las 7 siguientes:

Clave del Factor Denominacion

Comprension Verbal
Fluidez de palabra
Memoria
Numeérico
Espacial
(I-D) Razonamiento (inductivo-deductivo)
Rapidez perceptiva

TINZZTS<

Pero Thurstone llega a aceptar la hip6tesis de la existencia de un factor general que
aparece en sus andlisis en factorizaciones de segundo orden, y esta insistiendo en la
correlacion entre los factores al utilizar rotacién oblicua, por lo que no se considera su
pensamiento opuesto al del modelo jerarquico aunque siguié pensando que ese factor
general tenia un interés secundario.

Guilford, también en USA, alcanza a formular un modelo de estructura del intelecto,

defendido méas en solitario, quizas por la mayor dificultad de hacerlo compatible con las
demas teorias factorialistas al estar excesivamente cerrado. Para Guilford, en su obra the
nature of human intelligence (1967), existe un nimero completo y practicamente cerrado
de 120 factores, aunque mas recientemente (1982), lo eleva a 150, de los que
empiricamente llega a determinar 98 (105 en 1982), pero indicando que los demas
también se podran descubrir. Considera que un factor est4d determinado por una
OPERACION del intelecto, que versa sobre un CONTENIDO, y que origina un
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PRODUCTO. Como encuentra 5 operaciones posibles, 4 tipos de contenidos y 6
productos, existiran 5x4x6 factores.
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La negacion de Gulford de la existencia de un factor "g" y la afirmacién de la
independencia de los 120 factores definidos segun su teoria (150 en 1980), se contra-
dicen con muchos resultados de andlisis factoriales. Guilford usa un método de rotacion
ortogonal que permite mantener la independencia de los factores aun cuando existe
correlacion empirica entre ellos. Este método de andlisis y la escasa fiabilidad de las
multiples pruebas confeccionadas pueden ser la causa de que sus resultados presenten
bajas correlaciones entre los factores determinados.

Su modelo parece mas una exigencia de unas premisas no necesarias de confluencia de
cada factor en una dimensién trivectorial: contenido + elaboracién + producto = factor. En
especial la dimension de produccion no parece muy necesaria a la hora de determinar los
factores. Todas las producciones son en realidad sistemas: dificiilmente podremos aislar
clases y relaciones. Y aunque lo pudiéramos, hacer no se ve claro cdmo esta dimensién
tiene un poder determinante con la misma fuerza que los contenidos y sobre todo las
operaciones sobre esos contenidos. De hecho parece el Unico autor que dimensiona tanto
la produccidon cuando ésta no parece mas que la manifestacion final-externa de la
operacion sobre un contenido. Y el incluir esta dimensién mas, no es un tema baladi,
puesto que multiplica innecesariamente el nimero de factores, que serian 24 atendiendo
Unicamente a las dimensiones de contenidos y operaciones, nimero mucho méas cercano
al que la mayoria de psicometras suelen aceptar.

Como insinta Merrifield (1966), uno de los colaboradores de Guilford, ¢por qué no se
eligi6 otro numero de dimensiones y en cada dimensién otro numero distinto de
categorias? ¢Por qué no cuatro dimensiones? (Tendriamos entonces varios centenares
de factores). No encuentra explicacion clara, sino solamente alguna relacion con modelos
precedentes, por ejemplo la division de los actos psiquicos de Brentano: sentir, imaginar,

conocer, percibir, recordar, como antecedente de las cinco operaciones.
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Ademas una especificacion tal de factores tiene un escaso poder predictivo, complica
extraordinaria e innecesariamente la conceptualizacion de la inteligencia y choca con los
argumentos de organizacion jerarquica y unitaria de la inteligencia que parecen explicar
mejor la conducta inteligente.

El mayor mérito de Guilford consiste en la diferenciacion que hace entre la inteligencia
convergente y la divergente, dedicando al pensamiento divergente o creativo una atencion
preferente, hasta lograr desplazar el interés generalizado hacia este tema. Incluso
actualmente la creatividad parece la caracteristica mas especificamente definitoria de la
inteligencia humana.

Otro mérito importante es el tratar de integrar muchos de los conceptos de la teoria de la
informacién en la teoria psicométrica, que atiende en especial a la variabilidad de
conductas inteligentes manifestadas en tests. Asi la importancia que concede a las
operaciones en la determinacién de los factores es encomiable entre las teorias 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 sintesis de Philip E. Vernon. En su libro The structure oi human

abilities (1950) admite la existencia del factor "g", pero al mismo tiempo lo diferencia en
otros factores de grupo, formando un sistema jerarquico de aptitudes. Es sumamente
interesante el hallazgo de dos factores de grupo, el Verbal-Educativo (v: ed) y el Espacial-
Mecanico (k: m).

Factores ! !
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Dentro del factor v: ed establece una serie de aptitudes menores como fluidez,
pensamiento divergente, aptitud numérica. Y en el k: m o espacial-practico-mecanico las
perceptivas, fisicas, psicomotrices, espaciales y mecénicas. Asimismo estos sub-factores
dependen de otros que a su vez aparecen en analisis mas detallados.

Esta dicotomia en dos grandes factores de grupo puede estar relacionada con la

existencia de dos hemisferios cerebrales que procesan diferenciadamente la informacion.
Asi las funciones linguisticas del habla, el calculo, y muchas funciones analiticas parecen
centrarse preferentemente en el hemisferio izquierdo, mientras que las funciones mas
sintéticas, espaciales, perceptivas (Bogen y Gazzaniga, 1965; Levi-Agresti y Sperry,
1968) son mas especificas 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 estimulos
verbales en el hemisferio izquierdo y no varia o tienen caracter opuesto al utilizar
estimulos 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 seria la dotacion genética del individuo, basicamente heredada pero
que al mismo tiempo necesita una estimulacion adecuada para que maduren los
mecanismos neurofisioldgicos 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 Ay 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 trabajoé primero en Londres con Spearman y posteriormente en
Nueva York con Thorndike, trata de superar las diferencias inglesas y norteamericanas
acerca del factor "g", asi 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
energia mental de Spearman, y la Cristalizada (Ge), como efecto o huella de la energia
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 CI".
Considera que la rapidez, la persistencia y la comprobacion de errores distinguen
cualitativamente un mismo nivel numérico de Cl.

Razonamiento \] I

PIOCESO o oz wvme me o i s
Memoria mer}tal —
sz Ve
Percepcion P ——
Verbal numérico Espacial - —-—
: Calidad

Material de test
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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 dificil. La
comprobacién de errores se refiere a la tendencia de una persona a cometer errores sin
comprobar si la solucién es realmente correcta.

Louis Guttman propone una estructura reticular de la inteligencia (1954, 1965) en su
teoria del RADEX. Cada punto de un circulo puede representar un test. Cuanto mas
cercano se encuentre del centro, mas préximo a la inteligencia se encuentra. En la
periferia estarian las aptitudes medibles menos relacionadas con la inteligencia.

Un Radex esta siempre conformado con dos dimensiones: clase de habilidad medida por
tests distintos, por ejemplo razonamiento y comprension 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
ordenacion seran el mas y el menos.

Si atendemos solamente a la diferencia entre clases de tests, en este caso de la misma
complejidad entre si, podemos ordenarlos en torno a un circumplejo. La ley de ordenacién
sera circular, no tiene principio ni fin, no es jerarquica, las capacidades adyacentes se
puede asegurar que coinciden parcialmente entre si.

A. R. Jensen, en Hierarchical theories of mental Ability (1970), elabora la teoria de los dos
niveles de inteligencia. El nivel | es esencialmente la capacidad para recibir o registrar
estimulos, almacenarlos y reconocer y recordar posteriormente el material con un grado
elevado de fiabilidad. El nivel Il se caracteriza por la elaboracién y transformacion de los
estimulos. Es este, pues, un nivel cognitivo de mayor complejidad y en este nivel se
encuentran la mayoria de los tests de factor "g".

Estos dos niveles serian irreductibles el uno al otro, funcionarian de forma paralela en los
procesos cognitivos del individuo y significarian el predominio de dos genotipos
fundamentales. El nivel | seria una aptitud para el aprendizaje asociativo, muy ligada a los
primeros procesos perceptivos, mecanica, poco elaborada aun, mas cercana a la biologia.
El nivel Il seria aptitud para el pensamiento abstracto, para la resolucion de nuevos
problemas, con conceptos mas alejados de su objeto.

Segun Jensen esta distincién explica el por qué nifios con un nivel | de inteligencia muy
bien desarrollado puedan fracasar en el nivel Il, no ocurriendo lo mismo en sentido
inverso.

Jensen integra en esta concepcion las ideas de S. H. White (1965) que denomina nivel
asociativo y nivel cognitivo a dos periodos distintos de desarrollo mental. Asimismo se
puede ver la concepcién de Piaget diferenciando la l6gica formal de los periodos
anteriores, especialmente en sensoriomotor, y las ideas de Gagfié que trata de construir
una jerarquia generalizada del aprendizaje en funcién de los diferentes niveles de
complejidad. También esta préxima la teoria de Ausubel distinguiendo entre pensamiento
memoristico, predominantemente asociativo y pensamiento significativo, integrado en
experiencias anteriores y estructurado jerarquicamente.

Pero este sistema de dos inteligencias paralelas, aunque explicativas de algunos hechos

u observaciones, deja sin explicacion otros muchos mas, que parecen indicar que estas
dos inteligencias no son tan paralelamente independientes. En decisiones educativas
crearia graves problemas, porque pareceria que a los nifios que poseen
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buena inteligencia | y escasa Il, la mejor solucién seria potenciarles ese estadio de
inteligencia con lo que se estableceria un sistema claramente discriminatorio.

Parece mucho mas acorde con los hechos la teoria que postula que las habilidades del
nivel 1 son asumidas evolutivamente en el nivel Il. El sujeto, una vez que ha conseguido
un nivel aceptable en esas habilidades dirige su control hacia otras de nivel superior que
le damandan més atencion, por lo que las primeras se estacionarian en su avance.

J. R. Royce, en Multivariate analys/s and psychological theory (1973), expone una sintesis
mas bien tedrica, que resume eclécticamente las diversas teorias sobre estructura de la
inteligencia. Sus conclusiones, aungue son una sistematizacién teorica, se apoyan en (0s
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.

CUARTO INTELIGENCIA GENERAL “g”

ORDEN

TERCER INTEGRACION VERBAL NO-VERBAL RAPIDEZ
ORDEN SENSORIAL

SEGUNDO MEMORIA  RAPIDEZ RAZONAMIENTO FLUIDEZ VERBAL VISUALIZACION

ORDEN INTELECTUAL % /
/ /

PRIMER M, M, N P R I D R, X, F, F, F, F, O Sep R, V S, V, S X, C. C,
ORDEN

M, = Memoria asociativa F,= Fluidez ideativa S, = Exploracion espacial
M, = Amplitud de Memoria F,, = Fluidez verbal V, = Visualizacion

N = Numeérico F,= Fluidez expresiva S = Orientacion espacial

P = Rapidez perceptiva F,= Fluidez asociativa X, = Flexibilidad adaptativa

R = Razonamiento general O = Originalidad Cr = Flexibilidad de cierre
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I = Induccion Sep = Sensibilidad a los problemas Cs = Rapidez de cierre
D = Deduccién Re = Redefinicién semantica
Rs = Razonamiento silogistico V = Comprension Verbal

Xs - Flexibilidad espontanea

Dentro de las investigaciones que parten del analisis factorial para determinar la
estructura diferencial de la inteligencia, en Espafa, y desde la catedra de psicologia
matematica de la Universidad Complutense se han realizado muchos estudios para
desentrafiar Ja estructura de factores como el MECANICO (M. Yela, 1954; M. Pascual
1975) la COMPRENSION VERBAL (M. Yela, M. Pascual, E. Diez, 1965; E. Diez 1975), el
ESPACIAL (M. Yela, 1967; J. M. Maillo 1976) La FLUIDEZ VERBAL (E. Garcia-Alca-fiiz,
M. Yela 1978, 1980, 1981; J. Mufiz 1980).

Para Mariano Yela, en La estructura diferencial de la Inteligencia (1976) la inteligencia es
UN CONTINUO de covariacion HETEROGENEO Y JERARQUICO.

Un CONTINUO, puesto que casi todos los tests de inteligencia presentan correlaciones
positivas de manera sistematica y universal, y tanto mas positivas cuanto intentan medir
funciones mas abstractas. Este continuo se manifiesta dentro de una gran complejidad de
factores hasta el punto que podriamos conseguir a base de formas paralelas cada vez
mas variadas y menos correlacionadas, un verdadero continuo de covariacion, tanto en un
nivel de desarrollo de la inteligencia como entre diversos niveles de desarrollo.
HETEROGENEO, al haberse determinado claramente diversidad de factores o nlcleos de
mas intensa covariacion, perfectamente diferenciados entre si, por ejemplo un nicleo en
torno a tareas verbales-culturales y otro en torno a las espaciales. Dentro de cada uno de
estos nucleos se distingue una serie de factores a su vez diferenciados en varios
subfactores progresivamente individualizados.

JERARQUICO 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 matematico, 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 Logico y el Técnico, en
una jerarquia que va ordenando y diferenciando el continuo de covariacibn en una
multiplicidad practicamente ilimitada de subfactores.

La técnica del Analisis Factorial, iniciada por Karl Pearson, si bien no ha logrado
unanimidad en sus resultados, por la variedad de métodos diferentes propuestos,
diversidad de hipoétesis de partida, diversidad de tests factorializados, si ha conseguido
analizar y diferenciar de alguna manera la estructura de la inteligencia al menos de una
manera estética.

Pero la investigacion psicométrica, a partir de la década del 60 se ha visto muy

contestada al llegar a un agotamiento de la investigacién correlacional (Martinez Arias,
1982, 1988). Parece que las diversas concepciones de estructura de inteligencia (una o
multiple) pueden ser apoyadas legitimamente por distintos métodos
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factoriales de analisis. Ademas la psicometria cladsica no ha podido acceder, a la de-
mandas provenientes de la investigacion 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 matematico es Sternberg (1977 en adelante). Formula la teoria compo-
nencial de la inteligencia.

A la teoria de Sternberg se la conoce como "teoria tridrquica" y "teoria componencial" de
la inteligencia. La componencial constituye la primera subteoria dentro de la triarquia. La
exponemos dentro de la linea psicométrica porque es un profundo intento por integrar las
dos corrientes, no el Unico, porque muchos psicometristas, empezando por Spearman,
Binet, Guilford sentian verdadera inquietud por los procesos mentales. Ademas recoge el
concepto de inteligencia para seguirle abordando dentro de la psicologia de la
informacion.

La teoria del procesamiento de la informacion 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. -¢Cudles 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 resolucién de las
tareas?

4. -¢ En qué formas de representacién mental actian estos procesos y estrategias?

5. -¢,Cual es la base cognitiva organizada en estas formas de representacién, como afecta
y cdmo se ve afectada por los procesos, estrategias y representaciones que utilizan las
personas?

Piensa que ambos enfoques, el psicométrico y el de la informacién hacen hincapié en la
investigacion de qué es lo que origina las diferencias individuales. El enfoque
psicométricos es mas estatico.

La Primera Inteligencia seria la Componencial:

El componente, como unidad de analisis, es un proceso de informacién elemental que
opera sobre representaciones internas de objetos y simbolos. Tiene tres propiedades que
permiten su definicion:

DIFICULTAD: medida por tasa de error

PROBABILIDAD DE EJECUCION: medida como eleccion de respuestas alternativas
Segun su funcion los componentes se clasifican:

METACOMPONENTES O PROCESOS DE CONTROL: Tienen una funcién directiva, de
estrategias generales de ejecucion. Distingue muchos tipos: los que seleccionan
componentes de orden inferior, los que seleccionan la representacién y organizacion de la
informacion, los encargados de combinar componentes de orden inferior,
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los que toman decisiones en la evaluacién de la estrategia elegida, los que deciden en
torno al problema de la rapidez versus seguridad v los de evaluacion de la solucién
lograda.

COMPONENTES RESOLUTIVOS: Estrategias utilizadas en la resorcion de una tarea. Su
namero es muy grande, pero hay algunos de aplicacion mas general: codificacion,
inferencia, maping, aplicacion, justificacion y respuesta.

COMPONENTES DE ADQUISICION: Procesos utilizados en la adquisicion de nueva
informacion.

COMPONENTES DE RETENCION Y RECUERDO: se utilizan en la codificacion en la
MLP (memoria a largo plazo) y en la recuperacion posterior

COMPONENTES DE TRANSFERENCIA: se utilizan en la generalizacion de la infor-
macion almacenada de un contexto a otro similar.

Segun su generalidad, los componentes se clasifican:

GENERALES: necesarios en todas las tareas dentro de un universo de tareas, por
ejemplo la codificacion

COMPONENTES DE CLASE: necesarios en un subconjunto de tareas, por ejemplo la
induccion.

COMPONENTES ESPECIFICOS: utilizados en una tarea concreta.

La Segunda Inteligencia es la Experiencial:

Se refiere al momento en que la ejecucion 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 codificacién selectiva, la combinacién selectiva y la comparacién selectiva.
La segunda habilidad, o automatizacion de la actividad permite una liberacién de recursos
para afrontar la novedad.

La Tercera Inteligencia es la Social:

Hace referencia a la relacion entre la inteligencia y el mundo que le rodea. La Inteligencia
es fundamentalmente una conducta que implica adaptacion, seleccion o modificacién del
medio préximo al individuo. Define la inteligencia como "comportamiento adaptativo
dirigido a un fin" (en "la Inteligencia Humana", 1982). En la inteligencia practica o social
distingue tres tipos de acciones: la adaptacion ambiental, la seleccion ambiental y la de
dar forma al medio. La adaptacion ambiental permite adaptarse a los ambientes relativos
a los valores de cada cultura. La seleccién ambiental permite elegir los ambientes mas
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 maximizar el encaje entre el medio ambiente y las
destrezas personales mas salientes.

A pesar de la diversidad de teorias 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 mas 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 pondran cada vez menos
énfasis en la puntuacion Unica para centrarse cada vez mas en la medicién de
capacidades diferentes encuadradas dentro del denominador comun de inteligencia.

Creo que ambos seran importantes. El "g" como una cualidad global, una medicién del
nivel de abstraccion del sujeto, y los especificos, ponderando su importancia para cada
tarea. En concreto factores especificos puede haber bastantes, pero no los 150 de
Guilford, ya que la dimensién de "productos" no define los factores. Todos los productos,
al menos los solicitados en la inmensa mayoria de tests, son sistemas estructurados, y es
muy dificil conseguir productos de unidades, relaciones, clases... etc., en estado puro. Por
lo tanto un factor esta 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:
atencion-comprension, razonamiento, memoria, evaluacion y decision operativa, nos
darian unos 20 factores fundamentales.

Asimismo cada uno de estos factores mas importantes entraria a formar parte de muchas
situaciones reales, pero cada uno con un peso diferente, de manera que la prediccién de
habilidad para una accién determinada dependeria de un conjunto de factores, casi nunca
de todos, y con un peso a determinar, casi nunca igual para varios factores a la vez.
Quizés la basqueda de tareas muy basicas nos llevan a un callejon sin salida, parecido a
la del atomicismo filosofico, porque lo que hace la inteligencia es fundamentalmente
coordinar tareas complejas. Por eso es preferible medirla en tareas complejas, pero
dosificandolas en torno a algun proceso que parezca intervenir de manera relevante. Los
procesos mas generales, como autocontrol, autoafirmacién, seleccion, organizacion,
decisién, motivacion, son tareas complejas muy importantes.

En consonancia con esto, muchos de los psicometras defienden la existencia del factor
"g", empezando por Spearman y continuando por las teorias jeraquicas: por ejemplo Burt,
Vernon, Cattell, Eysenck, Yela, en general del ambito de la psicologia inglesa. Segun
estas teorias la inteligencia es Unica pero se diferencia en grandes ndcleos de covariacion
que explican la inteligencia fluida y cristalizada, por ejemplo. A su vez cada nucleo
contiene varios factores especificos.

Entonces el factor "g" seria la habilidad mas poderosa y general de la inteligencia. El
definir esta habilidad es una cuestion ardua, aunque hay muchos intentos no unanimes
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 facil definirla univocamente, por su riqueza
explicativa, y la mayoria 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. Asi Cattell afirma que "estos tests
tienden a aislar el nlcleo mas consistente de la capacidad mental basica".

Historicamente "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 relacion con el
aprendizaje escolar: Matrices o relaciones analdgicas entre dibujos y domindes, porque
"estos serian los Unicos tipos de elementos que combinan una gran saturacion de "g" con
la libertad de influencia cultural, hasta el punto de que miden con mas fidelidad y
homogeneidad que los tests culturales los verdaderos recursos intelectuales del sujeto”
(Cattell).
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Narciso Garcia Nieto y Carlos Yuste (1988) han construido otra prueba a base de los
naipes de la baraja espafiola que también mide este factor "g". Los elementos o unidades
bésicas de presentacion del problema logico pueden considerarse libres del influjo cultural
al no necesitarse en absoluto saber jugar con la baraja, sino Unicamente reconocer su
estructura diferenciando por un lado la numeracién de 1 a 12 de cada palo y por otro los
cuatro palos: oros, copas, espadas y bastos. Tiene la ventaja respecto al domind, de una
presentacion inicialmente mas atractiva, y de poder jugar con una serie ciclica de
nameros que van del 1 al 12, a la vez que se combinan los 4 palos.

Entre las caracteristicas comunes que poseen los tests de factor "g", podemos citar:

- Son pruebas de presentacidn 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 organizacion de
material presentado.

- Pretenden medir "potencia" mas que rapidez, aun cuando en la mayoria existe también
un limite de tiempo.

- Sus resultados correlacionan positivamente con el rendimiento escolar, pero lo suelen
hacer en menor cuantia que otros de razonamiento y comprension 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 mas rico en expresividad que otras
pruebas tipo dominées o0 naipes, pudiendo utilizar mayor cantidad de variables
intervinientes: cambios de posicién, nimero, cantidad, forma, tamafio, asi como de
principios o reglas de variacion en la forma de presentar las series.

2. ° mayor aplicacion a otras culturas, siendo un lenguaje mas universal que el de
domindes y naipes.

3. ° posibilidad de usarlo en todos los niveles de desarrollo. En cambio dominées y naipes
exige un minimo nivel cultural y de hecho sélo se han utilizado para medir "g" en edades
en que ya se supone un desarrollo formal de esta capacidad.

4. ° menor saturacion que las de domindes en el factor "g"
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Como inconvenientes, en cambio:

1. ° mayor saturacion en el factor espacial.

2. ° inicial menor interés del sujeto porque los dominées o naipes pueden atraer mas por
su aspecto ludico.

3. ° mayor proporcién de acierto por azar en los elementos que se responden aunque no
se sepa la respuesta correcta.
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2. PREPARACION EXPERIMENTAL DEL THM
2.1 Clasificaciéon y caracterizacion de elementos

Se ha efectuado un minucioso analisis de los elementos usados en las pruebas Matrices
Progresivas de Raven y el T. R. F. de Daniels para llegar a la conclusion de que cada
matriz o elemento obedece a una serie de leyes que a su vez varian segun una diversidad
de contenidos graficos.

1. LEY DE CONSTANCIA O PERMANENCIA
Las percepciones que no varian deben mantenerse inalterables.

2. LEY DE SIMETRIA
Las percepciones deben presentarse de manera que guarden entre si un equilibrio l6gico
estético perceptivo, para conseguir una BUENA FORMA TOTAL

3. LEY DE PROGRESION NUMERICA U ORDEN
Los contenidos pueden cambiar aumentando o disminuyendo o alternandose o siguiendo
un ciclo determinado

4. LEY DE SUMA O EXCLUSION
Las percepciones pueden relacionarse sumandose o excluyéndose mutuamente

El THM mide sobre todo las funciones de analisis y sintesis de la inteligencia, a través del
analisis perceptivo de dibujos que se "mueven" en un sentido determinado y en los que se
debe "continuar ese movimiento" terminando en una sintesis.

Los elementos pueden presentarse para realizar sintesis en dibujos llamados "estaticos".

En estos elementos se trata de completar una buena forma prefigurada. Estos dibujos
"estaticos" pueden estar constituidos por dibujos significativos o que reproducen algo real
y dibujos geométricos estilo mosaicos. Requieren para su resolucién correcta el poder
captar la forma total o completa, cierta capacidad de observacion y sentido espacial.
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Ejemplo: dibujo significativo !
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Ejemplo: dibujo geométrico

La mayor parte de los elementos estdn compuestos por dibujos que cambian de forma
"dinamica", y que requieren el ejercicio directo de las funciones ldgicas y, de manera mas
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
mas baésicas, las siguientes:

TAMANO, que al mismo tiempo est& determinado por la longitud, la anchura y la altura.

FORMA o contorno de una figura, con innumerables variaciones, siendo las més basicas
las formas de punto, linea, circulo, triangulo, cuadrado, rombo.

COLOR, que en este caso solo varia entre blanco y negro.

NUMERO O CANTIDAD, que puede variar de acuerdo con la serie de nUmeros naturales.
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POSICION, variando de izquierda a derecha, de arriba a abajo, dentro fuera, delante
detras, refiriéndose siempre a alguna figura como centro de referencia.

TRAMA, con innumerables variaciones segun el dibujo que haya dentro del contorno de
una forma. Las mas basicas pueden ser tramas rayadas, punteadas, cuadriculadas.

Pero ademas de las variables que pueden tener en cuenta tenemos los diversos modos
de realizarse una seriacién, o las diversas CONSTANCIAS O REGULARIDADES légicas
observables, como:

ALTERNANCIA: la variable que cambia sufre sélo dos cambios, del 1." estado al 2. ° y
vuelta al 1.*" estado.

MOVIMIENTO CICLICO: existen varios movimientos que se suceden, pero al acabar al
altimo estado se vuelve a repetir el ciclo. Puede haber movimientos ciclicos desde 3
movimientos hasta un numero indefinido. En realidad la alternancia podria considerarse
como el movimiento ciclico mas 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
ciclicos 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 maximo. La ordenacion se realiza entonces en relacion a
los movimientos reales considerados. Segun 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 mayoria no tienen ningun 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 mas dificiles intervienen mas
variables y mas movimientos a la vez.

El TAMANO de la figura puede cambiar en forma creciente o decreciente, y en forma
continua o alternada.
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Ejemplo:

También puede cambiar la CANTIDAD (NUMERO) por la repeticion de formas simples. Y
este cambio de cantidad puede también ser creciente o decreciente, continuo o alternado.

Ejemplo:

La POSICION 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.

Ejemplo:

El movimiento de la trama o color, se usa en muchos elementos para diferenciar figuras
de igual forma y multiplicar asi la variedad de los estimulos. El cambio de color se hace
también siguiendo un orden o constancia légica, 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.

Ejemplo:

@0

También el dinamismo de las figuras puede indicarse por la integracién de una o varias en
otra mas compleja, de forma que las primeras complementan a la resultante final:

Ejemplo: lr Jf_ f
ARVARVAN

El resultado acertado de un elemento implica el deducir correctamente el movimiento o ley
que ordena cada una de las variables dinamicas que intervienen en su complejidad. Por
su complejidad los elementos podriamos clasificarlos en movimientos desde una sola
variable interviniente hasta movimiento con mas de ocho variables.

4_

Ejemplo:
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Para la correcta resolucion de este elemento se necesita: 1. ° una deduccion del tamafio
del cuadrado-respuesta, .basandose fundamentalmente en la progresion del tamafio por
filas. 2. ° determinacién de si lleva el cuadro cruz o aspa, basandose en su alternancia
horizontal o vertical. 3. ° determinacion de la cantidad o nimero de circulitos que lleva en
los vértices basandose en su complementariedad vertical. 4. ° Determinacién de la
posicion correcta de los circulos basadndose en la complementariedad vertical. 5.°
Determinacion del fondo o color de los circulos basandose en la alternancia tanto vertical
como horizontal. 6.° otra determinacion quizds mas facil del tamafio del aspa basandose
en la percepcion de la constancia de tamafio tanto en el aspa como en la cruz.

El conjunto de andlisis y sintesis pedido para la correcta resolucion de un elemento puede
ser muy complejo y dificilmente reductible a una especie de "intuicién 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 caracteristicas comunes. A su vez esta clasificacion se realiza con dibujos
significativos y dibujos geométricos.

Ejempilos:

/¢ )
- O /

2.2 Evolucion 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 aplic6 en el segundo
trimestre del afio 1981 a pequefios grupos en un total de 80 a 100 sujetos cada prueba.
Las aplicaciones se hicieron en colegios privados de nivel socioecondmico medio y
medio-alto de Madrid y sus alrededores.

Se analizaron los resultados obteniendo datos sobre el indice de dificultad de cada
elemento y de la distribucién de elecciones en cada alternativa de respuesta. Se procedio
a una nueva distribucion, seleccibn y modificacion de elementos y alternativas,
confeccionando asi unas pruebas todavia provisionales para una amplia aplicacién
experimental.

Se volvio 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 aplicaciébn experimental se tuvieron en cuenta los
siguientes criterios:

A) Distribuir la aplicaciéon de cada forma y nivel por la mayor cantidad posible de
comunidades autonomas en Espafa.

B) Distribuir la aplicacion 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 psicélogos experimentados.

E) Confeccionar un cuestionario para ciar cuenta en una encuesta de cualquier posible
anomalia y observacion relevante en las aplicaciones.

F) Prever un tiempo maximo de aplicacién de 50 minutos en cada forma de la prueba para

conseguir que la mayoria de los sujetos terminase, ya que se trataba de analizar los

elementos, no de discriminar en el tiempo de aplicacion.

PRINCIPALES ESTADISTICOS OBTENIDOS EN LA MUESTRA

NIVEL [FORMA|CURSO N X D.T. Promedio N° N° KR-20
Terminacion | Elementos | Alternativas
80%
1 A [1EGB| 409 |38,52| 9,00 | 30 minut. 60 5 .873
1 B |1EGB| 306 |33,48| 9,65 | 32 minut. 60 5 .883
2 A |3EGB| 353 |46,67 | 6,89 | 22 minut. 60 5 .824
2 B |3EGB| 247 |42,99| 8,01 | 25 minut. 60 5 .863
3 A |5EGB| 398 |37,42 | 9,96 | 37 minut. 60 5 .882
3 B |5EGB| 193 |33,62| 9,61 | 41 minut. 60 5 .870
4 A |[8EGB| 335 |35,30( 9,34 | 41 minut. 60 5 .859
4 B |8EGB| 247 | 34,19 | 10.33 | 41 minut. 60 5 .879
5 A |2BUP| 447 | 40,45 | 8,76 | 45 minut. 60 5 .855
5 B |2BUP| 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 75

Una vez hechas las aplicaciones, se construy6 la prueba considerada definitiva, pero
confeccionando sélo una forma con los elementos considerados mejores en la anterior
aplicacion.
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Las pruebas definitivas contenian los siguientes elementos:

N° ELEMENTOS N°® ALTERNATIVAS

THM-1

12 PARTE 40 5
23 PARTE 32 5
THM-2

12 PARTE 40 5
23 PARTE 40 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 orientacion escolar integrada en la
bateria de pruebas mecanizables del ICCE.

Pero en el afio 1989 se decide dar una estructura definitiva a la prueba y aprovechar las
bases de datos acumuladas durante afios para mejorar definitivamente el conjunto de
tests THM. Las mejoras se centraron en torno a los siguientes aspectos:

* |gualar el nUmero de elementos y tiempos de aplicacion en los diversos niveles
* Mejorar la claridad de los dibujos redibujando todos los elementos de nuevo

* Mejorar la presentacion utilizando dos colores: el negro para la presentacion del
elemento y otro color para todos los accesorios que lo acompafian

* Redefinir algunos elementos y volver a ordenarlos todos segun su indice de dificultad.
Para los analisis de elementos se conté ya con muestras muy amplias, en algunos casos

de mas de 7.000 sujetos. En el capitulo V se presentan los estadisticos mas importantes
obtenidos en este Andlisis de Elementos.
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3. NORMAS DE APLICACION

3.1. Niveles, sujetos y tiempos de aplicacién

15-10m

25min. [ 25min. | 25min.

25min. | 25min.

30min. | 30min.

30min. | 30min. | 30min.

3.2. Normas generales

El psicélogo o pedagogo aplicadores deberan atenerse lo mas fielmente posible a las
instrucciones que se detallan a continuacién, puesto que han sido las tenidas en cuenta
en la tipificacion de estas pruebas:

A) Debe cuidarse que los sujetos no estén cansados ni en situaciones de tension, por
ejemplo antes o después de una evaluacion.

B) Al comienzo del conjunto de pruebas que se administren, deberd motivarse a los
sujetos en el sentido de que van a realizar unos ejercicios que servirdn para orientarles en
sus estudios y que por eso habrdn de poner el maximo interés y atencion para realizarlos
siguiendo las normas que se les den.

C) Antes de comenzar propiamente el tiempo del test, el aplicador podra hacer
aclaraciones y responder algunas preguntas, puesto que la finalidad fundamental de los
ejemplos es que todos entiendan perfectamente la mecanica de la prueba, no siendo
apreciable una posible funcién de entrenamiento.
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D) En ningln caso se daran explicaciones ni se haran comentarios en conjunto o
individualmente una vez comenzado el test. Ante cualquier pregunta sobre una dificultad
que se exponga, se contestara: "Piénsalo bien y si no encuentras la solucién salta ese
ejercicio y contintia con el siguiente..."

E) Deberan cumplirse los tiempos estipulados con rigurosa exactitud.

F) Los sujetos deberan poder trabajar con suficiente independencia, distancia y se-
paracion, para evitar que puedan copiarse.

G) Es responsabilidad del aplicador evitar que ningln sujeto se lleve su Cuaderno de
Preguntas, lo que a la larga sesgaria los resultados en determinadas poblaciones. Para
evitarlo se puede tomar alguna de las siguientes medidas:

1 Numerar con el mismo cédigo la Hoja de Respuestas y El Cuaderno de Preguntas.

2 Aceptar siempre la Hoja de Respuestas con su correspondiente Cuaderno de Preguntas

3 Que sblo el aplicador o alguien que esté ayudandole recoja los cuadernos antes de que
los sujetos se levanten.

H) El aplicador deberd estar atento al trabajo de la clase, nunca simplemente sentado
realizando otra tarea que le requiera alguna concentracion. Debera pasearse entre los
bancos de los sujetos que realizan la prueba.

3.3. Normas especificas de aplicaciéon

3.3.1 THM-1

THM-1 PRIMERA PARTE

(Se entregan los cuadernillos y se pide que completen los datos de identificacion. Debera
cuidarse que todos lo hagan bien, sobre todo en 1.° EGB. El aplicador completara los de
los nifios que no sepan poner su hombre. Una vez terminados los datos, se continda:)
"Abrid el cuaderno en la primera pagina... Mirad donde pone EJEMPLOS..."

EJEMPLO V:

"Mirad el ejemplo V... El cuadro mas grande donde hay vahos patos... Entre ios patos hay
un trozo de ese cuadro donde falta un pato... Aqui (Se sefiala con el dedo al tiempo que
se muestra despacio a toda la clase el cuadernillo)... En ese sitio falta un dibujo... ¢Qué
dibujo faltard?... Faltara un pato, porque todos los demas "son patos... Mirad los dibujos
que hay al otro lado y que tienen las letras A, B, C, D, 0 E...
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El cuadro que falta donde dijimos sera el D, ya estd marcado con una cruz... Mareadlo
otra vez vosotros con una cruz, con vuestro lapiz..."

EJEMPLO X:

"Ahora mirad el ejemplo X... Esa olla... Por debajo le falta un trozo... ¢cuél de los dibujos
entre los que hay al otro lado es el que falta ahi? ... El trozo que falta es el que tiene la
letra D... Mareadlo con una cruz... El E no puede ser porque esta en otra posicion y el A,
B y C no completan bien la olla... Si os equivocais, borréis con la goma y marcéis el dibujo
correcto..."

EJEMPLOY:

"El ejemplo Y... Ese circulo que tiene una raya en medio... ¢qué trozo le faltara para estar
completo?... Claro, el A... Mareadlo..."

EJEMPLO Z:

"Mirad el ejemplo Z... A un lado hay circulos negros y en el otro lado uno blanco... ¢Qué
tendremos que poner en ese trozo que falta?... Tendr& que ser un circulo blanco, porque
a un lado hay circulos negros y en el otro blancos... Marcad entonces el trozo E... EI A no
puede ser porque es muy grande, y el B tampoco por ser muy pequefio..."

"Mirad ahora la otra pagina de al lado, la que tiene los ejemplos R, S, T, U... Haced solos
es0s cuatros ejemplos, empezando por el de las estrellas... Marcad siempre el trozo que
creais falta para completar el primer recuadro..."

(Se deja tiempo para que la mayoria de los nifios hagan los 4 ejemplos y se continda):
"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 debera comprobar que todos los nifios
han respondido bien y entendido los ejemplos... Si alguno no entendié alguno de estos
cuatro ejemplos, se le explicara, pero s6lo una vez mas)...

"Bien, pues ahora pasad una hoja e id haciendo todos los ejercicios por orden... Si
ALGUNO NO SABEIS LO SALTAIS, Y SEGUIS CON LOS DEMAS, sin entreteneros
mucho en un solo ejercicio..."

TIEMPO DE LA PRUEBA: 15 MINUTOS
(El aplicador cuidard que ningun nifio salte dos hojas... Si observa que alguno va
excesivamente lento, se le debe animar a esforzarse un poco mas o a saltar los ejercicios

que no sepa)
Transcurridos los 15 minutos de la primera parte, se continta:
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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 avién y un coche... Si yo os digo que MARQUEIS EL DIBUJO MAS DIFERENTE,
EL MAS DISTINTO, EL QUE SE PARECE MENOS A LOS DEMAS, EL QUE SIRVE
PARA UNA COSA MAS DIFERENTE... ¢Cual se os ocurriria marcar con una cruz? ...
Claro, la trompeta, porque todos los demés se parecen en que sirven para viajar, en
cambio la trompeta sirve para tocar... La trompeta est4d ya marcada con una cruz...
Mareadla otra vez vosotros con el Lapiz..."

EJEMPLO Z:

"Mirad en el ejemplo Z... Los redondeles... ¢ Cual es el més diferente de todos los dibujos
de esa fila?... Claro, el triAngulo, porque todos los demas son redondeles blancos o
rayados... Pues marcad el triangulo con una cruz..."

"habéis entendido bien los dos ejemplos?...

"Ahora vais a seguir solos... En cada fila debéis marcar un solo dibujo, el mas diferente, el
mas distinto, el que sirva para cosas mas diferentes... Si os equivocais, borrais con la
goma... Si estais dudando, marcad el que os parezca mas distinto y seguid adelante... No
o0s entretengéis mucho en un ejercicio; si no lo sabéis, lo saltais y seguis adelante..."

TIEMPO DE LA PRUEBA: 10 MINUTOS
(El aplicador debera observar que los nifilos marcan una sola respuesta por elemento... Si

alguno va muy lento, por ejemplo a los 6 minutos ain no ha pasado del elemento 16,
deberd indicérsele discretamente que procure ir mas 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 identificacion en la Hoja de Respuestas. Debera cuidarse que todos lo hagan

bien... Cuando terminen se continda):
"Abrid el cuaderno en la primera pagina... Mirad donde pone EJEMPLOS..."

EJEMPLO V: BARCO:

"Mirad el ejemplo V... EL BARCO... El cuadro méas 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 faltara?... Faltara una flor igual porque todas las demas 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 seré el B, una flor Igual que las demas... Marcad entonces vosotros la letra
B en la Hoja de Respuestas, junto al ejemplo V, barco..."

(El aplicador debera comprobar que todos los nifios saben dénde responder en la Hoja de
Respuestas, guidndose 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 sera el
que le falte para quedar bien completo?... Claro, sera el trozo E... EI C no puede ser
porque el aspa esta 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 faltara en ese
recuadro grande?... Sera el D... Observad que no puede ser el B, porque tiene relleno de
negro la parte de arriba y deberia tenerlo en la de abajo... Los demas trozos no pueden
ser tampoco porque estan equivocados de posicion... EI 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, avidn... En la parte de abajo de ese recuadro grande hay dos dibujos en
la misma posicion, en la parte de arriba tendran también que estar en la misma posicion...
Luego ahi falta el trozo A... Marcad la A en la hoja de Respuestas, junto a Z, avién..."

"¢ Habéis entendido bien estos ejemplos?... (Se debera comprobar que todos los nifios
han respondido bien y entendido los ejemplos?... Si alguno no entendié algunos de estos
cuatro ejemplos, se le explicara, pero s6lo una vez mas)...

"Bien, pues ahora pasad una hoja e id haciendo todos los ejercicios por orden... Si
ALGUNO NO LA SABEIS LO SALTAIS Y SEGUIS CON LOS DEMAS, sin entreteneros
mucho en un solo ejercicio... TENED CUIDADO PARA RESPONDER EN EL SITIO QUE
CORRESPONDA EN LA HOJA DE RESPUESTAS. Para ello os fijais bien en el dibujo por
el que empieza cada ejercicio..."

TIEMPO DE LA PRUEBA: 15 MINUTOS
(Si observa el aplicador que algun nifio va excesivamente lento, se le debe animar a
esforzarse un poco mas o a dejar los ejercicios que no sepa. Asimismo comprobar que los

nifios van respondiendo por orden correlativo en la Hoja de Respuestas).
(Transcurridos los 15 minutos de la primera parte, se contintda):
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THM-2 SEGUNDA PARTE

EJEMPLO Y:

"Pasa ahora a la segunda parte, en la pagina siguiente... Mirad donde pone los
EJEMPLOS... ejemplo Y... Hay un matrtillo, un botijo, una paleta, un serrucho y un
destornillador...... Si yo os digo que MARQUEIS EL DIBUJO MAS DIFERENTE, EL

MAS DISTINTO, EL QUE SE PARECE MENOS A LOS DEMAS, EL QUE SIRVE PARA
UNA COSA MAS DIFERENTE... ¢ Cual se os ocurriria marcar? ... Claro, el botijo, porque
todos los demas 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, avidn... ¢ Cudl es el mas diferente de todos los dibujos de esa fila?...
Claro, el A, porque tiene negra la parte de arriba y todos los demas tienen negra la parte
de abajo... Marcad entonces la letra A en la Hoja de Respuestas, junto al ejemplo Z,
avion..."

"¢, Habéis entendido bien los dos ejemplos?...
'‘Ahora vais a seguir solos... En cada fila debéis marcar un solo dibujo, el mas diferente, el
mas distinto, el que sirva para cosas mas diferentes... Si 0s equivocais, borrais con la
goma... Si estais dudando, marcad el que os parezca mas distinto y seguid adelante... No
0s entretengais mucho en un ejercicio; si no lo sabéis, lo saltais y seguis adelante..."

TIEMPO DE LA PRUEBA: 10 MINUTOS

(El aplicador debera observar que los nifios marcan una sola respuesta por elemento... Si
alguno va muy lento, por ejemplo a los 6 minutos aun no ha pasado del elemento 16,
debera indicarsele discretamente que procure ir mas deprisa).

3.3.3 THM-3

"Esta prueba esta 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 numero 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 esté dentro de él le falta una parte.
¢, Cudl de los dibujos A, B, C, D, E, la completara correctamente? No pueden ser el B ni el
D porque habria que girar el dibujo para que quedara bien. Tampoco podria ser el A,
porque le faltan las lineas del centro, ni el E porque no tiene negro el borde de la
circunferencia. Unicamente 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 deberia 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 hexagono blanco. Arriba ocurrird lo mismo, se quitara el
hexagono blanco y quedard 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
triangulos blancos y negros, en la fila inferior cuadros también blancos y negros. Tu tienes
gue descubrir la ley o regla segun la cual estan ordenados y ver cual de las figuras de la
derecha (A, B, C, D, E) completaria 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 triAngulos de la fila superior... Marcad, pues, la C, en el
ejemplo Z de la Hoja de Respuestas..."

"Habéis entendido bien los ejemplos?... (El aplicador debera explicar otra vez los ejemplos
siempre que algin nifio manifieste no haberlos entendido. En todo caso sélo se explicaran
una vez mas).

"Bien, ahora vais a seguir solos haciendo lo mismo, empezando por el ejercicio nimero 1,
HASTA DONDE PODAIS LLEGAR... TENDREIS 25 MINUTOS. SI ALGUN EJERCICIO
OS RESULTA DIFICIL LO SALTAIS SIN ENTRETENEROS MUCHO, AUNQUE DEBEIS
INTENTAR HACERLOS TODOS POR ORDEN... No os preocupéis si no terminais... Si al
final tenéis tiempo, repasad los ejercicios que os hayais saltado... NO MARQUEIS 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 estaria 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 esta constituida por grupos de dibujos dentro de un recuadro. En todos ellos
hay una figura que falta. TU TAREA CONSISTE EN VER COMO ESTAN O CAMBIAN
LOS DIBUJOS DEL RECUADRO, SIGUIENDO UNA LEY O NORMA, y determinar cudl
de los dibujos, A, B, C, D o E completara 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 hexadgono de arriba tiene dentro un circulo, y
abajo al revés, el circulo queda fuera y el hexdgono dentro. Con el que falta debera 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 debera ir dentro y el trapecio fuera... Marca,
pues, en la Hoja de Respuestas, junto al ejemplo X, la letra B..."

EJEMPLOY:

"Observa el recuadro y piensa un poco cual deberd ser la respuesta correcta. Observa
como 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 sera la D...
Méarcala en la Hoja de Respuestas..."

EJEMPLO Z:

"Observa el cuadrado del ejemplo Z, y piensa un momento cual sera 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 hexagono y una linea horizontal, juntas forman la respuesta A..."
"¢Habéis entendido bien los ejemplos?... (El aplicador debera explicar otra vez los
ejemplos siempre que alguien manifieste no haberlos entendido. En todo caso sélo se
explicaran una vez mas)..."

"Bien, ahora vais a seguir solos haciendo lo mismo, empezando por el ejercicio nimero 1,
HASTA DONDE PODAIS LLEGAR... TENDREIS 25 MINUTOS. SI ALGUN EJERCICIO
OS RESULTA DIFICIL LO SALTAIS SIN ENTRETENEROS MUCHO, AUNQUE DEBEIS
INTENTAR HACERLOS TODOS POR ORDEN... No os preocupéis si no terminais... Si al
final tenéis tiempo, repasad los ejercicios que os hayais saltado... NO MARQUEIS 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 estaria 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 esta constituida por grupos de dibujos dentro de un recuadro. En todos ellos
hay una figura que falta. TU TAREA CONSISTE EN VER COMO ESTAN O CAMBIAN
LOS DIBUJOS DEL RECUADRO, SIGUIENDO UNA LEY O NORMA, y determinar cudl
de los dibujos, A, B, C, D o E completara 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 mas centrales son negras y en los
laterales blancas... Ademas 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 circulo, un triAngulo y un cuadrado. Ademas cada figura, por ejemplo el
triangulo, estad 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 faltara, (se dejan
unos segundos)... Faltar4 la D, porque debera ser un circulo con la circunferencia
marcada con una linea suave, y ademas dentro tendra el circulito y el aspa que estan
inmediatamente debajo... Marcad, pues, como valida la respuesta D, en la Hoja de
Respuestas..."

"¢Habéis entendido bien los ejemplos?... (El aplicador debera explicar otra vez los
ejemplos siempre que alguien manifieste no haberlos entendido. En todo caso sélo se
explicaran una vez mas)..."

"Bien, ahora vais a seguir solos haciendo lo mismo, empezando por el ejercicio nimero 1,
HASTA DONDE PODAIS LLEGAR... TENDREIS 30 MINUTOS. SI ALGUN EJERCICIO
OS RESULTA DIFICIL LO SALTAIS SIN ENTRETENEROS MUCHO, AUNQUE DEBEIS
INTENTAR HACERLOS TODOS POR ORDEN... No os preocupéis si no terminais... Si al
final tenéis tiempo, repasad los ejercicios que os hayais saltado... NO MARQUEIS 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 estaria 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 esta constituida por grupos de dibujos dentro de un recuadro. En todos ellos
hay una figura que falta. TU TAREA CONSISTE EN VER COMO ESTAN O CAMBIAN
LOS DIBUJOS DEL RECUADRO, SIGUIENDO UNA LEY O NORMA, y determinar cudl
de los dibujos, A, B, C, D o E completara 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 mas centrales son blancas y las
laterales negras... Ademas 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..."

EJEMPLOY:

"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 ademas una esta en el extremo superior de linea
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 faltara, (se dejan unos
segundos)... Faltara la E, pues debera ser una figura blanca hexagonal... Marcad la
respuesta valida, la E, en la Hoja de Respuestas..."

"¢, Habéis entendido bien los ejemplos?... (El aplicador deberd explicar otra vez los
ejemplos siempre que alguien manifieste no haberlos entendido. En todo caso sélo se
explicardn una vez mas)..."

"Bien, ahora vais a seguir solos haciendo lo mismo, empezando por el ejercicio nimero 1,
HASTA DONDE PODAIS LLEGAR... TENDREIS 30 MINUTOS. SI ALGUN EJERCICIO
OS RESULTA DIFICIL LO SALTAIS SIN ENTRETENEROS MUCHO, AUNQUE DEBEIS
INTENTAR HACERLOS TODOS POR ORDEN... No os preocupéis si no terminais... Si al
final tenéis tiempo, repasad los ejercicios que os hayais saltado... NO MARQUEIS 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 estaria mal..."

"¢ Alguna duda antes de empezar?... Pues empezad... ya..."

TIEMPO DE LA PRUEBA: 30 MINUTOS
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4.- NORIV1AS DE CORRECCION
4.1 Normas de correccién

* Se concede un punto por respuesta correcta
* La doble marca invalida el elemento

* No se podra valorar un test con mas 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
1°P2:P 12P2:P
EJEMPLOS

V D B

X D E c B B B
Y A B |[D D E D
zZ 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
1 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
2 E B |[D c A B B E
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4.3. Plantillas de correccion

Para la correccion manual, el THM-2 tiene dos plantillas de correccién, 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
correccion.

Los demas niveles THM-3, THM-4 y THM-5 disponen cada uno de una plantilla de
correccion.

El anico requisito para corregir con plantilla es el de colocarla por las marcas adecuadas y
contar el nimero de aciertos que coinciden con los de la plantilla.

4.4. Normas de Interpretacion

Una puntuacion alta puede indicar:

* Buena capacidad para el razonamiento légico-abstracto

* Rapidez y/o agilidad para captar relaciones y descubrir leyes o principios

* Flexibilidad y Rapidez en la comprension y manejo de simbolos abstractos

* Facilidad para realizar las funciones de abstraccion, comprension y educcion de
relaciones
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* Aptitud para deducir ideas nuevas a partir de las relaciones halladas. Una puntuacion
baja puede indicar:

* Poca capacidad en cualquiera de los aspectos antes resefiados

* Dificultad en la percepcion visual-espacial

* Escasa aptitud de razonamiento espacial

* En ocasiones puede también indicar la existencia de problemas, excesiva fatiga o falta
de motivacion para hacer la prueba

5.- JUSTIFICACION EXPERIMENTAL DEL THM
5.1 Fiabilidad

La fiabilidad es una valoracion importante en la construccion de un test. Indica la precision
y constancia en la medida, la parte que en la prueba responde a lo que es objetivamente y
esta libre de errores aleatorios. Supone que la puntuacién obtenida por un mismo sujeto
en sucesivas aplicaciones es igual o parecida. Tiene relacién 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 correlacion y puede hallarse por diversos
métodos. En el THM ha sido empleada la formula 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 esta a la base del THM y hacia el que
tienden mayoritariamente sus indices segun reflejan las tablas de Analisis de Elementos.
En las muestras obtenidas durante el curso escolar 1983-84, se aobtienen los siguientes
indices y estadisticos diferenciados por sexos: ver tabla siguiente.

FIABILIDAD Y ERROR TiPICO DE LA MEDIDA DEL THM, POR NIVELES, MUESTRA 1983/84

Masculino Femenino
Nivel Curso Subtests
rXX Om rxx Om

1 1.° EGB TOT 0,882 3,86 0.872 3,84
NV 0,844 2,78 0,850 2,76

LC 0,789 2,61 0,744 2,60

2.°EGB TOT 0,875 3,60 0,872 3,65

NV 0,855 2,61 0,849 2,62

LC 0,748 2,50 0,742 2,50

2 3.°EGB TOT 0,832 4,24 0,846 4,20
NV 0,794 2,97 0,785 2,96

LC 0,704 2,98 0,736 2,94

3 4.° EGB 0,813 3,72 0,843 3,69
5.° EGB 0,873 3,48 0,870 3,48

6.° EGB 0,874 3,57 0,856 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 0,834 3,28 0,822 3,20
CcOouU 0,857 3,25 0,827 3,20

Tabla .5. Estos indices se corresponden con los de la Tabla de la pagina 53
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Estos indices se corresponden con los de la tabla 5

om= V. 1-1Ty

Como se sabe, el error tipico de medida (0,,) da una estimacion de la desviacion tipica de
la prueba que se obtendria tras una serie de aplicaciones con el mismo individuo. Es una
forma importante de precisar la fiabilidad de un test, a nivel individual. Asi, por ejemplo, el
r/, 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 varie + 3,29
puntos. Asi, un resultado de 38 PD en estos supuestos se mueve entre 35 y 41
puntuaciones directas de posible error.

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

Masculino Femenino
Nivel Curso
S N X 5 N X 5
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 indices se corresponden con los de la pagina 52.
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Otra muestra la podemos encontrar a continuacioén en el Analisis de Elementos, que ha
sido la ultima utilizada para retocar definitivamente la prueba. En cada uno de los niveles
se presenta también un indice de Fiabilidad obtenido por la misma férmula KR-20.

5.2. Validez

La validez de un test depende de que mida realmente lo que pretende medir. EIl THM es
una prueba no-verbal que pretende medir el factor "g" de la inteligencia, las funciones de
analisis y sintesis, induccién y deduccion y el razonamiento convergente en un nivel
abstracto, desde los seis afos en adelante. La importancia de medir estas funciones en el
ambito escolar es obvia, pues son operaciones subyacentes en el aprendizaje de las
diferentes areas escolares.

5.2:1 Anédlisis de Elementos, Validez de Estructura

El Andlisis de Elementos nos proporciona un primer indice de Validez de Estructura
interna, al estimar la congruencia de los elementos con el total de la prueba.

Una manera de comprobar la cohesion interna de los elementos de un test consiste en
correlacionar cada elemento con el conjunto de la prueba. Una buena correlacion 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 cohesién interna de un test especifico se ha procurado superen el
.350. Tampoco es lo mejor que la correlacibn sea mucho mas alta, ya que pudiera ir en
detrimento de la validez, midiendo un aspecto muy parcial de la aptitud.

En el Gltimo andlisis de elementos realizado, estos han sido los elementos seleccionados
en base a los resultados estadisticos en dificultad y discriminacion. Los indices de
discriminacién y homogeneidad se han tomado teniendo en cuenta el sub-grupo de
elementos que integran cada factor especifico dentro de la muestra en la prueba total
(A+B).

Se han retocado en total aproximadamente el 10% de elementos, por lo que otro analisis
arrojaria resultados algo diferentes, por cambio de algunos elementos, ademas de por la
especificidad de la nueva muestra.

Supuesto un indice de consistencia interna (=INDICE DE HOMOGENEIDAD) DE

rvis > .300 (mejor > .400), para lograr una méaxima discriminacion en la prueba y ordenar
por dificultad los elementos, se presentan las siguientes proporciones aconsejadas por
Guilford, para una mejor aproximacion a la curva normal.
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Prueba con Proporcién de pregunta
50 Elementos
Puntuacién Z Tanto %
7... 15% elementos MUY FACILES .670 Y 1.500 75% Y 94%
10 20% elementos FACILES .370 Y 669 65% Y 74%
20 40% elementos DIFIC. MEDIA -.330 Y 369 35% Y 64%
7 15% elementos DIFICILES -.650 Y -331 25% Y 34%
7. 15% elementos MUY DIFICILES -1.500 Y -.651 5% Y 24%

* Es conocido el entero de INDICE OPTIMO DE DIFICULTAD entre + .5 z, equivalente a
la dificultad entre el 30% y el 70%, acompafiado del indice de homogeneidad arriba
mencionado.

INDICES OBTENIDOS EN EL THM -1

Principales estadisticos en una muestra de sujetos de 1. ° Y 2. ° De EGB, 1989:

N.° Elementos= 1.2 parte 40
2.% parte 32
N =1.% parte 323 KR-20 =1.% parte .816
=2.% parte 323 =2.% parte .787
X =1.% parte 30.791 D.T. =1.% parte 5.568
=2.% parte 22.099 =2.% parte 4.933
Prueba con Proporcién de pregunta
72 Elementos
Puntuacion Z | Tanto %
27... 15%  elementos MUY FACILES 670 Y 1500 | 37%
20 20%  elementos FACILES 370 Y 669 | 28%
14 40%  elementos DIFIC. MEDIA -330 Y 369 | 19%
9 15%  elementos DIFICILES -650 Y -331 | 13%
2 15% elementos MUY DIFICILES -1.500 Y -.651 3%

Los indices tienden en conjunto a ser bastante faciles, o que consideramos adecuado a
estos niveles. Una prueba dificil o incluso de dificultad estadistica muy media, bloquearia
a bastantes sujetos. Pero también se han retocado bastantes elementos buscando
aumentar levemente la dificultad.
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INDICES OBTENIDOS EN EL THM-2

Principales estadisticos en una muestra de sujetos de 3. ° De EGB, 1989:

N.° Elementos= 1.2 parte 40
2.% parte 40
N =1.% parte 301 KR-20
=2.% parte 300
X =1.% parte 25.718 D.T.

=2.% parte 25.780

=1.% parte .830
=2.% parte .764

=1.% parte 6.684
=2.% parte 5.273

Prueba con Proporcién de pregunta
72 Elementos
Puntuacién Z | Tanto %
19 15% elementos MUY FACILES 670 Y 1.500 26%
29 20% elementos FACILES 370 Y 669 40%
10 40% elementos DIFIC. MEDIA -330 Y 369 14%
8 15% elementos DIFICILES -650 Y -331 11%
6 15% elementos MUY DIFICILES 1500 Y -.651 8%

Los indices tienden en conjunto a ser bastante faciles, lo que consideramos adecuado a
estos niveles. Una prueba dificil o incluso de dificultad estadistica muy media, bloquearia
a bastantes sujetos. En la actual revision se han retocado varios elementos buscando una

leve mayor dificultad.

INDICES OBTENIDOS EN EL THM-3

Principales estadisticos en una muestra de sujetos de 5. ° De EGB, 1989:

N.° Elementos =60
N° = 6459
X =34.576

KR-20

D.T.

.884

10.087
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Prueba con Proporcion de pregunta
72 Elementos

Puntuacién Z | Tanto %
7 15% elementos MUY FACILES .670 Y 1.500 14%
10 20% elementos FACILES .370 Y 669 20%
23 40% elementos DIFIC. MEDIA -.330 Y 369 46%
6 15% elementos DIFICILES -.650 Y -331 12%
4 15% elementos MUY DIFICILES -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 mas adecuadamente. Sé6lo se retoca ligeramente
el elemento 49 de la prueba definitiva, se redibujan todos buscando una mayor precision
en el trazo y se reedita en dos colores.

INDICES OBTENIDOS EN EL THM-4

Principales estadisticos 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 Proporcién de pregunta
72 Elementos
Puntuacién Z | Tanto %

13 15% elementos MUY FACILES 670 Y 1500 | 26%

10 20% elementos FACILES 370 Y 669 20%

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

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

4 15% elementos MUY DIFICILES -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 mas adecuadamente. Sélo se retocan
ligeramente 3 elementos, se redibujan todos de nuevo buscando una mayor precision en
el trazado, y se editan en dos colores.
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INDICES OBTENIDOS EN EL THM-5

Principales estadisticos 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 Proporcién de pregunta
72 Elementos
Puntuacién Z | Tanto %

13 15%
13 20%
16 40%
4 15%
4 15%

elementos MUY FACILES

elementos FACILES
elementos DIFIC. MEDIA
elementos DIFICILES
elementos MUY DIFICILES

.670

.370
-.330
-.650

-1.500

< < =< <

1.500

669
369
-.331
-.651

26%

26%
32%
8%
8%

En la prueba de 54 elementos, se eligen los 50 considerados mejores, que cumplen los

requisitos de dificultad y homogeneidad mas adecuadamente. Sélo se

retocan

ligeramente 7 elementos, redibujandose todos de nuevo buscando mayor precision en el
trazo y se editan en dos colores.

INDICES OBTENIDOS EN EL THM-6

Principales estadisticos en una muestra de sujetos de 2. ° De EGB, 1989:

N.° Elementos =56
N° = 1665
X = 31.443

KR-20

D.T.

.838

8.083
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Prueba con
72 Elementos

Proporcién de pregunta

10
17

15%

20%
40%
15%
15%

elementos MUY FACILES

elementos FACILES
elementos DIFIC. MEDIA
elementos DIFICILES
elementos MUY DIFICILES

.670

.370
-.330
-.650

Puntuacién Z Tanto %
1500 | 18%
669 20%
369 34%
-.331 8%
-.651 18%

-1.500

< < =< <

En la prueba de 54 elementos, se eligen los 50 considerados mejores, que cumplen los
requisitos de dificultad y homogeneidad mas adecuadamente. Sdlo se retocan
ligeramente 6 elementos, se retoman otros dos del nivel 5 del THM, redibujando se todos
Los elementos de nuevo buscando mayor precision en el trazado y se editan en dos

colores.

INDICES DE HOMOGENEIDAD O CORRELACION BISERIAL DE CADA ELEMENTO
CON EL TOTAL DE LA PRUEBA

THM-1: primera parte: correlaciones entre .

entre .700 y .735
entre .600 y .699

entre .500 y .599
entre .400 y .499

entre .373 y .399

373y.735

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

entre .700 y .808
entre .600 y .699
entre .500 y .599
entre .400 y .499
entre .300 y .399
entre .117 y .299

= 2 6%
= 11 30%
= 15 42%
= 4 11%
4 11%
TOTAL= 36 100%
= 8 22%
= 8 22%
= 6 17%
= 10 28%
= 3 8%
= 1 3%
TOTAL= 36 100%
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THM-2: primera parte: correlaciones entre .289y .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%



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 indices de Correlacion Biserial (6 en un tota! de 344 elementos)
presentaron correlaciones menores de .300 se les acept6 introduciendo alguna precision,
normalmente en una o dos alternativas. Por ello es probable que su indice verdadero
ahora supere ese indice del .300. También se retocaron muchos de los elementos que no
llegaban al indice .400. procurando siempre eliminar alguna posible ambigledad.

El hecho de redibujar todos los elementos en un tamafio algo mayor utilizando dos
colores, con toda seguridad contribuird a una mayor precision, y a mejorar en fiabilidad y
validez el conjunto de estas pruebas.

5.1.2 Correlacién 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
teoria 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 teoria 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 mas especificas
de aptitudes.

A continuacion se presentan las tablas de correlaciones del THM con otras pruebas
aptitudinales:
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Correlaciones y coeficientes de determinacion del THM-1 Curso 1. EGE con otras pruebas

de aptitudes Afo Escolar 1982 - 83
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(1) En el calculo de las MEDIANAS, no entran las correlaciones del THM1 — NV y

THM1-LC.
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Correlaciones y coeficientes de determinacion del THM-1 Curso 2. EGE con otras pruebas

de aptitudes Afo Escolar 1982 - 83
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(1) En el calculo de las MEDIANAS, no entran las correlaciones del THM1

THM1-LC.
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Correlaciones y coeficientes de determinacion del THM-1 Curso 2. EGE con otras pruebas

de aptitudes Afo Escolar 1982 - 83
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(1) En el calculo 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 Afo
Escolar 1982 - 83

4. EGB

[T A EGB

8" EGB

Test de Habilidad Escolar (4),

Test de Habilidad Escolar (4), Verbal

Test de Habilidad Escolar (4), Numerico
Test de Comprension Verbal (2), Total

Test de Comprension Verbal (2), Deduccion
Test de Comprension Verbal (2), Vocabulario
Test Otis-Lennon (4)

Total

Test de Habilidad Escolar (4), Total
Test de Habilidad Escolar (4), Verbal
Test de Habilidad Escolar (4), Numérico

Test de Habilidad General (3), Total

Test de Habilidad General (3), Concreto

Test de Habilidad General (3), Abstracto

Test de Comprension Verbal (2), Total

Test de Comprension Verbal (2), Deduccion
Test de Comprension Verbal (24), Vocabulario
Test Otis-Lennon (4)

Test de Habilidad Escolar (4), Total
Test de Habilidad Escolar (4), Verbal
Test de Habilidad Escolar (4). Numeérico
Test de Comprension Verbal (2), Total

Test de Comprension Verbal (2), Deduccion
Test de Comprension Verbal (2), Vocabulario
Test Otis-Lennon (4)

0,551
0,508
0,475
0,460
0,870
0,448
0,693

0,615
0.572
0,510
0,647
0,383
0.642
0.514
0,470
0,460
0,694

0.583
0,560
0,458
0,455
0,442
0,386
0,628

0,584
0,538
0,427
0,389
0,346
0,345
0,613

0,579
0,542
0,451
0,606
0,377
0,477
0,485
0,440
0,434
0,673

0,554
0,501
0,477
0,440
0,331
0,439
0,573

341
341
341
337
339
339
312

3906
3908
3907

124

124

206
3894
3896
3903
3899

562
562
562
560
561
560
507

186
187
186
183
184
185
173

3581
3582
3581
82
8286
159
3673
3575
3577
88572

310
310
310
312
312
312
293

Test de Habilidad Escolar (3), Total

Test de Habilidad Escolar (3), Verbal

Test de Habilidad Escolar (3), Numérico
Test de Razonamientos con Figuras

Test de Razonamiento Diferencial, Numérico
Test de Razonamiento Diferencial, Espacial
Test de Comprension Verbal (3)

Test de Habilidad Escolar (3), Total

| Test de Habilidad Escolar (3), Verbal

Test de Habilidad Escolar (3), Numeérico
Test de Razonamiento con Figuras

Test de Razonamiento Diferencial, General
Test de Razonamiento Diferencial Verbal
Test de Razonamiento Diferencial Numerico
Test de Razonamiento Diferencial, Espacial
Test de Comprension Verbal (3)

0,583
0,470
0,545

0,364
0,533
0,261

0,588
0,496
0,540
0,671
0,562
0,296
0.425
0,542

0,624
0,566
0,529
0703
0,426
0,541
0,410

0,581
0,508
0,617
0,623
0,551

0,294 -

0,416
0,497

542
542
542

D2
572
571

4448
4448
4449

326
4450
4450
4450
4450
4411

464
464
464

41
505
505
466

3921
3921
3921

588
3921
3921
3921
3921
3893
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Correlaciones del THM, Niveles del 3 a 6, con otras pruebas de aptitudes Afo Escolar
1982 - 83

1. BUR

2. BUP

3. BUP

Cou

Test de Habilidad Escolar (2). Total

Test de Habilidad Escolar (2), Verbal

Test de Habilidad Escolar (2). Numerico

Test de Difer. Aptitud. (DAT), Verbal +Numerico
Test de Difer. Aptitud. (DAT), Verbal

Test de Difer. Aptitud (DAT), Numerico

Test de Difer. Aptitud. (DAT). Espacial

Test de Difer. Aptitud DAT). Mecanico

Test de Habilidad Escolar (2). Total

Test de Habilidad Escolar (2). Verbal

Test de Habilidad Escolar (2). Numeérico
Test Domino D-48

Test de Difer. Aptitud. (DAT), Verbal+Numerico
Test de Difer. Aptitud. (DAT), Verbal

Test de Difer. Aptitud. (DAT), Numeérico

Test de Difer. Aptitud. (DAT), Espacial

Test de Difer. Aptitud. (DAT), Mecanico

0.535
0.425
0.507
0519
0,466
0.418
0.502
0.384

0,573
0.468
0.5356

0,538
0,488
0,443
0,592
0,410

0.582
0.530
0.464
0,498
0.448
0.398
0.579
0,442

0.519
0.402
0,487
0.539
0,548
0,485
0,435
0,537

0,400

656
656
656
535
51 ¥
535
515
574

2101
2102
2105

1852
1924
1853
2080
2079

439
439
439
325
325
325
365
365

1658
1661
1665
122
1484
1517
1485
1637
1638

Test de Habilidad Escolar (1), Total
Test de Habilidad Escolar (1), Verbal
Test de Habilidad Escolar (1), Numérico
Test de Habilidad General (5), Total
Test de Habilidad General (5), Concreto
Test de Habilidad General(5), Abstracto
Test de Difer. Aptitud. (DAT), Espacial
Test de Difer. Aptitud. (DAT), Mecanico
Test Otis-Lennon (6)

Test de Habilidad Escolar (1), Total
Test de Habilidad Escolar (1), Verbal
Test de Habilidad Escolar (1), Numeérico
Test de Difer. Aptitud. (DAT), Espacial
Test de Difer. Aptitud. (DAT), Mecanico
Test Otis - Lennon (6)

0,560
0,409
0,537
0,495
0,318
0,507
0,615
0,416
0,616

0,448
0,318
0,421
0,678
0,442
0,538

0,494
0,365
0,483
0,524
0,333
0,477
0,597
0,507
0,588

0,496
0,382
0,455
0,641
0,477
0,542

637
639
642

75

75
140
646
583
588

1447
1448
1447
1435
1297
1279

701
701
705
28
28
28
615
648
637

1321
1323
1322
1323
1031
1008
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5.1.3 Correlaciéon con rendimiento escolar como indice de Validez Empirica, de
criterio externo

Es uno de los indices mas importantes para validar una prueba, ya que supone que una
persona inteligente debe tener mejor rendimiento escolar que otra menos inteligente. Y la
medicion del factor "g", aunque se pretende libre de conocimientos adquiridos por el
sujeto, debe servir para pronosticar un buen desempefio primero escolar, y luego
profesional.

El THM es una prueba de inteligencia y de capacidad, que apunta a la prediccion del
rendimiento escolar, sobre todo en los primeros niveles. En cursos escolares mas
avanzados el rendimiento escolar suele estar definido y compensado por una
combinacién de factores de inteligencia, motivacion, personalidad, asimilacién de los
aprendizajes anteriores y técnicas de asimilacion de esos aprendizajes, por lo que la
prediccion es cuantitativamente menos importante, aunque también significativa y
cualitativamente importante.

A continuacién se presentan las correlaciones con la evaluaciéon 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 Evaluaciéon Final de 5.° de EGB, con la Evaluacion Final de 8.° de EGB,
Curso Escolar 1983/84 Curso Escolar 1983/84
Area de la THM-3 Area de la THM-3
Evaluacion Final Evaluacion
Final
N y N My
Lengua 1304 0.424 Lengua 1747 0,315
Matematicas 1304 0,498 Matematicas 2066 0,373
Ciencias Naturales |1304 0,428 Ciencias 1933 0,333
Naturales
Ciencias Sociales 1302 0,381 Ciencias 1931 0,268
Sociales
Artistica 1268 0,338 Inglés 1794 0,345
Religiosa 1301 0,291 Francés 353 0,354
Fisica 1273 0,119
Global 1083 0,386
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6. TIPIFICACION

6.1 Estudio de Distribucion de frecuencias

Las distribuciones obtenidas en el THM se acercan en todos los niveles a la normal como
lo indican las gréficas que presentamos a continuacion, 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 (THMS).
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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 poblacién escolar espafiola. Sin embargo, se ha
de tener presente que, en la muestra total el peso de los colegios privados es bastante
superior al de los publicos: el nivel socioeconémico de los alumnos que integran la
muestra es de tipo medio/alto en un nimero considerable de colegios, y la ubicacion de
los colegios es, la mayoria, de capitales de provincia o ciudades con poblacion de méas de
diez mil habitantes.

En la muestra no se ha diferenciado el sexo por no encontrarse diferencias significativas
estadisticamente entre chicos y chicas.

Como se podra observar los baremos méas 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 THM®, por ser los-cursos en los que mas 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 Orientacién del ICCE, y en sucesivos cursos se iran incrementando las

muestras.
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BAREMO: THM-1

ESCALAS CURSO: 1.° EGB ESCALAS

z D C |TOTAL | HM.nV |R.L.CON C D z
250 | 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 35 227 | 24-27 | 13-14 11-12 22.7 35 | -.75
-1.00 | 30 159 | 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 1.2 9 4 2 1.2 -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
1.00 20 D.T 11.42 6.73 6.19 D.T




BAREMO: THM-1

ESCALAS CURSO: 2.° EGB ESCALAS

z D C |TOTAL | HM.nV |R.L.CON C D z
250 | 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 35 227 | 34-36 | 17-18 16-17 22.7 35 | -.75
-1.00 | 30 159 | 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 1.2 15-17 6-7 4 1.2 -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
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 | HM.nV |R.L.CON C D z
250 | 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 | 30 159 | 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 1.2 14-16 0-5 1.2 -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
1.00 20 D.T 9.19 5.95 4.85 D.T




BAREMO: THM-3

Curso 5.°6.°
ESCALAS EGB ESCALAS

Z D C |[5.°EGB|6.° EGB C D Z
250 | 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 30 159 | 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 1.2 8-9 8-10 1.2 -2.25
-2.50 0.6 0-7 0-7 0.6 -2.50

N 4757 280 N

0.00 50 27.89 | 32.16
1.00 20 D.T 8.43 8.55 D.T
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BAREMO: THM-4

Curso 7.°8.°
ESCALAS EGB ESCALAS

Z D C |7.°EGB|8.° EGB C D Z
250 | 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 30 159 | 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 1.2 0-8 9-10 1.2 -2.25
-2.50 0.6 0.8 0.6 -2.50

N 170 7012 N

0.00 50 26.59 | 32.03
1.00 20 D.T 8.26 8.21 D.T
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BAREMO: THM-5

Cursol.°2°
ESCALAS BUP ESCALAS

Z D C |1.°BUP|2.°BUP C D Z
250 | 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 30 159 | 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 1.2 8-9 9-11 1.2 -2.25
-2.50 0.6 0-7 0-8 0.6 -2.50

N 458 3833 N

0.00 50 26.91 | 31.38
1.00 20 D.T 7.41 7.45 D.T
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BAREMO: THM-6

Curso 3. ° BUP
ESCALAS cou ESCALAS

Z D C |(3.°BUP| COU C D Z
250 | 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 30 159 | 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 1.2 8 10-11 1.2 -2.25
-2.50 0.6 0-7 0-9 0.6 -2.50

N 580 1440 N

0.00 50 2553 | 27.55
1.00 20 D.T 7.22 7.05 D.T
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