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A) PLANTEAMIENTO DEL PROPOSJTO. 

En el· campo de la Psicologfa Educativa, para obtener una eva­
luación de personalidad es de suma importancia analizar cada uno -
de los factores que intervienen en la personalidad, rasgos, carac­
terísticas, habilidades, intereses, temperamento e inteligencia. 

El propósito de esta investigación es normalizar el Test de -
Habilidades Mentales Primarias de Thurstone en adolescentes cuyas 
edades sean 14, 15 y 16 años. Los instrumentos con que se cuentan 
actualmente, empiezan a evaluar de la adolescencia a la adultez, -
quedando una edad intermedia sin los suficientes instrumentos que 
puedan medir las habilidades mentales, alrededor de los ll a 16 
años. 

El Test de Habilidades Mentales Primarias de Thurstone es 
aplicable a partir de los ll años en adelante, pero las normas el! 
boradas por los autores corresponden a la edad cronológica de 17 -
años o mis, es decir, comprende tambi~n la población adulta. 

ro; le tJnto, 05 r.ccesar!o establecer los normotiros de jóve­
nes de ll a 16 años, para los cuales no hay puntuaciones estableci 
das. 

(n esta ·inve5tigación se pretende encontrar las normas rle los 
14 a 16 años, del Test de Habilidades Mentales Primarias de Thurs­
tone, utilizando una población de la Preparatoria Varonil y Feme-­
nil de la Universidad Autónoma de Guadalajara. 
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B) IMPORTANCIA DEL ESTUDIO. 

Dentro del campo de la Psicol'ogia Educativa, nos encontramos 
con la limitante de no contar con un instrumento que mida Habil! 
dades Mentales a nivel de secundaria en adelante, (11 a 16 años). 
Las Habilidades Mentales son factor importante para la adecuada 
evaluación psicométrica; en cualqui~r área de la Psicologia Edu­
cativa donde se necesita relacionar las verdaderas habilidades -
de cada individuo con sus intereses o con su rendimiento escolar. 

Una persona puede tener un alto grado de alguna Habilidad Me~ 
tal primaria especffica y en cambio, carecer de otra. Comunes -
son los casos de personas muy hábiles en alguna actividad y sin 
embdt·go n1uy po~o apto~ pdra octiv·iuodE:~ tle ut1 á ir1~úl~. ro,· le. 
tanto el conocimiento del grado de habilidad para cada factor que 
posee el adolescente, es de importancia para su correcta evalua­
ción psicométrica; sobre todo en orientación vocacional. 

Si al obtener las puntuaciones de un sujeto mediante la apli­
cación de un test, se carece de las normas o baremos adecuados -
para su correcta interpretación, el diagnóstico no será el ade-­
cuado, debido a que el sujeto de estudio no posee las mismas ca­
racterfsticas de la población estandarizada o de las normas obt! 
nidas para el test en cuestión, por lo tanto es necesario en to­
da evaluación psicométrica utilizar los baremos apropiados para 
poder interpretar los resultados lo más apegado a la realidad p~ 
si ble. 

Debido a esto se dan casos en sujetos que con una habilidad -
especffica aceptable, obtenga resultados bajos, ya que la puntu! 
ci6n no se está interpretando en el baremo adecuado, o viceversa. 
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C) OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION. 

OBJETIVO PRINCIPAL. 

l.· Construir beremos para adolescentes de 14 a 16 años en el 
Test de Habilidades Mentales Primarias de Thurstone para 
obtener una medici6n más válida de la calificaci6n del 
mismo, especlficamente para una poblaci6n de Oltimo año · 
de Secundaria y primero y segundo año de Preparatoria Va­
ronil y Femenil de la U.A.G. respectivamente, y determi-· 
nar cuantitativamente las Habilidades Mentales Primarias 
para sujetos de dichas edades. 

OBJETIVO CONSECUENTE. 

2.· Ayudar a los Psicólogos e instructores a conocer, definir, 
evaluar y coordinar cualitativamente las Habilidades Men­
tales Primarias en adolescentes de 14 a 16 años. 

O) SUPUESTOS. 

Los •~Jétos ~uc~treacc$ sor. ~sic~l~gicAmente normales. 

E) LIMITACIONES DEL ESTUDIO. 

la investigación se limitará sólamente a los niveles de terc! 
ro de Secundaria, primero de Preparatoria y segundo de Preparat~ 
ria Varonil y Femenil de la U.A.G., cuyas edades sean de 14, 15 
y 16 aftos. 
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LA MEOIC!ON EN PSICOLOG!A. 

Las personas difieren unas de otras pero, lde qué modos? 
lqué tan grandes son esas diferencias? lcuáles son las implica­
ciones prácticas de esas diferencias? 

El hombre necesita comprender su propia naturaleza, es tri-­
vial o una perogrullada afirmar que los mayores problemas del -
mundo son causados por el hombre y que la mayor parte de los i!I!_ 
pedimentos en el camino hacia el 11rogreso son obst.ículos hun1a-­
nos; actualmente la sociedad ha evolucionado en un sistema de -
funciones y relaciones especializadas que originan en la humani 
dad una necesidad de nuevos instrumentos que permitan a los in­
~i~ l~uv• ~ri~u11tfa1 •" lu~a1· dp1vµiddo ~" el 111~Jlo µr•oductiv<i. -

(Estas necesidades apremiantes de nuestra época producen que --
11 psicología se perfeccione como una ciencia). Las descripci~ 

nes literarias y filosóficas sobre el hombre, que en épocas an­
teriores constituía la psicología, se han logrado parcialmente 
traducir en nuestra época con base en la investigación emplrica. 

Para realizar las investigaciones que desean llevar a cabo, 
los psicólogos buscan cuantificar las variables con las que tr! 
bajan, convirtiéndose la medida en un aspecto muy importante de 
la psicología moderna. 

Los métodos cuantitativos nos permiten obtener conclusiones 
apropiadas y vil idas de los experimentos. "La medición es la -
descripción de datos en términos de nümeros" (Guilford, 1954) -
de manera más precisa, "la medición se ha definido como la asia 
nación de nümeros a objetos o eventos de acuerdo a reglas expl! 
citas" (Stevens, 1951) en el contexto de las pruebas se podrla 
reconstruir como sigue: Medir es asignar nümeros a la conducta 
de acuerdo a reglas. Por consiguiente, la medición de cual---­
quier característica implica la utilización de determinados prll_ 
cedimientos (operationes), segün reglas especificadas, para ob­
tener como resultado la asignación de valor~s numéricos a la 
CJecuclfin de una persona. 



En la definición se encuentra impllcita la idea de que esos 
valores·numéricos se expresarin en una escala bien definida. En 
otras palabras, tenemos un continuo que mide algunas dimensio-­
nes y nuestra meta es situar a cada persona en el lugar apropi!!_ 
do sobre dicho continuo, (ll, 1). 

Las medidas ayudan a los ~sicólogos a tomar decisiones sobre 
el significado de sus investigaciones; las medidas también facj 
litan los diagnósticos sobre los individuos. Los psicólogos inl 
ciaron sus esfuerzos para construir pruebas sobre las capacida­
des mentales de los individuos porque se requerfan instrumentos 
pira diferenciarlos. 

La antecesora comQn de nuestras pruebas actüales de inteli-­
gencia fue la escala de Alfredo Binet construida en 1905. Bi-­
net desarrolló sus pruebas a fin de que sirvieran de ayuda a -­
las autoridades escolares de Parfs para determinar quE nlftos 
eran realmente incapaces de beneficiarse de los programas esco­
lares normal es. 

Le~ t~criras p~r~ l~ ·~~li1~ción de pruebas se combinan ton 
.los mitodos estadfstlcos en la estructura normal de la psicolo-
9fa general y aplicada; lo que es actualmente la psicometrfa. 

HEDICION Y EVALUACION: 

Una de las confusiones más comunes en las pruebas pslco16g1-­
cas es 1• de no establecer una distinción clara entre medición 
y evaluación, la medición responde a la pregunta lcuánto?,es d! 
cir, que proporciona una descrlpc16n de la ejecución de una per 
son1; no nos dice nada sobre el valor de dicha ejecución. Sin 
embargo, cuando interpretamos ésta, le atribuimos cierto valor, 
un juicio. En este punto estamos llendo más al U de la descrip­
ción. Tratamos de responder a la pregunta: lHasta qué punto -
es bueno? esto es evaluación. 
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PRUEBAS PSICOlOGICAS: 

Una prueba puede definirse como una situación estándar dise~! 
da para tomar una muestra del comportamiento de un individuo. 
Cuando esta.muestra se puede expresar por medio de un puntaje, p~ 

dem~s utilizar como interca•bfables los términos de prueba y medi­
da, de esta forma, aunque el entrecruzamiento de Jos términos no 
es completo, podemos decir que la mayor parte de las pruebas son 
técnicas de medida, mientras que Ja mayor parte de las medidas 
psicológicas pueden emplearse como pruebas. (11, 2). 

TRASFONDO HISTORICO: 

Desde el establecimiento de la psicologla como una ciencia p~ 
sitiva (la fecha generalmente citada es la iniciación del labora­
torio de Wilhelm Wundt en lei~zig, 1879), los investigadores cen­
traron su atención principalmente en la búsqueda de principios g! 
nerales aplicables a todas las personas. los psicólogos han in-­
tentado descubrir cómo trabajan juntos el ojo y el cerebro huma-­
nos para producir las percepciones de color, forma y tamano, de -
las cuales todos tenemos experiencia. Han llevado a cabo experi­
mentos para estudiar los procesos del aprendizaje, expresando sus 
hallazgos como "leyes del Aprendizaje". También han estudiado el 
desarrollo humano comparando grupos de diferentes edades y estJ-­
bleciendo normas de comportamientos para cada edad, para formular 
teorías sobre el proceso del desarrollo. 

Aún algunos de los primeros investigadores de los entonces -­
nuevos laboratorios de psicología experimental en Alemania prest! 
ron atención a la variación encontrada entre sus diversos sujetos. 
Estos hombres, que a menudo tenfan una orientación eminentemente 
práctica, percibieron que la medida de las diferencias entre las 
personas podía tener aplicaciones importantes en las escuelas, 'ª 
bricas y oficinas. James McKeen Cattell, un norteamericano que -
estudió en el laboratorio de Wundt, influyó especialmente en un 
movimiento para emplear tales medidas pstcológlcas como pruebas 
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mentales. Realmente fue quien primeramente empleó el término -
"prueba o test mental", existiendo otros muchos que trabajaron 
en este mismo movimiento durante los Gltimos afios del siglo XIX. 

Lo que estos científicos deseaban encontrar eran los méto­
dos cuantitativos para evaluar la inteligencia general. Pensa­
ban que podían obtener un índice de inteligencia si lograban m! 
dir combinadamente todas las características que ya habían medi 
do por separado en el laboratorio -!>ensación, percepción, ate!!. 
ción, discriminación, velocidad de reacción y otros muchos~. -
De acuerdo con este razonamiento, el hombre superior sería 
quien obtuviera un alto rango en todas estas cualidades. Aun-­
que en este razonamiento no hay nada erróneo, el intento fraca­
só. Al analizar las medidas encontraron que los rasgos no eÍt! 
ban altamente correlacionados entre sf. Aún más, la suma de -­
los puntajes no parecía ser un indice de inteligencia; por eje! 
plo, los malos estudiantes obtenían puntajes tan altos como los 
buenos. Evidentemente se requería una aproximaci6n diferente -
al problema de la medida de la inteligencia. 

El nuevo intento comenzó en Francia cuando Alfredo Binet 
partió de la premisa de que la inteligencia es una caracterfsti 
c1 intrfnsecamente compleja y no únicamente la suma de varios • 
rasgos simples. Consideró, entonces, que para medirla debemos 
encontrar los medios que nos permitan evaluar c6mo se comportan 
los individuos frente a tareas que requieren razonamiento, jui­
cio y soluci6n de problemas. De esta forma, y durante varios • 
aftos, Binet ensayó --en sus propios niños y en niftos de difere!!. 
tes edades de las escuelas de Parfs-- muchas clases de tareas · 
como pruebas potenciales de la inteligencia del niño. Al fin, 
en 1905, con la colaboración de Te6filo Slmon, publicó la prim! 
ra escala real de' intel lgencia, antecesora de todas nuestras ·· 
pruebas actuales. 

Ripi~amente se progresó en este campo. La escala de Binet 
y Simon se adaptó para usar en muchos países. Se afiadieron --· 
pruebas apropiadas para adultos en las elaboradas para niños. -
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Durante la primera guerra mundial se produjeron pruebas de grupo 
que después se adaptaron en escuelas e industrias. Se elabora-­
ron pruebas para muchas aptitudes menos amplias y generales que 
la inteligencia. Se fueron haciendo más comunes los intentos p~ 

ra medir las caracterfsticas de personalidad, a la vez que las -
aptitudes. _Hacia h mitad del presente siglo habfan ido a la i!!l. 
prenta miles de pruebas buenas, malas e indiferentes. 

A lo largo de esta actividad en el frente de las pruebas -­
mentales han surgido principios y estándare~ que sirven de gufas 
a quienes desean construir nuevas pruebas y a quienes necesitan 
seleccionar para su uso entre las actualmente disponibJes. Aún 
más, el mundo moderno, que se ha hecho consciente de las pruebas, 
ha i"legado a ser aigo escenciai p1ra Und pi.nona i:uu~ada :iabtt -

algo acerca de los estándares y principios. La profesora que -­
desea adaptar la instrucci6n de su clase según las diferentes C! 
racterfsticas de los niftos que tiene a su cuidado, el padre de -
familia que quiere ayudar a sus hijos en los planes sobre su ed~ 
cación y carrera, el hombre de negocios que no puede evitar el -
ser vfctima de publicistas y vendedores de pruebas, todos necesi 
tan una comprensión precisa de c6mo se construyen y se deben in­
terpretar las pruebas. (11, 3). 

CONSIDERACIONES: 

Hay muchas controversias acerca de las opiniones o actitu-­
des hacia las pruebas psicológicas; las pruebas psico16gicas no 
son de ninguna manera perfectas y ningún psicólogo que se respe­
te preten'derá que lo sean; sin embargo, aún cuando las pruebas -­
contribuyen a que se tomen decisiones incorrectas en casos indi­
.viduales, hay un gran caudal de pruebas que demuestran que, en -
diversas situaciones, se logran mejores ·resultados con las prue­
bas que con otros métodos disponibles de evaluaci6n. Esto suele 
pasarse por alto con mucha frecuencia, al tomar decisiones prác­
ticas, la pregunta más importante es la de saber lcuál de los -· 
procedimientos disponibles. incluyendo las pruebas, nos permite -
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tomar las decisiones más correctas? 

VALIDEZ: 

La variable más importante para juzgar la adecuación de un -
instrumento de medida reside en su validez. Es necesario tener 
una respuesta a lqué mide esta prueba? lla prueba mide lo que 
realmente pretende medir?, si no tenemos esta respuesta serán inútj_ 
les todos nuestros intentos de tratar con acierto a los seres hum! 
nos¡ adem&s esta deficiencia puede repercutir más allá de la sim~­
ple inutilidad de las pruebas¡ al actuar sobre una creencia erró-­
nea de Jo que significa el puntaje obtenido por una persona, pode­
mos conducirla a tomar decisiones que le pueden producir una mala 
adaptación o errores de interpretación. El puntaJ.e total (Py) de 
una prueba se descompone en un puntaje verdadero (Pvl y otro de 
error {Pr): Pr = Pv +PE cuando P[ est6 en una alta proporción de 
la variancia total la prieba es poco válida y como tal no es buena 
prueba. 

Coeficiente de Validez, se refiere a la correlación entre -­
los puntajes de la prueba y la~ mPdirl~s dP r.~iterio (obtenidet en 
una situación de la vida real que hacen referencia a iasgos psico­
lógicos), de esta forma podemos decir como primera aproximaci6n 
que validez significa: El grado en que una prueba mide lo que in-­
tenta medir. 

La validez de un Test debe determinarse respecto al uso par­
ticular para el cual fue construido, no asf en general, ya que la 
validez de cualquier método tiene que probarse empfricamente en -­
las diferentes situaciones d'onde es usado. 

CONFIABILIDAD: 

La validez es la consideración más importante que debe tener 
se en cuenta en la construcción y empleo de todo tipo de pruebas. 
La que le sigue en orden de importancia se refiere a la fiabilidad. 
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Para explicar su significado lo hacemos con la pregunta lCon cuán­
ta precisión o consistencia mide la prueba lo que está midiendo? 

Lo que el constructor de pruebas debe averiguar para comuni 
carlo despu~s a quienes los emplean es cuin ·grande resulta la ten­
dencia de los puntajes individuales hacia la inexactitud debido a 
factores de azar. 

Hay numerosas formas de analizar la fiabilidad (confiabili-· 
dad, seguridad) de una prueba y de presentar los resultados del 
analisis, todas estas formas tienen algo en común: La administra·­
ción de dos. versiones de la misma prueba a un grupo de sujetos ti­
piJic~dos sepan la edad o las caracterlsticas sociales de las per­
tcn3S para qu len a h~ d iscñJdo. Cuar.do hay s51 o una ~'u.iba cl 1 s ~!!. 
nible, se pueden construir dos clases separadas, una para cada mi· 
tad de la prueba, para obtener asidos puntajes en vez de uno para 
cada persona (test-retest, división por mitade~, par-impar etc.), 
( 11, 4). 
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NORMAS Y PUNTAJES DERIVADOS 

Debemos considerar diversas unidades en que se expresan los 
puntajes ~afa poder interpretarlos y evaluar las pruebas. Un PU! 
taje que nos indica únicamente cuántas preguntas contestó correc­
tamente una persona, no nos dice mucho sobre ella a menos que te! 
gamos un estándar de comparación. Los puntajes derivados o tran! 
formados que se emplean en pruebas estandarizadas de aptitud, re! 
lización y personalidad, se han diseñado precisamente para posibi 
litar las comparaciones entre el puntaje de un individuo y las 
normas de grupo. Lo más frecuente es que la ejecuci6n de un indi 
viduo se compare con las calificaciones obtenidas por otras pers~ · 
nas en un grupo de referencia permanente, EL GRUPO NORMATIVO. E! 
te último se compone de personas que compa~ten ~iertas caracterf! 
ticas con el individuo. Por ejemplo, en un examen en ¿lase, el -
gru~o normativo incluirá a personas que se s~metan a la misma 
prueba. Asf, el desarrollo de las calificaciones relacionadas -­
con las normas implica: 

1) Identificar un grupo pertinente de comparaci6n. 
2) ObtenRr la~ calificaciones en las pruebas de los miembros de -

este grupo y 

3) Convertir las ca]ificaciones brutas a una escala que exprese -
la ejecuci6n como clasificación relativa dentro dé ese grupo -
normativo. 

EL USO DE CALIFICACIONES RELACIONADAS CON LAS NORMAS. 

El uso de calificaciones relacionadas con las normas hace 
hincapi6 en que las mediciones psicol6gicas son más bien relati-­
vas que absolutas. En las mediciones educativas y psico16gicas, 
es raro que se disponga de normas o escalas absolutas. Asf mismo, 
en 11 mayorfa de las situaciones, las diferencias entre indivi--­
duos son m¡s importantes o.al menos más interesantes que las simi 
lttudes. Estos dos factores argumentan la expresión de la ejecu­
ct6n en términos comparativos o sea, en escalas relacionadas con 
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normas. 

El USO DE CALIFICACIONES RELACIONADAS CON El CONTENIDO. 

Aunque las mediciones psicológicas y educativas suelen estar 
relacionadas con las normas, es frecuente que éste método no pro­
porcione la información deseada. Consideremos l un padre que ha­
bla con el maestro de su hijo que cursa el tercer grado de prima­
ria. El profesor señala que las habilidades de Juan para la. ari! 
ru~tica lo colocan entre el lb% superior de su grupo escolar. Se 
trata de una interpretaci6n relacionada con las normas y le pro-­
porciona al p3dre información valiosa. Sin embargo, el padre pu­
diera pregunt~r: ".lQué habilidades arit.méticas ha llegado a domi­
""'' J~i11tí"'. f.1o csti: ca;¡¡, el pJdra solicita unJ de~cripción de !3 
ejecución del niño en función del contenido que ha llegado a dom! 
nar y no en función de su ejecución en relación a sus compañeros 
de clase. 

Este ejemplo Ilustra un segundo método de informar sobre la 
ejecución en té~minos de destreza. Es obvio que estas califica-­
clones son valiosas sobre todo en los ambientes educativos. Sin 
embargo, el desarrollo dé calificaciones relacionadas con .. el con­
tenido se ha llevado a cabo con lentitud ya que este método re--­
quiere una especificación precisa de universo de contenido (hai 1 • 

lidades) y esta tarea es difícil, excepto en áreas niuy circunSCI'.!_ 
tas. Otro de los problemas es el de definir un nivel aceptable -
de destreza. A primera vista puede ser sencillo el especificar-· 
el nivel de destreza esperado en aritmética e11 un alumno de ter-­
cer grado, dada una descrlprión del dominio; pero ésto indica que 
el único modo no arbitrario de hacerlo es en términos de las hab! 
lidades ejercitadas que tienen típicaniente los alumnos de tercer 
grado; que por supuesto se trat.ará d~ un método normativo. 

El USO DE CALIFICACIONES RELACIONADAS CON LAS CONSECUENCIAS. 

Expresan la ~jetución en función de unD predicción de la con 
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ducta futura. fienen una ventaja imoortante sobre otros tipo~ de 
calificaciones: Ir luyen datos de v•lidez en la interpretar.ión -
de la nrueba. O sea que la interpretación &s esencialmente una -
predicción de la conducta futura. Para poder hacer esta predic-­
ción, necesitamos datos de validez que indiquen que conductas se 
pueden predecir a partir de lds cal ificaclones de las pruebas. 
Por supuesto. suelen ser datos de validez relacionados con el crj 
terio. Aunoue este m~todo requiere m•s trabajo, puesto quP se de­
ben realizar estudios de validez e incluir sus result•dos en el -
procedimiento de interpretación de las calificaciones, da casi -­
siempre interpretaciones más significativas. (11, 5). 

NORMAS DE GRUPOS 

En la mayor!a de las pruebas, se interpretan las calificaci!>_ 
nes comparando la ejecuc.ión de un individuo 1·on la de los otros -
del grupo normativo. 

El grupo normativo proporciona una base de comparaci6n que -
muestra las calificaciones de un grupo est•ndar definido, de ref! 
rencia. Pctencialm~nte, ~ay ciert.n número de posibles grupos nor 
mativos oara cualquier prueba. Puesto que la clasificación relat! 
va de una persona puede variar mucho, dependiendo del grupo norm! 
tivo que se utilice para la comparación, la composición del grupo 
normativo es ur. factor crucial para la interpretación de las calJ. 
ficaciones relacionadas con las normas. Así pues, al desarrollar 
normas. la primera pregunta que dehemos hacernos es: lcuSles son 
los diversos grupos normativos posibles? 

Desde el punto de vista de ouien desarrolla la prueba, la -­
pregunta es: len qu~ poblaciones se utilizar& la prueba? Los gr~ 

pos normativos se deben elegir para representar esas poblaciones. 
Si la orueba está dise~ada para evaluar las aptitudes de los aluf!! 
nos de la preparatoria. nara real17.ar las labores correspondien-­
tes en la Universidad, el grupo nor111ativo r.onsistirá en un• ser -­
ción de corte transversal de adole"entes. Si la orueba ~e dise· 
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ña para medir la disposición oara la lectura de los alumnos de .. 
jardines de niños, el grupo normativo debe consistir en alumnos 
de Kinder que no hayan comenzado a recibir todavfa instruccidn . 
de lectura. Puesto que la mayorfa de las pru~bas se diseftan pa­
ra utilizarse con v1rios grupos, se necesitar& por lo coman mis 
de un grupo normativo . 

. Tanto par1 quien des1rrolla la prueba como p1r.a el usuario, 
la consideraci6n principal es 11 composici6n de los grupos norm! 
tivos. Par1 11s pruebas de aptitud~• y rendimiento, el grupo -­
normativo apropiado consiste, generalmente, en los competidores 
existentes y potenciales. 

~Ira las prueo1s de capacid1d~s geh~rdles o caracterfsticas 
de 11 person1lid1d, los grupos normativos se componen habitual-­
mente, de person1s de la misma edad o el mismo nivel educ1tivo. 
Por supuesto, en cualquier situaci6n dada, se puede usar un1 --· 
gr1n variedad de dimensiones para el grupo normativo, t11es.como 
el sexo, la edad, el grado o el nivel erlucativo, la ocupac16n, -
la zona geográfica, la posici6n socioecon6mica y la raza. 

REQUISITOS DE LAS NORMAS DE GRUPO: 

- Que la composición de las normas de grupo se defina con el! 
rid1d. 

Es necesaria ~na descripción concisa y clara de la natural! 
za y las caracterfsticas de cada grupo normativo. 

- El grupo normativo debe ser una muestra representativa de -
la pobl~ción designada. 

El no obtener una muestra representativa hará que se des·-· 
vfen los datos normativos y éste complicará la interpretación de 
las pruebas. 

- El procedimiento de muestreo se debe describir con claridad. 

Igual que al describir la población, cuanto más precisa y· 
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completa sea la descripción tanto mejor. 

- Los grupos normativos se deben basar en una muest~a de tam! 
ño adecuado. 

La necesidad de muestras grandes oue proporciona estimacio­
nes más estables, se debe suavizar mediante el requisito de que 
las muestras sean representativas. En general es más convenien­
te obtener calificaciones de una muestra más representativa y de 
tamafto menor, que de una muestra mayor pero poco definida. 

- Las normas se deben actualizar.periódicamente. 

Estos es porque la educación sufre cambios rápidos y las -­
normas antiquas se deben abordar con el exceptlclsmo apropiado. 

NORMAS LOCALES: 

Un usuario de una prueba puede descubrir que ninquno de los 
qrupos normativos disponibles se ajusta a sus fines. O bien, •• 
puede desear utilizar un grupo normativo más limitado que los ·· 
presentados en el manual de la prueba, que suele tener un alc~n­
ce bastante amplio. Por ejemplo, un maestro de escuela puede d~ 
sear comparar la ejecución de sus alumnos con el de otros estu-­
diantes de su clase o del sistema educativo local. En esta si-­
tuaci6n, una de las soluciones es la construcción de normas loe~ 

les. 

El desarrollo de normas locales es sencillo y directo 
(Ricks, 1971). Puesto que los cuadros de normas son básicamente 
distribuciones de frecuencias, el procedimiento implica la obte.!! 
ci6n de calificaciones para todas las personas del grupo local -
(o una muestra de este grupo), el compilar una distribución de • 
frecuencias y calcular las califjcaciones derivadas. 

Por supuesto, la ventaja princioal de las normas locales es 
q~e permiien las comparaciones entre una persona y sus asociados 



- 16 -

inmediatos. Puesto que cada clase, compañia o escuela es única en 
algunos aspectos, sus miembros serán distintos de los g~upo1 norm! 
tivos incluidos en el manual. Ya que la ejecución en la prueba -­
del grupo local puede ser diferente de la de los grupos normativos 
nacionales, la dependencia de los últimos puede conducir a infere~ 
cias inadecuadas, al interpretar las calificaciones. Por ejemplo, 
los alumnos de cualquier clase o escuela dada no tendrán las mis-­
mas experiencias educativas que los ·estudiantes de u~ grupo norma­
tivo nacional. También es probable que los estudiantes locales di 
fieran del grupo normativo nacional en factores relacionados con -
el rendimiento en la escuela, tales como el de las capacidades o -
el nivel socioeconómico. Cuando esas diferencias se producen en-­
tre grupos normativos locales y nacionales, un grupo normativo lo­
cal puedf: raprEst!ntar una mejOi' r.Cl"rna de comp~rJ.ciér.. Pcr ~upuC~· 

to, el usuario de una prueba puede utilizar tanto normas locales -
como nacionales y extraer la cantidad máxima de información de las 
calificaciones de las pruebas. 

La ventaja de las normas locales -oroporcionar un grupo de 
comparación más próximo- es también su mayor debilidad. Aunque -
las normas locales proporcionan información pertinente para las d! 
cisiones locales directas, no permiten las interpretaciones en un 
contexto más amplio. 

El logro de estas normas locales en el HMP es el objetivo de 
es te estudio . 

Esta exposición sobre las normas se puede resumir mejor ci­
tando varios principios generales formulados oor Seashore y Ricks 
(1950). Sugieren que se debe: 1) utilizar grupo~ normativos bien 
d~finidos y evitar las normas poco definidas de los individuos en 
general; 2) usar normas de subgrupos separados, cuando la' pohla-­
ciones sean diferentes.y mezclar grupos sólo cuando su combinación 
tenga sentido; 3) señalar todos los datos normativos útiles (o sea, 
proporcionar normas sobrP varios grupos); 4) desarrollar y emplear 
grupos normativos especiales y localPs; 5) poner todos los datos -
normativos a disposición de otros usuarios de las pruebas y 6) uti 
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!izar los datos normativos disponibles al lntrrpretar las califi- · 
caciones. (JI, 6). 

CALIFICACIONES RELACIONADAS CON LAS NORMAS: 

Se pueden mencionar cuatro clases de califitaciones relacio­
nadas con las normas: oerccntiles, calificaciones estlndar, esca­
las en desarrollo, índices y cocientes. Pero sólo se ílnalizarán. 
los percentiles que son los de interis ~ara este estudio. 

PERCENT!LES: 

Es probable que el método más utilizado de expresión de las 
calificaciones de las pruebas sea el de lo• rangos Percentiles. 

Los rangos percentilares de una calificación se definen: 

Como el porcentaje de oersonas del grupo normativo que obti~ 
nen las calificaciones más bajas. Así un rango percentilar de 78 
indica que el 78% de las personas en el grupo normativo obtuvie-­
ron calificaciones má5 bajas; un rango percentilar de 5 indica -­
que sólo SX del grupo normativo obtuvieron calificaciones más ba­
jas. 

En otras palabras, un rango percentilar indica la clasifica­
ción relativa de la persona en porcentajes. Lo importante es que 
el rango percentilar incluya porcentajes de personas. Esto ofre­
ce un contraste con las calificaciones de porcentajes, oue expre­
san la ejecución en términos del porcentaje, del contenido que se 
lleoa a dominar; esto es, que una calificación de 78% significa -
que el estudiante responde correctamente a 78% de los reactivos. 

OBTENCION DE RANGOS PERCENTILARES: 

Para desarrollar rangos percentilares se requiere determinar 
la proporción de personas del grupo normativo con calificaciones 
inferiores a una calificación especifica. La primera etapa consis 
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te en preparar una distribución de frecuencias. A cont1nuaci6n, 
se determina el número de personas que obtuvieron calificaciones 
inferiores a la calificación particular en cuestión (la frecuen­
cia acumulativa), la div'isión de este número por el número to-­
tal de calificaciones que hay en la muestra de la proporción de 
casos que caen por debajo de la calificación (la proporción acu­
mulativa). Al multiplicar esta proporción por 100 las calific! 
ciones se transforman en rangos percentilares. 

En realidad, el procedimiento no es tan sencillo. la razón 
es la de que podemo5 usar la proporción de personas con calific! 
cienes inferiores a una calificación dada o la proporción de los 
que obtienen calificaciones iguales o inferiores a ella. En 
otras palab .. s, la frecuencia acumulada se puede definir en fU!! 
ción de límite inferior del intervalo de calificaciones o el pu!}_ 
to medio de dicho intervalo. 

La interpretación de los rangos percentilares .es directa. -
lo único aue se necesita recordar es que un rango percentilar i!! 
dica el número de persond> de entre 100 que obtienen calificaci~ 
nes más bajas que la calificación en cuestión. 

los rangos percentilares se pueden obtener tambi~n utiliza!! 
do procedimientos gráficos. Por ejemplo, podrfamos trazar las -
frecuencias acumulativas y obtener una curva, llamada ogival. 
partir de esa curva podríamos leer directamente los rangos per-­
centilares. 

PUNTOS PERCENTllES: 

Al determinar los rangos perccntilares, buscamos la propor­
ción de individuos con calificaciones mis bajas aue la califica­
ción dada en la prueba. No obstante, deseamos a veces sab~r aué 
calificación de una prueba divide una distribución en ciertas -­
proporciones¡ por ejemplo, podemos desear identificar ~ 20~ sup! 
rior de los estudiantes, para poder situarlos en una sección 
aventajada del curso. Para lograr ésto, deberemos determinar la 



cal ificacl6n de la prueba que corresponde• ,.,, "~••<J• µeor entilar 
de 80. Esto se puede lograr, encontrando la proporc1ón acumulada 
asociada al rango percentllar y, a continuaci6n, el punto de la • 
escala de calificaciones brutas que corresponde a esa proporción 
acumulada. ·El punto en la escala de calificaciones que correspon 
de a una clasificaci6n deseada en percentiles se denomina percen­
til. 

Si quer.Hos desarrollar un cuadro normativo que, en lugar de 
mostrar rangos percentilares para cada calificacidn bruti, presen 
te las calificaciones brutas que fueron nece~arias para obtener • 
diversos rangos percentilares, tales como 90, 80, 70, etc. En e! 
te caso calcular.famos puntos percentiles. 

DECILES: 

. Los deciles proporcionan una escala de clasificacidn en div! 
siones de 10, de tal modo que cada etapa contiene 10% de hi cal! 
ficacion11. Tradicionalmente, la dfcima ••s baja SI d1n0Mina pr! 
mer d1cll, la siguiente es el segundo decil (clasificaciones In• 
p1rc1ntil1s di 10 a 20), y asf sucesivamente. 

EVALUACIOll: 

La ventaja principal de los p1rcentil1s es su facilidad de • 
int1rpr1taci6n. El conocer la clasificacidn relativa de una per­
sona en un grupo pertinente de comparacidn es, para la mayorfa de 
los individuos, un fndic1 de eJ1cuci6n simple, significativo y f! 
cil d• entender. THbifn, para muchos prop6sitos la clutfic•··· 
ci6n dentro de un grupo 11 suficiente, por lo que no 11 necesitan 
tr1n1fora1ciont1 ••s complejas. 

Los r1n9os p1rctntil1rts ti1n1n dos limitaciones importantes. 
E11 priaer. lugar siendo una escala ordinal,, no se pueden su·· 

aar, restar, multtpltcar o dividir. Esto .no constituye una ltmi· 
tact6n taportantt al interpretar las calificaciones; pero consti· 
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tuy1 ui11 dtftcult1d grave 1n los 1d1tsts· estedhttcos. Un1 11gu.!1. 
d1 lt•tt1ct6n ti1n1 •1yor interfs p1r1 los usu1rios d1 11s pru1b1s. 
Los rangos ptrctntillres tienen. una dtstrtbuct6n rectangular, 1n • 

11 qu1 lis distribuciones de 11s c1ltfic1ciones·d1 11s pruebas 11 
1pro1i•1n 1n 91n1r1l 1 11 curva nor••l. Co•o consecuencia d1 1110 
11s p1queft1s dif1renci1s de 11s c1ltftc1ctones brut1s c1rc1 d1l •• 
centro di 11 distrtbuci6n dan co•o resultado grandes difer1nci11 • 
en perc1nttl1s. A 11 inversa, 11s gr1ndes diferencias di 111 c1l! 
ftc1ciones brutas en los 1xtre•os de 11 distrtbuct6n producen s61o 
pequ1ft1s dtfcren~i•s 1n percenttles (ver la figure 11, 1). A me-· 
nos que se recuerdin estas rel1ctones, los r1ngos perc1nttl1res se 
pueden ••ltnterpr1t1r con f1ctltd1d¡ 1n p1rttcul1r, 11s dtfertn··· 
ciu 1p1r111tement1 g;.andes, alrededor del .centro de h dtstrtbu··· 
~16n t11nd1n a intcrpret1rst c~n ex1geract6n •. (11, 7). 

Fig. 11-1. ~elaciones entre distribuciones dr ralifica<iones . 
brut1s y r1ngos percentilares 
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OBSERVACIONES CON RCSPECTO A LA5 NORMAS: 

No es posible emplear las mismas normas con los ninos de 12 
a~os que con los de 10 cuando la edad sea una variable determina! 
te. Ademis de las diferencias que existen entre los gr~poscde -­
distintas edades, se observan también diferencias entre los sexos, 
entre grupos similares pertenecientes a distintos paises o entre 
ambientes distintos. 

El puntaje est,ndar del individuo se determinará comparándo­
lo con la media y la desviación estándar de la población normati­
va, en. forma semejante los puntajes por percentiles se determina­
rán mediante los puntajes que se encuentran en la población norm! 
tiva. En lugar de realizar el trabajo de calcular realmente ta-­
les puntajes para cada nuevo individuo, resulta más ficil prepa-­
r~r una tabla que permita una conversión directa de los puntaJes 
brutos ~n puntajes estándar o puntajes percentilares. 

Las normas son interpretadas de modo significativo sólo con 
respecto a cierto grupo de referencia disponible. 

El grupo de referencia que se elige depende del tipo de.deci 
slones que se est.ci considerando. Asf, se requerirán grupos de r! 
fe~encia distintos para seleccionar estudiantes universitarios -­
que para seleccionar estudiantes de doctorado. 

En las tareas de aplicación de los test se considera en gen! 
ral que para la mayoría de los propósitos, dos tipos de normas -­
son superiores a las otras. Los puntajes estándar o los puntajes 
estándar transformados, son muy útiles para el manejo estadistico 
de los datos. No prestan tanta utilidad directa para interpretar 
los resultados del test como lo hacen los puntajes percentiles. -
El único modo significativo de interpretar un puntaje est,ndar es 
referirlo a una tabla de porcentajes basada en la distribución -­
normal. Puesto que los percentiles lo hacen en forma directa, ·­
tiene más sentido emplearlos que utilizar el camino más largo de 
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operar con puntajes estándar. 

La utilización de normas consiste en comparar el puntaje de 
una determinada persona con los punta~es de personas que pertene­
cen a algún grupo de referencia: Se debe considerar el puntaje -
promedio de un grupo y para ello, en la mayorfa de los casos, la 
medida preferida es la media aritmética. Además se debe tomar en 
cuenta la variabilidad de los puntajes de un individuo a otro y -

para ésto, la desviación estándar es generalmente la medida m(s -
úti 1. 

Los dos tipos de normas de uso mis difundido son los que se 
basan en puntajes estándar (o puntajes estindar transformados) y 

los basados en percentiles. Los primeros son más útiles oara el 
análisis estadfstico y los dos tipos para interpretar como se de­
sempeñan los individuos en relación con un grupo determinado de ~ 

personas. 

las normas siempre se establecen con respecto a una pobla--­
ción concreta de personas que, en el caso extremo, podrfa incluir 
a "todos• pero lo más tfpico es que se establezcan con respecto a 
sub-grupos de poblaci6n. 

Por ejemplo, tiene sentido cpmparar el rendimiento de los n! 
ños con el de otros niños de la misma edad y esto se facilita por 
el uso de normas de edad. También tiene sentido comparar el ren­
dimiento de los niños con el de otros niños en el mismo grado es­
colar y ésto se facilita mediante el uso de normas de grado. 

Puesto que muchos atributos psicológicos se dlst~ibuyen de -
una manera semejante a la de la distribución normal, las propied! 
d·es estadísticas de esta última son de utilidad para la interpre­
tación de las normas. En particular si se expresan las normas CQ. 

mo cualquier transformación lineal de estos puntajes, tales punt~ 
jes pueden interpretarse como porcentajes de personas situadas en 
distintas regiones de la distribución normal 

\ 

\ 
[ 

1 
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BINET Y LA INTELIGENCIA GENERAL 

En Francia a comienzos de este siglo, Alfred Binet (Binet y 

Simon 1905) estudió la medición de la inteligencia. En un comie~ 
zo trabajó en la línea de la escuela de las facultades y trató de 
medir la Inteligencia por medio de muchos índices simples: ffsi-­
cos y de conducta; sus test exploraban por ejemplo, la sugestiona­
bilidad, el tamaño del cráneo, la discriminación Uctil, la graf~ 

logfa y aan la quiromancia. 

Al igual que los demis que trataron de medir las aptitudes -
humanas, encontró que estas simplei funciones no miden la inteli­
gencia tal como la concebimos habitualmente. 

Binet 1bandonó estos intentos y adoptó, en cambio, un1 con-­
cepción "global" de la inteligencia. Para cualquier prop6sito •• 
pr&ctico consideró imposible medir todas las habilidades simples 
que fundamentan el comportamiento inteligente. En cambio, consi­
deró más f1ctible estudiar los productos finales del funcionamie~ 

to intelectu1l. En otras p1labra•mis que mirar h1ci1 atr&s y·· 
tr1t1r de descubrir por quf 1lgun1s personas se comportan de un • 
modo mis inteligente que otras, Binet trat6 de medir et grado en 
que t1s personas pueden manejar en forma inteligente su situaci6n 
1ctuat. Definid ta inteligencia como "la tendencia 1 tomar y mu. 
tener un• direcci6n definida¡ 11 capacidad de h1cer 1d1ptaciones 
con el prop6sito de obtener un fin deseado y el poder de autocrf· 
tlc1•. 

Binet en colaboración con Simon, elaboró et primer test pr•~ 
tico de c1p1cid1d general (o de inteligencia como se denomin1 hl· 
bitu1tm1nt1). Et primer test se componf1 de 30 ftems que, en for 
•• .v1riad1, consistf1n en: obedecer 1 directivls simples, definir 
p1t1br1s, construir oraciones y formular juicios 1cerca del com·· 
port1miento correcto en situaciones de la vid• re1t. 

Desde entonces la escala de Binet-Simon sufrió varias revi--
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siones, fij6 las caracterfsticas de la mayor parte de 11s medidas 
de inteligencia que le sucedieron y aún las medidas modernas de. 
capacidad se asemejan en muchos aspectos a estos primeros inten-­
tos. Un punto importante en 11 escala de Binet-Simon y en todas 
11s medidas de inteligencia central que le sucedieron, es que en 
ella se adjudica al nifto un solo puntaje. Debido 1 ésto se pres~ 
pone que la inteligencia es gener1l, o sea, en otras p1l1bras, •• 
que los fte•s del test miden sdlo un f1ctor. Si hubier1, por 
ejemplo dos clases de dnteligenci1 implicadas en el test, el em-­
pleo de un solo punt1Je es un tinto engaftoso. 

Dos niftos podrf1n obtener iguales puntajes, no porque sus ª2 
titudes sean semejantes, sfno porque mientras este nifto tiene un 
1lto valor 1n uno de los factores, ' b1jo en el otro. a aquel ni­
no le sucede lo contrario. Todos los test de capacidad general • 
(test de inteligenci1) que sucedieron al primer trabajo de Binet 
enci1rr1n el mismo supuesto acerca de la generalidad de 11s apti· 
tudes human1s. El test de Binet y todos los siguientes represen­
ta~ un punto de vista diametralmente opuesto al de la escuela de 
111 fatultades, pues consideran que la lnteligencia es perfecta-­
mente general, y que s61o se necesita un fndice adecuado p1r1 
ev1luar ta posición intelectual del nifto. (11, 8). 

PSICOLOGIA DE LAS FACULTADES: 

A comienzos del siglo XIX predominaba la opini6n de que la • 
conducta humana estaba determinada por un gran número de capacid! 
des independientes o como se las denominaba, de facultades, se 
postularon varias facultades: atenci6n, memoria, razonamiento, 
fuerza de voluntad, apreciaci6n estética y muchas otras. 

La primitiva opinidn fue que cada facultad estaba situada en 
un determinado lugar del cerebro y que las "protuberancias del 
cr,neo" denunciaban el vigor de facultades ~specfficas 
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Aunque las teorfas anatómicas pronto se ~bandonaron, la cree! 
cla de un gran número de facultades humana5 especfficas se prolon­
gó durante todo el resto del siglo XIX. La psicologfa de las fa •• 

cultades representó la culminación del punto de vista de que las • 
aptitudes humanas son altamente especfficas. 

ANAL!SlS FACTORIAL: 

Una importante lfnea de desarrollo en el estudio de las apti· 
tudes especiales es el esfuerzo realizado para determinar realmen­
te qué son estas aptitudes mediante el análisis de correlaciones • 
ntre los puntajes de las pruebas. 

El an&lisis factorial es una técnica para analizar las tablas 
.e correlaciones entre los puntajes de las pruebas con el fin de • 
a !arar qué tienen en común. 

Generalmente asumimos que hay áreas comunes en las aptitudes 
q e miden varias pruebas y que las correlaciones nos revelan lo -· 
g nde que son estas áreas. El an&lisis factorial intenta locali· 
za las ireas y las habilidades que ellas representan, habilidades 
qu intervienen en la ejecucidn del individuo en mis de una prueba. 

Es necesario aplicar algunos principios matemáticos que iden­
tif can los problemas principales ~ indican hasta qué punto cada -
tes atafte a cada factor¡ estos procedimientos matemlticos. que se 
apl can se conocen como análisis factorial, se localizan primero· 
los grupos de test que tienden a medir la misma cosa y luego se o? 
tien n los puntajes de los factores, después el investigador le da 
un n mbre a este "factor" com~n. segan su propio juicio, la expe-· 
rien i• anterior o la capa,idtd especial que parece estar inclufda 
en t das lis pruebas que definen al factor. 

FACTO ES DE CAPACIDAD: 

e utiliza la palabra inteligencia con cierto temor por que· 
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sugiere que hay una capacidad general.y no que hay diferentes ti­
pos de capacidad. 

Si la inteligencia es absolutamente general la persona que • 
puede resolver bien un tipo de problema intelectual puede resol-­
ver bien toda clase de problemas y 11 persona cuyo rendimiento es 
deficiente en relaci6n con algunos, tambi~n lo har' con respecto 
a los dem&s. 

Si las aptitu,d~s son absolutdmente geni.ralH, el roiilo que 
aprende 1 resolver Ucilmente problemas aritméticos tendr.I la mi! 
ma cap1cid1d para aprender ortograffa, geograffa y otras materias. 

Otra posibilidad es que las aptitudes humana~ sean dbsolutd• 
mente especfficas que no existan relaciones entre las diferentes 
tareas intelectuales, ésto sería que el nino capaz de sumar núme­
ros con gran rapidez puede ser más lento que el nino promedio en 
las -multiplicaciones. 

Las aptitudes humanas no son ni totalmente generales, ni to­
talmente especfficas. La verdad se sitúa entre estos dos extre-­
mos. 

Los muchos an411sis factoriales realizados en el ültimo me-· 
dio siglo, han aportado la respuesta a la cuesti6n de generalidad 
o especificidad relativa de las aptitudes humanas. _Los resulta-­
dos muestran que ninguno de Jos puntos de vista extremos es CO··· 

rrecto y que debe adoptarse una posici6n intermedia. En favor de 
la generalidad de las aptitudes se presenta el hecho, ahora bien 
establecido, de que las correlaciones entre los test de capacidad 
son casi siempre positivas, aunque en algunos casos tengan valo~­
res pequenos. 

Las aptitudes humanas tienden a marchar todas juntas, aunque 
en ciertos casos las relaciones estadfsticas ~ean muy débiles. 
Estos resultados ofrecen una confirmación parcial al punto de vi~ 
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ta generalista representado por Binet y quienes siguieron sus hue-
11 as. 

Los resultados del análisis factorial han aportado también -­
confirmación al punto de vista multifactorial. Además de la ten-­
dencia que muestran todos los test de capacidad humana a correla-­
cionarse positivamente entre sí, existen conglomerados definidos -
de éstos, como lo demuestran las correlaciones obtenidas. Los es­
tudios de análisis factorial han demostrado que existen docenas y 
quizi centenares de tales conglomerados o factores. Sin embargo, -
la mayoría de estos factores atañen a actividades muy especializa­
das. Por ejemplo, un factor muy especializado, se refiere al efef 
to de ciertos tipos de ilusiones visuales en el juicio perceptual; 
otro se refiere a la capacidad para memorizar dígitos presentados 
en un orden seriado. Se requiere realizar todavía mucha más inve~ 

tigación para poder decir cuales de estos factores son importantes 
y en que situaciones. Algunos de éstos han demostrado ser útiles 
para predecir el éxito en la escuela, en la industria y en las ac­
tividades militares, pero el grueso de estos elementos no ha sido 
lo suficientemente empleado como para determinar su importancia. -
Se h• inve~tigado mucho acerca de los factores que determinan el -
éxito en la escuela en todos los niveles y se encontraron que s61o 
unos pocos de ellos son muy importantes. (11, 9). 

Las habilid~des mentales primarias como se les llama en Améri. 
ca, se presentan como otras tantas funciones independientes. Un -
mismo sujeto puede ser rico en una aptitud mental primaria y pobre 
en otra. Los m1estros saben bien que hay alumnos que tienen una -
gran facilidad verbal y sin embargo experimentan dificultades en -
aritméticl. S1ben también que sujetos que presentan globalmente -
el mismo nivel mental difieren ampliamente en sus disposiciones i~ 

telectuales específicas. 

Siguiendo las modernas concepciones sobre la estructura de la 
inteligencia, se pueden distinguir seis factores primarios: La in­
teligencia formal, la inteligencia verbal, la inteligencia pricti-
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ca, la memoria, la percepci6n y la psicomotricidad .. Estos factores 
primarios no deben considerarse como disposiciones unitarias: Se -
los puede dividir en dos o varios subfactores. Asf, la inteligen-­
cia verbal se compondri del factor W, Word fluency o fluidez verbal, 
y del factor V, verbal comprehensi6n o comprensión verbal. Est~ ú! 
timo, que puede ser considerado como uno de los componentes más im­
portantes de 11 inteligencia, se escfndir4 a su vez en V1 o compre~ 
si6n de la lengua en su estructura gramatical, en V2 p comprensi6n 
de la significaci6n de datos verbales y en v3 o comprensi6n de los 
datos verbales inclufdos en un contexto. Se reconoce que V1, Vz y 
v3 tienen entre ellos altas correlaciones. Para medir adecuadamen­
te V, un test deber& medfr por igual tanto V1 como V2 o V3.· 

Las aptitudes mentales primarias que correspo"den a los fbcto­
res aislados por L.L. Thurstone son ocho. 

SIGNIFICACION O COMPRENSION VERBAL (V) 

Consiste en la aptitud para comprender las ideas expresadas •· 
por medio de palabras o de frases. La inteligencia verbal está 
pues, implicada en toda actividad en la que la informaci6n se obti! 
ne por medio de la lectura o la audici6n de palabras o de frases. 

Las pruebas de vocabulario (sobre todo sinonimia y antonimia), 
que, según las investigaciones del análisis factorial, miden mejor 
Vz, resultan altamente empleadas en las baterfas americanas de apt! 
tudes. Se encuentran items de sinonimia en el P.M.A. (Primary Men­
tal Abilities) de Thurstone, en el M.A.T. (Múltiple Aptitude Tests) 
de Segel y Raskin, en el A.C.T. (Aptitude Classification Tests) de 
Flanagan, en el A.S. (Aptitude Survey) de Guilford y Zimmermam. La 
G.A.T.B. (General Aptitude Test Battery) de Dvorak contiene una 
prueba de antonf•ia¡el U.F.T. (Uni-factor Tests) de Holzinger y 
Crowder presenta una prueba de "palabras extraílas". (odd words), 
( 11, 10). 

APTITUD ESPACIAL (S) 
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Consiste en representar•e mentalmente, en dos o tres dimensio­
nes, objetos de los cuales ciertos elementos vienen dados por per-­
cepción inmediata. Esta aptitud, que E. ·c1aparede llamó "visualize_ 
ción", prácticamente no tiene nada que ver con la comprehensión del 
lenguaje escrito o hablado. Deriva esencialmente de la llamada in­
teligencia práctica. 

Sea un conjunto de cubos dispuestos uno frente a otro y vistos 
en perspectiva caballera. Algunos de ellos no se ven directamente. 
Si se pide al sujeto no el número de cubos que ve, sino el número -
real de cubos que contiene la figura, se verá obligado a "visual! 
zar" el conjunto, es decir, a representarse mentalmente los cubos -
no percibidos. En francés, la expresión representación espacial d~ 
signa esta capacidad para concebir relaciones en dispositivos divet 
sos, figuras reversibles, por ejemplol. Claramente inferior por·· 
término medio entre las mujeres que en los hombres. esta capacidad 
manifiesta un factor particular -el s de Thurstone- que aparece -
como una condición esencial de la aptitud mecánica. La mayor part'e 
de las baterfas de tests de aptitud contienen una prueba de factor 
S. Asf, el test 3 de la G.A.T.B. presenta cuarenta desarrollos ge!!. 
métricos; cada uno de ellos viene acompañado por una serie de cua-­
tro sólidos en perspectiva cabal lera, se trata de encontrar cuál de 
entre ellos es el que.corresponde al desarrollo dado. 

Una experiencia realizada con 120 muchachos de primer curso de 
enseñanza secundaria técnica (Escuela T~cnica provisional de Hers-­
tal) con la ayuda del test 3 de la adaptación belga de la G.A.T.6. 
ha dado, con los resultados escolares de fin de año, las siguientes 
correlaciones2.: 

0.31 0.33 0.49 

l. H. PIRON, Vocabulaire de la Psychologie, op. cit., Pág. 339 . 
. 2. R. PAQUASV, Estude experimentale de l'adaptatian belge de la General Aptitude 

Test Battery (G.A.T.B.), forme B, Bruselas E.C.P.I., 1961 Pág. 19. 
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E•tas cifras se muestran en favor de la especificidad¡ dicho 
de otra manera, de la predictividad electiva de una prueba de fa~ 

to r S. ( 1 1 , 11 ) . 

Orientaci6n espacial: Capacidad para determinar con exacti­
tud la disposici6n de los objetos con respecto al cuerpo de uno. 

Visualizaci6n espacial: Está presente cuando se le pide a la 
persona que imagine o visualice c6mo se verfa el objeto si se ca~ 
biara el objeto espacial. 

RAZONAMIENTO (R) 

Poder para resolver problemas mediante reflexi6n, para pre-­
veer y hacer planes, el razonamiento es probablemente la aptitud 
mental más importante. Acto de pensamiento 16gico procedente de 
la inteligencia formal, tiende a obtener una conclusi6n particu-­
la~ de datos generales o una conclusión general de datos particu­
lares. 

La forma primitiva, que se llama razonamiento anal6gico, corr 
siste en dar una conclusi6n particular de hechos particulares. 

Los test verbales de razonamientos apelan a veces a la indu~ 
ción y a la deducción, más frecuentemente que a la simple comprerr 
si6n de una frase (test de proverbios por ejemplo). Debido a ésto, 
R tiene muchas veces una correlación elevada V¡. Los test de ra­
zonamiento aritmético esencialmente se basan en un material de el 
fras, por tanto cuantitativo, y recurren lo menos posible al len­
guaje propiamente dicho. 

En cuanto a los test no verbales de razonamiento, se relaciQ 
nan a esta forma de pensamiento que después de C. Spearman se ha 
llamado la educción. Se trata en este caso de un modo elemental 
de razonamfento, consecutivo a la aprehensión de la experiencia, 
en el sentido no científico del término. Recordemos que se habla 
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de educción de relaciones cuando la presencia de dos caracteres su~ 
cita el conocimiento de la relación que las une {ejemplo: la figÚra 
A se asemeja a la figura B), y de educción de correlatos, cuando, -
en presencia de una relación (A/8) y de un carácter {C), se encuer­
tra suscitado el conocimiento de un carácter correlativo (O). De -
donde se deriva la doble relación: A es a B como C es a D (A/B = 
CID). Los test que ponen en juego el factor general (g), especie 
de denominador común para todos los actos de la inteligencia, ape-­
lan a esta forma elemental de razonamiento no verbal. Así, el D. -
4B de Anstey, cuya saturación en factor g resulta particularmente -
elevada (o,go), consiste en agrupaciones de fichas de dominó en -­
las que hay que descubrir la ley. 

Se comprueba que las personas que obtienen buenos resultados -
en los test de factor R pueden resolver problemas complejos, prever 
consecuencias, analizar una situación sobre la ~ase de experiencias 
pasadas, hacer planes y llevarlos a buen término, teniendo en cuen­
ta hechos comprobados. { 11, 12). 

Razonamiento general: capacidad de inventar soluciones correc­
tas a los problemas. 

Deducci6n: está relacionado con la extracción de soluciones -
lógicas y verdaderas. 

Descubrir relaciones: capacidad de ver la relación entre dos 
cosas o ideas y emplear la relación para encontrar otras dos cosas 
o ideas. 

APTITUD NUMERICA (N) 

Consiste en poder trabajar con cifras o números, resolver pro­
blemas cuantitativos simples con rapidez y precisión. La aptitud -
numérica es la más fácil d€ poner en evidencia y de dotar de un. fu!! 
damento .teórico consistente, pues supone principalmente la rapidez 
y la exactitud en el manejo de los números en vez de esta forma más 
o menos complicada de R que se encuentra en los problemas aritméti-
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cos complejos. 

Las pruebas de factor N incluyen muchas veces conjuntos per­
ceptivos cuya discriminación se puede hacer después de una evalu! 
ción numérica, es decir, contando (ejemplo: completar una .serie -
de cifras como 2, 4, 8 ... ). 

FLUIDEZ VERBAL (W) 

La verbal fluency aislada factorialmente por Thurstone puede 
traducirse por riqueza y movilidad verbales. Se la puede definir 
como la aptitud para escribir y hablar con facilidad. 

56 la asimilará fácilmente en un charlatanero, es decir, á -

un discurso abundante y sin profundidad, si no fuera por 'el tipo 
de instrucciones que generalmente se dan en los tests de factor W 
y que consiste en circunscribir el campo de producción dentro de 
unos lfmites escritos (ejemplo: escribir durante un tiempo dado, 
el mayor número de palabras que empiecen con la letra f). 

W difiere, pues, de V en el sentido de que se refiere a la -
facilidad con las cuales las palabras pueden ser utilizadás y no 
en el grado de comprensión de los conceptos verbales. (II, 13). 

MEMORIA (M) 

La existencia de un factor de memoria más o menos puro está 
lejos de estar establecido. 

El mismo Thurstone después de haber identificado un factor -
mnemónico, ha reconocido que debería disociarse. Así, ha distin­
guido un factor de memoria mecánica por fijación voluntaria y un 
factor de retención sin intención de fijar, que sería la memoria 
espontánea o "incidental". 
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Memoria mecan1ca: capacidad de recordar asociaciones simples 
en las cuales el significado tiene poca o ninguna importancia. 

Memoria de elementos significativos: se utiliza cuando se le 
pide a la· persona que' memorice oraciones, palabras relacionadas -
con algún sentido. 

RAPIDEZ DE PERCEPCION (P) 

Se trata aquí de la aptitud para local izar' rápida y exactame.!!. 
te detalles visuales. Esta toma de conciencia sensorial de obje­
tos exteriores debe responder a dos criterios: la rapidez y la 
precisión, que constituyen las dos condiciones de la eficacia. 

El modo de pensamiento puesto de manifiesto es el modo per-­
ceptivo, situado a un nivel concreto, por debajo del nivel conceE_ 
tual, abstracto. 

Los test de performance {ejecución), es decir, los que apre­
cian las funciones mentales sin la intervención del lenguaje, ap! 
lan en menor grado a la rapidez de percepción. 

Velocidad perceptual: concierne al rápido reconocimiento de 
las semejanzas y diferencias entre diseños visuales. 

Cierre perceptual: concierne a la percepción de los objetos 
a partir de percepciones limitadas (completar una forma cuando sólo 
se presenta una parte de ésta). 

Cierre flexible: en problemas que exigen que el sujeto dese~ 
bra un diseño visual que está incluido en un diseño que confunde 
o está superpuesto. 
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MOTROCIOAO (Mo) 

La psicomotrocidad es el resultado de la integración de la -
educación, por una parte, y de la maduración de sinergfas motri-­
ces y psfquicas por otra, no sólo en lo que respecta al movimien­
to y a la expresión, sino también en lo que las determina y las -
acompaña como las necesidades y la afectividad. 

Los test de factor Mo no se refieren generalmente más que a 
un sector limitado de la psicomotricidad: la aptitud para coordi­
nar los movimientos de los ojos y de las manos. (!!, 14), 
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TRABAJOS DE THURSTONE SOBRE LAS CAPACIDADES 
MENTALES PRIMARIAS 

Thurstone es una figura importante en la historia del anSli­
sis factorial. Fue uno de los primeros investigadores que adoptó 
un método factorial para abordar el campo de las capacidades. El 
y sus colegas construyeron la primera baterfa multifactorial am-­
plia y marcaron un jalón en la medición psicológica. Identificó 
varios factores de capacidad que todavfa son ampliamente utiliza­
dos. Congruente con la filosofía implfcita en la aplicación del 
an&lisis factorial, Thurstone obser~ó: 

"Uno de los problemas psicológicos más antiguo es el de des­
cribir y explicar las diferencias individuales en las caoacidades 
humana~ lcómo se deben entender esas capacidades y las grandes V! 
riaciones que tienen? lqué es exactamente una capacidaa? Durante 
siglos los filósofos han. tenido libertad para establecer clasifi­
caciones arbitrarias de los tipos de personalidades y listas de -
capacidad, y ha habido casi tantas clasificaciones como escrito-­
res. Los métodos factoriales tienen como objeto el aislar las ca­
pacidades primarias mediante procedimientos experimentales objeti 
vos, con el fin de poder investigar las cantidades de capacidades 
representadas en un conjunto de tareas y si u~ desempeijo objetivo 
dado representa una capacidad que, en algún sentido fundamental -
sea primario". (11, 15). 

Al presentar la obra de Thurstone, debemos observar también 
que, todavfa en la d@cada de 1930, la imaginación fértil de.los -
psicólogos habf1 creado ya un conjunto considerable de dispositi­
vos para poner a prueba las capacidades mentales . 

. Según palabras de Thurstone: 

"La investigación actual se hizo con una baterfa de 56 prue­
bas psicológicas que se administraron a un grupo de 250 volunta-­
rios. 
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Al preparar esta batería las pruebas fueron agrupadas en tal 
forma, que representaron una gama bastante amplia de las activid! 
des mentales que son típicas en las pruebas psico16gicas actuales,. 
haciendo un hincapié especial en las pruebas utilizadas como med! 
das de la inteligencia general." (11, 16). 

El valor del estudio analítico-factorial se realiza también 
al observar que hubiera sido habitualmente imposible clasificar -
correctamente las pruebas de esa baterfa por cualquier otro medio. 
Antes de la investigación, Thurstone trat6 de clasificar las pru! 
bas, utilizando los mejores conocimientos psico16gicos disponi--­
bles sobre las capacidades mentales. Sin embargo existfa una di! 
crepancia considerable entre esta clasificaci6n y el resultado 
ah~lftiLu·f•cturi•l. 

"Los factores primarios que han aparecido tienen una rela--­
ci6n general con las categorías provisionales con las que comenz! 
mos;.pero no son idénticos a dichas categorías. Postulamos un -­
factor verbal, pero descubrimos dos factores verbales distintos -
en el análisis. Nos encontramos con que el factor numérico está 
muy restringido. Postulamos factores diferentes de razonamiento 
para los temas verbales, numéricos y espaciales; pero esta clasi­
ficaci6n provisional no se vi6 respaldada. Las pruebas de razon! 
miento, revelaron dos factores que denominamos "inducci6n" y "de­
ducción", indicándose con menos claridad esta Qltima que el fac-­
tor inductivo; desde el punto de vista metodo16gico, esos descu-­
brimientos refuerzan los métodos factoriales, puesto que no se 1! 
mitan a reproducir las clasificacJones que tomamos en considera-­
ci6n". (11, 17). 

Las pruebas conocidas bajo el nombre de Primary Mental Abil! 
ties (PMA) que datan de 1941 pero que han sido revisadas en va--­
rias ocasiones, especialmente en 1947 y 1949, han supuesto un pr~ 
greso considerable para la apreciaci6n de las aptitudes que expli 
can el rendimiento escolar. Se han adaptado al francés con el ti 
tulo de Baterfa Factorial de Aptitudes Mentales Primarias. 
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Thurstone, no sólo se esforzó en extraer factores de capaci­
. dades, sino también en repetirlos en diferentes muestras de suje­

tos y para distintos niveles de edades. 

La primera edición formal, (1941) apareció con el nombre de 
test AMP de Chicago para ~as edades de 11 a 17 años; se emplearon 
tres test para representar cada uno de los seis factores: 1) Mem~ 
ria mecánica, 2) comprensión verbal, 3) fluidez verbal, 4) cálcu­
lo numérico, 5) orientación espacial, 6) razonamiento general. 

Posteriormente la asociación para la investigación cientffi­
ca (AIC) se encargó de la publicación de las series AMP; además -
del citado para el nivel de 11 a 17 años, publicó otras para los 
niveles de 5 a 7 años y de 7 a 11 años. Este conjunto de pruebas 
constituye la culminación de una serie de investigaciones empren­
didas hace cerca de 40 años en el laboratorio psicométrico de la 
Universidad de Chicago por L.L. Thurstone y su esposa Thelma. Las 
baterfas se han reducido considerablemente pues se utiliza un so­
lo test corto para medir cada factor. Algunos de los factores no 
se incluyen en uno o más de uno de los niveles de edad: por ejem­
plo, la memoria mecánica es dejada de lado en la baterfa para 11 
a 17 años. 

En esta misma baterfa pero en la edición española del test, 
las muestras qu~ sirvieron para la elaboración de normotipos, se 
tomaron entre los alumnos del último (sexto) año de bachillerato, 
de 17 y más años de edad, esta labor iniciada en la capital de la 
república de Colombia, en 1959, dió como resultado los baremos -­
provisionales para los cinco factores del test. Su muestra com-­
prendió un total de 847 jóvenes de ambos sexos, oriundos en suma 
yorfa de los departamentos del interior de la república, todos 
ellos alumnos de los colegios oficiales y privados. 

Con el fin de ampliar la muestra con los grupos representa­
tivos de los. departamentos de las costas Atlántica y del Pacffico, 
y 1 la vez comparar los baremos provisionales con los resultados 
obtenidos en otro medio, también de la misma edad y de nivel esca 
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lar análogo se llevó a efecto una serie de pruebas en las ciudades 
de Cali y Barranquilla. 

La muestra de Cali, comprende un total de 230 examinados, to­
dos ellos aspirantes al ingreso en la Universidad del Valle. Esta 
investigación fue realizada por el personal del servicio de orien­
tación profesional de la Asociaci6n Colombiana de Universidades, -
bajo la dirección del Dr. Jaime Zabala, director del servicio. 

En Barranquilla la aplicación del test quedó a cargo de los · 
autores de la edición española y se examinaron 110 j6venes de am-­
bos sexos. Todos el los alumnos del sexto año en varios colegios . 
oficiales y privados de la ciudad. 

Comparando los normotipos obtenidos en Colombia con los de la 
poblaci6~ norteamericana de la misma edad y de nivel escolar anál2 
go se advierte una ligera superioridad de aquellos en el factor F, 
y en cambio una señalada inferioridad en los factores E y R. No · 
es aventurado pensar que este fenómeno es consecuencia de nuestros 
sistemas educativos, de marcado predominio ,erbalista y de escaso 
cultivo de procesos psíquicos superiores o de aquellos que se rel! 
cionan con la concepción espacial. 

Como ya se mencionó, en esta batería (edición del manual, ju­
lio de 1975) sólo se ofrecen los normotipos para la población esc2 
lar correspondiente a los dos últimos años de bachillerato, con 
edad de 17 y más años. La razón de esta limitación momentánea es­
triba en el hecho de que el proceso de tipificación comenzó preci­
samente en este sector de la población a solicitud del servicio de 
orientación profesional de la Asociación Colombiana de Universida­
des, organismo interesado en disponer de un test basado en el aná­
Íisis factorial de las mariifestaciones de la inteligencia y direc­
ta o indirectamente relacionados con la selección y la orientación 
en estudios profesionales y especializados. 
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La intención de los autores de la edición española del test 
ha sido contribufr a que éste tenga un valor de utilidad prácti­
ca e inmediata, aunque sólo dentro de esos lfmites inicialmente 
reducidos, pero que seguirán ampliándose a medida que se incorp~ 
ren los resultados de los análisis relativos a otras edades y 
otroi niveles escolares y culturales. (11, 18). 

Pese a la importante investigación que precedi6 a esta bat! 
rfa, los test corrientes no satisfacen las pautas de una baterfa 
multifactorial eficiente. El hecho de que se emplee un s61o 
test corto para medir cada .uno de los factores tiene dos conse-­
cuencias lamentables. Primero, para tener alta validez facto--· 
rial, es necesario, generalmente emplear varios test, al prome-­
diar puntajes se elimina mucho de la especificidad de cada test 
y se extrae más del factor común subyacente. Segundo, la confi! 
bilidad se aumenta, sea promediando los puntajes de varios test 
para cada factor, como utilizando en cada caso un test mis largo. 

En algunas formas de los test AMP de la AIC, o bien se cal­
culó incorrectamente el parámetro de confiabilidad o se le dió a 
conocer en forma inadecuada. Las estimaciones de confiabilidad 
por el mftodo del test subdividido ~ueron hechas sin tener en -· 
cuenta que eran test de tiempo prefijado. Al volver a estudiar 
la confiabilidad de estos test (Anastasi 1954 p4g. 366) encontr6 
que, cuando se les volvfa a calcular. algunos de los fndices de 
confi1bilidad disminuyen en forma marcada. Por ejemplo, la con­
fiabilidad del test de fluidez verbal pasaba del valor 0.90 a 
uno de 0.72 y la confiabilidad del test de relaciones espaciales 
disminufa desde 0.96 hasta 0.75. 

La insuficiente confiabilidad de algunos de los subtest va 
aco•paftada por correlaciones moderadamente altas entre ellos. P! 
ra la .forma de 7 a 11 años, se encuentran intercorrelaciones q~e 
se extienden desde 0.41 hasta 0.70,'y para la baterfa de 5 a 7 • 
1ftos, las intercorrelaciones se extienden desde 0.51 hasta 0.73. 
La co•binacidnde fndices de confiabilidad relativamente baja de· 
bilita el AMP como baterfa multifactorial. Aunque los manuales · 
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de los test AMP aseguran que los puntajes tienen consecuencias -
profesionales y educacionales especificas. (11, 19). 

Las investigaciones de Thurstone presentan: 

En 11 adaptación francesa de la baterfa 11-17 a~os en 500 -
alumnos de alrededor de 16 anos, ha dado, por el método de Spt•! 
•an Brown, l•s siguientes fiabllldades: 

Facto res p 

1--·-

V 0.92 
s 0.96 
R 0.93 
N 0.89 
w 0.90 

St trata, evidentemtnte, de coeficientes elevados que • 
Indican que 101 diferentes subt~st del P.M.A. 11-li a~os ofrecen 
resultados suflclenttmente constantes para tomarlos en consider! 
ción en orlentacl6n escolar. 

En cambio, parece que la validez del P.M.A. 11-17 ª"ºs no • 
resulh, en su adapta~l6n francesa, tan satisfactoria como en su 
forma americana. 

Una experiencia de tutela psicológica realizada tn 1958 por 
el centro psico-médlco-soclal libre de Lleja en cinco clasts 
(6~ de latfn: 38 y 32 chicos; 52 de latfn: 33 y 18 chicos; 32 de 
formación profesional: 28 chicas) ha registrado las siguientes -
intercorre1aclones: 
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Factores Resultados Latfn Francés flamenco Aritmética Hist,Q_ Geogr! 
Genera les. ria. ffa. 

V 0.36 0.35 O.Z9 0.26 O.Z5 0.20 0.26 
s 0.25 0.03 0.03 0.12 0.15 0.15 0.14 

R 0.35 0.38 0.29 0.35 O.Z6 0.03 0.20 
N 0.41 0.40 0.33 0.36 0.40 0.19 0.21 

w 0.15 0.26 0.09 0.21 0.01 0.29 0.12 

Se comprueba que mientras los factores V, R y N son buenos pr! 
dictares de las principales asignaturas, el factor S resulta b1st1n 
te desconcertanle, sobre todo en lo que con.cierne a Arft111étfca, don 
de la correlaciCn es baji. Lo mismo se puede decir respecto al 
factor W, especialmente en, Francés. (II, 20). 



EMPLEO 0( LAS BATERIA5 MULTJFAfTORIAll~ 

Pese a que pruebas abrumadoras indican la existencia de muchos 
factores de capacidad, el empleo de baterías multifactoriales, tod~ 

vía no está muy extendido. En cambio, en la mayoría de las situa-­
ciones se emplea una sola medida de capacidad general o sólamente -
dos test. En parte, el actual uso limitado de las baterías multi-­
factoriales se debe a que son más caras, demandan más tiempo para -
su administración y son más difíciles de interpretar que los test -
de capacidad general (test de inteligencia) pero además las baterí­
as multifactoriales no se utilizan con más frecuencia debido al 
"abismo cultural" que existe en muchos contextos aplicados con res­
pecto a la índofe de las aptitudes humanas y a los empleos potenci~ 

les de tales baterías de test. Por otra parte se requiere mucha -­
más investigación para el desarrollo de baterías más eficaces que -
midan factores importantes. 

EN EOUCAC 1 ON: 

La comprensi6n verbal es de los factores más importantes que -
se relacionan con la tarea escolar. Esta consiste sobre todo en P! 
labras escritas y orales. El niño lee sus lecciones, aprende el -­
significada de ~ueva< palabras, dá respuestas verbales a las pregu! 
tas del maestro, etc. el contexto escolar es. un mundo muy verbal y 
si el niño carece de una buena comprensión de las palabras· no podrá 
desempeñarse en él. Debido a que la comprensión verbal tiene tan -
esencial impcrtancia, un buen test de vocabulario o de comprensión 
en la lectura es el mejor indicador de la capacidad escolar que se 
demuestra en los grados primarios. La fluidez verbal proporciona -
al alumno una ventaja especial. Al expresarse con facilidad produ­
ce una buena Impresión en los demás. Aunque ~stadfsticamente ha-­
blando, la comprensión y la fluidez verbales tienden a marchar jun­
t'as, existen algunas excepciones. En consecuencia el maestro debe 
cuidarse mucho de no confundir la mera facilidad de palabra con 
una comprensión más profunda de las mismas. La facilidad de pala-­
bra, Je permite a una persona "venderse bien" y puesto que no slem-
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pre va acompañada por un nivel alto en otros factores importantes 
de capacidad, un individuo que tiene alta fluidez verbal a menudo 
es sobrevalorado. 

El factor de cálculo numérico es importante en especial para 
ciertos temas en los primeros grados elementales. Los niños pue­
den aprender a sumar y restar, dividir u obtener rafees cuadradas 
y a desarrollar otras habilid,ad·es numéricas. Un niño puede tener 
dificultades en cuanto a sus habilidades numéricas y sin embargo 
ser muy bueno con respecto a factores de capacidad más importan-· 
tes. Cuando la deficiencia en habilidades num6ricas es muy extr! 
ma, como es el caso de un niño que en primer año de la escuela S! 
cundaria, todavía no puede sumar ni restar, ésto indica probable­
mP.nte una deficiencia general en aptitudes intelectuales. Excep­
to para esos casos extremos, la facilidad en el cálculo numérico 
es algo humano de poseer pero no está intimamente ligado con el · 
eventual rendimiento en la mayor parte de las carreras. Incluso 
alguno de los mejores matemáticos (cuyas aptitudes dependen más -
de factores de razonamiento) son deficientes en cálculo numérico. 

Los factores de razonamiento son de suma importancia para t~ 

das las posteriores actividades vocacionale de alto nivel y pro­
fesionales, están directamente implicadas en el aprendizaje de la 
matemática (no de las aptitudes numéricas) en forma de problemas 
algebraicos simples en los niveles más altos de la escuela eleme~ 
tal y en el aprendizaje de los temas matemáticos en la escuela S! 
cundaria y e'n la universidad. En las situaciones escolares los · 
factores de razonamiento entran en juego cuando se le pide al es­
tudiante que haga algo por sí mismo, por ejemplo que escriba un -
ensayo sobre el gobierno mundial. En tales casos el niño que pu! 
~e inventar soluciones a probl•mas, ver las consecuencias lógicas 
y descubrir los paralelos entre las tendencias históricas y lo -­
que está sucediendo, tiene una definida ventaja. 

Los factores de memoria entran en 1uego 'obre todo cuando 
hay que dominar muchos he< ho~ "'mr Pe;. +p1·ht1., l'lOITibrPS 1 as a p -
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titudes de memoria no guardan una Intima relación con las aptlt! 
des "superiores": Comprensión verbal y factores de razonamlent~ 

Un niño puede ser muy inteligente en otros aspectos y tener una 
gran dificultad para memorizar hechos simples y·detalles. 

A casi todos los niños (con excepción de algunos verdaderos 
deficientes mentales) se les puede enseñar a memorizar los deta-
1 les esenciales en la tarea escolar. Seria conveniente, en pri­
mer lugar, que los maestros desalentaran la memorización por la 
memorización misma, por ejemplo, memorizar largas listas de nom­
bres, lugares y fechas. Esto no constituye un verdadero logro -
intelectual y el niño pronto habrá de olvidar la mayor parte de 
lo que ha aprendido. En segundo lugar, donde la memorización es 
esencial para la comprensión subsiguiente, por ejemplo: Memori­
zación de las tablas de multiplicar, un maestro hábil puede au-­
mentar mucho la capacidad de los alumnos pare hacerlo al trans-­
formarlo de una actividad aburrida en un agradable juego. 

Los factores perceptuales son sobre todo habilidades auxi-­
liares que ayudan a los estudiantes sólo en pequeño grado, por -
ejemplo, a revisar un tema del lenguaje con respecto a los erro­
res de ortografía. Los factores espaciales y perceptuales en-~­
tran a desempeñar un papel cuando los estudiantes han terminado 
la escuela y están empe"ados en ocupaciones profesionales, 
los pilotos de avión deben tener orientación espacial; la visua­
lización es esencial para el diseñador y los archivistas hacen -
uso de la velocidad pcrceptual. 

Lo que se ha dicho acerca de los factores del intelecto ti! 
ne dos consecuencias importantes para los educadores. En primer 
lugar, puesto que las aptitudes humanas se vuelven más comple-­
jas ~urante los años en la escuela secundaria, conviene dar med! 
das de algunos de los factores en lugar de examinar sólo la cap~ 
cidad general. Tales medidas demostrarán ser útiles para aseso­
rar a los estudiantes acerca de sus futuros estudios y vocacio-­
nes. En segundo lugar, los resultados analítico-factoriales de-
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muestran que ni siquiera en la escuela primaria las aptitudes son 
perfectamente generales. Los alumnos no son uniformemente buenos 
o malos en todos los tipos de tareas que deben realizar y cada -­
tanto aparece un niño muy irregular en lo que respecta a sus ap­
titudes, por ejemplo, con valores muy altos de los factores de m! 
maria, pero muy bajos en comprensión verbal. 

Además de hacer medidas generales y apreciaciones de las ap­
titudes de los alumnos, los maestros deben prestar atención a las 
aptitudes diferenciales de cada alumno. Algunos son simplemente 
mejores en ciertos tipos de tareas intelectuales que en otras y • 
no hay nada malo en que ésto ocurra. Si un alumno tiene valores 
altos en varias dimensiones intelectuales, a menudo los maestros 
conr.luyPn equivocadamente que deberla ser muy bueno en otras. T~ 

ner que considerar estas dimensiones algo diferentes de la activi 
dad intelectual en lugar de referirnos a una dimensión general de 
inteligencia complica considerablemente nuestro trabajo pero nos 
acerca a una representación mis fiel de la capacidad humana. 

EN ORIENTAC!ON VOCACIONAL: 

Las baterías multifactoriales de tests demuestran sus méri-· 
tos al asesorar y seleccionar a la gente con respecto a sus pro­
fesiones especificas. Mientras que sólo determinadol factores -· 
son muy importantel para la mayor parte de la tarea escolar y una 
medida de la capacidad general es bastante buena para investigar 
estos factores, las diferentes actividades requieren con frecuen­
cia factores de capacidad muy distintos. En consecuencia, las b! 
terlas multifactoriales tienen un amplio uso en ·el asesoramiento 
vocacional en la escuela secundaria, la uni~ersidad, los· servi--­
cios oficiales de asesoramiento y otros lugares. Además, se uti­
lizan antpliamente las baterías multifactoriales en la selección -
de personas para ocupaciones especificas en la industria y en las 
oficinas públicas, por ejemplo, reparadores de televisión y seer! 
tarias para las oficinas públicas; para ubicar personas en dife-­
rentes programas de capacitación en las fuerzas armadas: Por 
ejemplo, programas de mecánica, mantenimiento de radares y opera-
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ción de las torres de control; y para seleccionar a los aspiran­
tes a ciertas carreras muy especializadas en la universidad, por 
ejemplo, odontologfa. Además, puesto que las ocupaciones dife·­
rentes con frecuencia requieren distintos factores de aptitudes, 
se han construido muchas baterfas especiales para usos especffi· 
cos. Este caso se presenta, en la selección de los estudiantes 
para odontologfa en las cuales algunas de l~s aptitudes motoras 
son importantes, por ejemplo, la destreza digital. 

Este caso también se presenta con respecto a la ubicación • 
de los aspirantes en las diferentes formas de entrenamiento téc­
nico en la aviación donde la importancia de las aptitudes espa·­
ciales, perceptuales y motoras es distinta para diferentes espe­
cialidades. (11, 211. 

Los resultados en los diversos subtest pueden presentarse· 
en forma de un perfil que muestra el valor relativo de las apti­
tudes mentales primarias de un sujeto dado. Este perfil es uti· 
lizado en orientación escolar. Mediante el anflisis de las cal! 
ficaciones en los diferentes subtest, el psicólogo puede acceder 
al tipo de inteligencia que posee el sujeto y de esta forma ayu­
darle m•s eficf zmente. A su vez, el sujeto puede comprender lo 
que es capaz de hacer, y orientar sus actividades hacia el tipo 
de estudios o de profesi6n en .el que pueda hacer mejor uso de su 
estructura personal de aptitudes. Por supuesto la nota global • 
es importante porque es 
ligencia (V+S+2R+2N+W). 
tante cuando se plantea 

caracterfstic.a del nivel general de int!_ 
Este dato resulta particularmente impor 

el problema de la continuaci6n de los e1 
tudios sin embargo la homogeneidad o, al contrario, la disper··· 
si6n de los resultados-información proporcionada por el perfil· 
es un elemento incluso de mis valor. Dada la independencia rel! 
tiva de las aptitudes mentales primarias, se puede esperar en·· 
contrar perfiles de todos los tipos. Son, sobre todo, los pun-· 
tos fuertes y los puntos débiles los que serln tomados en consi­
deración cuando estemos ante una opción, es decir, a la termina­
ci6n de la escuela primaria y después del primer ciclo de ense·· 
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ftanza secundaria. 

Los trabajos de validación emprendidos por Thurstone y su • 
escuela autorizan pron6sticos prudentes en orientaci6n escolar y 

en orientaci6n profesional propiamente dicha. 

Una aptitud e 1 evada en V ( comprens i 6n verba 1) es útil para 
los cursos de lengua, idiomas extranjeros, historia y estenogra­
ffa. Carreras como la de secretaria, profesor, editor, bibliot! 
cario, derecho y en general toda clase de actividades subalter-­
nas que necesitan instrucciones orales o escritas. 

El factcr S (comprensidn espacial) es necesario para los e! 
tudios ae geometrfa, dibujo industrial, •rte• aplicadas, traba-­
jos •anuales, geograffa, ffsica e incluso para profesiones tales 
como el diseftador, electricista, meclnico, ingeniero, carpinte­
ro y arquitecto. 

Pricticamente, todas las tareas superiores de los estudios 
y de las profesiones requieren un elevado grado de factor R (Ra­
ciocinio). Un alto puntaje en esta área se considera decisivo • 
para triunfar en la mayorfa de las carreras profesionales. 

Factor N (man~jo de números) la capacidad de cálculo numér 
co es útil para el éxito escolar, en aritm6ttca, en contabilidad 
y en estadfstica lo mismo para profesiones de cajero, contable, 
operador de mlquinas de c&lculo, empleados de ventas, tenedores 
de libros, oficinistas, dependientes de comercio, almacenistas y 

toda clase de disciplinas en que entre como componente principal 
el cllculo matemático. 

Destacar queW (fluidez verbal) es una ayuda valiosa en mu-­
chas actividades que implican la recitaci6n, el hablar en públi· 
co, participar en conferencias, oratoria, las actividades de lo­
cutor, asi como para las carreras de periodista, abogado, profe­
sor, escritor, vendedor, actor, comerciante y publicista. (!!, 

22). 
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EN INVEST!GACION BASICA 

Es razonable predecir que con el tiempo, se han de utilizar 
las baterías multifactoriales en los experimentos controlados en 
psicología, pero en la actualidad se les está usando muy poco P! 
ra ese propósito. Los estudios de aprendizaje de habilidades m~ 
toras proporcionan un ejemplo interesante, por ejemplo, una ta-­
rea que requiera un tipo no habitual de .coordinación entre las -
dos manos. Las baterías multifactoriales del test de capacidad 
proporcionarían una información muy útil en muchos experimentos 
controlados en psicología, tales como experimentos sobre percep­
ción, aprendizaje y reacciones psicológicas de las personas en -
tensión. Lamentablemente, en la actualidad, la mayor parte de -
los experimentadores no presta atención a las diferencias indivi 
duales en la capacidad humana. Como consecuencia, el experimen­
tador frecuentemente tiene que considerar como "error• las am--­
plias diferencias individuales que realmente aparecen en los ex­
perimentos. Una medición correcta de las aptitudes permitirfa -
el empleo de diseños experimentales más eficaces. Una segunda -
consecuencia es que el experimentador a menudo no comprende qué 
estl midiendo en sus experimentos. Por ejemplo puede estar em-­
pleando 4 medidas diferentes de memoria que exploran factores de 
capacidad algo distintos. 

Se necesita una unión entre la psicología experimental y la 
psicologh diferenC"ial {estudio de las diferencias individuales). 
Los especialistas en psirologfa diferencial han sido tan culpa-­
bles de esta falta de unión como los experimentadores. Sin una 
r1l1ct~n estrecha con la psicología experimental, la psicologfa 
diferencial es una pesada empresa descriptiva, en la que se pro­
diga mucha elegancia técnica en descubrir mis y más factores, P! 
ro en la cual los factores no se comprenden realmente. Una cien 
cia mis completa de la psicología exige una asociación más estr! 
cha entre estas dos disciplinas. 

\ 
l 
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l 
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1 
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Durante los últimos 30 aRos, los estudios analfticos-fácto­
riales de las aptitudes humanas han avanzado mucho. A comienzos 
de la década de 1940, muchos psicólogos se dedicaron a preparar 
test para las fuerzas armadas. Se desarrollaron test para tan-· 
tos tipos especiales de aptitudes y con respecto a tantos tipos 
de programas de capacitaci6n que se present6 una excelente opor• 
tunidad para enriquecer lo que se sabfa ·acerca de los factores 
de aptitud humana. Hasta 1950 podfa afirmarse que habfa más de 
cuarenta factores de capacidad bien establecidos. (Est•n des-·· 
criptos detalladamente por French, 1951) se habfa recorrido mu-· 
cho camino desde la concepci6n de las aptitudes humanas sosteni· 
da originalmente por Spearman y los nuevos estudios parecfan in· 

dicar que los test tipo Binet se basaban en supuestos muy falsos 
acerca de 11 generalidad de la inteligencia. 

El ndmero de los factores del intelecto ha seguido aumenta! 
do desde el panorama de French y actualmente se puede sostener • 
que existen entre 50 y 100 factores (según con ~uanta cautela se 
interprete la informaci6n). 

Spearman confiaba en demostrar que sólo un factor del inte­
lecto era importa~te, puede inferirse que los Thurstone (T.G. 
Thurstone lg41) esperaban demostrar que bastarfan unos diez para 
abarcar el importante terreno del intelecto humano. Quizá nadie 
hubiera querido encontrar más de 50 factores, porque una vez ha· 
llado este número, lqué se harfa con ellos? lestá el intelecto 
humano realmente fragmento en tantas dimensiones separadas? 

En la bú~queda de factores, poco a poco resultó visible que 
de varios modos, se pueden hacer aparecer factores artificialme! 
te. 
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Un modo de hacerlo, es componer varios test muy similares -
en cuanto a operaciones y materiales. Un ejemplo serfa el si--­
guiente: En el primer test, se le presenta al sujeto una página 
de letras distribufdas al azar y se le pide que rodee con un cír 
culo el mayor namero de letras "a" que pueda encontrar en 60 se­
gundos. En el test siguiente se le presenta al sujeto otra pág.! 
na de letras distribuidas al azar y se le pide que encierre las 
"b" en un circulo. Luego, en el tercer test se le dice que en-­
cierre las "c". Los t~es test tendrán buena correlaci6n entre -
si y las correlaciones entre ellos no pueden explicarse por fac­
tores que se relacionan con otros tipos de test. Entonces, des­
de el punto de vista puramente matemático, debe admitirse que -­
los tres test definen un factor, pero un factor con una defini-­
Ción tan limitada ltiene alguna probabilidad de tener alguna im­
portancia? 

Otro método artificial de introducir factores es incluir en 
el análisis temas que son heterogéneos en muchos aspectos e in ter 
correlacionar variables que se relacionen con la. heterogeneidad. 
Por ejemplo, French encontró un factor de edad cuya mayor satur! 
ción se presentaba en la edad cronológica y presentaba saturaci~ 
nes menores en test que cambian con la edad. Hace referencia a 
un factor sexual que se relaciona con las diferencias en la ten­
dencia central entre hombres y mujeres con respecto a los test -
de capacidad. Por supuesto que es importante averiguar las rel! 
clones entre parámetros tan vitales y las aptitudes humanas, pe­
ro lse los debe considerar como factores? 

Hay otros muchos modos de hacer aparecer factores artifi--­
cialmente. Uno es puntuar los mismos ítems de var;os modos dif! 
rentes, en cuyo caso casi siempre habrá correlaciones altas en-­
tre 11s diferentes claves de puntuación. (11, 23). 
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Dejando a un lado el hecho de que a muchos de los presuntos 
factores que se han encontrado ierla mejor calificarlos como sub­
factores, cada vez se advierte con más claridad que para impedir 
un caos total en la acumulaci6n de factores, debe prestarse cier­
ta consideración a ta importancia de ~stos. Como resulta bastan­
te evidente que pueden construirse test de. "laboratorios" para pr!!_ 
ducir un conjunto infinito de factores, deben arbitrarse los me·­
dios para separar el grano de la paja. 

Hay criterios para decidir la importancia de los factores. -
Un criterio !~portante indica que el factor deberla relacionarse 
con una amplia gama del contenido de los ltems, como lo hace el -
factor de comprensi6n verbal. Un segundo criterio, es que algu-­
nos factores, pero no necesariamente todos, deberfan poder prede­
cir el desempefto exitoso en las ~ituaciones aplicadas. Un tercer 
criterio es que el factor se deberla relacionar con modelos mate­
máticos relativos a las aptitudes humanas como el modelo jer6rqu! 
co. Un cuarto criterio, quizá el más importante, es que los fac• 
tores deberlan demostrar su importancia en experimentos controla­
dos en psicologfa, por ejemplo, en.experimentos en aprendizaje, -
motivación, percepci6n y procesos fisiol6gicos. Pese al hecho de 
que han aparecido muchos factores en el anilisis estadístico de -
las correlaciones entre los test, s61o un puftado de esos factores 
demostraron tener importancia con respecto a los criterios mene!~ 
nados. (ll, 24). 
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ESQUEMAS DE INVESTIGACION: 

A) POBLACION V TAMAÑO DE LA MUESTRA. 

La poblaci6n de la cual se obtuvo la muestra, fue en sujetos 
de 14, 15 y 16 años que se encontraban cursando el 3~ro. de s~cun 

darla, lero. y 2do año de preparatoria femenil y varonil de la 
U.A.G. en el perfodo 83/84. 

Los grados escolares corresponden a las edades necesarias P! 
ra el estudio, esto es, que los sujetos de 14 años se obtuvieron 
del 3ero. de secundaria, los de 15 años del tero. de preparatoria 
y los de 16 Pfios del 2do. de preparatoria. 

El tipo de muestreo fue ACCIDENTAL, y despu~s se utilizO el 
muestreo aleatorio para determinar los sujetos de muestreo. 

años años años 
14 15 16 

MASCULINO 35 38 41 sujetos 

FEMENINO 41 41 39 sujetos 

T O T A L 76 79 80 sujetos 

Se considera alumnos regulares con aparente salud mental, de 
nivel socioecondmico medio alto en general. 

~) TECN~CA DE RECOLECCION Di DATOS. 

Se aplic6 el Test de Habilidades Mentales Primarias de Thur~ 
tone, seg~n las indicaciones y lfmites de tiempo que señala el ma 
nual del mismo. 
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Se procuró un ambiente adecuado disponiendo de tiempo sufi-­
ciente para la aplicación (1 hora), donde el tiempo neto para de­
sarrollo de los cinco subtest es de 26 minutos, teniendo 34 minu­
tos de margen para emplearlos en las instrucciones, variando el -
tiempo de indicaciones entre un subtest y otro. 

Se distribuyeron manuales y hojas de respuesta asf como lápi­
ces a cada uno de los sujetos para evitar distracciones a falta -
de algún elemento. 

Se evit6 todo tipo de interrupción externa cerrando el aula 
asignada para la apllcacidn. 

Una vez terminada la aplicacldn se pidieron a los sujetos d! 
tos personales, como nombre, edad, domicilio, e inclinación voca­
cional a cada uno de los participantes. 

Posteriormente se procedl6 a la callficacidn de cada prueba, 
lo m•s cuidadosamente posible y apegándose a las instrucciones 
que para su correccidn incluye el manual del test. 

De esta forma se obtuvieron las calificaciones brutas para • 
cada subtest de cada uno de los sujetos, asf como sus edades. 

C) TECNICA DE ANALISIS DE DATOS. 

1) St procedid a obtener promedios X, varianzas 1Ly desvia-· 
cldn estándar 'S para cada uno de los sub test y para cada 
edad. 

b) Se obtuvieron los percentiles para cada subtest y para C! 
da tdad como serie de datos; no son perce_ntlles ajustados 
a la d1str1bucldn normal (normalizados), para obtener el 
lugar del percentll se utlllzd la fdrmula: 



P¡ = n+l 
100 Pz = -4-W-

n • número de sujetos. • •••••• ,', Pgg 

- 54 -

c) Se ordenaron los datos o puntuaciones brutas resultante de 
cada subtest de menor a mayor, después se cuantificó qui -
percentil st asociaba al dato o puntaje y se graficó. Si 
varios puntajes s~ repetfan, se tom6 el rango de percenti­
les'y se eligió el de la mitad que es el graficado del es­
tablecido en la norma. 

D) DESCRJPCION O~ INSTRUMENTO DE MEDICION. 

Los autores dtl test de "Habilidades Mentales Primarias• son 
el Doctor L. L. Thurstone y la Doctora Thelma Gwinn Thurstone, no! 
bres ·muy f1•ilf1res a todos los que trabajan en el campo de 11 Ps! 
cologfa, tanto en los pafses de habla inglesa, como en los de Amf­
rfca Latina, donde cuentan con no pocos seguidores y discfpulos. 

,Entre sus numerosas e importantes contribuciones cientfficas, 
ocupa un lugar destacado la teorfa de "Habilidades Mentales Prima­
rias• (Prfmary Mental Abilities), formulada a rafz de largas invo! 
tigaciones iniciadas en 1932 y culminadas con· la publicación de su 
célebre obra titulada •Análisis Hulti-Factorial". 

Hasta hace muy poco, prevalecfa la idea de que· la intelfgen-­
cia constituye un solo rasgo, susceptible de variaciones de fndole 
cuantitativa, expresadas por el llamado "cociente intelectual", P! 
ro indiferenciada en sus aspectos cualitativos. Las investigacio­
nes llevadas a efecto en las últimas décadas, han mostrado que la 
inteligencia puede ser descrita con más propiedad en términos de -
diversas habilidades distintas en cuanto a su naturaleza. La técn! 
ca estadlstica denominada "análisis factorial" ha permitido aislar 
y describir varias de estas habilidades, conocidas hoy con el nom­
bre de "Habilidades Mentales Primarias" 
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Ocho de estas habilidades mentales primarias han sido clara-­
mente establecidas. Existen sin duda otras más, desconocidas aan, 
pero el trabajo continQa para descubrirlas y para encontrar la ma­
nera de medirlas separadamente. Las habilidades mentales prima--­
rias que en la actualidad son objeto de exploración y de medición 
son: Comprensión verbal, comprensión espacial, raciocinio, habili 
dad para el cálculo, fluidez verbal, memoria, percepción y habili­
dad motriz. 

El test de Habilidades Mentales Primarias, grado intermedio, 
está diseñado para medir cinco de las habilidades antes menciona-­
das, a saber: 

"V" Comprensión Verbal. 
"E" Comprensión Espacial. 
"R" Raciocinio. 
"N" Habilidad para el Cálculo. 
"F" Fluidez Verbal. 

Las cinco pruebas que forman el test, pueden describirse asf: 

V.- COMPRlNSION VERBAL: 

Es la habilidad para obtener ideas expresadas en palabras. -
Esta habilidad es esencial para todas las actividades en las cua-­
les la información se obtiene mediante la lectura u oyendo el len­
guaje hablado. 

La comprensión verbal se mide por medio de sinónimo escogidos 
entre cuatro palabras que acompañan una que encabeza cada lfnea, -
como por ejemplo: 

ANTIGUO A.· Seco B. Largo C. Dichoso D. Viejo. 
La palabra que dice lo mismo o casi lo mismo que la primera, debe • 
ser marcada. El subtest consta -de cinco ejercicios de entrenamien· 
to y de cincuenta ftems que constituyen la prueba propiamente dicha. 
Su duracidn es de CUATRO (4) minutos, si~ contar el tiempo dedicado 
a las instrucciones que será todo el necesario para lograr una cla-
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ra comprensi6n de este primer subtest. 

E.- COMPRENS!ON ESPACIAL: 

Es la habilidad de visualizar objetos de dos o tres dimensi! 
nes. Es difícil describirla en términos verbales, pues no tiene 
nada que ver con las palabras, tal vez la mejor manera de enten-­
der su naturaleza sería describiéndola como habilidad para imagi­
narse el aspecto que tendría una figura o un objeto o una figura 
al cambiar de posición, para percibir las relaciones mutuas de los 
objetos situados en el espacio al agruparlos de distintas maneras. 

Esta habilidad se mide usando veinte series de figuras, ~im! 
lares a la que aparece a continuación: 

A e c D F 

~ _,, L. ] V 1 ?o 1 / (7J~3J 

Cada figura de la serie, igual que la primera, aunque tenga 
una posición distinta, debe ser marcada. Las figuras que no son·­
exactamente iguales a la primera, siendo su imagen invertida, se -
dejan sin marcar. Las instrucciones comprenden seis ejercicios de 
práctica. La duración de esta prueba es de CINCO (5) minutos, sin 
contar el tiempo necesario para las instrucciones. 

R.- RACIOCINIO: 

Es la habilidad para solucionar problemas basados en dedu~ci! 
nes lógicas y de. vislumbrar un plan de desarrollo a seguir. 

Es probablemente la más importante de las habilidades menta-­
fes. La persona que posee esta habilidad, puede resolver proble-­
mas, preveer consecuencias, analizar una situaci6n_ con base en ex­
periencias pasadas, hacer planes y ponerlos en ejecución partiendo 
de los hechos existentes. 
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El raciocinio se mide por medio de series de letras, análo­
gas a la que sigue: 

b x c ch d e X 

Las letras de cada serie forman grupos basados en un deter­
minado principio. El problema consiste en descubrir la letra -­
que debe seguir después de la última de cada serie. El subtest, 
comprende diez ejercicios de prácticas y treinta series de le--­
tras que forman la prueba propiamente dicha. El tiempo es de 
SEIS (6) minutos sin contar las instrucciones. 

N.- NUMEROS: 

La habilidad para manejar los números consiste en la facf li 
dad de resolver r'pida y fácilmente, sencillos problemas cuanti­
tativos. Es una habilidad f.fcit de poner de manifiesto, puesto 
que implica ante todo rapidez y exactitud en las operaciones de 
tipo mec•nico, tates como la verificaci4n de sumas, como este 
ejemplo: 

17 
84 
29 

140 

Las columnas de tres números cada una, van acompaftadas con -
sus respectivas sumas, pero mientras unas son correctas, otras r! 
sult1n equivocadas. El examinado debe indicar si la suma est4 -­
bfen B o mil M. Las instrucciones comprenden 5 ejercicios de 
pr,ctica y h prueba consta de 70 sumas sujetas a verific,aci4n. -
El tiempo lfmite es de SEIS (6) minutos. 

F.- FLUIDEZ VERBAL: 

Es 11 h1bilid1d de h1bl1r o escribir con facilidad. Difiere 
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de la comprensi6n verbal por cuanto se relaciona con la rapidez, 
y la facilidad para encgntrar palabras, más bien que con el gr! 
do de comprensión de ideas expresadas verbaimente. 

Se mide por medio de una prueba que consiste en escribir • 
el mayor número de palabras distintas que comiencen con una de­
terminada letra del alfabeto. Ouraci6n de la prueba CINCO (5) 
minutos. 

Todas las pruebas que constituyen el test de Habilidades • 
Mentales Primarias, comprenden los ftems considerados con medi­
das mis adecuadas de las respectivas habilidades y que fueron -
seleccionados con base a una extensa tnvestigact6n en el campo 
de las mediciones mentales. En todo caso estos ftems han sido 
ensayados y analizados en repetidas ocasione~ antes de recibir 
su forma actual y no fueron incorporad¿s en el test sin antes -
haber comprobado su validez. 

El test de Habilidades Mentales Primarias en su versión en 
espaftol, se ofrece en forma de un folleto con plginas, que dis­
minuyen progresivamente su tamafto con el fin de permitir el uso 
de una hoja .de respuestas individual para cada examinado. 

La hoja de respuestas, tieie una parte preparada en carbón 
lo cual permite registrar automiticamente las respuestas dadas 
por el examinado, la posición que las respuestas ocupan en la · 
hoja inditan si son correctas o equivocadas. Los espacios para 
marcar las respuestas coinciden con los respectivos ftems del · 
folleto, lo cual facilita el uso de la hoja de respuestas. 

Los folletos elaborados s6lidamente, pueden usarse varias 
veces. (Ver Anexo No. 1). 
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TABLA No. l. Medias y Varianzas obtenidas para cada subtest y 
para Cldl edad. 

14 AÑOS 15 AÑOS 16 AllOS 

X '5'2. X 'S' X 'Sª 

25. 223 9.842 28.797 8.833 25.187 7.446 

---

14.118 12.836 31.392 11.827 21.887 JO; 515 

12.960 7.118 14 .126 6.161 12.137 5.769 

19.447 9.080 16.936 7 .495 18.537 8.42S 

57.368 11. 7 25 49.962 8. 741 43.625 15.675 

1 

t 
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TABLA No. l. 

En la tabla anterior, se presentíln datos obtenidos en la -
investigación. Las medias y las varianzas para cada subtest y 

para cada edad. 

Del lado izquierdo de la tabla, están indicados los cinco. 
subtest con sus respectivas siglas: 

CV Para comprensión verbíll. 
CE Comprensión espacial. 
R Raciocinio. 

Manejo de ntlmeros. 
FV Fluidez verbal. 

En la parte superior de la tabla se indican las puntuacio­
nes a las que pertenecen, en la primera hilera de datos encon-­
tramos las medias de las puntuaciones brutas, con el signo l, y 

en la siguiente las varianzas de dichos sub test con el signo 'S~ 
estos dos datos están agrupados por edades; primero para 14 

·años, despu~s 15 afias y por Qltimo 16 años. Asl, la varianza • 
· 'S-1. para 15 años en el subtest de raciocinio R es de 6.161. 
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. TABLA No. 2, 

En la tibia anterior se ilustran los punt1Jes brutos obte• 
nidos para cada subtest en la edad de 14 1ftos y para 1mbos st•" 
KOS, 

Dichos puntajes fueron obtenidos direct1mente de los resu! 
tados que arroja el test p1ra cada factor. Cada f1ctor estl 1!!. 
dlc1do con 11s siglas siguientes: 

cv Comprenslc!n Verbal. 
CE COlprenslc!n Espacia 1. 
R Raciocinio. 
N M1nejo de números. 
FV Fluidez verbal. 

C1d1 f1ctor tiene enseguid1 los punt1Jes correspondientes 
que obtuvieron los sujetos. 

l1 t1bl1 p1r1 14 1ftos const1 de 76 puntu1clon1s que corrt! 
pondtn 11 nú•tro dt sujetos que respondieron 1 11 prutbl, y que 
•atln Indicados 11 11do liqulerdo de 11 t1bl1. 

L11 lfn11s r1•1rc1d1s lndlc1n la poslclc!n donde c11 11 per 
unti 1 ?.5, SO y 75 en es tos punt1.jes. 

Asf, las puntu1clon11 brut1s de 25 p1r1 CV, 24 p1r1 CE, 13 

p1r1 •, 20 p1r1 N y 56 p1r1 FV, corresponden 11 ptrcentll 50 en 
Htt CHO, 
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lABLA No. J. 

En esta tabla se ilustran los puntajes brutos obtenidos para 
cada subtest en la edad de 15 años y para ambos sexos. 

Dichos puntajes fueron obtenidos directamente de los result! 
dos que arroja el test para cada factor. 

Cada factor está in~icado con las siglas siguientes: 

cv Comprensión verbal. 
CE Comprensión espacial. 
R Raciocinio. 
N Manejo de números. 
FV Fluidez verbal. 

Cada factor viene con los puntajes correspondientes que obt~ 
vo cada sujeto. 

La tabla para 15 años consta de 79 puntuaciones que corres-­
panden al número de sujetos que respondieron a la prueba, y están 
indicados al lado izquierdo de la tabla. 

Las lfneas remarcadas indican la posición donde cae el per·· 
centil 25, 50 y 75 en estos puntajes. 

Asf, las puntuaciones brutas de 28 para CV, 31 para CE, 15 • 
para R, 17 para N y 50 para FV, corresponden al percentil 50 en· 
este caso. 
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TABLA No. 4. 

Aquí tenemos los puntajes brutos obtenidos para cada subtest 
en la edad de 16 años y para ambos sexos. 

Dichos puntajes fueron obtenidos directamente de los result! 
dos que arroja el test para cada factor. 

Cada factor está indicado con las siglas siguientes: 

cv Comprensión verba 1. 
CE Comprensión espacial. 
R Raciocinio. 
H Manejo de números. 
FV Fluidez verbal. 

C1d1 factor viene con los puntajes correspondie.ntes que obt!!_ 
vo cada su je to. 

l• tabla para 16 aftos consta de 80 puntuaciones que corres-­
ponden al número de ~ujetns que respondieron 11 prueba y estin i~ 
dic1dos 11 lado izquierdo de la tabla . 

las lfne1s remarcadas indican la posición donde cae el per~­

cent11 25, SO y 75 en es tos ¡iuntajes. 

Asf, 111 puntuaciones brut1s de 25 par1 CV, ZO par• CE, 12 • 
para A, 17 para N y 42 para FV, corresponden a I percentt 1 50 en·· 
este caso. 
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TABLA No. 5. 

Esta t•bla indica los percentiles y su posición en la serte, 
según el año. 

En la parte superior están las tres edades, motivo de la in­
vestigación, (14, 15 y 16 años). 

Del lado izquierdo se encuentran los percentiles del l al 99, 
los datos indican la posición en que se encuentran según cada 
edad. 

Ejemplo: Si se observa la tabla número 5 (de percentiles y 

su posici6n en la serie según el año), para la edad de 14 años t~ 

mando el percentil (P5) cinco es 3.BB que equivale a 4 {se redon­
dean), este número representa la posición en la serle de puntajes 
de 14 años en la tabla número 2 (de puntajes brutos) para el fac­
tor CV (comprens16n verbal) dicha posición equivale a 9 como pun­
taje bruto y Este se coloca en la norma para 14 años en P5 (v~ase 

perfil para 14 años). 

De igual forma el percentil 50 corresponde al 38.88 que equi 
vale a 39 (redondeado) (tabla número 5) y su puntaje en la tabla 
número 2 es 25 que· equivale al percentil 50 en CV en la norma 
(véase perfil para 14 años). 
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PERFIL OBTENIDO PARA 14 AROS. 

El perfil presentado indica las puntuaciones brutas y el .P•!. 
centil correspondiente para la edad de 14 aftos de ambos sexos y • 

un nivel educacional mfnimo de 3° de secundaria o equivalente. 

En el perfil, las puntuaciones brutas se encuentran indfca-· 
das dentro de fste, en línea a cada uno de los factores, puntua-· 
clones brutas para CV (Comprensión Verbal), CE (Comprensión Espa­
cial), R (Raciocinio), N (Manejo de Números), FV (fluidez Verbal) 
y en cada e~tremo, se puede localizar el percentil al que co~res­
ponden. 

Digamos que para un puntaje en (N) de 15, para 14 anos, el • 
percentfl es 35, que nos indica una puntuación baja en esta &rea, 
(por debajo del percentil 50, tomado como media) y posteriormente 
se p~sa a la interpretación de este puntaje. 
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PERFiL OBTENIDO PARA 15 AROS. 

El perfil presentado indica las puntuaciones brutas y el per 
centil correspondiente para la edad de 15 aftas de ambos sexos y. 
un nivel educacional mfnimo de lº de preparatoria o equivalente. 

Las puntuaciones brutas y los percentiles se encuentran ilu! 
trados en la misma forma que el perfil para 14 años (ver perfil . 
anterior), con el mismo ejemplo anterior, una puntuación bruta 
(Nl de 15, para 15 años equivale a un percentil 41, lo cual se o~ 
serva una diferencia un poco mh alta para el perfil de 15 años · 
que· para el perfil de 14 años, aunque las dos puntuaciones siguen 
encontr&ndose debajo de la media. 

Por lo tanto, un sujeto de evaluación que tenga 15 años debe 
interpretarse de acuerdo a los percentiles que se obtienen en es­
te perfil, ya que hay una mínima diferencia aunque, en este ejem· 
plo, no significativa. 
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PERFIL OBTENIDO PARA 16 AÑOS; 

El perfil presentado indica las puntuaciones brutas con su 
percentil correspondiente para la edad de 16 anos de ambos sexos 
y nivel educacional mfnlmo de 2º de preparatoria o equivalente. 

Las puntuaciones brutas y los percentiles se encuentran 
Ilustrados en la misma forma que los perfiles para 14 y 15 anos 
(ver perfiles anteriores}. 

Para una puntuaci6n bruta (N) de 15 para 16 años correspon­
de un percentil 31, observando que esta puntuación es menor que 
las dos puntuaciones encontradas en los perfiles anteriores . 

.... 



CAPITULO 
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CONCLUSIONES 

Haciendo una comparación entre sf a simple vista de los per 
files obtenidos (14, 15 y 16 años) se puede concluir lo siguien­
te: 

En comprensión verbal. 

los resultados en sujetos de 14 años, la m'xima puntuación 
(44 puntos) es· más baja que la máxima puntuación de 15 años (47 
puntos), pero contrario a lo esperado (en cuanto a edad) los su­
jetos de 16 años tienen puntuación más baja aún, que en el per·· 
fil de 14 años (42 puntos). 

En comprensión espacial. 

Los resultados en sujetos de 14 años en la máxima puntua--­
ción (54 puntos) es el mismo que para sujetos de 15 años en su • 
máxima puntuación (54 puntos) pero sigue siendo más baja que las 
dos puntuaciones anteriores la de 16 años (50 puntos). 

Para raciocinio. 

los resultados en sujetos de 14 años como máxima puntuación 
(27 puntos) es m's bajo que el de 15 años en su máxima puntua·-· 
ción (29 puntos) y es la misma puntuación para sujetos de 14 
años en su máxima puntuación (27 puntos). 
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Para ndmeros. 

Los resultados obtenidos por sujetos de 14 años como máxima 
puntuación (38 puntos) es mayor que el resultado en sujetos en. 

1 
su m&xima puntuación de 15 aílos (34 puntos), pero este dltimo es 
menor que la máxima puntuación para sujetos de 16 años (37 pun-­
tos), aunque por diferencia de un punto sigue siendo mayor el 
puntaje obtenido por sujetos de 14 años que los de 16 años. 

Para fluidez verbal. 

El resultado en sujetos de 14 años en su máxima puntuación 
(91 puntos) es mayor que el de sujetos de 15 años (69 puntos) y 
a su vez estos dos son mayores que la puntuación máximi para su­
jetos de 16 años que sólo obtuvieron 49 puntos. 

En general, los sujetos de 14 años tienen menores puntuaci~ 

nes m&ximas que los de 15 años, sólo ligeramente más alta en nd­
meros y una marcada diferencia en fluidez verbal con puntuacio-­
nes mis altas en 14 que en 15 años. 

Los sujetos de 15 años tienen en general puntuaciones máxi­
mas mis altas que los de 16 años, sólo en ndmeros es un poco mis 
baja la puntuación m&xima en 15 que en 16 años. 

Los sujetos de 16 años obtuvieron puntuaciones máximas más 
bajas que los de 15 años, incluso adn con respecto a los sujetos 

·de 14 años en todos los subtest. 

Con respecto a los resultados publicados por el Test de Ha­
bilidades Mentales Primarias como normas para su interpretación 
(1965). Se puede concluir lo siguiente: 
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Para comprensión verbal. 

Las normas obtenidas en la población de la Universidad Auti 
noma de Guadalajara, presentan puntuaciones un poco más bajas -­
que las de la mencionada población colombiana. 

En comprensión espacial. 

Es la población colombiana ligeramente más alta que la po-­
blación de la Universidad Autónoma de Guadalajara. 

Para raciocinio. 

La población colombiana es más baja que la de la Unlversl-­
dad Autónoma de Guadalajara. 

En números. 

Es ligeramente más alta la población estandarizada del test 
que las normas obtenidas en la U.A.G. 

En fluidez verbal. 

Es marcada diferencia en la población de la U.A.G. que es 
más alta que la poblacl6n colombiana. 

Por lo tanto: 

En gen•ral se esperaba que los resultados fueran más bajos 
para las puntuaciones obtenidas en la Universidad Autónoma de -­
G~adalajara, que las normas obtenidas de la población colombiana, 
ya que dichas normas están construidas para interpretar resulta­
dos de sujetos de 17 aftos y más, por lo tanto, los sujetos de 
14, 15 y 16 años al interpretarse con estas normas podrfa obte-­
nerse una interpretación err6nea al estar en desventaja en pun-­
tuación por el mencionado factor de edad. 



- 79 -

Los resultados obtenidos en la U.A.G. muestran que~ efectiV! 
mente se nota una ligera diferencia en menor grado en la~ puntua­
ciones obtenidas en la U.A.G., pero ésto es sólo en cuanto a tres 
de los subtest, comprensión verbal, comprensión espacial y manejo 
de ndmeros. Va que lo que respecta a raciocinio y fluidez verbal 
se nota una superioridad en las puntuaciones resultantes en la 
U.A.G. que en la población colombiana sobre todo en este dltimo -
factor. (fV). 

Para tener una iuea más clara sobre los resultados, hay que 
tener también presente, dos variables que intervienen en las con­
clusiones inferidas como son: 

- la diferencia cultural y socioeconómica que puede haber e~ 
tre las dos poblaciones que se utilizaron en la muestra. 

- El tiempo transcurrido entre una normalización y otra. 

Para concluir, pese a las diferencias existentes y lo signi­
ficativo que éstas puedan ser, el hecho es que utilizando los per. 
files normalizados para 14, 15 y 16 años se puede obtener una in­
terpretación mis apropiada de los resultados, sobre todo, utili-­
zándose en la misma población o similar en la que fue normalizado, 

1 

1 

1 

t 
f 
! 

t 
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SUGERENCIAS 

Para posteriores estudios se sugiere: 

Hacer una comparación estadfstica entre los resultados obt! 
nidos en esta investigaci6n y los presentados en el test HMP 11" 
17 1ños para poder indicar que tan significativa es ·la diferen-· 
cia entre las normas mencionadas. 

Otra sugerencia o complemento de la anterior, es comparar -
estadfstic1mente las norm1s obtenidas en el presente estudio pa­
ra c1da ed1d entre sf, 

Otra sugerencia para posteriores estudios, es realizar la -
con1trucci6n de normas para las HMP de los 11 a los 13 aftos en -
una poblaci6n similar, ya que el test es aplicable a partir de • 
los 11 años y serfa de mucha utilidad el estudio completo. 

Se sugiere también seguir obteniendo normas desde los 11 
años en adelante, en diferentes poblaciones, con lo que se pue-­
den realizar comparaciones entre diferentes estudios similares, 
posiblemente arrojando resultados significativos para la investi 
gac16n en el campo de las aptitudes humanas. 
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UNA PALABRA FINAL 

La cuantificación de los rasgos humanos, la invención de -
los métodos estadfsticos apropiados para los números que se ob­
tienen, la construcción de pruebas para medir las aptitudes, t! 
das estas tareas han reclamado el ingenio, la claridad en el -­
pensamiento y un algo de escepticismo cauteloso. Las mismas 
cualidades se requieren en quienes emplean con provecho tales -
pruebas y medidas. Estamos tratando con instrumentos humanos -
diseftados para propósitos humanos. En sf mismos no constituyen 
un argumento teórico, no tratan a los pacientes, no educan a -­
los niftos, ni solucionan los problemas sociales. 

Sin embargo, en manos de quienes los saben aplicar y los -
entienden, pueden prestar una valiosa ayuda en est~ tfpo de si­
tuaciones. 

Cada hombre y cada mujer deben tomar decisiones sobre mu-­
chos temas relacionados con su trabajo y con las demis personas. 
La profundidad de estas decisiones y las soluciones correspon-­
dientes dependerán del cuidado y la creatividad de quienes to-­
man las decisiones y de los investigadores, de quienes evalúan 
1 las personas y planean programas de investigaci6n. 

Esta es la contribución que dan las pruebas y medidas a 
:aquellas importantes tareas que justifican su existencia. 
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HABILIDADES.- Aptitudes para la reacc1on de tipo simple y compl! 
jo, psfquico o motor que han sido aprendidos por. 
individuos hasta el grado de poderlos ejecutar con 
rapidez y esmero. 

APTITUD.· 

-Capacidad de realizar determinadas tareas o resol­
.ver determinados problemas, no es la mera disposi­
ción o la aptitud, sino que incluye la facult1d de 
resolver del mejor modo posible con destreza. 

-La habilidad es similar al rendimiento, sin embar· 
go las habilidades y el rendimiento difieren en·· 
que este último mide habitualmente las consecuen-­
cias de experiencias especfficas de aprendiz1je, -
mientras que las habilidades mid.en los resultados 
de experiencias de aprendizaje m's amplias o gene­
rales. 

Condición o serie de caracterfsticas consideradas 
como sfntomas de la capacidad de un individuo para 
adquirir, con un entrenamiento adecuado algún con~ 
cimiento, habilidad o serie de reacciones. 

CAPACIDAD.- Límite superior de la disposición funcional de un 
organismo en una fase determinada de su desarrollo 
y con un buen entendimiento. 

FACTORES OE HABILIDAD.- (Teorías del Factor de lnteligencia fac­
tor H). 
Factor general de las capacidades humanas, que 
constituye una diferencia individual importante, -
funcionalmente interpretada como facilidad con que 
un individuo puede cambiar rápidamente de una ta-­
rea mental a otra completamente distinta. 
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INTELIGENCIA.-Capacidad para aprender o entender mediante la ex­
periencia, la capacidad mental. Capacidad para -­
responder con rapidez y acertadamente a una nueva 
situación, el uso de las facultades del razonamien 
to para resolver problemas, dirigir una conducta -
de una manera eficiente. 

MEDICION.- Consiste en un conjunto de normas para asignar nú­
meros a los objetos de modo tal que estos números 
representan cantidades de atributos. 

NORMAS DE UN TEST.- Instrumento de medida. Mediante investiga-­
ciones sistemiticas en un gran número de perso~as, 
se establecen los valores centrales o medios y va­
lores de dispersión para determinadas pricticas 
(intelectuales por ejemplo) contenidas en un test 
psicológico, estas normas o va1ores normales sir-­
ven para evaluar las observaciones efectuadas en -
individuos. Deben obtenerse en cada cada test el! 
sificadas por sexos y/o edades, si no se dan los -
valores ·normales, poca utilidad puede tener. Es -
una comprobación de medidas. 

PERCENTILES.- Los rangos percentilares de una calificaci6n se d! 
finen como el porcentaje de personas del grupo nor 
mativo que obtienen las calificaciones mís bajas. 

MEDIANA.- Por debajo de la cual se encuentra el cincuenta 
por ciento de los casos y por encima de ella el 
restante cincuenta por ciento. Coincide con el . -
percentil 50. Los cuartiles corresponden a tos -­
centtles 25, SO y 75. 

CORRELACION.- El c•tculo de correlación es un método que sirve -
para establecer una relación de asociación entre -
dos serles. Se habla de una correlación positiva 
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o directa cuando ambas caracterfsticas (expresa­
das mediante valores de las variables) presentan 
la misMa tendencia (ejemplo talla y peso) y de . 
una correlación negativa o inversa cuando en am­
bas caracterfsticas las tendencias se oponen. 
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HABILIDADES MENTALES PRIMARIAS 

INTERMEDIO 

PropWÑe .. L nunt- 1 1'lllllla Gwt. Tburstoao1 UaivmlllM .. Cuollu *I Norte. 

TMac.:W. 1 Aft!'bcl6a 41t 

WLADDIW> WO'WJIO, ... D. llAUL !. o¡qoKO AMADOR, •• s., ... A. 

fllaoolit, ~ P•lcalogio, Eduml6a. 

HUbdalo Colle¡o 7 Unl .. llldod J. SllalorJ 

-~~--- .... ·····-----------------------..J 

INSTllVCCIONU 

I!~ ti!< fotl••t- ~,.¡ t1<1. deon 8nllbu o • ._. *-llldal de 
llABILIDADli.S Mli.NTAJ.ES PIUMARIÁS. El propótito de CIUJI ejerciciOI a 
deo""'""' Ja llCIJullld too 'I"" Ud. pu•de re1111ver <JUuaw cJ;uu llf prublemu. 
CW. - Qe le• CUICO C)Cn:ll:llll • .llllpotUUIY, 

El po1iblc que alpaot de CllOI ejercicios le puezcaa mú laeemaolel 11"' otroa, 
o q111 4no1 resul\Co mál láciln que ouoo, y pllCde ocurrir ta111b1•D que alguDll 
pera.una' ub\Clljlll buen rc1ul1ado en uu ejcrc1c10, micouai olra.t pueden obtcm:rlo 
eo ejem<1os ddere1te1, pero en iodo c:uo, Ud. debe 1ro1a1 de bam 1odo lo 
fkl•~Oi.e t>O' "~\iil .:' .ne;u ro:,¡\il~a ce ;;da :.:ce ~fa cll'J::, 

Este lollcto 1ttá usado por muchas otras pmona1 de1pués de Ud. Para que 
todl1 ell11 knglD la mi- oponuaidld de lograr bueOot reauhodos, es acceaario 
c¡ue Ud. mllleje el folteio con mucho cuidado. No escriba nada ni boga 
DÍ!lplll marca ea ol !ollclO. Sc6ale Slll mpuoslas UNICAMENTE on la 
tto¡a de Re1pue1w. 

Lea ;on sumo cuid:Wo 1:1 lcstrucciones ~tte UCl)mp1ñ¡10 c:ufa ejercicio. HIE3. 
ClllCltmrnte lu ~ue tD eltu 11t le ordena. AnlCs de que r.I <.aminador dé ordeo 
pua. comcaur el uabajo, ueSIÍrCao de que entiende bien lo que debe hacer. 
Pnstc mucha atención a lu insuuliiciones que él Je dé. 

LOI ejereieiOl son demasiado exton1os como para lcrminarlos en el brc .. Uempo 
que se le eonoede para hacerlos, Procure trnba)ar lo mús aprisa que pueda, pero 
a la vea con el mayor cuidado de que sen e;1paz. Si nlg~n probl•m• le par«e 
dem.,iado dificil, no pierda liempo en él y poso adelan!c, 

DE'l'ENCiASll AOUl. NO PASE A OTRA PAGINA ANTES DI! QUE 
EL EXAMINADOR SE LO ORDENE • 

..wi.w "' ICUNC! M:S&ARCli ASSOCIATES, !ne .• 250 r. ... Erl; s ...... Chic., ... t 1, tlUnnlJ. 
c.p,rtpt 11'71 by L.L.. Thurttoue aud Thclm1 Cwino Thnrstimt• Al\ ~¡ ·.u r1:1i:1•rr~ 

lept.tnd uadlr f1tcat Nt t.soo,m t•atf'nl nr:ndl!!i 

DEllECllOS l\ESERV ~00> 



COMPRENSION VERBA~ 

EJERCICIOS DE PRACTICA 

'1.1 primlnl palabn da la lllla qut lllut t1 LIMPIO. 

UMPIO &. Malo ii: Aaaado c. Abajo t. Apio 
Una de i. ClllUO pelallnl ti la Uaea superior 1lplflca le ..... .., 
LIMPIO. E11 pelHn 11 ASEADO. C-o la palabra ASEADO lic11 al 
lado la ltUa l., • la Hoja di Rllpl*lll • -có - uu X la miUa I· 

La ptlmtra palabra dt la 11111 que al¡ue ti ANTIGUO. Poap una X en 
uu ele las culllu A, 1, C, o O, la que comapoada a la palabra qua 
1ipllica le ........ ANTIGUO. 

ANTIGUO .. Seco t. LlrF c. \'aliente D. Viejo 

W. .. debido - - - X la cuilla D. pon¡ue VIEJO llplflca 
......... ANTIGUO • 

.. CICia uu dt i. U.. ... alpn, marque coa ua X la cuila conn­

..... la11e a la palabra qut liall el mitmo 1lplllcado que I• primera palabra 
dt la 11111. SI qulm camblu IU mpuesta, trace uu citcunfmacia alnde-

dor da la cullla, •-bma: @ , Luc&0 marque la 11ueva respueala 

potlillldo - X n la Cllllla 1111m1pODdien1e. 
QUIETO "' Allll • Truqullo c. Tieso • AJUldo -----~ 

TRAIAJOIO ., Dillcll 

DICHOIO ., C.... c. .. .. Feliz-----== 
11 11 ,,..,... • lllN ............ Ud ... ....._ marcar 1 por BANQUILO. 
11 11 ............... Ud. '9 dtllWa - A por DIFICIL . 
.............. U& ...... _. porfEJ.IZ. 

¡1111 .... • ............ della lllOlvar 1111 clue de probl•-' Oll8do ti 
....................... _..., nriol ........ Pl"Cldol •-
........ • t ...... ,.,. • ,,U. ailrclclo. TnM)I dpldamnie ptlO 11111 • • 
....-. 11 ....... • lllcllCt 1 llfmlaar todo 11tjmlcie•11 limpo aalalldo ............................ '°" .. . --••aaa,_._.. ........ aa_.• __ 



COMPRENSION VERBAL 1 
HUfilEDO "'Seco a. Humuo c. Mojldo D. Moderado .... 
LUIDO "'Ma,ar 1o Velol c. E11recllo a. Vipolo ... • 
ESPLENDIDO ·• Eapllllivo .. illclle111 c. Rl1ido D. Alclft ...... 
ACOSTUMBRADO "'Noe1uno .. Rldill c. Selecto D. U11111I ....... 
f'LUlDO ... Lloldo a. Mueno c. Hablldor D. Liquido .... , 
PEllEZOSO ........ je a. Cruzado c. OciGlo D. U1il ........ 
DESIERTO "' A.,.._..o • Ablurdo c. Alborocado D. MllllÓloao .••. 
a.u.o ... la¡ndo • lulll c. lMbil D.Et<UO .. , ... 

CON'QN'TO ......... • Coetllluo c. Satisfecho • Calumnloeo, , , , 
ENFUltECIDO · "' Alfldable .. Pobn c.Domntico D.Ellojado ...... 
BENEFICO ... Allillclal ... Damallla c. Provei:bolo ... PicMla ..... 
MOHOSO •· Tdlico • lalort111 c. llaiM:io o. Mudo 
AS~EllO ... M....io a. Toaco c. DIDímlco "''""-··· EXTRAVAOANT! ... Emtauko .. DlllclOIO c. Enfralco D. Pulido ...... 
AIJGll~TO ... o ...... "Del¡ado C. Majt1tUOIO D. V'1ldo ..... , 
DESPRECIAaLI! ... su.- • Judlcld c.v...- 1111 Sutclpllble . . ' 

-GENTIL A. 0,.leDIO "Amable c. Campntn º·""°"'" .... 
OQOINAL ... blclal ., Ncgli ..... c. Oral "'Pidedlpo .... 
NOVEL •·Nuevo a. Co1taio c. Sombrlo "'Radlcd .... 
['.UIOSO "' Rll:Cftde ... !'lt! <. C'Jlchft' ... Aail ....... ' 
SISTEMATICO •• Loal:lc ... fabllot~ ... Ordcllldo "'Aabkiolo .... 
FATIOADO ... F!nlble • CUpdo c.º"" .. Flúllco ..... 
llESPLANDEc:l!NTJ! "' lrUllDte 11o Plcanll c. Poa~llco ... IMñpido ... : 
OENÍ!ROIO ... Olvldadllo .. Pr6dlgo c. Atdlelle D. Dluflu1c • • • . 
IU¡AL "'Iludo a. Facial c. Rtgio ... lec:lnte .... ' 

TllANSPARE!al! •· LasllmOIO a. Formol c. DIA!aao D. Pocllico ..... 
rRECA\'IDO •· E16tico "' 4perenie c. Prudeale 11.Suaw ...... 
DESCUIDADO ., .. ,_ a. Elegible c. Paralelo 11. Precipilado . • . 
DEFIClENTB ... CoDllaale "Metuc611co c. Pll1111te D.. Peculiar ••••. 
VIOILANTB ... Valcl'OIO a. ladulacate c.AtnlO D. C1t<iett1e . , .. 
MINIMO •· Empapado e. Restrln1klo c. Tranquilo o. lnfllno " . " 
GALANTE "'Tnmposo • Audlllco c. Con• \ o. Probable , •• , , 
INCONST AN'11I ... Voluble a.Pe- c. Fcmealllo D. Cómico ••... 

DISCllETO ... auatlco a. Arom6tlco c. Honorable o. JulclOlo ... , , 
PREDESTINADO A. Fetal " Slmp!ilic1do c. Diac:reto D. Dichoso . .. , , 
ETERNO ... Momeelilleo o. BonigllD c. Perpe1uo o. Inapreciable, , . 
EXTRAltO •· Combinado a. lmpúdloo c. Valioso "'Forúco ..... 
DEFECl'UOSO •· Oculto a. Imperfecto c. Fabulo.o D. Eatemo 
CONl'UIO ... Torpe a. Vermflu10 c. ladecea1e D. Oscuro .. ,. 
ESENCIAL .. Cl6alco 11o Cándido c. Doploroble o. Indispensable 
IMPUUIVO "' Pttm1turo •· Petrilicado e, JmpOIUOIO o. Obligatorio . , . 

TIMIDO •· F1bulolo 1o Medroao c. Ridlculo D. Alfobc!tk:o, .. 
EQUIVOCADO •·Solemne •· F1lso c. Irónico o. Trí~ico . 
BENEVOLO •• Afable a. Nativo c. Conveniente D. Mod1:stn •.... 
MANCHADO •· Au11ero a. Desamdo c. Ceñudo o. Pintoresco .. 
DESGAJll.RADO A. Descon1ento e. Mulilado c. Adornado n. E'p:ircido 
INSOLENTE .. Artopate a. Envldio10 c. Estudioso D. Accidettt•I 
DIETETICO •· Esqu11116tlco n, Alimeaticlo c. Amorfo "' Clromatlcal. · 
SOBRIO •· Sucio "·Parco r.. Nublado o. Propio 
SECULAR ... Variable e. De111nito e, Ccnieearlo o. Cautivo 

DITllllASI AQUI. NO PASI A LA PAGINA SIGUllNTI ANlll DI llCllll LA OIDIN lll lllAMINlDOI 



COMPRENSION ESPACIAL. 3 
EJERCICIOS D~ PRACTICA 

Mire lu ffllllll qllC aplltlll• 1 coalilluld6e. u primm fa¡u111 • pllUI a 
la ltUI F. 'rodal 111 ._. • - la primera pero <olocldu n dillillw 
poi~ 

Allo111 mire - oua Kric de fi¡uru. La prlme111 a como la ltlta F, pero todu 
lu demú - dlatirllal. C- Ud. wt todlt cllu 11 ~a a la F !avenida, 
• dlcir _... - forma: "11 c...io Ud. lu ndcnoe. 

1 ::¡ 1 ~ 1 .JJ 1 ~ 1 ~ 1 i::i 
l!n la 11111 que tlpe, ~ llpru IOtl IJ11alc• a la primera, Dltu 10n diltintas: 

QJ 1 "' i ~ 1 ,,/J ") 1 ~ 1 ,,.. !_ 
• 

Lll flprM C. B J P • ....... a la primfra. Para iadi<arlo se ha colocldi> 
- X • IM cullltl C. 1 J p di la Hoj1 de Rcspuestu. Observe que 
lodal 111 ..... ltualll a 11 primtn. llu lido sc6alada1 ca la Hoia do 
ll~fCt"..&a;. 

Ba la ltril .,. ..,. ,... - X n la CMWa de la Hoja de Re1punw que 
CGnalPl*la a • fiCUra ..... a la primm de la 1erie. Deje 1io aelalar 
1u11pra1.--~.1a ...... 

e 

t:i:. M lieilióo marcar coa - X las cuWa A y E ea su Hoja de Respuestos. 
E1 IM doll Miles que aia- lllale coa - X la Cllilla d¡O cae li¡ura que 
a .... • la primln a.in di la ..i.. Si U.. qWltt c111blllr • mpoata, 
no 111n1, ...,.._ trice - <ir<uofmn<ia alrededor de 11 1111pue1ta que 

.-iieN-1lilr, s(l!) L1lllO wtlYa 8 mMCU ... - X IU DllCYI mputlla. 

[J::t l;()r l 11I§1zi·1-<> l 
1 \ 1 r 1 f 1 Li IZT51 

Ea 11 ..i. primer• Ud. ha debido mMcar las casillas A, D r F En 
la ....... 9ric iu cuillu C: r F, 

No olvide q,. ca c8da 11111 ,...sen .-mc varias liguru ....... a la ...... 
¿11116 ...... tll -~ lllil9de bin 11 manen como debe ICIOl•er 109 problemu * • ~ c..lo el •-ludor lo ord<DI, tcadr6 qu• resolver varios 
prob .... -i- a .... lllteriom. 

Tralloje "~· JllO coa cuidado p1111 evitar enom Di•poaclrt de . ~ m1 
-~ -.r-ijlrckio. Ea muy posible quc·no alcan1.'C 11 11•rttunar 11· 11P 
impona. blp todo ID qllt pueda en ate litmp<' 

- •• llO •Ali • LA •AGlllA SIGUllNTI ANm Df uc1m J. OIDlM ---
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~ 11 e o ' r 

G;0 [f I~ _!~ I~ I-" 1f1 
~ 1 (\_ ! i 1 .j ! s ! '2 1 tJ 1 

~ l!olS:IJ\ll\,liflll 
0 1 t 1 ' 1 ~ 1 ,. 1 ~ Ll ... 1 . 

a 1 e o e i-

W 11'1'1...Q.l,bl~!~I 
~ l7l¿l?J'lt111Llfl rn 1q:1~1~1~1~1~1 

·CE] 1t1~1~1-41-11~1 
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~ ~ e-·-·-vi· ~-~ ~~--r-~- .. ~ · 
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RACIOCINIO 

EJERCICIOS DE PRACTICA 

9 

'-- Ud lo ..,. • lttrm CM cp:na a cantft.oc*9. ¿Qui lttro ........ 
...... .. lo última dt lllW wr.-? . • . • . • . e 
Si Ud. le fl¡o bien st *"6 cutnfa ~ lo Rrit ~tó formado por ONIJDS de 
ltlt9' Clli: ...... lllf car111~r. to ltua Qut 4tN ........... lo 
(ah11N • • ,...,..,...., lo iltN • Para lniik:orlo • nmn:6 con uno X lo CGllll1 • .... , .. __ 
::: .~.;::t.:: .. \ :s~ ~-:"~~º :-.: : .... :.::':'",: ....... ' 

•• * •. • •.•• • e 
la - • .,. - ,. - 111: • ....... la Ud. ho - """""' 
"''""""•~ .. 1acca•il••lalltta • 
A ~ fllantlll!! tst<a ot1111 .,. di letra fn todo Mrie fltudft Jo Nflff'O 
C99 • ~ 101 lct1m y d•cfdl Q\lf ~na ... -..w "- • lo úl!Ht'lll 

: C.:.~ ~eny ~~c!~º~~~a.e\:: =':a:.~ 
ltlCt wtQ cittunf1mtrc1a oktdedlr di lo lttro .. Qlilt1 cantlior, alf: IFGi\ , ll.llgO 
MhaenwtOrWllMGXIU,._.....,.10 ~ -••••••• 

• • • • e e e• Q 

•••••••••'e!... 
Eftlop ......... __ ....... - ............ _, .... lle 

Ud.llodol>'*'••"'"' IG-dolalobt .. 
.. ... _. ..... ka ....... _.,, ...... Ud.""...,. 
-1acca1Rodelalot1111&. 
.. 11 ttfClftl .. lrla ~ 11tdrl formdlb di lo llguitntt manero: lh 
.... ... lp. Ud. !lo debido marcor la caolllo de la ~ua • 

,,,.,,. "-'º Ud .... otrm ejtrdcQ t1LM! i- w~ tiio !)'Ó"lic'l. ~.,.hicfic I~ •twi~ 

:-;.: .:': e~'i": e:,•:: ~~lt~i:tjo~=.• lo 6lt1mo 

• • • • 11 11 e e e cll di ... , ... , .. .,,. 
• • 111 e cll 111 1 • • l. 1 • 
11 ...... , •••• 

•••di••••········ 
. En '° prifNro ltt'it los lttros s. agrupor¡ at.1. ... ... ccc ckll 

lM. ha cilb'dt MOrtC:W ·1o cos1Uo oe lo lttra ch. 
ln ID ..... serie ki1 leltas se og,.,n osl: adt1 .., ub. Ud. ha debido 

-lacoslllodelolttra •· 

En lo ttrtero 1t1ie lal ltfras se ogrupon <al: ... te• .. f... Ud. ho 
-·••utotlacQlillo .. 

fft la cUOl'ta serie los 1t1ra1 te oC'f\40'I mi n 11 n n rw ra r. 
Ud. N - -ar lo COlilto do lo ,.,,., f• 
En la •10 serle los l"ros ~ OQl'lJyCn ~I: .i.cñ *4 11itce üc 'Jd. hO 
--lo-lladllalt!ra f. 
tia tnflndidD la "*"'° c.dffto -. conlntor la1 pregunlOI de ~11! e11:rc1c1i>' 
~ •' ~inodof le lo Ofdene, tfndtó Que rm"" 'IGl'0' prX.JtmO\ pmtc.ld'J!> a• °"'"'•Gft!. 
SI -'*"''° ..i prd:lllMo qi.- no pi.a ~ df/fio r paM 01 ~'01.11en1e ~1 le quedo 
~ ~lt, pM ..-nar ~lt .. M1r1fS diffc1lei Ql.lt l)Cl6 ctté.s 
T'9oi1 rdii...., "'° art cuidarlo ocre Ptitor erroreos Ud d15j)Ondró rl~ 6 mr· 
IWIQI ,oro •to pn*J, 01.J'Q11 l)O!i1bl-.n11 no alcance o termina1lo }l:ntri'· df _,.. 
~ AQIJI NO PASE A LA '~INA SIGUIENTE ANfE! 

• SJllR l.A OlllJEN I& l!IAMINADOR 



RACIOCINIO 6 

••bcccll4•• ... , ... , ... , ...... 
••••bccllllec•••• la 

• • e 1 1 1 .. • • 1 1 ' 1 1 b 

• • • • • .. • • • • b 1 

• 1 • • • 1 1 .. 1 1 1 • • 1 ' • l. • • • • 1 1 • • 1 • u IQ • 
e • • e .. • e " • • •• 

• • • .. .. .. • • • • • • • e e • • 1 1 • • • 1 1 '· di ti, • • • • di • 1 

• • • e • • .. di eta .. .. • •• • • ' • • e .. • t e c!a ' • • e e ·di • • • • • ia •. 
• • • e .. • • • • 1 • f • 
• • • • • • • • • • f 1 • . . • • • • • .. .. .. .. • • • f • 1 

1 r ' • di • 

• e • f • 1 

• • • 1 e • • • • , e 1 • • • 
• • • • .. .. • • • 1 

• .. • 1 • 1 • 1 • • • • • • • • .. • • .., f • • f 1 • • • • • • • .. • • • • • f 

• • • • • .. .. • • • f 1 

• • • • • • e .. • .. • • • 
• e • • 1 1 • • 

• • • • • " " • • •· • 1 , 
• • • • • • .. • • • • .. f • • • • • • • .. • • • • • • • • -·---·-&A-alUMlllAICM. 
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111 

111 
g 

UI 
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e ... 
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a 
e 
z 
e • -• u 
111 ... 
o • 

MANEJO DE NUMEROS 
EJERCICIOS DE PRACTICA 

A la derecha aparecen dos co­
lumnas de nti1nc~ros que ya 
Clláa sumados. H111a Ud. la 
misma operación para ver si la 
suma está bien be<ba. 

A 
16 
38 
4S 

99 

• 42 
61 
83 

l'!L_ 

Como se ve, la mpuella de la columna A es 
corrccla. P.or consiguiente, s.e m:ucó con wia X 
la cullla 1 co la lloja do Respuestas. 

En cambio, la respuesta de 13 columna B csti 
equlvoc•da, por lo tanto la X oe puso en la 
casilla M. 

La a significa respuesta buena. La M algnifica 
respuesta mala. 

¿Ha entendido cómo •• coatestan estas pr<· 
sunw7 
Ahora vcrilique· lol total•• do la. problem•• que 
aparecen 1 continu1ci6n. Si la suma es correcta, 
pon¡a una X 111 la casilla a. En cambio, 11 la 
suma esd mal becba poap la X en 11 casilla M 
SI Ud. desea cambiar la respuesta, trae< una 
circunlem1<il alrededor de la casilla que quiero 

cambiar, ul: @ . Lueao marque con una X su 

nueva respuesta. 

" 
17 
14 
29 

140 

• 
3S 
2& 
61 

l24 

e 

63 
17 
89 

169 

La ,.,. • la columea A esü equivocada, por 
-1auiftte, Ud. ha debido murcar la casilla M 
.. la Hoja de Rcapuestas . 

La 111ma de la columna a esü bien hech•, por 
-'tultntt, U4. 111 debido marcar coa uu X 
.. clillll •• 

La - • la columna e "" bita, por con-
111111n11, U4. 111 debido ponn la X en la ca-
11111 •• 

,....._ W. la muan como d1be contntv 
... el• de pnaun111? Cundo ncibl la orden 
........... , tndd .. lllcar varlOI OllOI .... _ ..... 
TldlJt .-. peto 1'111 dt no 1q11lvocane . 

• 6 lllilUllll p1t1 1111 ejlrcici~. 11 .... •le- 1 1-Utar - dttlll'e -...a ............. a_.. 
DITIMOAR AOUI. NO PA• A l.A 
PAGINA llGUIF.NTI! ANTF.S ni .w!CIDIR 

LA OU>EN Dl!l. IXAMINAlJOI. 
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MANEJO DE NUMEROS 

" a e D 1 

ti 31 " 13 u 
34 59 71 ~ 39 
78 52 u 56 ll9 

o S3 68 
~· 

Jl 32 ... 
"' 22• 200 202 211 18.J _, _, 
o /l. • e .• 
"" .. .. 16 69· ,. 
"' 

45 29 49 4+ 37 
lt 69 54 S9 66 ... 
12 •• 22 14 5> Ul 

"' 192 214 111 286 129 

"' c:i .. a " 
,, 

" cr. ~. 7! 2e " 'lll· 25 
e 49 54 ;; 11 46 z 2) 36 82 t2 

" 
48 l7 " 61 " < lií.t 162 196 316 220 A. 

111 
e 
,.¡ 

z 
w 

e 
Q 

e 
z .. • o D • 

43 SI " 52 68 
< 34 13 29 56 JJ 
m 89 13 39 99 32 
a: 32 48 4$ 17 82 

u 191 185 192 124 225 Ul 
lil 

" • e D lt 
o 78 ~5 79 89 n z 56 49 22 64 35 

76 "' 84 61 .. 
35 97 SS 34 7J 

T.; :!os 240 258 271 1 

1 .. a e p • ! 13 26 44 91 13 
9! 99 77' 92 99 
31 26 86 26 86 ' ~6 62 68 86 79 ¡ 

f 
172 213 275 201 367 l SIGA SN LA PAGINA SIGUlllNTI! 

¡; 

¡ 
t 

..... ,, .•• ,c •• ·, •• ,...,.,..,_.• 
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MANEJO DE NUMEROS 
A n e o • 
26 44 7S SI 81 
77 82 6~ 39 46 
31 84 3~ '.12 43 
99 32 S7 32 48 

234 232 339 314 2U8 

e o • 
32 97 23 71 48 
98 63 36 46 S9 
22 76 41 b7 17 

o 91 57 óS 62 16 
.... 

~43 303 165 236 ISO "' ,.J 
,.J .. o • o 

... 24 69 26 81 75. 
. 8S 'JS 86 39 .., 

w 94 SS 34 B4 SS 
1- 47 H 99 79 19 
Ul 
w 2SO 218 345 293 196 
w -·----·· 
e A • e B 

Ul 18 59 64 83 32 
< I~ 44 61 34 97 
z ~7 7M 34 41 23 

96 S? 19 16 71 

" < 186 280 188 174 243 
o. 

VI ,. • e u E 

< ~8 22 91 28 BI ,.J 
63 76 S7 63 3~ 

z 36 41 65 62 67 
w 46 ó7 62 87 52 

< 243 196 29S 260 239 
Q 

< A • e D • z &9 75 SI 43 31 

< 86 82 91 73 29 
69 99 32 39 99 

ID 71 87 23 17 82 
a: 
u m 243 174 182 251 
Ul 
w A • e o • 
o 59 52 68 31 59 
z S6 33 47 43 73 

32 SS 56 92 43 
19 33 SI 79 S7 

146 173 239 24S 232 

A • e D • 
42 61 75 11 23 
29 56 33 47 56 
13 39 45 32 55 
32 41 99 17 12 

106 201 242 154 216 
llT1191A11 AQUl. MO PAH A. U PAGINA SIGUllMJi-

lill1D H IKllll U OIDIN DIL lltAMIMAIOa 
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FLUIDEZ VERBAL 

Elle •• el úlU1110 elerclcio do fer prueba de­

nominada "Te1l de Hablllclades Mentales Prl 

marlaa". 

Pma hacerlo Ud. debe primero •crear afuera 

lo hola de ?HPUHtas y colocarla dolanle de 

Ud. mirando la pá9lna donde apcrrecen lera pa· 

labraa nUIDE2 VERBAL y donde hay espacios 

• blanco numerados de 1 al 1 OO. 

!a 1111111 ......... Ucl. llMrá qw llClllllr 11 ..,. ..... ,...d ........... .. 
... ---- - la lelnl ... el -i.a.s. 
lo IMlcm6 ~ 11--to do lalclm la pnaüa. 

Trabal• aprisa, y aunque probablemente no 

alcance a l199ar al final de la Ho;Unda colum· 

na, procure 01eriblr el mayor número de perla· 

broa ...._ y no olvide de que todas ellas 

deben C0111enrar con la .... a Ion. la lndl· 

cada por el ezarnlnadcr. 

Oe1én~se aqul y esplN para saber con qu' 
letra deben comenzar las palabras. No comltn· 

oe a elCrlblr oblo cuando el namlnador le cW 

· 1a arden para hacerlo. 
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mente. Si el nümcro de respuestas malas es i¡ual o 

n .. 1~·or al numero tic rcspucslH bucn11. el rau1tado 

q:1-: r.e anot<1ni en lm. rectángulos grudes n cero (0), 

Lm números anotados en los rec:tin111los araodll son 

111, ¡nuuajcs Je :a5 series f. y N, rtspKtivamcnte. 

ftci:1ifiquc las operaciones. 

l'arn obtener el pun1ajc en la serie F, \'Uclva 

la hoja y examine las pak1hras de la lista. Cuente 

como buenas las palabra~ que llenan los si¡uicnteS 

r~quilitos: 

t . Que empiecen por la letra "C", 

- . Que sean palabras completas. 

3. Que no 1ean npeticiones modificadas 

Je palabras antes e~ritu (diftrCDdas 

en ~ncro y número. inOcliODll ver~ 

b:ilcs, etc.), 

cu~·n1c el numcru de' palabras que llenan los 

11.'~uisuos anteriores y anótelo en el rcctiinplo f. V. 

Este es el punmjc de esla serie. 

INSTRUCCIONES 
PARA ELABORAR El PERFIL 

En l:i Hoja dr frrfil aJjuuta, busque en 

cada columna el puntajc currcspondicntc a las series 

\". E, R. :-.; y F >" mirquclo con un círculo. Para 

,1b1:;11l.'r d pc1fil. úna c-;tos círculos con Hnt'ns recias. 

l'.n d F<1Ucla di: ln!llnm:ioDH se encuentran 

L·:...rlicacillllCS que permi1cn inlcrprctar el perfil. 

O•v 



INStRUCCIOl!ES. PARA OBffm lOS 
PUNTAJES DE W DIFERENIU SERIES 

Para obl- 111 ,_1aj" de 131 11ria V 1 l, 

cura1c las c:asillu mareadas asJ: (iJ ComiftlCI a 

..... , a pulir • la fltdla y alp Ju 11- .., •n• 
tas C11illu de cada alric. 

Lao ealiUas mar...i.1 asl @ , o lu x 

,...,. de Ju casillas. IO deben conlll•. Et<tilll oJ 

DWnetO dt Ju Cllillal 00 , .. los """""* aJ 

lllal dt 111 llrin-dos ... 111 tc1111 v y a...,.. 
ti-te. Eam ... kll punlajel ~-, .. a 

- -- ,.,. ra::Jri:or el ta:i!llM!o ....... a -· 
pero 11111 ... OllllClllllldo •• i.;r. lltcil a:rilll. 

Ea tu lllicl E y N .. __., - el 
n-o • ...,..... ...... , ..... La ...... 
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a,Pllndo para 111 •iel V 1 11, pero ti ......... 11 

- en los rct4DplC9 poq .... _...,. ... la• 
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clrculos, Eltu 11 -• lllllillldo dt la llaoltl 
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dt tas x t¡ut 11 cDOUcntru fuera di Ju cuillal 'I de 

·1os clrcutos: csle es el lolal de tu resp•1111 malas. 

Tcrmiudu e~llls. operaciones, su1traip ti aú· 

mero de lu ,..p.¡.111 malu del oilaltro de Ju 111p1111· 

ru buenas y aoole el nnllldo en loo rtllUplol 

pudcs rnan:adol coa las letm E y N, lllfl"ll••· 
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