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Resumen 

Resumen 

El objetivo de ésta tesis fue realizar un estudio de confiabilidad, validez y obtención de 

nonnas de Beta 111 para una muestra de la población mexicana. El estudio fue orientado 

a contribuir en un nuevo instrumento de aplicación masiva validado para nuestra 

población. 

En el trayecto de la aplicación profesional de instrumentos psicométricos, en los campos 

educativos, clínicos. experimentales e industriales, se carecen de tests confiables y 

validos y de aplicación grupal de inleligencia. Por lo que existen pocos instrumentos 

psicológicos nonnal izados para nuestra población, debido a éstos una gran mayoría de 

los diagnósticos pueden ser erróneos. 

En éste sentido se determinó realizar el estudio con el Beta 111, de reciente publicación 

por el Psychological Corporation, debido a su gran popularidad que había tenido este 

instrumento en el pasado, así corno actualizar a una herramienta vanguardista de fácil 

aplicación. 

En éste sentido la familia de instrumentos del Beta son muy bien conocidos por 

profesionistas de la psicología, por lo que su familiarización a la metodología de 

aplicación del Beta 111 sería sencilla. 

Los resultados de dicho instrumento nos concluyen que es valido y confiable parn su 

aplicación en la población mexicana. 

A su vez se ratifico que existen diferencias culturales entre la versión original del 

instrumento, con nuestra población. En éste sentido se rcali7..aron diversos cambios 

dentro de las inslruccioncs de aplicación del instrumento, como modificación en el 

orden de los reactivos de menor a mayor dificultad, modificaciones en los tiempos de 

aplicación y un re<ijusle en las normas y tablas de conversión para la obtención de un 

coeficiente intelectual para la población mexicana. 
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Introducción 

Introducción 

Entre una gran diversidad de herramientas que utilizan los profesionales de la conducta. 

corno apoyo a su trabajo se encuentran los test psicológicos. 

En el trayecto de la fonnación del psicólogo se le capacita en el buen uso de los 

instrumentos. La gran mayoría de éstos. de origen extranjero, fueron estudiados para 

una población en particular, por la cual difiere a la población mexicana. Ya que nuestra 

cultura cuenta con características conductuales muy especificas. Esto nos da corno 

consecuencia que los resultados obtenidos por los instrumentos únicamente traducidos, 

sean poco confiables y validos. Pudiendo causar un mal diagnóstico, encaminándonos a 

llevar un mal trntarniento, o una mala decisión. 

Debido a esto en México se requiere realizar un gran número de investigaciones para 

corroborar que los instrumentos que se están utili7..ando para el diagnóstico sean veraces 

en sus resultados. Ya que desafortunadamente en nuestro país se llega a tener un mal 

uso de los instrumentos. dcsmeritando la calidad del trabajo profesional del psicólogo. 

La presente investigación cubrió con los siguientes aspectos: 

En el capítulo uno se hace un esbozo de la historia de la psicometría como a su vez la 

historia de los teóricos de la inteligencia. 

Capitulo 2 hace un bosquejo general de la teoría de la medición. 

Capítulo 3 Se enfoca en dar los aspectos generales de el Beta 111 

Capitulo 4 y 5 se refieren a los métodos utilizados y los resultados obtenidos. 

Capitulo 6 se determinan las conclusiones y aportaciones. 

VI 



Inteligencia 

1. Inteligencia 
~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~-

1.1 Antecedentes Históricos de la Inteligencia 

1.1.1 Bases Históricas 

La inteligencia es hoy en día un término contemporáneo y popular, que fue raramente 

utilizado hasta antes del siglo XIX. 

Las raíces de las evaluaciones se remontan a la Antigua China (2200 A.C.), en donde se 

aplicaban una serie de exámenes verbales que eran administrados por el emperador chino 

para determinar si el candidato que tenía enfrente era capaz de desempeñar las tareas 

gubernamentales requeridas.(Aiken, 1996) 

Más aun pasajes híblicos relatan una serie de preguntas, observaciones y diagnósticos de las 

habilidades mentales y de personalidad, por ejemplo: 

Génesis 1: 16-17 (La Prueba de Libertad) Y Dios impuso este mandamiento: .. De cualquier 

árbol del jardín puedes comer, más del árbol de la ciencia del bien y del mal no comerás, 

por que el día en que lo comiereis de él morirás sin remedio". 

Jueces 7:4-7 Yahveh dijo a Gedeón : •· l lay todavía demasiada gente; hazles bajar al agua y 

ahí te los pondn! a prueba. Aquel de quien te diga: 'que vaya contigo·, ese ira contigo. Y 

aquel que te diga ·Que no vaya contigo', no ha de ir contigo". Gedeón hizo bajar a la gente 

ni agua y Ynhveh le dijo: ""A todos los que lamieran el agua como lo lame un perro, los 

pondrá a un lado y todos los que se arrodillen para beber el agua los pondr.i al otro" El 

número de los que lamieron el agua con las manos en la boca resultaron ser trescientos. 

Todo el resto del pueblo se arrodilló para tomar el agua. Entonces Yahveh dijo a Gcdeón 

"con los trescientos que hayan lamido el agua tc salvaré, y entregaré a Madián en tus 

manos. Que todos los demás vuelvan a su casa". 

A su vez se encuentr • .m indicios de evaluaciones psicológicas que realizaban los griegos, 

específicamente Platón y Aristóteles. Los cuales estaban diseñados para medir habilidades 

intelcctu::1lcs y fisicas.(la Biblia) 



Inteligencia 

Tal como lo relata Platón (428 A.C.) Desde la antigua Grecia 

encontramos indicios sobre algunas explicaciones de la 

inteligencia y Ja enseñanza. en el Meno: •• Relata a Sócrates 

enseñando a un esclavo ignorante, simplemente preguntando una 

serie de cuestiones. Ya que el muchacho aprende esta verdad sin 

dársele cualquier información, Platón concluyó que ese 

aprendizaje consiste en revocar lo que el alma experimentó en el reino de las 

formas ... Platón consideraba el cuerpo y alma como entidades separadas. Como dualista. 

depositaba un mundo "irreal" de los sentidos y procesos fisicos, y un mundo "real" de las 

formas. Platón creyó que aunque el cuerpo mucre y desintegra. el alma continúa viviendo 

para siempre. Después de la muerte del cuerpo, el alma emigra a lo que Platón llamó el 

reino de las fornms puras. Allí, existe sin un cuerpo, mientras contempla las formas. 

Después de un tiempo, el alma se reencarna en otro cuerpo e ingresa al mundo. Pero el 

alma reencarnada retiene una recolección oscura del reino de las formas y lo anhela. El 

conocimiento no es dado por los sentidos pero es adquirido, pensó que la razón los organiza 

y saca sentido de lo que se percibc.(Zusne, 1957) 

Aristóteles (384 A.C.)se considera a menudo como el padre de 

psicología. en su libro, El Anima (el Alma), se preocupaba por la 

conexión entre los procesos psicológicos y el fenómeno fisiológico 

subyacente. Muchos creen que él contribuyó más a la psicología de 

la pre-ciencia que cualquier otra persona, cualitativamente y 

cuantitativamente. Aristóteles postulaba que el cuerpo y la mente existen como facetas del 

mismo ser. con la mente simplemente siendo una de las funciones del cuerpo (Zusne.1957). 

l~I sugiere que el intelecto consiste de dos partes: algo similar a la materia (el intekcto 

pasivo) y algo similar para fomta (el intelecto activo). Aristóteles dice que el intelecto es 

separable, impasible. puro. ya que está actividad es esencial natural . Cuando al intclr.:cto se 

le deja libre de sus condiciones presentes, aparece tal como lo que es y nada más: es sólo, 

inmortal y eterno ... y sin él nada piensa (Britannica Online. "'Psicología Fisiológica"). 

Aristóteles describió la psique como una sustancia capaz de n:cibir el conocimiento. Se 

obtiene el conocimiento a través de la capacidad de la psique de inteligencia. aunque los 

cinco sentidos también son necesarios par.i obtener el conocimiento. Como Aristóteles 

2 
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describe el proceso, los sentidos reciben la forma de objetos sin la materia, así como la cera 

recibe la impresión del sello de un anillo sin el hierro o el oro. (Britannica Online, 

"Psicología Fisiológica"). La sensibilidad es estimulada por el fenómeno en el ambiente, y 

la memoria es la persistencia de impresiones del sentido. Mantuvo que esas actividades de 

la reserva mental eran principalmente biológicas, y que la psique es la "forma", la parte de 

intelecto. 

San Agustín de Hipona (354 D.C.) se publicaron sus ideas 

filosóficas primero en las Confesiones, una de las grandes 

autobiografias. Desarrolló descripciones profundas de eventos 

subjetivos empezaron con la tradición de la introspección y 

fenomenología en la psicología. Agustín discutió la percepción 

de tiempo y concluyó ese tiempo es una experiencia interna. Creyó que el conocimiento se 

obtenía a través del conocimiento de sí mismo y no de las impresiones sensorias. Pensó en 

la mente como una unidad con medios independientes (la razón, memoria, voluntad e 

imaginación) y originó lo que ahora es conocido corno una facultad 

psicológica.( Zusne.1957) 

Sto. Tomas de Aquino (1225 D.C.) basó muchas de sus ideas 

en aquéllas de Aristóteles, reformándolas y encajándolas en su 

armazón teológico cristiano. Por ejemplo. agregó los sentidos 

interiores como la imaginación y la memoria a los cinco sentidos 

de Aristóteles. Tomás de Aquino creyó que el intelecto hace 

cntendihles a las experiencias extrayendo, los rasgos de lo no-sensorio. Menciona que un 

alumno no es simpkmente el receptor de cosas buenas, es un agente viviente. Todos los 

maestros en el mundo no pueden hacerle ningún bien a menos que ellos adopten métodos 

que estimularán la actividad de su mente. Nadie puede conocer por otro, cada uno debe 

conocer por si mismo: los maestros sólo están intencionados para estimular las energías 

latentes de nuestras mentes y ayudamos a saber. El maestro debe darle un conocimiento 

claro al estudiante (las preguntas). teniendo presente la capacidad del alumno: 

estableciendo unos buenos y fuertes argumentos, y entonces ir hacia algo particular. sin 
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1 ntel igencia 

consumir el valioso tiempo tratando con los argumentos difíciles y que en el estudio haya 

poca ganancia y mucha molestia. Para Tomás de Aquino la facultad mental era una 

habilidad para detectar similitudes y diferencias. Sin embargo, ningún intento para medir a 

la inteligencia fue desarrollado hasta la segunda mitad del siglo XIX.(Zusne,1957) 

En 1575 •. Juan Huartc y Navarro escribió al primer libro de texto de psicología 

diferencial, Examen de los lnKenios para las Ciencias, descubrió las grandes diferencias de 

ingenios entre los hombres y qué clase de aprendizaje es el mas apto para cada genio. 

Defendió la examinación de las habilidades y orientación vocacional para asegurar una 

apropiada elección entre una persona y su ocupación. Huarte citó a los humores. el clima, el 

cerebro y otras condiciones como las razones para las diferencias en la inteligencia humana. 

Mantuvo que la inteligencia. y así como las civilizaciones mayores, sólo podrían prosperar 

en los climas moderados. Huarte atribuyó las diferencias individuales de la inteligencia a la 

figura corporal. (Zusne.1957) 

Algunos filósofos de la antigua Grecia. como Platón, Aristóteles y algunos escoláticos de la 

edad media como Tomás de Aquino se referían como una Facultad mental a lo que hoy día 

llamamos inteligencia. (Aiken. 1996) 

Tomás Hobbcs (1588) creyó que entendiendo la psicología de 

individuos es necesario antes de poder desarrollar una 

comprensión del estado y gobierno. Hobbcs afirmó que hay una 

diferencia entre el conocimiento y fe que producían cargas de 

tendencias ateístas. Creía que los procesos mentales eran el 

resultado del rno,·imicnto de átomos del cerebro activado por los movimientos en el mundo 

externo. i'-:1 mantuvo que las sensaciones llevan a las ideas simples. y las ideas simples se 

uni.:n para fomrnr las ideas complejas. Básicamente, todas las cogniciones se transforman en 

sensaciones.(Zusne.1957) 

Blaisc Pascal (1623 - 1672) físico, matemático y filosofo francés. Pascal 

fue uno de los mas notables y fisicos y matemáticos del siglo XVII. junto 

-on Pierre de Femrnt trabajaron en teorías matemática<; de la probabilidad. 

·stas que son utilizadas en la actuaría, matemáticas y estadística y a su vez 
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para los teoremas fisicos. Su metodología reflejó el énfasis en la experimentación empírica 

oponiéndose a la analítica, (deductiva) métodos a priori, y el creía de que el progreso 

humano era perpetuado por la acumulación de descubrimientos científicos resultados de 

dicha experimentación. (Microsoft Encarta, 1997) 

Emmanucl Kant (1724) defendió que la mente trae para 

experimentar ciertas cualidades de sí misma. Éstas son las doce 

categorías [deductivas] a priori, causalidad, unidad, totalidad, y gusto, 

y tao; intuiciones a priori de tiempo y espacio. Mientras que la mente 

no tiene ninguna sustancia, es un proceso activo que sirve para 

convertir los datos sensorios crudos en experiencias significativas. Kant nombra a este 

proceso apc.:rcepción. No pueden conocerse cosas en ellos, nosotros percibimos el mundo 

sólo de la manera que nuestra mente nos hace hacerlo, es decir, a través de la 

instrumentalidad de las categorías mentales innatas. Kant aceptó la noción de medios 

mentales; la cognición, sentimientos. la comprensión del deseo. juicio, y razón. 

Consideraba a la psicología como una cuestión empírica en las leyes de funcionamientos 

mentales. Crda que a las funciones mentales les faltaba la sustancia, sólo son una 

dimensión del tiempo. y por consiguiente no pueden evaluarse. Consideró imposible para la 

psicología ser una ciencia experimental debido a esto. (Zunse, 1957) 

Jcan Eticnnc Esquirol (1838) hizo el primer esfuerzo para 

delimitar entre la deficiencia mental y la locura. La idiotez no es 

una enfermedad, es una condición en que los medios intelectuales 

nunca se manifiestan o nunca se han desarrollado suficientemente 

para habilitar al idiota en adquirir tal cantidad de conocimientos 

como las personas de su misma edad. criadas en circunstancias 

similares que son capaces de obtener. Se anticipó a varios desarrollos futuros en el estudio 

del retraso mental. Desposó una creencia que el retraso no era un fenómeno de todo o nada. 

pero sentía que existía un continuo de la normalidad a la idiotez. Realizó un esfuerl'..o por 

clasificar a los individuos con retrazo mental.(Zunse.1957) 
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1.1.2 Bases Modernas 

Mili, John Stuart (1806-1873), filósofo y economista británico, su 

obra causó gran impacto en el pensamiento británico del siglo XIX. 

no sólo en filosofia y economía sino también en las áreas de ciencia 

política, lógica y ética. A Mili se le considera figura puente entre la 

inquietud del siglo XVIII por la libertad, la razón y la exaltación del 

ideal científico y la tendencia del XIX hacia el empirismo y el 

colectivismo. En filosofia, defendía que el conocimiento descansa sobre la experiencia 

humana y ponía de relieve el papel de la razón humana.(Microsoft Encarta, 1997) 

Lockc, John (1632-1704), pensador inglés. máximo representante 

de la doctrina filosófica del empirismo. Locke hizo hincapié en la 

importancia de la experiencia de los sentidos en la búsqueda del 

conocimiento en vez de la especulación intuitiva o la deducción. En 

su Ensayo sobre el entendimicnlo humano ( 1690). Locke pensaba 

que nuestro conncimicnto de nuestro mundo debería depender de nuestra experiencia 

diaria. la observación científica y el sentido común. Afirmaba que la mente de una 

persona en el momento del nacimiento es como una fabula rasa, una hoja en blanco sobre 

la que la experiencia imprime el conocimiento, y no creía en la intuición o teorías de las 

concepciones innatas. Mantenía que todos los individuos nacen buenos, independientes e 

igualcs.(Microsoft Encarta, 1997) 

Laplacc, Pierre Simon, Marqués de (1749-1827), astrónomo y matemático francés. 

trabajó sobre la tcoria de la probabilidad en su Teoría analílica de las probabilidades 

(1812) y en Ensayo filosófico sobre la probabilidad. (1814). A trnvés de la Regla de 

Laplace, es una fórmula que permite calcular la probabilidad de sucesos en experiencias 

ideales. Se aplica en experiencias en las que todos los elementos del espacio muestra) son 

equiprobables (tienen la misma probabilidad). (Microsoft Encarta.1997) 

Gauss, Carl Fricdrich (1777-1855), matemático alemán. En la teoría de la probabilidad, 

desarrolló el importante método de los mínimos cuadrndos y las leyes fundamentales de 
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la distribución de la probabilidad. El diagrama normal de la probabilidad se sigue 

llamando curva de Gauss. (Microsoft Encarta.1997) 

Charles Darwin (1809-1882) Naturalista Británico, que 

revolucionó la biología con su teoría de la evolución y selección 

natural."La teoría de la evolución sostuvo que todas las especies 

vivientes han evolucionado de formas anteriores, despertó gran 

controversia y provocó una reevaluación de la postura de los 

seres humanos con respecto a todas las otras formas vivientes." El propio Darwin no se 

volvió profundamente involucrado en la defensa de su teoría. dejando eso a otros. 

Científicos en todos los campos de la biología siguieron la investigación para probar o 

refutar las ideas de Darwin. Las ideas básicas de Darwin se extendieron a otras disciplinas, 

aunque a veces en una forma no verdadera al concepto original, como el Darwinismo 

Social que animó una interpretación cruel "La supervivencia del más apto". Las eugenesias. 

un término acuñado por un pariente de Darwin, Francis Galton describe el mejoramiento 

controlado de las especies, incluso en los seres humanos, también eran basadas las premisas 

de Darwin". Su teoría de cvolución por la selección natural "abrió todos los aspectos 

humanos a la investigación científica, y dio lugar a la psicología comparativa o diferencial. 

Influyó fuertemente en la psicología del desarrollo. (Enciclopedia Electrónica 

Grolier.1995) 

Francis Galton (1822-1911) Desarrolló el método de 

correlación y fue un temprano defensor del análisis estadístico 

como herramienta aplicada a los fenómenos conductuales y 

mentales. Realizó contribuciones importantes a los campos de 

meteorologia. antropometría. y la antropología física. Galton era 

un explorador infatigable y un indagador en la inreligencia humana. Convencido que el 

éxito er..1 d1:bido a la herencia. se opuso a aquellos que enfati;,.aron que el medio ambiente 

impacta a la inteligencia o al carácter. Estudio varios pares de gemelos para examinar su 

naturalez.i y su crianza. Fue uno de los primeros en empicar el cuestion.irios )' métodos de 

estudio para investigar la imaginería mental en diferentes grupos. Gallan y Hcrbcrt Spenccr 
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fueron los que introdujeron el término Inteligencia derivado de la raíz Latina "/ntel/igere" 

que significa recolectar de entre. (Enciclopedia Electrónica Grolier, 1995) 

Galton influenciado por las ideas de Darwin comenzó a investigar las diferencias 

individuales entre las especies, en particular con el horno sapiens. Se encontraba interesado 

en la rapidez mental, y la habilidad mental general, que él llegó a creer que esta era una 

característica inherente mesurable del ser humano. En cambio Herbert Spcncer se 

preocupaba por la filosofia de la naturaleza de la inteligencia. Para Galton la medición de la 

inteligencia se podía realizar a través de evaluaciones sensorio motoras y fisicas simples. 

(Aiken. 1996) 

Jcan Martín Charcot (1825-1893) Charcot creyó, como sus 

contemporáneos que varias formas de psicopatología son causadas 

por los cambios degenerativos en el cerebro. Su interés se basaba en 

examinar los fenómenos hipnóticos y estudiando los casos de 

histeria, sin embargo, eso llamó la atención de sus colegas. Creía que 

la hipnosis era un fenómeno fisiológico. y podrían tratarse ciertas 

fonnas de histeria eficazmente a través de la hipnosis. El interés de Charco! en la hipnosis y 

la histeria fue de importancia ya que estimuló trabajos extensos sobre la neurosis. 

enfocando la atención en individuos no hospitalizados que no sufrían algún trastorno 

mental. (Enciclopedia Electrónica Grolier.1995) 

En 1756, Ncvil ~1askclync. un astrónomo real del observatorio de Greenwich en Inglaterra. 

experimentó ciertas dificultades con su asistente Kinnebrook. Al cual se le había asignado 

la tarea de medir el tiempo que tomaba al planeta Venus en pasar en dos lineas del 

telescopio. Desgraciadamente las mediciones de Kinnebrook ern.n 0.8 mayores que las de 

Maskelyne. lo que causó su despido del trabajo. Años después investigadores alemanes 

interpretaron los resultados de la discrepancia de estas dos personas como una diferencia 

entre los tiempos de respuesta. Este evento estimuló a que se reali7Arn una mayor 

investigación en la disciplina experimental de la psicología. debido a que las personas no 

solo difieren en tiempos de respuesta. sino en otras habilidades; sensoriales. motoras y 

mentales. (Aikcn, 1996) 
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1.1.3 Grandes Escuelas 

Hcrmann Ebbinghaus (1850-1909) Psicólogo alemán, pionero de la psicología 

experimental. Realizó importantes experimentos sobre el valor de la repetición en la 

memoria, utilizando sílabas sin sentido. Perfilado para adaptar los métodos del psicofísico 

de Gustav T. Fechner al estudio de procesos mentales elevados. Inventó una prueba de 

relación de palabras que todavía se utiliza en las pruebas de inteligencia. Ebbinghaus 

investigó la visión del color y la capacidad mental. Fue uno de los primeros en demostrar 

que el aprendi<'.aje y la memoria podrían estudiarse experimentalmente. Utilizó su prueba 

de sílabas sin sentido bajo condiciones experimentales controladas para examinar las curvas 

del aprendizaje y olvido, bajo diversas variables, incluso la longitud de tiempo. 

(Enciclopedia Multimedia Grolier, 1995) 

James, \Villiam (1842-1910), filósofo y psicólogo estadounidense, 

desarrolló la filosofía del pragmatismo. El primer libro de James, 

l'rincipios de Psicología ( 1890), lo convirtió en uno de los 

pensadores más influyentes de su tiempo. El trabajo aplicaba el 

principio del funcionalismo a la psicología, cambiándola de su lugar 

tradicional como rama de la filosofía y situándola entre las ciencias 

hasadas en el método experimental. James aplicó sus métodos empíricos de investigación a 

temas religiosos y filosóficos. Generalizaba el método pragmático. desarrollándolo a partir 

de un análisis del fundamento lógico de las ciencias para convertirlo en la base de la 

evaluación de cualquier experiencia. Sostenía que el significado de las ideas sólo se pueden 

encontrar en los términos de sus consecuencias. Si no hay efectos. es que esas ideas no 

tienen sentido. James defendía que éste es el método empicado por los científicos para 

definir sus ténninos y para comprobar sus hipótesis. que. si poseen sentido. llevan a 

predicciones. Las hipótesis pueden considerarse ciertas si las predicciones se cumplen. Las 

teorías con significado, son instrumentos para resolver los problemas que se plantean con la 

experiencia.(Enciclopedia Multimedia Grolier) 
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Wundt, Wilhclm (1832-1920), psicólogo alemán, considerado el 

"Padre de la Psicología Experimental". Estableció el primer 

laboratorio en el mundo dedicado a la psicología experimental, en la 

ciudad alemana de Leipzig. Este laboratorio se volvió un enfoque 

para aquellos con un interés serio en la psicología. Editó la primera 

revista sobre psicología. Philosophische Studien (Estudios filosóficos), en 1881. El 

movimiento revolucionario de Wundt movió al estudio de la psicología de los dominios 

de la filosot1a y de las ciencias naturales comenzando a reali7.ar técnicas experimentales 

fisiológicas dentro del laboratorio. Postuló que los eventos mentales están en relación con 

los conocimientos objetivos, estímulos conocibles. y son medibles. Wundt percibió la 

psicología como la parte de una filosofia detallada dónde la mente se ve como una 

actividad. no una sustancia. La actividad mental básica se designó por Wundt como 

apcrcepción. La psicología fisiológica se preocupaba por el proceso de excitaciones de 

estímulos en los órganos del los sentidos, a través de las neuronas sensoriales. Con este 

proceso ejecutó los eventos de la vida mental, conocido a través de la introspección. La 

introspección se volvió. para Wundt, la herramienta primaria de la psicología 

experimental. Divulgó lo que hoy se conoce como psicología introspectiva o 

estructuralista, que hace hincapié en la observación de la mente consciente y confiere 

menor importancia a la infCrencia a partir del comportamiento externo. Realizó también 

un amplio trnbajo experimental sobre la percepción, el sentimiento y la apcrcepción 

(interpretación deseada y buscada de un contenido). Su teoría de las tres dimensiones del 

sentimiento -placer I displacer. tensión /distensión y excitación /reposo- ejerció una 

enonne influencia en sus tiempos. Su más grande contribución era mostrar la psicología 

que podría ser una ciencia experimental válida. (Shechy. N., Chapman, A. J., & Conroy, 

\V. A .• 1997) 

James McKccn Cattcll (1860-1944) 

Cattcll hizo uso de métodos estadísticos y cuantificación de 

datos. ayudó en el desarrollo de la psicología americana como 

una ciencia experimental. Era uno de los primeros psicólogos 

en América en enfati:t.ar la importancia de cuantit1cación. 

clasificación jerárquica y valuaciones. Un área de interés al 
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principio de su carrera era la medida de los procesos mentales simples. Cattell tenían un 

papel primordial como fundador o presidente de varias sociedades, incluyendo, la 

Asociación Psicológica Americana (American Psychological Association; APA), la 

Asociación Americana de Profesores Universitarios (American Association of University 

Professors), la Asociación Americana para el A vanee de Ciencia (American Association for 

Advancemcnt of Science). En 1921 estableció junto con otros colegas la Corporación 

Psicológica (The Psychological Corporation) para promover la investigación en la 

psicología con sus propios fondos. 

Francis Gal ton padre de la psicología individual y J. Mckeen Catell desarrollaron estudios 

para obtener las diferencias individuales de las personas. (Stembcrg. R. J. ,1990). 

1.1.4 La Influencia de las Grandes Escuelas 

Hasta el siglo XVIII con el surgimiento de la revolución francesa, eventos sociales y 

políticos motivaron al estudio y la medición de las diferencias individuales en el 

tratamiento de las cnfcm1edades mentales. Pero no fue hasta 1881, que los niños franceses 

asistían con una mayor frecuencia a la escuela. una ley fue promulgada para discernir entre 

los que padecían reir.izo mental, anteriom1ente educados en sus hogares, fuesen atendidos 

por las escuelas y el gobierno oficial. 

El padre de la medición de la Inteligencia. Alfrcd Binct (1857-

1911), partió sus estudios de donde otros investigadores quedaron 

atados. l~I no arribó a la nueva aproximación de la medición de la 

inteligencia a través de un lnsight. sino fut.: por medio de ensayo y 

error. Binet y sus colaboradores dedicaron muchos años a la 

investigación activa e ingeniosa Je hL"i formas de medir la 

inteligencia. l'rohanrn muchos métodos, incluyendo la medición de la forma del cráneo, la 

cara y la mano, así como el análisis de la escriturn; sin embargo, los resultados los llevaron 

a la convicción de que la medición directa, aunque tosca. de las funciones intelcctuale~ 

complejas cm la más promisoria. Entonces una situación en particular hizo fructificar los 

esfuerzos de Binct. En 1904, el Ministerio de Educación lo comisionó parn que estudiara 

procedimientos para la educación de niños retardados. Fue en relación con los objetivos de 

11 



Inteligencia 

esta comisión que Binet preparó, en colaboración con Simon, la primera escala de Binet -

Simon (Binet - Simon, 1905). 

Esta escala, conocida como la escala de 1905, constaba de 30 problemas o tests arreglados 

en orden de dificultas creciente, el nivel de dificultad se estableció empíricamente 

aplicándolos a 50 niños normales de 3 a l 1 años y a algunos niños y adultos retardados. Las 

pruebas fueron diseñadas para cubrir una amplia variedad de funciones, con énfasis 

especial en el juicio, la comprensión y el razonamiento, que Binet consideraba los 

componentes principales de la inteligencia. Aunque incluyeron pruebas sensoriales y 

preceptúales. en esta escala se encuentra una proporción de contenido verbal mayor que en 

la generalidad de las pruebas de la época. Como la escala de 1905 fue presentada como un 

instrumento preliminar y tentativo, no se formuló un método objetivo preciso para obtener 

una puntuación total (Anastasi, 1999). No contaba con un método de calificación. 

En 1908 Binet y Simon Publicaron la revisión de la escala de 1905, incorporando el 

concepto de Edad Mental. En 1911 una tercera revisión apareció en la cual cada nivel de 

edad contaba con cinco grupos de tareas, y la escala se extendió a una edad adulta. 

(Gregory, 1998) 

La escala de Binet - Simon fue recibida con gran entusiasmo en los Estados Unidos debido 

a que se requería una medición para los estudiantes que ingresaban a las escuelas en las 

edades de 13 y 14 años. Diversas traducciones y revisiones se realizaron a las escalas. sin 

embargo, los resultados no fueron totalmente satisfactorios. (Airen. 1996) 

En 1912. Stcm propuso dividir la edad mental por su edad cronológica para otorgar una 

mejor medición relativa con el funcionamiento de un sujeto comparado con un grupo de 

compañeros de la misma edad. Cuatro años después Terman revisó las escalas Binet -

Simon. desarrollando la escala Stanford - Binet, y sugirió multiplicar el Coeficiente 

Intelectual por 100 pam remover las fracciones, y fue de los primeros en utilizar la 

abreviación de C.I. . (Gregory, 1998) 

Bine! Murió en 1 91 1 antes de la revisión de los americanos. nunca sabiendo sobre los 

desarrollos de su escala. 
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Tcodoro Simon (1873 - 1961) colega de Binet en París, ayudó y fue coautor de una 

estimación de la inteligencia. Su principal conclusión fue que su trabajo podía medir el 

desarrollo de la inteligencia de niños de edades entre 3 y 12 años. También creía que su 

método era práctico, conveniente y rápido. También fue él quien le encargo a Piaget la 

administración del Test de Lectura de Binet en niños parisinos. Esta tarea ayudó a Piaget a 

probar el éxito o fracaso de los niños guiándolo en el campo de la psicología infantil.(Binet, 

Simon., reimp.1983) 

Clark Wisslcr (1870 - 1947) después de estudiar bajo la tutela 

de Cattell Wissler subestimó el evaluar los resultados de los 

intentos de Cattell para medir al habilidad mental de los 

estudiantes a través de las reacciones de tiempo, tiempo y 

movimientos, y otros simples procesos mentales y sensoriales. 

El encontró una pequeña o no existente correlación entre el 

desempeño académico y los tests con el efecto de indeterminar 

la aproximación de Cattell a la evaluación mental hasta que Binet pudo diferenciar la 

aproximación cntrc estos. (Enciclopedia Grolier 1995) 

Thorndikc ( 1874-1947) caracteri7.ó dos inteligencias básicas, 

el Ensayo y Error y Estimulo- Respuesta. En colaboración con 

sus estudiantes realizaba mediciones objetivas de la inteligencia 

humana desde 1903. Cuando los Estados Unidos entró a la 

primera guerra mundial. Thorndike había desarrollado diversos 

métodos par.i medir una variedad dc habilidades y aptitudes. 

Durantc los alios 20's desarrolló una prueba dc inteligencia que consistía en la realización 

de operaciones aritméticas, vocabulario. y direcciones de prueba. conocida como el CA VD. 

Se pensaba que este instrumento medía el nivel intclcctual en una cscala absoluta. La lógica 

que se encuentra debajo de éste instrumento predijo ciertos elementos básicos pam el 

desarrollo de la elaboración de tests modernos de inteligencia. Rc:alizó una distinción a 

través de 3 clases de funcionamientos intelectuales. Según Thomdikc las pruebas de 

inteligencia normales sólo miden "inteligencia abstracta". Sin embargo. también era 

importante "la inteligencia mecánica - la habilidad de visualizar las relaciones entre el 
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objeto y entender cómo en el mundo fisico trabaja". y la inteligencia social - la habilidad de 

funcionar con éxito en las situaciones interpersonales". Desarrolló el conexionismo 

psicológico. Creía que a través de la experiencia se fommban vínculos neuronales o 

conexiones entre los estímulos percibidos y respuestas emitidas; por consiguiente. el 

intelecto facilita la formación de las interconexiones neuronales. Las personas de intelecto 

más alto podrían formar una mayor cantidad de interconexiones y podrían desarrollarlos 

más fácilmente que las personas de menor habilidad. La habilidad de formar las ataduras 

estaba arraigada en el potencial genético a través de la influencia genética en la estructura 

del cerebro, pero el volumen del intelecto era en función de experiencia. Thomdike rechazó 

la idea que una medida de inteligencia independiente de fondo cultural era posible. 

Propuso que había cuatro dimensiones generales de inteligencia abstracta: 

Altitud: la complejidad o dificultad de las tareas que uno puede reali7..ar (ésta era la más 

importante). 

Ancho: la variedad de tareas de una dificultad determinada. 

Área: en función de anchura y altitud. 

Velocidad: el número de tareas que uno puede completar en un tiempo determinado. 

Su desarrollo intelectual de este acercamiento multifactorial de la inteligencia contribuyó a 

un gran debate con Charles Spcarrnan. 

Henry Hcrbcrt Goddard (1866-1957) supervisó la traducción al 

inglés de los textos completos de Binet y Simon que habían 

presentado en sus tests en 1905. 1908. y 191 l. Fue quien sugirió el 

ahora conocido término de retrasado mental como el equivalente del 

débil mental de Binet. para denotar el más común y alto grado de una 

persona mentalmente deficiente. Debido a las populares teorías genéticas mcndclianas. 

Goddard se convenció que la "debilidad mental .. ern heredada de un solo gen recesivo. Se 

convenció igualmente que esto podría eliminarse teóricamente si el defecto genético se 

prevenía con la abstención de procrear hijos. Debido principalmente a Goddard y a sus 

publicaciones. varios estados de la Unión Americana aprobaron leyes que determinaban la 

esterilización involuntaria de miles de personas diagnosticados con retrazo mental. 

(Fanchcr, Raymond E .• 1985) 
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Lewis Madison Tcrman (1877-1956) Publicó la versión revisada y 

perfeccionada de la escala Binet-Simon para la población americana. 

La Revisión de Stanford de la escala Binet-Simon," pronto se volvió 

conocida como el "Stanford-Binet", y la prueba de inteligencia 

individual mejor disponible. En 1916. Terman adoptó la sugerencia de 

William Stem de que la proporción entre la edad mental y la edad cronológica se debería 

tomar como una medida unitaria de inteligencia multiplicada por 100 para eliminar los 

decimales. El resultado es "el cociente intelectual" conocido como el "IQ o CI" con la 

fórmula clásica: CI =Edad Mental /Edad Cronológica X 100. (Fancher, Raymond E. ,1985) 

Karl Pcarson (1857-1936) Desarrolló algunas de las técnicas centrales de estadísticas 

modernas. A principios de los 1900 Pearson se interesó en el trabajo de Francis Galton 

quien quiso encontrar las relaciones estadísticas para explicar cómo las características 

biológicas se transmitieron a través de las generaciones. La investigación de Pearson 

estableció gran parte las bases para las estadísticas del siglo XX, definiendo los significados 

de correlación, análisis de la regresión y la desviación estándar. Las ideas/ principios: _r_ 

biserial. Chi-cuadrada. el coeficiente de contingencia, el coeficiente de variación, la ración 

de la correlación. la curtosis. el coeficiente del momento. la correlación múltiple, la 

correlación parcial. la curva nomial, el producto momento, etc.( Enciclopedia Encarta, 1997) 

Rohert Yerkcs (1876-1956) comenzó su carrera con su más 

afamando trabajo en la psicología comparntiva (psicobiología) con 

monos y chimpancés. Estaba vinculado con el primer laboratorio de 

primates en Yale. fungiendo como director desde 1929 hasta 1941. 

En 1917, Ycrkes indujo al APA parn establecer doce comités para 

explorar \'arias posibles aplicaciones de la psicología en el ejército. Se nombró presidente 

del comité a cargo de diversas propuestas en el desarrollo de C\'aluacioncs psicológicas de 

reclutas del ejército Norteamericano. "Nosotros no debemos trabajar principalmi:nte para la 

exclusión de deficientes intelectuales," c!eclaró, "sino para la cla.siticai:ión di: hombri:s para 

que puedan colocarse apropiadamente en el servicio militar". Esta meta ambiciosa amplió 

la tecnología de la comprobación de inteligencia disponible en dos fom1as. 
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Primero, debido al gran número de reclutas, se requería de una prueba colectiva (diferente a 

la de Binet de tipo individual) que evaluara a varios sujetos al mismo tiempo. Donde 

semanas después Terman describió el Trabajo de Otis de evaluaciones colectivas de la 

inteligencia. 

Segundo, estas nuevas pruebas necesitaban distinguir a los individuos a través de un rango 

de habilidades entre superiores a retrazados mentales para los propósitos de un 

entrenamiento apropiado. 

El 6 de abrí 1 de 191 7 la American Psychological Association, reunida bajo la presidencia de 

Yerkes, proponía al estado su cooperación para el mejoramiento de la eficacia del Ejercito 

y de la Marina. El 17 de agosto, Yerkes fue nombrado psicólogo jefe del Ejercito 

Americano y organizó una comisión de psicólogos, entre los que figuraban Yoakum, hayes, 

Foster. Otis y Tcnnan. que pusieron a punto los Anny tests. con los que se exaJTlinaria entre 

septiembre de 1917 y enero de 1919 a 1. 750,000 hombres. 

Los Anny tests comprenden dos escalas: Alpha y Beta. 

1. Army test Alpha. Es una escala completa. casi toda ella verbal. Comprende los 

siguientes tests, a reali7..ar todos ellos en un tiempo límite: 

1.0 Test de consignas. 

2.0 Test de problemas aritméticos. 

3.0 Test de juicio pmctico. 

4.º Test de sinónimos y antónimos. 

5. 0 Test de oraciones desordenadas. 

6. 0 Test de series numéricas. 

7.0 Test de analogías. 

8.0 Test de información. 

El Army test alpha es la primera escala preparada para adultos y ha sufrido diversas 

revisiones. principalmente americanas y canadienses. Asimismo, ha sido el modelo 

sobre el que se han construido numerosas escalas del mismo tipo. generalmente de 

predominio verbal. (Cerda, Enrique 1960) 
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Army test alpha 

Tarea 1 1.00000 

2.~ 

Tarea 2: prohlcma.' ari1mé1icos 1) ;,Cuánlos son S hombres y a 1 hombres? 
2) Si uslc:d camina 4 Km DOr hora duranle 3 horas. ;oué dislancia carnina? 

Tarea 3: juicio prác1ico 1) La fibra de algodón es muy usada para la fabricación de telas porque 
O Crece c:n lodo el sur 

Tarea 4: sinónimos y an16nimos 

Torca 5: oracionL-s desordenadas 

Torca 6: lerrninación de serie' de numeros 

Tnrca 7: analogía.' 

Tnrca 11: infonnación 

O Puede sc:r hilada y lejida 
O Es un produclo •·egctal 
2) Los lermómclros son uliles porque 

O Regulan la lcmpc:ralura 
O Nos dicen cuan10 calor hay 
O Conlienc:n mercurio 

l. olio - hajo ......................................... igual - opucslo 
2. lento - rápido ..................................... igual - opuesto 
1. c:I hierro pesado es .............................. \'erdad - falso 
2. la.' silla.' sc:nlarsc son oar.t. .................. \'erdad - falso 
l)J-4-5-6-7-8 __ _ 
2) K · 7 - 6 ·- 5 - 4 - 3 

1. dedo - m;uw: : dedo del pie: - caja. pie:. mul\eca. saco 
2. sc:nlar -· ,;11a: : domlir - lihro, árt>ol. cama. "" 
1. América fue dcscuhicrta por: Magallanes. Soli5. Colón. Balboa. 
2. l.a "escoha de 15" se juega con: m1.1ue1.a. bar.ija.'. alfileres. dados. 

2. Army test Beta. debido a la época muchos reclutas no sabían leer ni escribir, por lo 

tanto fue requerido un instrumento de medición de la inteligencia no verbal, lo cual 

dio por resultado otro test sin lenguaje, el Anny Test Alfa Revisado, diseñado para 

las personas a las que no se podía aplicar el Alfa, fuese porque hablaran un idioma 

extranjero o porque fuesen analfabetas. 

1.0 Laberintos. 

2. 0 Test de construcción geométrica. 

3.0 Test de atención (reconocimiento de igualdades de series). 

4.° Claves 

5.0 Test de pares iguales y pares desiguales 

6.0 Test de complctamiento de imágenes. 

7.0 Test de figuras geométricas. 

8.0 Test de razonamiento. 
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Los resultados se expresan en C.f., utilizando el mismo método seguido por Wechsler en 

sus escalas, siendo M = 100 y S = 15. Existen tablas desde los 16 a los 59 años. 

Actualmente los tests colectivos de inteligencia para adultos tienden a estar basados en el 

análisis factorial. (Cerda, Enrique 1960) 

Army test beta 

i;c·x: ~"::z_::¡::.1 
oo)·o·o:•~o-o>:--:--:1 

:'.':-·~~O\Q;'.:¡.iIO> -===:J 
1C5J~ 

62 6Z 
s :t !i 6 
3%7 :1Zl 
:?49 :?4S 
1536 1536 
J74S 3745 
45010 45001 
G:?Ol9 6:019 

• r. ill 
J =0 

-~ ºf ªº Bc:flffiEEB 
c!J o º..go 
Cl 1 "":::::::J 

Estos dos instrumentos fueron los pioneros en la evaluación de la inteligencia de forma 

colectiva. Los resultados eran basados en una escala que desarrolló Yerkes. esta se basaba 

en puntos en lugar de una escala similar a la de Binet ya que era "la diferencia entre un 

procedimiento relativamente no científico y uno que estaba esforl'..ándose por cumplir los 

requisitos esenciales del método científico". Estas calificaciones se convirtieron entonces 

en letras de una "A" a una .. E ... La A indicaba un alto potencial para ser oficial mientras 

que una E significaba a alguien no calificado para el servicio regular militar. "La psicología 
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ha logrado una posición que permitirá ganar la guerra y ayudar a acortar el periodo 

necesario de conflicto" (Robcrt Yerkes. La inteligencia del Hombre).(Gregory, 1995) 

Jcan Piagct ( 1896-1980) criticó a los Estados Unidos por hacer 

la'i aseveraciones abruptas (es decir, hay edades dónde suceden 

cambios de repente), Jean Piaget tuvo un gran impacto en la 

educación de los niños. Sus estudios del desarrollo de las 

habilidades cognoscitivas, se distinguieron en cuatro fases del 

desarrollo mental de niños. En la fase sensorio motriz se inicia 

desde el nacimiento hasta los 2 años de edad. el niño se centra en 

desarrollar habilidades motor.i..<> y aprender sobre los objetos fisicos. En la fase del pre 

operacional. de los 2 a los 7 años, el niño se preocupa por las habilidades verbales. A estas 

alturas el niño puede nombrar objetos y puede razonar intuitivamente. En la fase de 

operaciones concretas, de los 7 a los 12 afios, el niño empieza a utilizar conceptos 

abstractos como los números y relaciones. Finalmente, las operaciones forrnalcs, de los 12 

a los 15 años. el niño empieza a razonar lógicamente y sistemáticamente.(Enciclopedia 

Encarta.1997) 

\Villiam Stcrn (1871-1938) Postuló que la "psicología 

pcrsonalística" o la individualidad estaban destinados para ser un 

problema psicológico del siglo XX. Intentó clasificar a las 

personas según los tipos. nom1as. y aberraciones. Para él, estaba 

en proceso de investigar la individualidad al descubrir, la esencia 

de la personalidad y la inteligencia. Fue influenciado por el trabajo 

de Binet y sus estudios de la inteligencia en los niños. Como 

consecuencia. revisó los resultados principales en el campo y desarrolló la idea de expresar 

los resultados de una prueba de inteligencia en la forma de un solo número. el cociente 

intelectual. La definición general de la inteligencia para Stem fue "la capacidad general de 

un individuo conscientemente para ajustar su pensamiento a los nuevos requerimientos, ... 

una adaptabilidad mental gener.tl a los nuevos problemas y condiciones de vida". Dos 

personas podrían adaptarse a una nueva situación con aproximaciones diferentes, pero si 

ellos tuvicrnn éxito igualmente. ellos dcmostrarian una equivalencia de tclcológica. Stem 

observaba los resultados de una prueba individual como la "edad mental" qué podría 
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compararse entonces a las "edades cronológicas" reales para determinar un grado de 

avance. Tomó la edad mental y lo dividió por la edad cronológica. y nombró esta 

proporción el cociente intelectual. (Fancher, Raymond E., 1985) 

Florencia Goodcnough ( 1886-1959) Invirtió una buena parte de su vida intelectual 

desarrollando las herramientas para evaluar inteligencia en los niños. Creyó fuertemente 

que el CI podía medirse confiablemente con una estabilidad significativa para la mayoría de 

Jos preescolares. En 1926, introdujo su prueba del Dibujo de la Figura de un Hombre, en su 

libro titulado la Medición de Inteligencia a través de los Dibujos ( 1926). Esta prueba no 

verbal de la inteligencia fue diseñada para los niños de dos a trece años de edad y se les 

pedía a los niños que dibujaran una figura de un hombre. Aunque la prueba sólo tomaba 

aproximadamente diez minutos para administrarse (significativamente menos tiempo que 

otra prueba no verbal de tiempo), era muy confiable y correlacionó bien con otras pruebas 

de CJ normales. El dibujo de la Figura de un hombre ganó popularidad inmediata e incluso 

veinte años después se encontraba como la tercer prueba más utilizada por los psicólogos 

clínicos. La prueba se revisó en los años 4o·s con la ayuda de Dale l-larris y ésta es ahora 

conocido como la prueba de Goodenough-l-larris. ·La prueba revisada ofreció una nueva 

estandarización. una calificación de calidad del dibujo, y una prueba del Dibujo de una 

Mujer. Después de desarrollar la prueba del dibujo de un hombre. Goodenough desvió su 

atención a las pruebas verbales más tradicionales de la inteligencia para los niños. Estaba 

particulam1ente interesada en desarrollar una nueva herramienta de valoración. basada en el 

Stanford Binet que podría administrarse a los niños más jóvenes. No obstante de desarrollar 

herramientas para cvuluar la inteligencia, Goodenough fue también una de las primeras 

personas en cuestionar el uso del Cociente Intelectual (CI). Contendió que la edad mental 

no tenía el mismo significado para todos los niños y que una mejor fom1u de dar resultados 

era a través de porcentajes. Determinó que los porcentajes. además d.: .:ntendersc más 

fácilmente por las personas. ernn de mayor utilidad porque permitirían la comparación entre 

niños que se encontraran en la misma edad cronológica. Aumiuc su posición con el uso de 

la calificación CI puede parecer polémico. Goodenough confrontó la mayor controversia 

de su carrer.i tomando una fuene postura en la naturnleza vs. la crian7.a en la inteligencia. 

Postulaba que la inteligencia es una entidad estable y desafió la aseveración de que el 
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ambiente toca a un papel importante en los resultados de la inteligencias de los niños. 

(Shurkin, Joel, 1992) 

Lev Scmyonovich Vygotsky (1896-1934) influyó en el 

constructivismo moderno pensando más quizás que cualquier 

otro individuo. Contendió que, a diferencia de los animales -

quienes sólo reaccionan al ambiente. los humanos tienen la 

capacidad de alterar el ambiente para sus propios propósitos. 

Es esta la capacidad de adaptación que distingue a los seres 

humanos de las formas más básicas de la vida. Una de sus 

contribuciones centrales al pensamiento psicológico era su énfasis en la actividad 

socialmente significativa como una influencia importante en la conciencia humana. La 

disputa más polémica de Vygotsky era que las funciones mentales elevadas se originan en 

el ambiente social. Su acercamiento a la inteligencia enfatizaba a la inteligencia como una 

actividad de proceso en lugar de una entidad. Decía que los animales sólo pueden 

entrenarse y adquirir nuevas habilidades o ejercicios pero no es capaz de obtener un 

desarrollo mental que es a trasvés de la palabra.( Van der Veer, R .. Valsiner, Jaan., 1991) 

Lcta Stctlcr Hollingworth ( 1886-1939) se reconoce por su trabajo con los niños 

excepcionales. Realizó trabajos pioneros en el campo de psicología de mujeres que se 

traslaparon con la inteligencia y la habilidad intelectual. En los l 900s, había dos creencias 

normalmente sostenidas con res¡x.-cto a las mujeres. Primero. se aceptó por muchos 

miembros de la sociedad {particularmente aquellos en el poder) que las mujeres eran 

mentalmente incapacitadas durante la menstruación. Basados en esta creencia, muchos 

patrones no contratarían a las mujeres porque ellos creían que no era posible para ellas ser 

tan productivas como los hombres y no podrían ocuparse de responsabilidades mayores 

debido a sus deterioros mensuales. Holling"'•orth probó esta hipótesis empíricamente y 

encontró que en el desempeño de las mujeres en varias tareas C(.)gnoscitivas. perceptores y 

motoras eran similar a los varones, incluso dur.inte menstruación. Una segunda premisa que 

inició el interés de Hollingworth era la hipótesis de variabilidad que afim1aba que las 

mujeres como grupo eran más similares que los hombres como grupo; es decir. los hombres 

tienen un rango más amplio en talentos así como los defectos de las mujeres. Esta hipótesis 

fue usada para explicar por qué había más hombres que er.m genios así como más hombres 
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que eran mentalmente deficientes. La correlación de esta premisa es que las mujeres nunca 

podrían obtener logros más altos y tendrían que conformarse con la mediocridad. En un 

estudio, Hollingworth examinó 1,000 varones recién nacidos y 1,000 mujeres recién 

nacidas y no encontró variabilidad heredada mayor en los varones que en las mujeres. En 

los años veinte, sus esfuerzos cambiaron al estudio de los niños, particulannente 

excepcionales. Mucho de su trabajo en los niños genios estaba dirigiéndose al mismo 

tiempo que el estudio de Terrnan. Los dos nunca se conocieron y ellos se tenían un gran 

respeto y por el trabajo de que cada uno. Muchas de las creencias de Terman sobre los 

dotados coincidió con aquellos sostenidos por Hollingworth, pero ellos divergieron en un 

punto. Terman creyó que el ser sobredotado era heredado y sólo estaba interesado en 

definir y describir al sobredotado. Aunque Hollingworth reconoció el papel de herencia en 

el superdotado. también creyó que los factores educativos y medioambientales jugaron 

papeles importantes en el desarrollo del potencial. Dando por resultado que ella estaba más 

interesada en cómo nutrir y educar al sobredotado apropiadamente. (Hollingworth, Leta S. 

1942) 

Harry Lcvi Hollingl\'Orth. Dentro del continuo de naturaleza encontró el principio de 

sucesiones reintegrativa-;, involucrando "objeto" y " "sujeto" en los eventos del ser. Para él, 

su estudio era la provincia de la psicología. y estaba hacia esta empresa que consagró 

mucho de su trabajo. Hollingworth examinó los métodos científicos tmdicionales y 

modernos para estimar los rasgos humanos y aptitudes. En sus trabajos describió e ilustró 

varios métodos de los tests. calificación de escalas e inventarios. Inspeccionó los problemas 

y métodos de adaptar a los individuos profesionalmente por lo que se refiere a sus msgos 

personales, aptitudes y actitudes. Está en el curso de estos trabajos que tenia un impacto de 

gran alcance en la comprensión de inteligencia. Además, se dio a la tarea de comunicar un 

entendimiento geneml de los principios que están debajo de los métodos de la medición 

mental. (Hollingworth, Harry L., 1928) 
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Charles Spcarman (1863-1945) Completó su doctorado bajo la 

tutela de Wilhelm Wundt, pero también fue influenciado por la 

obra de Francis Galton y su trabajo para la importancia de la 

medición de la inteligencia. Con sus antecedentes fuertemente 

sustentados de sus estudios de la estadística. Spearman realizó 

investigaciones para estimar la inteligencia de niños en escuelas 

locales. En el curso de su investigación. comprendió que cualquier 

correlación empíricamente observable entre dos variables desestimaría el "verdadero" 

grado de correlación, la magnitud que no existe exactitud o confiabilidad en la medida de 

esas dos variables. Más aún, si se conoce la cantidad de no confiabilidad. es posible 

"corregir" la correlación atenuada observada según la fórmula (donde r simboliza el 

coeficiente de correlación): r (verdadera) = r (observada) / confiabilidad de la variable 1 X 

confiabilidad de la variable 2. Utilizando su fórmula de corrección. encontró correlaciones 

"perfectas" e infirió que la "Inteligencia General" o "g" era un hecho. algo real, y no 

meramente una abstracción matemática arbitraria. Descubrió otras coincidencias 

maravillosas. las correlaciones eran positivas y jerárquicas. Estos descubrimientos llevaron 

a Spcarman al desarrollo eventual de una teoría de dos-factores de la inteligencia. De 

acuerdo a esta teoría bifactorial. el desempeño de cualquier acto intelectual requiere alguna 

combinación de "g" que está disponible en el mismo individuo en el mismo grado para 

todos los actos intelectuales y de "factores específicos" o "s" qué son específicos a ese 

hecho y qué varían en la fuerL.a de un hecho a otro. Si uno sabe cómo una persona se 

desempeña en una tarea que es altamente saturada con "g". uno puede predecir un nivel 

similar de desempeño seguramente para una otra tarea favorablemente saturada en "g". No 

obstante. desde que "g" satura todas las tareas, la predicción será significativamente buena. 

Así, la información más importante para tener sobre la habilidad intelectual de una persona 

es una estimación de su "g". (Fancher. Raymond E., 1985) 

1.1.5 Exploración Contemporánea 

Philip E. Vernon (1905 - 1987) Psicólogo Educativo. Su descripción de los diferentes 

niveles de inteligencia puede llenar la hazaña entre dos teorías extremas. la de dos factores 

de Spearman que no permitía la existencia de grupo de factores y la teoría multifactoriai de 
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Thurstone que no pennitfa un factor general de inteligencia. Según Vernon la inteligencia 

puede ser descrita como habilidades relacionas en diferentes niveles de generalidad: 

1. El nivel mas alto: .. g"(inteligencia general) el factor de la fuente mas grande de 

varian7..a entre los individuos. 

2. El siguiente nivel: grupos mayores de factores como los factores verbales, 

numéricos, educacionales y prácticos, mecánicos, espaciales y físicos. 

3. El siguiente nivel: grupos de factores menores que son divididos de los factores 

mayores. 

4. · Ultimo nivel: factor especifico .. s" 

Annc Anastasi (1908-2002) Fue influenciada por el trabajo de Otto Klineberg en las 

diferencias raciales y la comprobación de inteligencia. Postula que la influencia de la 

experiencia y del ambiente influyen en el desarrollo. El CI no es una medida de 

inteligencia innata; sino como un indicador de habilidad desarrollada. A su vez a 

desarrollado tratados acerca de la construcción e interpretación de cualquier test 

psicológico así como una teoría de la Validez ("casi cualquier información recaudada el 

proceso de desarrollar o usar una prueba es pertinente para su validez"). (Fancher, 

Raymond E .. 1985) 

Barbel lnhclder (1913 - 1997) Aunque gran parte del trabajo de Inhelder es considerado 

más naturaleza del desarrollo, hay mucho en el dominio de inteligencia. Muchos de los 

primeros trabajos de lnhelder, incluyendo su disertación enfocada en los niños están 

entendidos con respecto a la conservación y funcionamientos concretos. Durante el tiempo 

que ella recolectaba datos para su disertación. sin embargo. tenía muchas oportunidades 

para observar y tmbajar con los niños mentalmente retardados. Al trabajar con estos niños. 

Inhelder rechazó las pruebas de inteligencia trndicional e ingeniosamente incorporó su 

trabajo de conservación en evaluar l<L'i capacidades mentales dt: estos niños. Evaluaría a los 

niños mentalmente retardados con tare.as que involucrnn la tmnsfom1ación de una pelota de 

arcilla, la disolución de azúcar. y la composición lógico-matemática. A través de su análisis 

de retardados mentales, encontró que ellos siguen el mismo modelo de desarrollo de hecho 

como otros niños, sólo en una proporción más lenta. En contr.islc: con su mentor y 

colaborador, Piaget. tomó un acercruniento a un proceso mas orientado, funcional al 
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pensamiento comprensivo. Dirigió varios estudios en un esfuerzo por entender bien la 

transición entre las varias fases del desarrollo. Aunque lnhelder estaba contenta con los 

resultados con respecto al entrenamiento, ella estaba más interesada en el hecho que 

también esos estudios ayudaron a clarificar los mecanismos para la transición entre las 

fases. (Fancher, Raymond E. 1985) 

Cyril L. Burt (1883-1971) Sus principales contribuciones fueron 

sobre veinte años de su vida en el desarrollo de pruebas 

psicométricas. Fue uno de los primeros psicólogos en desarrollar 

el análisis factorial en los tests durante los años JO's. Promovió a 

la psicología educacional en la Gran Bretaña y desarrolló un test 

de la inteligencia basado en el de Alfred Binet. en los trabajos de 

Theophile Simon de Francia, y sobre los tests de inteligencia colectivos que eran 

administrados en las escuelas. Su prueba era práctica y confiable en el diagnóstico del 

retardo mental en niños y en la selección educacional del Reino Unido. Fue influenciado en 

la teoría de Spcamrnn sobre la inteligencia General .. g". Su investigación es controversia! 

porque no arrojaba datos crudos. Uno de sus más famosos estudios involucraba a gemelos 

idénticos, reportaba quc los resultados de CI de gemelos idénticos que fueron criados en 

lugares difcrentcs eran más senwjantc:s que los gemelos no idénticos. Creía que un 85% de 

la inteligencia medida por los tests mentales se atribuía a la herencia. (Fancher, Raymond 

E. 1985) 

Cah·in \V. Taylor declaró que no todos los individuos 

superdotados aventajan en los mismos talentos. Estudiantes 

superdotados que han sido evaluados en una área de talento corno 

y han sido sobresalientes no pueden ser muy diestros en otra área 

de talento. y viceversa. Basando sus ideas parcialmente en la 

Estructura de Guilford del modelo del Intelecto, Taylor encontró 

que las prucbas típicas de inteligencia miden sólo un fragmento pequeño de talentos que 

realmente se han identificado, aproximadamente el 10 por ciento. Propuso que deben 

evaluarse a las personas en el aula para identificar a más estudiantes como dotados en las 

áreas de talento específicas. Nueve áreas de talento que Taylor ha identificado para el 
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énfasis instruccional incluyen el pensamiento académico. productivo. planeación, 

comunicación. prevención, toma de decisiones. implementación. relaciones humanas. y 

oportunidades de discernimiento. Se postularon varios resultados positivos a este 

acercamiento: 

Los nuevos dotados obtienen casi todos los niveles de talentos anteriores. 

Muchos estudiantes que han sido bajos en los niveles de talento tradicionales 

subirán a por lo menos un nivel medio en algunos del las nuevas áreas de talento. 

Casi todos estudiantes tendrán la experiencia de ser superior al promedio en una u 

otra área de talento que son enseñadas en el aula. 

Aproximadamente un tercio de los estudiantes se identificará como muy dotado en 

por lo menos una área de talento mayor. Taylor esperó este acercamiento produciría una 

motivación más alta en los estudiantes, y permite un buen desarrollo en el potencial del 

recurso humano. Un estudiante sería capaz de aprender algo sobre él y puede escoger 

actividades que requieren sus mejores talentos. (Taylor, C. W., 1968) 

H. J. Eyscnck (1960 - 1997) Vio a la inteligencia como una estructura teórica similar a los 

conceptos básicos de fisica. Reconoció la importancia del análisis factorial para entender la 

base causal de la diferencia en inteligencia. Dio énfasis a la distinción esencial entre tres 

clases de fenómenos asociadas con la actuación cognoscitiva. llamada: 

Inteligencia A: el sustrato biológico de habilidad mental, la neuroanatomía y fisiología del 

cerebro. 

Inteligencia B: la manifestación de la inteligencia A, y todo lo que influencia su expresión 

en la conducta de la vida real. 

Inteligencia C: el nivel de desempeño en las pruebas psicométricas de habilidad 

cognoscitiva. (Fancher, Raymond E. 1985) 

J.P. Guilford (1897-1988) Sus ideas e intereses se basaron en las tres dimensiones de su 

teoría denominad .. Estructura del Intelecto" (operaciones, producción y material de 

contenido). Desarrolló una firme convicción de que existen diferencias individuales a través 

de las personas. Desarrolló tests de inteligencia bajo el modelo del análisis factorial. y decía 
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que la inteligencia era muy compleja para poderse minimizar a pocas habilidades mentales 

y a un factor general de inteligencia. (Li. Rex 1996) 

L.L. Thurstone (1887-1955) Aplicó la estadística (análisis 

factorial) a los problemas psicológicos. Comenzó sus estudios 

como un ingeniero eléctrico, desarrolló varias innovaciones de la 

cinematografía que llamaron la atención de Tomás Alva Édison, y 

le ofreció un empico en 1912. Sin embargo, Thurstone estaba más 

interesado en estudiar el 'funcionamiento del aprendi;r..aje', y continuó sus estudios 

académicos en la Universidad de Chicago. En sus primeros trabajos, rechazó la psicología 

orientada al estimulo a favor de un acercamiento centrado en la persona. Distinguió entre 

el enfoque experimental o psicología "normal" y la psicología anormal o psicoanalítica. 

Creyó que la psicología experimental trataba a la persona normal más que a una pequeña 

máquina de respuestas. Defendió volviéndose del enfoque de la psicología de los estímulos 

al de la "satisfacción". Conceptuó que una comprensión y análisis de inteligencia deberían 

de empezar con las personas y sus esfuerzos por alcanzar sus metas. Las Respuestas 

instintivas y los más bajos niveles de inteligencia se caracterizan por la tendencia a actuar 

en los impulsos sin reflexión. Los niveles más altos de inteligencia proporcionan mayor 

protección y aumentan la probabilidad de que los individuos alcancen sus metas en el 

futuro desviando los impulsos menos óptimos en las fases más tempr..mas en el proceso de 

intentar alcanzar una meta. Vio que la inteligencia es un proceso inhibitorio: la habilidad de 

inhibir las respuestas instintivas mientras esas respuestas todavía están en una forma 

flojamente organizada y para utilizar la abstracción para redefinir la conducta instintiva en 

las consecuencias imaginadas. Realizó análisis factoriales a las pruebas de inteligencia y 

pruebas de percepción. En el área de la inteligencia. su teoría estaba basada en que la 

inteligencia es formada de varias habilidades mentales primarias en lugar de un factor 

general y varios factores específicos. Estaba entre los primeros en proponer y demostrar 

que hay numerosas maneras en las que se demuestm que una persona puede ser inteligente. 

La teoría Multifactorial de Thurstone identificó siete habilidades mentales primarias: 

Comprensión Verbal, Fluidez Verbal, Fluidez numérica. Visuali;r.ación Espacial, Memoria 

Asociativa, Velocidad Perceptual y Razonamiento. La tcoria multifactorial de Thurstone se 

ha utilizado para construir pruebas de inteligencia que rinden un perfil de desempeño de un 
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individuo en cada una de las pruebas de habilidad, en lugar de las pruebas de inteligencia 

general que rinden un solo resultado (por ejemplo CI). (Fancher. Raymond E. 1985) 

David Wechsler (1896-1981) Administró e interpretó los exámenes 

mentales disponibles que se habían desarrollado para el diagnóstico 

y selección de reclutas del ejército para trabajos militares de 

acuerdo a sus habilidades. Sin embargo. se dio cuenta de que había 

algunas diferencias entre las capacidades intelectuales en la vida 

civil y el desempeño en las pruebas de inteligencia que él estaba utilizando para evaluar a 

los soldados. Comprendió que una definición adecuada de inteligencia debe ser más amplia 

y debe tener validez. Consideró la teoría bifactorial de Spearman "g'' y muchas ··s" para ser 

simplista. Entendió a la inteligencia de ser más un efecto, que una causa. La definición de 

\Vechsler sobre la inteligencia la definió como: "la capacidad global de actuar 

determinadamente, pensar racionalmente, para tratar eficazmente con su ambiente" 

incluyendo la idea que la inteligencia no es una sola capacidad pero si un agregado 

multifacético. Las Escalas de Inteligencia de Wechsler están basadas en diez u once subtest 

verbales y de ejecución. Creyó que los subtests eran colectivamente capaces de rendir 

insights clínicos importantes que podrían utilizarse para el diagnóstico diferencial así como 

la medición de un mngo amplio del funcionamiento psicológico. En razón de determinar 

una representación significativa de la inteligencia adulta, introdujo el Coeficiente de 

Desviación. un CI computado considerando la habilidad mental del individuo comparado 

con la media individual de su propia edad. (Fancher, Raymond E .. 1985) 

Raymond B. Cattcll (1905-1998 ). Desde el principio de su carrera. Raymond Cattell ha 

buscado una teoría comprensiva de la conducta humana a través del uso del análisis 

multifactorial. Considera la conducta como orgánica principalmente en la naturaleza debido 

a su entrenamiento psicológico británico que enfatizó las influencias biológicas en la 

conducta. Originalmente entrenado como un científico fisico. Cattcll se atrajo por el 

análisis factorial de Spearman al principio de su carrera en la psicología. Creyó que el 

análisis factorial era "una herr.imienta que podría aplicarse al estudio de la conducta y ... 

pudiera rendir los resultados con objetividad y confiabilidad ri\alizando con aquellos de 

las ciencias fisicas". poco después Spearman emigró a los Estados Unidos. Cattcll formuló 

28 



1 ntcl igencia 

sus puntos de vista en la personalidad, mientras fungía como director de los servicios 

psicológicos escolares en Leicester. Inglaterra. En América "encontró a través de 

Thomdike un estilo innovador y pionero de ataque que incorporó a su propia estrategia de 

investigación". Después de la Segunda Guerra Mundial, Cattell se mudó a la Universidad 

de lllinois y fundó el Laboratorio de Personalidad y Análisis de Grupo. La meta de su 

laboratorio era la investigación sistemática de personalidad humana. Una de las disputas 

mayores de Cattell era que esa teoría debería derivarse de la investigación que a su vez 

haría pensar en la dirección apropiada para las investigaciones empíricas extensas incluso la 

investigación en la personalidad, motivación, y la psicología social. "Los estudios cross­

cullurales de la estructura de la personalidad y de la habilidad se transformaron en una 

característica esencial del trabajo de Cattell. Cuando su programa de investigación alcanzó 

un callejón sin salida. se enfocó a extender el modelo de análisis factorial o en crear nuevas 

aplicaciones de procedimientos existentes. Estos esfuerl'.os llevaron a numerosos 

desarrollos. incluyendo su .. Test Scree'"; el desarrollo de un coeficiente de similitud para 

comparar los factores de las soluciones analíticas; con su esposa. Karen Cattell, desarrolló 

un método único para las soluciones analíticas de rotación de dos-factores derivado de las 

matrices de la correlación proporcional; sus esfuerzos en el desarrollo de una teoría de 

personalidad engendraron muchas innovaciones metodológicas. "'La persecución de Cattell 

de una teoría comprensiva de conducta a través de los métodos de análisis factorial ha 

producido una variedad de modelos teóricos e instrumentos psicométricos". (Stills, David 

L.. 1989) 

1.1.6 Esfuerzos Actuales 

Howard Gardner (Julio 11, 19-U - ) Formado en la 

Universidad de Harvard. ha escrito muchos libros en psicología 

del desarrollo resaltando su trabajo en el florecimiento de la 

creatividad en los niños y adultos. Su interés en la creatividad 

empezó en los 70's cuando estudiaba la relación del arte y el 

desarrollo humano. En 1983 Garden postuló su visión de las tt.-orias de la .. Inteligencia 

Múltiple .. en donde explora la naturaleza múltiple de inteligencia humana y postula que los 
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humanos tienen una agrupación de siete tipos de inteligencias que pueden ser divididos en 

tres grupos principales: Inteligencia relacionada con el objeto que incluye las matemáticas y 

la lógica; Ja inteligencia libre del objeto, incluyendo la música y el idioma. y la inteligencia 

personal, o la percepción psicológica que nosotros tenemos de nosotros mismos y de otros. 

Los problemas, como puntualiza Gardner, son que nuestro sistema educativo no se prepara 

para dirigir las necesidades de todas las inteligencias. mientras que no es tomado en cuenta 

y se dirige al desarrollo de algunas áreas de Ja inteligencia. (Dear. Pamela S., 1995) 

Arthur .Jcnscn (Agosto 24, 1923 - ) Se ha concentrado mucho de 

su trabajo. en las dificultades del aprendizaje de estudiantes 

culturalmente desaventajados. Alrededor de 1962, empezó una 

extensa evaluación de Afro americanos, México americanos, y una 

minoría de niños, desarrollando una serie de las pruebas de 

inteligencias "libres de cultura" que podrían administrarse en 

cualquicr idioma. Los resultados de este programa lo llevaron a distinguir entre dos tipos de 

habilidades de aprendi?.aje (o inteligencia): Nivel 1, o el aprendiz.aje asociativo. puede 

definirse como la retención simple de entrada. es decir, memorización de !a repetición de 

hechos simples y habilidades; Nivel 11, o el aprendizaje conceptual, es aproximadamente a 

un equivalente del atributo medido por las pruebas de C.J.; la habilidad de manipular y 

transfommr las entradas, cs decir. la habilidad de resolver los problema'>. El análisis 

estadístico de sus resultados lo llevó para concluir que en ese Nivel 1 las habilidades eran 

igualmente distribuidas entn: los miembros de todas las rn7.as. pero que en el Nivel 11 

ocurrieron con una frecuencia significativamente mayor entre los blancos que entre los afro 

americanos (y entre los asiáticos un poco más que entre los blancos). Debido a éstos y otros 

resultados del estudio. estaba convencido, como el psicólogo ingles Burt Bingham que el 

80 por ciento de inteligencia es basado en la herencia. y el 20 por ciento en el ambiente. 

Concluyó que las diferencias conocidas en el desempeño en las prueba-; de inteligencias 

entre afro americanos y blancos, era que los blancos puntúan superior que los afro 

americanos, esto era debido a las diferencias intek-ctuales inherentes y esencialmente 

invariables entre las dos razas, en lugar de los efectos de pobreza. discriminación. y los 

factores remediables similares. Muchos percibieron los descubrimientos de Jenscn 

racistas y desató una intensa controversia con Ja publicación de sus resultados 
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investigación genética. Continuó investigando sobre las influencias raciales y hereditarias 

en inteligencia. (Moritz, Charles, 1973) 

Lcon J. Kamin ( 1924 - ) Comenzó su carrera como un 

investigador de la conducta animal. Se interesó en el estudio de 

inteligencia después de un episodio que involucraba a sus 

estudiantes y a un colega. Richard Herrnstein. Mientras daba 

cátedra en Princeton, Kamin invitó a su colega (uno de los 

autores del articulo de La Campana de Bel 1) para hablar a sus 

estudiantes acerca de una de sus áreas de especialidad, el mundo visual de Ja paloma. 

Recientemente sin embargo, Herrnstein había escrito un artículo en el apoyo del argumento 

genético por inteligencia. Los estudiantes de Princeton no estaban a favor de esta posición y 

empezaron a planificar formas de hacer que Herrnstein contestara las preguntas sobre el 

C.I. Herrnstein terminó cancelando su conferencia para evitar una disputa. Después del 

incidente, los estudiantes de Kamin le preguntaron si él había leído el artículo de Herrnstein 

o si él tenia una opinión en la materia. Ya que Kamin tenía y no podía contestar ninguna de 

las preguntas, leyó el articulo de Herrnstein y rápidamente se interesó en la controversia 

que rodea los orígenes de la inteligencia. Comprendió rápidamente que los estudios 

dirigidos por Cyril Burt son la columna vertebral sobre el argumento que involucra al C.I. 

con la herencia. Antes de que pudiera tomar una posición informada sobre el problema. 

sentía que tenía que examinar el trabajo de Burt. Siendo un estadista espcciali7..ado y 

metodólogo, planteó una posturn escéptica inmediata sobre los datos y resultados que 

infommba Burt. Estudió las investigaciones sobre el argumento medioambiental y encontró 

datos y resultados mucho más coherentes. Después de la investigación extensa de la historia 

del debate de C. l.. fue impresionado al encontrar que respetados psicólogos como Yerkes y 

Brigham había puesto las teorías rnciales sobre el C.I. en los at1os veinte y concluyó que la 

asumió sin apoyo de que el C.I. era heredado llevó a una política social injusta en los años 

veinte. Kamin expresó públicamente sus duda'> sobre los fundamentos par.i el argumento 

genético de Ja inteligencia. Expresó sus preocupaciones sobre los datos y resultados 

proporcionados por Burt. Además del trabajo de Bu11. él examinó otros estudios 

prominentes que apoyan la posición genética (los estudios principalmente con gemelos y 

estudios con niños adoptados) e infom1ó de los errores metodológicos y estadísticos. Su 
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trabajo ha dado énfasis a la debilidad en el argumento genético. (Fancher, Raymond E., 

1985) 

Robcrt J. Stcrnbcrg (1949-) Es mejor conocido por sus estudios 

innovadores de inteligencia humana. Su interés en inteligencia 

empezó en su niñez debido a que sufría de ansiedad a la 

examinación. Su actitud hacia las pruebas se transfonnó en el sexto 

grado cuando tenía que volver a tornar una prueba de C.I. con 

alumnos de quinto grado. Inspirado por su descubrimiento, el 

estudiante precoz fonnó corno consecuencia su propio "Test de 

Habilidades Mentales de Stembcrg," qué administró a los compañeros de clase como la 

parte de un proyecto de la ciencia; en la escuela secundaria, examinó cómo las varias 

distracciones afectan el desempeño individual en las pruebas de inteligencia. Como 

estudiante de la universidad. pasó sus veranos trabajando para la Psychological Corporation 

y el Educational Tcsting Scrvicc con los principales autores de materiales de medición 

estandarizados. Sternberg estableció un elemento 'el componencial' la teoría de inteligencia 

en que asocia las varias fases del procesamiento de infommción con funciones específicas 

del cerebro. Después de investigaciones y un estudio de las teorías existentes de 

inteligencia, Stembcrg publicó sus resultados en 1985 en su libro más innovador, .. Más 

allá del Cl.: Una Teoría de la Triádica de Inteligencia Humana". Su Teoría triádica 

postulaba un modelo de tres partes por describir y medir la habilidad mental. Además del 

aspecto del componencial de que derivó su tt.."Oría original de la inteligencia. Formuló otros 

dos que identificó como el experiencia! y contextual (o externo). A través de su interacción 

con uno y otro ... esta-; subteorias gobiernan y determinan el rango de habilidad mental 

cognoscitiva. Una de las contribuciones más importantes a la teoría de inteligencia ha sido 

la rcdefinición de la inteligencia para incorporar un conocimiento práctico. Decía que en la 

vida real es donde opera la inteligencia y no en el aula. Los descubrimientos de Sternbcrg y 

sus teorías han influido en la ciencia cognoscitiva. y ha producido el replanteamiento de 

métodos convencionales de evaluar la inteligencia de un individuo. (Trosky, Susan M .• 

1989) 
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Juan Huarte publica~ li~[(),~~~e!lo_s'.~~Rs~~~~~~~~; · ·. · '~. :.·.~~~ 
concerniendo las hab1lidades!mentales iridividuáles.~;,;,-/.,r.:~l;t.;:.~~.J.;¡.:' '''~'~ 

1 Eduardo Seguinidea unafonria¡)ara'evaluar.aloi;niftoscoriiCt8nio :mentiil: · '~~ 
Jean :g~uirol discierne ·cntiC.láiCiüerinedadmental·y;Cl:retraio:merital~~ 

r Eduardo Seguin escñbe su mayor.·tcXto en el diagnósticó.y,triltamierito'dcLrétrazO~ 
1 mental ·· . _.. .. · , --~ ~.:!~·~! .. · :~~; --~ :··~.:: · · ~- , . ·· .... ::.:.:·. ~:::~~-~~: .. ~ ~ :·: ·:;. ~:-!( .!'~. · ~~~~~:~t~·~~J~~1! 
Fmncis GaJton·autor de la.Clasificación del:Hombre de ilCüerdó:a;sus.~dOOCS~ 
Naturales, dio bases de Ia hereilciáde 18.úulbilldiádes .. illCritaics:Y.~\estudiós'.dé~í~ 
las diferencias individualesf:°::::.:h.\ú~'i: ;; ··::·:C~'\:; ·.;;,.::{.~;){.rf~c';~:..¡~~i;i.G~~~:.;-.11~:~:~~-,i~J:í;'ii~lf~ 
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1. M. eatten Inaugura 5u .Jabcitátóño en Ja u Diversidad de Pennsylvama~:;t~~fü~;!§'lm 
f J. M. Cattell Introduce el ténriino Test Mental en· la'literiltw:a psioológica¿~•Y;ffd,;;J.!~ 
Joseph Jastrow muestra un test'de habilidades sensorio motriCéS'Cri-ehic8go;i'.¡i!~¡,-¡$~ 

! Alfred Binet y Víctor Henri delinean un programa para el desarrollo de un.test:de~~~ 
: inteligencia · < '·.: 
Hcrman Ebbinhaus idea un test aritmético, memoria y completación de oraciones;µ? 
para diagnosticar la inteligenCia · ' 1 • ;. : 

¡ c1Mk:\viss-Ier-descubre que le test de Cattell tiene una correlación cero con.:: .. --~·:·'·.~¡¡ 
estudiantes universitarios · 
Charles Spcarman propone su teoría bifactorial de la inteligencia; Pcarson formula, 
la teoría de la correlación. · . . 

i A-IfrecÍ-Binet y Thcophilé Simon desarrollan el primer test práctico de la medición· 
! de Ja inteligencia. :. '.,. : 
Se da la P.rimern revisión de la escala de Binet-Simon · . . . 
¡-H~n-íY'C3oddard traduce la escala de Binet-Simon del fruncés aJ inglés --.~-.-.-.. :,.-· 
Wilhelm Stem propone el concepto de Cocientelntelectual(C.I.) (Inteligencia);1:Jl¡~: 

!La primera escala Stanford-Binet publicada par Lewis Terman '•. , · .~ •>:~ }~!·,~~s 
El primer grupo de test de inteligencia colectivos, anny alfa·y anny beta se.;;,,.,.;·!,\.; 

__ uti_!i~~ seleccionar reclutas del ejercito d~ los EE.UU. ,.. ~· '•":' :· 
f Se construyó una cxruninación para aJwnnos. de primer ingreso conducido por.:;· . ...,.,~• 
: Thurstone ... _, 
Se Eublica la primera escala nacionaJde inteligencia ·,_.. . ·. ~; __ -.. ·:.. . . ~; :¡."'·. ,:,:4,.·i~: 

1 ~: ~r!~~~~=?i.~f;~~.~~~~~:;~~de~~~~~~~ 
Florencia Goodenough publica su test:dcl dibujo.de un hombre:;~· .· :. 14·., ;¡;.::;1i!{~·i<"¡J 

i La escala de desempefto de punto.de Arthur, Ja primera bateria de test no verbales 
_.!:-_o_l~_~_Thurst~ne ~~ne una teoría multifactoriel de la inteligencia 

! Revisión de la escaJa Stanford Binet 
P_u_bli~_i_ó_n_de la~!f.-~-~ maj~?_C?.Q~_h ~~-de A!IJ~ld Gcssell en - · 
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~e~ublica la escala revisada de WechSler para adultos·. , .:;:;, ;... <.'.·· . .:'.{\:. " :-i.·~:i:;~:.1 
~~_publica la batería de inteligencia,deKauffinan. ·: ~: ..-~:.~;~·,;;; ,:, .·";:~,.-.:;;: · . L, ~ • .,;! 

L§.!?_l?ublicnn los Estándares para la educación y la evaluación psicológica '/ ·:· ;::-- · ~;; 
1 Se publica la tercera edición de.la escala.:Wechsler para nifios >·~·.. :<~ ,;::. j,:: ·,~ .: · : ::·.:.;¡'. 
Se publica la edición undécima del wiuario.de la medición mental de.Suros, y,un ::,. 
juez del estado de California levanta la prohibición de las pruebas deinteligen~ia ~< 
en el_estac!?_~_e_~alifomia, EE.UU. · · , 

1999 Se rublica el WAIS III, WISC III, WMS lll, BETA III ''.·- .<.; 
Tabla modificada d"C'ia.original por Aiken.. L (1996).Assessment ofinJel~ctuaJ F1D1Ctionlng. Ed. Plcown. EE.UU~, 

1.2 Historia de las Evaluaciones en México en la Época Precolombina 

De la manera que tenían que elegir los sci\ores o reyes. 

Cuando moría el señor o rey, para elegir otro. se juntaban los senadores llamados 

tecutlatoque, los viejos del pueblo, llamados achcacauhti, los capitanes soldados viejos de 

la guerra. llamados iautequjoaque, y otros capitanes que eran principales en las cosas de la 

guerra, y también los satrapas. llamados tlenamacaque o papaoque. Todos ellos se juntaban 

en las casas reales y ahí deliberaban y detemlinaban quien iba a ser el nuevo señor. 

Escogían uno de los más nobles de la línea de los señores antepasados. que fuese hombre 

valiente, ejercitado en las cuestiones de guerr.i.. osado )' animoso y que no supiese beber 
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vino; que fuera prudente y sabio, que haya sido creado en el calmecac, que supiera hablar 

bien, que fuese entendido, recatado y amoroso y cuando reunía todos o los que mas 

coincidían en uno solo, lo nombraban señor. (López, A., 1994) 

Poco se sabe sobre la enseñanza escolar de las técnicas de producción. La conquista 

transformó profundamente la tecnología. Esta fue una de las causas de que, con pocas 

excepciones, no hayan quedado registradas descripciones detalladas de la técnicas 

indígenas. (Lópcz, A.,1985) 

La fonna de selección la realizaban por medio de un consenso entre jueces para ver a través 

de su conducta observable. quien era la persona que fuese capaz de desempeñar un puesto. 

1.3 Esfuerzos de la Psicometria y la Medición de la Inteligencia en México 

La Psicología antes de convertirse en materia autónoma se impartió dentro de la cátedra de 

Lógica Moral; en esa época, Ezequiel A. Chávez que había venido evolucionando del 

positivismo inglés al espiritualismo, igual que Justo Sierra, se situaba más en esta última 

posición, lo cual era perfectamente acorde con su gran religiosidad. 

El programa de Psicología Experimental que fue como se denominó la materia, 

contemplaba aspectos relacionados con los fenómenos mentales. Los programas de la 

materia de Psicología no se vinculaban con la realidad del país. no atendían demandas o 

problemas sociales. pues sólo se limitaban a repetir temas que se enseñaban en 

universidades del cxtrnnjero, creyendo que esto los hacia modernos. o usándola para una 

supuesta mejora personal. Los temas del programa eran: 

1. Definición de psicología Experimental 

2. Fisiopsicología 

3. Los fenómenos psíquicos fundamentales 

4. La psicología de los sentimientos 

5. La psicología de la inteligencia 

6. La psicología de la voluntad 

7. El carácter 

El 17 de enero de 1916 se dieron a conocer unas .. Disposiciones Relativas a la Facultad de 

Altos''. aprobadas provisionalmente y con las que se modificó el plan de estudios en la 
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Escuela Nacional de Altos Estudios (ENAE), creándose, entre otras materias. las de 

Psicología General y Especial. El 18 de marzo de 1916, Miguel Schultz, director de la 

ENAE, propuso a Enrique O. Aragón como profesor ordinario interino de las asignaturas 

mencionadas, cuyo nombramiento inició el 21 de marzo. El 13 de abril comenzó a 

impartirse la nueva clase utilizando el libro de "Psicología Experimental" de Bubois, como 

primer texto. Finalmente el 24 de octubre de 1916, el director de la ENAE emitió una 

invitación para asistir a la "Conferencia Demostrativa de Psicología Experimental", que se 

llevó a cabo el 27 de octubre, "en el Laboratorio de Cátedra Expresada", esta conferencia. 

se considera como la inauguración oficial de la nueva etapa del primer gabinete de 

Psicología Experimental en México. 

En 1920 se incorporó a la lista de Aragón, David Pablo Boder, presentando en la materia 

de Psicología General unas consideraciones sobre la atención y la memoria y, en la materia 

de Psicología Especial, una traducción de un texto de Freud sobre Introducción al 

Psicoanálisis (en 1921). 

Para entonces sus temas se hacían más aplicados y en 1921. en Psicología General se 

abordaban investigaciones acerca de las diferentes áreas de Sensibilidad Táctil, 

Psicometria, Dinamometría y Ergografia. la Fatiga Muscular. el Psicoanálisis y la 

Psicología Especial. John Stuart Mili y la Ciencia del Carácter, clasificación de los 

Caracteres y critica del Realismo en el Carácter Nacional o Alma de los Pueblos. 

En enero de 1922 por iniciativa de Cháve7~ el consejo universitario aprobó el ''Nuevo Plan 

de Estudios e Investigaciones en la Facultad de Altos Estudios··. el cual junto con la 

reglamentación expedida en 1923, dio un enorme impulso a la psicología en la ahora 

facultad. (Vuldcrrama 1994) 

El 3 de enero de 1922 se nombró a Boder nuevo preparador y ayudante de los cursos de 

Investigaciones de psicología Educativa y de Psicología de la Adolescencia (que impartía 

Chávez), en la misma fecha también fue nombrado sexto ayudante preparador de las clases 

de psicología. 
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Para agosto de ese año. Boder se encontraba trabajando para el Gobierno del Distrito 

Federal, aplicando pruebas psicológicas en escenarios penitenciarios. En 1924 Boder era 

encargado de estudios Psicotécnicos del Gobierno del Distrito Federal y había impreso ya 

dos números del Boletín Psicotécnico (en el cual dio a conocer su trabajo con la prueba 

Binet- Simon - Tennan - México). 

Indudablemente los pocos años que Boder participó en la Psicología Mexicana (1920 -

1925) fueron muy intensos y tortuosos. Tradujo y estandarizó muchas escalas psicológicas. 

entre otras, la escala de inteligencia de Binet. También abrió espacios institucionales para la 

aplicación profesional de la psicología en México, participó en congresos y alertó sobre las 

ventajas de los estudios criminológicos, experimentó en la escuela ··oalación Gómez" y 

modernizó los estudios de psicología en nuestro país, dejo su trabajo de adaptación de las 

pruebas desarrolladas por Haggerty. Terman, Thomdike. Whipple y Yerkes. 

Tomando en consideración las dificultades ocasionadas por la segunda guerra mundial, 

tanto a nivel internacional corno nacional, gracias a la dedicación de los profesores de esa 

época. y a su fuer?..a gratuita. se alcanzaron metas importantes; por ejemplo. el Dr. Gómez 

Robleda integró una batería de pruebas con la que trataba de establecer biotipos. utilizando. 

pam ello fótografías de nubes que se interpretaban en fonna semejante al Rorschach; otras 

escenas se interpretaban por el contenido latente y manifiesto a manem del TAT 

(Valdcrrama 1994 ). 

Desde los años sesenta, el Dr. Díaz Guerrero capacitó a destacados psicólogos en 

metodologías y técnicas propiamente psicológicas y logró que profesores, pero sobre todo 

alumnos visitar.in la Universidad de Texas, razón por la que el desarrollo de la tradición 

experimental y psicométrica se vio favorecido. 

Durante el decenio de 1950, se realizaron algunos trabajos serios sobre la psicometría 

contemporánea en México. como la adaptación de la prueba de Richard Meili en escolares 

mexicanos, realizada por Luz Llopis de Peinado ( 1951; JurJdo Cárdenas. 1982) y la 

estandarización de la Prueba Individual de Inteligencia de S. Kohs, llevada a cabo por 

Matías López Chaparro y su grupo en el Instituto Nacional de Pedagogía ( Lópcz Chaparro. 
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Acosta, Días y Bcnavidcs, 1950-1960). Sin embargo, el siguiente decenio fue de mayor 

actividad para los psicólogos mexicanos interesados en esta rama de la psicología: se 

rcali7..aron traducciones, adaptaciones, estandarizaciones y pruebas de validación cruzada de 

un gran número de tests psicológicos, entre los que se debe destacar la Escala Wechsler de 

Inteligencia para Adultos (WAIS). el test de Matrices Progresivas de Raven, Dominós y la 

Prueba de Goodenough (Valderrarna, 1994). 

Rafael Santamarina inició la traducción y adaptación a escolares mexicanos de la prueba 

Binct-Simon, que llevó a cabo en el servicio de Higiene Escolar. En este trabajo 

Santamarina indica que utilizó la traducción española de esta escala, hecha por Jocobo 

Orellana Garrido, pero adoptando la modificación de Vidal Perera para los niños de 11 

años. para los que la escala de Binet no tiene pruebas. Y al concluir su trabajo. el autor 

indica que considera su adaptación con carácter de provisional y que la propone "tanto para 

la forrnación de los grupos homogéneos en la escuelas como para la selección de los 

sospechosos de deficiencia mental". 

Dentro del Departamento de Psicopcdagogía e Higiene de la Secretaría de Educación 

Pública. Santamarina dirigió diversos proyectos de adaptación y estandarización de pruebas 

mentales. De esta manera en 1926 se informaba de la aplicación de tres pruebas mentales 

colectivas. la de Fay, la de Descoudres y la de Ebbinghaus. a estudiantes de escuela-; 

primarias y secundaria'>. La adaptación de Ja prueba de Lenguaje de Alicia Descoudres 

estuvo a cargo de la profesora Laura Alva; en ese año la profesora Emma Berna) y el doctor 

Gustavo Uruchurtu continuaban con el estudio de la adaptación Santamarina de la escala 

Binet-Simon. habiéndola aplicado en 190 casos en un estudio de 2800 pruebas. También se 

adaptó la escala de Vem1eylen para medir el desarrollo mental y clasificar los tipos 

psicológicos de los escolares; de la escala de Vaney para mecanizar la lectura; el estudio de 

la atención con los tests de Kraepelin y Bourdon; y la adaptación de la prueba de Haggerty 

para comprensión de la lectura (Valderrama. 1994). 

La labor iniciada por Santamarína poco antes de 1920 fue seguida por otras 

investigaciones: David Pablo Bodcr realizó la traducción y adaptación de la escala Binet-
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Simon-Tennan y dirigió otros trabajos de psicometría dentro de la Sección de Psicotécnica 

y Probación del Gobierno de Distrito Federal (Boder, 1925). 

Por otro lado, Lucia Montana Hastings ( 1929) realizó una investigación con 3, 179 alumnos, 

la mayoría de ellos de enseñanza secundaria de la ciudad de México, que realizó de 1926 a 

1928 con el Examen Beta y la Prueba Otis; según señala la autora en el Prefacio, el 

propósito de la investigación era clasificar en grupos a todos los alumnos según su 

habilidad. 

En cuanto a la influencia que tuvo el doctor Santamarina en el desarrollo de la psicología 

mexicana, quizá pueda afirmarse que inició el interés por la psicometría y por el estudio de 

las características mentales del mexicano, principalmente del escolar mexicano. 

David Pablo Boder hizo la adaptación de la escala Binet - Simon Terman ( 1925) y de la 

prueba Delta l, de Haggcrty (Valderrama 1994 ). 

En octubre de 1922 Ezequiel Chávez gestionó ante las autoridades educativas, los apoyos 

para el trabajo de investigación que realizaba Lucia Montana. Hastings de Ja Universidad 

de California (alumna de E. Thomdike) y por conducto de ella. Chávez recibió en 

diciembre de 1924 paquetes de la prueba Beta para su aplicación en población mexicana 

( 100 años de la psicología). 

A partir de 1964 se realizaron una serie de investigaciones tendientes, entre otras metas, a 

lograr Ja estandarización de instrumentos de medición psicológica, entre los cuales se 

encuentran las escala-; Wechsler tanto para niños como para adultos. Estas investigaciones 

estuvieron a cargo del Instituto Nacional de Ciencias del Comportamiento y la Actitud 

Pública, Asociación Civil (INCCAPAC) antes CCC (Centro de Ciencias del 

Comportamiento), bajo la dirección del doctor Rogelio Díaz-Guerrero. 

La estandarización para México de la escala WISC (escala de inteligencia para niños) se 

inició en 1964 en un intento por proporcionar instrumentos de medición acerca de los 
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factores de inteligencia que tuviesen una utilización más amplia en el área mexicana 

(Morales 1990). 

1.4 Teorías de la Inteligencia 

1.4.1 Formas de las Teorías de la Inteligencia 

Una gran parte de las teorías psicológicas se basan en construcciones hipotéticas. Sin 

embargo, ta inteligencia según Jensen es un concepto válido para poder explicar la 

conducta. 

V emon ( 1979) adopta dos formas principales de las teorías de la inteligencia: 

Teorías explícitas 

Se basan o por lo menos examinan los datos reunidos sobre las personas que ejecutan tareas 

que pretenden medir el funcionamiento inteligente. Se basan en datos a partir de los cuales 

se aislan constructos propuestos en la ejecución de tareas que requieren un funcionamiento 

inteligente. 

La validación interna implica en qué medida una teoría justifica los datos del dominio de la 

tarea al cual se refiere la teoría. Cuando se utiliza la validación interna para una teoría de la 

inteligencia suele definir el alcance de la inteligencia en función de lo que la teoría explica. 

La validación externa de las teorías explicitas, suelen definir el alcance de la inteligencia en 

función de todo lo que correlaciona con las medidas externas del funcionamiento 

inteligente. 

Teorías Implícitas 

Se basan en las concepciones que tiene la persona sobre lo que es inteligencia: las 

implícitas deben de ser descubiertas mas que investigadas puesto que ya existen en las 

personas. 
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Define el alcance en función de lo que según la gente es inteligente. La inteligencia es 

considerada como un concepto estipulativo un concepto que alcanza su significado como 

resultado de la propuesta por parte de la gente de que signifique una determinada cosa. 

Las teorías de la inteligencia pueden verse limitadas en el alcance de las tareas a que se 

aplican. (V emon, 1979) 

Se conocen tres formas tradicionales de teorías de la inteligencia: 

a. Teoría Monárquica.- considera a la inteligencia como una capacidad total de 

comprender todas las funciones de los seres humanos. 

b. Teoría Oligárquica.- concibe al ser humano como el ser que posee una 

capacidad general de resolver los problemas y postula la existencia de una serie 

de factores que influyen en la expresión global de la inteligencia. 

c. Teoría Anárquica.- la capacidad intelectual se encuentra constituida por un 

conjunto de funciones distintas y cada una autónoma en relación con las demás. 

1.4.2 Primeras Teorías 

No obstante, el éxito de la medición de la inteligencia para los primeros evaluadores. no era 

claro lo que estaban midiendo. Los psicólogos del siglo XIX consideraban a la inteligencia 

como un conjunto de habilidades mentales. 

1.4.3 Aproximaciones Biológicas de la Inteligencia 

Los psicólogos comparativos y etólogos han demostrado una conexión entre la 

adaptabilidad de la conducta y la magnitud de la complejidad del cerebro es menos sencilla 

de lo que parece ser. 

Vernon en su libro cita a Stenhouse (1979) que señala que la evolución de la inteligencia 

humana dificilmente se puede atribuir a un conjunto de mutaciones a través de la evolución. 

Por su parte trata de rastrear el desarrollo actual de cuatro factores o atributos necesarios 

para la inteligencia humana: 

42 

1 

l 



Inteligencia 

1. Mayor variedad y capacidad de los equipos sensoriales y motores. 

2. Mayor retención de las experiencias previas y organización. codificación y 

recuperación. 

3. Capacidad de generalizar y hacer abstracciones a partir de las experiencias. 

comprendiendo las relaciones. 

4. Capacidad de atrasar las respuestas instintivas inmediatamente. que se manifiesta en 

el aprendizaje demorado. 

La investigación de la inteligencia se ha dedicado a dividirla en fragmentos específicos. 

dando por resultado una amplia diversidad de teorías sobre diversos aspectos de la 

ejecución inteligente.(Sternbcrg. 1998) 

Para poder obtener una aproximación veraz sobre el estudio de la inteligencia. se debe de 

comprender el cerebro. en particular el sistema nervioso. Las primeras aproximaciones que 

relacionaban al cerebro y a la inteligencia eran globales y no necesariamente se apoyaban 

sobre bases finnes. sino sobre un sustento empírico. 

1.4.3.1 Primeras Teorias Biológicas 

Hcbb ( 1949) sugiere la existencia de dos tipos de inteligencia: 

a. Inteligencia Tipo A: que es el potencial innato. 

b. Inteligencia Tipo B: el funcionamiento del cerebro actual como resultado del 

desarrollo que ha ocurrido. 

Estos dos tipos de inteligencia deben distinguirse de la Inteligencia tipo C. que es la que 

dice Hebb que es medida por los test psicométricos. A su vez sugiere que el aprendizaje, es 

una base muy importante de la inteligencia. 

Halstcad en 1957 (citado en un artículo de Stemberg.1992) sugiere que existen cuatro 

habilidades biológicas que llamó: 

a. Factor de campo integrativo 

b. Factor de abstracción 

c. Factor de poder 

d. Factor direccional 
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Una tercem base teórica de gran importancia sería la de Luria ( 1973, 1978) que es la que ha 

tenido un mayor impacto sobre la medición de la inteligencia. De acuerdo con éste autor, la 

inteligencia se encuentm compuesta por tres grandes unidades: 

a. Una unidad de excitación del taJJo cerebral y estructuras del mesencéfalo. 

b. Unidades de entradas sensoriales en los lóbulos parietales, temporales y 

occipitales. 

c. Una unidad de planeación y organización de la corteza frontal. 

1.4.3.2 Teorías Biológicas Modernas Sobre la Inteligencia 

Velocidad de la Conducción Neuronal: 

Algunas teorías sugieren las diferencias individuales entre la nervo-conducción de 

estímulos neuronales como base pam la medición de la inteligencia. 

Como en los estudios de Ycmon y Morí en 1992 realizaron investigaciones entre la 

conducción neuronal y el C.I. encontrando correlaciones significativas entre ambas 

variables. interpretando sus resultados como sustentadores de la hipótesis que existe entre 

la relación de la velocidad de transmisión en los nervios periféricos y la inteligencia. 

Metabolismo de la Glucosa: 

Por su parte. otras teorías plantean aproximaciones biológicas que envuelven los 

metabolismos de glucosa. Un autor de esta vertiente es Richard Haier. Observó los rangos 

del metabolismo de la glucosa que revelaban las tomografias de emisión de positrones con 

sujetos que se encontraban resolviendo el test de matrices progresivas de Raven. Los 

niveles bajos fueron para las personas con una mayor inteligencia. ya que requerían de un 

menor esfuer.r.o, y las personas con baja inteligencia m .. -cesitaban razonar más los 

problemas. por eso un metabolismo más elevado de glucosa. 

En otras investigaciones se ha correlacionado el tamaño del cerebro con la inteligencia de 

acuerdo al desempeño en algunas pruebas psicométricas. 
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Genética de la Conducta: 

Otra aproximación parcialmente biológica es la conducta genética. La literatura es 

compleja de acuerdo a los términos de genética pero reporta que por lo menos la mitad del 

total de la varianza en los resultados de C.I. es considerada por factores genéticos (Loelin, 

1997). 

Al mismo se ha buscado la relación entre la herencia y el mcdioambicnte la cual no ha sido 

totalmente discriminada ni validada. 

1.4.4 Teoría Bifactorial de Spearman 

Speannan nos destaca que en el ser humano encontramos un factor de inteligencia general y 

común, ni cual denominó '"g" (general). A este lo considera como un factor común y 

fundamental para la realización de las actividades cognoscitivas. Este factor no varia y es 

individual. Por otra parte descubrió la presencia de otros factores a los cuales llamo .. s" (del 

inglés specific =especifico) que lo considera como un factor variable, debido a que es una 

habilidad intelectual particular y no depende o se correlaciona con el factor "g". Estos 

factores "s'" son intra individuales e intcrindividualcs. Posteriores investigaciones 

determinaron el descubrimiento de otros factores a los cuales Spcarman nombró "Factores 

de Grupo". 

1.4.5 Teoría Multifactorial de las Habilidades Primarias de Thurstone 

Utilizo más de 60 pruebas psicológicas. métodos estadísticos corno rotación de factores. Y 

Obtuvo una serie de factores. a diferencia de los obtenidos por Spcarman. y a su teoría de 

un factor general de la inteligencia. La inteligencia es inhibitoria, al poder privar respuestas 

instintivas mientras esas respuesta'> están desorganizadas y para utilizar la abstracción para 

redefinir la conducta instintiva en las const."Cucncias imaginadas. En oposición al factor 

general que postulaba Speammn decía que la inteligencia no se encontraba formada por un 

factor general y varios específicos, sino por un grupo de factores o habilidades. La teoría 

MultifactoriaJ de Thurstone identificó siete habilidades mentales primarias: 

1. Comprensión Verbal (V).- comprensión de la palabra hablada, test de vocabulario, 

sinónimos, completamiento de frases. 
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2. Fluidez Verbal (W).- Habilidad para expresarse con un rico repertorio de palabras. 

3. Fluidez numérica (N).- Habilidad para poder resolver cálculos numéricos con 

exactitud y rapidez. 

4. Visualización Espacial (E).- Manipulación de dimensiones espaciales. o habilidades 

mecánicas. 

5. Memoria Asociativa (M).- Habilidad del individuo para memori7.ar rápidamente 

6. Velocidad Perceptual 

7. Razonamiento (R).- La capacidad del sujeto de poder establecer reglas y principios 

de acuerdo a una situación dada. 

1.4.6 Teoría de Guilford 

La teoría esta basada en una taxonomía tridimensional de tareas intelectuales. Intenta 

explicar la naturaleza de la inteligencia. destacando las capacidades humanas. Desarrolla 

una teoría llamada la .. Estructura del Intelecto .. (operaciones. producción y material de 

contenido). Las tareas difieren con respecto a las operaciones mentales. contenido y 

producto. Asume que hay cinco operaciones: cognición (conocimiento). memoria. 

producción divergente (alternativas de generación). producción convergente (producción de 

conclusiones lógicas cerrndas) y evaluación. Estas operaciones pueden aplicarse a cuatro 

tipos de contenido: figuras. simbólico, semántico y conductual. Consecuentemente Guilford 

modificó la categoría de figuras en auditiva y visual parn crear cinco categorías. al término 

se puede explicar de 1 a 6 productos. La teoría determina hasta 150 tipos de diferentes 

tareas intelectuales. debido a las posibles combinaciones de las dimensiones. Su 

nomenclatura es identificada por una clave de tres letras y cada habilidad se asume que 

puede ser descrita por uno o más test.(Brody. 1992) 
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1.4.7 Teoría de la Inteligencia Fluida y Cristalizada de Cattell 

Cattell creía que la "g" que proponía Spearman se podía dividirse en dos factores llamados 

fluidos y cristalizados. Esta estaba relacionada con dos análisis teóricos llamados 

Inteligencia A e Inteligencia B 

La teoría de Cattell se encontraba basada en los resultados de análisis factorial que 

empezaron con una investigación de los factores de habilidades mentales primarias de 

Thurstone. Los factores segundarios de un factor oblicuo llegaron a dar esta distinción de 

factores de segundo orden llamados: general fluida (gr) y general cristalizada (g,,). El factor 

f (fluido) fue distinguido por medio de tests que asumían que media la capacidad innata de 

inteligencia y el factor fe por tests que median la influencia de la sociedad y la escuela 

(Brody,1992). La interpretación teórica de Cattcll tiene severas implicaciones deductivas. 

cambios en los estados biológicos del organismo influenciados por gr mas que g,,. La 

habilidad intelectual puede ser influenciada por daño cerebral, deficiencias prenatales y 

nutrición en estos eventos es más fuerte gr que g,,. Cattell también atribuye que los cambios 

relacionados con la edad llevan indudablemente a una declinación en gr. y en contraste g,, 

no declina con la edad. Cambios en la calidad de la educación mejoran una inteligencia de 

socialización g,, mas que gr. La relación causal es gr puede influenciar más fácilmente a g,, 

que g,, a gr. 

1.4.8 Aproximación Psicométrica de la Inteligencia 

• Teoría de Carro! y Hom.- Las dos teorías son jerárquicas, sugieren habilidades en 

altas y bajas jerarquías. Carrol propone su modelo basado en un análisis factorial el 

cual comprende tres estratos jerárquicos: el primero. el cU<ll incluye habilidades 

especificas (deletreo y velocidad de razonamiento) es muy estrecho. el estrato 

número dos incluye varios grupos de habilidades. como la inteligencia fluida. 

pensamiento flexible. inteligencia cristalizada como base del conocimiento y el 

tercer estrato incluye una inteligencia general simple como el factor de inteligencia 

general de Spcannan. 
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• El efecto Flynn es el resultado de 20 años de estudios sobre las diferencias 

colectivas del CI. El efecto es que el CI se ha incrementado de generación en 

generación a través del mundo y a través de los siglos. Este efecto debe de ser 

ambiental ya que el flujo de mutaciones genéticas no pudo haber tomado un efecto 

tal en tan corto tiempo (Stemberg. 1998). En primer lugar se desarrollaron diversas 

investigaciones que encaminaban unas a otras. El incremento masivo del C.I. sobre 

el tiempo reveló que las presentes generaciones tiene una ventaja de C.I. ante las 

anteriores. Sin embargo la ventaja no se demuestra acompañada como un logro 

correspondiente, que sugiere que probablemente el incremento del C.I. 

posiblemente sea medioambiental. Mas aún la tesis de que la inteligencia heredada 

es robusta, sugiere que dentro de los estimados heredables de las razas no muestra 

factores genéticos que lo sustenten. El descubrimiento del incremento del C.I. sobre 

el tiempo emergió naturalmente sobre los trabajos de escolares, que son los que 

evidenciaron el incremento. Algunos ya habían evidenciado este efecto pero 

únicamente lo atribuyan a un grupo en particular, nación o tipo de test. Charles 

Murray llamó a este efecto, el "Efecto Flynn". porque infirió que eran parte de un 

fenómeno universal y persistente. Así que cómo los estudiantes americanos podían 

ser mucho mas brillantes. como lo demostraban los test de CI, y no aprendían más 

en las escuela'>. como lo constataban los exámenes de conocimientos. Si la calidad 

de las escuelas se había deteriorado. Más aun que los factores como la televisión o 

el ambiente familiar, en conjunción elevaron la inteligencia y minarla, esto parece 

un absurdo. Arthur Jenscn expresó cuatro reservas a esto: a) la posibilidad de un 

prejuicio de la muestra debe eliminarse por muestras comprensivas, como 

evaluaciones colectivas de aspir.intes al mismo proyecto. (b) las pruebas deben 

permanecer inalteradas de una generación a otra. y estima de tendencias dehc ser 

basadas en las diferencias de las puntuaciones crudas; (c) debe pom:rse el énfasis 

particular en usar a los participantes maduros. participantes que han alcanzado la 

cresta de su desempeño de la'> puntuaciones crudas.; (d) debe ponerse el énfasis 

particular en las pruebas libres de culturn corno la Matrices Progresivas de Ravcn 

(reflejando que las pruebas que evalúan el Factor g no demostrarían ganancias sobre 

el tiempo, a diferencia de otros test que se encuentran determinados por el 

aprendiz.aje escolar como las escalas Wt..-chsler o el Stanford). Sin embargo. Arden 
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Mahlberg (1997). menciona que existe un mayor incremento de puntos de C.I. en 

las llamadas pruebas libres de cultura que en las escalas que se encuentran 

influenciadas por factores escolares. Nadie sabe cual es el rol que juega el 

incremento del C.I. sobre el tiempo. Los datos internacionales también arrojan 

resultados similares a los obtenidos en estados Unidos. Una ganancia alrededor de 

18 puntos sobre generación ( de 30 años) sobre el test de Raven y de 9 a 18 puntos 

sobre las escalas Wechsler y Stanford. Lo que demuestra lo opuesto a la teoría de 

predicción de Spcannan y Jensen. Jensen y Flynn postulan un problema teórico 

sobre el incremento del C.I. La opción de Jenscn. que mantiene reservas Flynn es 

que debe abandonarse la palabra inteligencia a favor de las ! labilidades Mentales. 

El camino más obvio para defender ésta teoría es de encontrar las causas del 

incremento ma'iivo del C.I. sobre el tiempo. Algunas de las causas como las 

sofistificación de los tests. o el puro desempeño en las habilidades de tomar un test 

desenredaría las ganancias de C.I. del incremento psicométrico de "g" y ciertamente 

encaminarían a ninguna expectación de los efectos significativos y reales en 

térn1inos de la inteligencia. Una mejor educación a través del tiempo es 

comúnmente es presentada como la causa del incremento del C.I.. que no 

aumentaría a la "g" psicométrica. Si asumimos que el C.I. es defectuoso en predecir 

la inteligencia para los grupos que se encuentran separados a través del tiempo. El 

C.I. podría decimos algo significativo sobre los grupos que vivieron en el mismo 

tiempo y en el mismo lugar. Un aspecto de suma importancia al respecto de este 

efecto concierne que se reali=arian malos diawuisticos. una \•e= que haya pasado 

cierto tiempo. Si un test se publica cierto día. al día siKuiente comien=a la ganancia 

del C./. creándose Krupos de personas que puntuaría debajo de un C. J. de 70 y 

grupos con incrementos a través de las brechas generacionales. sesgándose los 

resultados. Así que se necesitarían realizar re-normalizaciones para aquellos que se 

han escapado de la muestra Lo que se da es que no se han reali:r.ado éstas rc­

normalizaciones. por lo que el criterio del C.I. ha etiquetado a miles de personas con 

deficiencias mentales. Sin tomar en cuenta esas deficiencias de nonnas obsoletas. 

los errores continúan rcaliz.ándosc. El incremento del C.I. sobre el ticmpo provee un 

laboratorio maravilloso para comprobar diversas hipótesis a través de la carrera y 

debate del C.I. (Flynn,1999). El efecto Flynn es la demostración mas simple y fuene 
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de los efectos del ambiente en las habilidades cognitivas. Sugiere que necesitamos 

pensar acerca del concepto de C.J. como determinado o fijo, sino en cambio en una 

concepción más dinámica.(Stembcrg, 1998) 

• El fenómeno de la Curva de Bell. Este fenómeno fue publicado por Herrnstein y 

Murray los cuales proponen que las pruebas de C.I. convencionales miden 

inteligencia por lo menos a una buena aproximación. el C.I. es un prcdictor 

importante de muchas de las mediciones de éxito en la vida, incluyendo la escuela, 

la economía, el trabajo, la paternidad, la evasión a la criminalidad y la evitación a la 

dependencia. Como resultado de esta predicción, las personas que tienen un alto C.I. 

forman una elite cognitiva, dando por significado que están alcanzando niveles más 

altos en la sociedad, más que aquellos que caen en la parte más baja del C.I. Los test 

deben de utilizarn1e para predecir el éxito, el C.I. casi puede ser altamente 

heredable y es trasmitido a través de los genes de generación en generación con un 

rango de probabilidad de 0.5 a 0.8. Existen diferencias raciales y étnicas en la 

inteligencia con los negros en los estados unidos, por ejemplo. puntúan abajo de la 

desviación estándar de los blancos. Y por lo menos existen diferencias entre grupos 

debido a factores genéticos. (Stcmbcrg. 1998) 

1.4.9 Teoría de Gardner (Inteligencias Múltiples) 

Gardner en 1983 propuso que no existía una sola inteligencia sino un grupo relativamente 

distinto, independiente y modular de inteligencias múltiples. su teoría propuso siete 

inteligencias múltiples: la primera es la lingüística que es utilizada en la lectura de libros o 

escritura de poemas. la segunda es la lógica matemática que se utiliza para resolver 

problemas matemáticos o de derivaciones lógicas. La tercern es la espacial que es la 

utilizada para poder manejar el espacio. la cuarta que es la inteligencia musical la cual se 

utiliza al cantar una canción o componer una sinfonía. la quinta es la corpórco-(;incstésica 

que se utiliza al bailar o jugar fútbol; la sexta es la interpersonal. se utiliza parn entender e 

interactuar con otras personas y la intrapcrsonal para comprenderse a uno mismo. 

Recientemente Gardner en 1998 propuso una inteligencia adicional como una confirmación 

a su teoría que es la inteligencia natumlista que es la que muestr.m las personas que son 
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capaces de discernir entre patrones naturales. A su vez a sugerido la existencia de otras dos 

inteligencias, que son la espiritual que involucra aspectos esenciales o cósmicos. La otra 

inteligencia es la existencial que es el reconocimiento de la espiritualidad como logro del 

estado de ser. 

A su vez propuso una serie de criterios para identificar la existencia de un tipo discreto de 

inteligencia: el primero es el potencial de aislamiento por daño cerebral, el segundo, la 

existencia de individualidades excepcionales que demuestren una habilidad extraordinaria 

(o un déficit) en un tipo particular de conducta inteligente; la tercera un centro identificado 

de operaciones o un grupo de operaciones que son esenciales para el desempeño particular 

de un tipo de conducta inteligente; el cuarto es una historia distintiva del desarrollo 

cncabez.ándosc por un novato a un experto. junto con los niveles de disparidad en el 

desempeño del experto, la quinta es un historia evolutiva distintiva en la cual el incremento 

de la inteligencia puede ser plausiblemente asociado con la adaptación al medio ambiente, 

la sexta es evidencia sustentadora de la investigación cognitivo-experimental. la séptima es 

evidencia sustentada de los test psicométricos y la octava la susceptibilidad para codificar 

en un sistema de sírnholos. 

1.4.1 O Teoría de la Inteligencia Exitosa 

Stembcrg ( 1998) propuso que deberíamos poner menor atención a las nociones 

convencionales de la inteligencia y poner más atención a los términos de una inteligencia 

exitosa o a la habilidad para adaptarse regular y seleccionar ambiente para completar metas 

propias y aquellas de la sociedad y la culturn. una personal con inteligencia exitosa 

equilibrn la adaptación, regulación y selección haciendo uso de cada una como fuese 

requiriéndose. Esta inteligencia involucra un discernimiento individual de su patrón de 

fuerlllS y debilidades y después denotando manera para capitalizar sobre las fucrJ'..as y al 

mismo tiempo para compensar o corregir las debilidades. Existen tres habilidades de suma 

importancia para In inteligencia exitosa que son: la habilidades analíticas. creativas y 

practica. 
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Las analíticas son requeridas para analizar y evaluar las opciones disponibles de uno mismo 

en Ja vida. las creativas son requeridas para generar las opciones de solución de problemas 

y las practicas son para implementar opciones y hacerlas funcionar. (Stemberg, 1998) 

1.4.11 Teoría de la Inteligencia Verdadera de Perkins 

Esta teoría sintetiza puntos de vista clásicos como algunos nuevos. Postula que hay tres 

aspectos básicos de la inteligencia que son: neural, experiencia! y reflexiva. La primera, la 

inteligencia neural, está en funcionamiento de los sistemas neurológicos de las personas, 

este tipo de inteligencia parece ser algo similar a la idea de Cattcll de la inteligencia fluida. 

La inteligencia experiencia! es la que es aprendida a través de la experiencia (inteligencia 

cristalizada) y por último, la reflexiva, se refiere al rol de estrategias en la memoria y la 

solución de problcmas.(Stemberg. 1998) 

1.4.12 Inteligencia Emocional 

La inteligencia emocional es la habilidad para percibir, apreciar y expresar emoción 

precisamente. es la habilidad para acceder y/o generar sentimientos cuando ellos facilitan 

pensamientos. es la habilidad para entender las emociones y es el conocimiento emocional. 

Este concepto fue introducido por Salovcy y Mayer y populariwdo por Goleman. 

(Stemberg. 1998) 

La inteligencia emocional comprende habilidades tales como ser capaz de motivarse y 

persistir frente a las decepciones; controlar el impulso y demorar la gratificación, regular el 

humor y evitar que los tra<;tomos disminuyan la capacidad de pensar; mostrar empalia y 

abrigar esperanzas. A diferencia del C.I., con sus casi cien años de historia de estudios de 

cientos de miles de personas. el concepto de inteligencia emocional es nuevo. Aun no se 

puede decir exactamente hasta qué punto explica la variabilidad de una persona a otra en el 

curso de un vida. 

Gardncr aprecia lo fundamentales que son estas habilidades emocionales y de relación en 

los avatares de la vida. Señala que .. muchas personas que poseen un C.I. de 160 trabajan 

para personas cuyo C.I. es de 100, si el primero tiene escasa inteligencia intrapersonal y Ja 

del último es elevada. Y en el mundo cotidiano. ninguna inteligencia es más imponante que 

la interpersonal. Si uno no la tiene, elegirá inadecuadamente con quién casarse. qué trabajo 
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aceptar, etcétera. Debemos entrenar a Jos niños en las inteligencias personales desde la 

escuela. 

Para tener una mejor comprensión de cuál podría ser ese entrenamiento. debemos recurrir a 

otros teóricos que siguen los lineamientos intelectuales de Gardner, sobre todo Meter 

Salovey, un psicólogo de Yalc que ha escrito en gran detalle las formas en que podemos 

aplicar inteligencia a nuestras emociones. Este intento no es nuevo; a lo largo de los años, 

incluso los mas ardientes teóricos del C.I. han intentado de vez en cuando colocar las 

emociones dentro de la esfera de Ja inteligencia, en lugar de considerar los términos 

"emoción" e "inteligencia" como una contradicción inherente. Así, E.L. Thorndike. un 

eminente psicólogo que también tuvo gran influencia en la popularización de la idea del 

C.I. en Jos años veinte y treinta, planteó en un artículo de Harper's Magazine que un 

aspecto de la inteligencia emocional. la inteligencia social. la capacidad para comprender a 

los demás y "actuar prudentemente en las relaciones humanas" era en sí misma un aspecto 

del C.I. de una persona. Otros psicólogos de la época tuvieron una visión más escéptica de 

Ja inteligencia social y la consideraron en témtinos de habilidades para manipular a los 

demás y conseguir que hagan lo que uno quiere. estén de acuerdo o no. Pero ninguna de 

estas formulaciones de la inteligencia social tuvo demasiada repercusión entre los teóricos 

del C.I.. y alrededor de 1960 un influyente texto sobre las pruebas de inteligencia declaró 

que la inteligencia social era un concepto ··inútil". 

Pero la inteligencia personal no debería ser pasada por alto, sobre todo por su sentido 

común e intuitivo. Por ejemplo. cuando Robcrt Stembcrg. otro psicólogo de Yate, le pidió a 

la gente que describiera a una personal inteligente, las habilidades prácticas se contaban 

entre las principales características mencionada. Una investigación más sistemática llevada 

a cabo por Stembcrg lo llevó a la conclusión de Thomdikc: que la inteligencia social es 

distinta de las capacidades académicas y. al mismo tiempo. es una parte clave de la que 

hace que la gente le vaya bien en el aspecto práctico de la vida. Entre las inteligencia 

prácticas que están, por ejemplo. tan valoradas en el lugar de trabajo. está el tipo de 

sensibilidad que permite a los administradores eficaces captar mensajes tácitos. 

En los últimos años, un grupo cada vez más gr.inde de psicólogos ha llegado a conclusiones 

similares, coincidiendo con Gardner en que los antiguos conceptos de C.I. giraban en tomo 

a una estrecha franja de habilidades lingüísticas y matemáticas. y que desempeñarse bien en 

las pruebas de C.I. era más din.-ctamcnte un medio para predecir el éxito en el aula o como 
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profesor pero cada vez menos en los caminos de la vida que se apartan de lo académico. 

Estos psicólogos -Stemberg y Salovey entre ellos- han adoptado una visión más amplia de 

la inteligencia, tratando de reinventarla en función de lo que hace falta para alcanzar el 

éxito en la vida. Y esa línea de investigación nos lleva otra vez a la evaluación de lo 

importante que es la inteligencia "personal" o emocional. 

Salovey incluye las inteligencia personales de Gardner en su definición básica de 

inteligencia emocional, ampliando estas capacidades a cinco esferas principales: 

1. Conocer las propias emociones. La conciencia de uno mismo -el reconocer un 

sentimiento mientras ocurre- es la clave de la inteligencia emocional. 

2. Manejar las emociones. Manejar los sentimientos para que sean adecuados es una 

capacidad que se basa en la conciencia de uno mismo. 

3. La propia motivación. Ordenar las emociones al servicio de un objetivo es esencial para 

prestar atención. para la auto motivación y el dominio, y para la creatividad. El 

autodominio emocional -postergar la gratificación y contener la impulsividad- sirve de 

base a toda clase de logros. 

4. Reconocer emociones en los demás. La empatía, otra capacidad que se basa en la 

autoconciencia emocional. es la "habilidad" fundamental de las personal. Las personas que 

tienen empatía están mucho más adaptadas a las sutiles señales sociales que indican lo que 

otros necesitan o quieren. 

5. Manejar las relaciones. El arte de las relaciones es, en gran medida, la habilidad de 

manejar las emociones de los demás. 

Por supuesto. las habilidades de las personas en cada una de estas esfcms son diferentes; 

algunos de nosotros podemos ser muy expertos para manejar nuestra propia ansiedad, por 

ejemplo. pero relativamente ineptos para aliviar los trastornos de otros. 

C.I. e inteligencia emocional no son conceptos opuestos sino más bien distintos. Todos 

mezclamos intelectos y agudeza emocional; las personas que poseen un elevado C.I. pero 

una inteligencia emocional escasa (o un bajo C.I. y una elevada inteligencia emocional) 

son. a pesar de los estereotipos. relativamente pocas. En efecto, existe una ligera 

correlación entre C.I. y algunos aspectos de la inteligencia emocional. aunque lo 

suficientemente baja para que resulte claro que estas son entidades totalmente 

independientes. 
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En todos nosotros hay una mezcla de C.f. e inteligencia emocional en diversos grados. Pero 

ofrecen una visión instructiva de lo que cada una de estas dimensiones agrega 

separadamente a las cualidades de una persona. En la medida en que una persona posee 

inteligencia cognitiva y también emocional. estas descripciones se funden en una sola. Sin 

embargo. de las dos, la inteligencia emocional añade muchas más de las cualidades que nos 

hacen más plenamente humanos. (Goleman. D. 2000) 

1.4.13 Inteligencia Espiritual 

Según Danah Zohar y Ian Marshall (2001) mencionan que es la inteligencia que nos sana y 

con la que nos hacemos un todo, no depende de la cultura o de valores. Es la inteligencia en 

la cual alberga y resuelve los problemas de los significados y valores. la inteligencia que 

puede ser ubicada en nuestras acciones y nuestras vidas en un contexto dador de 

conocimiento mucho mas amplio y enriquecido, la inteligencia que puede diagnosticar 

nuestro curso de acción o camino de vida, la inteligencia espiritual es necesaria para un 

efectivo funcionamiento entre el IQ y el EQ. 

1.5 Definición de la Inteligencia 

Una definición operacional define el concepto en términos del modo en que es medido. 

Por otro lado la definición real es la que busca la naturaleza real de la cosa a definir. 

En este caso una definición operativa de la inteligencia nos permite la posibilidad de que 

nuevas tareas o conceptos de la inteligencia sean superiores a las existentes. (Aiken.1996) 

Qui7..ás la mejor maner.i de obtener una definición sobre lo que significa la inteligencia es 

obtenerla de los expertos: 

• Spearman ( 1904. 1923) La inteligencia es una habilidad general que cual envuelve 

principalmente la educción de relaciones y correlaciones. 

• Stern: La inteligencia es la capacidad general del individuo para ajustar (adaptar) 

conscientemente su pensamiento a nue\•as exigencias. Es una capacidad de 

adaptación mental general a nuevos deberes y condiciones de la vida. 
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• Binet y Simon ( 1905) es la habilidad de juzgar bien. comprender bien y razonar 

bien. 

• Terman ( 1916) La capacidad para formar conceptos y asir su signi.ficancía. 

• Piaget: la inteligencia no es una facultad causal o distintiva de la mente, sino una 

externión de los procesos biológicos de adaptación que se pueden observan en toda 

la evolución de los animales. (1972) Un termino genérico que indica formas 

superiores de organización o de equilibrio cognitivo estructurando los usos para la 

adaptación de un ambiente fisico y social. 

• Pintner ( 192 1) la habilidad de un individuo para adaptarse adecuadamente·. a 

situaciones relativamente nuevas en la vida. 

• Thorndike ( 1921) el poder de buenas respuestas desde el punto de vista de lo 

vcrdad<!ro o factible. 

• Thurstone ( 1 921) la capacidad de inhibir ajustes instintivos, flexiblemente imaginar 

diferentes respuestas y realizar las ajustes de modificaciones instintivas 

manifestándose en conducta. 

• Wechslcr (1939) el agregado o la capacidad global de un individuo para actuar 

prepositivame111e, pensar racionalmente y manejar adecuadamente con su 

medioambiente. 

• Humphreys ( 1971) todo el repertorio de habilidades adquiridas. conocimientos 

conjuntos de aprendizaje y tendencias de generalización que se consideran de 

naturaleza intelectual y que se encuentran disponibles en cualquier momento dado. 

• Colvin, S.S. la capacidad de aprender a adaptarse al medio ambiente. 
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• Hcrmon, V.A.C. la capacidad de adquirir conocimientos. y los conocimientos que 

se poseen. 

• Pcterson, J. Un mecanismo biológico por el que los efeclos de una complejidad de 

estímulos son presentados al unísono, dando lugar a algún tipo de efecto unificado 

en la conducta. 

• Woodrow, H. La capacidad de adquirir capacidades. 

• Ocarbom, W.F. la capacidad para aprender o sacar provecho de la experiencia. 

• Boring (1923) Sugiere que la definición de la inteligencia debe de ser 

operacionalmente definida como lo que los test de inteligencia miden. 

• Haggerty: un conjunto complejo de procesos mentales tradicionalmente definidos ... 

como sensaciones, percepción, asociación, memoria, imaginación, discriminación, 

juicio y razonamielllo. 

• Buckingham ( 1921) la inteligencia es la capacidad de aprender. 

• Ellis ( 1929) inteligencia significa capacidad de aprender. 

• Wenzl, A. ( 1933) llama inteligencia a la capacidad de comprender y establecer 

significaciones, relaciones y conexiones de sentido. 

• Stemberg ( 1985) es la capacidad mental para el procesamiento auromatizado de 

información y para emitir una respuesta conducta/ apropiada con1extua/me11te ante 

.'iituaciones novedosas: la inteligencia lamhién incluye metacomponenres. 

componentes de desempeilo y componen/es de adquisición de conocimientos. 

• Eyscnck ( 1986) rransmisión de información libre de errores a rravés de la corleza. 

57 



Inteligencia 

• Gardner ( 1986) fa habilidad o capacidad para resolver problemas o poner de moda 

productos que son valorados dentro de una o más culturas. 

• Ccci ( 1994) múltiples habilidades innalas que sirven en un rango de posibilidades; 

estas habilidades desarrollan (o fallan en desarrollar o se desarrollan y luego de 

alrofian) dependiendo de la motivación o la exposición a experiencia educativas 

relevantes. 

• Berry J.W. producto final del desarrollo individual en el área psicológico 

cognitiva. 
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2. Pruebas Psicológicas 
2.1. Naturaleza e Importancia de los Test Psicológicos 

Las pruebas psicológicas, tests o instrumentos de medición son herramientas, que para 

poder utilizarlas y obtener beneficios de ellas se necesitan tener conocimientos esenciales 

de éstas. Como herramientas en el apoyo del trabajo del psicólogo no se debe olvidar que 

son un medio para hacer un bien o un mal. El crecimiento desproporcionado de la 

utilización de éstos instrumentos ha venido acompañado de abusos de los tests psicológicos. 

(Anastasi.1999) 

Los tests son utilizados en casi todas las naciones del mundo. Usualmente son manejados 

en la diferenciación de individuos o entre las reacciones de la misma persona en 

circunstancias distintas. En ambientes escolares por ejemplo. los utilizamos para la 

evaluación de las necesidades educativas para discernir entre las capacidades de los 

alumnos y orientación vocacional; en servicio social; en la industria como apoyo de 

clasificación del personal. clínicas y hospitales. y en centros terapéuticos en apoyo de la 

consejería individual como ayuda terapéutica pam la comprensión y desarrollo personal. 

Comúnmente los resultados de los tests psicométricos alteran profundamente el destino de 

la vida de un ser humano, por ejemplo si este es admitido o rechazado de alguna institución, 

empico o se reali7...a un mal diagnóstico, etc. Por éstas razones es una obligación del 

profesional (o estudiante) de la salud mental conozca acerca de los usos y abusos de la 

utilización de los test mentales. (Gregory, 1996, Anastasi, 1999) 

Es importante, para dar un buen uso de estos instrumentos de apoyo para el psicólogo 

revisar los siguiente puntos que propone Gregory ( 1996): 

l. Una revisión de los orígenes de la evaluación psicológica (capítulo 1) que ayude a 

explicar la práctica actual de los test. 

2. Fortalezas y limitaciones de las pruebas psicométricas. 
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3. Finalmente la historia de la psicometría (capitulo 1). que nos ayuda a no repetir 

errores cometidos en el pasado. 

Anexando a la visión de Gregory. el conocimiento técnico de la construcción de un 

instrumento, así como los conocimientos inherentes de los aspectos técnicos que la 

envuelven. más aún analizando los aspecto éticos que debe de conocer el psicólogo al 

momento de manejar éstos instrumentos y así conocer las posibles consecuencias del mal 

manejo de los mismos. (Villegas, E. 1998) 

2.2 Psicomctría 

La psicometría puede definirse en términos generales como el conjunto de métodos, 

técnicas y teorías implicadas en la medición de las variables psicológicas. La mayor parte 

de la temática psicométrica en tomo a cinco grandes bloques: Teoría de la Medición, que 

abarcaría todo lo relativo a la fundamentación teórica de la medida; Teoría de los tests. 

donde se explicita la lógica y los modelos matemáticos subyacentes a la construcción y uso 

de los tests; escalamiento psicológico. que aborda las problemáticas inherentes al 

escalamiento de estímulos fisicos; escalamiento psicofisico. que hace lo propio con los 

escalamientos fisicos, y técnicas multivariadas, que junto con el resto de tecnología 

estadística resultan imprescindibles parn la construcción y análisis de los instrumentos de 

medida. (Muñiz, 1998) 

La psicometria tiene como finalidad llevar acabo la medición de la conducta, lo que 

constituye uno de los pilares fundamentales de la ciencia psicológica, ya que los seres 

humanos se interesan por comprender su propia naturaleza. El interés científico se centra 

en los hechos, en lo que es evidente y sigue reglas fundamentales que la ciencia ha 

adoptado a lo largo de los años. Esta ciencia persigue la predicción, no implica las 

limitaciones de hombre ni su libertad de ser. (Morales, 1975) 
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2.3 ·Definición De Test Psicológico 

A continuación se exponen una serie de definiciones de los exJ>ertosaJci,que>ellosdefinen 

un test psicológico: 

Claparade ( 1917) "un test es una prueba que tiene como por objetivo determinar el 

carácter psíquico o ftsico de un sujeto". 

Stcm ( 1946) .. por tes/ se entiende de el planteamiento de un problema claramente 

circunscrito, que debe conducir al conocimiento de una determinada calidad psíquica. r_:., 

una especie de muestra psíquica. Se diferencia de los exámenes pedagógicos corrientes en 

que no valoran resultados objetivos de la capacidad como tales, ni trata de comprobar 

resultados de una labor de enseñanza o aprendizaje, sino que ha de demostrar la 

capacidad en que se afirman los trabajos. No es un examen de conocimientos sino de 

aptillldes ". 

Tyler, Leona ( 1972) propone que una pruebas es "Una situación estándar diseñada 

para tomar una muestra del comportamiento de un individuo ... 

Definición de Tests según H. Piéron (1963): "Es una prueba definida. que implica 

una tarea a realizar, idéntica para todos los sujetos examinados. con una técnica precisa 

para la apreciación del éxito o el fracaso o para poner la puntuación numérica del éxito. 

Esta tarea puede poner en juego ya sea conocimientos adquiridos (te.'tts pedagógicos) ya 

sea.funciones sensoriomotrices o mentales (tests psicológicos)··. 

Pichot ( 1963) propone "se llama test mental a una situación experimenta/ 

estandarizada que sin•e de estimulo a un comportamiento. Tal comportamiento se evalúa 

por una comparación estadística con el de otros individuos colocados en la misma 

situación, lo que permite clasificar al sujeto examinado, ya sea cuantitativamente. ya sea 

tipo/ógicamente ··. 

Morales ( 1975) ··cuando hablamos de instrumentos de medición en psicología nos 

referimos a todos aquellos procedimientos u operaciones que permiten llegar a obtener, 

objetivamente y con mayor certeza posible, información acerca de la expresión de los 
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fenómenos que suceden en esa entidad biológica, social, psicológica, etcétera, que es la 

conducta humana. " 

Brown ( 1980) define a una prueba como un "Procedimiento sistemático para medir 

una muestra de conducta ... el procedimiento sistemático se refiere a que una prueba se 

construye, se administra y se aplica, según las reglas preestablecidas". 

Gregory ( 1996) postula que "un test es un procedimiento estandarizado para 

muestrear una conducta y describirla en categorías o puntuaciones". 

Aiken( 1996) un test es: "cualquier instrumento para evaluar la conducta o el 

desempe11o de alguna persona". 

An~tasi ( 1999) "la prueba psicológica es una medida objetiva y estandarizada de una 

muestra de conducta". 

2.4 Porque Controlar un Test, Ética, Errores y Abusos de Aplicación. 

Muchas veces hemos escuchado cometarios de personas cercanas que nos solicitan alguna 

copia de algún test para que un familiar o amigo de ellos puedan practicar para entrar a 

alguna escuela. empico. o bien cuando uno como estudiante aplica cierto instrumento para 

una práctica de alguna materia en particular y se da un diagnóstico basado en un solo 

instrumento sin ratificarlo, cometemos abusos y malas interpretaciones de los instrumentos 

de diagnóstico psicológico. que podrían restarles valor al instrumento en si o lastimar al 

individuo. Las pruebas psicométricas deben encontrarse en manos de Examinadores 

Calificados para ganmtizar que se empleen apropiadamente e impedir una familiaridad 

general del contenido. ya que ello invalidaría el instrumento. El evaluador calificado tiene 

que observar por lo menos tres aspectos principales en una prueba: la selección dc:l test. su 

aplicación e interpretación de resultados. Solo un experto podr<l decidir que instrumento 

utilizar no solo por factores como costo. volumen, tiempo de aplicación sino por su meritos 

técnicos como su confiabilidad. valide7~ grado de dificultad y normas entre algunos 

aspectos. Con respecto a la aplicación, como lo demostraron las definiciones de los test, son 
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procedimientos estandarizados, debido a esto se tiene que tener un control estricto de la 

aplicación del instrumento, con respecto a sus instrucciones y administración. así como 

resulta fundamental el control de la aplicación. De igual modo la calificación incorrecta o 

inexacta puede inutili7.ar el resultado. Concerniente a la interpretación se requiere de una 

comprensión cabal de la prueba, del sujeto que la presentó y las condiciones en que fue 

aplicada, así tomando en cuenta las condiciones inusuales de aplicación como estados 

emocionales o fisicos del examinado o su grado de experiencia en pruebas. 

En cambio un usuario es la persona cualquiera que utiliza los resultados de un test como 

fuente de información para toma de decisiones prácticas y puede ser. no necesariamente el 

que aplica o califica. 

Si una persona intenta memoriz.ar las respuesta de un test. éste quedaría totalmente 

invalidado. Por lo que es evidente que los contenidos de las pruebas debe de ser restringido 

para impedir intentos de falsear los resultados.(Anastasi, 1999) 

Debido a esto se han creado diversos códigos para la seguridad de los instrumentos, que son 

éticos y legales. En México cncontr.imos un apartado en el código ético del psicólogo, en el 

cual como profcsionistas nos comprometemos a vigilar el uso de pruebas e instrumentos 

psicométricos reservándolos a quienes tienen la preparación profesional adecuada y hayan 

aceptado las obligaciones y consecuencias inherentes. Se consideran a éstas como material 

auxiliar en el trabajo del psicólogo. así como para mantener un control profesional y 

comercial de éste material. Evitar la comercialización y distribución de instrumentos en 

fases experimentales. Por parte de los consultantes tienen derecho a conocer los resultados e 

interpretaciones. y en su caso los datos originales en los que se basan los juicios. El 

psicólogo podr.l eludir infommción que puede comprometer el funcionamiento de la 

prueba. A obtener una explicación sobre la naturaleza. y propósitos y resultados en un 

lenguaje comprensible. así como el psicólogo tendrá que demostrar que los instrumentos y 

procedimientos utilizados sean válidos y debidamente probados. (Sociedad Mexicana de 

Psicología, 1994) 
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A su vez la Asociación Psicológica Americana (APA) en su código ético esboza un 

panorama más amplio que involucra a los Test Psicológicos en su segundo apartado: 

• Los psicólogos que desarrollan y administran, califican e interpretan o usan técnicas 

de valoración psicológica, entrevistas, pruebas, instrumentos. lo hacen de forma y 

con propósitos apropiados a la luz de la investigación o los datos acerca de utilidad 

y aplicación de técnicas apropiadas. 

• Los psicólogos se abstienen de hacer mal uso de las técnicas de valoración, 

intervenciones, resultados e interpretaciones y toman las medida-; mzonablcs para 

evitar que otros hagan mal uso de la información de la técnicas proporcionadas. 

Incluyendo ceder resultados crudos de las pruebas o datos crudos de las personas, a 

quienes no estén calificados para usar ésta información. 

• Construcción de Pruebas. Los psicólogos que desarrollan pruebas y conducen 

investigación con instrumentos o técnica-; de valoración utilizan procedimientos 

científicos y conocimiento profesional actualizado pam el diseño, estandarización, 

validación, reducción o eliminación de sesgos y recomendaciones de uso. 

• Uso de valomciones en gencrnl y con poblaciones especiales: los psicólogos que 

realizan intervenciones, administmn, califican. interpretan o usan técnicas de 

valoración están farniliari7.ados con la confiabilidad. validación, estandarización 

relacionada o estudios de resultados y aplicaciones apropiadas en el uso de las 

técnicas que empican: así como reconocen los límites de la certidumbre con la que 

es posible diagnosticar, emitir juicios, o hacer predicciones acerca de individuos. 

Los psicólogos intentan identificar situaciones o técnicas de valoración o normas 

que no sean aplicables o requieran ajustes para su administmción o interpretación 

debido a factores tales como el género. edad, raza. origen étnico, origen nacional, 

orientación sexual. minusvalía. idioma. o nivel sociocconómico ce los individuos. 

• Interpretación de resultados, al interpretar resultados incluye interpretaciones 

automatizadas, los psicólogos toman en cuenta diversos factores de la prueba. y las 

características de la persona valorada que pudiesen aft.."Ctar los juicios de los 

psicólogos o reducir la precisión de sus interpretaciones. 
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• Personas no calificadas: los psicólogos no promueven el uso de técnicas de 

valoración psicológica por parte de personas no calificadas. 

• Pruebas obsoletas y resultados no actualizados: los psicólogos no basan sus 

decisiones en pruebas obsoletas, de manera similar no se toman decisiones o 

recomendaciones de pruebas o medidas obsoletas para propósitos actuales. 

• Resultados de la Valoración: a menos que la naturale7.a de la relación se explique 

claramente con anticipación a la persona valorada e impida que se le de una 

explicación de los resultados (tal como en casos de selección o consultaría 

organizacional. PRE empico o selección de seguridad y evaluaciones judiciales o 

forenses), los psicólogos se aseguran de que se proporciones una explicación de los 

resultados utili7.ando un lenguaje razonable y claro para las personas valoradas o 

para otras personas autorizadas legalmente para actuar a favor del cliente. 

Independientemente de las calificaciones e interpretaciones que realice un 

psicólogo, asistente, o por medios automáticos u otros servicios externos, los 

psicólogos toman las medida<; razonables para asegurar que se den esas 

explicaciones apropiada'> de los resultados 

• Mantenimiento de la seguridad de las pruebas: los psicólogos hacen esfuerzos 

razonables para mantener Ja integridad y seguridad de las pruebas y otras técnicas de 

valoración siendo consistentes con la ley, obligaciones contractuales y de una 

manera que permita cumplir con los requisitos de este código ético. 

Por otra parte se ha incrementado la seguridad de los test con respecto a sus derechos de 

autor, es importante par los autores que deseen reproducir un test o parte de éste que 

verifique con los autores para poder reproducir los derechos de autor aun cuando se 

encuentre o no se encuentre registrado su trabajo. Por lo que se debe contactar a la 

editorial par.i solicitar autoriz.ación de reproducción del material, obtener el permiso 

directo de los autores, si es posible, a través de una carta que emita el autor autori7.ando 

el uso de su material. Manteniendo el estándar 5.7 de Asociación de Investigación para 

la Educación Americana (AERA) en sus estándares para la educación y la evaluación 

psicológica que determina que "los usuarios de los test tienen la responsabilidad de la 
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seguridad de los materiales de los test durante todo el tiempo" más aun el estándar 5.6 

determina "realizar esfuerzos razonables para asegurar la integridad de los resultados 

del instrumento por eliminar las oportunidades de las personas evaluados de obtener las 

respuestas por medios fraudulentos". (AERA, 1999) 

2.5 Clasificación de las Pruebas Psicológicas 

Las pruebas deben ser ubicadas en un tipo o clasificación en particular. Es importante 

hacer una distinción entre las pruebas psicológicas para poder discernir para que se va a 

utilizar un instrumento en un área especifica, permitiéndonos una comunicación exacta 

de lo que estamos haciendo y con que fin se va construir y a utilizar. Ya sea una prueba 

represen/aliva, de ras~o o predictivas. 

Las primeras representan el universo de contenido y son las evaluaciones de 

rendimiento académico o escolar. Las segundas son de personalidad, inteligencia, 

actitud cte. Y por último las predictivas que son utilizadas en la selección de personal, 

orientación vocacional. análisis de puestos, intereses. valores, habilidades y aptitudes; 

las cuales intentan predecir un fenómeno psicológico. El análisis de puestos es un 

análisis sistemático de la ejecución que se trata de predecir. que es una medida de 

criterio en donde se especifican las conductas o rasgos que tengan en relación con el 

éxito del empico. 

Por otro lado se pueden clasificar los instrumentos psicológicos desde el punto de vista de 

su objetivo o del fommto del instrumento clasificándose como: 

1. Por su objcthro: de potencia o de ejecución máxima; de ejecución típica o de 

rasgos. Las pruebas de potencia o de ejecución máxima son en las que se les exige a 

los examinados su máximo rendimiento en la tarea o tareas que se vallan a ejecutar, 

tanto en lo que se refiere a lo que puede hacer, como a lo que rinde en el momento 

del exan1cn. (Morales. 1975) Las pruebas de ejecución típica o de rasgos intentan 

evaluar las reacciones o conductas habituales o usuales de una persona, no nos 

interesa saber lo que puede hacer o si sabe o no como reaccionar. (Brown. 1993) 
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2. Por su Formato: Estructurado, no estructurado y semi-estructurado. En las pruebas 

estructuradas se especifica con claridad los estímulos y las tareas del sujeto, en las 

no estructuradas los estímulos y las tareas son ambiguas. A las estructuradas 

frecuentemente son denominadas como objetivas. (Brown, 1993) 

3. Por su aplicación: auto administrables, individuales y colectivas. Las pruebas 

colectivas pueden aplicarse a más de una sola persona, por lo que suelen ser de lápiz 

y papel, las pruebas individuales solo se pueden aplicar a una sola persona a la vez y 

pueden ser de ejecución o verbales. Ya que los tests colectivos pueden ser 

administrados por un examinador a muchas personas al mismo tiempo son 

comúnmente utili7..ados para evaluar dentro del ámbito educativo, militar, industrial 

u organizacional. (Aiken, 1996) En cambio los tests individuales son administrados 

frecuentemente por los clínicos, de persona a persona en situaciones diagnosticas. 

De allí que los tests colectivos tienen un rango amplio de aplicación sobre los tests 

individuales. (Brown,1993) Los test auto administrables son los que la persona por 

si misma se puede aplicar con una mínima ayuda externa. Resolviendo las tareas por 

si sola, sin la necesidad de otra que lo guíe en el procedimiento. Comparado con las 

habilidades complejas requeridas para administrar un test individual. la 

administración de tests colectivos solo necesitan leer las instrucciones 

correctamente, mantener una estimación de tiempo certera. asegurarse de que no 

haya disturbios ni intento de copiado, recoger y contar los papeles del test al final 

del periodo de cxaminación. Así como en las evaluaciones en situaciones 

individuales también se necesita estar consiente a cerca de la temperatura. la 

iluminación. ruidos externos, y aquellas condiciones que pueden afectar a los 

examinados en su concentrnción y comodidad. Las condiciones de la evaluación 

tienden a hacer mas uniforn1es en una evaluación colectiva que una individual. En 

las situaciones de evaluación colectiva los evaluados están mas acostumbrados a 

trabajar por ellos mismos mas qu1: sentirse presionados por el examinador a esperar 

una respuesta rápida y certem. (Aiken, 1996) Las técnicas grupales difieren de las 

individuales tanto en la forma como en la disposición de los reactivos. Aunque es 

posible utilizar pregunta<; que n.-quieran respuestas abiertas. en la actualidad la 
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prueba colectiva clásica emplea reactivos de opción múltiple, un cambio desde 

luego necesario para asegurar la uniformidad y objetividad de la puntuación. Otra 

diferencia importante entre los instrumentos tradicionales, individuales y colectivos, 

estriba en el control de la dificultad de los reactivos. En las individuales, el 

evaluador sigue las reglas de inicio, así como las reglas básales y de techo, para 

asegurar que cada individuo sea examinado con los reactivos adecuados para su 

nivel de habilidad. En las pruebas colectivas, se disponen reactivos de contenido 

similar en orden creciente de dificultad en subtes que se cronometran por separado, 

lo que pcnnite al individuo que intente resolver cada tipo de reactivos y completar 

los más sencillos de cada categoría antes de tratar de resolver los mas difíciles. en 

los que podría desperdiciar mucho tiempo. Las ventajas de las pruebas colectivas 

son: se diseñan principalmente para la evaluación masiva, y en comparación con las 

individuales tienen tanto ventaja'> como desventajas. Por el lado positivo, las 

pruebas colectivas pueden aplicarse a la vez a tantas personas como puedan 

acomodarse en el espacio disponible y que se encuentren al alcance de un 

micrófono. Las técnicas de evaluación colectiva utili7.an reactivos impresos que 

requieren respuesta<; simples que el examinado puede registrar en la fonna u hoja de 

respuestas. lo que eliminó la necesidad de una relación individual entre evaluador y 

examinado e hizo posible el desarrollo de los programas de evaluación a gran 

escala. Las pruebas colectivas. también facilitaron la evaluación masiva al 

simplificar la función del evaluador. La diferencia en la capacitación y experiencia 

requeridas para aplicar. por ejemplo. el Stanford - Uinet. es que casi todos los 

instrumentos colectivos requieren sólo la habilidad de leer instrucciones sencillas a 

los examinados y llevar con precisión el tiempo. En general lao; pruebas colectivas 

proporcionan nom1as mejor establecidas que las individuales. Durante el proceso de 

estandarización se acostumbra examinar grandes muestras representativas gracias a 

la relativa facilidad y rapidez con que se obtienen los datos dc las pruebas 

colectivas. 

Desventajas de las pruebas colectivas. Aunque las pruebas colectivas tienen varias 

características deseables y cumplen una función casi indispensable en la evaluación 
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actual, también deben señalarse sus limitaciones. En la evaluación colectiva el 

evaluador tienen menor oportunidad de establecer rapport, de obtener y mantener la 

cooperación y el interés de los examinados. En los instrumentos colectivos, resulta 

más dificil que en los individuales detectar cualquier condición temporal de los 

examinados, como enfermedad, fatiga. preocupación o ansiedad, que pueda 

interferir con su ejecución. Es indudable que las pruebas colectivas ofrecen poca o 

ninguna oportunidad de hacer observaciones directas de la conducta del examinado 

o de identificar las causas de un comportamiento atípico. Entre otras razones, es por 

eso que cuando deben tomarse decisiones importantes sobre individuos resulta 

conveniente complementar las pruebas colectivas con el examen individual de los 

casos dudosos o con infom1ación proveniente de otras fuentes. 

4. Por su Material: pueden clasificarse como instrumentos verbales, de ejecución, 

mixtos y de lápiz y papel. Los instrumentos verbales comúnmente son individuales 

y en los cuales el sujeto tiene que responder a una serie de cuestiones que el 

evaluador le fomrnla. En las de ejecución tiene que resolver ciertas tareas como 

ensamble de objetos. cubos cte. Los mixtos llevan una combinación entre verbales y 

ensamble de objetos y en algunos casos de lápiz y papel, por ejemplo las escalas 

Wechsler. Las que se encuentran estructuradas por lápiz y papel, como su nombre lo 

denomina es el material que va a utili:r..ar el evaluado. como en algunos tests de 

personalidad. aptitudes o inteligencia. La función principal del evaluado es llenar 

una hoja de contestaciones. (Villegas E .• 1997) 

En la actualidad también tenemos otros tipos de instrumentos ayudados por la tecnología 

que serian las pruebas automatizadas que se encuentran dentro de una base de datos de un 

computador. 

Los tests adaptativos informatizados (T Al) constituyen la innovación psicométrica más 

importante de los últimos años. Los nuevos modelos psicométricos de Teoria de Respuesta 

a los Ítems permiten utilizar tests distintos para evaluar la misma variable y expresar los 
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resultados de todos ellos en una métrica común. Se utilizan las pruebas que mejor se 

adapten a la persona en cuestión, de un conjunto amplio de items se elegirá para cada 

persona un subconjunto de ellos, los más adecuados. los items los elige la computadora 

convenientemente programada (va aumentando o disminuyendo la dificultad de los items 

según acierte o falle la persona examinada). La ventaja fundamental de los TAi es que se 

consigue una mayor precisión de las mediciones con una cantidad mucho menor de ítems. 

Este sistema resulta muy motivador para los examinados. A veces ocurre que con muy 

pocos ítems se alcanza la precisión deseada, lo cual resulta chocante al evaluado (suele 

jugarse mucho en la prueba), para evitar esta falta de validez aparente se establece un 

número mínimo de ítems a aplicar. Tienen la desventaja por otro lado, de que no se puede 

volver atrás para rectificar.(Muñiz. 1998) 

2.6 Estandari7.ación. 

La estandarización es otra de las características que debe incluir una prueba psicométrica, 

está supone la uniformidad de los procedimientos en la aplicación y calificación <le la 

prueba. 

Para asegurar la uniformidad de las condiciones de prueba, quien la elabora, proporciona 

instrucciones detalladas para la aplicación de cada nuevo instrumento. La formulación de 

las instrucción es una parte importante de la estandarización de la nueva prueba, y se 

extiende a los materiales exactos que debe emplearse, los límites de tiempo, las 

instrucciones orales, las demostraciones previas, las fonnas de manejar las dudas de los 

examinados y cualquier otro detalle de la situación de examinación. 

Otro paso importante en la estandarización de las pruebas es el establecimiento de normas. 

Las pruebas psicológicas no tienen criterios predeterminados de aprobación o reprobación; 

el desempeño en cada prueba se evalúa sobre la base de los datos empíricos. Para la mayor 

parte de los propósitos. a fin de interpretar el resultado que obtiene el individuo en una 
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prueba, éste se compara con los resultados de otros en la misma prueba. Como lo sugiere el 

termino, la norma es el desempeño normal o promedio. 

Durante el proceso de estandari7.ación, la prueba se aplica a una muestra grande y 

representativa de las personas a las que va dirigida. Este grupo, conocido como muestra de 

estandarización, sirve para establecer las normas, que indican no sólo el desempeño 

promedio sino también la frecuencia relativa de las desviaciones por encima y por debajo 

del promedio, lo que permite evaluar diferentes grados de superioridad e inferioridad. 

(Anasta'ii, 1999) 

2.6.l Confiabilidad 

La confiabilidad se refiere a la consistencia de las puntuaciones obtenidas por las mismas 

personas cuando se les examina en distintas ocasiones con el mismo test, con conjuntos 

equivalentes de reactivos. o en otras condiciones de examinación. El concepto fundamenta 

el cálculo del error de medición de un solo resultado, con el que podemos predecir la 

probable fluctuación en la calificación de un solo individuo debido a factores aleatorios 

irrelevantes o desconocidos.(Anastasi. 1999) 

Un instrumento de medida se considera confiable, si las medidas que se hacen con él 

carecen de errores de medida son consistentes. En cada situación, el psicólogo tendrá que 

identificar las fuentes de error que afecten a las mediciones y no achacar. por ejemplo, a la 

baja confiabilidad de los apamtos lo que puede ser sencillamente variabilidad legítima de la 

variable medida. esto no se contradice con la naturale7.a cambiante de la conducta humana. 

que can1bie lo medido no anula la exigencia de que los instrumentos de medida sean 

precisos. La confiabilidad se refiere a la estabilidad de las mediciones cuando no existen 

raz.ones teóricas ni empíricas para suponer que la variable a medir haya sido modificada 

difercncialmente para los sujetos, por lo que se asume su estabilidad. mientras no se 

demuestre lo contrario. No obstante a nadie se nos ocurriría decir que los relojes que miden 

el tiempo en milisegundos no son confiables por el hecho de que las medidas varíen a lo 
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largo del día. La confiabilidad tiene que ver con errores aleatorios de medida, no con 

errores sistemálicos.(M uñi7_, 1998) 

El concepto de confiabilidad se ha dirigido a varios aspectos de la consistencia de las 

calificaciones. En su sentido más amplio. la confiabilidad de una prueba indica la medida 

en que las diferencias individuales en los resultados puede atribuirse a verdaderas 

diferencias en las características consideradas y el grado en que pueden deberse a errores 

fortuitos. En términos más técnicos, la medición de la confiabilidad de una prueba permite 

estimar qué proporción de la varianza total de las puntuaciones se debe a la varianza de 

error. 

En esencia, cualquier condición que sea irrelevante para el propósito de la prueba representa 

lo que se conoce como varianza de error. Así, cuando los examinadores tratan de mantener 

uniformes las condiciones de aplicación mediante el control del entorno, las instrucciones, 

lo límites de tiempo, el rapport y otros factores similares, reducen la varianza de error y 

hacen más confiables las puntuaciones de la prueba; sin embargo. aun cuando se cuente con 

condiciones óptimas para su aplicación, ninguna prueba es un instrumento perfectamente 

confiable, de ahí que todas deban ser acompañadas por un reporte de su confiabilidad. 

También es necesario especificar las características de la muestra normativa. ya que la 

confiabilidad declarada caracteriza a la prueba cuando se aplica en condiciones normales a 

personas similares a las que conformaron la muestra normativa u original. 

Todas las categorías de confiabilidad pueden expresarse en términos de un coeficiente de 

correlación porque a todas les atañe el grado de consistencia o acuerdo entre dos conjuntos 

de puntuaciones obtenidas independientemente. 
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Coeficiente de Correlación: 

Un coeficiente de correlación (r) expresa el grado de correspondencia o relación, entre dos 

conjuntos de puntuaciones, obtenidos de una misma muestra de personas y que se utiliza 

como índice de consistencia de la medición. 

Este coeficiente de correlación es llamado coeficiente de confiabilidad, y puede tomar 

valores entre cero y uno. pero no puede ser negativo. (Magnusson. 1990) 

Los coeficientes de correlación se calculan de diversas maneras, dependiendo de la 

naturaleza de los datos. El más común es el coeficiente de correlación producto - momento 

de Pearson, que no sólo toma en consideración la posición de la persona en el grupo, sino 

también la cantidad de su desviación por encima o por debajo de la media del grupo. 

Coeficiente de Confiabilidad 

El coeficiente de confiabilidad p,. ,.. se define como la correlación entre las puntuaciones 

obtenidas por los sujetos en dos formas paralelas de un test. X y x·. 

Tipos de Confiabilidad 

'l' Confiabilidad Test - Rctest. 

El método más obvio para encontrar la confiabilidad de las puntuaciones de una prueba 

consiste en aplicar el mismo instrumento por segunda ocasión. En este caso, el coeficiente 

de confiabilidad (r11 ) es simplemente la correlación entre los resultados de las mismas 

personas en las dos aplicaciones de la prueba. La varianza de error corresponde a las 

fluctuaciones aleatorias de la ejecución de una sesión a ot~ que pueden prevenir en parte 

de condiciones no controladas de la aplicación. 

La confiabilidad del Retcst muestra el grado en el que los resultados de una prueba pueden 

generalizarse en otras ocasiones; entre mayor sea la confiabilidad menos susceptibles serán 
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los resultados a los cambios fortuitos en la condición cotidiana de los examinados o en el 

entorno en el que se aplica la prueba.( Anastasi, 1999) 

'V Confiabilidad de Formas Alternas 

El uso de formas alternas de la prueba es una manera de evitar las dificultades de la 

confiabilidad test - retest. Las mismas personas pueden ser evaluadas con una forma en la 

primera ocasión y con otra equivalente en la segunda. La correlación entre las puntuaciones 

de las dos formas representa el coeficiente de confiabilidad de la prueba., que no solo mide 

la estabilidad temporal, sino también la consistencia de las respuestas a diferentes muestras 

de reactivos (o formas de las pruebas), lo que permite combinar dos tipos de confiabilidad. 

Como ambas son importantes para casi todos los propósitos de la examinación, la 

confiabilidad de fomms alternas proporciona una medida útil para evaluar muchas pruebas. 

Es evidente que en la preparación de formas alternas deben tomarse las precauciones 

necesarias para asegumr que en realidad son paralelas. En principio, deben hacerse 

independientemente y diseñarse de momo que cumplan las mismas especificaciones; han de 

contener el mismo número de reactivos, y éstos tienen que expresarse de la misma forma, 

cubrir el mismo contenido y ser de igual alcance y nivel de dificultad. (Anastasi, 1999) 

'V Confiabilidad de División por Mitades 

Mediante diversos procedimientos de división por mitades es posible obtener una medida 

de confiabilidad a partir de una única aplicación de una forma de la prueba. ya que al 

dividirla en mitades equivalentes se obtienen dos puntuaciones de cada persona. Es obvio 

que la confiabilidad de división por mitades proporciona una medida de la consistencia del 

contenido muestreado, pero no de la estabilidad temporal de las puntuaciones porque el 

procedimiento consiste en una única sesión de prueba. Este tipo de coeficiente de 

confiabilidad se conoce como coeficiente de consistencia interna. ya que se requiere una 

sola aplicación de una única forma. 
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Un procedimiento adecuado para casi todos los propósitos es separar las puntuaciones de 

los reactivos nones y pares. Si los reactivos están dispuestos en un orden aproximado de 

dificultad, la división producirá calificaciones casi equivalentes de ambas mitades. Una 

precaución que debe tomarse al hacer la división entre nones y pares tiene que ver con los 

grupos de reactivos que abordan un solo problema. En este caso, el grupo entero de 

reactivos debe asignarse intacto a una u otra mitad. (Anastasi, 1999) 

'V Confiabilidad de Kuder - Richardson y Coeficiente Alfa 

El cuarto método para encontrar la confiabilidad, que también requiere una sola aplicación 

de una única fomm, se basa en la consistencia de las puntuaciones a todos los reactivos de 

la prueba. Esta consistencia entre reactivos está influida por dos fuentes de varianza de 

error: (1) el muestre de contenido y (2) la heterogeneidad del área de conducta muestreada. 

Entre más homogénea sea el área mayor será la consistencia entre reactivos. 

Puede demostmrse matemáticamente que el coeficiente de confiabilidad de Kuder -

Richardson es en realidad la media de todos los coeficientes de división por mitades que 

resultan de las diferentes divisiones de una prueba. La formula de Kuder - Richardson 

puede aplicarse a pruebas cuyos reactivos se califican como aciertos o errores, o de acuerdo 

con algún otro sistema de todo o nada. 

\ji Confiabilidad Entre Calificadores 

La confiabilidad del calificador se consigue con una muestra de pruebas calificadas 

independientemente por dos o más examinadores. Los dos resultados se correlacionan de 

acuerdo con la fonna común y el coeficiente de correlación es la medida de la 

confiabilidad del calificador. f':.sta clase de confiabilidad suele calcularse cuando se 

empican en la investigación subjetiva. 

Cualquier coeficiente de confiabilidad puede interpretarse directamente en términos del 

porcentaje de la varianz.a de la calificación que puede atribuirse a diferentes fuetcs. Así. un 

coeficiente de confiabilidad de .85 significa que 85 por ciento de la varianza de la-; 
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puntuaciones de la prueba depende de la varianza verdadera en el rasgo medio y que 15 

por ciento depende de la varianza de error. Esta correlación, conocida como indice de 

confiabilidad, es igual a la raíz cuadrada del coeficiente de confiabilidad ( (r11)
112 

). 

Confiabilidad de las Pruebas de Velocidad 

Tanto en la elaboración de la prueba como en la interpretación de las puntuaciones, es 

importante distinguir entre las mediciones de velocidad y las de poder. Una prueba de 

velocidad es aquella en la que las diferencias individuales dependen por completo de la 

rapidez de la ejecución. Dicha prueba consta de reactivos de dificultad uniforrnemente 

baja, todos están dentro del nivel de la habilidad de las personas para las cuales están 

destinados. El límite de tiempo es tan reducido que nadie puede terminar todos los 

reactivos, en esas condiciones. el resultado de cada sujeto sólo refleja la velocidad con la 

que trabajó. Por otro lado, la prueba de poder tiene un limite de tiempo lo suficientemente 

amplio como para permitir que cualquiera intente resolver todos los reactivos. La 

dificultad de estos esta graduada, y el instrumento incluye algunos muy dificiles, por lo 

que nadie puede obtener una puntuación perfecta. Para que cada individuo muestre lo que 

es capaz de logrnr. la prueba debe proporcionar un tope adecuado, ya sea en número de 

reactivos o en el nivel de dificultad. Su propósito no es establecer los límites de lo que 

pueda hacer el individuo, sino detcm1inar si ha alcanzado o no el nivel preestablecido de 

ejecución. Las pruebas de velocidad como las de poder están diseñadas para impedir las 

puntuaciones perfectas. 

Los coeficientes de confiabilidad de un solo ensayo, como los que se obtienen con las 

técnicas de pares nones o de Kuder - Richardson no son las adecuadas para las pruebas de 

velocidad, pues en la medida en que las diferencias individuales dependan de la velocidad 

de la ejecución. los coeficientes de confiabilidad que señalan esos métodos estarán 

elevados en forma espuria. 

Cuando la ejecución en la prueba depende de una combinación de velocidad y de poder. el 

coeficiente de confiabilidad será menor n 1.00, pero continuará siendo elevado en forma 

errónea. De ser aplicables. es factible empicar la técnica test - retest o la de formas 
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equivalentes para evaluar la confiabilidad de las pruebas de velocidad. También pueden 

emplearse las técnicas de división por mitades, siempre que la división se haga en 

términos de tiempo más que de reactivos. En otras palabras, las puntuaciones deben 

basarse en partes de la prueba cronometrada por separado. Es por ello que debe utilizarse 

la formula de Spcannan - Brown, o alguna otra apropiada, para encontrar la confiabilidad 

de la prueba entera. 

2.6.2 Validez 

En las pruebas psicológicas no sólo es importante que haya confiabilidad en las mediciones, 

puesto que ésta sólo indica la consistencia en las puntuaciones, un problema más 

importante que enfrenta una prueba psicológica es comprobar empíricamente que ésta mide 

el atributo o msgo para el que fue construida. 

La validez de los instrumentos de medición tiene que ver con lo que miden y con qué tan 

bien lo hacen; nos indican qué se puede inferir a partir de sus resultados. En principio, todos 

los procedimientos utilizados para detenninar la validez se interesan en las relaciones entre 

la ejecución en las pruebas y otros factores observados independientemente de las 

características de la conducta considerada. Para investigar estas relaciones se han empleado 

distintos métodos. cuyos nombres tradicionalmente se han concentrado en aspectos de la 

validez que son importantes para distintos usos de la prueba. 

Cuando estimamos la validez de un test. necesitamos saber qué rasgo deseamos que mida 

Este rasgo se llama variable de criterio, nos interesa saber qué tan bien corresponden las 

posiciones de los individuos en la distribución de los puntajes obtenidos a sus posiciones en 

el continuo que representa la variable criterio. La validez es tradicionalmente estimada por 

un coeficiente de correlación llamado coeficiente de valide7~ el cual indica la relación que 

hay entre los datos obtenidos con el test y los datos que usamos. con un grado conocido de 

certeza, como índices para los puntajes del individuo en la variable criterio. Aquellas 

medidas de criterio que usamos para probar la validez de un nuevo instrumento mra vez dan 
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una medida exacta de las posiciones de los individuos sobre el continuo del criterio 

verdadero. 

Tipos de Validez 

'-P Validez de Contenido 

Se determina por el grado en que la muestra de items del test es representativa de la 

población total. Los procedimientos de validación por la descripción del contenido 

comprenden principalmente el examen sistemático del contenido de la prueba para 

determinar si cubre una muestra representativa del área de conducta que debe medirse. Esta 

forma de validación se utili7_.a sobre todo en los instrumentos disefiados pam medir que tan 

bien ha dominado el individuo una habilidad o un curso de estudio. Puede parecer que 

basta con la simple inspección del contenido de la prueba para establecer su validez para 

dicho propósito, pero la solución no es tan sencilla., el área de conducta por examinar debe 

analizarse sistemáticamente para garanti7..ar que los reactivos cubran todos los aspectos 

importantes y en la proporción correcta. 

La validación de contenido proporciona una técnica apropiada de evaluación, pues nos 

permite responder a dos preguntas que son básicas para la validez de las pruebas de 

rendimiento académico y ocupacional: ( 1) ¿cubre la prueba una muestra representativa de 

las habilidades y los conocimientos especificados?, (2) ¿el desempeño en la prueba está 

razonablemente libre de influencia de variables irrelevantes? La validación de contenido es 

apropiada sobre todo para las pruebas referidas al dominio, también se aplica a ciertas 

pruebas ocupacionales diseñadas para Ja selección y clasificación de personal. 

La validez de contenido no debe confundirse con la validez de facic (conocida también 

como validez aparente). 1:.sta última no es validez en el sentido técnico. es decir. no se 

refiere a lo que la prueba verdaderamente mide, sino a lo que paR-cc medir. La validez de 

facie alude a si la prueba parece valida a los examinados que la presentan. al personal 
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administrativo, que decide sobre su uso y a otros observadores sin capacitación técnica. La 

cuestión de la validez de facie tiene que ver con el rapport y las relaciones públicas. 

Uno de los métodos para determinar la validez de contenido se determina mediante la 

comparación de los reactivos de la prueba con el dominio de contenido postulado. Si a un 

juez experto le parece que los reactivos de la prueba representan adecuadamente el dominio 

dicha prueba tendrá validez de contenido. Este procedimiento de validación es lógico y 

racional, puesto que incluye un juicio sobre la correspondencia entre la prueba y el dominio, 

básico. 

Cronbach ( 1971) propuso que se evaluara cuantitativamente la validez del contenido, 

relacionando las calificaciones de dos formas de una prueba, construidas 

independientemente a partir del mismo dominio de contenido. 

'f' Validez de Criterio 

Indican la efectividad de la prueba para predecir el desempeño del individuo en actividades 

especificas. 

La validez de criterio se puede clasificar en validez predictiva y validez concurrente, la 

primera se empica para predecir la actuación o ejecución de un individuo ante determinada 

situación, y la medida del criterio se obtiene después de un determinado intervalo de 

tiempo; este tipo de validez se empica comúnmente en las pruebas empicadas en la 

selección y clasificación de personal. L-i validez concurrente se empica cuando ya se tienen 

datos de los individuos (criterio) y éstos se pretenden substituir con los resultados obtenidos 

en la prueba. esto es con la finalidad de ahorrM tiempo en determinados procesos. esta 

validez se empica generalmente en pruebas de diagnóstico. 

Debido a que la validez empírica requiere de medidas de criterio, es necesario tener ciertas 

consideraciones al elegir éstas. 

EST.·\ TE'..,}l S 7'.'. O S:,,,,I .l 
DE¡_.\ BIBL[<)TEC.-\ 
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Brown (1980) señala tres principales características para elegir una medida de criterio: 

relevancia. confiabilidad y desviaciones tendenciosas. 

La relevancia, considera una evaluación racional de las dimensiones relevantes del criterio 

conceptual para determinar si están representadas o no en la medida del criterio. 

La confiabilidad de la medida de criterio, ya que considera que si la ejecución del criterio 

varía con el tiempo no se puede relacionar de manera consistente con otras medidas. 

Y por último es importante que no haya desviaciones tendenciosas que afecten las medidas, 

para evitar esto señala que si han de utilizarse medidas de criterio como juicios, será 

necesario proporcionar indicaciones especificas y concretas de las características que se van 

a calificar para que el procedimiento de calificación sea lo más objetivo posible. Brown 

menciona que una fuente de desviación es la contaminación de criterios que se refiere a la 

situación en que la calificación de una persona en un criterio se ve afectada por el 

conocimiento del evaluador de su calificación predictora. 

Concluye señalando que la mejor medida de criterio es la que tenga mayor número de 

ventajas prácticas, es decir, la que sea más fácil de utilizar, que se disponga de ella con 

facilidad y que no resulte muy costosa. 

El método más común parn obtener la validez de criterio es el de obtener un coeficiente de 

validez, éste se obtiene mediante la correlación de las calificaciones de la prueba con un 

determinado criterio. Este procedimiento requiere de cinco etapas que incluyen la selección 

de un grupo apropiado; la aplicación de la prueba predictora; la aplicación del tratamiento 

relevante; la recopilación de los datos del criterio y por último se obtiene la correlación de 

las calificaciones y el criterio. 1--:S importante señalar que si la correlación de las variables es 

lineal se puede subestimar la magnitud de la correlación y que esta magnitud estará 

determinada por el rango de las diferencias individuales. 
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Otro método es el de grupos contrastados o diferenciación de grupos que implica comparar 

dos grupos, uno que haya sido sometido a tratamiento (ejecución en el criterio) y uno 

control. si se encuentran diferencias significativas entre ambos se dice que la prueba tiene 

validez. 

La exactitud en la toma de decisiones o desempeño en la tarea. es un método más para 

conocer la validez de criterio y consiste en realizar una serie de registros acerca de la 

actuación en el criterio determinado y determinar la proporción de éxitos o fracasos en los 

sujetos que fueron seleccionados con una prueba predictora. La prueba psicológica que 

tenga mayor validez será entonces aquella que proporcione mayor número de decisiones 

correctas. 

La utilidad de la prueba. es un método más para determinar la validez de criterio, éste se 

logra mediante un análisis de costos y beneficios de diversas acciones. Los resultados de la 

prueba deben representar algún beneficio y ofrecer un ahorro de costos en la toma de 

decisiones, para ser considerada valida. (Brown, 1980) 

'IJ Validc-1: de Constructo 

La validación de constructo ha centrado la atención en la función que cumple la teoría 

psicológica en la elaboración de la prueba y en la necesidad de formular hipótesis que 

puedan ser comprobadas o refutadas en el proceso de validación. También ha estimulado la 

búsqueda de nuevas fomms de obtener los datos sobre la validez. Aunque algunas de las 

técnicas empicadas en la investigación de la validez de constructo se conocen desde hace 

mucho tiempo. el campo de aplicación se ha ampliado para admitir una mayor variedad de 

procedimientos. 

La validez de constructo de un instrumento es el grado en el que puede afirmarse que mide 

un constructo o rasgo teórico. La actitud académica. la comprensión mecánica., la fluidez 

verbal, la rapidez de la marcha. el neuroticismo y la ansiedad son algunos ejemplos de 

dichos constructos. La validación de constructo requiere de la acumulación gradual de 
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diversas fuentes de información; cada constructo se deriva de las interrelaciones 

establecidas entre medidas conductuales y se forma para organizar y dar cuenta de las 

concordancias observadas en la respuesta. Cualquier dato que arroje luz sobre la naturaleza 

del dato constituye una evidencia apropiada para su validación. 

La validez de constructo puede probarse de varias maneras: (Magnusson, 1990) 

1. El estudio de las diferencias entre grupos que deberían diferir de acuerdo con Ja teoría 

de la variable. 

2. El estudio de cómo los resultados del test son influidos por Jos cambios en los 

individuos o en el medio que, de acuerdo a la teoría, deberían respectivamente influir o 

dejar de influir en las posiciones de los individuos sobre el continuo. 

3. La correlación entre test diferentes que se supone que miden la misma variable. Aquí 

debe procurarse que las correlaciones etrc las medidas no surjan como resultado de 

semejanzas en el método. Esto podría suceder si, por ejemplo, las respuestas a los test 

requiriesen de alguna aptitud especial diferente de la que está bajo consideración. Un 

posible acuerdo entre las medidas podría entonces ser puramente efecto de las 

diferencias individuales con respecto a esta aptitud especial. 

4. La correlación entre ítems aislados o diferentes partes del test. Las partes del test deben 

tener una alta intercorrclación para que se considere que miden una variable unitaria. 

En un minucioso análisis de la validación de constructo, D.T. Campbell (1960) señaló que 

para demostrar la validez de constructo, no basta con demostr.ir que una prueba tiene una 

correlación elevada con otras variables con las que en teoría debe hacerlo. sino también 

que no tiene una correlación significativa con variables de las que se supone debe diferir. 

En un articulo anterior Campbcll y Fiskc (1959) llamaron al primer proceso validación 

convergente y al último validación discriminante. La correlación de una prueba de 

razonamiento cuantitativo con las calificaciones obtenidas luego de un curso de 
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matemáticas seria un ejemplo de validación convergente. Para la misma prueba. la validez 

discriminante se haría evidente con una correlación baja e insignificante con los resultados 

de una prueba de comprensión de lectura. ya que la habilidad de lectura es una variable 

irrelevante en una prueba diseñada para medir razonamiento cuantitativo. 

El proceso de validación inicia con las definiciones detalladas del rasgo o del constructo. 

que se derivan de la teoría psicológica antes de comprender la investigación o la 

observación y el análisis sistemático del área de conducta relevante. Luego se preparan los 

reactivos que se ajusten a las definiciones del constructo, y sigue el análisis empírico de los 

reactivos y la selección de los más efectivos o válidos del banco inicial de reactivos. Más 

tarde pueden llevarse a cabo otros análisis internos apropiados, incluidos el análisis 

estadístico de grupos de reactivos o subtest. La etapa final comprende la validación de 

varias calificaciones y combinaciones interpretativas de las misma mediante análisis 

estadísticos comparados con criterios externos reales. 

Casi toda la infornrnción obtenida en el proceso de elaboración o uso de las pruebas es 

relevante para su validez. 

Existen diversos métodos para obtener la validez de constructo (Brown, 1980) 

Método intrapruebas: Consiste en estudiar la estructura interna de la prueba psicológica: su 

contenido, forn1as de respuesta. y las relaciones entre las subpruebas o los reactivos. Este 

método considern la detcmlinación del universo medido por el constructo y otras variables. 

La validez de contenido de una prueba representa una fuente de evidencia para la validez de 

constructo, ya que al especificar el universo conductual se define la naturale7 . .a del 

constructo que mide la prueba. 

Método interpruebas: Este método toma en consideración las relaciones recíprocas entre 

varias pruebas de manera simultánea. indicando cuales son los aspectos que tienen en 

común éstas. o si miden o no el mismo constructo. Encontrándose en este método la validez 

congruente que consiste en obtener una correlación entre las calificaciones de una prueba 

nueva y otras ya existentes~ y el análisis factorial. 
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Un segundo método posible seria el de realizar un análisis factorial en un grupo de pruebas. 

El análisis factorial es un proceso estadístico para determinar cuantos factores se necesitan 

para explicar las intercorrelaciones entre un conjunto de calificaciones de varias pruebas. 

Método de estudios relacionados con el criterio: En este método se toma en cuenta la 

naturale:za y el tipo de criterio que predice una prueba psicológica. para dar una idea del 

constructo que la prueba está midiendo. Por lo tanto la validez de criterio puede 

proporcionar información valiosa para la validez de construcción. 

Método de manipulación experimental: Consiste en manipular una variable y observar los 

efectos que esta produce en las calificaciones obtenidas en la prueba psicológica. La 

variable que se manipulará puede ser el constructo que se pretende medir. De esta manera 

se puede observar sí los resultados de la prueba comprueban las hipótesis que plantea el 

constructo. 

Validez Factorial: Se habla de validez factorial de un constructo cuando todas las medidas 

diseñadas para evaluarlo muestran coherencia factorial cuando se someten a un análisis 

factorial; es sólo un primer paso y más bien modesto, en la validación de un constructo 

psicológico; únicamente nos garantiza cierta coherencia o convergencia entre las medidac; 

referidas a dicho constructo. 

Validez Com·crgcntc-Discriminantc: Es otro modo de ir aquilatando la solidez científica 

de un constructo psicológico. Se evalúa a partir de los datos proporcionados por la así 

llamada matriz multirasgo-multimétodo (matriz de correlaciones en la que aparecen varios 

rasgos psicológicos medidos con varios métodos). 

Dícese haber validez convergente si las correlaciones entre las mcdidac; del mismo rasgo 

por distintos métodos son elevadas, es decir. las medidas de un mismo rasgo convergen, 

aunque lo hayan hecho por diferentes métodos.(Muñiz. J 998) 
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La validez discriminante se refiere a que las correlaciones anteriores entre las medidas del 

mismo rasgo por distintos métodos han de ser claramente superiores a las correlaciones 

entre las medidas de distintos rasgos por el mismo método. 

Método de estudios de capacidad de generalización: Consiste en analizar sistemáticamente 

la prueba sobre una variedad de condiciones o dimensiones o con diferentes condiciones en 

la administración. 

2.6.3 Normas. 

En los instrumentos psicológicos, las puntuaciones suelen interpretarse haciendo referencia 

a normas que representan el desempeño de la muestra de estandarización en la prueba; es 

decir, las normas se establecen empíricamente al determinar lo que hacen en la prueba los 

miembros de un grupo representativo. La puntuación transformada de cualquier individuo 

se refiere entonces a la distribución de las puntuaciones obtenidas por la muestra de 

estandari7.ación para descubrir qué lugar ocupa en esa distribución. 

Para averiguar la posición exacta del individuo es relación con la muestra de 

estandarización, la puntuación cruda se convierte en una medida relativa. Estas 

puntuaciones transfomladas cumplen un doble propósito; primero. indican la posición del 

individuo en relación con la muestra normativa. Segundo. proporcionan medidas 

equivalentes que permiten la comparación directa del desempeño del individuo en pruebas 

diferentes. Aunque hay varias formas de convertir las puntuaciones crudas para satisfacer 

los dos objetivos planteados, las puntuaciones derivadas se expresan esencialmente en dos 

formas principales: ( 1) el nivel de desarrollo alcanzado, o (2) la posición relativa dentro de 

un grupo especifico. 

Conceptos Estadísticos: 

Un propósito fundamental de la estadística es organizar y resumir los datos 

cuantitativamente para facilitar su compresión. El primer paso para poner en orden los 

datos, es tabular las puntuaciones en una distribución de fn.-cuencias, que agrupa las 
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puntuaciones en intervalos de clase. y marca cada una en el intervalo adecuado. cuando se 

han anotado todas las puntuaciones se cuenta las marcas para encontrar la frecuencia o el 

número de casos en cada intervalo de clase. La suma de estas frecuencias será igual a N. el 

número total de casos en el grupo. 

La infonnación que proporciona una distribución de frecuencias también puede 

representarse en forma gráfica en una curva de distribución. En esencia. la curva indica que 

el mayor número de casos se agrupa en el centro de la distribución, y que al acercarse a los 

extremos va disminuyendo en ambas direcciones. 

Un grupo de puntuaciones también puede describirse en ténninos de alguna medida de 

tendencia central, que ofrece la puntuación más común o representativa del desempeño de 

todo el grupo. La más conocida de esas medidas es el promedio. que técnicamente se llama 

media y se obtiene de las suma<; de todas las puntuaciones y se divide la suma entre el 

número de casos. Otra medida es la moda, o puntuación más frecuente. En una distribución 

de frecuencias. la moda es el punto central del intervalo de clase con la mayor con la mayor 

frecuencia. 

Otra medida de tendencia central es la mediana. el punto más cercano al centro de una 

distribución de puntuaciones ordenadas por tamaño. La mediana es el punto que divide la 

distribución por encima y por debajo del cual cae la mitad de los casos. Las medidas de 

variablidad, de la extensión de las diferencias individuales alrededor de la tendencia central. 

proporcionan otra descripción del conjunto de puntuaciones de un test. La forma más 

evidente y familiar de mostrar la variabilidad es el rango entra la mayor y la menor 

puntuación; sin embargo. se trata de una medida muy cruda e inestable. toda vez que la 

determinación apenas dos puntuaciones, lo cual supone que una sola puntuación 

inusualmente elevada o baja puede afectar mucho su tan1año. Un método más preciso para 

medir la variabilidad se basa en la diferencia entre la puntuación de cada individuo y la 

media del grupo. 
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La desviación estándar (DE o a) es una medida de variabilidad mucho más útil en la que los 

signos negativos se eliminan al elevar al cuadrado cada desviación. Se conoce como 

varianza o media de los cuadrados de las desviaciones a la suma de esta columna dividida 

entre el número de casos ( :Ex2 
/ N ). La varianza ha demostrado ser de gran utilidad para 

separar la contribución de diferentes factores a las diferencias individuales en el desempeño 

de una prueba. 

La distribución con la mayor variabilidad individual produce una DE más grande que la que 

tiene menores diferencias individuales. Al evaluar la ejecución relativa de dos grupos, 

deben compararse tanto las DE como las medias. Si se encuentra que la variabilidad de los 

grupos difiere, puede suponerse que son disímiles en la proporción de puntuaciones altas, 

bajas o en ambas, independientemente de las diferencias entre las medias. (Muñiz. 1998) 

Normas Intragrupo: 

Casi todos los test estandarizados proporcionan alguna forma de normas intragrupo, con las 

que la ejecución del individuo se evalúa en términos del desempeño del grupo de 

estandarización más próximo. (Anastasi, 1999) 

Perccntilcs: 

Las calificaciones pcrcentilares se expresan en términos del porcentaje de sujetos de la 

muestra de estandarización que caen bajo determinada puntuación cruda. El pcrcentil indica 

la posición relativa del individuo en la muestra de cstandari:zación. 
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Calificaciones Estándares: 

Los instrumentos actuales hacen uso creciente de las calificaciones estándares, que desde 

cualquier punto de vista constituyen el tipo más satisfactorio de puntuación derivada. Estas 

calificaciones expresan la distancia del individuo de la media en términos de la desviación 

normal de la distribución normal. 

Las puntuaciones estándares derivadas linealmente suelen conocerse simplemente como 

calificaciones estándares o como calificaciones z. Para calcular una calificación z, se 

encuentra la diferencia entre la calificación individual cruda y la media del grupo 

normativo, y luego se divide la diferencia entre la DE del grupo nonnativo. (Muñiz, 1998) 

Z=X-M/DE 

Calificaciones Estándares Normalizadas: 

Son calificaciones estándares expresadas en términos de una distribución que ha sido 

transformada para ajustarse a una curva normal. Dichas calificaciones pueden calcularse 

recurriendo a tablas que muestran el porcentaje de casos que cae a diferentes distancias de 

la DE, de la media de una curva normal. Las calificaciones estándares normali7,adas se 

expresan de la misma forma que las calificaciones estándares derivadas linealmente, es 

decir, con una media igual a cero y una DE igual a 1. Así una calificación normali7.ada de 

cero indica que el individuo cae en la media de la curva normal, que supera al 50 por ciento 

del grupo. Una calificación de -1 significa que sobrepasa aproximadamente a 16 por ciento 

del grupo y una calificación de+ 1 que aventaja al 84 por ciento. (Anastasi, 1999) 
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Relatividad de las Normas: 

Pruebas Psicológicas·· 

El Cl o cualquier otra calificación. debe acompañarla siempre el nombre del test del que se 

obtuvo. Los resultados de las pruebas no pueden interpretarse en abstracto, tienen que ser 

referidos a pruebas particulares. 

Hay tres razones principales para explicar las variaciones sistematicas entre las 

calificaciones obtenidas por los mismos individuos en pruebas distintas. Primero, a pesar de 

la similitud en el nombre, el contenido de la pruebas puede diferir, como sucede con 

muchos llamados tests de inteligencia. Segundo. las unidades de la escala pueden no ser 
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comparables. Tercero, puede haber diferencias en la composición de las muestras de 

estandarización empleadas para establecer las normas de las diferentes pruebas. 

Muestra Normativa: 

En la terminología estadística se distingue entre muestra y población. la primera se refiere 

al grupo de individuos realmente examinado, mientras que la población designa al grupo 

mayor. pero de similar constitución. de donde se extrajo la muestra. 

En el desarrollo y la aplicación de las nonnas debe dedicarse mucha atención a la muestra 

de estandarización. Es evidente que la muestra en la que se basan las normas debe ser lo 

suficientemente grande como para proporcionar valores estables. De igual importancia es el 

requisito de que la muestra sea representativa de la población considerada. por lo que es 

necesario investigar con cuidado factores selectivos sutiles que pudieran haber disminuido 

la representativa de la muestra. 

Relacionada con la cuestión de la rcpresentatividad de la muestra. está la necesidad de 

definir la población específica a la que pueden generalizarse las normas. Como es evidente. 

una forma de asegurar que una muestra es representativa consiste en restringir la población 

para que se ajuste a las especificaciones de la muestra disponible. 

Al interpretar los resultados de la prueba. el usuario debe tomar en consideración las 

influencias especificas que pueden haber actuado sobre la muestra normativa utilizada al 

estandarizada. y que incluyen factores selectivos especiales así como las condiciones 

sociales prevalecientes en el momento en que fueron obtenidos los datos normativos 

(Anastasi. 1998). 

2.7 Adaptación de Test Para Uso en Diferentes Idiomas y Culturas 

Es imprescindible disponer de unos instrumentos de medida que permitan establecer las 

equivalencias correspondientes. La forma más habitual de elaborarlos es adaptando los ya 

existentes a los idiomas/ culturas. objetivo que se desea investigar. 
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Una razón es que adaptar un test es generalmente más barato y rápido que preparar uno 

nuevo para un segundo idioma. Una segunda razón es que en el segundo idioma no siempre 

existe la experiencia técnica para producir un nuevo test válido. Una tercera rnzón que para 

llevar a cabo estudios comparativos ínter países. ínter idiomas. y/o interétnicos, se requieren 

test adaptados. Finalmente, los test se adaptan a veces para mejorar la imparcialidad de la 

evaluación permitiendo a las personas utilizar los tests y las escalas psicológicas en su 

idioma preferido. La adaptación de un test incluye todo tipo de tareas desde decidir si mide 

el mismo constructo en idiomas y culturas diferentes, hasta el problema de la selección de 

traductores. La decisión sobre los ajustes necesarios que hay que hacer para usar el test en 

un segundo idioma o la propia adaptación del test y la comprobación de la equivalencia de 

la forma adaptada. (Muñiz.., 1998) 

Fuentes de Error o Invalides en La Adaptación de los Tests. 

Cuando se hacen cambios sustanciales en el fommto del test. modo de aplicación, 

instrucciones. idioma o contenido, el usuario debería de revalidar el test para las nuevas 

condiciones o tener argumentos que apoyen que no es necesario o posible una validación 

adicional. Cuando se traduce un test de un idioma o dialecto a otro. debe de establecerse su 

confiabilidad y validez en los nuevos grupos lingüísticos a los que se aplique. Cuando se 

pretende que las dos versiones de un test en idiomas distintos sean comparables hay que 

aportar pruebas acerca de la comparabilidad de los tests. 

Las fuentes de error o invalidez presentes en la adaptación de los tests pueden organizarse 

en tres amplias categorías: 

• Diferencias culturales y de idioma. 

• Aspectos técnicos y métodos 

• Interpretación de los resultados. 

Si no se atienden adecuadamente todos los aspectos incluidos en éstas categorías, podemos 

terminar con un test adaptado que no es equivalente en los dos idiomas o grupos culturales. 
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Los tests. no equivalentes conducen necesariamente a errores en la interpretación y a 

conclusiones defectuosas acerca de los grupos implicados. (Muñiz. 1998) 

Diferencias Culturales e Idiomáticas que Afectan a las Puntuaciones. 

La evaluación e interpretación de los resultados interculturales no deberían verse en el 

contexto restringido de la mera traducción o adaptación de los test. Este proceso debería 

considerarse más bien para toda-; las partes del proceso de evaluación incluyendo la 

aplicación del test. el formato de los ítems y la influencia de la velocidad en la ejecución de 

las personas a las que se aplica los tests. (Muñiz. 1998) 

Aplicación del Test. 

Los problemas de comunicación entre el aplicador y los examinados pueden constituir una 

seria amenaza para la validez de los resultados del test. Tal vez las instrucciones no se 

comunican claramente debido a problemas de adaptación. Una manera de evitar los 

problemas es asegurarse de que las propias instrucciones estén claras y sean exhaustivas, 

dejando un margen mínimo para las explicaciones verbales. Una adecuada selección de los 

aplicadorcs constituye una gran ayuda. Deben 1) ser elegidos de la población a la que se va 

aplicar el test. 2) estar familiari7..ados con la cultura. idioma y dialectos, 3) tener experiencia 

y unas habilidades adecuadas para la aplicación de los tests, y 4) conocer la importancia de 

seguir los procedimientos estandari7..ados asociados con el test. (Muñiz, 1998) 

Formato del Test 

La diferente experiencia de las personas con ciertos formatos de los ítems representa otra 

fuente de invalidez de los resultados de los tests, además unas instrucciones detalladas y 

claras que incluyan ejemplos y ejercicios. ayudan a reducir los efectos de las diferencias 

previas en experiencia. (Muñiz, 1998) 
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Velocidad 

Se asume a menudo que los examinados trabajarán rápido en los tests de velocidad. La 

mejor solución sería minimizar la velocidad del test como factor influyente en los tests de 

ejecución cognitiva, al menos que sea una parte relevante del constructo que se está 

midiendo. A veces la velocidad de ejecución forma parte de constructo que se está 

midiendo como en el caso de Ja capacidad para resolver problemas de razonamiento 

analítico. (Muñi7_, 1998) 

Aspectos Técnicos y Métodos. 

Existen factores técnicos que pueden influir en Ja validez de los test adaptados: 

El Propio Test: si un investigador sabe de antemano que va a utilizar un test en una cultura 

o idioma diferente es muy ventajoso tenerlo en cuenta al principio del proceso de 

construcción del test. Si no se hace así pueden generarse problemas posteriores en el 

proceso de adaptación. lo cual reducirá la validez del test adaptado. La elección del formato 

de los reactivos. tipos de materiales para el test. Vocabulario, estructura de las frases, y 

otros aspectos que pueden ser dificilcs de traducir bien. pueden tenerse en cuenta a la hora 

de preparar las especificaciones del test. Tales acciones preventivas pueden minimizar los 

problemas posteriores. (Muñiz. 1998) 

Selección y Entrenamiento de los Traductores. Los traductores deberían conocer muy 

bien las cultums especialmente la cultura objetivo (es decir la cultura del idioma al cual se 

está adaptando el test). El conocimiento de las culturas implicadas, especialmente la cultura 

objetivo es a menudo fundamental parn una adaptación eficiente. A los traductores de test 

les resultaría de provecho un cierto entrenamiento en la construcción de los tests. (Muñiz. 

1998) 

Proceso de Traducción: Diseños racionales para la adaptación de test. Los dos diseños 

más populares son la traducción hacia adelante o directa y la traducción hacia atrás o 

inversa. Mediante el diseño de la traducción din...'Cta un traductor. o preferiblemente un 
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grupo de traductores. traduce el test del idioma fuente al idioma objetivo. Posteriormente. 

otro grupo de traductores juzga la equivalencia entre las dos versiones del test. Pueden 

hacerse revisiones de la versión objetivo a partir de los problemas identificados por los 

traductores. El diseño de la traducción inversa es el más conocido y popular de los diseños 

racionales. En su forma más común un grupo de traductores adapta un test del idioma 

fuente al idioma objetivo. Un segundo grupo de traductores toma el test adaptado (en el 

idioma objetivo) y lo vuelve a adaptar al idioma fuente. A continuación se compara la 

versión original del test con la traducción inversa y se hacen análisis racionales acerca de su 

equivalencia. 

Es importante que los constructores de test sean concientes de aspectos culturales 

específicos que puedan influir en las puntuaciones de los test.(Muñiz. 1998) 

Diseños Emp[ricos para Establecer la Equivalencia 

Tres diseños de recogida de datos se utili7..an habitualmente para establecer la equivalencia 

entre Jos items de un test en diferentes idiomas: 

Se aplica a sujetos bilingües la versión fuente y objetivo del test. En este diseño a los 

mismos participantes se les pasa la versión fuente y objetivo del test. La ventaja de este 

diseño es que se controlan las distinta<> características de los participantes. Los sujetos son 

bilingües igualmente expertos en ambos idiomas. Este diseño es mejor utilizarlo junto con 

otros, pudiendo así comprobar la validez convergente de Jos resultados. Una variante de 

este diseño bilingüe es la asignación al azar de los sujetos bilingües para realizar una de las 

versiones del test. 

Se aplica la versión original y la traducción inversa a monolingües en el idioma fuente. Este 

diseño implica la administración de las versiones original e inversa del test a una muestra 

monolingüe en el idioma fuente. La equivalencia entre los ítems se comprueba comparando 

la ejecución de los participantes en las diferentes versiones del mismo ítem. La ventaja de 

este diseño radica en que al utilizar una sola muestra las puntuaciones resultantes no se 

confunden con las características diferenciales de los sujetos. 
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A los monolingües en el idioma fuente se les aplica la versión original y a los monolingües 

en el idioma objetivo la versión adaptada. La ventaja de este diseño es que se utilizan en los 

análisis las muestras de las poblaciones fuente y objetivo y por tanto los hallazgos sobre la 

equivalencia de las dos versiones del test son generalizables a las poblaciones de interés. 

Desgraciadamente este tipo de estudios son incapaces de discriminar entre diferencias 

culturales y problemas de adaptación del test, pero son reveladores de problemas 

potenciales en la versión adaptada del test. (Muñiz, 1998) 

Interpretación de los Resultados 

Los resultados deben de utilizarse para buscar la forma de comparar los grupos y 

comprender las diferencias entre ellos. Ya que pueden ser esenciales para interpretar 

adecuadamente las puntuaciones de distintos grupos culturales /idiomáticos o nacionales. A 

su vez es importante tomar en cuenta las diferencia<; curriculares. las comparaciones en 

rendimiento entre diferentes culturns serán necesariamente limitadas si no se tienen en 

cuenta esas diferencias. Para llevar a cabo cualquier interpretación con sentido hay que 

tener en cuenta las diferentes realidades sociales, políticas y económicas a las que enfrentan 

los paises, así como la relevancia de las oportunidades educativas. (Muñiz, 1998) 

Directrices Prácticas para la Adaptación de los Tests 

La Comisión Internacional de Tests (ITC) se ha ocupado de este problema y ha elaborndo 

un conjunto de directrices prácticas para la adaptación de los tests. Se organizan dentro de 

cuatro secciones: Contexto. Construcción del test y adaptación. Aplicación. y 

Documentación/interpretación de las puntuaciones. 

Se consideró que las din.-ctrices serian más fáciles de usar si estaban organizadas en 

categorías significativas. Las directrices pertenecientes a la categoría contexlo abordan 

aspectos relativos a la equivalencia de los constructos en los grupos idiomáticos de interés. 

La categoría c:onslrucción del les/ y adaplación incluye directrices que emergen en el 

proceso de adaptación del test, todo aquello que va desde la elección de los traductores 
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hasta los . métodos estadísticos para analizar los datos empíricos, pasando por la 

investigación de la equivalencia de las puntuaciones. 

La tercera categoría. aplicación, se ocupa de directrices que tienen que ver con las distintas 

formas de aplicar los tests a grupos con diferentes idiomas, incluyendo desde la selección 

de aplicadores, hasta la elección del formato de los ítems, o el establecimiento de los 

tiempos límite. La cuarta categoría de directrices tienen que ver con la documentación y la 

interpretación de las puntuaciones. 

Habitualmente los investigadores proporcionan muy poca documentación acerca del 

proceso de adaptación para establecer la validez de un test adaptado. 

El comité de la ITC adoptó la siguiente definición de directriz para la adaptación de un test: 

Una directriz para la adaptación de un test es una práctica que se considera importante 

para realizar y evaluar la adaptación o construcción simultánea de tests psicológicos y 

educativos para s11 11so en diferentes poblaciones. (Muñiz. 1998) 

22 Directrices del ITC para la Adaptación de un Test 

• Los efectos de las diferencias culturales que no sean relevantes para los 

objetivos centrales del estudio deberían de minimizarse en la medida de lo 

posible. 

• Debería de evaluarse la cuantía del solapamiento de los constructos en las 

poblaciones de interés. 

Construcción y Adaptación de los Test 

• Los constructores/editores de tests deberían de asegurar que el proceso de 

adaptación tiene en cuenta las diferencias lingüísticas y culturales entre las 

poblaciones a las que se dirigen las versiones adaptadas del test. 
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• Deberán de proporcionar datos que garanticen que el lenguaje utilizado en las 

instrucciones, en los propios ítems y en el manual del test, sean apropiados para 

todas las poblaciones culturales e idiomáticas a las que va dirigido el test. 

• Aportarán evidencia de que las técnicas de evaluación elegidas, los formatos de 

los ítems, las reglas de los tests, y los procedimientos son familiares a todas las 

poblaciones a las que van dirigidos. 

• Facilitarán evidencia de que el contenido de los items y los materiales de los 

estímulos son familiares para todas las poblaciones a las que van dirigidos. 

• Aportarán una justificación racional sistemática, tanto lingüística como 

psicológica. para mejorar la precisión del proceso de adaptación, así como reunir 

datos acerca de la equivalencia de todas las versiones en los distintos idiomas. 

• Deberán asegurar que el diseño de recogida de datos permita el uso de técnicas 

estadísticas apropiadas para establecer la equivalencia entre los items 

correspondientes a hL'i diferentes versiones idiomáticas del test. 

• Aplicarán técnicas estadísticas apropiadas para l) establecer la equivalencia 

entre las diferentes versiones de un test, y 2) identificar componentes 

problemáticos o aspectos del test que puedan ser inadecuados para alguna de las 

poblaciones a las que va destinado el test. 

• Proporcionar.in infonnación sobre la evaluación de la validez en todas las 

poblaciones objetivo a las que va dirigido el test adaptado. 

• aportarán datos estadísticos sobre la equivalencia de los tests para todas las 

poblaciones a las que van dirigidos. 

• No deben de utilizarse preguntas que no sean equivalentes en las versiones 

dirigidas a diferentes poblaciones cuando se prepara una escala común, o cuando 

se comparan estas poblaciones. Sin embargo, pueden ser útiles para reforzar la 

validez de contenido de las puntuaciones de cada población por separado. 

(Muñiz. 1998) 
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Aplicación 

• Los constructores y los aplicadores de tests deberían de intentar prever los tipos 

de problemas que cabe esperar, y tomar las medidas oportunas para evitarlos 

mediante la preparación de materiales e instrucciones adecuados. 

• Quienes aplican los tests deberían de ser sensibles a cierto número de factores 

relacionados con los materiales utilizados para los estímulos, los procedimientos 

de aplicación, y las formas de respuesta, que pueden reducir la validez de las 

inferencias extraídas de las puntuaciones. 

• Aquellos aspectos del entorno que influyen en la aplicación del test deberían de 

mantenerse lo más parecidos posible para todas las poblaciones a las que va 

dirigido el test. 

• Las instrucciones para la aplicación del test en el idioma fuente y en el objetivo 

deben minimizar la influencia de fuentes de variación no deseada. 

• El manual del test debería de especificar todos los aspectos del test y de su 

aplicación que han de revisarse al utilizarlo en un nuevo contexto cultural. 

• El aplicador no debe de interferir, debiendo de minimizarse su influencia sobre 

los examinados. Deben de seguirse al pie de la letm las reglas explícitas 

descritas en el manual del test. (Muñi7~ 1998) 

Documentación/ Interpretación de las Puntuaciones 

• Cuando se adapta un test para utilizarlo en otra población, debe de facilitarse la 

documentación sobre los cambios, así como los datos acerca de la equivalencia 

entre las versiones. 

• Las diferencias entre las puntuaciones obtenidas por las muestras a las que se 

aplicó el test no deben de tomarse sin más directamente. El investigador tiene la 

responsabilidad de sustanciar las diferencias con otros datos empíricos. 
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• Las comparaciones entre poblaciones sólo · púeden hacerse al nivel de la 

invarianza que se haya estableéido P3J"3: la escala en la que se expresan las 

puntuaciones. 

• El constructor del test debería de proporcionar información específica acerca de 

las distintas formas en las que los contextos socioculturales y ecológicos de las 

poblaciones pueden afectar al rendimiento en el test, y debería de sugerir 

procedimientos para tener en cuenta estos efectos en la interpretación de los 

resultados. 

Estas directrices que promueve la Comisión Internacional de Tests (ITC) no son 

definitivas, podrían sufrir algunos cambios menores. (Muñiz, 1998) 

2.8 Influencia del Examinador en Cuanto a la Aplicación 

El examinador o aplicador de una prueba debe cubrir determinadas características y 

habilidades para poder desempeñar profesionalmente su labor. 

Morgan ( 1975) hace algunas sugerencias de las habilidades que requiere el entrevistador 

completo, que se pueden aplicar al examinador de pruebas, estas habilidades son sociales, 

de comunicación, analiticao; e interpretativas y pam la toma de decisiones. 

Las habilidades sociales le pcm1iten al examinador mantener una relación interpersonal 

cordial y amable, pam de esta manera obtener mayor cooperación y participación de los 

sujetos. además le permitirán determinar que es correcto o no hacer en las diferentes 

situacion1:s que puede afrontar. 

Las habilidades de comunicación le han de servir para mantener una correcta interacción 

verbal. que incluye el poder determinar el vocabulario que ha de emplear según la edad. 

escolaridad y cultura de los sujetos. El aplicador deberá saber modular los tonos de voz que 

ha de utilizar. y ser claro en sus explicaciones para que no existan problemas en la fom1a de 

resolver la prueba. 
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Las habilidades analíticas e interpretativas le serán de utilidad para poder ser objetivo en el 

momento de calificar e interpretar las puntuaciones de cada sujeto obtenidas en las pruebas 

psicológicas. 

Las habilidades en la toma de decisiones le servirán para no dejarse llevar por estereotipos 

al elaborar los reportes finales con los que se han de tomar decisiones, es decir, que no 

deberá juzgar a las personas por su sexo, edad, raza o religión. 

Las condiciones para poder aplicar adecuadamente una prueba psicológica requieren de un 

lugar amplio perfectamente iluminado, en el que no haya exceso o falta de luz, con 

ventilación adecuada y temperatura agradable, deberá contar con una silla cómoda y una 

mesa para cada sujeto, así como aislado de ruidos y de todo tipo de interrupciones que 

puedan distraer la atención del sujeto. 

En el proceso de aplicación, el examinador necesita establecer un adecuado rapport. es 

decir, deberá realizar un esfuerzo para despertar el interés del sujeto, obtener su 

cooperación y asegurar que sigue las instrucciones tipificadas de la prueba (Anastasi, 1978). 

Para poder establecer el rapport, es necesario que haya una empalia con el sujeto. y para 

lograrla. el examinador deberá empezar el proceso de aplicación saludando al (los) sujeto 

(s), presentándose. preguntado su nombre al sujeto, en el caso de que la aplicación fuera 

individual. En esta parte el aplicador se puede ayudar con expresiones faciales y 

modulaciones de voz apropiadas que le permitirán establecer un ambiente de confianza. 

Anastasi ( 1978). scf\ala que cualquier prueba representa una amenaza implícita al prestigio 

del individuo, por lo que será necesario ganarse la confianza y cooperación del sujeto. así 

como darle cierta seguridad al iniciar la prueba. Por último se presentarán los puntos 

principales de la lista de sugerencias que propone Sattler ( 1988) parJ el examinador, en el 

proceso de aplicación de pruebas de inteligencia. tomando únicamente aquellos puntos que 

se pueden extender a la mayoría de las pruebas psicológicas. 
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l. Precauciones Generales 

A. 

B. 

l. 

2. 

3. 

4. 

5. 

c. 
l. 

2. 

D. 

l. 

2. 

3. 

Lea. aprenda y vuelva a leer las instrucciones. 

Aténgase siempre a los procedimientos estandarizados. 

Use la redacción exacta. 

Observe con mucho cuidado el tiempo establecido. 

Presente los materiales en la forma descrita. 

Siga con todo rigor las instrucciones para calificar. 

No se conforme con leer las instrucciones impresas, téngalas a la mano para 

consultarlas. 

Sea objetivo. 

No haga ninguna insinuación sobre lo correcto o incorrecto de las respuestas del 

sujeto. 

No de ninguna pista sobre la respuesta que espera; cuido mucho su tono de voz, 

recuerde que está en examen, no enseñando. 

Sea natural. 

Trate de ser impersonal. pero sea amable. 

Aprenda a usar una dicción estandarizada en forma natural e informal 

Establezca empatía recíproca y comunicación franca antes de que inicie la 

prueba: tome una actitud expectante. 

E. Prepare el ambiente 

1. Evite distracciones. 

a) Visuales: Impida que el sujeto mire hacia puertas y ventanas donde haya 

mucho movimiento y actividad. Que no vea tampoco hacia grandes espacios 

abiertos que tengan imágenes, colores. etc. que puedan distraerlo. Evite el 

ruido. 

b) Auditivas: Evítese las áreas ruidosas, otras voces. etc.: aplique la prueba en 

un lugar aislado. 
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c) Emocionales: No administre la prueba cuando el sujeto se sienta presionado. 

perturbado o enfermo. 

Administración y Calificación 

F. Eficiencia para la forma en que se aplique la prueba y el manejo de materiales. 

1. Establezca un orden eficiente y un método apto para manipular los materiales. 

a) Para registrar. 

b) Para consultar el manual sin que se convierta en obstáculo entre usted y el 

examinado. 

c) Para guardar y sacar en forma oportuna los materiales. 

2. Haga una transición suave de una prueba a otra y de un reactivo a otro. En cada 

punto de la prueba debe saberse qué es lo que se va a presentar en seguida. 

3. ConÓzca el material. las calificaciones lo suficiente como para no alargar la 

prueba en forma innecesaria. Una prueba demasiado prolongada suele producir 

cansancio, desinterés o ambos. 

a) Disimule o reoriente los comentarios no importantes. 

b) Reduzca al mínimo los movimientos extraños fomentando el interés, la 

motivación. la orientación de las tareas. 

c) Prevenga el cansancio y la distracción. 

G. Calificación 

1. Es esencial que el examinador conozca bien los criterios de calificación. Este 

requisito se refiere en especial a la comprensión del objetivo de cada prueba o 

subprueba. 

2. Debe recordarse que los criterios de calificación son simplemente lo que dice la 

''etiqueta". "Criterios" y no respuestas completas y de absoluta veracidad o 

falsedad. Suele ser necesario evaluar respuestas equivalentes basándose en las 

enumeradas en los criterios de calificación, ya que no pueden incluirse todas las 

respuestas posibles. 

3. El examinador principiante debe constatar las respuestas con el manual. para 

verificar cualquier duda. 

T L 1S C' N 
FALLA LE CR¡GEN 
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4. Deben volver a revisarse cada uno de los pasos en el proceso de calificación. 

H. Cuidado del material de la prueba. 

1. Siempre que cualquier material presentado al niño tenga marcas o esté 

deteriorado de modo que pudiera influir en su respuesta, habrá que remplazarlo. 

2. Los materiales extravagantes o dañados tendrán que ser substituidos por otros 

idénticos a los originales. (Muñi;r~ 1998) 

De acuerdo al marco teórico que se ha expuesto en este capítulo. en el que se señalan 

las consideraciones que han de tenerse al elaborar y aplicar una prueba, las características 

que debe cubrir, confiabilidad, validc7~ normas, cte., así como al manejo de las 

calificaciones que ésta proporciona, criterios, normalización, estandarización, es posible 

concluir que para hacer un uso adecuado y responsable de ellas, es necesario que cubran 

siempre todas las características mencionadas, y éste se debe limitar sólo a aquellas 

personas que estén debidamente capacitadas en el manejo de ellas. 
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Ficha Técnica: 

• Beta 111 

Propósito 

• Población: a partir de los 16 años hasta 89 años de edad. 

Fecha de Publicación: Agosto de 1999. 

• Administración: Colectiva e individual. 

• Autores: C. E. Kellogg - N. W. Morton. 

Editorial: Psychological Corporation 

Acrónimo: Beta Ill 

• 268 Reactivos 

Tiempo de Aplicación: entre 25 y 30 minutos 

Evaluación: Medición de la Inteligencia no verbal 

3.1 Introducción 

Beta 111 

El Beta 111 es la renovación del Beta 11 - R Segunda edición (Kellogg & Morton. 1978.}. La 

cual es una prueba no verbal de administración colectiva. que proporciona una medida rápida 

y confiable de la habilidad intelectual no verbal. Está diseñado para el uso con personas en 

población general de edades entre 16 y 89 años, con individuos que no hablan o tienen 

dificultades con el idioma. y/o son relativamente analfabetas. El Beta 111 se encuentra 

estandarizado en población norteamericana con una muestra representativa estratificada por 

edad, nivel de educación. sexo, mza o grupo étnico. y por región geográfica según los datos de 

los censos nacionales de J 997 de los EE.UU. Los datos de estandarización produjeron escalas 

de puntajes y sobre todo una estimación global de la habilidad intelectual no verbal que puede 

expresarse en un CI o como un percentil. 
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Fue diseñado para evaluar varias facetas de la inteligencia no verbal incluyendo el 

procesamiento de información visual. velocidad, información espacial y razonamiento no 

verbal, y aspectos de Ja inteligencia fluida. El Beta 111 consiste de cinco Tareas: Claves, 

Figuras Incompletas, Pares Iguales y Pares Desiguales, Objetos Equivocados, y Razonamiento 

de Matrices. Se descontinuaron de su versión anterior dos tareas, los Laberintos y las Figuras 

Geométricas, para mejorar eficacia de la prueba y para que fuese más amistosa para el usuario. 

El tiempo de administración total para el Beta 111 es aproximadamente de 25 - 30 minutos en 

su versión estadounidense, incluyendo de 10-15 minutos para las instrucciones y ejercicios de 

práctica, y 14.5 minutos para Ja ejecución de la examinación. 

Tareas del Heta 111 

Claves 

Figuras Incompletas 

Pares Iguales y Pares Desiguales 

Usando una clave, escriba los números que corresponden a cada 
sfmbolo. 

.~~··- ··~----··. 

' : o ,¡ _J /\ ' + j b. 
r : 2 11 3 '. · , '. · s ·: 6 · 
-~~ ._ ____ --i....~ ...... 

--, -·~--- ---r-·--. 

+ID'O -i o:o o o 
·5-·¡,-~-2-5 ··• .. 

Dibuje lo que falta para completar el dibujo. 

~ ~. · . 
. ...... ... 

~·~~.¿ 

Rodee al sfmbolo de igual(=) o desigual (O) dependiendo si los 
pares de dibujos. slmbolos. o números son los mismos o diferentes. 
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Objetos Equivocados 

Razonamiento de Matrices 

Beta 111 

Ponga un X dentro del uno de los cuatro cuadros que ilustre que algo 
está equivocado o no tiene sentido. 

Al 

.ijft· 
Escoja el slmbolo perdido o imaglncse cual es la imagen que mejor 
completa un juego de cuatro símbolos o cuadros. 

Imágenes Obtenidas de la Pagina web del Psychological Corp. (2000) 
http://W\V'.V.psychcorp.com/ 

Como sus predecesores. el Beta 111 puede proporcionar una estimación confiable y válida de 

inteligencia no verbal. Los estudios de validez reportados indican que está altamente 

correlacionado con la Escala Wechslcr de Inteligencia Tercera Edición (W AIS-111; Wechsler, 

1997). Los Estudios también se dirigieron para evaluar las relaciones entre el Beta 111 e 

instrumentos nommlmente utilizados en él diagnostico de recursos humanos. 

Así como el Test de Matrices Progresivas de Raven SPM. el Tests de Forma de Papel de 

Minnesota-Revisado, Forma AA RMPFBT), la Examinación Básica de Aprendizaje para 

Adultos Segunda Edición. la Batería de Evaluación CAPAZ-ll:Test de Evaluación de Personal 

para la Industria- Test de Direcciones Verbales, Forma S PTl-ODT, y la Prueba de 

Comprensión Mecánica de Bennett. Forma S BMCT. 
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3.2 Antecedentes 

El Beta tiene una larga y distinguida historia en el diagnóstico intelectual. La versión original, 

el Beta, se desarrolló por el Ejército de los Estados Unidos durante la Primera Guerra Mundial 

para evaluar la habilidad intelectual de reclutas analfabetas. En 1934, Kellogg y Morton 

revisaron el volumen de la edición original para hacerlo más accesible a los civiles y lo 

publicaron como Beta l. de aquí en adelante llamada la Primera Edición. La Primera Edición 

fue re-estandarizada por Lindner y Gurvitz en 1946. La revisión incluyó refinamientos 

menores en su administración y procedimientos de calificación. El mayor de los cambios fue 

la utilización de puntuaciones con peso para asegurar que cada uno de los seis subtests 

contribuyeran equitativamente en la calificación total. La sumatoria de las seis calificaciones 

con peso eran convertidas a una desviación de CI. Se desarrollaron tablac; de conversión de CI 

de forma separada para nueve niveles de edad. Esta modificación reconoció que la habilidad 

mental, a través de los cambios con la edad alcanzaban un techo en las edades de adultos 

jóvenes y declinandu de ahí en adelante, como fue medida por la Primera Edición. 

El Beta-11 (Kellogg & Morton, 1978) representó una mayor revisión de los reactivos de 

contenido y muestras de estrategia. Sin embargo, la naturaleza de los seis subtests permanecía 

inalterada. El orden de administración de las tareas fue cambiado ligeramente y el término de 

calificaciones con peso se transformó en calificaciones de escala. Todos los reactivos se 

volvieron a dibujar y se modernizaron. se reemplazaron los reactivos ambiguos o parciales con 

nuevos reactivos., y las instrucciones de administración fueron revisadas para asegurar una 

fácil comprensión. La muestra de estandari:r.ación para el Beta-11, fue estratificada por sexo, 

raza o grupo étnico, fue más representativa para la población general estadounidense que la 

primera edición. 

3.3 Estandarizaciones en México 

En México el Beta en uno de los instrumentos psicológicos más utilizados por el psicólogo. En 

esta preferencia intervienen su facilidad de aplicación, aplicación colectiva como individual y 

un indicador rápido de la inteligencia no verbal. Por su versatilidad se utiliza en diversos 

campos como son la psicología clínica .. laboral, diferencial. etcétera. En México se han llevado 
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a cabo gran cantidad de investigaciones con apoyo de este instrumento. Por mencionar 

algunos, Lucia Montana Hastings en 1929 realizó una investigación con 3, 179 alumnos, la 

mayoría de ellos de enseñanza secundaria de la ciudad de México, que realizó de 1926 a 1928 

con el Examen Beta y la Prueba Otis. En 1978 Romo de Vivar, y Pescador realizaron una 

estandarización con una muestra mexicana, así como Vásquez en 1990 realiza una 

normalización para una muestra de aspirantes a un empleo. Hasta 1994 Contreras y Juárez 

realizan otra estandarización, esta vez con estudiantes universitarios. 

3.4 Revisión Actual 

No obstante, la estructura básica del Beta 111 es similar a las ediciones anteriores, pocas 

innovaciones fueron hechas para modernizar el instrumento. Lo siguiente proporciona una 

apreciación global de las revisiones mayores del Beta 111: 

l. Mejora en la Calidad de los Materiales. Se mejoró la calidad del cuadernillo de 

contestaciones y la plantilla de calificación, destacando los nuevos reactivos dibujados de una 

forma más contemporánea y de un mayor tamaño. 

2. Los Reactivos Anticuados ó Potencialmente Arbitrarios Fueron Reempla7.ados. Los 

reactivos que eran muy antiguos en su representación de objetos corno los teléfonos, ropa, los 

peinados y vehículos se volvieron a dibujar. Varios reactivos eran culturalmente arbitrarios o 

socialmente inaceptables y se descontinuaron reemplazándolos con nuevos ítcms. El 52% de 

los reactivos en la tarea de Completación de Figuras y la tarea de Pares Iguales y Pares 

Desiguales son nuevos. 

3. El Razonamiento de Matrices Reemplaza a las Figuras Geométricas. La tarea de figuras 

geométricas dependía en mayor proporción de la habilidad parn dibujar y era relativamente 

dificil de calificar. se reemplazó con Razonamiento de Matrices. Asimismo, las de 

razonamiento de matrices es relativamente libre de cultura e idioma. no requiere ninguna 

manipulación, y son amigables para los usuarios. 
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4.Rango de Edad Extendido. Debido al aumento en la media de esperanza de vida en los 

Estados Unidos, el rango de edad normativa fue extendido de 64 años a 89 años. 

5. Mejora en su Uso Clínico y Validez. El Beta 111 mejoró para su uso en una variedad de 

escenarios que incluyen centros correccionales estadounidenses, departamentos de recursos 

humanos y medios clínicos, profesionales o educativos 

6.Techo Mejorado. Para hacer el Beta 111 más útil para la población general, los techos de 

todas las pruebas estaban extendidos en la opción de reactivos más dificiles. El techo de la 

escala del CI del Beta 111 es actualmente de 155 puntos. 

7.Normas Actuali7..adas. Investigaciones anteriores han demostrado que las normas de 

envejecimiento tienden a sobreestimar los resultados de CI (Flynn, 1998). Los estudios de 

Flynn sugieren que . los resultados de CI de la población estadounidense han ganado 

aproximadamente 3 puntos en un período de 1 O años. Generalmente, éste fenómeno es más 

prevaleciente en las escalas de ejecución que en las escalas verbales. Durante la revisión, las 

nom1as del Beta 111 están aferradas en IOO puntos utilizando una muestra contemporánea, 

nacionalmente representativa. 

3.5 Virtudes 

• Eficiencia. El Beta 111 proporciona una medida rápida y confiable de la habilidad intelectual 

no verbal. La administración de la prueba es aproximadamente de 25-30 minutos y puede 

administrarse colectiva o individualmente. Por consiguiente, es útil para evaluar numerosos 

grupos de personas para las que comúnmente se administran baterías de pruebas que 

consumen tiempo y dinero. 

• Tareas Múltiples. Al contrario de la mayoría de las medidas breves de inteligencia que 

contienen una o dos tareas, El Beta 111 contiene cinco tareas. Por consiguiente, muestra más 

dominios (es decir, un rango más amplio) del funcionamiento intelectual y puede proporcionar 

estimaciones de C.I. más exactas y estables. 
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• No Verbal. Es relativamente libre de idioma y cultura. Los reactivos consisten en dibujos. 

formas geométricas, y números. No se exige a los Examinados que den una contestación 

verbal a cualquier reactivo. Las instrucciones son simples y los reactivos de práctica lo hacen 

muy fácil para que el examinado entienda las tareas. 

• Fácil de Usar. El Beta 111 es fácil de administrar y calificar. Psicólogos familiarizados con el 

Beta-11 o las escalas de inteligencia de Wechsler pueden administrar el Beta 111 con un 

entrenamiento mínimo. Técnicos, para-profesionales, y otros individuos en el campo de la 

psicología y la educación pueden administrar el Beta 111 con un entrenamiento apropiado y 

supervisión. 

• Piso Bajo. Como sus predecesores, El Beta 111 tienen un suelo excepcionalmente bajo que le 

hace un instrumento muy apropiado para diferenciar a los individuos con habilidades 

cognoscitivas relativamente bajas. 

• Techo más Alto. Comparado con las ediciones anteriores. el techo de El Beta 111 esta 

significativamente extendido. Por ejemplo, los posibles C.I. más altos calificados en el Beta-11 

eran de 135; los posibles C.I. más altos calificados en el Beta 111 son de 155. 

3.6 Limitaciones 

Similar a otras pruebas breves de inteligencia. el Beta 111 sacrifica cierto grado de exactitud 

clínica en la conservación de tiempo. No puede proporcionar una evaluación comprensiva 

intelectual de un individuo ya que incluye sólo subtests no verbales, que representan sólo una 

porción del funcionamiento intelectual de w1 individuo. Segundo, cuando se realiza una 

administración grupal, existen limitadas oportunidades para que el examinador observe e 

interactúe individualmente con el examinado. Por consiguiente. los usos principales del Beta 

111 son evaluar la habilidad intelectual no verbal. re-evaluar y monitorear una estimación 

rápida del funcionamiento cognoscitivo. Con cualquier interpretación del Beta 111 deben 

alcanzarse resultados, conclusiones y decisiones con cautela. teniendo en cuenta las 
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limitaciones de las mediciones de los tests breves de inteligencias;: Esta prueba no reemplaza 

las mediciones más completas de la inteligencia (es decir, W AIS-111). 

3.7 Aplicaciones 

En general. puede utilizarse para evaluar la habilidad intelectual no verbal de adultos y obtener 

una estimación rápida de habilidad intelectual general. Se utilizaron principalmente las 

primeras ediciones con grupos de adultos que no eran anglo parlantes. analfabetas. o con poca 

educación. Sin embargo, ya que la prueba es confiable y fácil de administrar a grupos grandes. 

el Beta se utiliza cada vez más en los sistemas correccionales de los Estados Unidos de 

Norteamérica y en organizaciones industriales que contratan grandes cantidades de obreros 

inexpertos. También se empica considerablemente en organizaciones involucradas en la 

rehabilitación profesional y en capacitación; y para identificar a estudiantes de 16 años en 

adelante con limitadas habilidades no verbales. como un indicador potencial de dificultades 

académicas. 

3.8 Requerimientos del Usuario 

Los individuos con grado de Licenciatura en psicología. educación. consejeros y orientadores 

vocacionales pueden administrar el Beta 111. En todos los casos, los examinadores deben 

recibir entrenamiento en los procedimientos estandarizados de administración de instrumentos, 

incluyendo cómo aplicar instrucciones, cómo establecer y mantener el rapport. cómo observar 

la conducta en la sesión de aplicación y cómo hacer anotaciones pertinentes. 

Es la responsabilidad del usuario asegurar los materiales de la prueba. incluso los protocolos. 

Los materiales de la prueba. así como los protocolos, y los resultados deben ser otorgados a 

profesionales que salvaguardarán su uso apropiado. Aunque la revisión de resultados de la 

prueba con el cliente es sugerida y apropiada como una práctica clinica adecuada. esta revisión 

no debe incluir ningún intento de copia de n:activos de la prueba. protocolos. u otros 

materiales de la prueba que pondrían en juego la seguridad. validez. o valor del test como una 

herramienta de medición. Porque todos los reactivos del instrumento, nonnas. y otros 

materiales de la comprobación son propiL-dad registrada. El Departamento de los Asuntos 
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Legales de La Corporación Psicológica (The Psychological Corporation) debe aprobar, por 

escrito, el copiado o reproducción de cualquier material de la prueba. La única excepción a 

este requisito es el copiado de un cuadernillo de contestaciones completo para llevar 

expedientes de un cliente para otro profesional calificado. Éstos requerimientos del usuario. 

restricciones de derechos de propiedad literaria. y problemas de seguridad de las pruebas son 

consistentes con pautas incluidas en los Estándares para la Evaluación Educativa y Psicológica 

(1985). 

3.9 Estandarización y Desarrollo de las Normas 

La información normativa del Beta 111 esta basada en una muestra nacionalmente 

representativa de la población americana entre las edades de 16 a 89 años. La muestra de 

estandarización fue estratificada por la edad, sexo, 1117..a /o grupo étnico, nivel de educación. y 

región geográfica de residencia según los datos del censo de 1997 (Departamento del Censo de 

los Estado Unidos de Norteamérica) y consiste en 1,260 adultos. Las normas para El Beta 111 

penniten expresar el desempeño de un examinado en términos de C.I. o pcrcentil. El Beta 111 

difiere de sus predecesores en que la escala de resultados de la prueba es corregida por edad. 

Los resultados de las escalas fueron desarrollados utilizando técnicas similares usadas en el 

WAIS-111. pam que la tmnsfommción de las puntuaciones crudas de cada subtest sean basadas 

en comparaciones apropiadas por edad. 

Las normas se establecieron convirtiendo las puntuaciones crudas en cada una de los subtests a 

puntuaciones normali7..adas con una media de 10 y una desviación estándar de 3. Después, la 

suma de las cinco puntuaciones normalizadas se convirtió a puntaje de C.I. con una media de 

100 y una desviación estándar de 15. Ya que las puntuaciones normalizadas se sumaron en 

lugar de las puntuaciones crudas, cada uno de los cinco subtests pesa equitativamente 

determinando el C.I. o pcrcentil. Denote que las cinco puntuaciones nonnalizadas no deben 

interpretarse individualmente. Sólo Jos C.J. globales o el pcrcentil demuestra confiabilidad 

suficiente y validez para una interpretación significativa. 
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Material: 

• Cuadernillos de aplicación del Beta 111 

• Plantilla de calificación 

• Lápices del nº 2 o 2 Y2 con punta y goma. 

• Gomas 

• Cronómetro. 

-.., .. .._, 

3.10 Instrucciones Originales de Aplicación 

Administración: 

Distribuya los cuadernillos de contestaciones y verifique que cada examinado tenga dos 
lápices con las gomas de borrar. Diga: 

En la portada de su cuadernillo, escriban su nombre, la fecha de hoy, la fecha de 
su nacimiento, y su edad en las líneas proporcionadas. No abran el cuadernillo o 
den vuelta a cualquier página hasta que se les indique. 
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El examinador y el asistente deben circular entre el grupo para proporcionar ayuda y 
asegurarse que los examinados no abran el cuadernillo de contestaciones. Escriba la 
información personal requerida para cualquier individuo que sea analfabeto o tiene las 
dificultades del idioma. Cuando todos los examinados han llenado la infonnación sobre la 
portada del cuadernillo, obtenga la atención del grupo y diga: 

Hay cinco tareas en este cuadernillo. Cada ejercicio mide qué tan bien pueden 
hacer una tarea diferente. Algunas de las tareas son dificiles, pero no se 
preocupen si no terminan cada tarea. No empiecen a trabajar en ninguna de las 
tareas hasta que yo diga, "COJ\UENCEN". Cuando yo diga, "ALTO," quiero que 
todos dejen de trabajar inmediatamente, aun cuando ustedes estén a la mitad de 
un ejercicio. Cuando tcnninen una página y vean una flecha que diga .. continúen" 
pasen rápidamente.: a la siguiente.: página v continúen trabajando. Si ustedes alcanzan 
una señal de Alto con una mano en ella y la palabrd ALTO escrita debajo de ésta, 
deténganse ahí. Recuerden, no hacer nada hasla que yo les indique que es lo que 
tienen que hacer. 
Antes de cada larca hay algunos ejercicios de práclica. Les mostrar.í cómo hacer 
la tarea que sigue. El único momcnlo en que nosotros podemos ayudarles es 
cuando estemos lrabajamos en cslos ejercicios. Si ustedes tienen alguna pregunta, 
prcgúnlcla duranle este licmpo. Ya que no contcslarcmos ninguna prcgunla 
cuando la tarea h:1ya comcn:r.ado. 

En todas las tareas, completen los cjcrc1cms en orden numcnco. No se sallen 
ningún ejercicio a menos que ustedes no se sepan la respuesta correcta. Si usledcs 
no está seguros de la respuesta correcta, escojan la respuesta que les parezca 
ntcjor, pero no conlcsten al a:r.ar. 

1. Claves 

Diga: 

Abran su cuadernillo y doblen la página hacia atrás para que sólo la página 3 
esté frente a ustedes (demuestre). 

Asegúrese que todos estén en la página J. Diga: 

Miren la fila de recuadros que aparece en la parte superior de la pagma. En la 
parte superior de cada recuadro hay un símbolo. Debajo de cada símbolo ha)' un 
número diferente. Su tarea será poner el número correcto debajo de cada 
símbolo. Ahora, miren la primera fila de recuadros de la parte de ahajo. Los 
primeros cuatro recuadros ya están hechos. Ohsen·en que se ha puesto un 5 
debajo del signo de .. Mas"'; lJn 1 debajo del cuadrado, un 2 debajo del círculo, y 
otro 5 debajo del segundo símbolo .. l\1as". Ahora sigan adelante con los demás, 
poniendo el número correcto debajo de cada símbolo. Háganlos en orden, luego 
comiencen con la siguiente fila, sin saltarse ningún ejercicio. Trabajen lo más 
rápido que puedan. 

El examinador y sus asistentes deben circular para confinnar que los examinados están 
completando los ejercicios correctamente. Si un individuo no entiende, diga: 
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Mire estos recuadros (señale). Hay un número diferente debajo de cada símbolo. 
El 1 está bajo el cuadrado, el 2 esta bajo el círculo. y así sucesivamente. ( Señale a 
cada uno confom1e va hablando sobre él.) Ahora mire los recuadros ahajo (señale). 
Los primeros cuatro ya están hechos. Fíjese que se ha puesto un 5 debajo del 
símbolo "Mas''. un 1 debajo del cuadrado, un 2 debajo del círculo. y otro 5 debajo 
del segundo símbolo de "Mas". ;,Qué número va debajo de este? (Señale el 
círculo.) 

Si el examinado todavía no entiende, conteste dos o tres respuestas (si el examinado requiere 
los ejemplos adicionales, complete cinco o seis reactivos). 

Si un examinado es zurdo. su brazo puede cubrir la clave de codificación de los ejercicios de 
práctica de la Tarea 1 Si este problema ocurre. proporcione un cuadernillo de contestaciones 
abierto en la página 3 al examinado. Asegúrese que el examinado le dé vuelta a la página en 
ambos cuadernillos cuando empiece la Tarea 1. 

Cuando todo el grupo haya cnlcndido el propósito en la Tarea 1. diga: 

Allo ¿Tienen alguna pregunta sobre cómo hacer estos ejercicios? (Responda 
cualquier pregunta.) La tarea siguiente es exactamente como esta, excepto que se 
usan nueve símbolos diferentes a los que se utilizaron en estos ejercicios. Pongan 
el número correcto debajo de cada símbolo. Recuerden hacerlos en orden; y sin 
saltarse ningún ejercicio. Ahora, den vuelta a la página y doblen el cuadernillo 
hacia atrás para que sólo n·:tn la página 4. Su página debe de parecerse a esta. 
(Muestre la púgina 4.) Trabajen lo más rápido que puedan. ;,Listos'! ¡Comiencen! 

Inmediatamente comience a t11mar el tiempo. Circule entre los examinados para \'Crilicar que 
todos estén trahajando durante el tiempo ?ermitido. Si es necesario. recuerde a los examinados 
completar cada reactivo en orden. 

Al final de exactamente 2 minutos. diga: 

¡Alto! Pongan sus lápices sobre la mesa. Den vuelta a su cuadernillo para que sólo 
muestre la página S. Su página debe ser igual a esta. (Muestre la página 5.) 

2. Figuras Incompletas 
Verifique que cada examinado le haya dado vuelta a su cuadernillo de respuestas a la página 5. 
Diga: 

En esta Tarea su labor será dibujar la parte que le haga falta al dibujo. sin tratar 
de ser artísticos o hacer un dibujo perfecto. Recuerden trabajar tan rápidamente 
como puedan. Ahora, miren los ejercicios de práctica, en el Ejercicio A. le falta un 
diente al tenedor, y al Ejercicio B le falta una pata a la mesa. En los cuadros de 
abajo, pueden ,·er como se ha dibujado el diente del tenedor)" lu pata de la mt."Sa. 
Para practicar, dibujen las partes que le faltan al tenedor)" a la mesa( pausa). 
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Ahora, miren en la parte de abajo los ejercicios C y D. En cada dibujo, dibujen lo 
que le falta. Hagan estos ejercicios pero no pierdan el tiempo tratando de hacer 
los dibujos demasiado perfectos. Solo dibujen lo necesario para demostrar lo que 
le falta. 

Deambule entre el grupo para verificar si los examinados están dibujando la parte faltante de 
los reactivos. ¿De vez en cuando. algún examinado marcará la parte faltante del reactivo 
simplemente con un X. Si esto pasa. diga. ¿Qué es lo que falta'! Muy bien, entonces, 
dibújclo. Si un examinado está esforándose por crear un dibujo exacto, mencione que la tarea 
no es de habilidad de dibujo. y no debe perder el tiempo haciendo un dibujo perfecto. 
Esclarézcalo diciendo, ;.Qué es lo que falta'! .•. Muy bien, entonces, dibújelo, y no se 
preocupe si no se parece exactamente a lo que deba ser. 

Cuando todos los examinados han completado los ejercicios de la práctica. diga: 

Alto. En el ejercicio C, tuvieron que haber dibujado el asa de la tetera, y en el ejercicio 
D, la rueda delantera de la bicicleta. Para la rueda delantera de la bicicleta, un medio 
circulo es suficiente. ;.Tienen alguna pregunta'! 

Conteste cualquier pregunta. Entonces diga: 

Recuerden, en cada cuadro dibujen lo que le falta. Hagan los ejercicios en orden. Van a 
empezar por la columna de la izquierda, trabajando de arriba hacia abajo luego pasen a 
la columna de la derecha; traten de no saltarse ningún ejercicio. Esta tarea tiene tres 
páginas de ejercicios. Cuando terminen cada página y \'can una flecha que diga 
.. continúe" pasen rápidamente a la siguiente página y continúen trabajando hasta que se 
encuentren la señitl de "alto". Ahora, den \'uelta a la página y dóblenla hacia atrás para 
que solamente se '\'ca h1 página 6. Su página debe de parecerse a esta. (Muestre la página 
6.) Trabajen lo más rápido que puedan. ;,Listos'! ¡Comiencen! 

Inmediatamente tome tiempo. Continúe verificando el progreso de los examinados para 
asegumrse que trabajan durante el tiempo permitido y completan los reactivos de fa parte 
superior de fa columna izquierda y continúan con la columna derecha. Los examinados deben 
continuar trabajando hasta que todas fas páginas de la tarea se completan (páginas 6-8). 
Exactamente al final de 2 minutos y 30 segundos diga: 

¡Alto! Pongan sus hípices sobre la mesa. Den vuelta a su cuadernillo para que se vea ésta 
página. (Mw:strc la página 9.) 

3. Pares Iguales y Pares Desiguales 
Asegúrese de que los examinados hayan dado vuelta a fa página 9. Diga: 

!\tiren los cuatro ejercicios que aparecen en la parte de arriba de la página. Miren cada 
pareja de dibujos, símbolos, o nitmcros. Si los dos dibujos, símbolos, o números de cada 
pareja son iguales, circulen el símbolo de i¡:ual. (Muestre el cuadernillo y señale el signo de 
igual.) El signo de igual son dos líneas una arriba de otra. Si los dos dibujos, símbolos, o 
números en una pareja no son iguales, circulen el signo de desigual. (Muestre el 
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cuadernillo y señale el signo de desigual.) El signo de desigual son dos líneas, una arriba de 
otra, pero una tercera línea atraviesa a las dos lineas de arriba hacia abajo. 

En el ejercicio A, la cruz y el cuadrado no son iguales, por eso, se ha circulado el signo de 
desigual a la derecha de éste par (señale). En el ejercicio B, las latas si son iguales, por 
eso, se ha circulado el signo de igual a la derecha de este par (señale). En el ejercicio C, el 
número 2 y el número 5 no son iguales, por eso, se ha circulado el signo de desigual 
(señale). En el ejercicio D, los dos cuadrados con la línea y el punto son iguales, por eso, el 
signo de igual se ha circulado (señale). Ahora, hagan los ejercicios que están al final de la 
página. Comiencen con la columna de la izquierda y trabajen de arriba hacia abajo, 
luego pasen a la parte superior de la columna de la derecha y trabajen de arriba hacia 
abajo. Traten de hacer todos los ejercicios. Trabajen lo más rápido que puedan. 

Circule entre los examinados para verificar que están completando los ejercicios 
correctamente. ¿Si una persona no entiende, señale al Ejemplo E y diga. ¿~~stos dos son 
iguales? Si el examinado dice que no son iguales, diga, Entonces ;.qué haría usted'! Si el 
examinado contesta correctamente, pem1ita al examinado continuar trabajando 
independientemente hasta tres o cuatro ejemplos completos. Si las respuestas están 
equivocada<;, diga, No, porque son diferentes, el signo de desigual debe circularse. 

Si es necesario. repita este procedimiento con los ejercicios subsecuentes hasta el examinado 
contesta dos reactivos correctamente. Entonces permita al examinado continuar 
independientemente. 

Cuando los examinados hayan completado los ejercicios de la práctica y estime que hayan 
entendido la larca. diga: 

¡Alto! La respuesta al Ejercicio E es desigual y la respuesta del Ejercicio F es igual. Los 
Ejercicios G, JI e 1 son desiguales, y los Ejercicios J, K, y L son iguales. Par.1 los 
ejercicios de números, los números tienen que estar exactamente en el mismo orden en 
ambos grupos para ser iguales. Si no están en exactamente en el mismo orden, no son 
iguales. ¿Tienen Alguna Pregunta? (La respuesta cualquier pregunta.) 

Recuerden, circulen l'I signo de desigual cuando los dos dibujos, símbolos o números en 
cada pareja no son igu¡¡ks, y circulen el signo de igual cuando los dibujos, símbolos o 
números son iguales. Empiecen con la columna en la izquierda y trabajen de arriba 
hacia abajo, luego pasen a la columna derecha y trabajen arriba hacia abajo. Trabajen 
lo más rápido que puedan. 

Ésta tarea tiene dos páginas de ejercicios. Cuando terminen cada página y \"can una 
flecha que diga .. continúe" pasen rápidamente a la siguiente página y continúen 
trabajando hasta que se l'ncuentren la señal de .. alto". Ahora ,·oltcen la página y doblen 
el cuadernillo hacia ~•tr..ís de tal modo que solamente se \'ea la página 10. Su página debe 
parecerse a esta. ( l\1ucstre la página 1 O.) Trabajen lo más rápido que puedan. ¿Listos? 
¡Comiencen! 

Inmediatamente comience a tomar d tiempo. Circule entre los examinados para asegur.irse 
que todos trabajen durante el tiempo pem1itido, comenzando con la parte superior de la 
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columna de izquierda, y continuando con la columna derecha. Cuando los examinados 
terminen la primera página, asegúrese que volteen el cuadernillo y continúen trabajando en la 
segunda página de ejercicios. 

Al final de exactamente 2 minutos, diga: 

¡Alto! Pongan sus lápices sobre la mesa. (Asegúrese de que todos paren de trabajar 
inmediatamente.) Den vuelta al cuadernillo de modo que solo se vea la página 13. Su 
página debe parecerse esta. (Muestre la página 13.) 

4. Objetos Equivocados 
Asegúrese que todos estén en la página 13. Diga: 

Miren los tres ejercicios de práctica que aparecen en la parte de arriba de la página. 
Para cada grupo de 4 dibujos, tachen el dibujo que no tiene sentido. Ahora, tachen el 
dibujo que no tiene sentido para los Ejercicios A, B, y C. 

De tiempo a los examinados para completar los tres ejercicios. Diga: 

Miren las respuestas en los cuadros que están debajo de éstos ejercicios. Estos cuadros 
muestran cómo debieron haber tachado los primeros tres ejercicios. En el Ejercicio A, se 
ha tachado el casco que tiene un agujero; en el Ejercicio Bel saco al que le hace falla una 
manga; y en el Ejercicio C, la mesa que le hace falta una pata. Ahora, miren los tres 
ejercicios qUl' aparecen al final de la página. Para cada grupo de 4 dibujos tachen el 
dibujo que no tcng:1 sentido. Trabajen lo más rápido que puedan. 

Continúe verificando 4uc los examinados estén completando los ejercicios de la práctica 
correctamente. ¡_Si un individuo no entiende la tarea, apunte al Ejercicio A y diga. ;.cu:íl está 
mal aquí'! Si el examinado da la respuesta correcta, diga, Muy bien, entonces, ponga una X 
(un tache) sobre el dibujo del sombrero (o casco) que tiene un agujero. Si el examinado 
no contesta el Ejercicio A correctamente. apunte al Ejercicio U y diga. ;.cuál está mal aquí'! 
Si la respuesta del examinado es correctamente, apunte de nuevo al primer Ejercicio y 
pregunte, Entonces ;.cuál está mal aquí"! Si el examinado no contesta ambos ejercicios 
correctamente, scr1ale las respuestas y repita el mismo procedimiento para el Ejercicio C y si 
necesario, para el Ejercicio lJ. Corrobore que el examinado marque una X realmente sobre el 
dibujo que este.! equivocado en cada Ejercicio. 

Cuando todos los examinados han completado los ejercicios de la pr.ictica. diga: 

En el Ejercicio D, debieron de haber tachado el martillo, porque tiene el mango roto; En 
el Ejercicio E, el guante y la manopla, porque no hacen juego; y en el Ejercicio F, la 
sierra metálica, porque le falta la segueta. ¿Tienen alguna pregunta? (Responda a 
cualquier pregunta.) 

Hagan los ejercicios en orden, empiecen por la columna de la izquierda y trabajen de 
arriba hacia abajo, luego pasen al principio de la columna de la derecha; traten de no 
saltarse ningún ejercicio. Esla tarea tiene cuatro páeinas de ejercicios. Cuando terminen 
cada página y \·can una flecha que diga .. continúe" pasen rápidamente a la siguiente 
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pagana y continúen trabajando hasta que se encuentren la señal de .. alto". Recuerden 
tachar para cada grupo de 4 el dibujo que no tenga sentido. Ahora den vuelta a la página 
y doblen el cuadernillo para que solo se vea la página 14. Su página debe parecerse a 
esta. (Muestre la página 14.) Trabajen rápidamente. ¿Listos'! ¡Comiencen! 

Inmediatamente comience a tomar tiempo. Cerciórese que todos los examinados trabajen 
durante el tiempo pem1itido, comenzando por la columna de la izquierda y continuando con la 
columna derecha. Los examinados debe continuar trabajando ha"ta todas las páginas de la 
tarea 4 se completen (páginas 14-17). 

Al final de exactamente 3 minutos, diga: 

¡Alto! Pongan su lápiz sobre la mesa. Den vuelta al cuadernillo de modo que sólo se vea 
la página 19. Su página debe parecerse esta. (Muestre la página 19.) 

5. Razonamiento de Matrices 
Asegúrese que todos estt!n en la pflgina 19. Oiga: 

Miren los dos ejercicios de práctica que aparecen en la parte superior de la pagma. 
Observen que los recuadros de la izquierda hay un signo de interrogación. Que significa 
que ahí fulta un dibujo. Para el Ejercicio A, circulen el número del dibujo del grupo de la 
derecha, que''ª)'ª en el recuadro donde se encuentra el signo de interrogación y hagan lo 
mismo para el Ejercicio H. 

De tiempo para que los examinados tem1inen los ejercicios de práctica y circule entre ellos 
para verificar que los examinados están completando los ejercicios de práctica correctamente. 

Si un individuo está teniendo problemas al escoger las respuestas correctas. señale al Ejercicio 
A y diga: 

Mire los otros dibujos que aparecen en la parte izquierda de la pagana dónde está el 
signo de interrogación. Todos los dibujos son iguales; así que debe escoger el dibujo que 
es igual a los otros tres. Puede resol\'er el segundo ejercicio de \:arias maneras. Por 
ejemplo, puede observar los dibujos y separarlos en filas. Obser\'e que en los dibujos de 
la fila de arriba tienen la misma forma (señale a los triángulos) pero el primero no está 
sombreado y el segundo si lo está. En la fila de ahajo, debe escoger un dibujo que tenga 
la ntisma forma que la segunda figura pero que no este sombreada. 

Cuando todos los cxa111inadl1s hayan tenninado los primeros dos <:Jcrcicios de práctica. diga: 

Para el Ejercicio A, ustedes deben de haber circulado el número 5, porque es la misma 
figura que las otras tres figuras de los cuadros de la izquierda. En el Ejercicio B ustedes 
deben de haber circulado el número 3 porque en los dos recuadros de arriba, hay 
primero un triángulo blanco y después un triángulo sombreado. El último cuadro tiene 
un círculo sombreado, así que un círculo blanco \'a donde esta el signo de interrogación. 
¿Todos entendieron por qué éstas son las respuestas correctas? (pausa) 
Si no hay ninguna pregunta. diga: 
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Ahora continúen con los ejercicios al final de la página. 

Circule para verificar que los examinados están contestando los ejercicios correctamente. 
Cuando todos hayan terminado, diga: 

La respuesta correcta para el Ejercicio C es el número 2. En este Ejercicio, aparecen tres 
grupos de cuadrados encimados del lado izquierdo de la página, por eso los cuadrados 
encimados que están en el número 2 corresponden al cuadro donde esta el signo de 
interrogación. En el Ejercicio D, en la parte de abajo hay dos cuadrados en blanco 
idénticos y en la parte de arriba una cruz sombreada. Donde se encuentra el signo de 
interrogación debe ir la cruz sombreada que se encuentra en el número 4. ;.Hay alguna 
duda de por qué deben de haber escogido estas respuestas? 

Conteste cualquier pregunta y entonces diga: 

Recuerden, en cada ejercicio circulen el número que esta debajo de la figura que mejor 
complete el grupo de la izquierda. Si ustedes piensan que hay más de una respuesta 
correcta, escojan la que mejor encaje. 

Esta tarea tiene cinco paginas de ejercicios. Cuando terminen cada pagana y Ycan una 
necha que diga .. continúe" pasen rápidamente a la siguiente página y continúen 
trabajando hasta que se encuentren con la señal de .. alto". Ahora volteen la página y 
dóblenlo hacia atrás para que solamente se muestre la página 20. Su página debe 
parecerse a esta. (Muestre la página 20). Trabajen lo más rápido que puedan. ¿Listos'! 
¡Comiencen! 

Inmediatamente comience a tomar el tiempo. Circule alrededor de los examinados para 
asegurarse que todos trabajen durante el tiempo pcm1itido, comenzando en la parte de arriba y 
completando cada uno de los ejercicios en orden numérico. Los examinados deben continuar 
trabajando hasta que todas las paginas de la tarea 5 son completadas (páginas 20-24 ). 

Al final de exactamente 5 minutos. diga: 

¡Alto! Pongan sus lápices sobre la mesa. Cierre su cuadernillo colocando la portada hacia 
arriba. 

Rápidan1ente examine las portadas de los cuadernillos de respuestas para verificar que los 
examinados han escrito su nombre. fecha. y fecha de nacimiento (o edad). Obtenga cualquier 
infommción faltante antes de despedir el grupo. 
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4. MÉTODO 

4.1 Planteamiento y Justificación del problema 

Existen pocos instrumentos de Inteligencia confiables y validos para la población 

mexicana, además de que se trabaja con instrumentos no actualizados. 

Es otra prueba que se puede utilizar para el diagnóstico Clínico individual, para 

selección y reclutamiento de personal en el área laboral y organizacional y como una 

herramienta auxiliar a su vez para la orientación vocacional. 

En la actualidad no contamos con una gran variedad de instrumentos colectivos de 

inteligencia actualizados. Este test cuenta con la cualidad de que se puede aplicar tanto 

colectiva como individualmente. Brindando apoyo a los instrumentos que contamos, con 

una nueva generación de instrumentos recientemente lanzados en el mercado 

norteamericano. Además de que los instrumentos que miden inteligencia, los cuales son no 

verbales, por lo regular solo son para menores, a excepción de este que tiene un gran 

espectro de edades de aplicación. 

Planteamiento del Problema: 

• ¿Puede utilizarse el Beta 111 

Licenciatura? 

en Estudiantes de nivel Preparatoria y 

• ¿Qué tan confiable es el instrumento? 

• ¿Qué tan válido es el instrumento? 

• ¿Existirán diferencias entre las normas obtenidas por los estudiantes de 

preparatoria y licenciatura con respecto a las normas norteamericanas? 

• ¿Existirán diferencias en los puntajes en las distintas tareas en los estudiantes de 

preparatoria y licenciatura? 
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4.2 Planteamiento de Hipótesis: 

Hipótesis de Trabajo 

• Ho.-No existen diferencias entre los datos de confiabilidad y validez de la 

versión original y los obtenidos a partir de la aplicación a la muestra de 

estudiantes mexicanos de la ciudad de México 

• Ho.- No existen diferencias estadísticamente significativas entre las normas del 

Beta 111 con las obtenidas en los estudiantes de la muestra utilizada con respecto 

a las normas norteamericanas. 

Hipótesis Alterna. 

• H 1.- Existen diferencias entre los datos de confiabilidad y validez de la versión 

original y los obtenidos a partir de la aplicación a la muestra de estudiantes 

mexicanos de la ciudad de México 

• H 1.- Existen diferencias estadísticamente significativas entre las normas del 

Beta 111 con las obtenidas en la muestra utilizada con respecto a las normas 

norteamericanas. 

4.3 Variables: 

Definición Operacional. 

Variable Independiente: 

Estudiantes de nivel preparatoria y licenciatura. con edad mínima de 

16 años. 

Variable Dependiente: 

Puntajcs obtenidos por la muestra en el instrumento. 
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4.4 Selección de la Muestra 

La muestra que se eligió para realizar el estudio del Beta 111 fue de tipo no 

probabilístico intencional, la cual estuvo constituida por 861 estudiantes de nivel 

preparatoria y licenciatura de la Ciudad de México; con una edad mínima de 16 

afios. Se eligió esta muestra ya que esta es heterogénea en cuanto a las variables de: 

edad, sexo, ocupación, estado civil, religión, nivel socioeconómico, escolaridad, 

semestre, etc. 

4.5 Tipo de Estudio. 

Se trata de un estudio Ex - post - facto de campo. Que es la investigación en la cual 

la Variable Independiente o Variables han ocurrido y en la cual el investigador 

comienza la observación de la Variable o las Variables Dependientes. Entonces 

estudia la Variable Independiente en retrospectiva para la posible relación y los 

efectos en la Variable o Variables Dependientes (Kerlinger 1964). De campo porque 

se realizó la aplicación en los escenarios naturales, donde los estudiantes realizaban 

sus estudios. 

4.6 Diseño 

El diseño fue No experimental, porque no hay una manipulación directa en ninguna 

de las variables. De tipo exploratorio comparativo debido a que se pretende indagar 

que características presenta el instrumento adaptado a una muestra de estudiantes de 

la ciudad de México. Es comparativo porque se intentan encontrar diferencias entre 

las normas nortcamericas y mexicanas; es transversal debido a que se aplicó en una 

sola ocasión, y finalmente es un estudio prospectivo. ya que los resultados nos 

servirán de aquí a un futuro. 
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4.7 Materiales e Instrumento. 

Material: 

Cuadernillos de aplicación del Beta 111 

Plantilla de calificación 

Lápices del nº 2 o 2 ~ con punta y goma 

Gomas 

Cronómetro 

4.7.1 Descripción del Beta 111 

Método 

Para la realización de éste trabajo se utilizó la prueba BETA 111, que está compuesto 

por 5 subtest. 

lf1 CLAVES 

Usando una clave. se escriben los números que corresponden a cada símbolo. 

lf1 FIGURAS INCOMPLETAS 

Se dibuja lo que falta para completar el dibujo. 

lp PARES IGUALES VS PARES DESIGUALES 

Rodear al símbolo de igual o desigual dependiendo si los pares de dibujos, 

símbolos. o números son los mismos o diferentes. 

lfl FIGURAS INCORRECTAS 

Dibujar una X dentro de uno de los cuatro cuadros que ilustre que algo está 

equivocado o no tiene sentido. 

lf1 MATRICES 

Se escoge el símbolo perdido o imagínese cual es la imagen que mejor completa un 

juego de cuatro símbolos o cuadros. 

La aplicación se llevó a cabo bajo las normas e instrucciones que indica el manual 

de la prueba. Cuando se termino de aplicar el instrumento. se hizo un análisis de 
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reactivos, a partir del cual se procedió a reacomodar en orden de dificultad creciente 

los reactivos. 

Ficha Técnica: 

Beta 111 

Población: a partir de los 16 años hasta 89 años de edad. 

Fecha de Publicación: Agosto de 1999. 

Administración Colectiva e individual. 

Autores: C. E. Kellogg - N. W. Morton. 

Editorial: Psychological Corporation 

Acrónimo: Beta 111 

268 reactivos 

Tiempo de Aplicación: entre 25 y 30 minutos 

Evaluación: Medición de la Inteligencia no verbal 

4.8 PROCEDIMIENTO. 

4.8.1 Adaptación y Traducción de la Prueba 

Se hizo el pedido del Beta III a la editorial Psychological Corporation encargada de 

la venta de las Pruebas Psicológicas en Estados Unidos de América, una vez traído 

el instrumento, se procedió a la traducción del manual para la aplicación de la 

misma; así como también se tradujeron las instrucciones de aplicación. La 

traducción de las instrucciones se comparó con la traducción original impresa en el 

manual. para la aplicación a poblaciones hispanas. 

Ya que el cuadernillo no se encuentra a la venta en México se procedió a realizar su 

reproducción a través de medios electrónicos para que fuere una reproducción fiel a 

la original. por lo que se escanearon cada una de las imágenes del cuadernillo de 

aplicación con el fin de adaptarlo para la población requerida. Terminada la 

adaptación del cuadernillo de aplicación se envió a una imprenta cspcciali:t.ada para 

la reproducción del cuadernillo (con la debida autorización de la editorial). Una vez 

terminada la reproducción, se procedió con la aplicación. 
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4.8.2 Obtención de la Muestra a Nivel Bachillerato. 

'-P 

'-P 

lJ' 

lJ' 

lJ' 

lJ' 

'-P 

lJ' 

lJ' 

lfl 

Nos dirigimos con el director de los Conalep's Sur para pedir el permiso 

correspondiente y poder aplicar el instrumento, al haber obtenido el permiso. nos 

conducimos con los directores de cada plantel para explicarles el motivo de dicha 

investigación, así como también se les entrego una carta indicándoles el propósito 

de la investigación. Los planteles a los cuales les aplicamos la prueba para obtener 

la muestra correspondiente fueron: 

Conalep Coyoacan 

Conalep Xochimilco 

Conalep Magdalena Contreras 

Conalep lztapalapa 1 

Conalep lztapalapa 2 

Conalep lztapalapa 4 

Conalep Milpa Alta 

Conalcp Álvaro Obregón 1 

Conalcp Álvaro Obregón 2 

Conalcp Tlahuac 

Cuando asignaron los grupos, se habló con el profesor encargado en ese momento 

para pedirle autorización de ocupar su hora y aplicar el instrumento. 

Se les solicitó la cooperación de los alumnos para participar en la investigación. si 

estaban ellos de acuerdo se procedía a la aplicación del instrumento. 

4.8.3 Aplicación del Instrumento a Nh·el Bachillerato 

Se les explicó la finalidad de la aplicación, el procedimiento y las condiciones. Se 

les hizo entrega del siguiente material: dos lápices, una goma, y el cuadernillo del 

Beta lll. 
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Para cada aplicación había dos personas, una de ellas era la que se encargaba de dar 

las instrucciones, y la medición del tiempo de cada tarea; y la segunda persona 

apoyaba en el control de la aplicación, ya que de acuerdo al método de aplicación. 

menciona que debe haber un aplicador y una persona extra por cada 15 miembros 

que integren el grupo de aplicación. 

Se les solicitó que escribieran su nombre, edad, estado civil, plantel, carrera y 

semestre. Cuando terminaron de anotar los datos, proseguimos con las aplicación 

del instrumento. Se les leyeron las instrucciones de cada una de las tareas, se 

reali::r.aron los ejercicios de práctica correspondientes y se les preguntaba si tenían 

alguna duda con respecto la forma de contestar cada tarea, así como también. se les 

dijo que se les iba a tomar tiempo en cada una de estas. y que por favor fueran 

levantando su mano al termino de la misma para poder anotar el tiempo en que cada 

uno de ellos iba finalizando la tarea. Se les indicaba que podrían comenzar, 

iniciando la contabilidad del tiempo a través de un cronómetro, una vez que se les 

decía "pueden empc:r.ar" hasta que terminará el último participante. 

Al finali7.ar las cinco tareas correspondientes. se les recogió el cuadernillo y se les 

agradeció por su cooperación. 

4.8.4 Aplicación a Nh•cl Liccnciatur.i. 

Cuando se termino la aplicación en los diferentes planteles. continuamos con la 

aplicación a nivel licenciatura, para lo cual fue necesario recurrir a varias facultades 

de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) y apoyo de una escuela 

del Instituto Politécnico Nacional, estas facultades fueron: 

1¡1 Facultad de Psicología 

\ji Facultad de Química 

'l' Facultad de Ciencias Políticas 

'l' Escuela Superior de Ingeniería y Electricidad (1.P.N.) 
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Al igual, que en el CONALEP, nos dirigimos con los profesores encargados del 

grupo y a los alumnos para pedirles su autorización, se siguió el mismo 

procedimiento con cada grupo y tratamos de homogeneizar lo más posible. 

Cuando se tuvo la población requerida, se procedió a calificar los cuadernillos 

aplicados, según las instrucciones del manual original y la plantilla de calificación, 

después se introdujeron los resultados en una base de datos del SPSS ver.! O y se 

obtuvieron los resultados correspondientes. 

4.9 Procedimiento Estadístico 

El análisis estadístico de los datos se llevó a cabo a través del paquete estadístico 

Aplicado a las Ciencias Sociales (SPSS), de la siguiente manera: 

Se capturaron todos los reactivos del Beta III de cada uno de los cuadernillos 

aplicados, con la finalidad de obtener las frecuencias de cada uno de los reactivos 

contenidos en cada tarea. Posteriormente, se procedió a obtener las medidas de 

tendencia central y de dispersión. la'> cuales se requieren para la conversión de 

puntuaciones naturales a puntuaciones normali7.adas. 

Para obtener la dificultad de los reactivos se utilizó la frecuencia de correctas e 

incorrecta'> en cada reactivo, acomodándolos por orden de dificultad creciente. 
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5. Resultados 

5.1 Modificación de la Aplicación a Nivel Bachillerato Técnico. 

Debido a que las instrucciones norteamericanas no fueron entendidas por los 

alumnos de nivel Bachillerato. por el estilo de redacción de los norteamericanos, ya 

que este tiende a ser repetitivo y causaba confusión en los participantes; se 

modificaron de forma que estas fueran menos reiterativas y mas sencillas de 

entender para la población mexicana requerida (ver capitulo 3 para Instrucciones 

originales). 

Así como también a que los participantes de la aplicación se estaban tardando en 

terminar cada una de las tareas, hasta el triple del tiempo original. se modificaron 

las instrucciones de aplicación con respecto al tiempo. Durante la explicación de las 

instrucciones, se les mencionó que después de cierto tiempo se les iba a pedir que 

cambiaran de color del lápiz; se les señaló que cuando escucharan la palabra 

.. tiempo" tenían que cambiar a otro color (rojo). al doble de tiempo se les volvió a 

decir que cambiaran al color azul hasta que terminaran con la tarea que estuvieran 

respondiendo en ese momento (ver anexo para instrucciones modificadas). 

Cuando se obtuvo la muestra de aplicación. se sumaron todos los tiempos obtenidos 

durante la misma y se obtuvieron las medias para cada tarea. 

Por lo que se observó que los tiempos reglamentados en el manual del Beta 111 y los 

tiempos obtenidos durante la aplicación si hubo variación. en tres de las cinco tareas 

que comprende el Beta 111. Solamente en la tarea 5, de Razonamiento de Matrices y 

la de Figuras Incorrectas (tarea 4 ). se tardaron en contestar el mismo tiempo 

establecido por el manual. 

Los tiempos de aplicación para la población mexicana quedaron como se muestra en 

la tabla 1: 
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Tabla 1 

Tiempos Establecidos en el Manual del 

Beta llI 

Tiempos Obtenidos Durante 

Aplicación en la Muestra Mexicana. 

la 

Tarea 

2 

3 

4 

5 

Tiempo 

2min. 

2.30 min. 

2min. 

3 min. 

5 min. 

Tarea Tiempo 

2 

3 

4 

5 

2:30 min. 

3 min. 

3 min. 

3 min. 

5 min. 

5.2 Obtención de Normas 

Las normas para El Beta 111 permiten expresar el desempeño de un examinado en 

términos de C.I. o pcrcentil. Las normas se establecieron convirtiendo las 

puntuaciones crudas en cada una de los tareas a puntuaciones normalizadas con una 

media de 1 O y una desviación estándar de 3. Después. la suma de las cinco 

puntuaciones normalizadas se convirtió a puntaje de C.I. con una media de 100 y 

una desviación estándar de 15. Ya que las puntuaciones normalizadas se sumaron en 

lugar de las puntuaciones crudas. cada uno de los cinco tareas pesa equitativamente 

determinando el C.I. o pcrcentil. 

Para la obtención de la tabla de conversión del puntaje crudo a puntaje normalizado, 

se realizó una segunda aplicación, ya con el tiempo estimado obtenido de la primera 

aplicación del estudio. Se hizo una distribución a lo largo y ancho de la muestra 

para obtener una muestra aleatoria simple. Es decir. la muestra total (861) se dividió 

entre 30 y da como resultado 28. 7 que redondeado quedó en 29. después se escogió 

un número al azar del 1 al 1 O y se le fue sumando los 29 puntos. Por ejemplo. 6 es el 

valor 1, a esos 6 se le sumó 29 que da como resultado 35. que seria el valor 2 y así 

sucesivamente, hasta obtener 30 valores o aplicaciones de la muestra. Este 
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procedimiento fue para la comparación de normas mexicanas con la normas 

estadounidenses. 

5.3 Obtención de la Tabla de Puntuaciones Normalizadas 

Para construir la tabla de las puntuaciones normalizadas, primero se calcularon las 

puntuaciones z de cada valor. las cuales nos indican la diferencia o distancia entre la 

media de un grupo y cualesquiera de las calificaciones individuales. La elaboración 

de la tabla se inició mediante la fórmula: 

Z= 
X- X 

s 
En donde se obtuvieron X (media) y S (desviación estándar) para cada tarea, la X 

(que es el número que se pretende transformar a la calificación Z), es adaptado del 

puntajc mas bajo hasta el más alto que se puede obtener en cada subtest. Esta 

operación se realizó de manera independiente para cada tarea. 

Posteriormente se utilizó la fórmula: 

3 z + 10 

Que fue utilizada por Wechsler en donde se sustituyo el valor de Z en cada tarea 

(Ver tabla 2). 
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Tabla 2. 

Conversión de Puntuaciones Crudas a Puntuaciones Normalizadas para la Muestra de 
Estudiantes Mexicanos 

Puntuaciones tarea Puntuaciones 
Normalizadas. tarea 1 tarea 2 tarea 3 4 tarea 5 Normalizadas. 

o 43 -67 o o -31 0-6 0-9 o 
1 68-70 1 - 5 32-34 7- 14 10 - 11 1 
2 71 - 75 6-7 35 2 
3 76-81 8 36 15 12-13 3 
4 82-83 9 37 16 14 4 
5 84-87 10 -11 38-39 17 15 5 
6 88 -91 12 40 18 16 6 
7 92-95 13 41 19 17 7 
8 96-99 14 -15 42-43 20 18 8 
9 100 - 103 16 44 19 9 
10 104 - 107 17 45 21 20 10 
11 108-111 18 - 19 46 22 21 11 
12 112-115 20 47-48 23 22 12 
13 116-119 21 49 24 23 13 
14 120 - 124 22 50 24 14 
15 125 - 126 23 -24 51 -52 25 15 
16 127-130 53 - 55 16 
17 131 - 140 17 

5.3.1 Obtención de la Tabla de Puntuación Normalizada a C.I. 

Para hacer la conversión de la suma de las puntuaciones normalizadas a C.I. se 

utilizó la formula siguiente: 

C.I. = 15 (Z) + 100 

Donde 5c multiplicó el valor obtenido de Z por 15 mas 100 y así obtener el C.I. de 

cada sujeto (Ver tabla 3). 
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Tabla 3. 

Conversión de Puntuaciones Normalizadas a C.I. 
eara la Muestra de Estudiantes Mexicanos. 

suma de punt. suma de punt. 
normalizadas C.I. normalizadas C.I. 

<=O 18 49 98 
1 - 6 36 50 100 

7 - 15 48 51 101 
16- 18 51 52 102 
19- 21 54 53 104 
22-24 58 54 106 

25 63 55 107 
26-27 65 56 109 
28-29 68 57 110 

30 71 58 112 
31 72 59 113 
32 73 60 115 
33 75 61 116 
34 76 62 117 
35 78 63 119 
36 79 64 121 
37 80 65 122 
38 82 66 123 
39 84 67 125 
40 85 68º 126 
41 87 69º 128 
42 88 10· 129 
43 90 11· 130 
44 91 12· 132 
45 93 73• 134 
46 94 74• 135 
47 95 75• 137 
48 97 76º 138 

Nota. Los asteriscos son valores estimados. 

5.4 Validez y Confiabilidad 

Se obtuvo la validez por medio de un análisis factorial; así como también la 

confiabilidad obtenida por medio de un Alpha de Crombach de cada tarea y los 

resultados fueron los siguientes: 
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Para la tarea 1 (Claves) la confiabilidad fue de .9878 excluyendo los tres primeros 

reactivos debido a que la varianza fue cero. Esto se debe a que de acuerdo a la 

construcción del instrumento se dan los tres primeros reactivos resueltos como 

muestra. 

Para la tarea 2 (Figuras incompletas) la confiabilidad fue de .8044; la tarea 3 (Pares 

Iguales vs. Pares Desiguales) fue de .8373, la confiabilidad de la tarea 4 (Figuras 

Incorrectas) fue de .8770 y finalmente para la tarea 5 (Razonamiento de Matrices) 

fue de .7524 

La confiabilidad total de la prueba fue de . 9488 

Los datos anteriores muestran que la mayoria de las tareas que conforman el Beta 

111 utilizada para esta investigación posee confiabilidad significativa, así mismo, 

casi la totalidad de las tareas que forman el Beta 111 son confiables si se toma en 

cuenta el criterio de que una confiabilidad significativa para un instrumento debe de 

ser .85 (Nunally, 1995). Por lo que concluimos que si podemos hablar de que son 

valores consistentes. 

El tipo de análisis factorial efectuado fue Varimax. Con este análisis se obtuvieron 

los factores por tarea, la correlación de cada reactivo con los factores y la 

correlación de los factores entre si. (ver tabla 4). 
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l"ahla 4 

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

Componente de Matrix 

_C:~!.11P~~~-~ - -------·-----·---------·- ----- -----------------
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 --- ·-- -·-------·- -- -- ---------·- - -----------

T1R4 4 15E-02 -3 85E-02 -8 78E-03 -1 52E-02 4 13E-02 -8 32E-03 -8 38E-02 o 165 
T1R5 -1 38E-02 -9 79E-02 -9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1 OBE-02 
T1R6 6 49E-02 -3 73E-02 -O 113 8 97E-02 -3 18E-02 -8 96E-04 -2 35E-02 6 11 E-03 
T1R7 -3 87E-03 -6 87E-02 1 58E-03 -9 81E-03 4 56E-02 -3 01 E-03 -4 78E-02 2 79E-03 
T1R8 -7 21E-03 -7 08E-02 7 23E-03 -1 i 1E-02 4 39E-02 -2 25E-02 -6 48E-02 -2 59E-02 
T1R9 6 60E-03 -6 68E-02 1 29E-02 .3 83E-02 2 37E-02 o 108 -3 66E-02 9 93E-02 
T1Ri0 -45íE-02 ·6 32E-02 1 19E-03 1 30E-03 2 91 E-02 3 08E-02 -7 97E-02 -4 83E-02 
T'.R11 1 99E-02 -3 21E-02 -5 57E-03 -1 10E-02 2 33E-02 2 10E-02 -7 49E-02 0.167 
T1R12 ·2 57E-02 -6 21E-02 -1 97E-02 1 92E-02 1 63E-02 -9 55E-03 -4 45E-02 -136E-02 
T1R13 -1 54E-02 -766E-02 6 54E-03 1 21E-02 1 88E-02 1 95E-02 -851E-02 -6 06E-02 
TiR14 -1 38E-02 -9 79E-02 -9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1 OBE-02 
T1R15 5 41E-02 -1 81E-02 1 45E-02 -1 24E-02 -2 39E-02 7 06E-02 -4 83E-02 8 06E-02 
T1R16 -4 08E-02 -8 08E-02 -2 O?E-02 2 60E-02 2 45E-02 1 72E-02 -4 48E-02 -8 ?OE-03 
T1R17 -1 64E-02 -7 66E-02 6 54E-03 1 21E-02 1 88E-02 1 96E-02 -851E-02 -6 06E-02 
T1R18 -3 ?OE-02 -7 89E-02 -1 75E-02 2 27E-02 2 66E-02 4 41E-03 -5 05E-02 -1 91E-02 
T1R19 i 74E-02 -5 87E-02 2 48E-03 -2 95E-02 5 35E-02 -6 59E-03 -8 22E-02 -2 45E-02 
T1R20 2 04E-02 -4 56E-02 1 59E-02 -4 89E-02 5 20E-02 -2 43E-02 -5 44E-02 -3 49E-02 
T 1R21 8 59E-02 -O 181 1 45E-02 3 12E-02 -O 123 -7 02E-02 -O 114 1 94E-02 
T1R22 4 58E-02 -8 49E-02 -3 74E-02 2 95E-02 -2 92E-02 -3 94E-02 -7 80E-02 4.33E-02 
T1R23 2 55E-02 -3 78E-02 -3 32E-02 1 69E-02 1 72E-02 -1 06E-03 -5 35E-02 6 81E-03 
T 1f~24 -1 63E-02 -6 93E-02 -1 94E-03 9 34E-03 3 46E-02 1 73E-02 -4 30E-02 8 06E-03 
T1R25 1 67E-02 -5 55E-02 -251E-03 -2 21E-02 6 82E-02 -2 11E-02 -7 76E-02 -6 OBE-02 
T1R26 -1 89E-02 -6 66E-02 7 22E-03 -3 30E-03 9 91E-03 6 82E-02 -5 37E-02 -3 85E-02 
T1R27 .g 20E-03 -6 96E-02 -1 36E-02 2 38E-02 2 43E-02 5 86E-03 -5 04E-02 -4 89E-02 
T1R28 -1 38E-02 -9 79E-02 -9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1.0BE-02 
T1R29 -1 38E-02 -9 79E-02 -9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1.0SE-02 
T 1R30 -3 38E-02 -6 47E-02 -1 89E-02 1 39E-02 2 48E-02 -1 73E-03 -4 29E-02 1.17E-02 
T1R31 -3 32E-02 -7 69E-02 -1 48E-02 2 11E-02 2 56E-02 7 99E-03 -481E-02 -4 21 E-03 
T1R32 -1 38E-02 -9 79E-02 -9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1 OSE-02 
T1R33 -2 07E-02 -7 24E-02 3 78E-03 2 37E-02 2 95E-02 2 95E-02 -4 32E-02 -5 12E-03 
T1R34 -2 48E-02 -8 10E-02 -3 29E-03 2 37E-03 3 69E-02 1 23E-02 -8 55E-02 -6.13E-02 
11R35 -6 89E-04 -8 42E-02 1 27E-02 -3 35E-02 -1 17E-03 -O 121 -3 77E-02 
T1R36 -6 89E-04 -8 42E-02 1 27E-02 -3 35E-02 -117E-03 -O 121 -3 77E-02 
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·--··- ·--·-·------------· Resultados 
Tahla 4 (continua) 

-- ··-- --· ----··--·-·-··----------
Componente de Matnx 

Com¡Jon~nte 
--·- --------·---· 

1 2 3 4 5 6 7 8 10 .. -·----·--· --------------·- ----- ----------
T1R37 -5 47E-02 4 35E-02 -2 76E-02 -6 13E-02 -9 73E-02 3.21E-03 
T1R38 8 39E-02 -O 19 9 03E-02 -5 63E-02 -O 118 -0.115 
T1R39 1 49E-02 -3 16E-02 2 85E-02 -8 10E-02 -3 34E-02 2 78E-02 
T1R40 -6 89E-04 -8 42E-02 1 27E-02 -3 35E-02 -1 17E-03 -3.77E-02 
T1R41 -1 05E-02 -6 99E-02 -2 69E-02 2 22E-02 2 95E-02 1 43E-03 -5 21E-02 2.57E-02 
T1R42 ·2 06E-02 -6 73E-02 1 04E-02 4 32E-02 5 44E-02 1 17E-02 -3 74E-02 2 09E-02 
T1R43 -1 38E-02 -9 79E-02 -9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1.0SE-02 
T1R44 -1 38E-02 -9 79E-02 ·9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1.0SE-02 
T1R45 -1 38E-02 -9 79E-02 -9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1 08E-02 
T1R46 -1 38E-02 -9 79E-02 -9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1.08E-02 
T 1R47 -1 38E-02 -9 79E-02 -9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1 OSE-02 
T 1R48 -1 38E-02 -9 79E-02 -9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1 OBE-02 
T1R49 -1 38E-02 -9 79E-02 -9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -108E-02 
T1R50 -1 38E-02 -9 79E-02 -9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1.0SE-02 
11R51 -2 96E-02 -7 56E-02 -8 BOE-03 2 46E-02 1 66E-02 2 72E-02 -4 83E-02 -2 79E-02 
T1R52 -1 38E-02 -9 79E-02 -9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1 08E-02 
T1R53 -1 38E-02 -9 79E-02 ·9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1 08E-02 
T 1R54 -2 06E-02 -6 ?OE-02 -5 58E-02 -5 43E-02 1 58E-02 -6 39E-03 4 71E-02 1 52E-02 
T1R55 -110E-02 -8 35E-02 -1 02E-02 1 63E-04 3 85E-02 116E-02 -5 83E-02 1 60E-02 
T1R56 -1 38E-02 -9 79E-02 -9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1 08E-02 
T1R57 -4 28E-03 -6 77E-02 381E-03 -9 29E-03 3 56E-02 7 58E-05 -581E-02 -1 37E-02 
T1R58 -1 38E-02 -9 79E-02 -9 59E-03 1 73E-02 3 53E-02 7 14E-03 -5 62E-02 -1 08E-02 
T1R59 -1 39E-02 -7 13E-02 -6 13E-04 -118E-03 4 06E-02 -1 59E-02 -6 64E-02 -2 76E-02 
T1R60 -3 19E-03 -1 66E-02 3 27E-02 ·3 99E-02 1 39E-03 -3 02E-02 4 10E-02 3 34E-02 
T1R61 -8 67E-02 o 223 5 OOE-02 2 42E-02 -O 226 7 66E-02 -O 118 3 09E-02 
T1R62 -6 34E-02 o 204 5 85E-02 5 82E-03 -O 221 9 71 E-02 -O 121 2 96E-03 
T1R63 .Q 122 o 291 1 04E-02 -8 40E-03 -O 279 1 67E-02 -3 23E-02 5 62E-02 
T1R64 o 28 -O 122 o 291 1 04E-02 -8 40E-03 -O 279 1 67E-02 -3 23E-02 5.62E-02 
T1R65 o 195 -O 114 2 92E-02 ·2 58E-02 -O 266 -4 04E-03 -4 05E-02 9 66E-02 
T1R66 o 173 -9 39E-02 3 93E-02 -5 98E-02 -O 259 -251E-02 8 45E-03 0.115 
T1R67 o 195 -O 114 2 92E-02 -2 58E-02 -O 266 -4 04E-03 -4 05E-02 9.66E-02 
T1R68 6 39E-02 -O 141 -2 31E-02 -3 87E-02 -O 201 -7 20E-02 -3 52E-02 4.95E-02 
T1R69 6 67E-02 -O 123 -1 OSE-02 -6 92E-02 -O 208 -8 73E-02 1.02E-02 8.24E-02 
T 1R70 6 39E-02 -O 141 -231E-02 -3 87E-02 -O 201 -7 20E-02 -3 52E-02 4.95E-02 
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Resultados 
Componente de Matnx 

Compon~~te_ 
- ----·------- -----·----~-------·----------

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
T1R71 1 22E-02 -O 111 -4 i?E-02 -3 11E-02 -0.152 -9 92E-02 -3 17E-02 -1. 18E-03 
T1R72 1 14E-02 -O 136 -2 43E-02 -2 77E-02 -0. 134 -9 60E-02 -2 29E-02 1.73E-02 
T1R73 1 48E-02 -O 14 -4 60E-02 -3 33E-02 -O 146 -9 29E-02 -3 56E-02 2 26E-02 
T1R74 2 15E-02 -9 71 E-02 -1 62E-02 -8 72E-02 -O 121 -O 111 -1 01E-02 O. 121 
T1R75 1 20E-02 -O 147 -3 25E-02 -4 24E-02 -O 149 -9 72E-02 -3 04E-02 146E-02 
T1R76 1 57E-02 -O 109 -8 17E-02 5 72E-05 -O 164 -9 32E-02 -2 08E-02 2 13E-02 
T1R77 1 20E-02 -O 147 -3 25E-02 -4 24E-02 -O 149 -9 72E-02 -3 04E-02 1 46E-02 
T1R78 i 20E-02 .Q 147 -3 25E-02 -4 24E-02 -O 149 -9 72E-02 -3 04E-02 146E-02 
T1R79 -5 44E-02 .5 57E-02 o 275 -3 59E-02 -2 97E-02 6 05E-02 -5 75E-02 -3 93E-02 3.93E-02 
T1R80 -3 34E-02 -O 142 -6 85E-03 5 25E-03 -6 62E-02 -5 33E-02 -2 45E-02 -3 81E-03 
T1R81 -O 314 ·O 139 6 73E-04 2 08E-02 -6 02E-02 -7 72E-02 -5 76E-03 -4 08E-03 
T1R82 -O 308 -O 123 4 25E-04 -3 42E-02 -9 89E-02 -6 68E-02 3 28E-02 2.91E-02 
T1R83 -O 351 -O 129 -2 57E-02 -3 35E-02 6 OOE-03 8 56E-04 -6 67E-03 -2 63E-02 
T1R84 -O 348 -O 106 o 5 -5 88E-02 -3 47E-02 9 79E-02 -2 06E-02 9 07E-03 -2 94E-02 
T1R85 -O 373 -O 132 -3 37E-02 -2 80E-02 1 35E-02 -2 90E-02 -4 47E-04 -1.31E-02 
T1R86 -O 373 -O 132 -3 37E-02 -2 80E-02 1 35E-02 -2 90E-02 -4 47E-04 -1.31 E-02 
T1R87 -O 36 -O 112 o 261 -6 29E-02 -2 86E-02 9 17E-02 -531E-03 118E-02 -3.81 E-02 
T1R88 -O 392 -O 106 o 282 -6 51E-02 -2 99E-02 9 98E-02 -1 83E-02 5.52E-03 -4.72E-02 
T1R89 -O 35 -7 34E-02 o 194 -8 18E-02 -3 56E-02 o 172 -1 98E-03 -1 42E-04 -6.96E-02 
T1R90 -O 365 -9 66E-02 o 183 -9 14E-02 -3 49E-02 o 162 -317E-03 1 62E-02 -3.65E-02 
T1R91 -O 39 -O 11 o 199 -9 96E-02 -2 42E-02 o 157 4.68E-03 1.23E-02 -547E-02 
T1R92 -O 406 -O 102 o 209 -9 94E-02 -2 83E-02 o 161 3 67E-03 1 20E-02 -5.07E-02 
T1R93 -O 406 -O 102 o 209 -9 94E-02 -2 83E-02 o 161 3 67E-03 1 20E-02 -507E-02 
T1R94 -O 375 -7 73E-02 o 202 -O 101 -2 88E-02 o 156 112E-02 1 05E-02 -4.89E-02 
T1R95 -O 383 -6 92E-02 o 133 -9 60E-02 -4 64E-02 o 208 1 79E-02 1.04E-02 -4.25E-02 
T1R96 -O 401 -7 77E-02 O. 132 -O 101 -4 77E-02 o 21 2 06E-02 1 24E-02 -4. 17E-02 
T1R97 -O 413 -7 90E-02 o 135 -O 108 -3 90E-02 o 203 2 64E-02 1 49E-02 -4.74E-02 
T1R98 -O 364 .5 10E-02 o 112 -8 OOE-02 -4 17E-02 o 148 4 61E-02 1 55E-02 -2. 17E-02 
T1R99 -O 381 -5 64E-02 o 135 -O 101 -5 70E-02 o 208 1 97E-02 1 73E-03 -6.36E-02 
T1R100 -O 365 -3 24E-02 -2 95E-03 -O 116 -2 41E-02 o 18 o 116 2.74E-02 -4.08E-02 
T1R101 -O 177 -3 74E-02 -3 04E-02 -O 109 -5 O?E-02 o 226 9 92E-02 7 98E-03 -3 29E-03 
T1R102 -O 19 -1 06E-03 -9 24E-02 -O 145 -1 46E-02 0.239 o 166 3 67E-02 -2.94E-02 
T lR 103 -O 19 -1 06E-03 -9 24E-02 -O 145 -1 46E-02 0.239 o 166 3 67E-02 -2.94E-02 
T1R104 -O 19 -1 06E-03 -9 24E-02 -O 145 -1 46E-02 o 239 o 166 3 67E-02 -2.94E-02 
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... Resultados 
Tahla 4 (continua) 

- .. ----··- -~------- -------------· 
Componente de Matnx 

. ~ºrr1R~-n~!~-- .... -------·-----
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 ·--- --·--------·---·---- ----··--------- ·------· T1R105 -O 185 7 65E-03 -8 70E-02 -O 14 -2 52E-02 o 233 o 178 4 20E-02 -236E-03 

T1R106 -O 18 -7 87E-03 -891E-02 -O 141 -1 49E-02 o 233 o 16 3 78E-02 -2.88E-02 
T1R107 -O 19 -1 06E-03 -9 24E-02 -O 145 -1 46E-02 o 239 o 166 3 67E-02 -2 94E-02 
T1R108 -O 19 -1 06E-03 -9 24E-02 -O 145 -1 46E-02 o 239 o 166 3 67E-02 -2 94E-02 
T1R109 -O 187 3 31E-02 -9 36E-02 -O 168 4 24E-04 o 239 o 161 4 17E-02 -341E-02 
T1Ri 10 ·O 187 3 31E-02 -9 36E-02 -O 168 4 24E-04 o 239 o 161 4 17E-02 -3 41E-02 
TíR11i -O 186 3 07E-02 -8 96E-02 -0.161 -8 05E-03 o 245 o 152 3 90E-02 -3 OOE-02 
T1R112 ·O 194 6 79E-03 -O 143 -O 133 -8 33E-03 o 206 o 134 2 46E-02 -1 64E-02 
T1R113 -O 205 8 41E-02 -O 228 -O 107 -5 OOE-03 o 135 8 57E-02 4 90E-02 -5 16E-02 
T1R114 -O 199 8 52E-02 -O 231 -O 107 -5 09E-03 o 132 9 36E-02 4 39E-02 -3 74E-02 
T1R115 -O 223 8 38E-02 -O 306 -2 20E-02 8 24E-03 3 70E-02 5 47E-03 8 34E-03 -1.95E-02 
T1R116 ·O 208 8 36E-02 -O 287 -5 57E-02 1 82E-02 4 40E-02 5 90E-02 2 16E-02 -4 30E-02 
T1R117 -O 227 9 20E-02 -O 343 -3 67E-03 1 20E-02 -6 44E-03 -911E-03 -9 04E-03 -1 30E-02 
T1R118 -O 231 9 46E-02 -O 366 9 74E-03 1 28E-02 -2 45E-02 -3 82E-02 -1 57E-02 3 42E-03 
T1R119 ·O 233 9 78E-02 -O 375 7 93E-03 2 O?E-02 -3 64E-02 -3 54E-02 -1 45E-02 6. 14E-04 
T1R120 -O 233 9 78E-02 -O 375 7 93E-03 2 07E-02 -3 64E-02 -3 54E-02 -1 45E-02 6 14E-04 
T1R121 -O 395 6 26E-02 -O 35 2 67E-02 1 62E-02 -4 73E-02 -3 88E-02 -1 27E-02 141E-02 
T 1R 122 -O 408 6 86E-02 -O 353 3 06E-02 9 44E-03 -4 44E-02 -4 13E-02 -9 16E-03 2.0SE-02 
T1R123 ·O 431 7 41E-02 -O 367 3 52E-02 4 59E-03 -5 15E-02 -3 80E-02 -8 47E-03 7.97E-03 
T1R124 -O 431 7 41E-02 -O 367 3 52E-02 4 59E-03 -5 15E-02 -3 80E-02 -8 47E-03 7.97E-03 
T1R125 -O 409 951E-02 -O 354 2 50E-02 2 76E-03 -5 95E-02 -4 88E-02 -2 08E-02 6 29E-03 
T1R126 -O 419 7 89E-02 -O 393 7 19E-02 1 04E-02 -8 69E-02 -8 77E-02 -1 76E-02 2.94E-02 
T1R127 -O 41 8 33E-02 -O 384 8 33E-02 5 05E-03 -8 10E-02 -921E-02 -2 08E-02 3.32E-02 
T1R128 -O 419 7 97E-02 -O 405 8 69E-02 1 64E-02 -0.111 -O 101 -2 42E-02 4.07E-02 
T1R129 -O 414 9 70E-02 -O 415 9 48E-02 1 93E-02 -O 144 -9 75E-02 -2 46E-02 6 56E-02 
T1R130 -O 403 o 12 -O 409 7 93E-02 2 78E-02 -O 16 -O 103 -3 61E-02 5 30E-02 
T1R131 -O 409 o 115 -O 418 9 OOE-02 3 41E-02 -O 179 -7 75E-02 -3 43E-02 500E-02 
T1R132 -O 396 9 04E-02 -0413 9 70E-02 2 55E-02 -0.157 -O 105 -3 27E-02 5 76E-02 
T1R133 -O 406 8 82E-02 -O 429 9 70E-02 3 30E-02 -0.174 -O 108 -3 41E-02 6 52E-02 
T1R134 -O 403 8 67E-02 -O 423 9 44E-02 3 88E-02 -0.162 -O 109 -3 54E-02 6.78E-02 
T1R135 -O 395 7 86E-02 -O 426 9 18E-02 3 72E-02 -0.176 -O 105 -354E-02 9 07E-02 
T1R136 ·O 411 9 01E-02 -O 427 9 36E-02 3 14E-02 -O 166 -O 105 -3 24E-02 6 35E-02 
T 1R137 -O 398 5 53E-02 -O 403 7 01E-02 5 01 E-02 -O 149 -O 11 -6 65E-02 o 115 
11R138 -O 362 9 14E-02 -O 397 6 60E-02 3 75E-02 -0.14 -7.13E-02 -2 39E-02 8 92E-02 - --- -··----- ---· 
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Resultados 
Tabla 4 (continua) 

Componente de Matrix 
Com onente 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
T1R139 -0.376 0.12 -0.393 0.102 3.92E-02 -0.201 -7.60E-02 -2.67E-02 5.97E-02 
T1R140 -0.388 8.21E-02 -0.416 0.102 4.26E-02 -0.181 -0.126 -3.12E-02 6.29E-02 
T2R1 1 23E-02 -1.07E-02 0.15 -3.21E-03 0.187 0.147 2.70E-02 -4.13E-02 7.25E-02 2.19E-02 
T2R2 1.95E-02 -1.70E-02 1.35E-02 -3.88E-03 0.104 5.88E-02 -4.84E-02 5.03E-02 6.00E-03 -0.149 
T2R3 2 62E-02 -1.61E-02 0.183 -€.19E-02 7.05E-02 -9.60E-02 -4.90E-02 1.92E-02 2.90E-02 -1.57E-02 
T2R4 7.97E-03 -2 18E-02 0.119 -7 26E-02 D.206 1.07E-02 -4.07E-02 -8.96E-02 -4.04E-02 -0.202 
T2R5 2 63E-02 7.52E-02 0.22 ·2.04E-02 0.205 ·2.97E-02 3.62E-02 -0.192 -4.74E-02 -0.104 
T2R6 -9 15E-03 436E-02 0.239 7.24E-02 3.43E-02 -0.126 9.51E-02 -5.62E-02 1.37E-02 -2.09E-02 
T2R7 o 105 2 BOE-02 0.202 4.45E-02 0.191 -0.174 0.106 -0.169 -8.86E-02 -0.274 
T2R8 0.107 2 33E-02 0.232 4 22E-02 0.143 -0.123 0.106 -6.99E-02 -7.11E-02 -0.379 
T2R9 -2.42E-02 7.67E-02- 0.148 0.101 -0.165 4.78E-02 -9.03E-02 2.48E-03 ·2.49E-02 
T2R10 9.58E-02 o 108 0.282 869E-02 0.183 -0.136 6.15E-02 -0.108 -5.97E-02 -0.193 
T2R11 0.124 5.98E-02- 7.21E-02 0.192 -0.233 0.116 -0. 167 2.94E-02 -0.11 
T2R12 5 03E-02 4 40E-02 0.298 0.129 0.183 -0.169 0.131 -0.103 6.54E-02 -0.124 
T2R13 8 18E-02 4.78E-02- 6.05E-02 0.221 -0.201 8.80E-02 -0.16 -0.1 ·0.176 
T2R14 0.1 5 36E-02 0.265 0.134 0.14 -0.21 5.54E-02 -0.19 -7.90E-02 ·0.213 
T2R15 -943E-03 6 54E-02 0.117 0.161 -0.182 O. 135 ·0.147 -2.72E-02 -0.173 
T2R16 7.62E-02 575E-02 0.144 0.195 -0. 197 0.109 -0. 123 9.37E-03 ·9.72E·02 
T2R17 0142 -5.71 E-03 0.131 0.162 -0.171 3.48E-02 ·O. 199 -0.151 ·O. 182 
T2R18 8 03E-02 -5 99E-02 8.57E-02 0.114 -0.128 7.42E-02 -0.21 -0.137 ·0.207 
T2R19 0.11 1 14E-02 0.292 3.12E-02 0.213 -0.129 8.76E-02 -0.119 -0.118 ·O. 162 
T2R20 0.208 -6 23E-03 0.229 1.90E-02 0.157 ·5.19E-02 7.10E-02 -0.135 -0.116 -0.295 
T2R21 7 83E-02 1 33E-02 0.197 4 04E-02 0.147 -6.55E-02 1.20E-02 -0.232 -0.122 -0.178 
T2R22 o 109 1 28E-03 0.118 0.117 -0.185 9.92E-02 -0.157 -7.35E-03 -6.02E-02 
T2R23 o 12 -2 73E-03 0.13 0.104 -0.172 6.53E-02 -0.16 -1.88E-02 -0.135 
T2R24 7.16E-02 -1.01E-02 0.179 4 17E-02 9.74E-02 -0.131 6.14E-02 -0.108 -7.42E-03 -0.127 
T3R1 2.03E-02 -1 15E-02 0.112 4.18E-02- 0.267 0.122 -7.34E-02 1.48E-02 5.23E-02 
T3R2 -9 36E-03 3 25E-03 4.77E-02 2.53E-02 0.127 1.96E-02 -6.32E-03 0.113 -6.86E-05 -6.61E·02 
T3R3 -7 43E-03 4 67E-03 0.155 9.49E-02 0.244 0.199 0.155 -1.12E-02 2.55E-02 0.116 
T3R4 3 39E-02 -113E-02 1.45E-02 9.78E-02 9 09E-02 0.185 4.39E-02 · 1.54E-02 · 1.34E-02 0.122 
T3R5 1.48E-02 -2 03E-02 8.33E-03 -8.45E-02 7.92E-02 4.87E-02 -0.136 -5.73E-02 -3.63E-02 1.87E·02 
T3R6 1.02E-02 2 51E-03 0.17 0.114 9.42E-02 0.182 4.76E-02 1.30E-03 
T3R7 9.59E-02 -4 58E-02 0.15 8 58E-02 3.37E-03 5.12E-02 ·2.09E-02 ·2.99E-02 
T3R8 0.152 -4.46E-02 4.26E-02 0.136 -8.81 E-02 -0.178 1.91 E-02 0.111 1.04E-02 
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Resultados 
Tahla 4 (continua) 

·-------------------------------------
Componente de Matnx 

__________ Co_rri~~~-~-- ----------------------·----------- ------------------
1 2 3 4 5 6 7 8 

T3R9 -122E-03 - ;7-2·E::o3 '5iaf:---62 ____ 729.E-0-2 . ·- 022? _______ 0142- -8-19-E--0-4------~-9 10 
3 96E-02 0.105 

T3R10 -141E-02 287E-03 -248E-02 410E-02 0148 0232 0119 158E-02 
T3R11 
T3R12 
T3R13 
T3R14 
T3R15 
T3R16 
T3R17 
T3R18 
T3R19 
T3R20 
T3R21 
T3R22 
T3R23 
T3R24 
T3R25 
T3R26 
T3R27 
T3R28 
T3R29 
T3R30 
T3R31 
T3R32 

o 126 
-2 29E-03 
8 15E-03 
3 33E-03 

-1 04E-02 
2 05E-04 

-7 41E-03 
·2 27E-04 
6 18E-02 

-1 34E-03 
2 87E-02 
6 63E-02 
9 16E-03 
2 56E-02 
6 63E-02 
5 44E-02 

-3 64E-03 
o 163 

621E-02 
-4 79E-03 

o 275 
o 214 

-5 41E-02 
6 67E-04 

.5 43E-04 
-3 85E-03 
·2 84E-03 
1 32E-03 
1 94E·03 
1 32E·03 

-1 47E-02 
3 98E·04 

-1 89E·02 
-5 05E-02 
·1 29E-02 
-1 96E-02 
-3 49E-02 
-2 38E-02 
1 90E-03 

-7 42E-02 
-2 94E-02 
4 07E-03 

·O 126 
·O 109 

o 117 
2 96E-02 
8 50E-02 

o 118 
· 7 32E-03 
8 48E-02 
3 53E·02 
9 34E-02 

o 106 
3 62E-02 

o 112 
o 215 

4 47E-02 
o 241 
o 235 
o 139 

8 62E-02 
o 196 
o 131 

6 30E-02 
-5 96E-04 
1 17E-02 

0139 0124 -0103 
634E-02 0226-.J 
0101-

4 23E-02 O 213 O 29 
1 52E-02 
8 20E-02 
6 17E-02 
7 85E-02 

o 111 
6 24E-02 

-7 84E-02 
-4 93E-02 
-6 61E-03 
3 70E-02 

-1 48E-02 
4 58E-02 
8 41E-02 

-2 37E-02 
1 36E-02 
6 79E-02 

o 187 
7 27E-02 

o 176 
o 283 
o 19 

o 215 
o 223 
o 205 

o 349 o 324 
O 125 -5 12E-02 
0259-
0 146 -8 42E-02 

1 80E-02 -6 02E-02 
0241 0245 

5 53E-02 -3 71 E-02 
O 1 -3 89E-02 

0155 -0137 
o 29 o 257 

0174 -658E-02 
o 131 
o 198 

-7 99E-02 
o 243 

o 336 o 419 
o 193 o 293 

T3R33 O 113 -6 95E-02 O 221 -1 50E-02 o 142 -9 OOE-02 
o 309 T3R34 -O 162 4 96E-02 9 13E-02 

T3R35 
T3R36 
T3R37 
T3R38 
T3R39 
T3R40 
T3R41 
T3R42 

o 327 
o 33 

o 292 
o 328 
o 602 
o 482 

06 
o 49 

0143 544E-02 0154 
3 39E-02 O 105 9 23E-02 
2 27E-02 

-2 22E-03 
2 24E-02 

-7 41E-03 
1 13E·02 

·2 11E-02 

o 159 o 155 
0156 200E-02 

-4 82E-02 O 202 
7 08E-02 4 89E-02 
·529E-02-
4 05E-02 O 103 

o 28 o 194 
02 o 228 

o 183 -O 109 
o 225 9 02E-02 
o 195 -3 13E-02 
o 224 o 239 
o 146 2 59E-02 
o 176 o 179 
o 155 -3 22E-02 

------------·- - ------- ~------

Pt r• W'RUMlii2ft'tMtl!li!t@l'it'iiil:f: :iite'fJCtf'"ffi'flt Jit 'tttn 1 

-4 80E-02 
o 132 
o 211 

-2 71E-02 
6 46E-02 
4 61E-02 

o 104 
o 181 

7 85E-02 
5 15E-03 

-7 20E-02 
o 128 

-1 55E-02 
o 17 

1 59E-02 
-1 31E-02 

-0151~ 
o 135 4 32E-02 

-O 166 o 162 
-4 82E-02 o 261 
3 16E-02 1 43E-02 

-O 199 
-O 191 
-O 199 o 258 

9 66E-02 o 131 
-O 223 
-O 169 
o 125 1 15E-03 
o 171 6 70E-02 
o 211 6 12E-02 

-O 178 o 181 
o 144 4 90E-02 
o 143 -9 51E-04 

-O 181 o 132 
-O 168 o 27 
·O 184 o 239 

3 17E-03 -2 59E-02 
-O 202 o 222 

3 50E-03 1 55E-02 
-O 177 o 125 

-- ·----------

3 32E-02 8.30E-02 
111E-02 -5.18E-03 
3 89E-02 0.1 
3 59E-02 3.60E-02 
5 16E-02 -1.81 E-02 
4 04E-03 4.34E-02 

o 104 -6.19E-02 
3 29E-02 0.161 
2 96E-02 1.29E-02 
3 81E-02 -0.105 
5 03E-02 5.27E-02 

0.143 -0.159 
6 88E-02 -9.06E-02 

-2 38E-02 3.31E-03 
6 97E-03 -0.107 
5 30E-02 -0.215 

-2 93E-04 -3.52E-02 
4 97E-02 -2.60E-02 
4 77E-02 -0.177 
3 38E-02 -0.116 
2 96E-02 1.95E-02 
2 43E-03 1 17E-02 
2 14E-02 9.69E-03 
-3.29E-02 -0.127 
-4 51E-02 5 20E-02 
-3 91E-02 8.70E-02 
-4 35E-02 4 19E-02 
1 95E-02 -9.66E-02 

-8 84E-02 -3 03E-02 
-7 57E-02 -8 70E-03 
-581E-02 -5 47E-02 
-2 94E-04 9 72E-03 
3 48E-02 -2 12E-02 
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Resultados 
Tahla 4 (continua) 

- -···-. --- -------------·--------------·--·----
Componente de Matnx 

Compone~te ____ -----· 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 --·--- --------------- -----

T3R43 o 195 -1 05E-02 5 81E-02 6 87E-02 o 107 -5 14E-02 -6 50E-02 o 187 -9 95E-03 -7.94E-02 
T3R44 -4 36E-02 -O 115 o 242 o 114 o 193 2 03E-02 -4 88E-02 2 O?E-02 1 36E-02 
T3R45 -4 29E-02 -5 26E-02 o 162 o 122 o 133 7 46E-02 -6 47E-03 1 03E-02 1.02E-02 
T3R46 -3 90E-02 8 27E-02 7 93E-02 o 15 -8 14E-02 -O 129 o 145 2 68E-03 -0.126 
T3R47 -3 36E-02 -1 01E-02 o 176 4 39E-02 o 196 -2 67E-02 -O 101 1 91E-02 1 .72E-02 
T3R48 .4 78E-02 o 12 3 46E-02 o 106 -6 75E-02 -O 135 o 24 1 44E-04 -O 126 
T3R49 .3 71E-02 -1 25E-02 o 219 o 228 o 142 3 09E-02 -8 02E-02 1 54E-04 0.112 
T3R50 -5 23E-02 -3 11E-02 o 171 o 204 o 178 -4 82E-02 -O 105 -3 30E-02 379E-02 
T3R51 -301E-02 o 171 o 1 o 168 -6 12E-02 -O 221 8 44E-02 o 206 -0.184 
T3R52 -4 03E-02 o 187 4 OOE-02 o 109 -4 15E-02 -O 218 o 12 o 184 -0.142 
T3R53 -5 68E-02 -8 30E-04 o 158 o 154 o 157 -4 01E-02 -O 138 1 85E-02 1.87E-02 
T3R54 o 291 -4 78E-02 o 143 6 67E-02 o 105 -O 126 -O 101 o 174 371E-02 -O 112 
T3R55~ -5 90E-02 -4 14E-02 o 111 o 126 o 144 4 58E-03 -O 17 o 215 -2 OOE-02 
T4R1 3 65E-03 6 97E-03 6 95E-02 -O 356 o 226 -6 17E-02 -4 62E-03 -1 36E-02 -8 78E-02 
T4R2 1 87E -02 1 67E-02 3 67E-02 -O 312 o 241 -9 20E-02 -3 60E-02 -2 67E-02 -6 27E-02 
T4R3 -1 52E-02 1 31E-02 o 125 -O 399 o 275 -O 109 2 79E-02 1 15E-02 -5 10E-02 
T4R4 -i 52E-02 1 41E-02 o 11 -O 361 o 249 -O 12 3 15E-02 -2 OOE-02 -8.71E-02 
T4R5 -1 11E-02 1 22E-02 o 152 -O 23 o 258 -6 69E-02 5 25E-02 1 33E-02 -5 58E-02 
T4R6 7 95E-03 1 33E-03 8 65E-02 -O 362 o 253 -6 22E-02 2 76E-02 -2 60E-03 -2 87E-02 
T4R7 -7 95E-03 1 11E-02 o 108 -O 324 o 235 -O 123 -2 04E-02 1 79E-02 4 63E-02 
T4R8 3 65E-02 7 20E-02 2 88E-02 -O 197 o 233 -6 76E-02 -2 46E-02 -1 95E-02 9 SSE-03 
T4R9 6 52E-02 o 121 o 124 -O 395 o 236 -4 68E-02 1 50E-02 -5 24E-03 -6 26E-02 
T4R10 8 40E-02 o 114 o 161 -0278- -5 31E-02 -2 23E-02 2 85E-03 3 74E-02 
T4R11 -2 49E-02 2 08E-02 o 154 -O 175 o 19 -8 ?OE-03 -O 103 -3 85E-02 -2 94E-03 
T4R12 -1 57E-02 1 10E-02 o 123 -O 235 o 267 -4 40E-02 -4 77E-02 -1 73E-02 8 12E-02 
T4R13 1 80E-02 · 1 10E-02 o 122 -O 237 o 156 -4 55E-02 -3 28E-02 9 47E-04 2 78E-02 
T4R14 1 97E-02 -2 39E-02 4 55E-02 -O 195 8 61E-02 -O 141 2 15E-02 -3 82E-02 3 06E-02 
T4R15 -2 O?E-02 1 06E-02 o 157 -O 207 3 17E-02 -9 80E-02 -4 43E-02 -7 56E-03 1 25E-02 
T4R16 9 45E-02 6 74E-02 3 90E-02 -O 213 o 141 -8 98E-02 3 70E-02 o 138 -1 07E-02 
T4R17 3 93E-02 .3 15E-02 3 16E-02 -O 274 o 148 -6 46E-02 -6 19E-02 -118E-02 -2 88E-02 
T4R18 7 06E-03 -1 74E-04 o 122 -O 143 6 13E-03 -6 32E-02 -3 52E-02 7 89E-02 161E-02 
T4R19 2 84E-02 5 68E-02 7 03E-02 -8 76E-03 -7 95E-02 9 90E-02 -9 18E-02 4.73E-02 o 107 
T4R20 -1 69E-03 7 67E-02 o 162 2 53E-02 -9 26E-02 9 86E-02 -4 35E-02 -2 95E-02 6 73E-02 
T4R21 119E-02 6 85E-02 o 178 7 50E-03 -1 91E-02 -2 46E-03 -871E-02 4 81E-02 5 59E-02 ------- --·- -------------- - .. --·-------- -- --· --------------
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Resultados 
Tabl<i 4 (continua) 

Componente de Matrix 
Com nen te 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
T4R22 1.35E-02 6 66E-02 0.107 -8.50E-02 -8.44E-02 4.27E-02 -9 38E-02 7.97E-02 7.28E-02 
T4R23 2.26E-02 3 20E-02 8 OOE-02 2.06E-02 -4.73E-02 7.84E-02 -8.81 E-02 -6.43E-02 0.128 
T4R24 0.136 -789E-03 772E-02 -1.61E-02 -1. 76E-02 -1.37E-02 -8.24E-02 -4.66E-02 -2.06E-02 
T5R1 -8.68E-04 8 86E-03 3 81 E-02 1.71 E-02 2.45E-02 -8.85E-02 1.59E-02 0.138 1.76E-02 0.203 
T5R2 -2.14E-03 -2 93E-03 4.10E-02 -2 91E-02 1.11 E-02 1.55E-02 -9.25E-02 4.25E-02 1.71E-02 8.27E-02 
T5R3 0.109 0.142 0.115 5 01 E-02 5.19E-02 -5.38E-02 -5.38E-02 0.147 -3.63E-02 9.27E-02 
T5R4 3.21E-02 0.136 4.83E-02 9 89E-03 1.89E-02 -8.46E-02 3.11 E-02 0.131 4.07E-03 1.35E-02 
T5R5 7.87E-02 0.117 0.269 3 30E-02 5.53E-02 -0.229 7.24E-02 0.128 -2.88E-02 0.255 
T5R6 5.59E-02 0.1 0.273 9.46E-02 7.73E-02 -0.155 5.05E-02 6.17E-02 -2.52E-02 0.24 
T5R7 6 53E-03 -4 78E-03 0.198 7 56E-02 5.29E-02 -0.154 7.70E-02 3.15E-03 6.12E-02 0.285 
T5R8 4 78E-02 7.56E-02 721E-02 0.108 -0.155 7.90E-02 3.48E-02 -1.45E-02 0.272 
T5R9 o 106 2 60E-02 0.116 0.132 -0.181 6.88E-02 0.108 7.43E-02 0.262 
T5R10 -1 06E-02 -1 29E-03 8 09E-02 4.54E-02 -0.178 4.94E-02 9.94E-02 -1.45E-02 0.178 
T5R11 0.102 1 86E-02 6.36E-02 0.137 -0.29 6.28E-02 1.66E-02 6.26E-02-
T5R12 3.61 E-02 7 17E-02 0.138 6.54E-02 7.48E-02 -3.49E-02 -2.43E-02 9.25E-02 8.02E-02 0.125 
T5R13 0.123 171E-02 0.281 -1.42E-02 0.111 -0.243 0.104 7.40E-03 8.78E-02 0.225 
T5R14 9 80E-02 5 21E-02 -1.61E-02 4.19E-02 -0.223 6.81E-02 5.28E-02 -2.16E-02 0.255 
T5R15 9.35E-02 2 97E-02 7.48E-02 3.43E-02 -0.193 6.82E-02 7.61E-02 -7.88E-02 0.128 
T5R16 6.36E-02 3 44E-02 0.24 0.127 0.202 -0.189 6.42E-02 0.165 -2.20E-02 0.182 
TSR17 2.73E-02 -3 36E-02 0.283 -1.25E-02 5.23E-03 -0.156 6.18E-02 2.73E-02 5.38E-02 0.2 
T5R18 154E-02 8 17E-02 0.268 3.78E-02 2.58E-03 -0.178 2.21 E-02 0.148 -2.60E-02 0.167 
T5R19 9.95E-02 -4 42E-02 0.257 6 01 E-02 0.147 -0.306 6.86E-02 0.125 6.14E-03-
TSR20 4 93E-02 574E-02- 792E-02 1.0?E-02 -0.195 0.126 3.86E-02 -1.62E-02 0.192 
T5R21 1.53E-02 ·2.47E-02 0.191 8.72E-02 6.45E-02 -0.142 6.59E-02 2.14E-02 7.26E-02 0.104 

T5R22 5 OJE-02 5 76E-03 0205 7 1 SE-02 3 89E-02 -0.106 0.112 9.58E-03 -6.51E-03 5.32E-02 
T5R23 3 71E-02 9 93E-03 0.27 0.114 8 92E-02 -0.139 0.112 -2.38E-02 -7.95E-02 0.129 

T5R24 7 59E-02 -1.03E-02 0.145 6.61E-02 -1.47E-02 -5.22E-02 8.19E-02 -7.78E-02 3 51 E-02 6.SOE-02 
T5R25 4 29E-02 -5 89E-03 0.159 5.90E-02 6.11 E-02 -0.103 2.05E-02 -7.36E-03 8.48E-03 3.39E-02 
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Resultados 

Los factores que se obtuvieron ft¡eron cinco. Dos principales (60.129 - 34.707) y 

tres secundarios de 10.404 a 5. I:ii. cV~r iabta 5 y figura 1) 

Tabla 5. 

Tabla de Anfllisis Factorial 
Componente 

Valores Eigen Iniciales Suma de las estracciones de las 
cargas al cuadrado 

Total %de % Total %de % 
Varianza Acumulados Varianza Acumulados 

1 60.129 22.69 22.69 60.129 22.69 22.69 
2 34.707 13.097 35.787 34.707 13.097 35.787 
3 10.404 3.926 39.713 10.404 3.926 39.713 
4 9.284 3.503 43.216 9.284 3.503 43.216 
5 5.122 1.933 45.149 5.122 1.933 45.149 

Figura l. 

~·-------·- -------·-·-·----·-····-------------~ 

Factores Principales 

~~¡r-·-··-···· 
~ ~g ·1 

o . ------·--··-,------.---
1 2 3 4 5 

Factores 
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Resultados 

Dentro de las hipótesis de esta investigación está el comprobar si había diferencias entre los datos de 

confiabilidad y validez de la versión original con los datos de confiabilidad y validez obtenidos en esta 

investigación, se pudo observar a través de los resultados en la población mexicana (.9488) es mayor a la 

reportada en el manual para la población norteamericana (.91) 

Con respecto a la validez, en el manual se reportan dos factores uno de velocidad de procesamiento y 

el segundo de razonamiento no verbal, no obstante, en el estudio realizado con población mexicana se 

obtuvieron dos factores principales y tres secundarios. por lo que no existieron diferencias entre la versión 

original y la versión para población mexicana. 

5.5 Sensibilidad y Grado de Dificullad de los Reactivos 

Se realizó una reorganización de reactivos, de acuerdo al grado de dificultad. Esta se obtuvo a través 

de un análisis de frecuencias por la cantidad de respuestas correctas emitidas por la muestra de sujetos 

que participaron en el estudio. Dando por hecho que para cada tarea la que mayor frecuencia de 

respuestas correctas eran las mas sencillas hasta las que fueron menos acertadas. Sin embargo, en la 

tarea 1 (claves) cada símbolo no representó ningún grado de dificultad. (ver tablas de la 6 a la 1 O) 
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Resultados 

Tabla 6 

Análisis de Confiabilidad Tarea 1 

Escala de la Escala de la 
Media siel Varianza si el Alfa si el 

ltemes ltem es Correlaaón llemes 
Media Desv. Est. Eliminado Eliminado ltem Total Eliminado 

R4 0.9977 0.0482 134 288 86003 o 2514 09878 
R5 0.9988 0.0341 134 2869 86 0095 03469 09878 
R6 0.9977 00482 134.288 8601 o 2436 0.9878 
R7 0.9977 00482 134 288 86 0123 0241 09878 
R8 0.9977 00482 134 288 86 0123 0241 0.9878 
R9 09977 00482 134 288 860123 0241 09878 

R10 0.9954 0068 134 2904 860133 o 168 09878 
R11 0.9965 0059 134 2892 86 0058 02017 09878 
R12 0.9965 0059 134 2892 86 0151 o 1932 09878 
R13 09977 o 0482 134.288 8601 0.2436 09878 
R14 09988 o 0341 134 2869 86.0095 03469 09878 
R15 09954 0.068 134 2904 86004 o 1754 09878 
R16 09977 00482 134 288 860123 o 241 09878 
R17 09977 00482 134 288 8601 o 2436 09878 
R18 09977 00482 134 288 860123 0241 09878 
R19 09965 0059 134 2892 86 0105 o 1975 09878 
R20 09954 0068 134 2904 86 0179 o 1643 09878 
R21 09965 o 059 134 2892 85 9523 o 2507 09878 
R22 09965 0059 134 2892 85.9988 o 2081 09878 
R23 09965 0059 134 2892 86 0128 o 1954 o 9878 
R24 09977 00482 134 288 860123 o 241 09878 
R25 09977 00482 134 288 86 0076 o 2462 09878 
R26 09977 00482 134 288 8601 o 2436 09878 
R27 09977 o 0482 134 288 86 0123 0241 09878 
R28 09988 00341 134 2869 860095 o 3469 09878 
R29 09988 o 0341 134 2869 860095 03469 09878 
R30 09965 0059 134 2892 860151 o 1932 09878 
R31 o 9977 00482 134 288 86 0123 o 241 09878 
R32 09988 00341 134.2869 86 0095 o 3469 09878 
R33 09977 00482 134 288 86 0123 o 241 09878 
R34 09977 00482 134 288 86 0076 o 2462 09878 
R35 09977 00482 134.288 86 0007 0254 09878 
R36 09977 00482 134 288 860007 0254 09878 
R37 09965 0059 134 2892 85 8198 o 3723 09878 
R38 09965 0059 134 2892 85 9407 o 2614 09878 
R39 09965 0059 134 2892 859918 o 2145 09878 
R40 09977 00482 134 288 860007 0254 09878 
R41 09965 0059 134 2892 86 0081 o 1996 09878 
R42 o 9977 00482 134 288 86 0123 o 241 09878 
R43 09988 00341 134 2869 86 0095 o 3469 o 9878 
R44 09988 00341 134 2869 86 0095 o 3469 09878 
R45 09988 00341 134 2869 86 0095 o 3469 09978 
R46 09988 00341 134 2869 86 0095 o 3469 o 9878 
R47 09988 00341 134 2869 86 0095 o 3469 o 9878 
R48 09988 00341 134 2869 86 0095 o 3469 o 9878 
R49 09988 00341 134 2869 86 0095 o 3469 o 9878 
R50 09988 00341 134 2869 86 0095 o 3469 o 9878 
R51 09977 00482 134 288 86 0123 o 241 09878 
R52 09988 00341 134 2869 86 0095 o 3469 o 9878 
R53 09988 00341 134 2869 86 0095 o 3469 09878 
R54 09954 0068 134 2904 85 7249 o 3971 o 9878 
R55 09977 00482 134 288 86 0053 o 2488 09878 
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Resultados 

Tabla 6 (continua) 

Análisis de Confiabilidad Tarea 1 

Escala de la Escala de la 
Media s1el Varianza si el Alfa s1 el 

ltemes llames Correlaci6n llames 
Media Desv. Est Ehm1nado Ehm1nado llem Total Ehm1nado 

R56 0.9988 00341 134 2869 86.0095 o 3469 09878 
R57 0.9977 00482 134 288 86 0123 o 241 09878 
R58 09988 00341 134 2869 86 0095 o 3469 09878 
R59 0.9977 00482 134 288 86 0123 0241 0.9878 
R60 o 9954 0068 134 2904 86 0063 o 1735 09878 
R61 0.9965 o 059 134 2892 85 6477 o 5303 09877 
R62 09954 0068 134 2904 85 6505 04564 09877 
R63 o 9954 0068 134 2904 85 4668 06029 0.9877 
R64 0.9954 0068 134 2904 85 4668 06029 0.9877 
R65 09942 0076 134 2915 85 2951 o 6615 0.9877 
R66 o 9919 00899 134 2938 85 2891 o 562 0.9877 
R67 09942 0076 134 2915 85.2951 06615 0.9877 
R68 0.9919 00899 134 2938 84 9659 07582 0.9876 
R69 o 9907 0096 134 295 84 9571 o 714 09876 
R70 09919 00899 134 2938 84 9659 o 7582 09876 
R71 09895 o 1018 134 2962 84 811 o 7515 0.9876 
R72 0.9884 o 1072 134 2973 84 8138 o 7113 0.9876 
R73 0.9895 o 1018 134 2962 84 8087 o 7527 0.9876 
R74 09872 o 1124 134 2985 84. 7771 0.696 09876 
R75 09907 0096 134 295 84 8082 o 7988 09876 
R76 09884 o 1072 134 2973 848115 o 7125 09876 
R77 o 9907 o 096 134 295 84 8082 o 7988 09876 
R78 o 9907 0096 134 295 84 8082 o 7988 09876 
R79 o 9837 o 1265 134 302 84 525 o 7258 09876 
RBO 09884 o 1072 134 2973 84 672 o 7838 09876 
R81 09884 o 1072 134 2973 84 8952 o 6698 09876 
R82 o 9884 o 1072 134 2973 84 8836 o 6757 09876 
R83 o 9884 o 1072 134 2973 84 7603 o 7387 09876 
R84 o 9849 o 122 134 3008 84 6362 o 7033 o 9876 
R85 09895 o 1018 134 2962 84 7599 o 779 09876 
R86 09895 o 1018 134 2962 84 7599 o 779 09876 
R87 o 9861 o 1173 134 2997 84 6403 o 7301 09876 
R88 09884 o 1072 134 2973 84 6347 o 8029 09876 
R89 09826 o 1309 134 3031 84 5068 o 7088 09876 
ROO o 9837 o 1265 134 302 84 5134 o 7309 09876 
R91 09861 o 1173 134 2997 84 5217 o 7856 09876 
R92 o 9872 o 1124 134 2985 84 5189 o 822 09876 
R93 o 9872 o 1124 134 2985 84 5189 o 822 09876 
R94 09849 o 122 134 3008 84 5245 o 7535 09876 
R95 09837 o 1265 134 302 84 418 o 7723 09876 
R96 09849 o 122 134 3008 84 3989 o 8101 09876 
R97 o 9861 o 1173 134 2997 84 4148 o 8357 09876 
R98 o 9814 o 1351 134 3043 84 4026 o 7286 09876 
R99 o 9837 o 1265 134 302 844157 o 7733 09876 

R100 o 9779 o 147 134 3078 84 2482 o 7264 09876 
R101 o 9814 o 1351 134 3043 83998 o 8937 09875 
R102 09803 o 1392 134 3055 83 8984 o 9067 09875 
R103 09803 o 1392 134 3055 83 8984 o 9067 o 9875 
R104 09803 o 1392 134 3055 83 8984 o 9067 09875 
R105 09791 o 1432 134 3066 83 9012 o 8802 o 9875 
R106 09779 o 147 134 3078 83 904 08557 o 9875 
R107 09803 o 1392 134 3055 83 8984 09067 09875 
R108 0.9803 o 1392 134 3055 83 8984 o 9067 09875 
R109 0.9791 o 1432 134 3066 83 8803 o 8882 09875 
R110 0.9791 o 1432 134 3066 83 8803 o 8882 09875 
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Tabla 6 (continua) 

Análisis de Confiabilidad Tarea 1 

Escala de la Escala de la 
Media siel Varianza s1 el Alfa si el 

ltem es ltem es Correlación ltemes 
Media Desv. Est Eliminado Eliminado ltem Total Eliminado 

R111 0.9779 o 147 134 3078 83 8645 08706 0.9875 
R112 0.9779 0.147 134 3078 83 8366 08811 09875 
R113 0.9744 0.1579 134.3113 83.696 o 8685 o 9875 
R114 0.9744 o 1579 134.3113 83 6937 08693 0.9875 
R115 0.9744 0.1579 134.3113 83 617 o 8963 o 9875 
R116 0.9698 o 1712 134.3159 83 6117 08267 0.9876 
R117 0.9733 0.1613 134.3124 83 5639 0.895 o 9875 
R118 o 971 o 168 134.3148 83 4997 088 09875 
R119 0.9721 0.1647 134.3136 83.5155 o 8926 o 9875 
R120 0.9721 0.1647 134.3136 83 5155 o 8926 09875 
R121 0.9698 0.1712 134.3159 83 7536 o 7808 o 9876 
R122 0.971 0.168 134.3148 837508 o 797 0.9876 
R123 09744 0.1579 134.3113 83.7542 08481 09875 
R124 09744 o 1579 134.3113 83.7542 o 8481 o 9875 
R125 09721 o 1647 134.3136 83.7504 o 8135 o 9876 
R126 o 971 0.168 134.3148 83.695 o 8 1 54 09876 
R127 09698 o 1712 134 3159 83.7001 o 7981 o 9876 
R128 09698 o 1712 134.3159 83.6536 o 8132 0.9876 
R129 09686 o 1744 134.3171 83.6424 o 8017 0.9876 
R130 09675 o 1775 134.3182 836451 o 7865 0.9876 
R131 o 9675 o 1775 134.3182 83.6335 o 7901 0.9876 
R132 0.9652 o 1835 1343206 83 6367 o 7627 09876 
R133 o 9663 o 1805 134.3194 83 6176 o 7814 09876 
R134 09652 o 1835 134 3206 83 5971 o 7746 09876 
R135 o 964 o 1864 134 3217 83 6138 o 7572 09876 
R136 o 9675 o 1775 134.3182 83 6265 o 7923 09876 
R137 09663 o 1805 134 3194 83 6641 o 7671 09876 
R138 o 9559 02055 134.3298 83 5864 06922 o 9877 
R139 o 9605 o 1949 134.3252 836151 o 7231 0.9877 
R140 09628 0.1893 134 3229 83 6142 o 7453 0.9876 

R1 o o o o o 
R2 o o o o o 
R3 o o o o o 

• R1 Vananza cero 
• R2 Vananza cero 
• R3 Vananza cero 
N de casos= 861 
Estadlsticas 
para la 
escala Media Vananza Desv. Est. 

135 2857 86 2299 9 286 
Mecha de los Rango 
ltem Media Mlnimo Máximo Max.IM1n Varianza 

0.9875 09559 0.9988 .0430 1.0450 0.0001 

Coeficiente de oonfiabchdad 13? hems 

Alpha = 0.9878 
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Tabla 7. 

Análisis de Confiabilidad Tarea 2 

Escala dela Escala de la 
Media si el Varianza si el Alfa si el 

ltem es ltem es Correlación ltem es 
Media Oesv. Est. Eliminado Eliminado ltem Total Eliminado 

T2R1 0.9849 0.122 15.7526 17.3631 0.1161 0.805 
T2R2 0.8943 0.3076 15.8432 17 2905 0.0434 0.8088 
T2R3 0.9733 0.1613 15.7642 17.2897 0.1345 0.8047 
T2R4 0.8699 0.3366 15.8676 168894 0.1784 0.8043 
T2R5 0.8432 0.3638 15.8943 16.5807 0.2643 0.8011 
T2R6 0.3206 0.467 16.417 16.3713 0.24 0.8034 
T2R7 0.8084 0.3938 15.9292 16.2078 0.3574 07969 
T2R8 0.7863 0.4102 15.9512 16.1209 0.3665 0.7964 
T2R9 0.4901 0.5002 16.2474 15.7771 0.3697 0.7964 
T2R10 0.9245 0.2643 15.813 16.622 0.3731 0.7977 
T2R11 0.8688 0.3379 15.8688 16.2374 0.4204 0.7947 
T2R12 0.6678 0.4713 16.0697 15.8765 0.3721 0.7961 

; 

i 
T2R13 0.8014 0.3992 15.9361 15.8134 0.4799 0791 1 

T2R14 0.8002 0.4001 15.9373 16.0193 0.4112 0.7943 1 
T2R15 0.5401 0.4987 16.1974 15.5842 0.4224 0.7932 

1 T2R16 07549 0.4304 15.9826 15.6753 0.48 0.7905 
T2R17 0.6156 0.4867 16.122 15.2909 o 5171 o 7876 

t T2R18 0.6063 0.4889 16.1312 15.7769 0.3812 07957 
T2R19 0.7375 0.4402 16 15.9884 0.3732 0.796 • T2R20 0.8362 0.3703 15.9013 16.317 0.3483 0.7974 1 
T2R21 0.5935 0.4915 16.144 16.056 0.3043 0.8002 ~ 

T2R22 0.4007 0.4903 16.3368 15.6678 0.4091 0.794 l 
T2R23 0.4518 0.498 16.2857 15.4997 0.4459 0.7918 i T2R24 0.1672 0.3734 16.5703 16.6081 0.246 0.8019 
N de casos= 861 

1 Estadlsticas 
para la ¡ 

¡ 
escala Media Varianza Desv. Est. 1 

16.7375 17.4961 4.1828 t 
Media de los Rango 
ltem Media Mlnimo Máximo Max/Min Vananza 

0.6974 0.1672 0.9849 0.8177 5.8889 0.0461 

Coeficiente de confiabilidad 24 items 
Alpha = .8044 
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Tabla 8. 

Análisis de Confiabilidad Tarea 3 

Escala de la Escala de la 
Media si el Varianza si el Alfa si el 

ltem es ltem es Correlación ltem es 
Media Desv. Est. Eliminado Eliminado llem Total Eliminado 

T3R1 0.993 0.0832 51.8792 10.7342 0.2101 0.8362 
T3R2 0.9907 0.096 51.8815 10.7929 0.085 0.8374 
T3R3 0.9861 o 1173 51.8862 10.7359 0.1381 0.8368 
T3R4 0.9663 o 1805 51.9059 10.7318 0.0772 0.8386 
T3R5 0.9977 0.0482 51.8746 10.8401 0.0422 0.8375 
T3R6 0.9942 0.076 51.878 10.7072 0.2869 0.8356 
T3R7 0.9837 0.1265 51.8885 10.6178 0.2691 0.835 
T3R8 0.9954 0.068 51.8769 10.7695 0.1379 0.6369 
T3R9 0.993 0.0832 51.8792 10.7738 0.1374 0.8368 
T3R10 0.9768 0.1507 51.6955 10.7821 0.0515 0.8365 
T3R11 0.9942 0.076 51.878 10.7584 0.1837 0.8365 
T3R12 0.9942 0.076 51.878 10.7909 0.1182 0.637 
T3R13 0.9965 0.059 51.6757 10.768 0.1659 0.8366 
T3R14 0.9872 0.1124 51.865 10.7069 0.1626 0.8363 
T3R15 0.9837 0.1265 51.8685 10.7829 0.0684 0.8379 
T3R16 0.9907 0.096 51.8815 10.7139 0.2111 0.836 
T3R17 0.9872 0.1124 51.885 10.7879 0.0748 0.8376 
T3R18 0.9919 0.0899 51.8804 10.7543 0.1585 0.8366 
T3R19 0.9791 o 1432 51.8931 10.656 0.1918 0.8361 
T3R20 0.9942 0.076 51.876 10.7793 0.1416 0.8368 
T3R21 0.9942 0.076 51.878 10.77 0.1603 o 6367 
T3R22 08722 0.334 52 10.407 0.1565 0.8407 
T3R23 09849 0.122 51.8873 10.7419 0.1237 o 8371 
T3R24 0.8815 o 3233 51.9907 10.2604 0.2369 o 8374 
T3R25 o 9233 0.2662 51.9489 10.316 0.2742 o 8351 
T3R26 0.9652 0.1635 51.9071 10.5844 0.1991 0.8362 
T3R27 0.9884 o 1072 51.8639 10.7098 0.1917 0.8362 
T3R28 0.9582 0.2003 51.9141 10.388 0.3313 0.8333 
T3R29 0.957 0.2029 51.9152 10.5265 0.2188 o 8359 
T3R30 0.9884 o 1072 51.8839 10.7725 0.1019 0.8373 
T3R31 0.9954 0.068 51.8769 10.6732 0.4002 o 8349 
T3R32 0.9872 0.1124 51.885 10.6577 0.2527 0.8354 
T3R33 0.8165 0.3873 52.0557 10 0969 0.2474 0.8391 
T3R34 0.9861 o 1173 51.8862 10.5754 o 3494 0.8341 
T3R35 09826 013C9 51.8697 10 575 o 3096 0.8344 
T3R36 0.9582 0.2003 51 9141 10 3368 o 3716 0.8324 
T3R37 0.9315 0.2528 51.9406 10 0465 0.4651 0.8294 
T3R38 0.9431 0.2318 51 9292 10.1799 0.4206 o 8309 
T3R39 0.9849 o 122 51.6873 10 4373 0.5119 o 8317 
T3R40 0.971 o 168 51.9013 10 3054 04841 0.8307 
T3R41 0.9814 o 1351 51 8908 10.3881 0.516 0.8312 
T3R42 0.9663 o 1805 51 9059 10.263 04666 o 8307 
T3R43 o 7805 o 4142 52 0918 9 9974 o 2623 o 8395 
T3R44 0.9803 0.1392 51.892 10.3732 0.5165 0.831 
T3R45 0.9663 0.1805 51 9059 10 3411 0.4152 0.8318 
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Tabla 8 (continua) 

Análisis de Confiabilidad Tarea 3 

Escala de la Escala de la 
Media si el Varianza si el Alfa si el 

ltem es ltem es Correlación ltem es 
Media Desv. Est. Eliminado Eliminado ltem Total Eliminado 

T3R49 0.9721 0.1647 51.9001 10.2947 0.5052 0.8304 
T3R50 0.9756 0.1543 51.8966 10.3044 0.5323 0.8302 
T3R51 0.9326 0.2508 51.9396 10.0243 0.484 0.8289 
T3R52 0.9152 0.2787 51.957 9.9784 0.4541 0.8296 
T3R53 0.9721 0.1647 51.9001 10.2993 0.5007 0.8305 
T3R54 0.8571 0.3501 52.0151 9.9451 0.3568 0.8335 
T3R55 0.9663 0.1805 51.9059 10.3272 0.4275 0.8315 
N de casos - 861 

~::.,ldUIOll"'OO 

para la 
escala Media Varianza Desv. Est. 

52.8722 10.6556 3.2948 
Media de loe Rango 

ltem Media Mlnimo Máximo Max/Min Varianza 
0.9613 0.7605 0.9977 0.2172 1.2763 0.0021 

Coeficiente de confiabilidad 55 items 
Alpha = .8373 
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Tabla 9. 

Análisis de Confiabilidad Tarea 4 

Escala de la Escala de Ja 
Media si el Varianza si el Alfa si el 

ltem es Jtem es Correlación Jtem es 
Media Desv. Est. Eliminado Eliminado ltem Total Eliminado 

T4R1 0.9768 0.1507 18.676 19.21 0.4128 0.875 
T4R2 0.9373 0.2426 18.7154 18.7341 0.4691 0.8727 
T4R3 0.9431 0.2318 18.7096 18.59 0.5675 0.8711 
T4R4 0.9384 0.2405 18.7143 18.6718 0.5045 0.872 
T4R5 0.9292 0.2567 18.7236 18.5026 0.5477 0.8709 
T4R6 0.9152 0.2787 18.7375 18.3496 0.5657 0.8701 
T4R7 0.9175 0.2752 18.7352 18.3484 0.5742 0.87 
T4R6 0.8188 0.3854 18.8339 16.0387 0.486 0.8712 
T4R9 0.9315 0.2528 18.7213 18.3129 0.6477 0.869 
T4R10 0.9292 0.2567 18.7236 18.3375 0.6253 0.8693 
T4R11 0.8641 0.3429 18.7886 17.9948 0.5726 0.869 
T4R12 0.8908 0.312 18.7619 18 1165 0.5889 0.869 
T4R13 0.8502 0.3571 18.8026 18.1238 0.5021 0.8708 
T4R14 0.7445 0.4364 18.9082 18.0602 0.4118 0.8738 
T4R15 0.8374 0.3692 18.8153 18.1391 0.4778 0.8715 
T4R16 0.8653 0.3416 18.7875 18.1955 0.503 0.8709 
T4R17 0.8688 0.3379 18.784 18.2114 o 5037 0.8709 
T4R18 0.7596 0.4276 18.8931 17.8374 o 4867 0.8713 
T4R19 0.6574 0.4749 18.9954 17.9604 0.3956 o 8749 
T4R20 0.6632 0.4729 18.9895 17.9336 o 4047 0.8746 
T4R21 0.6307 0.4829 19.0221 18 0635 0.3609 0.8764 
T4R22 0.7003 0.4584 18.9524 18.1128 0.373 0.8755 
T4R23 0.4774 0.4998 19.1754 18.3657 0.2714 0.8801 
T4R24 0.6063 0.4889 19.0465 18.063 0.3552 0.8767 
N de casos= 861 

Estadisticas 
para Ja 
escala Media Varianza Desv. Est. 

19.6527 19.n81 4.4473 
Media de Rango 
losltem Media Mlnimo Máximo Max/Min Varianza 

0.8169 0.4774 0.9768 0.4994 2.0462 0.0176 
Coeficiente de confiabilidad 24 items 
Alpha = .8770 

¡ 
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Tabla 10. 

Análisis de Confiabilidad Tarea 5 

Escala de la Escala de la 
Media si el Varianza si el 

llemes ltem es Correlación 
Media Oesv. Est. Eliminado Eliminado ltem Total 

T5R1 0.9965 0.059 16.7247 13.6602 0.1237 
T5R2 0.9907 0.096 16.7305 13.6901 0.0257 
T5R3 0.9559 0.2055 16.7654 13.4588 0.1436 
T5R4 0.935 0.2467 16.7863 13.5008 0.086 
T5R5 0.9303 0.2548 16.7909 13.0423 0.3317 
T5R6 0.8839 0.3206 16.8374 12.8317 0.341 
T5R7 0.7526 0.4317 16.9686 12.6211 0.2967 
T5R8 0.8084 0.3938 16.9129 12.4819 0.3883 
T5R9 0.6771 0.4678 17.0441 12.1608 0.41 
T5R10 0.7712 0.4203 16.9501 12.5219 0.3426 
T5R11 0.6225 0.485 17.0987 12.017 0.4357 
T5R12 0.7445 0.4364 16.9768 12.9436 0.1858 
T5R13 0.7805 0.4142 16.9408 12.4651 0.3696 
T5R14 0.8374 0.3692 16.8839 12.5656 0.388 
T5R15 0.7073 0.4553 17.0139 12.4021 0.3456 
T5R16 0.626 0.4841 17.0952 12.2584 0.3613 
T5R17 0.6585 0.4745 17.0627 12.4612 o 3079 
T5R18 0.7991 0.4009 16.9222 12.7044 0.2982 
T5R19 0.9199 0.2717 16.8014 12.9128 0.3744 
T5R20 0.77 0.4211 16.9512 12.3651 0.3969 
T5R21 0.5656 0.496 17.1556 12.7037 0.2172 
T5R22 0.2602 0.439 17.4611 12.7953 0.2323 
T5R23 0.2857 0.452 17.4355 12.574 0.293 
T5R24 0.295 0.4563 17.4262 13.0541 0.138 
T5R25 0.1475 0.3548 17.5738 13.1216 0.1829 
N de casos= 861 

Estadísticas 
para la escala Media Vananza Desv. Est. 

17.7213 13.7176 3.7037 
Media de los Rango 
ltem Media Mínimo Máximo Max/Min Varianza 

0.7089 0.1475 0.9965 0.849 6.7559 0.0564 
Coeficiente de confiabihdad 
Alpha = .7524 

25items 

Resultados 

Alfa si el 
ltem es 

Eliminado 
0.7527 
0.7538 
0.7514 
0.7537 
0.7439 

0.742 
0.7439 
0.7379 
0.7354 
0.7407 
0.7331 
0.7517 
0.7389 
0.7384 
0.7404 
0.7391 
0.7433 
0.7438 
0.7416 
0.7369 
0.7507 
0.7485 
0.7443 
0.7556 
0.7505 
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6. Discusión 
Se observó que en general el instrumento cuenta con una alta confiabilidad mayor a 

0.90 y con una validez de constructo alta, por lo que se puede decir que la prueba es 

eficaz para realizar una medición de la inteligencia en una muestra de estudiantes 

mexicanos. 

Por parte de la aplicación, se pudo observar que existe una diferencia entre la 

comprensión de las instrucciones entre los diferentes niveles educativos en que se aplicó 

el instrumento. As! como la redacción de las instrucciones del instrumento original 

fueron repetitivas por el estilo de sintaxis que tienen los norteamericanos, por lo que se 

modificaron de acuerdo a cada una de las aplicaciones, es decir, cada vez que se 

aplicaba el instrumento. se tomaban notas si entendían la instrucción o no. por lo que al 

final de la aplicación total de la muestra, se modificaron las instrucciones de aplicación 

y quedaron como se muestran en el anexo. 

Tarea 1 Cla,,•cs 

En ésta tarea se mostraba inquietud entre los sujetos, diticultándoseles seguir las 

instrucciones. Aquí los sujetos contestaban rápidamente, sin embargo no se reportaron 

errores, ni grado de dificultad creciente. 

Tarea 2 Figuras Incompletas 

Esta fue en la que se reportaron una mayor cantidad de errores debido a que los sujetos 

intentaban dibujar cada detalle de lo que le faltara al dibujo. Siendo pocos los que 

tenninaban la prueba completa. 

Otro a'ipecto que cabe resaltarse en ésta tarea es que muchos de los ítems no eran 

reconocidos. como dibujos de chimeneas, los cuales por condiciones es¡x"Cíficas de 

México, se carecen de estas chimeneas en la mayoría de la arquitectura de nuestro país. 

Por otro lado causó dificultad el que siguieran el orden para contestar los reactivos. ya 

que la prueba exige que sea de arriba hacia abajo y de izquierda a derecha. 

Tf~ !S c::N 
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La mayoría de los sujetos lo contestaban de izquierda a derecha, de arriba hacia abajo. 

Lo que causó que contestaran ítems de mayor dificultad, sin poder concluir en ocasiones 

los más sencillos, esto posiblemente se debió a que por aprendizaje escribimos y leemos 

de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo. 

A los sujetos que se les aplicó el instrumento tienden a ser un tanto obsesivos y dibujar 

todos los detalles faltantes en cada dibujo hasta no verlo terminado. 

Por parte de la forma de contestar se puede deber al formato de lectura occidental. ya 

que este es de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo. Como también estar 

distraídos en las instrucciones o no tomar en cuenta los números de los reactivos. 

Tarea 3 Pares Iguales y Pares Desiguales 

Se observó que el mayor Indice de desaciertos fue en las series de números. Sin 

embargo a las versiones anteriores del beta. éste ejercicio fue sencillo en su 

entendimiento de instrucciones y aplicación. En esta nueva versión del Beta no se 

documento ningún tipo de problema para realizar el ejercicio. 

Tarea 4 Figuras Incorrectas. 

Este subtest tuvo varias modificaciones a los instrumentos antecesores, se intentó 

mejorar la calidad de los reactivos. sin embargo, los dibujos eran muy grandes y se les 

dificultaba a los sujetos poder delimitar donde terminaba cada reactivo. ya que los 

espacios entre éstos era muy limitados. Por lo que se tuvo que cambiar las instrucciones 

para facilitar el entendimiento de cómo resolver ésta tarea. 

Por lo que encontrábamos que en lugar de tachar una solo dibujo como lo exige el 

instrumento. tachaban dos o más dibujos en cada reactivo. 

Esto se puede deber a la dispo~ición de la prueba y el tamallo de los dibujos. 

En ésta tarea se dio el mismo efecto que en la tarea dos de contestar de izquierda a 

derecha y de arriba hacia abajo. 

Tarea 5 l\fatrices Progresi'\·as 

Esta tarea es de nueva creación. por lo que se pudo observar que los sujetos no tuvieron 

dificultad en comprender los aspectos generales del ejercicio. sin embargo, muchos no 
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entendfan las instrucciones de circular el número de la respuesta correcta, por lo que se 

obtuvieron muchas variantes, desde poner el numero del dibujo que faltaba en su 

recuadro, asf como dibujar la figura que faltaba o tachar o circular la respuesta correcta. 

Por lo que se modificaron las instrucciones para que los evaluados tacharan el dibujo de 

la respuesta correcta. 

Esto se puede deber a que en los ejercicios pasados se enfatizaba mucho el dibujar lo 

que faltaba, así como en el ejercicio previo se solicitaba el tachado de la respuesta. 

Debido a todo lo anterior se consideró que ningún sujeto completó al 1000/o el 

instrumento de forma correcta. 

En cuanto a las tablas de obtención de normas, en el manual original se muestran las 

normas divididas por grupos de edad, de 16 y 17 ai\os; 18 y 19 años ai\os: 20 y 24 ai\os; 

25 y 34 ai\os; 35 y 44 años; 45 y 54 ai\os; 55 y 64 ai\os; 65 y 74 años y finalmente de 75 

a 89 ai\os. Sin embargo, en este estudio únicamente dio como resultado una sola tabla 

de conversión de puntuación cruda a puntuación normalizada, esto debido a que solo se 

aplicó a una sola muestra. 

Se puede concluir que esta prueba está compuesta por diversos factores. Dos factores 

generales de la inteligencia y tres factores secundarios. 

Se realizó una T de student para hacer la comparación de normas estadounidenses con 

las normas obtenidas en esta investigación, por lo que podemos concluir que en la tarea 

1 (claves); tarea 2 (figuras incompletas); tarea 3 (pares iguales y pares desiguales) y 

tarea 5 (razonamiento de matrices) si existe una diferencia estadísticamente 

significativa. esto porque el valor de significancia fue menor a .05 

Pero en la tarea 4 (objetos equivocados) no existe una diferencia. ya que el valor de 

significancia fue mayor a .05 (0.745) (ver tabla 11) 
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Tabla 11. 

Comparación de Nonnas 

Erro< 
DMv-=>6n Estandaf de 95%1ntetv.iosde - ~atandat Medoda ~2!!!Yl!K• ~ !:I Q•!!~ 

Grados de Sognofcanaa 12 
!!!lo Allo t 1.-.tad co<asl 

Pw 1 NMXT1 • m:UT1 -5 7 05367 o 1528 -6 012.C .5 3876 ·37 315 29 o 
Par2 NMXT2 • NEUT2 .() 9 o 9:129 o 16115 ·I 2 .... 6 .() 55!>< .5 3'1 29 o 
p.,.3 NlllXT3 • NEUT3 -2 8333 o&en o 1183 .3 0752 ·2 5915 ·23 959 29 o 
Pat• NlllXT4 • NEUT4 1 OOE-01 1 66112 o 3046 -O 5229 o 7229 0328 29 o 745 

el!:i t:ll:!llSI~ - Mil.in -!~7 !!""'!!ª § Zlii::!!Z ·]4~§ -1 !!!!§7 ·I~ 4Z~ Z2 o 

Noca Donde NMXT aon las normas mencanas por Lwea y NEUT son Las nom\als ~ 

6.1 H.cncxioncs y Aportaciones 

Se realizó por primera vez en México un estudio con la Actualización del Test 

de Inteligencia No verbal Beta 111. 

Se proporcionó otro instrumento válido y confiable a los psicólogos como una 

herramienta más de trabajo en la medición de la inteligencia. La confiabilidad de 

las distintas tareas que confonna el Beta 111 es mayor a .75. lo que indica que es 

un instrumento confiable para su aplicación con estudiantes de la ciudad de 

México. 

De acuerdo a su estructura factorial. ~e arrojan dos grandes factores al igual 

como se reporta en el manual del instrumento original. 

En el manual original del instrumento investigado, presenta tablas nonnativas 

expresadas por grupos de edad, una tabla de C.I. y rango perccntilar. por lo que a 

través de esta investigación se obtuvo una sola tabla nonnativa para la muestra 

de estudiantes y una de conversión a C.I. 

Se actualizó a una nueva versión uno de los instrumentos más aplicados en 

México con la versión más rt."Ciente de esta serie de instrumentos de la medición 

de la inteligencia no verbal. 

• Se rcorgani7...aron los reactivos de acuerdo a su complejidad. 

• Se tradujo el manual del Beta 111 (capítulo 3). 

• Se tradujeron y adaptaron las instrucciones de aplicación del Beta 111 para una 

mejor comprensión de cada una de las tareas a rcali:t.ar. 

• El estudio de la inteligencia sigue siendo uno de los campos más fascinantc:s 

dentro de la psicología. pero le\·anta polémica cuando se trata de definirla y 
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medirla. Tiene ya una larga historia. y a pesar de los avances tecnológicos con 

los que contamos, este campo de estudio no esta agotado, sino que parece ser 

que a través del tiempo es mas investigado y se agregan cada vez más 

aportaciones a esta. 

• En nuestro pals no se cuenta con un monitorco adecuado para el uso de los tests, 

ya que para estos, se tienen pocos datos de confiabilidad y validez que apoyen su 

uso para la población mexicana. 

Se adaptó un instrumento extranjero para una población distinta a la que 

originalmente fue creado. 

• Contamos con un instrumento confiable y valido que apoye a un diagnóstico 

veraz sin incurrir en tomar malos diagnósticos que afecten la vida de mucha 

gente. 

• Para mayores informes sobre esta Prueba favor de contactar a: 

Karina Magaly Gómez Catalán 

e-mail: karina93@hotmail.com 

Armando Jesús Terrazas Lópcz 

e-mail: arrnandotrs@hotmail.com 
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Tabla 12. 
Tarea 2 
Original Reorganizado 

1 1 
2 3 
3 10 
4 2 
5 4 
6 11 
7 5 
8 20 
9 7 

10 13 
11 14 
12 8 
13 16 
14 19 
15 12 
16 17 
17 18 
18 21 
19 15 
20 9 
21 23 
22 22 
23 6 
24 24 
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Tabla 13. 
Tarea 3 
Original Reo!::l:lanizado 

1 1 
2 2 
3 3 
4 4 
5 5 
6 6 
7 7 
8 8 
9 9 

10 10 
11 11 
12 12 
13 13 
14 14 
15 15 
16 16 
17 17 
18 18 
19 19 
20 31 
21 21 
22 20 
23 39 
24 32 
25 34 
26 41 
27 44 
28 27 
29 30 
30 50 
31 53 
32 35 
33 23 
34 49 
35 55 
36 40 
37 45 
38 42 
39 47 
40 26 
41 36. 
42 28 
43 29 
44 38 
45 51 
46 37 
47 52 
48 25 
49 46 
50 48 
51 24 
52 22 
53 54 
54 33 
55 43 164 



Tabla 14. 
Tarea 4 
Original 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 

Reorganizado 
1 
3 
2 
4 
9 

10 
5 
7 
6 

12 
17 
.16 
11 
13 
15 

8 
18 
14 
22 
19 
20 
21 
24 
23 

Anexos 

165 



Tabla 15. 

Datos Demográficos 

Tabla 16. 

Tabla 17. 

Femenino 
Masculino 
Total 

Tarea 5 
Original 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 

SEXO 

Estado Civil 

soltero 
casado 
unión libre 
Total 

Reorganizado 
2 
1 
3 
4 
5 

19 
6 

14 
8 

18 
13 
20 
10 

7 
12 
15 

9 
17 
11 
16 
21 
24 
23 
22 
25 

Frecuencia 
571 
290 
861 

Frecuencia 
842 

16 
3 

861 

Porcentaje 
66.3 
33.7 
100 

Porcentaje 
97.8 

1.9 
0.3 
100 

Anexos 
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Tabla 18. 
CARRERA 

Frecuencia Porcentaje 
Asistente de Dirección 144 16.7 
Enfermerla 32 3.7 
Informática 62 7.2 
Alimentos y Bebidas 18 2.1 
Hotelerla 65 7.5 
Electrónica Industrial 15 1.7 
Construcción Urbana 10 1.2 
Optometrista 19 2.2 
Terapia Resp. 22 2.6 
Contabilidad 115 13.4 
Mantenimiento de P.C. 13 1.5 
Psicologla 156 18.1 
Qulmica 127 14.7 
Comunicaciones 37 4.3 
Administración 4 0.5 
Contadurfa 2 0.2 
Relaciones lnt. 1 0.1 
Aeronáutica 19 2.2 
Total 861 100 

Tabla 19. 
Escolaridad 

Frecuencia Porcentaje 

Preparatoria y Bachillerato 
Técnica 522 60.7 
Licenciatura 339 39.3 
Total 861 100 
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Tabla 20 

EDAD 
Frecuencia Porcentaje 

16 110 12.8 
17 181 21 
18 155 18 
19 128 14.9 
20 110 12.8 
21 73 8.5 
22 28 3.3 
23 18 2.1 
24 9 1 
25 13 1.5 
26 g· 1 
27 5 0.6 
28 6 0.7 
29 3 0.3 
31 2 0.2 
32 2 0.2 
33 1 0.1 
34 1 0.1 
35 1 0.1 
37 1 0.1 
39 2 0.2 
40 1 0.1 
46 1 0.1 
52 1 0.1 

Total 861 100 
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Instrucciones Modificadas para la Población Mexicana 

Presentando el Beta 111 

Distribuya los cuadernillos de contestaciones y verifique que cada examinado tenga dos 
lápices con las gomas de borrar. Diga lo siguiente: 

El examinador y el asistente deben caminar entre el grupo para proporcionar ayuda y 
asegurarse que los examinados no abran el cuadernillo de contestaciones. Escriba la 
información personal requerida para cualquier individuo que sea analfabeto o que tenga 
dificultades con el idioma. Cuando todos los examinados han llenado la información sobre la 
portada del cuadernillo, llame la atención del grupo y diga: 

uay,~·chic0\iarcas ~en :este~cuademlllo/icaaa-rererciéio~Mlc~uéitan~bien ;p· iiedea 
liacú': ,~li~~iu-,~aiiercn.ieiW~gQ.~i'l~1te1Bl~lti~~cr~éiléSft'i)e'n>~~no:::ae 

· .. '-'~ . l • . "• . - · · ·• . .." .. ;':' ·:;u· "'\- · .... 0 ··'Y_..._~'V!;· 1J"!'¡;&..,'f~·.L1.:.:;-r.1-·':k ··~"i\i..I~~ .... : ,.., : · . 
Preo~up·C:~·'ª•.·no _te?:°man:.~~;l'fo.~t=~P.l~e~!~~~~~~~~guna'.de ,Jas;tareas 
h11:5ta ·que;. ;yo .les d1ga~·;~!C(l~~~!,!;?~~~B1~~~~~J!AL T~,~.!: quie.ro· que 
todos. dejen:de trabajar, inmediatamente;,aun)cuando'U,St~e5:·estén-:a la:m1tad de 
un ejercicio. 
Cuando ·terminen una "página' .. y :,:vean .. ,:una-<.flecha\gue·.~¡gá;~ ~continúe"• · ;pasen 

rápidamente a Ja siguiente página ycontinueri trabajando. 
Si ustedes yen una seftal cc>n»uoa i,0ano en é~~y.¡~"pmb~'-:ALTO·e5crita debajo 

de ésta, deténganse ahí. ·Recúerden9,no~hágan:.niada;"tiutai_qúe~yo "•e lo·s indique. 
Tienen alguna pregunta... 
Antes de. cada. tarea• ~ay algUnos ;,ejercicios.d~. p~~~\I.i,i\1mostrari'cómo hacer 
las tareas.que siguen.;· El .únicoimomento.·en<que~liO.Otros.!podemos ayudarles es 
cuando es'tcmos trabajando ·en :~tos .eJe-réiclo~iSi?Ultecies~tieaéJi·álguna pregunta., 
háganla d.urante este ticmpo~y~•qÜ~·no· Podremoifa:Yiuládes'cuando la tarea:haya 
comenzado~ 

En todas las tareas, completen:los;ejeréj~ios:;_e~if~l:onlen:ñ~érico~·.No se·uJten 
ningún ejercicio a menos qué ustedés;no sepa1l'~lá~~esta;,éorrecta.'Si no.estm 
seguros. de da· respuesta ,.co~~;~Jan':~bÍ~qÜ~~~~~'nieJor9'• peÍ'O. no 
contesten al azar. 
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1. Claves 

Diga: 

Abran su cuademillo·.y doblen·Ja,p,gina:hadá··•tris· para~qae,sóJo.quedé~la 
pligina 3 frente. ustedes (demtieStre). 

Asegúrese que todos estén en la página 3. Diga entonces: 

Qbserve la ma:de recua"~a1quc·.apa~·,ea}lá]la~ 1uperior de lap,gtna¡:En·la 
parte s'uperior,de., cada ~~~:'.~~'-'.'~~~~bol~i<:~b,•Jo :de/cada'súnbOJo;h~t:un 
número.· diferente. . .Su. :tar:ea t•~ni1ipone1\! el )número correcto ; debajo '.de1eada 
sfmbol~~ Aho~~miren:J~1P.~D1eljl~~id~•~uá.d~I de la.·parte de.abaj~~:'B>s 
primeros cuatro :recuad~~\1)'.a~~~~íf~~ii~~·l~bjér:ven·:qlie:'.•e•h•··puesto~~~5 
debajo .. del sigóo de,~M~s~;W~'.~l.::tfe.b,ajo7~el•al-~drildó;,vn.2.'debaj~ del·~frcüJó;y 
otro .S:debájo del :segundói.áfüibolo~~Mas~;.'1lbora:1lg&ii7adelaiite· con. Jos dém'ú; 
poniendo el núm~ro . co.ri-edo :'cietiiiJo·~c¡~·lci.da ::~ún~lo~ cReiiaélvaalos <en ;;o raen~ 
luego comiencen .con la .siguienteifila/siñ .saltarse/ningún sfmbolo. Tnibajen".!ló 
más rápido que puedan. 

El examinador y sus asistentes deben caminar entre los examinados para confirmar que están 
completando los ejercicios correctamente. 

Si un sujero no enriende, di~a en/onces: 
~tire estos recuadros (se1ia/e). /lay un 11úmero diferente debajo de cada símbolo. El 
1 está bajo el cuadrado, el 2 esta bajo el círculo, y así sucesivame11te. ( Seiiale a cada 
uno confórme va lzahlando sobre él.) Ahora mire los recuadros abajo (señale). Los 
primeros cuatro ya están hechos. Fíjese que se ha puesto un 5 debajo del símbolo 
"Alas", u11 1 debajo del cuadrado, un 2 debajo del círculo, y otro 5 debajo del 
segu11do símbolo de "Alas". ¿Qué número va debajo de este? (.'-,'e1iale el círculo.) 

Si el examinado rodavía 110 enriende, con/es/e dos o /res reacrivos (si el examinado requiere 
los ejemplos adiciona/es, complere cinco o seis reacrivos). 

Si un examinado es zurdo, su brazo puede cubrir la clave de codificación de los ejercicios de 
práctica de la Tarea 1 Si este problema ocurre. proporcione un cuadernillo de contestaciones 
abierto en la página 3 al examinado. Asegúrese que el examinado le dé vuelta a la página en 
ambos cuadernillos cuando empiece la Tarea 1. 

Cuando todo el grupo haya entendido el propósito en la Tarea 1, diga lo siguiente: 

¿Tienen' algun_a.· pregun~¡;.~brej~m.o~,~-1?.Cr.;~~~os}~jerdcios? .. ¿Se entendJ6,:la 
tarea?.~esp()ndn cualql?-i~P,fc~~?;~~tai#.'•'i,Uimle eá·esactame11te c0m~ ~ta; 
excepto· que ~se• usan .nu~~J•fm~~:,,difernata•ta· .. Jos. que; ae:.utiliüron en;.estos 
ejei-clciós iniciales. Recuerdm tlácedOS'en orden·;·y •in ultane ningún •úÍlbolo. 
Ahora,· den vuelta a lá pigiñ~ .. Y' doblen el cuadenuno hacia atrás para qué 9610 
vean la p'gina 4. Su p'gin•~debe~mer Igual a esta. (Muestre la página 4.) Trabajen 
lo más rápido que puedan• ¿Listos? ¡Comiencen! 
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Inmediatamente comience a tomar el tiempo. Camine entre los examinados para verificar que 
todos estén trabajando durante el tiempo permitido. Si es necesario, recuerde a los examinados 
completar cada reactivo en orden. 

Al término de 2:30 mlnutosmctól, diga entonces: 

2. Completamiento de Figuras 

Verifique que cada examinado le haya dado vuelta a su cuadernillo de respuestas a la página 5. 
Diga entonces: 

Ahora, miren en la pin1e.de,.abajó:.lós~jereiCios·c,y:D.¡En:cada figura; dibujen·lo 
que le falta. Hagan estos ejcñ:iCios:: p~rojn~fpientall::.e1 ¡tieóipc) tratando de ;hacer 
los dibujos demasiado peñtictos~ So1o:clibujeii'lo'.necesariÓ,para demostrarlo que 
le falta. 

Camine entre el grupo parn verificar si los examinados están dibujando la parte faltante de los 
reactivos. ¿De \•e= e11 c11a11do, al~ún exami11ado marcará la parte faltante del reactivo 
simplemente con un X Si esto pasa, di}!.a. ¿Qué es lo que le falta? t.fuy bien, entonces, 
dibújelo. Si un examinado está esfor=ándose por crear un dibujo exacto, mencione que la 
tarea no es de habilidad de dibujo. y no debe perder el tiempo haciendo un dibujo perfecto. 
Aclárelo diciendo, ¿Qué es lo que falta? ... t.fuy bien, entonces, dibújelo, y no se preocupe si 
no se parece exactamente a lo que deba ser. 

Cuando todos los examinados han resucito los ejercicios de la práctica. diga lo siguiente: 

En el ejercicio C, tuvieron que haber di~ujado .. el;!Uª•de:Ja teter11,:y.en eh~Jer:ciclo Di'la 
nieda delantera de la bicideta.•Para,la.iuedá.4elaiítéra'fde la'.bidcleta.·u.n·;meClio'.~frCUJo 
e5 suficiente. ¿Tienen alguna prégwiia? 

Conteste cualquier pregunta. Entonces diga: 

Hagan los ejercicios.en omen..Yáft'.á~em~f¡;Gaa:coiuiñái dé láaquJenlá;'trabajáado 
de ·:arriba ·hada· abajo luego ;puen~a •1a·;c0lamm';de)la ~enclUa;, traten de,no·ultai-se 
ningún ejercicio. Esta tarea ·tierie·~ ·n'étnu~de:éjfftk:tc)s uf qaesontinúen trabalando 
huta encontrarse la seftal dealto~'.Abora:,'..:cfeii ..... VUdtalá'.lá pjgina y,dóblenla hada.atrú 
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para·que solamente.s.~~"~;la;'P.~~.'!'\~§.üipqbia~~~11erlJ¡ual:a~ie.~t(MúeSfrC:Ja•j)égiM 
6.) .Trabajen lo mis ·npido:que'pu~D.'1t~t0s?~t0011lielicen! 

Inmediatamente tome el tiempo. Continúe verificando el progreso de los examinados para 
asegurarse que trabajan durante el tiempo permitido y completan los reactivos de Ja parte 
superior de Ja columna izquierda y continúan con Ja columna derecha. Los examinados deben 
continuar trabajando hasta que todas las páginas de Ja tarea se completen (páginas 6-8). 
Exactamente al final de 3 minutos diga esto: 

¡Alto! Pongan sus lápim sobré la.mesa:.'~a.vueltá;a·•o coademiUo'para que'sé vea'ata 
p'gina. (Muestre la página 9.) 

3. Pares Iguales y Pares Diferentes 
Asegúrese de que los examinados hayan dado vuelta a la página 9. Diga lo siguiente: 

Miren· Joii cuatro. ej~mc,ios q.º!!.~P,'~~~~;~!'~~~~~~-~arrib~,¡~e~Ja:pá~a..·~b~e?~ª 
cada parc~a de d~buJos,_s~bOle>,s;-;~'.~~~S;~~l\l~I~o~.'dibojos~ •'m.bóJO,;~o·n.~~ros~~ 
c~da pa~Jª son •.guales,;c1~we.":f:~~-:~ú.D~1'!~~;'1-'~!':(Muestre cl'c~riilllo y:scflale:c=l 
signo de igual) S1 los dos;d1bojos;··~~b~Jos,~o;cn6*aeros.en una pareJa-.no son iguales, 
circulen· el signo de. deSlguaJ,o.~difennle;i:_(Mucstre.::el-cuademillo. y seftale ·et signo de 
desigual.) 
En el ejercicio~ la cruz y el cuadrado soii:dife'reüte~/por eso, se.ha circulado;'el signo dé 
desigual o diferente (seflale). Eire~íejere,~,;!~,~~;Jatas si son iguales, por c:So,-se·iia 
circulado el signo de igual (seftale)~ -En •eltejen:iCio'.C; '.el .número 2 y el número· s son 
diferentes, por eso, se ha ciri:ulado'el sig0ofde·iiálg1Urlo difuoite (seftale):En el-ejercicio 
D, los dos cuadrados con la línea y el punt(i,~n.:ipales, por eso, el sigoo'de igual se ha 
circulado (señale). Ahora, hagan los ejercid~s;que 'eStán "al f"mal de. la página. Comiencen 
con la columna de la izquierda y trabajen'.de•arriba hacia abajo, luego pasen a la parte 
superior de la columna de la derecha .y tria~ajen ;también "de arriba hacia abajo. Traten 
de hacer todos los ejercicios. Trabajen lo mú rápido que puedan. 

Circule entre los examinados para verificar que están completando los ejerc1c1os 
correctamente . . •.;¡ una persona no entiende. señale al Ejemplo E y diga. ¿Éstos dos son 
iguale!;? .'·ii t:I examinado dice que no son iguales. diga. Entonces ¿qué haría usted? Si el 
exan1inado contesta correctamente. permita al examinado continuar trabajando 
independientemente hasta tres o cuatro ejemplos completos. Si las re.\puestas están 
equivocadas. diga. No, porque son diferentes, el signo de desigual o diferente debe 
circularse. 

Si es necesario. repita este procedimiento con los ejercicios subSt.."'CUentes hasta que el 

examinado conteste dos reactivos correctamente. Entonces pcrmitale al examinado continuar 

de forma independiente. 

Cuando los examinados hayan completado los ejercicios de práctica y verifique que hayan 
entendido la tarea. diga entonces: 

in 



Inmediatamente comience a tomar el tiempo. Camine entre los examinados para asegurarse 
que todos trabajen durante el tiempo permitido, comenzando con la parte superior de la 
columna de izquierda, y continuando con la columna derecha. Cuando los examinados 
terminen la primera página, asegúrese de que volteen el cuadernillo y continúen trabajando en 
la segunda página de ejercicios. 

Al tém1ino de 3 minutos eiáctos, diga ésto: 

¡Alto! Pongan sw ;Jápi~.i·.s~b):e~:la\:m.es.a:i(ASC:gw.cse;dC'.'it(que}tooo~:ioejCJ1:1de .trabajar 
inmediau\mente.) i>e'n ·,vüéftara• ~:cuaaeniwo:tde:-'m()llo5~Cíiie~".010.~se:,vea' ía rpáifoa ·. ·13~ su 
página debe parecerse.esW'(Mü:éStre«1ií·:p1í&fnaih:j · 

4. Dibujos Absurdos 
Asegúrese que todos estén en la página 1 J. Diga lo siguiente: 

Observen fos tres cjen:i~io.s.:d~ p~cf!~:que.,~•JJ~~n;en:lapa~e~de·arriba dé·la página. 
Para cada .grupo de«4 dibujos;:tacben. el q'ue'úoY1iéne':séi1tido. Ahora,. bagan lo mismo 
para los Ejercicios A, B, y C. 

De tiempo a los examinados para completar los tres ejercicios. Diga entones: 

Obsen·cn las respuestas en l~s ~cuad~s/que · es~n_,~debajo: de ;éstos ejei:.cicios. Estos 
c~ad':°~ muestran cómo·; ~eb.i_~~);~a~.f!-~~~.d,~~·~~~~pijDÍeros~~tR.s:.~J,~~!~ios.' ·-~~ el 
EJerc1cio A, se ha tachad~.~~ ~~.~e; ~~~~:~1111r•~!.~t~n. ·~·~J~~icio·~~~~,!:!~ ~·-qu~ _le 
h~ce falta una ~a~g~; Y.: en ~l-.JfJ~~C1~i.~'1:ü·:~~':q';1~. I~ u~ !alta~'tll,::~a~ ~ora, 
miren los tres eJerc1c1os que apa~ .~Ji~~I ~e l,a.p,gma.~P•ra·c:ada grupo de 4 dibujos 
tachen el que no tenga sentido~·Trabajen'lcúnás:d¡,ido'q-ue~paedan~ 

Continúe verificando que los examinados estén completando los ejercicios de la práctica 
correctamente. Si un individuo no entiende la tarea, apunte al Ejercicio A y diga, ¿cuál está 
mal aquí? Si el examinado da fa respuesta correcta. diga. ~fuy bien, entonces, ponga una X 
(un tache) sobre el dibujo del sombrero (o casco) que tiene un agujero. Si el examinado no 
contesta el f..j'ercicio A correctamen/e, señale el E"jercicio By diga, ¿cuál está mal aqul? Si la 
respuesta del examinado es correctamente. señale de nuevo al primer Ejercicio y preKunte. 
Entonces ¿cuál está mal aquí? Si el examinado no contesta ambos ejercicios correctamellfe, 
señale las respuestas y repita el mismo procedimiento para el Ejercicio C y si es necesario. 
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para el Ejercicio D también. Corrobore que el examinado marque con una X realmente sobre 
el dibujo que esté equivocado en cada reactivo. 

Cuando todos Jos examinados han completado los ejercicios de la práctica, diga: 

Inmediatamente comience a tomar tiempo. Cerciórese que todos los examinados trabajen 
durante el tiempo pcmlitido, comenzando por la columna de la izquierda y continuando con la 
columna derecha. Los examinados debe continuar trabajando hasta todas las páginas de la 
tarea 4 se completen (páginas 14-17). 

Al termino de 3 minutos exactos, diga esto: 

¡Alto! Pongan su lápiz sobre la mesa. Den vuelta.al c:uadernill~:,de',mooo~que·sólo se:vea 
la página 19. Su página debe ser como esta. (Muestre la·l)ágina 19~) 

5. Razonamiento de Matrices 
Asegúrese 4ue todos estén en la página 19. Diga lo siguiente: 

Observen los dos ejercicios de práctica que.aparecen.en[.la pa~e40,perior de la p'gina. 
Vean que en los recuadros de la izquierdathay;un:aignc)rde int~i-rogación~·;·Que significa 
que ahf falta UD .dibujo. Tache~ ~~l.;dibli)O' O:d~(·g~AA1;.~e·: 1a·.':déijcb&;~.:ciue~~·Y• .;en. el 
recuadro donde se encuentra el signo'de inte'r'rogadón~ 

De tiempo para que los examinados temlinen los ejercicios de práctica y camine entre ellos 
para verificar que los examinados están completando los ejercicios de práctica correctamente. 

Si un individuo está teniendo problemas al escoger las respuestas correctas, señale el Ejercicio 
A y diga entonces: 

Observe los o~'!:llbllJos que~~~~ ~'.~!Í!~rcfa·IJ.~·~·~~'~l!1~~de ~1~ 
signo de interrogación.; Todos los dibujos son .f&uillea; ul:que debe::eacocerd dibujo que 
es igual a Jos otros .tres.' Puede.~lver;el.·lliegüiid.o(~}éi-ddo:.dc(variU mane.ras. Por 
ejemplo, puede observar los 'dibujos y separarlos eá filaL~.:Va qae en' los'dibajos de la f"'ala 
de arriba tienen Ja misma forma ·(seftale a ·los triángulos), Pero ~el 1'prhilero no esti 
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Cuando todos los examinados hayan terminado los primeros dos ejercicios de práctica. diga 
ésto: 

Ahora contbiúen.con.los'eJei:Ciclós'al:.finü~~e;Ia,p'gfuííJ 

Circule para verificar que los examinados están contestando los ejercicios correctamente. 
Cuando todos hayan tenninado, diga: 

La respuesta ·correcta• pa~~el ;Ejercici~,·~;á\el '.nújii~~-~~Y:iP~{éJ.~jefdcioJ~,:el ;número 
4. ·¿Hay alguna duda de é pi:;r :qu'é,deben'deihaber,tictijlao. ata.S:rá'píiesta5? 

Conteste cualquier pregunta y entonces diga: 

Recuerden, en· . cada, eje~icio ·.: taébe;D Vla =~f,.agu,~ ~ q~e,:~ejor.i.~~¡>.lete· .al ·grupo de , la 
izquierda. Si ustedes-piensan que:hay·imás:de';una'tmpuesta/·eorrecta; escojan la que 
quede mejor. 

Esta tarea tiene cinco pagiou:de,ejercicios •. Sigan trabajando hasta que se encue~tren 
con la señal de "Alto". :Ahora ·volteen 'la: pigioafy.' .dó,ble~·.;-hlléia'latrás; pa_nl que 
solamente se muestre la página 20.:Su pá.gina:delJe~parecene:a.esta:.(Muestre·la página 
20). Trabajen lo más rápido que puedan; ¿Listos?,¡Comiencaa! 

Inmediatamente comience a tomar el tiempo. Camine alrededor de los examinados para 
asegurarse que todos trabajen dur.mte el tiempo permitido, comenzando en la parte de arriba y 
completando cada uno de los ejercicios en orden numérico. Los examinados deben continuar 
trabajando hasta que todas las paginas de la tarea 5 sean completadas (páginas 20-24 ). 

Al término de 5 minutos exactamente, diga: 

¡Alto!.Pongan sus lipices aÓbre la mésL ,Ciern su 'cmad.eriilllo.c01ocifudo lá!pc;rtada· hada 
arriba. 

Rápidamente revise las portadas de los cuadernillos de respuestas para verificar que los 
examinados han escrito su nombre, fecha, y fecha de nacimiento (o edad). Obtenga cualquier 
información faltante antes de despt..-dir el grupo. 
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