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JueGO 7

P:St.JPCNE:D CUC ••••

Ahora vais a jugar a "Sup o n e r que .... Il.Imaginaros QU13 de las nubes col­

gasen unas cuerdas muy larg��....s�_}}7�ar,i!ln hasta la tierra.
Todos aab ai s Que esto no o c ur r ev p e r o es 10 uo de

í

s Lrn aqf n a r v Ln tan t ad pe!!
ser en todas acueIlas cosas gracio5�s oue se nadría� hacer y todo lo Que

podría pasar,si esto sucediera.Ya vareis como se na ocurren muchas cosas.

Escribidlas todas en la p
á

q.i n a siguiente.

so t r os os lo vais a .i ma aí n a r r s uo o n e r ou e Y,;'1B,§ suerg8s mU'¡i larqas

��l!!_§:_.�das._.§__�s nubes y CUG 11o_gar<:ln hasta L� ticrra.589UI'O que
lo habreis imaJinadc y Que se os ocurrirá muchas cosas graciosas
drLan suceder si se diese esta situación inverosimil.Escribidlas
ellas cm la página siguiente.

8stuvi8

ya os

qUE! DO
• 1

__o

todas

5 : S U P e N [ D r: U E • • .. • ..

Se os va a proponer ahora una situación rue no existe en 13 realidad y
nue sin duda no sucederA nunca.Paro esto na importa demasiado porque va

\
\

j,

" :\
r

�
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JUEGO 6

2

P : H r, e E o P R E G U N T A S (l R 1 G 1 N F\ L r s

Ahora vais a e sc r
í

b
í

r todas aquellas p r a qun t as que podríais hacer a la

Qente a propósito de las cajas de cartón.Hacedlas de tal modo que Lo q r e
í

s

�ue la gente se interese por 135 cajas de cartón para que así os respon­

dan cosas interesantes y dí f e r an t e s s g üu
é

preguntas vais a hacer?lntentad

buscar aquellas sobre aspectos de las cajas en los cuales la gente no es

t á acostumbrada a pensar.

S:PREGUNTAS ORIGINALrS

Escrljid ahora todas las preguntas oue podríais haser a proposito de la5

cajas de carton.Estas preguntas os cehe permitir obtener toda una serie

de respuestas diferentes.Se trata tambien de despertar la curiosidad e

interes de la gente por las cajas de cartón.Intentad buscar reguntas
sobre aspectos de las mismas an los cuales la gente no está acostumbrada

;3 pensar.
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JUEGO 5

p:ENCONTFlAR IDEAS NUEVAS

La mayoría de la gente tira las caias de cartón.Por tanto,si ouisiéramos

podríamos utilizarlas para hacer un mont6n de cosas diferentes,interes8.n.
tes y divertidas.¿Sa 06 ocurre alguna idea?Seguro que si.Pues bien,Vais
a escribir en esta página y en la siguiente todo lo Que 58 pueda hacer

con unas cajas de cart6n.Estas pueden ser de"todos los temaMos.Intentad
buscar una serie de ideas Que no se les vaya a oourrir a los dem's de la

cls&e.No escribais aouellos usos de las cajas �ue hayais visto o de los

.cuales se as ha hablado.!Vamos!:a encontrar ideas nuevas.

S:NUEVOS USOS

La may o r ía de la qan t e tira las cajas"de= cart6n por 10 Que podríamos LIt!
lizarlas para hacer un montón de cosas diferentes,interesantes y origin�
les.Pues bien,en esta p5gina y en la siguiente vais a escribir todas las
cosas origin21ss que se puedan realizar con las cejas de cartón. No os 1i
niteia a un solo tipo de cajas.Podsis pensar en cualquier tipo de ellas,
en las Que �uerais.lntentad éhcontrar usos nuevos,diferentes de los que
habeis visto o de los Que habeie oido hablad. Buscad el mayor n�mero posi
ble.
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JUEGO 4

fHCOfYiO CONSEGUIR UN OBJETO m;..s OIVERTIDO

Ved este dibujo:Es un e18fante de felpa,como el Que tienen algunos niAos

para. jugBr.Si hicié�amos en �l. a I qun carn�i� Dod�ía. resultar aún má� di" '�I
vs r t i do .. Por e s t.o j v aí s a e ac r

í

o
í

r en la p aqa n a s
í

qu.i ent e todas las Lde as
I

que se os ocurran para hacerlo mAs gracioso.No tengais en cuenta si es-
I

tos cambios os van a costar dinero u otras cosa5;s010 os interesa el con.
seguir nue las niNos se puedan divertir mAs con este elefante.

s:como mEJORAR UN OBJETO

Veis en Bsta p�gina un dibujo Due representa un elefante de felRs,como J,¡'los Que se ven en cualquier jugueteria.En la pigina siguiente escribid I

todos los cambios,todas las transformaciones más originales que se os 2 �Icurran para poder mejorar este jugute y hacerlo mis gracioso y agradablel
No os preocup::Bis del precio que ouedan costar las transformaciones.No

penaeis m�s que en los cambios y mejoras posibles,cue lo harían m6s di- I

vertido y'más agradable.



//11 JUEGO 3

P:¿QUE 5UCEDERA?

Ahora,vais a imaginar lo que s uc e dc rá do sp ue e de 10 nue se ve en el dibu
jo de la página 2.Intentad encontrar El mayor número de i�8as posibles­
sobre lo Que sucederA,bien inmediatamente despues,o hien al cabo de un

tiempo m&s o menes lergo.Esto no tiene mayor importancia.lo que interesa
es GUB consigais muchas ideas sobre lo rus va a suceder.No tengais miedo
de inventar,cuantas m's cosas se os ocurran mejor.

S:IMAGINAD LO QUE SUCfOERA

F.n esta oáqina vais a escribir todas las consecuencias Que se os ocurran

a partir de la escena reoresentada en la p'gina 2.Imaginad todo la que

suceder' da s p uss de 10 nue veis en el dibujo,bien al CAbo de ... 0 tiempo
m�s o menos largo,bine inmediatamente despues.Intentad conseguir el m�

yor número de ideas oGsibles.Y como siempre,no temais dar paso libre a

vuestra imaginación.
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JueGO ?

P:INTENTAD BUSCAR El PORQUE

Ahora vais a intentar adivinar el porqu6 de les hechos ocurr10CS en asta
historieta antes de suceder lo que vemos en al dibujo de la pAgina 2.P�
ra esto,teneis Gue escribir todas las razones cus se os ocurran. No impor
te que estas se refieran s lo ocurrido hace mucho o poco tiempo antes �
lo Que se ve en el dibu�o.Lo rue importa es �ue intentejs buscar el por­
cu' y que ascribais el mayor namero posible de razones.Cuantas mis Cosas

inventei s, tanto mej o r ,

S:IffiAGINAO LOS mOTIVOS

En e s t a página y en la siguiente \/a15 a anotar todas las razones posibles
rue craais cue han originado la escena representada en la pégina 2.Podeh
citar todos aquellos sucesos ocurridos bien pace antes de este escena Q

biJan hace ya mucho ti smp o , 1 ntentad encontrar, pues, el mayor núrne r o posible
da parques. Na temais dejar correr tíbremente vuestra imagineci6n
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JUEGO 1

P:HACEO PREGUNTAS

Sobre esta página y la siguiente vais a escribir todas las .i r e qun t as

que 58 os ocurran al ver este dibujo de al lado.Podels escribir pregun
tes oue se refieran a cualnuiera de las nartes de la im��en o bien �­
toda la im�gen en conjunto,intentando adivinar lo oue est6 'ocurriendo
en sste dibu5o�
Quizés,al mirar el dibujo se os ocurran preguntas como:¿Cuantos ni�os
hay?¿El muchacho lleva gorra?¿Est6 de pie? ••• Esta 8reguntas no hace,
falta "ue las ponaals porque cualouiera Gue mire el dibujo pueds·con­
testarlas.Es decir,se trata de hacer preguntas cue no se puedan conte�
tar mirando simplemente el dibujo�para así adivinar lo oue sucede.Po­
deis mirar el dibujo tantas veces como �u8rai9

S:HACED PREGUNTAS

Escribid en esta página y en la siguiente las preguntas nue se os ocu­

rranJal contemplar este dibujo.Haced todas aquellas oue querais,bien
sobre cualquiera de las partes de la im�gen o bien sobre la im�gen en

coniunto,int8ntando adivinar lo nue está ClcurriendCl en este dibujo.
No podeia poner todas aquellas preguntas aue cualnu:er persona que mi­
r e al di b u jo, p u e d a e o n t e a t a r • Por e j 8 m pI o : ¿ e u a n t o s ni ñ o s h ay? ¿ E 1 m u e h a..

cho lleva gorro?¿Est' de pie?Es decir,se trata de hacer preguntas con

el fin de adivinar 10 oue sucede y rue no se puedan contestar mirando

simplemente el dibujo.Podeia fijaros en �ste tantas veces como ouarais
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JUEGG:-¡ 1 al 3

HACED PREGUNTAS E ImAGINAD

p:En estos tres primeros juegos vais a utilizar el dibujo que 8st6 a­

cuí debajo. Vais a demostrar Que sois capaces de hacer preguntas y de

encontrar ideas nuevas.Haced todas las preguntas Que se os ocurran pa�
ra descubris las cosas Que no sabeis.Haced tambien el mayor ndmaro po­
sible de preguntas sobre lo r.ue ha podido suceder antes de la escena

que se VE) en el dibujo o lo r:ue sucederé desDués.Observad bien el dibJ:!.
jo¿Qué es lo oue sucElde?¿C6mo se puede saber lo cue pasa?¿Por �ué suc�
de esto?¿Qu� suceder6 despues?

5:_08 tres orimeros juegos las vamos a realizar sobre el dibujo que t�
ne�os a continuaci6n.Vais a poder demostrar si estals dOtRdo5 para h�­
cer preguntas r.ue os permitan descubrir lo que no sabeis.Hace falta,
tanbien,que imagineis las causas y consecuencias posibles del suceso

Que se os presenta. Observad bien el dibujo.Qué es lo que sucedeZ¿Qué
es lo oue sabels seguro?¿Oué os falta para saber lo que pasa,por qué
pasa,y qué va a suceder?



1\/1 ()S-IPl-�O VUI _STI�A IIVII-�GII\jI-\CIO
con polCllJros

de E.P.TORRANCE FORMA:A

Nombre y apellidos

Edad----.- - ... Sexo--.-- ..... Curso._ ..... _._. F e e ha ... __ .. __ ... ..
__ ....._. __._._._ .. .. __ ...

__ . __ ._ .. _.
..

Col e g i o - -
_.. . _ .. _. _ ._ _ __ __ . _ ._

INSTRUCCIONES GENERALES

SE TRATA OE ADIVINAR LAS CAUSAS,RESULTADOS y CONSECUENCIAS DE LAS ES­

CENAS QUE SE PRESENTAN

NO HAY IDEAS "GUENAS",NI IDEAS "IY1ALAS"

HAY QUE PROCURAR CONSEGUIR EL MAYOR NUMERO DE IDEAS 8RIGINALES

NO HACE FALTA QUE CORRAIS,PERO TAIY1POCO PERDAIS EL TIEIY1PO.

NO HABLEIS NADA DURANTE LOS JUEGOS

______�S�I�TE��N�E�I�S�A�L�G�U�N�A�D�U�D�A�L�E�V;AN�T�A�D�L�A�IY1�A�N�O� ........ s±
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Para su contestación solo se necesita que el i�
dividuo disponga de los dos cuadernillos y de un lapicero
normaloCabe la posibilidad de que se utilicen colores u

otro sistema de escritura,si la persona está interesada

en hacerloo

Es conveniente que extsta la posibilidad de te­

ner presente el elefante o monQ,para que las personas pu�
dan tocarlo,manipularlo, ••• etc.

En las aplicaciones colectivas el encargado del

ambiente debe mostrar una reproducción_-tam9ITo cartulina­

de las figuras-estímulo de los juegos 1,2,3,7 verbaleso
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ANEXO IX

"MOSTRAD VUESTRA IMAGINACION CON •• ; ••

-PALABRAS

-DIBUJOS

(B.ECHEVERRIA y H.MOLINERO)

Se trata de la primera traducción y adaptación
española del "To r r an c e Tests of Creative Thinking",recogi

,

do en nuestra tesina de Licenciatura:"Socieoad repres.i�a_
y poder creador".(In�dito.Univ.de Bartelona,Barcelona,1973)

Estos juegos se presentan bajo dos formas_(J� 'y B)
cada una de las cuales consta de siete juegos verbales-y
tres figurativos.Las diferencias existentes entre ambas

formas son:

VERBALES:

-La figura que se muestra a los individuos p ar a.

que hagan preguntas y adivinen causas y consecuen

cias (Juegos 1,2,3)
-En el juego 4 el elefante (Forma A) es sustitui

do por un mono de id�ntico material y tamaño

(20 cms),forma standar,que se ha de respetar
-La situaci6n improbable del 7º juego (Forma A)

�"de las nubes colgasen unas cuerdas muy largas

que llegaran hasta la tierra"-,se ve cambiada

en la Forma "B" por la de "sobre la'tierra ha

caido una espesa niebla,qué nos permite ver so­

lo los pies de la gente"oEl dibujo que Se acom

paña t amb
í

an
,

var r a ,

GRAFICOS:

-1º Juego:El trozo de papel que actua como estí­

mulo básico cambia de forma e incluso puede cam

bi ar de color.

-2º Juego:Los trazos inacabados son diferentes

�3Q Juego:Las lineas se sustituyen por círculos

-
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Can You Imagine?, For T'hose VJho vJonder, Invitations to Think­

ing and Do].!)..!;, J!lY.tt�ions ,to Speaking and Writing Creative�y,
and Plots, Ploys, and Puzzles by Myers and Torranee. Exerelse
oooks'for pupiis (Grade 1 through Junior High Sehool) and
Instructor's Guides for teaehing. All available from:

Ginn and Company
Edueation Center
P. O. Box 2649
Columbusp Ohio 43216

Khatena-Torranee Creative Pereeption Inventory. Ineludes
trJhat Kind oí Persoñ--Ar's" You'? arid Somethin'g About Myself.
Booklets and Direetíonsp-Scoring,-Teehnical�Norms Manual.
Avai1able from:

Stoe1ting Company
1350 South Kostner Avenue
Chicago, Illinoia 60623

Caaaet.t,s 'rapes:, The Creative Positi ves of Disadvantaged
Children and Youth� Creative Ways of Teaehing. Availab1e
from:

..

Jeffrey Norton Publishers, Ine.
145 East 49th. Street
New York, N. Y. 10017

1 still have avai1ab1e a few copies of Guiding Creativa Talent
and Rewarding Creativa Behavior which are tiout of print."
Send $9 each 'to:

4" ••••• "
� ••••

., ......,"

Georgia Studies of Creative Behavior
185 Riverhi11 Drive
Athens, Georgia 30601

Edueation and Ta1er.t and Education and the Creativa Potential
are sti11 avai1a'6T8-from the Unlversity of Minnesota Presa,
2037 University Avenuep S.E., Minneapo1is, Minn. 55455.
Edueaticn and Talent is avai1ab1e on1y in hardcover but Educat­
ion and the creaElv:e Potential ia available in both hard ana
soft eaver.
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IVIOSTI�AIJ \/Ul::-5TPI-� I M/-\GII\JACIO 1\1

de E. P. TORRANCE FORmA�A

Nombre y ap o Ll
í

do.s . __ . _. ._._ ._. _ .. .

Edad,-- .. -- Sexo - o. Curso ',-' ... - F e e ha -- - -,,-- --.--- - - ---- ..
---

- .. -.---.--.- --- .

e o 1 e 9 i o . -,- - . - - .--. - -----.--" --.--.----- .. -_"-'- -- __ o • ,,---_.,,---- -----.-----.- .- .. -
•• --- -".-. -,- •• -. - ... - •• " ,- ••

INSTRUCCIONES GENERALES

SE TRATA DE QUE ENCONTREIS IDEAS ORIGINALES Y DIFERENTES QUE CREAIS

QUE A L�S DEmHS PERSONAS NO SE LES VAN A OCURRIR

NO HAY IDEAS flBUENAS",�JI IDEAS nmALAS"
i

I

NO HACE FALTA qUE CORRAIS,PERO TAMPOCO PERDAIS EL TIEmpO

NO HABLEIS NADA DURANTE LOS JUEGOS

SI TENEIS ALGUNA DUDA LEVANTAD LA mANO



JUEGO '1

P:HAZ UN DIBUJO

mI�A� este bonito trozo de 'papel verde. Pensad qué imagen u objeto podrf�

dibujar del cual formase parte este trozo de papel.Con seguridad que SSI

ocurriran buenas ideas.

Miradlo bien�el papel verde se puede despegar levantando la hojita que e

t á de t r a s • E s t e p a pe 1 lo P El g ai s El n 1 a p El r t e q u e q u e r ai s del a h o j a d 8 al

do,en el lugar donde penseis hacer vuestro dibujo.

Vamos,pues.Pegad cada uno el suyo.P�sad la mano por encima,para que

gue bien.Ahora,con vuestro lapicero,vais a añadir todos los dibujos que

querais para conseguir una bonita imagen. Procurad dibujar una cosa que n

se le ocurrirá a ningún otro do esta clase.Continuad colocando cosas,aña·

diondo a vuestra imagen tantas cosas interesantes como podais.

Cuando h ay a
í

s complotado vuestro dibujo,pensad on un nombre o título par

ó

L y escribidlo en la parte de abajo, donde p o n e e "Título del dibujo".Oebe

ser un título original que explique bion lo que habeis hecho.

S:HACER UN DIBUJO

mirad esto t r
ó

z o de papel vorde.Vais a imaginar alguna cosa que vosotros

podríais dibujar,do la cual formase parte este trozo de papel.

Miradlo bien:se puede despegar el papel que se encuentra on la parte de

atrás,para pegar la parte verde en la página de al 1ado,en el lugar que

escojais para realizar vuestro trabajo.

Presionad fuerte sobre él.Ahora,con un lapfuz,añadid todos los elementos

que deseis para realizar vuestro dibujo.Desarrollad vuestra primera idea,

con 01 fin de ilustrar,al máximo,un dibujo interesante. Intentad hacer al­

go original,que no S8 le vaya a ocurrir a otra persona.
fi

Cuando hayais terminado v ue s t r
ó

dibujo dadle un _título y escribirlo al
.......

-.

nal de la página.Procurad que
ó

s t e sea original y significativo,PU8sto qu

dabe contribuir a explicar vuestra historia.



TI TUL o o E L DI BU JO . ...... _.
. ._.__ ._ ........ . __ .
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JUEGn 2

P:TERMINAD UN DIBUJO

Como veis,en cada uno de los cuadrados$�ue se encuentren en esta 06
gina y en la siquiente,se han comenzado unos dibujos,püro no se h�
terminado. Vosotros vais a terminarlo�.Podeis hacer objetcs,im'genes
•• ,procurando hacer al�o Que no se le ncurrir� a n�dic �&s en clase.
Añ2did tocas las ideas diferentes q�e se os ocurran,para �ue resulte
un dibu;o muy interesante.En la parte de abajo de cada cuadrado es­

cribid el título del dibujo rue habeis hecho,en esa linea Que esti
�unto al n6mero de cada figura.

S:T�RmINAR UN DIBUJO

En esta p5gina y en la siguiente encontrareis unos cibujos incompl!
tos.A�adiendo elementos a estos/Podeis dibujar cosas interesantes:!
m6genes,objetDs .•• ,lo nue cuerais.Desarrollad todo lo oosible cada
una de las figuras,rue estan dentro de los cuadrados con el fIn de

�ue dibujeis algo lo mgs complete e interesante posible.Intentao
buscar ideas rue no se les vayan a ocurrir a otras personas.Escri­
bid en la oarte ele aja_1o de cada cuadrado el título rue le habeis
r1�ldlJ al d.i o u j c

i
1. 1 �o

o o
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JUEGO :3

P:LAS LINEAS

{,!lora vamos;; var c u an t o s d
í

tiu los diferentes no de í

s h ac e r a partir de
c!º_�_lineªs.Con vuestros lapiceros p o de

í

s a"íarlir cosas a estas dos Un!
as e n c i m av den t r o j f u o r a ••.• ,corno rue r a

í

s v Pe r o c s o r ec
í

s o cut' estas dos
lineas Gueden como la parte m�s importante de vuestro dibujo.Intentad
hacer b o n

í

tos dibujos rue r eu r e o sn t en cada un : de ellos una imagen.Da�
reis,tambien,un título a cada dibujo eue lo escribireis en la linea
que Yst� debajo de ellas.

S:LJN�AS P�RALELA5

En esta página y en las siguientes hay t.o d a una serie de lineas paral!
las.Vanos a ver cuantos dibujos podeis hacer en 10 minutos a partir de

dos lir.eas.Podeis añadir t o do s los detalles e u e deseis,dentro,fuera o

�':,ci-ma'�"",;;;o es p r e c i so c uo estF!s des lineas rueden como la parte prin­
cipal de vuestro dibujo.Haced unos dibujos lo mis interesantes y dif�
rentes posible.Esforzaos una vez más por encontrar ideas originales,
rjU8 n en s e

í

s nu e no se les van a ocurrir a los demás de la c Las a s F'Lnal­
�r, e n t 9 ,es e r i bid de b a jo de cad a di b u j a e 1 tí tul o r u e o s Dar (� z e a m á s 01' i·

qinal y aignificativo oara 'l.

-------_._----------_._-
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Aí�EXO X

"TEST DE CREATIVIDAD"

(J.MoMARTINEZ)

Se trata de una adaptación reducida del "TorraD.
ce Tests of Creative Thinking" de E.PoTorrance con-inclu­

sión de apartados diferentes a los de este autor,pero que

mantienen su espíritu.

En teoría se presentan dos versiones diferentes:

-Para muchachos de EGB (�Q a 8Q)
-Para muchachos de BUP (1Q y 2Q)

En la práctica ambas son idéntica?,salvo el jue

go CS,en el que,tal como se puede comprobar,las fábulas

son d i f e r arrt e s ,
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PItE2SENTACíON

El hecho de que BU'JET afirmara que "inteligencia es lo que miden mis
tests" no ha supuesto un punto final en el afán de medida de diversos fac­
tores de la persona, Medir, la Inteligencia no es solamente establecer lo
cuantitativo ele sus adquisiciones de orden acumulativo; hay vertientes ope··
rativas, creativas" por 1<15 cuales quiere transcurrir la preocupación investi­

gadora.
D ." , c, • <-'IEI' estudiara Lo e 'H] acidad <. intele tI> b: las !"
.' ,e00C que .a4 Lt::"..j.( " lVulu �kí. e jr..�S c�.p . ª � e.) H� ·, ..,_ec;..ua!�s clJO t.1.� aL'·

nominaciones de:

"Talento irtelecrual",
"Talento creador"
"13itaJento" � y
"Carencia de ambos talentos" 1.

El criterio de ej. se hada insuficiente para definir In Inteligencia. J. \'1.
GETZELS y P. "'vV. hCKSON comenzaron en 1962 sus investigaciones sobre

grupos de adolescentes de alto C.1. tratando de detectar si sus resultados
coincidían con la elevada capacidad creadora, El test "BIDDEN SHAFES"

preponía la asociación de palabras, el uso de las cosas, el mejorar 1:15 ob­

jetos y la proposición de problemas corno criterios de capacidad credora,
D�- sus estudios negaron �.� concluir que la medida del C. l. era algo 15M,

mitado, y que los tests. de Inteligencia no eran la muestra adecuada de tO(.:;
las funciones in telectuales 2.

Pcdc.:':·;.os pensar a la luz de estas investigaciones, de las realizadas por
L. CHASSEL, SIMPSON, Gun.vonn y TC}RRANCE, y por la nuestra, que la
creatividad He; es solamente producto. de algún factor específico de la In··'

teligencia sino de la personalidad dotada de dicho rasgo; y además que la

divergencia es la propiedad de] espíritu creador. Ciertamente que :�;.; todos
los alumnos negarán a la categoría de genios, pero muchos son L.-;s que
pueden aprender a ser realmente originales, CO:1 tal que la Educación esté
fundamentada en eJ desa.. ITO��O de sus capacidades crcacoras, es decir, si la

pedagogía es (:i{_I�.�,\rrr\lil..
La diferenciación entre Tests de Inteligencia y Tests de Creatividad ra­

dica principalmente en que las respuestas a los estímulos de los primeros
son convergentes, mientras los segundos J'15 requieren abiertas, diverger.tes,

,
� )

1. Cfr. f',r1.h,Rn..¡, R" Princi.uos de Educacián Contemporánea, Rialp. 197J, p. 224.

2. (ilTlELS, J. W., y J.'\C!:S0N, P. Vi., TI/e Higi:!y Intslieent and Highiy Creative Ado­

lescent, C:1.p. 13 de: TAVLOR-BARRON, Scientific Creativity, Its Recognition and Devclopment ,

.l. Wiley, r..lcw York, 1964,



dOt3C.\;}.:; de flexibilidad. La creatividad manifiesta el grado (]':" t.'S't't'tjl�t;WK'! es­

piritual pero en orden a las manifestasicnes �F�f¡1H:;'fl!�1i th dt6�;l (F§tt�M�iht:
La aportación Oit l:,$l$ }¡1stHifh'éh'i8 dé' :'i'¡;;'dida de !a Óeath·lr.hd río: fts,.

f1f tl1ttdi()' rñencs, un intento' tlefinitorio de la re: Edad total llamada crtEA·
1TVLDAD. Antes de dat' ii un sujeto el calificativo d" creador hemos, de
saber que corremos el riesgo de la limitación, y mucho más tratándose de
medir lo que es in-mensurable: b. persona. Cabría señalar que si Sien existe
un producto creado, hay también un proceso de creación, una persona que
crea y el medio en el que realiza su capacidad creadora 3. Por consiguiente
habría que llegar a conocer todos estos. factores por el análisis de los mis­

mos, razón por la cual sentimos la limitación y la instancia de nuevas in­

vestigaciones.
Confiamos en la experiencia y creatividad de los Educadores para ir

al mismo tiempo realizando sus "medidas" y sus "evaluaciones" más o me­

nos. sistemáticas respecto a los criterios más válidos de la capacidad crea­

dora: FLUENCIA de ideas e imágenes; FLEXHHUDAD en las respues­
tas corno resistencia a las fiiaciones; Oi7UGINALIDAD de soluciones me­

nos frecuentes; ELABORi\CIOl"J cuidadosa de de::dlcs.
Es ,'()S mismos criterios han presidido la elaboración del TEST DE

CREATIVIDAD que ahora presentarnos, L.: entre las muchas opciones
p0�ib1es fuimos orientando sus apartados C;'� cinco direcciones, cornplemen­
t1�'las todas en�IS del mismo factor general de Creatividad; dichos apartados
la subdividen en cinco factores:

CREATiVIDAD LUmCO-u,rSTP.. Ul\r1ENTA.L (Subtest el).
CREATiVIDAD LOG¡Cf.. (Subtest C-':2).
CPJ::ATIVIDAD FlGUI'tATr'/O-ESPACIAL (Subtest e».
CREAT1VID,,\D INSTR'UMENTAL (Subtest C.,).
CREATl VrD ..<\D CONCEPTUAL-IDEOLOGICA (Subtest Cf:).

Tras las primeras pruebas de la etapa Pro-Test se pudo llegar a la co­

rccción y extensión de las pruebas a la población escolar '
.. epañola. Los

lO.OOO alumnos comprendidos entre el 3.or Curso de EJ'.lJ. y el ;'.0 de
Bachillerato (actual L.O de B.U.P.) constituyeron muestra suficiente para
poder llegar a la baremación que concluyera dando respuesta a Lis prime­
ras hipótesis. de trabajo.

El proceso de datos elaborados con rigor cientíñco conceden a las pn�,>·
bas ·i,:. validez y fiabilidad suficientes corno para que este Test pueda usarse

en los medios psicotécnicos escolares. Además, :/ Cün10 sugerencia educa­

tiva, ros mismos Educadores pueden tomar modelo en él y elaborar prue­
bas que, si bien no van a someterse al rigor científico requerido, podrán
ayudarles en su empeño de análisis de la capacidad creadora de sus alum­

nos y en la instancia de su capacidad para provocar la emergencia de las

dinamologías creadoras.

3.' UOONEY, R. L., A Conceptual Mode! Jer Intcgrating Four Approaches lo the Identi­

fica/ion of Creative Tclent, Cfr. CALYI'··I-BARRON, o. C., p. 331.

6
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l.
Este test tiene como constitución interna una serie de situaciones a las

que los sujetos han de dar respuesta, ya sea verbal o gráfica,

Una doble finalidad anima su formación y elaboración:

a) Una Psicología, ya que dicho test puede formar parte de los datos
de investigación psicotécnica, y ser aplicado a los alumnos de Enseñanza
General Básica a partir del TERCER CURSO, hasta los alumnos del actual
2.° de E,U.P.

b) Otra Pedagógica, de meDOS valor científico, pero de gran valor
tórrnativo de la Creativida.. d: puede consistir en la elaboración, por parte
del Educador, de pruebas similares en todas las Arcas Educacionales:

Lengua, Matemáticas, etc ... , realizando él mismo su corrección según los
criterios con los que henos hecho la presente, y ayudando de este modo
al desarrollo de la capacidad creadora de sus alumnos.

EL TEST DE CREATIVlDA.D consta de CINCO apartados con 0(;-05

tantos matices del factor CREATIV IDAD:

Sub-Tes! el: de Creatividad lúdica-instrumental. La forma de E.G. B.
orienta las respuestas sobre todo al aspecto lúdico, al preguntar:

«¿QUE COSAS PODRIAS HACER TU CON ELLOS?" (Los peluches).

Mientras que la forma para Bachiller las dirige h_ac;ia lo instrumental,
-

¡if¡;¡"'i.:'1lJ.;\·1r�.�� ;.'''' ,¡;.!:¡ u",� .. ·�·4\.-· ... 'tJ-·I., .:t

la creatividad como uso en forma de V,E1P!P\l1..�c¡én, perfeccionamiento ...

'l..a .. �'n¡��'��l"'::·t� 1,,'1�'''11'' lo suziere:
.

.,-_.' .--

_ l'� ...·0 .1.: (1 ... I.:J. (-\ .:.1 ...

b
' "".

"¡,QUE COSf\S SE PODRIAN- HACER COH ELLOS PARA PER· ..

FECCIOl'·IARLOS?" ...

. �
, Como en los demás sub-tests se trata de: una pregunta abierta; por

tanto da ¡ui>�{ a \;;,a inmensidad de respuestas. .;.:(d..
La prueba podría clasificarse dentro de las clu9 GU!LFORD 11 a m:'", U[\;O­

:;UA.L USES o PRODUCT IMPR.OVEMENr·"'i='resenta estímulo verbal

y respuesta no verbal.

su-r-« C2: TEST DE COSAS YMPOSm��ES: Hay en este sub-test

una carga de creatividad lógica, pese a 10 absurdo de las situaciones que
crea; una sombra que se hace persona; las casas que crecen como si fueran

plantas, etc.,.

La particular; .. :'K1 de! mismo radica en el cambio de situaciones a las

que habrá de dar respuesta el sujeto sin agotarlas en una determinada: se

le piden cinco respuestas por situación;' es decir 25 posibles respuestas,

7
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i
:1

.'\
�

Sub-Test Cl: TEST DE L05 CJRCULUS: Es una prueba (';e creati­
vidad flgurativo-c';pacial. A partir de 32 círculos, el sujeto puede realizar
otros tantos ¡�rabados, a condición (no expresada al aolicar el test) de cue

1 '" '-!' '9?!!ti"'��,.p:·'t.'.:; ...t.�;.:;:··� 1 • • ..� ,

,j

••
. �.;'�I:," A,,�

e: círculo (FHX1C integrado '::11 1.:.1 Gll)IJJO. De la cantidad y cualidad de las

inlngeti��s=«ac'¡S'eil(fe����'--i:�" piln'iú-a'él(),ri�-�}1á q ue también quedan como respues­
tas falsas las que se convierten en enumeraciones, etc., según veremos luego.

La forma de idear figuras queda muy relacionada con la creatividad

general: y esto mismo .podernos afirmnr 'de las otras cuatro pruebas a juz­
gar por los resultados de las correlaciones ccu la Creatividad General.

Para GUILFORD el CIRCLE TASK es de gran significación creativa.

\
� .

\.

1
�.

¡

Sub-Test C4: ¿PARA QUE :�m\rEN LA5 COSAS? Mide la Crcaii­
dad en el aspecto instrumental: se pregunta por la utilidad de las cosas.

Todo (�bjeto puede tener diversidad de usos; tanto riiá�; numerosos cuanto

mayor sea la capacidad creadora del individuo, y tanto más originales
cuanto mayor sea su capacidad de divergencia.

Las dos formas. (E.G.B. y Bachiller) son nuy parecidas.
La calificación ele este CI será por el número de respuestas, se atiende

1. la cantidad como diversidad de posibilidades, todas ellas reales y aceptables.

Sub-Test e,: TEST DE LAS FABULAS: Aquí juegan papel impor­
tante los conceptos: es Test de Creati. idad conceptual ideológica.

Se trata - .. -corno en la prueba experimental-e- de completar tres fá­

bulas con otras tantas respuestas de distinto matiz ideológico: Jocoso, Serio

y Moralizante. [Jada la diversidad de comprensión según las edades, aquí
difieren bastante, ya que se pide a los pequeños que terminen las Iábulas
de modo: TRISTE, de RISA y BUENO. Mientras que a les mayores se les

pide que lo hagan con terminaciones: I-PJMOiUSTICA, SERIA y l\¡jOI{AL.

.,
, �

CREA Tl VlIé.A D GENERAL: Los cinco apartados forman parte de este

criterio de Creatividad General que se ha de tener muy en cuenta. Al rcali­

zar los Baremos creo de importancia seflabr que se atienda sobre todo al

total de los resultados; de Jo contrario los datos pueden quedar algo par­
ciales y sin pleno sentido.

1
'1

"

•
¡

1
'1

¡

Reunidos los sujetos del muestreo se procede él la corrección de los Test

atendiendo a unas normas que señalamos para cada uno de los sub-test.

el: Test de usos posibles:

Presiden Si! corrección dos criterios:

FLUIDEZ: Cl}.e!1t� sL"¡Júmero.,.d.c .. respuestas; con .un máximo de 2.::.
11".;j.j:,1...!�'t\..... lI!J.

8
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FLEXIBILIDl_,_D: como resistencia a la fijación. Bajo este criterio son

válidas las respuestas diferenciadis de otras; es decir, que no supongan:

repeticiones como: "ponerle una guitarra"
"ponerle una trompeta"
"ponerle una pelota" ...

(I;.GJvÍ. de 6.° I-2.G.D.)
de las cuales solamente contará la 1.".

Contrarios como: "vestirlo"
"desvestirlo" ...

sólo cuenta uno.

expresiones del mismo signiiicado,

Los criterios son idénticos: Fluidez y :?kxibilióid. Esta última presenta
pecas dÜlc.ultades, y�¡. que el cambio de estímulo hC":��CJ en cinco ocasiones
no se presta a repeticiones. En los resultados encontramos pocas respues­
tas que hayan de ser anuladas.

Lo serán las frases del mismo significado.

"Que seria fenomenal"

"Que sería estupendo"
"(}uc sería fantástico" ... de las cuales so.amente es v6.Ed;1 una.

Igualmente las enumeraciones:

:Ej. respuestas nulas al 2.0 itern (F.M.C.):

"No haría falta teléfono"
"No haría falta tren"
"I',;o haría falta coche" ... de ellas sólo CUUlt� una.

El número máximo de este C2 es de 25 respuestas.

C:l: Test de los círculos:

, ¡
. ¡

Con un máximo ele 32 respuestas.
Pese a la repetición de respuestas se consideran buenas todas, excepto:

Las enumeraciones como: los números, monedas ...

"I:-1'¡·�·i·�:¡�J.·;·Y·f;¡;·fíO" por hallarse en el modelo.

,
• , 1

. " .

t'

!:,�.s... ':;?'¡1':!.:,��.!i!:�.,.��:'.���.. /E¿g .. t::····Ctr.clJJQ" .. Q.•• iL����!.:!.'!.�:..r:�,::��_�?_����n
integrados en ei dH;UJO:

(f!�B:B:··d;"·G!i-E-:U.U:)·;Ej .

9
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el: Para qué sirven las cosas:

En este sub-test cuenta sobre todo la fluencia (cantidad) de ideas de uti­

lidad práctica. Han de exceptuarse solamente aquellas expresiones que ccan

casi idénticas, COIno:

"Para escribir un papel"
"Para escribir un folio"
"Para escribir un cartón ...

" o.c.c.s.i

Cs. Test de los fábulas;

Para su corrcccion hay que tener en cucn.. dos criterios:

-Que L�:, respuestas sean acomodadas al carácter de las mismas: Jo­

coso; Triste ...

---Que estén acomodadas a la fábula mi.ma a ]" que pertenecen.

Conviene notar h diferencia existente entre las respuestas de los chi­

cos de E.G.B. y los c'c Bachiller; éstos últimos, con mayor capacidad de

abstracción, dan respuestas moralizantcs en forma de máximas: los prime­
ros como formas de acción. Esta diferencia P.O ha de influir en las puntua­

ciones, ya Cjue tanto un estilo como otro puede considerarse válido.

El máximo (:.� puntuación de dicho sub-test es de 9 puntos.

Con el fin de asegurar la FiABILIDAD del Test he acudido a la prue­

ba clásica del Test .. Retcst. Hecha la selección de cien sujetos de diversv

curses, los cuales habían realizado ya las pruebas anteriormente, se les ha

aplicado de nuevo el 'Test de Creatividad, manteniendo las medidas c;,�

tiempo y normas de aplicación idéntica a ia primera realización.

Los ocho meses que han pasado entre una y otra ;;rucba han daca

tiempo a que los sujetos sigan todo un Ct1f:;O escolar; esto, unido a la re-

10



petición de la prueba que de suyo favorece los resultados, hace C;ue el au­

mento en las puntuaciones haya sido general, pasando dichos sujetos de
una Media de 84,85 a la del Retest: 96,67.

El dato más. importante y al que tiende la prueba es la correlación exís­
rente c,:tre la prueba del Test y la del Retest, d resultado es altamente

significativo:

Indice de Correlación: 0,84

De dicho índice se puede concluir que Cí Test de Creatividad tiene la
cualidad de la Fiabilidad, ya que, mantiene la medida con la suficiente con­

sistencia como para pensar en su posibilid..d de aplicación en distintas cda­
eles o cursos y según los datos obtenidos:

La VALIDEZ ::5 el Índice de discriminación del Test; es decir, el cri­
terio que juzga sobre sí dicho Test mide 1.U que pretende medir, lo que se

puede deducir cid grado de discriminación que hace de los sujetos a quie­
nes se aplica. P2.;"(1 mostrar la ,/p:.l.LIDEZ hemos elegido una serie é·<� prue­
bas, tanto externas corno internas al mismo test.

Presentamos la prueba INTERNA de la VAUDEZ del Test. Podremos
encontrarla en el Índice de Correlación qUiC mantienen los diversos aspec­
tos del mismo, C� decir, sus cinco Sub-Tests, Dicha correlación puede detec­
tar si cada aspecto 'de la Creatividad medida mantiene relación interna con

los demás, formando entre todos un conjunto de facetas integradas en el
criterio I11tlS general de Creatividad.

De la TABLj\ DE CORRELACIONES que presento a continuación

puede deducirse que el Test lleva consigo la nota de su VAUDEZ .

. j

Los baremos han sido elaborados según la ho.nogeneidad de diversos
grupos. Para conocer si gozaban de (�ich3 homogeneidad o diferían signi- �

ficativamente unos de otros �.';� aplicó el test de signiltcacián (le diíerencias
de medias (prueba "t") que nos proporciona la RAZOI"J CRITICA o P,A­
ZON DE SIGNIFíCAC'lON.

11
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Hallamos la razón crítica sobre el total de los siguientes resultados:

CHICOS:

Por consiguiente los baremos �;e podrán realizar agrupando 4.0 y 5.° de
E.G.B. y además 5.° y 6.° de Dachilier. Los demás habrán de realizarse

independientemente.

CHICAS:

,
"

,)
<,

.;

,

La barcmación se puede realizar del siguiente modo:

Baremos para 3.° y 4.° de E.O.B.
Idern para 5.0 y 6.° de E.G.B.

Idcrn para 7.° y 8.° de E.G.D.

:�lcm para 5.0 y 6.0 de Bachiller (1.'') y 2.0 de n.ur.i

A continuación presentamos dichos Baremos:
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BAREMO PARA: 30 y 40 EGB - CHICAS

p U N T U A e I o N E S
CENTlLES

CI ('

Ca C4 C5
CENTILES

\..2 TOTAL

99 20 IS 28 41 R1 QQ

95 17 13 24 17 - 71 Q,

90 15 12 21 3S - 67 90

85 14 11 20 34 9 (,,1' R,

80 13 10 18 33 - 60 80

75 - - 17 32 8 57 75

70 12 9 16 31 - 55 70

65 -
- "_ -

- 53 65

60 11 8 15 30 7 SI 60

55 10 - 14 29 - 49 55

50 9 7 13 28 6 47 50

45 8 -- 12 27 - 45 45

40 7 6 II 26 5 43 40

35 - - - - - 41 35

30 6 5 10 25 - 39 30

25 -

t
- 9 24 4 J7 J,

20 5 4 8 23 34 20

I
-

15 4 3 6 22 3 31 15
-

10 3 2 5 21 - 27 10

5 I I 2 19 2 21 5

1 -- - - 15 1 1 ] 1

x: 8,82 6,39 ]2,45 27,69 5,43 46,73

a: 4,7 3,62 6,49 5,42 2,71 15,40



BAREMO PARA: 5° V 6° EGB - CHICAS

I

I
•

p U N T U A e I o N E S
CENTlLES

CI C2 CENTlLES
C3 C" Cf> TOTAL

99 24 25 - 62 - p.., QQ

95 20 22 - 51 - 107 Q,

90 18 20 - 46 - 99 90

85 17 19 - 42 9 94 85

80 16 18 - 39 - 90 80

75 15 17 32 36 8 86 75

70 - 16 29 34 - 83 70

65 14 - 27 31 - 80 65
'.

60 13 15 25 29 7 77 60

55 - 14 22 27 - 74 55

50 - 13 20 25 6 72 50

45 12 12 18 23 - 70 4<;

40 11 11 15 21 5 67 40

35 10 - 13 19 - �4 'l,

30 - 10 11 16 - 61 30

.25 9 9 8 14 4 58 25

20 8 8 5 11 - 54 20

15 7 7 - 8 3 50 15

10 6 6 - 4 - 45 10

5 4 4 -
- 2 37 5

1 1 1 -
- - 22 1

x: 11,22 12,88 19,68 24,89 5,51 71,29

a: 5,17 5,45 18,22 15,82 2,63 21,36
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TEST DE CREATIVIDAD

Para alumnos de Bachillerato (1.0 y 2.0 de B. U. P.)

José M.a Martínez Beltrán

DATOS PERSONALES:

Apel/idos Nombre

Fecha de nacimiento: 19
__ : Fecha de la Prueba 197

__

Ciudad: _:.__ Colegio Curso de B. U. P.

______ Edad
__

años
__

meses

Puntuaciones T.

Fluidez

Flexibilidad

Total

Percentiles

NO VUELVAS LA PAGINA
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el TEST DE USOS POSIBLES

El cuadernillo doblado.

Que no se vea la otra página.

- Vas a encontrar unos dibujos.

Escribirías:

Si el dibujo fuera una bicicleta y te preguntara:

¿Qué cosas podrías hacer tú con ella?

1.
__

2.
_

DAD VUELTA A LA HOJA

Ahora, DURANTE 1 O MINUTOS, vais a hacer algo parecido.



TEST DE USOS POSIBLES

FIJATE UN MOMENTO EN ESTOS OSITOS (Peluches):

t�''.
"-'-��'�-

f

I
�
[

¿QUE COSAS SE PODRIAN HACER CON ELLOS PARA PERFECCIONARLOS?
Escribe todas las cosas que se te ocurran poniendo cada una en una línea:

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

Fd: TI. Centil:



C2 TEST DE COSAS IMPOSIBLES

Ahora se trata de escribir cosas que nos imaginamos. Todas las

que se os ocurran.

Habéis de leer atentamente cada línea de la página siguiente y
contestar.

Si en una línea no se os ocurre nada, podéis pasar a la siguiente.
Vamos a hacer primero una prueba:

PODEIS COMENZAR

¿Qué pasaría si en lugar de I/over como siempre, lo hiciera
de abajo hacia arriba?

1.
_

¿Habéis comprendido? (Hacer leer alguna para cerciorarse)

Tendréis para este ejercicio 10 MINUTOS.



C2 TEST DE COSAS IMPOSIBLES

1. ¿Qué pasaría si tu sombra fuera real, o sea, si fuera un chico como tú?

1.

2.

3.

4.

5.

2. ¿Qué pasaría si pudieras trasladarte, como la voz, por los cables del teléfono?

1.

2.

3.

4.

5.

3. ¿Qué pasaría si las casas creciesen lo mismo que las plantas o los árboles?

1.

2.

3.

4.

5.

----------------------------------- ._----

---------------------------

4. Qué sucedería si los hombres comprendiéramos el lenguaje de los animales y los pájaros?

5. ¿Qué pasaría si los hombres pudieran hacerse invisibles cuando quisieran?

1 .

1.
--_._-- -----

2.

3.

4.

5.

--- ._-_._---------------

2.

3.

._---
------- - - - - -

-- -- ---

-------------- -------

4.

5.

Fz: Fd: TI: _ .
Centil:
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e, TEST DE lOS CIRCUlaS

En la página siguiente vais a encontrar muchos círculos. Aña­
diendo a cada uno algunas rayas se pueden conseguir dibujos,
figuras ... que sean distintas.

FIJAOS EN ESTE EJEMPLO:

. -

y EN ESTE OTRO:

En la rayita tenéis que escribir el nombre de lo que habéis

dibujado:

Tenéis de tiempo 15 MINUTOS.

PODEIS COMENZAR



e, TEST DE LOS CIRCULOS

o O O O
O O O O

---

O O O O
-

O O O O
O O O O

O O O O
O O O O
O O O O

Fz:____ Fd: TI: Centil:
_



C4 TEST: ¿PARA QUE SIRVEN LAS COSAS?

Vais a encontrar escritas en la página siguiente unas palabras.
Son cinco objetos. Cada uno sirve para muchas cosas.

Vamos a hacer un ejemplo:

¿PARA QUE SIRVE UNA REGLA?

1.

2.

3.

Has de escribir todo lo que se te ocurra. Cuanto más mejor.

Cuando acabes con una puedes pasar a otra.

Tenéis 10 MINUTOS.

PODEIS EMPEZAR



C4 ¿PARA QUE SIRVEN LAS COSAS?
¿PARA QUE PUEDE SERVIR ...

1. UN LADRILLO? 3. UN LAPIZ?

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.

2. UNA RUEDA DENTADA? 4. UN PERIODICO?

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.

5. UNA CUERDA?

1. 8.

2. 9.

3. 10.

4. 11.

5. 12.

6. 13.

7. 14.

Fz: Fd: TI: Centil:



C5 TEST DE LAS FABULAS

En la página siguiente vais a encontrar tres FABULAS. Las

tres están sin terminar, pero vosotros podéis terminarlas fácil­

mente. Habéis de ponerles TRES TERMINACIONES: Una HU­

MORISTICA. Otra SERIA. y otra MORAL (que enseñe algo).

Ejemplo de TERMINACION HUMORISTICA: Su papá enfada­

do tiró al niño al agua.

Ejemplo de TERMINACION SERIA: Su papá no sabía nada

sobre las ranas.

Veamos un ejemplo:
Iba un niño con su papá y vio unas ranas bajo el puente

por el que pasaban.
El niño comenzó a preguntar: ¿Qué son las ranas>: ¿por qué

cantan las ranas>: ¿por qué nadan las ranas; ¿por qué saltan las

ranas? ..

Ejemplo de TERMINACION MORAL: De las dudas viene el

aprender, no del estar muy seguro.

Ahora vais a hacer algo parecido con las FABULAS de la

siguiente página.

Tenéis 10 MINUTOS.

PODEIS COMENZAR

-�,��--------��----------��



Ce TEST DE LAS FABULAS

1. «Ciertos animalitos jugaban una vez a la «gallinita ciega». Había entre ellos un mono que vendaba los ojos
a todos. Cerca de allí vivía un topo que no veía nada, pero sí oía; y al escuchar el griterío quiso también ju­
gar y pidió que le dejaran.
Pronto letocó hacer de «gallinita ciega»; y aunque no necesitaba que le vendasen los ojos, porque no veía

pidió que se los vendasen como a los demás, de modo que nadie se diera cuenta de su ceguera. Pero el mo­

no se dio cuenta en seguida y...

Terminación HUMOR/Sr/CA:

Terminación SER/A:

Terminación MORAL:
"

_

2. «Allí en el lejano bosque vivían un erizo y un zorro. Los dos presumían de ser «EL REY DEL BOSQUE».
El zorro decía que el Rey del bosque era él, y daba sus razones. El erizo decía que allí no había más Rey que
él. y también daba sus razones.

Aquel día los dos habían salido a pasear; y por suerte o por desgracia se encontraron; y comenzaron a discu­
tir, a compararse y a decir cada uno sus cualidades.
Uno decía que era el mejor cazador de gallinas; el otro que era capaz de espantar con sus pinchos una ma­

nada de leones. Discutieron mucho tiempo.
Llegó la noche y todavía no se habían puesto de acuerdo. Y así cansados y hambrientos por todo lo que
habían chillado ...

Terminación HUMOR/STlCA:

Terminación SER/A:

Terminación MORAL:

------"--------------------

3. Los sacerdotes de Cybeles solían traer para su provecho un jumento, que llevaba las cargas. Como éste
hubiese muerto de puro trabajo y golpes, habiéndole desollado hicieron tambores de su pellejo. Preguntados
después por un queridito suyo, ¿qué habían hecho del Burro>, respondieron de este modo ...

(Versión de 1799)

Terminación HUMOR/SricA:

----
--- ---------------

Terminación SER/A: _

Terminación MORAL:

-------------"

Fz: Fd: TI: Centil:
_
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es TEST DE LAS FABULAS

1. «Salió la zorra aquel dia en busca de comida. Tenia hambre pues llevaba mucho tiempo sin comer. En

esto vio a la orilla del camino un hermoso árbol repleto de manzanas: saltó y volvió a saltar; pero no lograba
alcanzar las manzanas. Entonces, viendo que no llegaba dijo: ...

Terminación de RISA:
_

Terminación TRISTE: ... __._.__ ..

._ ...... .... _._ ..__ . . __ . ......_ .. _. __ ._. .. __ . __ .

---_.._----------

Terminación BUENA:

2. «Ciertos animalitos jugaban una vez a la «gallinita ciega». Habla entre ellos un mono que vendaba los ojos
a todos, Cerca de allí vivla un topo que no veía nada, pero si oía; y al escuchar el griterlo quiso también ju­
gar y pidió que le dejaran.
Pronto le tocó hacer de «gallinita ciega»; y aunque no necesitaba que le vendasen los ojos, porque no veia,

pidió que se los vendasen como a las demás, de modo que nadie se diera cuenta de su ceguera. Pero el mo­

no se dio cuenta en seguida y...

Terminación de RISA: . ... __ .__...__ .. _�_. .__ ... _.�.---....--.-
..... . . .....

Terminación TRISTE:

Terminación BUENA:

3. «AIIi en el lejano bosque vivían un erizo y un zorra. los dos presumían de ser «EL REY DEL BOSQUE».

El aorro decla que el Rey del bosque era él, y daba sus razones. El erizo decla que alH no había más Rey que

él, y también daba sus razones.

Aquel dia los dos hablan salido a pasear; y por suerte o por desgracia se encontraron; y comenzaron a discu­

tir, a compararse y a decir cada uno sus cualidades.
Uno decla que era el mejor cazador de gallinas; el otro que era capaz de espantar con sus pinchos una ma­

nada de leones. Discutieron mucho tiempo.
Llegó la noche y todavla no se habían puesto de acuerdo. y asl cansadas y hambrientos por todo lo que
habían chillado ...

Terminación de RISA,' ._. . __"_._._�.-�._"".� _._ __ . "�. __ ._._ .. _�__ - _._

.-
• • _. __ • .• _" _ •• M.'. _ _� •. _ ,,., ,...._, .�....._. .. _ .. �, ••.••. ' _'�•.•.•••_,_." � .• "_ .. __ •• _. • __ •••. ",,,,_ •• - ,...." , •• 0

.•
' •

Terminación TRISTE:

._-._ .••_- __ -_._.. .• ,_ ..
• .. •••• _ __ ._.�__ __ .• "" , .. ". '0' _" _. ._ •• �_.__ •

•
.• � ••• _-,- .• ''_'''' ...,._. __

Terminación BUENA: _ _ .. _ _ __ ..
__ _� _ _ _ __ _ ..

. .__ . __ _ .. _
.

-._-_.. -----

Fz:_._.
__ .. _ .. _� Fd:__._._..

. __ __ _
TI:__ .

_._. __ .. . Centil..L.. __ __ _ _



ANEXO XI

"THINKING CREATIVELY

IN

ACTION and MOVEMENT"

(E.P.TORRANCE)

Se trata de un instrumento de medida,ideado por

este autor,d� reciente crsaciónoEste es el cuadernillo de

contestación,que por ahora se mantiene en periódo de in­

vestigación.
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(How many ways?) You
or yon can run there. Letfs

C¡lll."-get f'rom
but, ccnti.nue
Lar getting

ACTIVI'rY 1.

1.

from where you are

see how many other ways you
where you are to � Show me. (Do nct give hints

motivating t.he chiTdto E1'1'Jv-i as many
across the room. List each o1'1e.)

can to

ways [lB can
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¡'CTIVIT'� ? (-1' .... t.h '?) 1 1 1,� - J..) wna \.J o -_er hrays.. Ie r-e Ls a cup ... .i ke t.ho ene you
drink juice from. Can yau put it in the wasteba3ket (trash can)?
ShOV-1 me how you would do it? r·j ow � 1et' s see how many other \v2:rS
you can put, the cup in the wa st.et.asket., Just show lile. (If enc c.ur=

agemerrt .í s nceded � aak f "Can you put the cup in t.he wa st.ebaakot.
wi.t.hout. using vour hands ? How many \"lavs? 3:1.10"J me s

? ) (Lí.st. a1l
responses; acc;pt verbal responcas fro; children who ara inhibit­
ed about acting�)

1.
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3.

¿� .•
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7..

J.o.

11n
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13.

15 ..

16.

]-7 e

«:tJoo ......._�,.. ....._,_.... ......___..•• """"... .,__
•
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18.
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25.
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M�'fIVITY 1.¡- (vlhat can you do vd t.h a pape r' cup? ) Sorw2tiJ:1es y)1J
don Q t. vJ2.nt to put your JUJ.ce cup in t.ho wa at.cbaakot., Yo1.1 warrt
to play with it or imagine that it i6 �om�t�ing else. Let�s
see how many things you can do with thlS JUlce cupo Show me or
<t,E::ll. rne ,

.,
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ANEXO XII

"THINKING CREATIVELY

ABOUT THE FUTURE"

(E.P.TORRANCE)

Se trata de un instrumento de medida ,idead� por

este autor,de reciente creación.El objetivo que persigue
es evaluar las capacidades específicas requeridas_en la_sQ
lución del problema del futuro.Permenece en periodo de es

tudio.

Una mayor información sobre las coordenadas en

las que se mueve este instrumento se puede encontrar en

E.P.TORRANCE:

"Educación creativa y futurismo:

Progreso en las innovaciones"

Innovación creadora

Nº 3, 2º Trimestre 1.977,pp.5-17
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have rejected the authority of tradition, position, and

wealth. It i3 predicted that this trend will continuo,

1fJr..at problems might possibly ar
í

se f'r-om t.h i s de ve Lopruerrt ?

List as many such problems as you can. Record your

probl.ems in the space below and on the back of this

r:3.ge.



2., The following news flash describes a possible
future problem. Imagine it has happensd.

WASHINGTON, D. e u: Last night acr-o ss the lJ.:1'CJ.on

appar-errt Ly w81l�·c00rdini.-lted at.t.a cks on aut.omat.i.d
machinery took place. The most effective blow .-

0(' C'1" 0"'1" p',�l l··1'"1 I.))1'i 1 r, ri -:> '1 oh � a T.,-l� ,c> re a 0""011 n o J"" S O r) '()'1, iev '."t. .... o,:. __."\"l. _.. .L .,_._J�c.:,.>...t.t-.l..J� ......... ,.L..L rJJ.ll� \.... b'l. ""i� ...,.!" .L\... .. ."

collared wurkers completely destroyad a computer
installation "

In San Francisco and Los Aneeles, in Detroit
and New Orleans� poliee and Naticnal Guard arrived
in time to Drevent d8st�uction of privat3 and
!!overnment,-oitmed aut omat ed mach

í

nery and cornout f.nz
�I � �

machines. 'I'he vJcll·�knc)itm cause oí' t.h i s unre st. is
the 1-1 r� ,-\C"......r-cad .

J' ,y. ,. 1 �"")1r.> rt.:.. V\ .. , ..• c<;:.".Jl." ,:,.r." Ln,�lnp. ,O}.".;:.,L •

In v1hG:t
��1�(3a·tl�r
them in

wavs m.í cr}l'¡" -j-1.-."; e- tvoe of unr-e et h(..·� avoá (1'8.-.'_..) orve j i:"J • (;".)" ',) ".,:.t.L;;:> .'
" 1.)(' .1. \.' ¡, 1; .. �.' ,; ....":l, -, ...¡

reduced? Thinlc of as manv vlaV"s as you can. List
the spaces below and on the b�ck of this page.



3� There is considerable evidence to indicate that
criminals are compe Ll.ed by c e r-t a í.n �)hysical st í.rnuLi �

either internal or external, te perform cri�inal acta.
r- 1.'S be Ina ar zued a Lr-e ady .I-}'I,,,t- C1"1111.!··'a1e> shouLd be -.l.�·eI.?Y,Y'd,��.v"" I v �-l� Gl._�;:; _c; •. _ c;;.¡.�_ .... \_. V ... O.V � �J..J._ �,��J � ,lJ.. -- ...;L; ... ·-

ed as sick persons with a disease for which they have te
be treated. Already there has boen considerable auccess

'idth treat.ment met.hod s and ev idonc e is a c cumu.Lat.Lng to
Lr.d i cat.e t.hat criminal behaví.or Ls a br-a í.n ma Lt'unct í.on
wh I ch jos cur-ab le . 1;1 what. ways m1gh�:, motivati.en be de"'·
veloped to eliminate criminal punishment by imprisonment
f'o r extended pcri ods of t:i.me and b�I 'che execut í.on of

"

selected criminals and replace it by a system cf treating
t; h Cl bra l' n ma l func t l' en? L-i >-!.¡. P.'" Ti¡1 él ny'

-: do '\ �_, f �).,� �i e r, om Y) 1 i .''':-' in c)"
1._t... .LCt . .L J. •• I".."- _..J... .......... ' • _·",l-'U CI., ... �J,.CL., ...L ,�.. C\. .... " \

. .1. r.: '_.r 1 .. 1"J.--"'-"-'_.' t.�

this as possible. Use the space below and on the back of
this paga for your responses.
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In this booklet, you will find thre8 proble�s basad on

You are to imagine that the prediction

Use yauY' imagination and think in tenas of possibilities.
Do riot stop to weigh the probabilities. Concentrate en pre­

ducing as many ideas as yau can. Do not be afrald to gU8SS.

Athens p Georg:La.
Iun e ., 9'¡'�,l. .• 1 ..:. 1 .J... (4-



l. During recent years, young people increasingly
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life and it 18 predicted that this trend will continuo.
�\Jha_t pr-ob l.ems m.i ght. pos s í.b Ly e r i se f'r'cm t.h í.s tr.::nd? Li.1:;'t
as many such problems as yOD can. Use the spaca beloN and
on the back of this page. ji
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2. Immun
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aat í.on ag:.ünst rnany c ommcn d_iS'3él:se,,, is
vJ(.:ül->1;;:�:10wn in t.h e advan c ed :w U_O:�'1S of the vro r-Ld , but
v

í

rt ua I l v unknown +'r� l'l"'� y)("'onl.' é-' cf ;:', 'TC,···'·i.r 1 ."·"NO' nar-t of.,¡_ ..n.....

--.J
. ..I... .L.l.l.L.j.J� J. v,_ '-'.1.1 ........ .1."., .tj 'J"'/ .� \

.... d. J' ... _:....4..:. t_;, .t.-v - --

the worLd , In the f'ut.ur-e , 5.t Ls a lrnoc t c"�rt.::dn t.h ..at;
-01').:;:.. .J .:

r. 1("'

"

� n e: c.: �,..., r>
1 .., 1

• -t 1 :t
�::.. _. '�j'" .! 1 i""" -r t � r.-"- -l-

•

,..., '. ':::. �

•

.,."" \".� st i -J ']be::(Jl�cL,._ r'vC>.:;a. ... ·�n \·\;lJ__L. U<::,i/l:, _op .L1LJL",I1..:.l6d...,J.on C1.gc:cl.",.:)LI '-,-_ .....

mor-e COrd�1!OD. cli.seéises$ ¡;.I1J.? a lso j.11 tJ.18 f'ut.ure ,
j_i:, is

possible that a concerted effort by the advanced nations
.

1', br i {
. . ,.,. .c>' ,

..

•

t 1 < h' 1..
COU",-Q

.

r i.ng \:-,tle berietí t.s O.L .í.mmum.z.at.t on o peo p.i.e 'C .r r .cougü-
out the world. The problern iB gigantic in scope. How
mi.s .. ;".¿·

TTry .. "l,..l 1·':;-'8 .irnmuni a,
.. tí on b · ...... r��.-. r-oaLíty? r-PhJ·n1.\- ofe i.!_ E.).lllJ r¡ �I _ .'oO d -. ,J.,. Q., .du. J..I.n _c "".;' !", • x, '

..h . e rno.·" .... l- el .c
, .. el. J. wÓtÓ. • ... ".,,!.. .!.

as many alternatives as JOu can. Use the space below to
li�� ·y··our �esnonse's J·.'f I·.1r,�Gn_'�d, U'SQ the' otnpr sido of
__ .. uv �_.!. .1;.-' () ._\_�...... ...I_ �

th í

s pa ge ,
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n8xt decade or two for increasas in intelligcnca to be
achieved. This could have a remarkable effect on manis
futura. It would mate use of new techniques for improving
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SOLILOQUY� YOU ARE THERE! Year 2 O O 1

Name: Date:
--------.-------------------------------------- -------.--------

In the aummer of 1976, you participated in the Governor's
Honora Programo You thounht n great desl about what

you wanted to do� what you wantad to produce. You

thought about the kind of new knowledge and ski11s that

you wanted to acquire. You thought about what you wanted
to accomp1iah in regard to your family, your co�munity,
societY9 snd tbe 1ike.

Now, lt la the summer of 2001, 25 years latar, and you
have been thinking about what you haya accocplishcd.
Write a so1iloquy deacribing what you haya accomplished.
In a soliloquy, one reminisces not only about what he/she
haa done but also about hOH he has felt and now feels
about these accomplish�ents, those secret feelings, hopes
snd dreama. Your soliloquy should reflect not on1y
what you are doing but what ia happening in the world
at the time, how you have chauBed snd haH the world has

changed.
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ANEXO XIII

VALIDEZ PREDICTIVA DE LOS

"TO R R AI� CE TESTS OF CREAT I VE TH HJK I NG"

Este artículo recogido de la r�vista "The. journal
of Creative Behavior" (Nº 4,Vol.6, 1.972, pp. 236-252) es

una valiosa síntesis de los intentos más relevantes_que se

han llevado a cabo con el fin de comprobar la validez pre­

dictiva de estos juegos de creatividad.



SHORT-RANGE
PREDICTION

E_ PAUL TORRANCE

Predicfive Validify of tbe Torrance

Tesis 01 Creative Think.ing
*

A Iargc var icty oE con tcnt, coricurrcnt, and construct validíty
data on the Torrance Tests af Creative Thinking have been

available for sorne time (1962, 1966). Early in the history of

th e dcvelopnwnt of the tests, Ihcrc wcre also scvcral short­

r.lnf," prcdictive validity studics. Thc Iong-range prcdicríon
studics init ia tcd in 1958 and 1959, howevcr, have only recently
bccome availab!e. In these studies, an attempt was made lo

determine whcjhcr scorcs on the crcativity tests administered

at various stages of education prcdict creative behavior in

aduit Iife.

In this paper, the aurhor will review brielJy both the major
short-rnngc and long-r.1nf,c prcdictiv« validity studies of the

Torrancc Tests of Crt'olívc T/lil/killg and rcport the main

findings of a 12-ycar folJow-up of a prcdictive validity study
with high sehool studcnts inifiatcd in 1959.

The major short-rangc. predictive validity studies of the

Torrance tests are surnrnarizcd in Tablc 1. In these studles,

the bchavior bcing predicted occurrcd during a period ranging
from a few days to one ycar following the administration oE

the test of creative thinking. The creative behavior being
predicted ranged from ideas and questions produced in stand­

ardizcd situ;>.tions to te;>.ching behavior extending over a period
oE several months.

• [no<,f.. �. CJ!"_ be clctcrmil'led. Ih1, is one oE the íinit longitudinal
ctu,-{¡(''t oí c, .. .\1\v..:- b('.ho1vior c(')n¿u.,tcd�

TASI.-E' Surnrnary of short-rangc (one wcck to nine months) prcdictive

validity studies of the Torrancc Tests of Crcarivc Thinking.

Welsborg­
Sprlnger

Sludy

Irlvesfigafor
"rl,[ date

Crcnlívc Bci"ro(or

Frrdícfed
Sample NII",ber

Subjects

Humor, fanfasyWclshcrg &;

Springer,
1961

Torrance,
1963

Yarnamoto,
1963

MacDonald &.

Raths,1964

Torrance &.

Hansen,
1965

Bentley,
1966

Gifted 4th 32

Graders

2nd - 6th 125

Graders

5th &.c>th 40

Gradcrs

Ages 9-12 72

H.S. Bus, 12

Teachcrs

Grad. Stud, 75

in Ed, Psy,

Hanscn, !-I.5. Bus. 12

1967 Tcachers

Lehman, Hlgh School 21

1969 Studenls

Strom &.
Larimore, Elerncntary
1970 Teachers

Crcaí íve' ideas about

science toys and uses

Orígtnaltty of imagina.tive
stories

Diffcrcnti al response lo

curriculum tasks

Provocatlve classroorn

qu est ion s

Suh¡("d mattrr tests of

produc t ivc thinking
(r:::: .S3); invcntíve leve!

of cn-auve solutions to

rncntal hcalth problema
(r == .:>'8)

Crcat ive classroorn

bchavior, questlons, etc.

Crr-ative questions in

scicnce

T(,.1(hin�· r.UCCC!iS in

lnncr-rüy schools : verbal

Ilur-ncy (r = .60); Hg.
elabo r. (r:o.c .49)

In the Weisberg and Springcr (1961) study, 32 intellcctually

gifted (high I.Q.) fourth-grade children and their Familícs

participatcd in an indcpth exploration of personality behavior.

Using thc median crcativity score as the d ividing linc, 1-"Ieis­

berg and .Springer cornparcd the behavior of the highly
creativc children with that of ¡heir kss creativc eountefjJarts.

The criterion tests includcd the Ask Qucstions, Guess Causes,

Gues;' Consequences, Unusual Uses (Tin Cms), and Circles

tesIs. The children's personal bchavior was studied through
psyehiatrié intervicws, Rorschaeh Ink Blots, ¡¡nd t)'¡e Draw-�­

Family Technigue. Behavior was rated by the psychiatrists on

the basis oE a six-point sCdlc_
i{>,
•.-..1

,��n.



Torranco Study
o, Chlldrsn's

Groups

Tile I.i¡;hly crc.ltivc child;'cn wcre rated significantly h igher
th"n !he /('5S crc.u ív« on: strcngth of self-Imagc, case of early
rccall, humor, ,]vailab¡lity of Occlipal anxicty, and uneven ego

dcvclopmcnt, Thcsc rcsu lrs may be interpreted as reflccting
¡he more creative sclf-acceptance and grcater selE-awareness

oE the highly crca t ive children. On the Rorschach Ink Blots,
the highly crcatíve children showed a stronger tendency to­

ward uncor.ventional responses, unrcal percepts, and fanciful
ar.d imaginative treatrnent of the blots. They also gave more

human movcmcnt and color responses than their les s creative

pecrs, Thc largc number of human-rnovernent responses was

interpreted to rcflect an internal locus of cvaluation which
allows [or grcater inclcpendcnce from environmental influ­
ence, The largcr numbcr of color responses was seen as

inJicating grcatcr readincss lo rcsporid emotionally to the
environment. Thus, thcse creativo preadolescents at the same

time bchavcd more scnsitivcly and more indepcndcntly than
les 5 crcatlve but equally intelligcnt childrcn.

In [he 1963 study conducted by Torrancc, sorne of the socia!
in!er,lclion bch;¡viors or hi¡;hly creative chilc!ren \Vere investi­

gated. One c1JSS at each grade leve! (25 in each class) from

second through sixth grade was divided into [ive groups each.
The children were asked to discover in tended and unintendcd

usC's of a box of scicnce loys anel to [ind what principIes can

be dcmonstrated <lnd exp!aincd with the toys. Groups \\Iere

composed on Ihe basis or scores on a batlery of tests of crea­

tive thinking ability: The A.sk Qucstions, Gucss Causes, Guess

Conscquences, Product Improvement, Unusual Uscs, Incorn­

pIe te Figures, ¡¡mI Cilc!CS test tasks. One of the [ive most

creativc children of each clas5 was placcd in each group, one

of the ncxt [¡ve ir, cach group, and so one. The fOCU5 of obser­

va!ion \Vas on the [C'chnic¡ucs uscd by the group to control its

mus! cre,1live member, and his methods of countcraction.

Groups weJ'e given 25 minutes to examine and manipulate the

toys ín an attcmpt to disco ver what can be done with them and

why they work as they do. They were given five minutes in

""hich to organize their demonstrations and 25 minutes to

present them.

Almost without exception, Ihe highly creative child in each

group mJ.de outstanding cO::1.tributions in spite oE obvious

prc5su�e lo reduce production ar,d/or origi::l.illity. Although "

m<ljority (68 pe ... cent) of the r,105t creative rnembers proouc.ed
more ideas than any other member of the grcup, and most of
the othcrs C;lm� vcry close to this distinction, v¡:ry few of them

(24 per (en:) wcrc crcditcd by the othcr members wilh making

Yamamolo Study
oJ Creatlve

Wrlting

MacDonald·Rsths
Studyo'

Currlculum T.sk.

Stud/es 01

Teachlng Behavlof

rhc most va luab!c c orvt r ilru t ion to the 5\lCCC'SS of tite group. Thc

coontcrac tion tcchniqucs of i hc most c r c a t ivc mcrnbcr s lo

group prcssures íncludcd compliancc, coun t e r ag"fcsSioTl, in­

domitablc persislence, apparent i!.�:\Oring of criticism,clowning,

silence and apathy, incons is l cnt performance (spurts of pro­

ductivity and originality [ollowcd by silcncc and inact ivity),

and Iilling in the gaps whcn others Ialtcrcd.

Ynmamoto (1()63) rcported a study in which 20 [¡íth-f,raders

and 20 sixth-graders wcre admlnistcrcd a baucry of the crea­

tive thinking tests listed aboye in the Torrance study. The

subj�cls were then rcquircd to write fanciful srorcs about

anirnals and people with sume unusual charactcristic, the Ay­

ing rnonkey, the lion th at wil! not roar, rhe wornan who will

not talk, the rnan who cr ies, and the Iikc. The storics wcre

evaluatcd For originality on such cr itcr ia as picturcsquc.icss.

vividncss, flavor, personal involvcrncnt, original solutioris or

endings, sllrprisingness, original sel!inr; or plot, humor, in­

ventee! words or narncs, and unusual twists in slyle or contcnt.

I'rocluct-rnoment cocffiC'Íents of corrchtian hclween the com­

posite mcasurcs oE crcativity and ori¡;inality ralings of ¡he

slorics wer� .49 amI .51 for the fourth amI fiflh-granes

resl'cctivcly.
MacDonalcl and Ralh5 (1964), t1sinr; thrce lcvcls ('If C!'ea-

tivity as !l\e';]5Urec! by Ihe verbal and fi"ur.l! b;¡ltcr:e� uF th0

Torrmrce Teó'ts or CI'('nti,'e T!¡illkillg, pLlc\'d childrcn ::1 l \![­

ricular !asks varying in opCnn(.'s5 uf ,;!rucl¡¡rc, fru:.trJlio!l,

passivity, and the Iike. T!teir 5ubj('clS wó'rc 72 pupils in r;�;¡¿CS
four Ihruup,h six. They found ti¡;!1 111(' hi¡:I.ly creative cl:ih!ren

\\Iere more produc!ive Oll frustratin); IJc,k'; Ihiln \Vcre lhei, �(>ss

creative pccrs. The least crealivc children \Vere !ess productive
in open lasks, and the most crealive rcactcd les s [avor;¡bly to

closcd l,,�;ks, Thus, chilclrcn oC- varying k"cls of crcative think­

ing ability as asscsscd by the Torr,wce Tec!s of Crcdi'Je

T/¡illlcing reactcd diffcrcrttly in predicled \'.ays to diffr;rent

kinds of currículum tasks or assígnments.
TorrJncc and Hanscn (1965) studicd ¡he classroom qt:cS­

tioning bchavior of highly crciltive anJ lcss (r,'aii',e baslc

business teachers, as idcnlificd by a but!cry ci ¡he Ton'once

Tests of Crcative TllÍllkillg (Ask Qucslio:is, euess Cn:scs,

Gues5 CO;1sequen-:es, Unusua! Uses, Product lmprovcmcnr,

CO!1Seqlle:Kes, and Circlcs). From the tOlJ! popu!ati,):; of bu!,¡c

business tl:achcrs in il large metropolitan arca (N == 29), six

highly crcative and six of the lcast crcJiivc tcachers were

sclcctcd for dctailcd cLlssroom obscrv<llions. E;¡ch teJcher was

obscrved during fivc d¡ffcrcnt clolss sessions overol four-month

'f.- "<

�;-.��

O':l



S'ml/eySludy 01
Dllleronlla/
Ach/evemenl

periodo A verbatirn record was rnadc oE the questions asked by
cach tcacher during thcsc fivc scssions and thcse were scored

on the 13urkhart-I3ernheim (1963) mensure of Divergent Power

and classlficd as Divergent-f'rovocative or FactuaI-Reproduc­
tíve,

As comparad with the questions asked by the less creative

teachers, those of ¡he highly crcative subjects, were scored

higher on the Divergent Power critcria (mean of 58.83 corn­

pared with a mean of 2.67; t-ratio = 2.89, significan! at be­

tween the .01 and .02 Icvel). The percentage of divergent

qucs tions asked by the highly creative teachcrs was 10.9 with

O.S for thc lcss creative teachers. This difference, too, is signifi­
cant at bettcr than the .01 level.

Hanscn (1967) devised and used an observation procedure

adaptcd frorn Flandcrs (1960) to study the behavior of these

two groups of tcachcrs. Two trained observers thoroughly
familiar wiíh the basic business education Iícld recorded ob­

servations of each teachcr For cach of the five sessions. Corn­

pared with the lcss creativo tcachers. Hansen found that the

more crca live tcachcrs acce ored more of theír pupils" ideas

and sccmcd more able to incorpora te thcs e ideas inlo the struc­

tu re of the topic bcing discusscd. Thcy also used more thought­

provoking cxamplcs whích wcrc prcsented through various

media, such as blackboard demonstrations, anecdoles, and

rcferences to olltside readings or bllIletin-board displays. The

les5 crc<:!tive tcachcrs [;ilVe more dircctions and acceptcd more

perioJs of silcnce and c()n( llsion.

Bentley (1966) sludied lhe creative achievement of a cIass

oE 75 graduate sllldents emolled in a menlal health course

taught by Torranec. The predictors \Vere scores on the Miller

An.:llogie5 Test, taken as a part of a battery for admission to

canJidacy for the master's degree, and a composite score

dcrived from a 40-minute battcry oE creJ.tive thinking tests

auministered at the bcginnir.g of the course. The test tasks

includcd: Ask Qllcstions, Guess Causes, Guess Consequences,

Product Improvement, Unusual Uses, and Circ1es. Four types

of examinalion were given at the end of the course: (1) a

r;:;th'2r trilditional multiple-choice test rcC]uiring recognition of

a correct an5wer, (2) a completion and short-answer test re­

quiring recaH, (3) a test o[ creative applications requiring

divcr:;cnt productions, and (4) a decisíon-making test.

vVilh the 75 suhjcéls for wllom Bentley had complete data,

Ihe f ollowinr, proJuct-rncrnent cocfficients of corrclation were

oL�.!¡í'":(,J. :

Lflhman Sludy o,
Se/ene. Quesllons

Achleuemcnt Mens/lre

Miilc:':

Crcnlivi:y Ana!ogies

Recognition (Multiple-Choice)

Mcmory (Short Answer)
Productive Thinking
Evaluation and Judgment

(Decision Making)

"Significant at .Ollevel.

.03 .47*

.11 .41*

.53* .37*

.38* .27

In addition to the course cxarnino tion, students were re­

quired to dcvclop an original idea conccrning school mental

hcalth. Judges evaluatcd thcsc papcr s arcordiru; (o two sets

of criter!a. Fírst, how wcll the s t ud cn
í

s dcscribccl thc idea,

the process by which it occurrcd lo thr-m, thc psychological
rationale behind the idea, how the idea could l-r- tcstcd, and

what conscqucnccs the idea Dlight have s:lOuld it be [ound

valid. This wa s callcd the Convcrgcnt R;¡¡ill¡;. The sccorid

evalua tion was bas cd on critcria quite "im'lar 1(' ihosc ll:;Cc! by
the Unitcd St atcs I'atcnt Office (Md'her';c;l, 1'763): (J) [he

cxtcnt to ",hiel! it is a str p fOfward, (2) il.,. po tvn
í i.i! tlcclulncss,

(3) ¡he croa tivc in+cllcr tuo l cnergy n'quin'el lo l'fvtÍl!Ct.' aIld

devclop it, (4) its surprisingness, ¡¡nd (5) ils n<,wn['55. This was

called the Diver�ent or Inventi.,'e LevcI R;¡ling. The Com'er­

gent R.:lting tended to canclate more higltly \Vilh (he Miller

An"logies Test score Ih.1I1 wilh the Cre.l:ivíly �(l)re (.::',[\ and

.16), while the lnvcntive level l\ating tended to correIale more

highly with the Creativity score than the Miller An;¡logies
score (.25 "nd .19).

LehJllal1 (1969) stud¡ed the science qll('stiol)s asked by 21

high 5cho.ol studcnts who haLl previously b("Cll adll1inistcrcd

the verbal battery of the Turrmlce Tests uf Crenlivc TlzinJ..:ing.
He elicítcd qucstions from the subjects [olIolVing a stJI�dard

science experiment, and ciassi(ied the qllcslíons <15 concrete,

abstract, or creative. Lehll\an found significant c1iffc[('l1cCS

between the high and 10IV creative grot:ps in [re()tleneics of

the t!lfee catcgorics of qucstions. Further analysis rcve;¡Jcd no

significan! di[[erence in frcqucncy for the cor.crc1e ;lIld ;:;!Jsir.1d

questions but there was a si[;nificant dif[crcnce in tl1c fre­

quency of crealive questions in favor of ¡he highly crcative

studcnts, who also asked a Iarger m.:mbcr of quc,tions. Using

ín:('Jlif,cnce test scorcs as a prcJictor, h,'wever, h!! found no

d¡[lcrcncc bclwecn high .1nd low [;rolll'J in tC>!;ll nUlllber of

q\;cstions nor in [he number of ncativc: <¡ucstions.

¡.,l;_.."
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Strorn and Larimore (1970) studied teacher success in an

ínner-city projcct emphasizíng creative teaching. They used a

variety oE predictor mensures, incIuding the verbal and figural
battcrics of the Torrance Tests of Crcatiue Thinking. The

study is very cornplex and cannot be describcd adcquatcly in

.

a revicw of this typc. However, severa! of the measures of

creative thinking proved to be good predictors of teaching
succcss. For exarnple, the rncasure of verbal fluency correlated

.60 with the Teachcr Educator Composite Rating; and figural
elaboration corrclated .49 with Principal Overall Rating.

A review of this type can hardly avoid charges of selective

reporting. A nurnber of investigators have rcported validity
studics using course grades and ach ieverncnt on multiplc­
choice tests of school achievement. In sorne instances the

results h ave bcen positivc, and in others, negative. In the

opiniori of this author, such studies are irrelevant; he sees no

logical re ason to expcct scores on the Torrancc Tests o] Crea­

tive Thinking to be relatcd to such measures, since most of

them do not call the creative thinking abilities into play and

much scerns to dcpcnd upcn the proccsses through which the

inforrnat ion required by the achievcmcnt test has bcen ac­

quircd. For this reasan, studies in this category have not been

includcd in this rcyiew. More di[[¡cult to ignore are 50-called

validity stuclies bascd on misconccptions of the tests of crea­

tive thinking, of creative behavior itself. One widely cited

study (VVodtke, 1963) in this category \Vil! be used as an

il:llstration.
VVodlke (1963) aclministered a báttery of the Torrallce

Te51s of Crealivc TiIilrUllg to approximatdy 100 to 150 chil­

dren at eilch grade lcvd from the second throush the sixth.

The ballery includcd: i\sk Questions, Guess ClU5CS, Gues!'

Con5equcnces, Product Jmprovcment, Unusu.:lI Uses, Consc­

qucnccs, Picture Construction, Incomplete Figures, and Cirdes.

'''Vodtkc hae! hypothesi?:ed that these children would differ on

measurcs of misbehavior, sclf-initiated talk, and alertness. No'

significant dií[crenccs were foune! for misbehavior, but a fcw
.

marginally sisnificant differcnc2s \Vere foune! for sclf-initiated

tal k and alcrtness. This auttar is nol 5urprisr¿ at vVodtke':;

results. Jt i5 certainl)' true th¡¡� semI" crc.:üivt-' c!1i�dren Se:ome

bch"vior problcms, c5p�cially in classrooms \'ihrre th'i:re is Httle

or no cpportunity to use thcir creativ€ abilities Iegitimate¡y.

But this author has obscrved repeatedly lhat sorne of the least

creative c:1ildrcn are the mosl freguent misbehavcrs, often

imitatint; and'rcp::!ating acts surrcptitiously initiatcd by a more

crc.ltive pccr. Tncse lcast cre.1tive childrcn are more easi!y

LONG-RANGE
PAEDICTION

TABlE 2

T..cIt�r e.,ha.lor

E"JIt1 r.an L.I.'

frustrated than their more crcativc pccrs and rcsort lo un­

crcative kinds of misbeh:wior to unload Irnsiol1s. Sorne of the

low creativo childrcn cxhibited more sclf-initiatcd tJlk rhan

their more crcative pccrs , pcrh aps becausc tlrc more crcatlve

chíldrcn are more severcly supprcsscd by tcachers .vnd pccrs on

account of the unusualness of their ideas, Th is kind of trcat­

mcnt makcs it rcrnarkablc ¡hat the rcsults conccrn i ng alertricss

are as positive as 1;Voutke found. lt is assurncd, of coursc, that

the tcachcrs in Wodtke's study varicd gr callv in the ex lcnt to

which they Facilitatcd crcativc bchavior -- an assumption sup­

ported by other data reported by Wod�ke (1063).
Thus Iar. Iivc long-rangc prediction srudics have been re­

ported, threc by Torrancc and his associ.itcs and two by other

ínvcstigators. The results of thcse [ivc s ruclics are summarized

in T.1ble 2.

Sumrnary of long-rangc predictive validity s rud ics of the

Torrance Tests of Creative Thinking.

Saniple No.
Length
5tudy

/.1c!"mior

l'rrdictrd

r of
ValidoItJvcstigator

anrl date

Torrancc, Tan,
& Allman,

1970

Junior EIcm.
Ed. Majon

Cn".tive tc�ch.
bt'h;lvior

.62"

.57"
114 8 yrs.

Torranc�,
1969

12th Graders 46 7 yrJ. flir,l><"t Creat.

Arh¡{�\'elll('nt

Qu,ll\!ityof
Cre.,tivc Ach.
Crr.lth'('ncss of
i\:�pir.1tions .S1"

.50·

.46"

CropIey,
1971

7th Graden 5 yrs. Crc .• live Ach.
Out of :lchool

Outst�nding

.51·
111

Witt, 1971 2-4 Graders 16 6 yrs. Ac1\1cvl"ments in

(Se!.) cp:a!ivc MIs

ilnd scicnce

Torrance,
1971

7-12 Graden 236 12 yn. Qu.lnl.i!yancl
Quality of

Crcativc
Aclt:c\"cmcnt. .SI·

;.f>�
NOTE. - ·SignIficant ,,' bett�r than Ih" .01 l.vrl

-,

C-,'

The earlicst long-ranr,c prcdiction 5tllcly W.lS initi.lled in

Octobcr, 1958, with 325 clcmentary Cdll(.l:ill!1 majors ¡¡t !he

Univcrsity of Mi!1nt:�ota aS (he liubject". Thc te;,l t.l�/�S i1\-

cx:



Crop/ey
F/ve-YearSrudy

WittStudyol
Se/oclod

Dlslldvnn:ar;od
Chlldrcn

dudcd: Unusual Uses, Impossibilities, Consequences, Seeing
Problems, and Product Improvement.

In March, 1966, follow-up data werc obtaíncd from 114 of
thc subjccts still in clcrnr-ntary cducation (Torrance, Tan &

Allman, 1970). Ti.e mensure of verbal originality differen­
ti¡¡ted thc subjcc: s Da 69 crcat ive bchavíors at the .05 leve! or

bctter. A cornpos itc indcx of creativo teaehing bchavior was

dcviscd ancl Iound to correlato .62 with the originality seore

and .57 with t lie rotal crcativity seore. A synthcsis of the

resul ts SUggC5 ts tha t tcacher trainees identificd as highly
or iginal in their thinking during their junior year appear to

livc more fully, to be more involved in their teaching, and to

bchavc more crcativcly in the classroorn than their les s original
coun.crpart s. More th.in their Iess creative pccrs, they appear

lo conti.iue le.irning, both independently and in formal courses.

Croplcy (1971) and his associates conducted a five-year
prcdictive validity study at Rcgina, Cariada. in which they
administcrcd six of the test tasks from the Torrance Test·s of
Crcaíiuc TJ¡it;bng. The subjects wcre 111 scvcnth-gradc stu­

dcnts originaliy tcstcd in 1964 and retestcd Iíve years latero

The follow-ur Jata included information about achievcment

in ¡¡rt, draIl1J, literature, and musíc during the intervening five

ye,1fs. A cJnonical correIation oi .51 \Vas obtaincd between the

combined cre"livity test scorcs and the eriterion data obtained

five y('.1r5 !Jter. For boys, this c¡¡nonic<:tl eorrelation was .52,

<::n.{ fol' girl';, .·;G.
,

Wilt (1971) in 1965, on the basis of the Torral1ce Tests of
Crcnlivc TI:id:ing and his own Frmorite Croup Carnes test,

ic!cntified as hiShly crcativc 16 black disadvantJged children

from lhe éiceond, third, and fo:trlh ¡:;rades oE a ghetto sehool in

NcIV 1 laven, Connecticut. Twelvc of these 16 youngE;tcrs havc

ccntinucd in 2P. out-cf-sehool program dcsigned lo give thiCm

a ehanee to clevclop théir creative ?ositivcs. O[ the 12 children,
10 h.:¡vc rcveakd superior crcat!ve t.:¡lcnt and have achieved at

a hiSh level i;1 one or more art forl11s as evidrllced by awards
.

rcccivcd bv ¡he child!'cn in mU5ic, art, dnilla, ard other com­

p::,tition in' city-wiJc contcsts, s.:it'!1ce ami anr, c.�mp3, Jud t:¡e

Hke, as welI as scholarships in exc:clJe;ü priva te SChOC'l3 ;)¡1d

under oiltstanC¡ng t�aehers i¡-�. r.1usic, art, and other fie¡ds.

Thrce 01 these 10 chJdren hav.� aIso demonstratcd superior
verb;Ú cre;)tiv¡�y in �cieIlce and other areas as indie<1led by
simibr honors.

The ¡-n;¡jor lor,s-ranse prediction study (Torrance, 19ó9ab,

197]) will be presentcd in greJ.tcr netail in \1.e ncx� section.

MAJOR

1.0NG-RANGE
STUDY

GM"rsl
Procedur9S

SeV6n-Yflar
Fol/ow-Up

The major long-rangc prcdiction study of 111(' Torrmlcc Tr[ol�

of Crcalive Tllinkin1, was iniria tcd in 5el'tcIl11'l'r, ]<)59. Al that

time, the total cnrollrncut 01' thc Univc rstty of Minncsot.i t1i¡:h
5chool (grades 7-12) wcrc adrninistcrcd thc TOrrtlllCC T,'sls

of Crl'nfive Tltinking. A majorit y of the subjccts wcrc 50n5

and daughrcrs of profess íorial and busincss pcoplc. At this

time, howcver, the cnrollrncr.t also includcd i] large block uf
studcnts from a less afflucnt ncighborhood lacking a school

building. The mean intelligence quotient of (he total group of

studcnts as assesscd by the Lorge-Thcrndike test was 118,
and thc mean percentile rank of the TOlva Trsis of [lÍlICIlti(1Il1l1

Dcnelopincnt W.1S 84 on n.it ional norrns.

The test battcry consistcd of th e followin¡; t;¡!;ks: A5L Ques­
tions, Guess Causes, GtlCSS Consc'IUeI\CC5, I'roduct Improvc­
ment, Unusual Use of an Improvcd Prcduct, Unu511.11 Use d a

Common Objcct, and Circlcs. Thc crea
í ivit v tC';ls were scorcd

in 1959 according to the scor ing gUiJC5 !hen in use for the

following varlables: Ilucncy (numbcr ·o[ rclcv.mt responses).
flcxibilit y (variety of catcgories of responses}. invcnt ivc IeV!?]

(following the crite ria of the Unitcd Stal"c, Patcnt Or{icc),
claboratíon (arnount of dctail uscd lo describe how ideas would

be execuleJ). In 1961, all Il·!,ts were reseorcd [or origin,¡]:ty
accodí,,!:; to a guiLle dcvelopcJ al Ih,1t tinlc. Tbe inlcrsc0rer

reliability oE I'Jch cf the scorers in al! c¡¡ses \\'.15 in eXCl'S5 of
.90 for oll! V.1ri,1hlcs.

Ncar the cnd of lhe senior ycar, Ihe 5uhjl.'CIs were <,-lll'in­

¡steree! a five-item peer nominations qurstionnaire. Subj"c,ts
welC a';kcJ to make Ihrcc I\ominations on the basis of ('<)ch
of the [(J!iowing cri!eria:

1. l,Vho in your cIass comes \Ir \Vi tI! Ihe 1110r,t ideas?
2. Who hay!' the most original or UlHlSIIJI idcas?

3. If lhe situJ tion changcd or if a solulion lo a prob!crn
\Vouldn't work, WllO in your c1ass would be the íirst cnes

to find a ncw \oVay of meeting the l'roblem?
,1. Who in your class Jces the mosl invcnting ami dcvclop­

ing of ncw ideaS, ¡jadgpts .. and the likc?

S. \Vho in y.)ur CLl.S5 "re bes; at thi'lking of al! the dct.¡¡Jg
invcIved b working out a n2W idpa .JPct !hiTikt:lg (lf al!
c-f the eonscqucn<;C5?

The [¡rst fol!cw-up of this study WJ5 w![h ,he c1i155 ()f 1"60

ando was executed in 1966, using a qucstionn,1irc desi¡;ncj by
Eriek50n (19b6) and Torrance (1969J.b). The instru;:1C'i\t f{;­

questcd information cor¡ccrnin¿; the !¡uojcct';; m'Hit.)l �talljs,
number oE children, oceup.ltiol'., spousc's Occ1J[.'dticn, híshest
leve} of cducation cltt •.,i:1cJ, unJl'rr;rJJuJtc ,1nd er ..l\J.lL:t� (:.)1-

::� ""o.t
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lcgcs .l t tended, honors, crnployment cxperiences, post-high
school crcativc achíevcmenrs, a description of most creative
achcvcmcn}, a nd .l sí atcmcnt of aspirations.

[ven í

liough many of the 44 subjects who had returned
their qucsticnnaircs were still in graduare school or military
servicc in 1966 whcn Eríckson analyzed the data, a consider­
able amount of crcative activity was reported. Erickson ob­
tained a n indcx of crcaí ive achievement by adding the number
of achicvcrncnts reported in al! catcgories. The following
prcduct-morncrus of corrclation were obtained between this
ind.:x a nd thc mcasurcs of creative thinking derived from the
tests administcred in 1959:

Flucncy .27 (Significant at .05level)
Flexibility .24 (Significant between .05 and .10)
Originality .17 (Not significant)
Ebboration .16 (Not significant)

Tetrachoric correlations successfully predicted participation
L"1. the EoJlowing activitics at better than the .05 level; sub­
scribed to professional magazine or journal; learned new

Ianguage; wrote a pocrn. story, song, cr play; wrote a book
(unpublished); changcd rcligious a ífiliation, handlcd in-service
educaticn for co-workcrs: suggestcd modifícatlons in job sit­

uation that wcre adopted; rcccivcd rcscarch grant for original
proposa!; had scicntific papcr published; elcctcd or appointed
to a student office; gJve a publ ic music recital; pcrformed on

radio or tclevlsion: developcd an original experimental designo
Torra nce (1969ab) bter rcanalyzed the d:lta using responses

receivcd by 4ó of the original 69 subje:::ts and revising the
creative achievement index by eliminating items regarded as

I\O! neccssarily creative achievernents. Thc i[e:ns clirninatcd in­

ducicd: subscribed to pro[cssional magazine or journal, learned
nel\' lanf,uage, ;:;ave a public speech, took up a new hobby,
ch::n¡;ed religio\" .:¡(fili:1tion, elected or appointed to a sludent

ofiice, joi:ll:c1 professional club or organization. The major
achievements :ncluded il1 lhe new index are as foIlows:

Poems, st0ries, 50:135 w."itten

Poems, storil:s, scngs pub:ish¿d
Books writtcn

Boob publi9hed
R:ldio and television scripts or performances
Original rescarch designs developed
Philosophy of Iife changed
In-service training for co-wor;';crs created
Original chan¡:;cs in work situation suggested

RC<C.HCh bf.mls rccetvcd
Scicnti(i<: P"I'('fS publishcd in professional [ournal
Business cnt erpr isc s initi,1tcd
Patrntable dcviccs invente,1
Litcrary a ward s or pr lzcs received for creativc writing,

r.\llsical composition, a rt, etc.

An indcx of qualit y of creaí ive achicvemcnt \V.1S obtaincd

by having Iive juclgcs (al! advanced studenls of crcativity)
rate on a lO-roint scale the originaiity of thc rnost cr cat ivc

achievcrnents. An index of quantiry of crca t ive bcliavior "las

obtained by assigning a weight of one for cach achicvcmcnt

att aincd once or twice and a wcight of two For carl: achievc­

mcnt at t a incd three or more times. and lhen addi:1g the

wcights. The five jud¿;es also ratcd the dcgrce of originalily
neccssary to rcalizc cach subjcct's vocacional as pirut ion.

Rcascnably high agrcerncnt arnong the jl1d¡;cs was obtained,
as inciicuted by the mean Irucrscorer rcliab¡lity cocffici2nt of

.65 for híghcst creative achicvcmcnt and .&9 fcr crcativcncss

of aspirations.
Using the three new indexes of creativo achicvcmcnt, Tor­

rancc (1969.1b) obtaincd the results showrt in Tablc 3. It will

TABLE 3 Product-moment coefficients of correlation bciwccn creativity

predictors established in 1959 and critcrion variables estab­

lished in 1966.

Criterio" Variables

Creat. Creat. C,�at.

Predicto,. Qlla/. Qua". Moti".

Intelligence Test .37· .22 .32

Hi¡;h School Achievem�nt .20 .09 .15

Pecr Nominations on

Creativo Criteria .13 .13 .18

Fluency (TrCT) .39· .44· .':'4

Flexibility (n'CT) .4S· .44· .46"

Orir,ina:,tv (TTCT) .43' .40' .�2·

Elaborat;.t;n ¡n-CT) .32 .37" .25

:�r::-�---------------------
• Cocfficicnt of correialion is signilicant al the .O¡ Icv�1 (,..,..,

.. 1<...

O
be noted that onIy one o(the nine cócfficit'nts of correIation
for lhe non-cre.ltivity variables is statis:iCJ!ly significant at ¡he

.01 Ievel, ",hile nine of the 12 coefficients of corrclation for the

(fC.1tivity prdictors rColch this icvcl of ;i¡;ni(¡c.mc('. jf we lo\\'cr



Twelve-Ye8T
Follow-Up

the Icvcl of significance to the .05 level, two of the coefficients

of corrclatíon for the non-crcativity predictors and 11 for the

creativity predictors are s:f,n:ficant. Flexíbílíty and Originality

appcar to be [he bcst prcdictors with Fluency, Elaboration,

Inrclligcncc, High School Achievernent, and Peer Nominations

fol1owing in Ih<Jt order.

13y comhining the Flueney, Flexíbility, Originality, and

Elaborat ion scorcs
í hrough stcpwíse regression, multiple corre­

lation cocfficicnts of .50 (with Highest Creatíve Achievcment),

.16 (witl: Qua ní it y of Crcative Achievemcnts), and .51 (with
Crc.itivcncss of Aspirations) were obtaincd.

Proccdure. A 12-year foIlow-up of the 1959 University

(!vlinnc'io:a) High Sehool population (N = 392) was con­

ducId in 1971. At the time the data reported here were

analyzcd, cornplcted qucst iormaires had bcen obtained from

117 <lE thc worncn and 119 of the meno The qucstionnaire was

similar to the one used in 1966 and rcquestcd Inforrnation con­

ccrning marital status, numbcr of childrcn, occupation,

spouses occupatlon, highest leve! of education attained, under­

gr aduate collcgcs and graduate school attended, honors, cm­

ployrncnt cxpcricnccs, post-high school ereative achievernents

and activi
í

ics, dcscriptions of three most creativc post-high
scliool achievornents. and a s tatcmcnt of aspiratioris. Generally,

subjccts suppl.cd rather complete data, rich in information

about what has bccn happcning to these young people who

wcre now betwccn the 38e5 of 25 arid 31.

A mensure of quantit y of creativo achievements was obtained

by 3dding the number of crea tivc acÍlicvements checked and/or

listed by e<lelo subjcct. The checklist cOllsisted oE \hose items

usd by Torr,1ncc in his allalysis oE the 1966 data. The measu:'e

of Cjll:Jlily of hi¿;lv2st c[(',ltive achiever:1cnts was bascd on the

ratings oE five expert j\�dges (Il1illu�e rescarcher, and doctoral

candidates wilh C0l1centrat:0I15 on creati\'e studies) of the de­

scriptions oE the thr�é most erealive achievements reported by
caeh subjcct. The judges were instrucled to rate these datJ on

a 10-point sca!e in terms oE lhe Ievel oE ereativencss reflccted

by the achievemcnts describcd. The measure of r:reati\'eness oE

aspirations \Vas h;¡sed oa sim;!ar r2.ling5 of lhe statrn,ents oE

eaeh subjeet eoncerning w:1ai he '""ould most like to d0 in the

future, assuming ¡he neces3ary talent, trail1ing, and oppcr­

tun:ty. The mean reliability coeffieient oE the five judges

was .91.

ReslIlts. Combining the scores on the ercativity test battery

to predict the combined crealivity criteria, a canonieal eorre­

lat\on oE .51 was obtilined for the Eullsample. A canonieal cor-

TABLE 4

rclation of ."Q W,'� obt aincd !N mcn alone, arul onc of .46 for

worncn alone. Whilc thc prcdicuvc valid ity of lhe l('st�; is s ig­

nific.mt al be! ter than the 1 r"r cent lcvcl [o r both mcn and

worncn, thc Iinding givcs sorne crcdcnce lo tl;l' brlipf Ih"t the

crcative achicvcmcnts of women are lcss prcdlctablc than thosc

of meno

Corrclation of selectcd creatlvity variable and intclligcnce

quotient with adult crcativity criteria For males and Fcrnalcs.

Males (N =·119) Femnl es (N =: 117)
Predict ors

_._-----

Quatl/ity Q!lnlily Aspir. Q"atltity Qlwlity Aspir.

Flucncy .31' .29' .27' .28' .33' .27"

Flcxibility .32' .31' .27' .25" . .32- .23·

Inventlve

leve! .42' .43' .42' .28· .41" .32'"

Elaborafion .27' .34' .37" .27� .35" .29'

Ori¡;inality .41· .45' .45" .37� .40' .30'

I.Q. .24' .40' .37· .06 .29' .18"

• Slgniflcant at the .01 leve!

.' Sign ificant al the .05 Ievel

Tablc 4 providcs more detailed information concerning the

predictive validity of the spccific creativity variables along
with the eoefficients of corrclation ofthe critcria of creative

achieve!nmt Jnd Lorge-Thorndike I.Q. It wiII be notcd that

all oE the codfcients oE correlation invo!ving the crcativity
variables as prcdictors are signi(ic.lnt at bctter lhan the 1 per

cent level of eonfidencc. In general, howcver, those of the

womcll are a sh.1de lower than tho;e for the men. This t:·end

is acccntuatcd for intelligclIce guotient as a pred:ctor oE cre­

alive achievement, especiJlly for quantity of crealive achieve­

ment. Thc creativity mcasurcs are consistently bettcr predirtors
oE the women's adult ereative achievement than is the measurc

of ¡nte!ligenee.
AltholJg:, th,:re is little relatiof1snip between grade levd at

the time ¡he crcJtivily tests ,"ere administerecl (r's = .03, 00,
and -.06 br Quantily, QualilY, and l\sp:r,llio:l rcspcctivrly),

the relationship bctwc�n ¡;rade levcl and I he me;:¡sure oE oriG-

.inality (the sin¡:;le best prcdictor) is modcratc (r ==: .16). Thus,

combining rcsults aeross ¡;r,\Je level ls not likely lo inllucncc

the resul:s as mueh a, one mi¡;ht think. (One ¡n:sht expcct the

scwnth er.¡Jc�;, now .:tbout 25 ye,1fS old, (ompJ.rcJ with ¡he

1 ;:th ;;� JJ,'rs, now <l),out .31 yC.lf'; old, w'Ju1t1 h,we :.lc'I1c lc5S

���

:---0
-""..,



well on the predictor tests and have fewer and Iess impressive
achievernents at this date, and that these factors would in­

Eluence the rcsults reporrcd above.)

TABlE 5 Correlation of originality with adult creativity criteria by class.

Nurnb er

Coefficients of Correlation
Clacs

Quantity Quality Aspiration

12 51 .43- .50- .45·

11 47 .20 . 33" .42'

10 42 .39- .49· .SS·

9 31 .69· .66" .61'

8 31 .25 .22 . 14

7 34 .29 . 41" .Z:'

Note: • Significan! at .01 level
•• Significant at .05 leve!

Table 5 prescnts a grade by grade set of results for original­
ity as a prcdictor. It will be notcd that th� results for the ninth,
10th, 11th, and 12th grades are Si:;:1!ficc.nt at about the same

Ievci as those for the total sarnple. A varictv o: rather complex
faetors contríbutcs to the rclativcly peor success in predicting
the achicvemcnts of [he sevcnth and eighth-graders. Firs t, the

scventh-gradcrs were expcriencing a slump in creative func­

tioning at the time the tests Viere adrninistered: about 20 of

thcrn h ad been tested as sixth-gr adcrs and thcir scores were

lowcr in the scventh than in the sixth grade. Perhaps more

important, howcver, is the faet Ihat a hrge proportion of the

sevcnth and eighth-gradcrs are no\V either in mi1itary service

or 51iIl in coJlege. A goodl)' number of thcm have undergone a

period of rebeIlion and expIoration and have only recently re­

gained an achicvement oricntation to life. Thus they have not

attcnded college or soughl sueccss through other routes.

Conclus/on Although the subjects of this 12-year predictive validity

stud)' \Vere fairly advantaged and most of them had ample

opportunities and fredom to develop thcir ereative abilities,

¡he rcsuIts do indieate that Geativity tests administered during
the high sehool years cal! predict real-life aduIt erca tive achieve­

ments. It is doubtful that such favorable rcsults would be

found for a population scvercly limitcd in opportunity anc/or

freedom. The suojects oE this study now range in age from 25

to ::'-1 years, and we do not know whether these results will

contim:e to hold t:p at the end of another 12 years. An exam­

¡:-lation of ¡he clues provided by the det"iled respomes (Ir ¡he

sd'j("(t" howcvcr, SU):r.('sts thJt the crcativc achtevcment dlf­

Ferr-nces l-ctwccn thc more crrativc and and l('ss crearlvc sub­

jcct s are Iikcly lO widcn as time elapscs.
No attcrnpt has bccn madc yct to determine whclhcr crcativ­

ity tests adrninistcrcd lo elementar)' sehoo1 chíldrcn will prcdict
adu!t creativo achievcmcn+s. Such studics wcrc init iatcd in 1958

and 1959, and Follow-up is planncd for 1975. Thcre will also

be furthcr follow-ups of the high-school study dcscr ibcd he re.
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"El pensamiento creativo es una

manera difemnte de usar el ce­

rebro.Del mismo modo que hemos

apreQdido a pensar según la ló

gica,podemos aprender a pensar

creativamente"

E. DE BONO
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INTRODUCCION

Nos sumergimos en un campo amplio, complejo y fuértemen
te controvertido. No es nuestro interés agotar todos los aspectos
de la problemática, sino destacar algunas constataciones, perspeE
tivas y, si es posible, conclusiones a la misma.

Nuestro enfoque pretende ser claramente psicopedagógico,
en línea con nuestra labor educativa, con el convenci�iento profun
do de que ésta se desarrolla en una sociedad concreta, envuelta

por una cultura, también concretao Olvidarnos de este aspecto pu�

de acarrear una visión parcial del problema y encerrarnos en un

círculo vicioso, que no incida lo más mínimo en la realidad.

En este capítulo nos vamos a centrar sobre un ingredien
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Conviene,po� ta�to,acercarnos al concepto de inteligell
cia y ,más concrétamente, al del C.I.,aunqua solo sea por la si�
nificación y papel que ocupa dentro del marco escolar y de la so

ciedad en generalo

Este hecho nos va a llevar a cuestionar múltiples as­

pectos implícitos en estos conceptos,a la vez que nos puede en­

caminar a un planteamiento de la educación,más en función de su

significado original ("educere" = sacar fuera), que de otros sen

tidos que a veces se suelen dar a este término.

La educación,como hemos visto,no se puede quedar en

una mera domesticación o transmisión de conocimientos,sino que

ha de favorecer al máximo la capacidad de pensar y de crear que

llevamos dentro de nosotrosoEs preciso fomentar algo más que
_

hombres intelectualmente ilustradoso

¿Ocurre esto en nuestra sociedad?o¿Se identifica y fa

vorece por algún medio esa aguda sensibilidad hacia el mundo de

los objetos y de las personas,que constituye el ambiente en el

cual se desarrolla la vida del hombre?¿En qué sentido se desa­

rrolla esa libertad de iniciativa, de elección y de aceptación
que constituyen los objetos de la educación en función de la au

tonomía del hombre?Parafraseando el refrán chino,¿damos peces

o enseñamos a pescar?o

En el fondo de estas cuestiones pensamos que existe al

go más que una mera cuestión de términos:CREATIVIDAD o INTELIGEN

CIAoSi bien por simplificación se han utilizado estos términ6s,
_

debajo de ellos creemos que está implícitos múltiples aspectoso
Es una concepción de la vida y de la educación lo que está en

juegoo

Convendrá,por tanto,analizar cómo,cuando y por qué sur

ge este tema tan debatido de si la inteligencia,medida por los

tests de su mismo nombre,se correlaciona con la capacidad de crea
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ci6n del hombre,medida por los llamados�uegos de creatividad"

Este planteamiento de la cuesti6n,tan simple,acarrea
un sinfín de perspectivas que intentamos estudiar con el fin de

ofrecer una visi6n global y progresiva del asuntoo



"Todo conocimiento es creación.

'Conocer no consiste en dejarse
embeber pasivamente por el ob­

jeto,sino en crear para si un

modelo particular representa­
tivo del objeto"

M.FUSTIER



P R 1 M E R A PAR T E

LA INTELIGENCIA

Este término encierra multitud.de aspectos y a lo lar

go de la historia,como luego veremos,ha ido evolucionando notá­

blementeoEste hecho lleva consigo la necesidad de presentar des

de el principio una base teórica sobre la cual podamos ceñirnos

para posteriores visionesoIntentamos ir acercándonos a ella co­

mentando las diversas acepciones de este término�

Es de .todos conocida la separación que se sLBle hacer
11 \\

entre actos "INTELIGENTES" y actos INSTINTIVOS o automáticos:En
este aspecto;el nivel de concordancia de opiniones es notable o

Existe iguálmente la concepción de que la inteligencia
es la FACULTAD DE CONOCER Y COMPRENDER.En este sentido,si bien
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la mayoría de los investigadores están de acuerdo en esta idea,
las cosas se complican a la hora de aquilatar qué se entiende

.-

por conocer y comprendero

Pero las complicaciones son a�n mayores cuando el te­

ma se presenta en términos de RENDIMIENTO DEL MECANISMO MENTALo

Es decir,cuando se trata de fijar si una persona es más inteli­

gente que otraoAhora entra en acción la cuestión de la medida y

este es un tema peliagudo en todas las ciencias y más en las hu

manas.El "qué" y "cómo" medir es un hueso duro de roer.

En síntesis la cuestión se plantea,por tanto,en estos

términos:¿Cuando hablamos de inteligencia nos referimos a cier­

tas formas de comportamiento o pensamiento o a cierto nivel de

eficiencia mental?

Mientras que la primera visión teóricamente entra de

lleno en el campo de la Psicología General,la s aqurrda se situa

dentro del dominio de la PsicotecniaoAhora bien,esta división

de campos en la práctica actual es casi inexistente,porque des

de la famosa frase de Boring en 1.9�1 -"la inteligencia es lo

que miden los tests de inteligencia" - la mayoría de las veces,

cuando se habla de inteligencia,se hace en función de lo que mues

tran los tests de inteligencia.

Somos conscientes de este hecho y con este aviso por

delante vamos a intentar dar las principales ideas que encierra

dentro de si el concepto de inteligenciao

En principio,la diferencia entre actos inteligentes y
actos instintivos es clara;Los primeros se adapaban con precisión
a las condiciones cambiantes del medio,a las situaciones desacos

tumbradas y a las exigencias nuevas,mientras que los segundos
son más bien actividades preformadas y automáticas.

Esta diferencia es importante de tener en cuenta,en
cuanto que la capacidad de creación en el hombre es para muchos

esa aptitud para dar soluciones nuevas a problemas nuevos y vie
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jos.La creatividad sería, por tanto,un aspecto más en los que se

manifiesta la inteligencia de las personaso

Seg�n esto,"todo acto de la inteligencia se caracteri

zaría por la COMPRENSION entre los elementos y una INVENCION de

lo que hay que bacer,dadas esas relaciones,para sortear�las di�

ficultades y llevar a cabo los fines propuestos a la actividad"

( 1 ) •

Decíamos anteriormente que existe tambien la concep­

ción de que la inteligencia es la facultad de conocer y compreD

der,sin embargo,antes de detenernos en el estudio del pensamieD
to conceptual, creemos conveniente centrarnos por unos momentos

en lo que se ha dado en llamar "inteligencia pr¡ctica",que se

caracteriza fundament¡lmente por la adaptación al medio •

••

Alguien puede arguir que no tiene sentido este deteni

miento en cuanto que bajo la concepción que estamos comentando

la inteligencia se considera Domo la aplicación y adaptación de

las nociones abstractas a las cosas y sucesos.A nivel teórico

estamos de acuerdo,pero opinamos que en la práctica,más concré­

tamente,a la hora de medir la inteligencia, se pierde un tanto

de vista esta idea. Puede ser que en este desenfoque del proble­
ma encontremos la raz6n de esta continua rei.vindicación de la

importancia de la creatividad que está presente en muchos de n�
sotros.Ese grito famoso y repetido �ltimamente de la "imagina­
ción al poder" puede ser el slogan que resuma y muestre que las

ideas van por 'un lado y la práctica por otro.

Bergson en su famosa obra "L 'evolutión creatrice" di

ferencia la inteligencia del "Homo s�piens" -hombre razonable y

serio- de la inteligencia del "Hamo faber"'-hombre obrero-.Son

suficientemente significativas'sus palabras como para pasarlas

por altOoEscribe él:"La inteligencia, considerada en lo que par.§!.
ce ser su actividad óriginal,es la facult� de fabricar objetos

artificiales, en particular utensilios,y de variar indefinidamen

te su fabricación •••••
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Si pudiéramos despojarnos de todo orgullo,si para defi

nir nuestra especie nos atuviéramos estríctamente a lo que nos

enseña la historia y la prehistoria, como característica constan
te del hombre y de su inteligencia, no diríamos quiz�s "Horno sa�

piens",sino "Horno faber" "ll�

Creemos conveniente remarcar estas lineas, porque pos�

teriormente nos puede centrar con claridad y brevedad una idea

que quizás con el paso del tiempo se ha ido deteriorando.Metidos

de lleno en los aspectos de la medida de la inteligencia, es P2
sible que se olvide qué es lo que los tests de inteligencia de­

ben medir.

Esta "inteligencia práctic� del hombre se ha quedado
en desventaja cón relaci�n a la "inteligencia conceptual",en lo

que a estudio y profundizaci�n en el tema se refiereoSin-embar­

go,la realidad concreta nos habla contínuamente de la importan­
cia y aplicabilidad de la misma.

Esta inteligencia práctica se caracteriza, tal como s�
ñala Bergson,por el UTENSILIO, entendiendo como tal,"el objeto

trabajado,transformado,de manera que pueda ser utilizado c�moda

y eficázmente para cumplir cierto tipo de acci�n"(2)o

A diferencia de los animales que preparan instrumentos

para salir del paso,el hombre prepara los utensilios con una vi

si�n más ampliaoEstos se confeccionan con una previsi�n de em­

pleo más general,que es al fin y al cabo la característica que
define la inteligencia del hombre obrero (Horno faber)

en

Si nos fijamos cómo surgen los utensilios a lo largo
de la historia de la humanidad,probablemente las ideas nos resul

ten más aclaratorias que si los tomamos,tal y como se crea; 1 -�

y utilizan en la actualidado

El hombre INVENTA los utensilios,siguiendo sus instin
tos y tendencias motrices innatas. De su tendencia a arañar con

las uñas,surgirá,por ejemplo,la azada o el arado,de su tendencia
a tomar las cosas con las manos surgirán una serie de utensilios
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que podemos llamar de transporte. Imaginemos por un momento a

uno de nuestros antepasados intentando transportar una gran pi�
dra.En un primer momento utilizará las soluciones instintivas

como empujar,tirar, ••• etc.No es posible moverla.¿Qu� hacer?

Si el hombre se quedase encerrado en sus instintos,tal
como ocurre en los animales,toparía con muros insalvables,como
les sucede a �stos,pero veamos qu� hace nuestro hombre primiti­
vo para mover esta gran piedraoAl no poder moverla�da una rápi­
da: ojEEda al mundo que le rodea, para ver si puede aprovecharse
de alguna información u objetooDe pronto se da cuenta de que al

lado tiene un árbol con una serie de ramas o troncosoSe acerca

a �l,le arranca una de ellas,la pone debajo de la piedra,empuja
a �sta y comienza a rodaro

Nuestro hombre ha relacionado dos objetos o informa­

ciones -piedra,rama- que en principio no entraban dentro de su

mismo campo "lógico" y así ha creado algo nuevo,la rueda":Ha re­

lacionado entre si unas dimensiones que hasta entonces eran aj�
nas para �l.

Al primer paso que podríamos llamar de invención de

utensilios,le ha seguido un segundo de FABRICA�ION de los mismos.

"La invención y fabricación del utensilio son,sobre todo para la

inteligencia púramente artesanal,actos simultáneos:cuando se pro

cede por tanteos,de manera empírica,se inventa al fabricar o se

fabrica inventando,es decir que se modifican sin cesar las ideas,
las intenciones según sea el aspecto que toman las cosas que se

trabajan"(3).

Es decir,para llegar a la fabricación de un utensilio,
por una parte se prevee el fin y se adaptan a �l los medios y

por la otra,se relaciona la forma.del utensilio con la del órg�
no que lo va a utilizar.Para llegar a esto el hombre primitivo
ensaya y rectifica contínuamente,siendo �stos los rasgos caract�
rísticos de este tipo de inteligencia artesanal u obrerao

Finálmente,una vez inventado y fabricado,el hombre UTI
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LIZA el utensilio.Tambien este tercer paso es un acto inteligeD
te.5e necesita ingenio y destreza en el manejo para sacar el má

ximo provecho.

Si una vez ; n varrt ada y f abr í.c ada la rueda por este a­

migo nuestro que venimos comentando, sus cornp añe r o s y descendie!:!.
te s la utilizan só I ament e par a el "ju ego del aro ", sin comp render

las reLac í.on e s de sus, propiedades "con las acciones que se pue­

den �ealizar con ella,el invento se habría aprovech?do ,muy poco.

Hab�!a sido un acto intelig�nte el de nue�tro amigo,pero no as!
I

en el caso de los demás.Les ó

cur r í.r La 10 mismo que 'a los anima _

les, a los cuales no se les' puede an aañ an a ut
í

Lí.z ar Ln s't.r ument.o s

�ramente humanosoA lo sumo, se les puede adiestrar�pero son in­

capaces de imitar e�pontáneamente�

.
Tal como señala P.Guillaume·�n su libro "Psychologie,

animale"��o qu�'caracterlza al hombre Mo e� s61amente �a varie­

�ad de medios,la precisi6n del la ejebuci6n,s{nd la amplitud d�
la previsión y,la conservación,para :fodo fin 6til d� �tensiI�os
perman�ntes" (4).

,

Todo a s t o ; no es solo obra de unos pocos "elegidos",
sino que todos -la sociedad- 60ntribuye al desarr6l1o d� la in­

teligencia,spbre todo en lo qUe se ha d8,do en. llamar "formas su

periores de la inteligencia" oEstas presentan una complejidad ma--,

vor en cuanto que ponen en funciónamiento,bonceptos organizadoso
.

'

Estos v�ehen a se� CDmo la suma de c�nocimientos q�e disponemos
sobre una clase de seres o cosas y que podemos evocar en los mo

I

mentas que des�emoso

El concepto: no exista jamás aislado.Su razón de exis-

tencia está en relacion con otros conceptos�"Gracias a esta i!:!.
terdependencia •••• nuest�o pensamiento cdnceptual forma u�a red

ininterr9mpid�,en la cual' cada malla es un concepto"(5);Si se

tira de una malla se ',acaba r o r sacar toda la r e d,

Esto no quiere decir que los concepto�,no tienen ni�­
guna relación con lo concretuoLo que hacen es sustituir en par­

te a lo s dato s .conc r- eto So El homhr e qu e 'se encu entra ant� un pr.2,
blema,analiza los datos mediante conceptos abstractos y resuel-
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ve los mismos mediante el razona�iento.

En s{ntesis,se separa un t�rito del problema -dato

concreto- ,para descubrir la soluci6n,m�diante el razona�ien�o

del cual un elementb fundamental son los conbepto�i

En.los 'conceptos,el lenguaje desempeAa un papel b6si­
co.Si �stos,tal como los define el diccionario de la lengua,"son

pensamientos expresados con palabras",el lenguaje se convierte

en elemento de unidad por una parte y de posibilidad permanente
de evocación por otra.

Los animales,que nO hablan,no son capaces de uQificar

y organizar conceptosoEn el proceso evolutivo del hombre,hasta
que �ste no des?rrolla su lenguaje,no desarrolla su imagin�ci6n.
Asi,por ejemplo,los af�sicos,cuyo lenguaje est� perturbado,no
disponen de esa capacidad de imaginaci6n y de disposici6n mental

de las cosas en el espacio�

El hombre adulto si que puede imaginar o representar­
se lo que no est� presente.La memoria tambien entra en juego.

La reconstrucci6n es posible gracias al lenguaje,pen­
samiento conceptual y memoria por· una parte y a los h�bitos y

nociones sociales por otra.

"Tal es,en grande� lineas,la estructura del pensamien
to conceptüal.Sus elementos,los conc�ptos,son primero rúbricas

generales en las cuales clasificamos,de acuerdo con sws propie­
dades,los objetos de nuestra experienci� sensible.Son,adem�s,
gracias a las palabras que los designan, sistemas unificados de

conocimiento;finalmente,y siempre gracias al lenguaje,forman ma

llas de un red ininterrumpida que encierra el tot�l de nuestro

saber.Nuestro pensamiento conceptual es, por tanto,una vasta or­

ganizaci6n de ideas que nuestro hábitos verbales tienen conti­

nuamente a nuestra disposici6n" (5)
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La lógica y la permeabilidad a la experiencia

La eficacia del pensamiento conceptual es notable,pe­
ro no siempre se ha ejercitado d� la misma manera.En nuestra

cultura occidental�concr�tamente,se ha. seguido la linea de com­

prender las cosas e instruir la acción,bajo lo que se cOQsidera

los dos rasgos t!picos del pensamiento racional.Es,decir,el ri­

gor lógico y la permeabilidad a la experienciao

Creemos conveniente ceQtrar nuestra atención en ambos,

porque son, según nuestro parecer,los posibles causantes de la

"matanz� de la capacidad de creación del hombre.No por ellos mis

mas, sino por el uso de �stos.

Todos sabemos que el RIGO� LOGIeO se basa en el prin�

cipio de identidad y sus colorarios,as! como en lo? principios
de no contradicción y de tercero excluido.Es decir,"una misma

cosa no puede ser y no ser a la vez lo que �s,al mismo tiempo y

bajo la misma relación".Correcto hasta aqu!,pero ¿qu� ha ocurri

do con estos principios?

En teor!a estamos de acuerdo,pero en la práctica ocu­

rre que este principio tambien se quiere aplicar cuando falta

esa. misma relación de orden próximo. Por ejemplo,uno y uno son

dos,pero para un sacerdote que casa a dos personas uno y uno

son uno.-"Ya no sois dos, sino uno"- y para esa pareja uno y uno

son dos,tres,cuatro ••• hijos que surgen de su unión.�a un agri­
cultor una semilla y una semilla pueden ser cientos de frutos.

Se nos p�ede argumentar que matemáticamente uno y uno

son dos.Efectívamente,pero bajo esa relación matemática a la

que nuestra cultura nos ha acostIDmbradoo

No se pi�nse que. estamos con gana? de "rizar el rizQ".
En nuestra cultura,a veces,se nos introduce,sin darnos cuenta,­
en una rigidez lógica, que nos imposibilita solucionar problemas,
en los que las relaciones de causa-efecto entre las informacio­

nes no son próximas.
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Todos los estudia8tes de filosofía conocen las fala -

cias ,bases de los sofismas,a los que se puedeQ llevar a las peL

sonas.Aceptamos que es un mal uso de la lógica,pero ¿quien nos

dice que nuestra sociedad se da cuenta de los sofismas?¿Cuantos
de los grandes descubrimientos de la humanidad se habrían canse

guido,siguiendo la "lógica oficial" del momento?

Es típico,en este sentidorel ejemplo de la famos� he­

r e nc
í

a de camellos que hace un -p adr e a sus hijos.De todos es sa

bido,pero comentémoslo un poco.

Un padre que tenía tres hijos_y.poseía once camellos,
cuando estaba a punto de morir, los reune y para �vitar rencillas

les expresa su última voluntad en estos términos:"Los once carne

llos que yo tengo quiero que 19s disfruteis todos vosotros de

esta forma;el mayor se coger� 1/2 d� éstos,el mediano 1/4 y el

pequeRo 1/6".Cuenta la historia que,dicho esto,el padre murió.

Muerto el padre,los hijos se ponen a hacer la reparti

ción,pero se encuentran ante un problema irresoluble para ellos;
O han de matar algún camello o alguno d,e ellos no puede recibir

totálmente la herencia que le pertenece.

Se sabe que este problema se solucionó cuando un seRor

llegó al poblado con un camello tan extr�ordinario como los once

dejados en herencia. Lo juntó -a los otrosrcon lo cual empezó a

realizar la repartición sobre doce camellos.

Así,1/2 de doce son los seis que le correspondían al

mayor,1/4 de éstos eran los tres que correspondían al mediano y

1/6 oe este grupo, los dos que correspondían al pequeRo.Seis mas

tres,más dos son on�e camellos.Con lo cual el extranjero cogió
,

el que había traido,se montó en e¡ y se marcho.Los hermanos a su

vez pudieron hacer la repartición,según los últimos deseos de su

padre.

La rigidez lógica no les había permitido a estos mu­

chachos salir ellos solos de esta situación límite que se le� �

había planteado.Un pequeRo rodeo,marcado por este sxtranjeroT
les ayudó a dar la solución lógica que antes parecía ilógica-:
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El principio de contradicción estaba resuelto,aunque alguien

ellos concrétamente- se encontraron con una situación que no p�

día ser y lo podía al mismo tiempo. Haciendo un juego de palabr?s'
resumimos lo que les sucedía;Bajo la forma rígida de la lógica,
era ilógico,pero con una visión m¡s flexible era lógico.

Queda claro que nuestra postura no es en contra de la

lógica,como rasgo típico del pensamiento racionaloSería ridícu­

lo defender en estas lineas la no validez de la lógica,cuando
estas p¡ginas contienen múltiples razonamientos lógicos.

Lo que .. nosotros intentamos mostrar es que el método

racional funciona,cuando las relaciones que se establecen son

de orden próximo.Es lo que G.Aznar califica como'bampo horizon­

tal".Es decir,que la lógica juega un papel básico'. cuando los

elementos que relaciona quedan sobre el mismo plano,tanto si

procede por deducción como por inducción.

Tampoco decimos que la lógica sea.incapaz de-innovaro

Admitimos.esa idea que continuamente repiten los lógicos de que

�en el razonamiento matemático,la conclusión-no se limita a vol

0er-�xplícito lo que queda virtualmente contenido en los princi
pios,sino que aAade siempre alguna cosa nueva".Lo-que si es cier

to que en cantidad de ocasiones la lógica se encierra en un cír
culo vicioso que impide toda innovación.El silogismo es la for­

ma más clara de esa "pescadilla que se muerde la cola"o

"El. silogismo implacable tine una perfecta coherencia

interna: x=y , y=z , entonces x=z.;pero unos esquemas lógicos c.2,
mo el. silogismo son sólamente capaces de una coherencia.egocén­
tiica,no admiten la menor infracción contra su rigidez y no se

avienen con el sentido del humor,ni con el brinco mediante el

cual la imaginación puede captar una relación que no quede ya

implicada por la premisa"(6).

Es así como se engendran esas situaciones límites que

venimos comentando.El extranjero que se acerca a los hijos que
no saben qué hacer con la herencia,se da cuenta del "muro"con
el que topan.No se encierra en el razonamiento "lógico" d� �e­

tos,sino que intenta un nuevo acercamiento,les ofrece una pers-
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pectiva mayor al problema.En vez de cont�star a las palabras cl�
ves de la l6gica -¿Por qu�?" ,"porque"- �utiliza otros interro­

gantes que pueden d�sencade�ar m�s f¡cilmente la capacidad de

creaci6n del hombre,como pueden ser: "¿Por qu� no?" , "¿Qu� su

cedería si •••. ?"o

Con su actuaci6n es·te señor les estaba .mostrando una

incorrecta utilizaci6n de la lógica.Proºabl�m�nte.e¡ sabía que

matem�ticamente todo número es igual a 1/2 + 1/3 +_1/6.dª1 m¡s­

mo.S¡ la repartici6n que les marcaba su �adre era 1/2 + 1/4 +

1/6 ,ªl proºl�ma guªdaba situado en una simple resta de quebra­

dos: 1/3 - 1/4 = 1/12 .• Precísamente el camello que el.había jUll
tado a'los otros o�ce,para darles una mayor perspectiva en la

resoluci6n del problema.

Con esto queremos mostrar que nuestra postura coinci-
.

pl�namente con la de GoAznar qui�n afirma:"la l6gica y la crea-

tividad son fundamentalmente opuestas en su principio y estré­

chamente complementarias.

OPUESTAS,pue?to que la 16gica no puede aceptar ningún
tropiezo en su rigor y,por su parte,el pensamiento creativo no

tolera encerrarse en el rigor.

COMPLEMENTARIAS,porque ambas gestiones. quedan estre­

chamente mezcladas,involucradas entre si en los procesos de in-
. �

venc�on ••••

Cuando son utilizadas de una forma concomitante -como

generalmente suele suceder- estas dos actitudes se estorban mú­

tuamente al oponerse e implicar tendencias fundamentalmente dis

tintas. Solo una consciente variaci6n de las fases permite dar

su pleno poder a cada una de ellas"(7)

No somos partidarios de matar la lógica.Lo que nos

preoeupa es la posible falta de alternancia entre creatividad y

l6gica,a la cual hemos sido acostumbrados.Ya hemos visto c6mo
la escuela fomenta sobre todo la deducción y se olvida curi6sa­
mente de la creatividad.La instituci6n escolar se encuentra,ad.§.

�
.

mas,lnmersa en una sociedad que nos atrevemos a decir que pre-
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fiere.más a los hombres "lógicos" que a los "c+,eativos".Los tó­

picos,los tics culturales •••• en fin de cuentas,el control de los

ciudadanos resulta más fácil con aquellos que con éstos.Se pone

la premisa mayor y la gente ya sacará las conclusiones "lógicas"
que nos interesan.

El otro rasgo típico del pensamiento racional hemos

dicho que era la PERMEABILIDAD A LA EXPERIQJCIA.Es decir,la n e-:

cesidad de explicar los fenómenos naturales,mediacte causas na-
.

turales y no sobre natwralesoEste rasgo está muy unido al prin�
cipio del determinismo,que suele expresarse,en estos términos:

"todo tiene una causa" ,"nada, viene de nada","las mismas causas

�roduc8n los mismos efe6tos","toda natural§za obedece a leyes"
••• etco

Lqs hechos naturales,a su vez,se caracteriz�n por dos

rasgos.El primero .de ellos es su OBJETIVIDAD.Es decir, existen

fuera del sujeto que los conoce. Son independientes de su modo.

de pensar o sentiroSon lo que son y no lo que el.sujetb quiere
que sean.Se le imponen a éste como una realidad exterior.

,
.La segunda característica,intima�ente ligada a la an­

terior,es que los hechos naturales son PRODUCTOS DE LA NATURALE

ZA;nesultado de sus acciones.

Estos dos elementos se presentan casi siempre unidos

dentro del campo de la experiencia humana y aunque parezca un

tanto fatalista nuestra situación,puede no serlo y de hecho no

lo es en múltiples ocasioneso

Los hechos naturales efectivamente están ahí.Son pro�
ductos de la naturaleza.Pero el hombre es un ser vivo.No es un

espectador indiferente del desarrollo de la naturalezaoEl hom­

bre es "actor de la naturaleza".

La hostilidad del medio ambiente se vence cuando el

hombre está dispuesto a enfrentarse a la misma.Esta permeabili­
dad a la experiencia en teoría es un reto que se le presenta al
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hombre en cuanto que dabe buscar los elementos causantes del f�
nómeno.Es algo así como la fuerza motriz de las actuaciones hu­

manas.Es el motor de arranque que pone en acción la capacidad

de innovación del hombre.

�

Sin embargo,en la pr�ctica,a veces,no ocurre estooEc

nombre de la. "objetividad" se han podido dejar muchas acciones

sin realizar,�orque-frecuéntemente se ha dicho �este hecho es

objetivamente cierto y no puede ser de otra manéra".

Si antes habl�bamos de la rigidez 16gica,ahora pode
mos centrarnos en la rigidez de los supuestos.Son muchas las

ocasiones en las que los supuestos lógicos se aceptan como váli

do s en· si mi smo s ,

La mayoría de los grandes descvbrimientos de la huma­

cidad no se habrían llevado a cabo nunca,si se-hubiese tenido

en cuenta .. la "objetividad" del momento histórico en el que se

produjerono

A nuestro Cristobal Golón la_sociedad de .su tiempo le

tacbó .de "no objetivo"oLa existencia de Am¡rica para�ellos .. era

algo-que�no existía iñdependientemente de la forma de pensar y

sentir del descubridor. Lo mismo se puede decir de un Galileo o

de cualquier otro prohombre.

Si objetivos son aquellos hechos natur?les que son lo

que son y-no lo que el individuo quiere que sean�G�istobal Colón
no era objetivo a la hora de explicar este fenómeno naturalo

Si alguien tiene l? paciencia de_estudiar el entorno

de todos. los descubrimientos,ecseguida se dará cuenta de que nin
g�n descubrido� era al principio objetivo para sus contemporá­
neos.Eran "locos" o por lo menos así se les suele llam?r."Loco"
en nuestro lengu�je es "aqu�l que ha perdido la razón","h6mbre­
de poco jUicio,disparatado","persona que. excede en mucho a lo

"-

ordinario o presumible".Ustedes me dir�n,si a la vista de �sto,
no le vienen a uno gan�s de gritar :!Bienvenidos-los locos,por­
que gracias a ellos disfrutamos de los avances de nuestro mundo!
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Con esto queremos. aclarar que la-aceptación general

de que una idea es objetiva,no garantiza que.lo sea.No est? en

el historicismo la raíz de la validez objetiva de un hecho,sino

en una periódica revisión de su validez.

"La vida pr¡ctica se fundamenta constantemente en su­

puestos de-todo tipo;sin emBrgo,cualquier supuesto pwede rees­

tructurarse para usar m�s eficazmente su información,antes res­

tringida por su car¡cter rígido.Adem¡s la necesidad de reestruc

turar supuestos deriva a veces del obstáculo que .un supuesto d�
do representa para la reestructuración de una idea o de un com­

plejo de ideas más amplio •••••

No se intent�,pues,poner en duda la veracidad de los

conceptos establecidos,pues ello provocaría solo-una indecisión

paralizante,sino sencillamente liberar el pensamiento del efec­

to restrictivo de supuestos rígidos que limitan excesívamente s

su campo de acción"(B).

Creemos que a estas alturas habrá quedado claTa nues­

tra postura frente al hecho de la objetividad del razonamientn.

No estamos defendiendo,ni m11chísmo menos,que ésta se encuentra

re�ida con la capacidad de creación del hom���.En la piimera
parte d� nuestra in0est±qación ya �emos dejado,constancia de

,

que las acciones creativas deben ser objetivas,si no queremos

quedar�bs eri el mundo de lo� sue�oso'

Creatividad no es decir o hacer lo que a uno le venga

en ganas.Si estos fuese así estaríamos pregonando un hobby ex-
"

,

tra�o� que situaría al �ombre en un estado de indiferencia ante
¡

el desarrollo de la naturaleza. Las accion�s de la natur�leza es
. ¡

tán ahí y uno no puede olvidarse de ellas.

Admitimos que todo tiere una causa.,pero tambien admi

timos �ue existe uha forma creativa de llegar a ella. Defendemos
I I

que no solo existe un �istema exclusivo de utilizar "nuestras PQ"

tencialidadee,el raci6�ai,'sino que tambi�n'la capacidad crpado-
,

, '

ra del hombre e� algo con lo que c?ntamos y conviene explo�arlo.
¿Es que acaso nuestros antepasa�cis no'la eje�citaban,cgmo por

ejemplo nueétro amicio inventc� de la rueda?o
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No estamos hablando de algo nuevo en comparación con al

go que se podía considerar viejo como,por ejemplo,la inteligencia,
la memoria ••• etcoNo se trata de un nuevo descubrimiento de estos

últimos años.No es un don reservado a unos pocos que solo ellos

pseden ejercitarlooEstamos hablando de una capacidad que cuenta

con tantos años como el hombre mismo.

Si nosotros,al hablar de la inteligencia,recalcamos tan­

to la importancia de la creatividad,no es con el fin de presentar­
la como opuesta a ella.Los actos "creativos" ,al igual que los "i.o.
teligentes" ,son cl¡ramente difer�nciados d� los instintivosoPof

otra parte;la creatividad,al igual que la inteligencia,se puede d�
finir como la facultad de conocer y comprender.¿Cual es entonces

el motivo de esta parte de nuestra investigación que hemos titula­

do "Inteligencia y Creatividad"?o

Las razones fundamentales radican en el interés por mos­

trar toda la riqueza de la inteligenciapque,a veces,pensamos no se

ejercita en su sentido pleno y,sobre todo,por una segunda razón a

la cual vamos a dedicar en apartados siguientes un detenido estu­

dioo

Voluntariamente no hemos hablado nada en este primer pu.o.
to del rendimiento del mecanismo mental,porque nos parece neceBario

hacer un ex�men m¡s detenido sobre el mismoo

Aquí puede estar la razón del título de esta parteoYa de­

cíamos al principio que en la teoría no se encontrarían grandes mo­

ti vo s de fr icción entre ss t o s do s concepto So En ,la pr ác t Lc a , e s de­

cir,a la hora de fijar qué persona es,m¡s inteligente que otra,es
cuando el tema toma una relevancia lo suficientemente fuerte como

para dedicarle toda una parte de nuestra investigación.

Sin embargo,antes de meternos de lleno en este apartado,
conviene tener en cuenta la evolución histórica que ha existido con

respecto al concepto de inteligenciao

En este recorrido histórico ,por el momento,vamos a lle­

gar hasta la época en la cual se da el primer grito de alerta con
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respecto al olvido de la capacidad de creaci�n del hombreo Este es,

como todos sabemos,el que lanza Guilford en 1.950 en su famoso ar

t!culo "Creativity" (9),del cual siempre se suele extraer como ci

ta m¡s §ignificati�a aquella de que "menos del dos por mil de los

libros y artículos incluidos .en el "Psychological Ab e t r ac t e" duran
te el �ltimo cuarto de siglo aproxi�adamente versan expi!citamente
sobre este tema (creatividad) ".

En nuestro trabajo vamos a intentar buscar la causa de

este hecho y las implicaciones que acarrea.Perseguimos realizar

un consistente planteamiento de esta cuestión,para lo cual cree­

mos necesario detenernos,aunque sea de una forma rápida,en cómo ha

ido evolucionando el concepto de inteligenciao



y completamente en el presente.
Por otra parte,a�n cuando per­

manecen intactas las formas ex

ternas del pasado,su contenido

está sujeto a un proceso de

cambio continuo,que en ocasio­

nes pasa desapercibido.La his­

toria es producto de interrel�
ción de los principios de con­

tinuidad y de cambio"o

"El pasado no desaparece s�bita
I

EoH.CARR



EVOLUCION DEL CONCEPTO DE INTELIGENCIA

El estudio profundo de la inteligencia,desde un punto
de vista experimental,que podemos situarlo a partir de comienzos

de este siglo,viene precedido de una serie de planteamientos más
bien filosóficos dentro de la psiCOlogía clásica. No es nuestro in
terés dedicarnos a realizar un pormenorizado estudio histórico de

estas bases,pero creemos conveniente tener en cuenta las princip�
les concepciones presentadas �l respectoo

Concepción aristotélica-tomista

Si acudimos a las fuentes aristotélicas-tomistas que en

vuelven,y.en muchos casos fundamentan,nuestra cultura occidental,
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vemos como la inteligencia se concibe como capacidad de abstpa�ci6n�
Es decir,capacidad de introducirnos en lo esencial -"intus legere",
leer dentro- oEste proceso de interiorización está por encima de

la sensación,aunque parte de ella"pero la supera para tener su

culmen en el llamado conocimiento racionalo

Según la concepción ARISTOTELICA', el sujeto se desvincula

de la realidad y se dirige a un contenido ideal."Sin embargo�la

imagen,si bien es "algo puesto" y no implica la presencia de lo

real concreto,presupone la sensación,de la cual conserva el conte­

nido:nuestro poner es siempre en función del dato,jamás un acto

creativo;más aún,frente a la sensación,la imagen no puede preciar­
se de mayor riqueza en las determinaciones propias del objeto per­

cibido" (De Anima 111,3) (10).

Es preciso remarcar esta concepción,porqqe en el fondo

de la misma radica,� nuestro parecer,motivos importantes para e�

plicar la disociación vigente en múltiples ocasiones entre capaci
dad intelectual y capacidad crativao

Aristóteles marca una diferencia entre las funciones

afectivas,emocionales y morales -oraxis- y las cognoscitivas e in

telectualesoCuando utiliza el t�rmino "inteligencia" lo hace para

designar toda clase de fen6menos psíquicos que tienen por objeto
el conocimiento -sensaciones,percepciones,representaciones,ideas-

--

en oposición a los fen6menos volitivos y afectivoso

La teoría aristot�lica marca una linea que posteriormeD
te será relanzada por la filosofía TOMISTA (11).Santo Tomás acep­

tará en lineas generales la doctrina aristotélica acerca del pro­
blema del conocimiento,enriqueci�ndola con una mayor investigación
psicológica y una más sistemática exposición.En esta linea de pr2
fundizaci6n llegará a la doctrina de la inteligencia corno facultad

que capta el seroSi para Aristóteles es el entendimiento la facul

tad de las esencias,para Santo Tomás es la facultad del ser,que
como tal se manifiesta en todo contenido cognoscitivo,en todo ob­

jetoo
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De aquí dimanan ciertas tésis básicas, entre las cuales

conviene resaltar en estos momentos el valor absoluto del cono

cimiento intelectivo. Este transciende el mundo de la experien­

cia,en cuanto que,en los datos sensibles y experimentales,el
entendimiento aprehende el ser y sus intrínsecas leyes consti­

tutivas;Aquellas que Aristóteles llamó desde el punto de vista

lógico primeros principios y que resumió en los de identidad y

contradicciónoTales leyes,precisamente porque soñ propias del

ser en cuanto tal,se refieren a toda clase de "seres",o sea,

absolutamente a todoo

El empirismo

Los siglos XVII y XVIII suponen una clara demarcación

con respecto a las teorías aristotélico-tomistasoLa filosofía

cartesiana se difunde por todo el mundo occidental, encontrando

en Inglaterra una valoración y reacción diversa al resto del

continenteoEl influjo de FoBacón,T.Hobbes y,sobre todo,J.Locke
terminan por imponer en la isla la corriente empirista, cuyos

máximos representantes durante el siglo XVIII serán J.Berkeley
y O.Humeo

Es de todos conocida la preponderancia absoluta que

dan los empiristas a la experiencia, por encima de todas las de
,

mas fuentes de conocimientooSin entrar en pormenores,para los

empiristas la mente del hombres es "tanquam tábula rasa in qua

nihil est scriptum"oLa experiencia �s la que va llenando esa

"tábula rasa",lo cúal significa que todo conocimiento tiene su

origen en la'experienciao

Según Locke la experiencia es fuente de todo proceso

cognoscitivo bajo dos aspectos:
a)como sensación,por la cual nos vienen las ideas de

todo lo exterior.Así se obtienen ideas simples co­

mo caliente,verde ••••

b)como reflexión,por la cual nos vienen las ideas de

lo interior,como,por ejemplo,el dolor,los deseosoo

•• 0.(12)
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Teoría asociacionista

Ligada a esta concepción filosófica aparece la teoría

psicológica asociacionistaoPara los defensoDes de la misma,la
inteligencia no es una facultadoEllos la conciben como entrama

do psíquico de sensaciones unidas entre si mediante las leyes
de la asociación por contigüidad tempo-espacial y por semejan­
za o contrasteoEs este encadenamiento de reacciones elementa�

les, sin procesos centrales ni centralizadores, lo que explica
toda actividad psíquicao

"El asociacionismo pretende dar cuenta de toda la vi

da psíquica por un mero juego de combinación de ideas e imáge�
nes.No hay,pues,en el hombre,una sustancia espsritual que lla­

mamos alma,ni tampoco hay potencias y facultades del alma,y,por

consiguient�tampoco existen operaciones.No hay más que ideas e

imágenes.Aquellas no sofu otra cosa,sino imágenes que se han '�

transformado siguiendo las leyes de asociación,formuladas por

Hume" (13).

De todos es sabida la influencia de estas ideas en

teorías como la del Estructuralismo de Wundt,la Reflexiología
de Pavlov,el Behaviorismo americano o más recientemente las

teorías del neobehaviorista CoL.Hull.Ligada a la misma,al me­

nos por oposición,está la PSicología de la forma, que pone de

relieve el papel de la totalidad de la vida psíquica;

El positivismo

Es preciso,fin4imente,tener en cuenta la corriente

positivista del siglo XIX como un elemento importante de es­

tas bases teoréticas con las que se van a encontrar los estu­

diosos de este tema durante el siglo XXo

La psicología positivista del siglo pasado se ve in­

fluenciada por el positivismo ingles,que,a s�ez,encuentra un

ambiente favorable en el empirismo dominante, del cual se con­

sidera a veces como una prolongación. Las teorías de S.Mill,H.
Spencer y,sobre todo, de CoDarwin van a imponer la idea de una
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continuidad radical entre el animal y el hombre.En este sentido

conviene resaltar el interés por el estudio de la inteligencia

de los animales que despiertan todas las obras de Darwin,pero
sobre todo "El origen de las especies".

En este estado de ideas la inteligencia se considera

como capacidad de a�taci6n al medio,que se alcanza mediante

operaciones de tanteo (trial and error)

Este breve recorrido hist6rico deja constanci� de que

en torno a la inteligencia han existido dos posturas que,como

veremos posteriormente, tienen en algunos casos una continuidad

hasta nuestros diaso

En resumen,para unos,la inteligencia es esa capacidad

para manejar relaciones y comprender símbolos abstractos.Es la

corriente que dimana de la filosofía escolástica, para quienes
la inteligencia es esa "operaci6n consistente en pensar en tér­

minos abstractos y univérsales":Esta concepci6n es compartida

posteriormente, tanto por psicólogos teoréticos,como experiment�
les.Sirva como ejemplo la visi6n de un Terman para quien "la iD
teligencia de un individuo es proporcional a su capacidad'para
pensar en abstracto".

�

Otros,en cambio,conciben la inteligencia como esa ca�

pacidad de adaptaci6n a situaciones nuevas,que se aprovecha de

experiencias anteriores. Esta corriente sigue la linea empirista­

positivista,expuesta con anterioridad.En general,las definicio­

nes de la inteligencia que se presentan en este grupo tienen un

cariz más biológico que las del otro grupooAsí,W.Stern,discípu­
lo de Spencer,define la inteligencia como "la aptitud personal
para enfrentarse con nuevas situaciones,haciendo uso adecuado

del pensamiento como medio"(14).
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Teorías del Siglo XX

Así se presenta el estado de la cuestión a principios
de nuestro siglo.La desorientación que existe con respecto al

tema es bastante notable. Se considera a A.Binet (1.857-1.911)
como el iniciador de una corriente de estudio que servirá de b�
se para la mayoría de los psicólogos del Siglo XX.Su concepción
con respecto a la inteligencia queda resumida en la famosa fra­

se de "comprensión,invención,dirección y crítica,he aquí las

cuatro-palabras en que se halla contenida la inteligencia".

Pero lo que realmente supone un reconocimiento de Bi­

net a nivel mundial es la famosa Escala Métrica,de la Inteligen
cia (10911) ,preparada en colaboración con Simón.Sus anteceso­

res en este trabajo -E.Seguib,FoGalton,J.Mc K.Catell- quedan un

tanto oscurecidos por la famosa escala de Binet-Simóno

La influencia de la misma ha sido notable y casi nos

atreveríamos a decir,excesivaoDurante mucho tiempo ha sido admi

tida,defendida y utilizada sin un planteamiento serio de las ba

ses teórico-prácticas sobre las que se fundamenta.

Es L.M.Terman (1.877-1.960) quien recoge la herencia

de A.Binet y revisa la Escala anteriormente citada. Como ya hemos

adelantado,para él la inteligencia es la habilidad para desarro

llar el pensamiento abstractooNo queda muy clara su idea sobre

el términb habilidad,como tampoco lo estan las ideas de sus co­

legas sobre el concepto de inteligenciao

Este es un problema que comienza a preocupar en serio

a los psicólogos del primer cuarto de siglo y en 10921,tras una

famosa reunión,parece que todo el mundo está de acuerdo con la

ingeniosa frase de Boring,para quien "la inteligencia es lo que
miden los tests de inteligencia".

Con una frase muy conocida resumimos este halazgo;"El
pez se muerde la cola"o

Esta lacónica definición de Boring pudo sentar y de
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hecho, creemos que así lo hizo, las bases de una concepción que

encierra una problemática, digna de tenerla en cuenta y que va �

ser motivo de estudio en páginas posteriores.

Creemos que aquí no es totalmente válida la idea de que

con el �oncepto de inteligencia ocurre como con los conceptos de

energía, vida, tiempo, 000' que no sabemos directamente lo que son.

En estos casos, nos acercamos a ellos a través de sus efectos y"

manifestacione�. Pero ¿nos acercamos a la inteligencia realmente

a través de sus efectos y manifestaciones? , ¿el Colo no est� ac�

so en función de una serie de factores que pueden trastocar la

realidad de las manifestaciones?o

La distancia que media entre estas averiguaciones y nue�
tros días ha ido ofreciendo una serie de investigaciones referen­

tes a la inteligencia. Son muchas las concepciones aparecidas y

probablemente serán muchas más, porque el campo no está�agotado.
Sirva entre otros, como material de consulta.entre.otro�� la re­

vista "Impact", Science et Societé, Volo XXI, n� 4, 1.971 en su

número"monográfico, dedicado a la inteligenciao

Con el fin de sistematizar las diferentes teorías� va­

mos_a ªnglobarlas según las pautas marcadas po� J. Fernandez Hu­

erta (15) que a su vez sigue Mo L. Rodriguez (16)0

I.- TEORIA DE LOS MODELOS UNIDIMENSIONALES

Se caracteriz� por un intento de definir la inteligen­
cia bajo una sola dimensión básica. Este nexo común a todas las

teorías que se engloban en este grupo, tiene luego sus matizacio

nes dentro de estos tres subgrupos:

a) ���gg���iQIQgifQ§: Consideran básica la apoyatura neural de
---------

los procesos intelectivo s, a la vez que destacan el hecho in-

discutible del desarrollo mental y de su deterioro con la edad.

Para los seguidores de esta corriente la inteligencia e&á someti
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da,por tanto,a leyes psicofisiológicas.

Dentro de ella se pueden distinguir tres interpretaciQ
nes que intentan concretarla:

Holística:La inteligencia representa el origen de todo

el funcionamiento del sistema neural (independiente de

los efectos sensitivos):Lashley

Agregacionista:La inteligencia es el motor que pone en

funcionamiento conjunto los datos de los campos senso­

r iale s: Klei st

Localizadora:5iguen a Broca para afirmar que la inte­

ligencia se localiza bien en la corteza,bien el lóbu­

lo frontal:Hitzig.

b) ���gg��g�g�!�gg�:En ella podemos englobar ideas como:"Capaci
dad de abstracción o aptitud para desarrollar el pensamiento

abstracto"(Terman) ,"Aptitud y gusto para la abstracción reflexi

va"(Grieg��),"Fle�iBilidad y versatilidad en el uso de procesos

si�bólicos"(Múnn).

c) ���ggg�ggg���:Definiciones de la inteligencia,como las que

siguen,muestran la visión de los seguidores de esta tercera in­

terpretación del modelo unidimensionalo

Así,"Capacidad de adaptación a situaciones nuevas" (
Stern y Clapare3de),"Poder combinar muchas impresiones separadas"
(Spencer),"CapacidaCJ de adquisición mental" (\8oodrow) ,"Potencia­
para encontrar respuestas idóneas" (Thorndike),"CapaciCJad para
variar o mudar las respuestas" (Eawards),"Aptitúd discente" (
Husband),"Aptitud para aprend�r a ajustarée al propio ambiente"

(Colvin),"Agregado o capacidad global del individuo para actua�
con propóéito,para pensar racionalmente y para enriquecerse efec

tivamente con su ambiente" (Wechsler)
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11.- TEOR1A DE LOS MODELOS JERARQU1COS

Las teorías que englobamos bajo este epígrafe parten

del establecimiento de un orden jerárquico o clasificatorio de

las aptitudes mentales.Dentro de él tienen cabida las teorías

factoriales de la inteligenciao

Sobre la base del método de correlación -Galton y Pea�
son- ,que hace su aparición a finales del S.X1X,se montan las

primeras aplicaciones del mismo a las funciones mentales.Aunque
los resultados de Wissler y Thorndike fueron un tanto desconcer

tantes al principio,hacia 1.930 la mayoría de los psicólogos a­

mericanos se inclinaban por la opinión de la especificidad de

las aptitudeso

La técnica del análisis factorial,concebida por Spea�
man en 1.904,irá teniendo un desarrollo cada vez mayor.A él se

unirán otros nombres como Burt,�elly,Stephenson,Thurstone,Guil­
ford y otros muchosoEn el periodo de la segunda guerra mundial

(10939-1.945) la teoría del análisis factorial recibe un fuerte

espaldarazo confirmatorio o

Dentro de esta teoría de los modelos jerárquicos exis

ten unas variantes que marcan en cierto modo el proceso de evo­

lución:

Esta corriente engloba bajo su campo a la escuela in-

1,
.

g esa,cuyos maximos representantes son:Spearman,Burt y Vernono

Es SPEARMAN quien toma la delantera en estos es

tudios.Lo que persigue es averiguar las unidades de la conducta

cognoscitiva. La hipótesis de trabajo,de la cual parte,se puede
resumir en estos térninos:¿existe un. �ni60 factor en la inteli­

gencia o se ha de admitir más de uno?o



34

Las conclusiones a las que llega son ya conocidas pa­

ra la mayoría de las personas introducidas en este campooSeg�n
él,"todas las ramas de la actividad intelectual tienen en com�n

una-función fundamental o un grupo de funciones".Existen tam­

bien una serie de elementos específicos de esta-actividad inte­

lectual,que parecen ser totalmente diferentes de un caso a otroo

Tras realizar diversos tratamientos estadísticos,lle­
ga a la conclusión de que en la medida de cada aptitud se pueden

distinguir dos partes independientes:

-El factor "g" que es com�n a todas las aptitudes

-El factor "s" o factores,que varían de una aptitud
a otra,independientemente del anterior,aunque no

totalmente de un sujeto a otroo

Su concepción sobre el fator "g" no es identificable

con la de inteligencia general,sina que;seg�n él,éste depende
de la energía mental de cada individuooEste factor tiene bastan

de innato e ineducable,seg�n Spearman,mientras que los factores

"s" se ven muy influenciados por la educación y el aprendizaje.
El'cOncibe los factores "s" como mecanismos que pueden ser ori�

ginados por la energía de "g"._
.

{

Spearman admite tambien la posible existencia .de lo

que él llama 'factores de grupo", aunque los considera pequeños y

despreciabl;¡sf.Estos se incluiría'n entre el factor gen;¡ral y los

específicos,ya que no serían tan universales como "g",ni tan el!
pecíficos como

...

"s"o

Los que el señala como factores de grupo son:

v = Verbal

M = Mec�nico,espacial
N = Numérico

V = Voluntad (Lo introduce Weble y lo acepta Spar
man como factor de resi�tencia)

H = Habilidad (=capacidad de cambiar r&pidament�
de una tarea mental a otra distinta)

p = Perseverancia (=opuesta a la anterior)
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En resumen,Spearman cDnsidera que.la inteligencia est¡

determinada pDr un altD n�merD de factDres -unD para cada funci5n­

pDr un n�merD limitadD de factDres de grupD -que .intervienen en

ciertD n�merD de funciDnes- y pDr un factDr general -cDmún a tD

das las funciDnes-o

Esta teDría va a ser la preCUSDra de Dtras muchas�unas
en linea de perfecci5n y Dtras que van a .. mDstrar un clarD .inte­

r�s.pDr mDstrar y revivir las.divergencias.que Spearmao crey5
haber salvadD.De tDdas fDrmas,tal CDmD seMala Brighman,"la·:teD­
ría de Spearman parece ser casi universalmente rechazada en el

dE3_t:Jate_y aceptada en la práctica" o

(17) (18)

BURT (19) Y VERNON siguen la linea marcada pDr

Spearman,prDpDniendD un esquema alternativD para la Drganizaci5n
de Lo s f ac t or e e ,

En síntesis,admiten tres categDrías de factDres:

- FactDres de grupDs principales
-FactDres de grupDs secundariDs

- FactDres específicDs

CDinciden CDn $pearman en pDner en la c�spide de esta

jerarquía el factDr "�" ,para seMalar en el nivel siguiente dDs

ampliDs factDres de grúpD (Aptitudes Verbal-Educativa y Pr¡cti­

ca-Mec¡nica).EstDs factDres principales pueden subdividirse a

su vez en o t r o s , E s a sí CDmD se f o rman ID s f amo SD s ¡r be le s gen e,2
lógicDs CDn:

FactDr "g" en la c�spide
- FactDre� "s" en el pie

FactDres de-grupD en el intermediD.

CDnviene dejar cDnstancia de_�ue para estDs investiga
dDres lDs factores nD SDn causas reales,sinD principios de cla­

sificación.Así,un factor nos va a permitir .hacer referencia a

una serie de variables que de Dtra manera quedarían desDrdena­
das e Ln c cn ax a s ,
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Esta interpretación viene encabezada fun�amentalmente

por L.L.THURSTONE y tras él un grupo de seguidores, entre los que

cabe citar a HULL y KELLY entre otroso

Todos ellos consideran la inteligencia como-un compue.§.

to de_un numero limitado de habilidades primariasoSeg�n ellos

son muy pocos los factores que componen el intelecto a nivel má­

ximoo

Thurstone sobre las bases .del análisis-factorial_de

Spearman llega a un desarrollo m&s amplio del mismo y se-desmar­

ca de_�ste en_cuanto que para �l las operaciones.mentales depen�
den de factores independientes entre_si�Es decir�no cor�elac�on�
dos-con un factor general básicooEste replanteamiento de las te,9,
r!as de-Spearman le llevará a la teor!a del ADálisis Factorial

M�ltiple �e gran transcendencia y aplicabilidad:

Las hipótesis de trabajo de las que parte Thurstone

son:

1ª.-IILa.mente humana es-como .un-sistema dinámico que

puede eventüalmente comprenderse en función de un n�mero infini­

to de parámetros.

2ª.-Todos los.parámetros-o grupos de.parámetros_no es­

tan implicados en diferencias individuales de todo tipo de acti­

vidad mentaloPor la misma razón que admitirnos que las diferencias

individuales en agudeza visual no están incluidas en la discrimi

nación de tonos.auditivos,así podemos supone� que en la activi­

dad intelectual, algunas funciones de la mente o corticales no

participan de toda la tareall(20)

Para Thurstone,la finalidad del análisis factorial es

"estudiar las diferencias individuales entre_las personas;pero
éstas. pueden ser .consideradas corno una via de_aeceso_al estudio

de los procesos que fundamentan estas diferencias"(21)

El método que utiliza es por todos conocido como el
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el "METODO CENTROIDE", basado en la concepción de e structura .�

simple."Se fundamenta en la idea de que en.la mente _todo po­

se� una-estructura y en ella todo no depende igualmente de tQ
do,por lo que puede suponerse que la eficacia.de la.conducta

del sujeto est� en función del grado en el-que el sujeto po­

see los factores fundamentales de esa estructura" (22)

Este método reviste dos procedimientos:

a) Geométrico:Tiene como expresión la representa­
ción vectorial

b) Aritmético:La técnica es la misma que la anterior

pero se 'lleva a .c abo mediante represe.o.
tación científicao

Los dos elementos base de su método son las correla

ciones y la comunalidad (=varianza de un test)

En cuanto a los tipos de factores que se distinguen
señalan los siguientes:

+ [a.!2_tQr.§. s_p1:,i.!!!.a1:,iQ s_o_p.E.i.o.cip.§l.§. s: Repr e sen tan di fe

rentes tipos de capacidades mentales.Así:

v = Verbal lJ =Fluidez Verbal

N = Numérico S = Factor e sp acial

p,= Rapidez Perceptiva 1 = Raz.Inductivo

M = Memoria O = Raz.Deductivo

+ FactQr.§.s_s.§.c�nga1:,iQs:�epresentan lo que es común
a varios o a todos los factores primarios

+ [a.!2_tQr.§.s_d.§. órge.o.e� �uQeLiQr.§.s:Parecen ser los

correspondientes al factor "g" de Spearman.

Estos factores, según la concepción de Thurstone,no
son necesariamente causas de la actividad del sujeto. Son m�s
bien elementos que contribuyen a las diferencias individuales.
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GRAFICO 111 : Modelo oligárquico

Es preciso anobar igualmente que si bien en un prin
cipio Thurston� señala ocho factores principales,posteriormen
te,hacia 1.940,se da cuenta de que estas habilidades son rela

tivamente independientes entre si.Existe una cierta correla­

ción entre ellas. Con lo cual se ac�rca bastante a la concep­

ci6n de Spearman de la existencia de un factor general.Este
seria un factor más general que los demás.

Venimos observando coma la inteligencia se ha ido

desintegrando en varias facultades,cada una de las cuales de­

-be estudiarse y medirse por separado.

Para los segudiores de esta corriente,cuyos máxi­
mos representantes son H.THOMPSON {23) y E.L.THORNDIKE (24)
(25),la mente �on palabras de este �ltimo "es una multitud de

facultades independients-s y altamente particularizadas".Según
ellos la unidad de la inteligencia es mera apariencia y todas
las circunstancias que acompañan el movimiento mental son alea
t o r í.a s ,

No �xiste para ellos una estructura fisica en nues­

tro pSiquismo,sino un conjunto elevado de conexiones o elemen

tos.

Los factores en esta concepción son meros pímbolos
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matemáticos y las correlaciones más simples que para otros

factorialistas.La riqueza y variabilidad de elementos de la

mente e s "g" y lo s f actore s "s" no exi sten o

Así Thorndike señala un gran número de factores de

la inteligencia:

-Inteligencia Abstracta -Energía
..,.Persistencia

-Control

...

�Inteligencia mecanlca

-Inteligencia social

Con el paso del tiempo se ll�garán a aceptar facto­

res de "grupo" como el Verbal,Numérico,Esp·acial •••••

111 TEORIA DE LOS MODELOS MOR�OLOGICOS

En este grupo se engloban modelos.muy cercanos,a ve

ces,a los jerarquizados y que además mantienen la bi o tridi­

mensionalidad.Estas teorías ponen el-acento en .las varias di­

mensiones me8tales que producen la multiplicidad de tipos de

inteligencia, según intervenga cada una de ellas.

Dentro de este grupo Fernandez Huerta distingue:

a) Modelo definitorio
==================

No existe,por parte de sus seguidores una.preocupa..,.
. ,.

Clon clasificatoria, sino .10 que les interesa es el estableci-

miento de definiciones de la_inteligencia.De ahí,el nombre,

que los englobaoE9 el caso de:Binet "Comprensión,invención,.di
rección y crítica,he aquí las cuatro-palabras en las que se

halla contenida la inteligencia" o el de DIeron "Circuitos

largos y empleo de esquemas o módelos" o el de .H�bb "Inteli­

gencia innata o potencial e inteligenóia cultural o lograda".
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b) Niveles o estratos dimensionales

================================

Es CATTELL (26),sin duda alguna,quien mejor represeD
t a e s t a c o r r i e n te. S e 9 ú n él n o e x i s t e un f a c t o r ú n i e o JI q

"
, sin o

do s:

+ Inleli3�Dcia_cLi2t�liz�d� (gc),centrada en las des

trezas mentales,adquiridas culturalmente

+ Inleli3eDcia_fluid� (gf),que se apoya en las for­

mas de realizaciones en las cuales las diferencias

individuales en las experiencias de aprendizaje
apenas intervienen

"Los niveles o estratos que serial a Cattell rlap e n de n

de la extracción factorial y alcanzan un nivel superior en la

inteligencia fluida.Todos los niveles o estratos intelectivo s

se vinculan a factores de personalidad directamente en la cris

talizada y por distintas vias en la fluida

El concepto de tests libres de cultura,introducido
por Cattell busca m�s la inteligencia fluida que la cristali­

zada

9,n1

Factores 1
1!! estrato 9,(0)

IÍ\
Romllt Clasifj p.rcep.

cabeZQs.caclbn. ciCln

Factores
4!. estrato

Factores
Jt! estrato

Factores
2!. estrato

Tests

9t131

PA P -, PI ' P, =Factores de personalidad a nivel correspondiente

GRAFICO IV : Modelo dimensional de Cattell
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EYSENCK (28) (29) est& en la l�nea de Thurstone,en

cuento que emplea dos de sus dimensiones,pero se desmarca de

él con la dimensión "calidae!" de otros modelos.Presenta muy

reforzad? la c1&sica división e�tre potencia y rapidez inte­

lsctivas,a l� vez que se despreocupa de los productos menta­

les.

�in entrar en mayores explicaciones que no nos in te

resan aqui,presentamos el gr�fico con el cu.al él re�resenta
la inteligencia

I
I fRazonamientoProceS1_

m�,r l
....iñorr¡

- - - -

/ PL"rcepción
/

Verbal Numairica
_______ ,..--'- -----.J

GRAFICO V : Modelo de Eysenck

d) ��l¡y�lura de la mente de Guilford
-------===========================

Este mo d elo lo vamo s a e stu d
í

ar e on (�e te n imiento en
, .

paglnas posteriores. Ahora lo seMalamos simplemente para que se

conozca donde se situa.

Dada su gran relevancia en general�pero sobre todo
en el tema que nos ocupa; volveremos sobre él.
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Esta rgpida ojeada hist6rica pretend!a ofrecer un

cúmulo de ideas y matizaciones que sirviesen de base para tod.Q.
el desarrollo posterioroPor otra parte,es.preciso evitar por

todos los medios el perdernos en todo este mare magnum de te�
r!as e interpretaciones,por lo que a modo de resumen intenta�

mos dar un poco de luz a todo lo dichoe

Si bien nos parece cl?ra la doble visi6n existente

antes de comenzar nuestro siglo,puede que con el advenimiento

de las .teor!as modernas no resulten tan digfanos los sustra­

tos ideolbgicos de los que parten las diversas teor!aso

As!,la disociaci6n entra la corriente escolgstica y

la empirista a partir de Binet torna un cariz un tanto diferell
te�Por de pronto se dejan de lado,o por lo menos no aparecen

com tanta claridad,los planteamientos filos6ficosoLos estu­

dios experimentales marcan una linea. de investigaci6n m¡s en

consonancia con el conocimiento de quien -es más o menos inte­

ligente que d�-profundizaci6n en lo-que .es la inteligencia_en
si�Claro estg,esta orientaci6n no. supone.un olvido total del

concepto de inteligencia.Si �ste no existiese;no tendr!a-ra­
z6n el hablar de que un individuo es más inteligente que

otroe

Desde que se afirma que,la "inteligencia es lo que

miden los tests de inteligencia" ,paréce como si los estudio�

sos estuviesen interesado� por Buscar unos buenos elementos
de medida primero y luego,a tenor de los resultados,llegar a

la conclusibn de que la inteligencia es esto o aquelloo

Resulta obvio,que con un estado de la cuesti6n,plall
teado en estos términos,es n�cesario conocer cuáles son. estos

elementos de medida -tests- ,c6mo estan confeccionados y c6mo
se utilizanoCon posterioridad dedicamos un apartado al estudio

de todos estos aspectos:

Casi todas las teor!as que hemos comentado buscan

con ahinco llegar a eS8 factor definitorio de la intel�gencia,
a ese elemento que,deben medir los UEtsoEn su búsqueda,la ma­

yoría de las veces,se encuentran que no es posible reducir to
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da la actividad intelectual a un-solo rasgo o.factor.Así apa-
.

recen todos esos grupos de aptitudes intelectualeso

En los resultados_de todas estas investigaciones da

la impresi6n de .que existe un olvi�o de la inteligencia del

"Hamo faber"oParece como si solo les interesase la inteligen­
c

í

a del "Horno sapiens",del hombre racional y se r í.os Lo s facto­

res verbales,numéricosoo• etc acaparen en múltiples ocasiones

su atenci6no

Es quiz&s Cattell quien plantea la cuesti6n�aunque
solo.sea tímidamente,de una forma más plena y abierta:La dif�
rencia que señala entre el factor."g " de la inteligenciac

cristalizada y el "gf" de la i21uida hablan en el fondo,de una

inteligencia conce�tuél y de una inteligencia pr�ctica,de unas

destrezas mentales, adquiridas culturalmente y de unas.realiz.§
ciones en las que en principio las experiencias tie apbendiza­

je apenas influyeno

No es de extrañar,por tanto,que sea �l quien intrQ�
duzca el término de "Te�ts libres de cUltura",expresi6n que,'
como todo el mundo sabe,se utiliza para hablar de aquellas,
pruebas que en teoría pretenden medir la inteligencia pura;
es decir,libre de condicionamiantos sociales,culturaleso .....

en los. cuales est� inserto el individuo observado.Decimos .en

teoría,porque en la pr�ctica,casi .todo .el mundo reconoce que

a pesar del intento no se puede decir que se consigan los ob­

j e t í

vo s,
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no existe fuera de las prac-

ticas en las que se realiza;
la inteligencia no existe fu�
ra de las condiciones materia

les de su utilización. La in­

teligencia no es la inteligeD
cia de alguien;es la inteli­

gencia de algoo

"La inteligencia no existe fu�
ra de los objetos a lo� cua­

les se aplica;la inteligencia

Todo está destinado en

un test a negar esta verdad

elemental".

M.TORT



MEDIDA DE LA INTELIGENCIA

En p�ginas anteriores hemos-seMalado que uno de lo� te­

mas más pOlémicos que presenta el estudio de la inteligencia es

precisam�nte ésteoA lo largo del recorrido histórico,sobre todo­

al final,hemos visto el. asentamiento de las ba?es principales de

un utensilio de medida ,que, como todos sabemos,eB el test de -in­

teligencia y el famoso C.loEs_ahora cuando .. queremos entrar de 11e
, �

no en este-apartado q�e,r.Bcoge bajo su area un gran numero de im-

plicaciones ideológicas, culturales y sociales:

En nuestro trabajo este punto adquiere una importancia
relevante y es en cierto modo el que nos movió a realizar esta in

vestigación.Sin embargo,con el paso del tiempo resulta curioso ob

servar los términos en los que nos planteábamos el problema�
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Con el flamante título de "LIcenciado en Pedagogía"nos

llegó el deseo de realizar un trabajo de investigación en liñea

con nu s s t r a t e s í.n a de licenciatura "Sociedad r.epresiva y poder cr�

ador"�Sin embargo,el título qua d�bémos a nuestro,proyecto de iM­

vestigación no era,como cabía esperar,por ejemplo,el de "EnseAan�
za Creativa" o "Desarrollo de la capacidad c:readora" ••• etc.Era otro

muy distintooEn-el proyecto de investigación,para el cual el C.S.I.C

nos concedió la beca de investigación durante tres aAos aparecía
este título: "A .La búsqueda de un criterio de identificación de las

personas creadoras tan v�lido como el C.I"

Muchas veces nos hemos-parado a pensar en los móviles,
que nos llevaron a presentar este .trabajo .. bajo .a�te -t!tulo:Ahora,
pasados cuatro aAos,comenzamos a.explicarnos las razones de esta

ostentoso enQabazamiento�Terminábamos una-espacialidad-en Orienta

ción escolar,en la que pr¡cticamen e todas las .asignaturas-da los

últimos cursos tenían como ingrediente principal los testsoTraba­

jabamos como ayudantes rlel psicólogo de una gran-institución esc,E._
lar de Barcalonaf.'Aclaremo'sa.este .respecto.que nuestro trabajo cota

sist!a en ir a unos colegios,pasar los tests-que-nos.daba el cabe�

za de grupo,Qorregirlos y dar el "lnforme�:eonernos entre comillas

este t�rmino,porque en.la mayoría-de los 6asos ni siquiera hacíam�
una entrevista a los muchachos de los cuales habl¡bamos en las h,E.
jas que mand¡bamos a los padres�

El-aturdimiento da ideas a las que nos veíamos sometidos
nos hacían buscar -IIalgo tan .vá.l í.dc como .el-C.I"oSin embargo,la _.

pr¡ctica se encargé-de.corregir .estos ampachos;En trabajos .poste�
riores empezamos a darnos cuenta del t1camelou.de C.lo y otros a e-s.

_.

pectos parecidoso-Esto.nos llevó a ,dejar nuestra profesión de Oria.o.
__ o

tador Escolar para pasar a ser simple profesor.

Fue entonces cuando nuestra investigación tomó el rumbo
real que en nuestro espíritu -estaba latente,a�nque la letr.a nos

había jugado una mala pasada.Nos habíamos dado cuenta de que-los
tests de inteligenQia se quedaban cortos y queríamos buscar una

alternativa.Quiz�s,como ya hemos dejado constancia en la primera
parte,para salir de un error,en un primer momento caimos en otro;'
Sustituir los tests de inteligencia por los Juegos de creatividad.
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No aparecía la palabra test,pero en el fondo estábamos pregonando

la importancia de los tests de creatividad.

La práctica ha ido madurando nuestra concepción y puede

que ahora la obsesión por la medida haya dejado paso a una visión

más progresiva y menos de encuadramiento que la existente al'prin

cipio.

Esta breve disgresión p�etende ser la introducción a es

te apartadQ que consideramos fundamental para el planteamiento

posterior ya en términos de investigación.La medida obsesionaba y

sigue obsesionando en nuestro ambiente pedagógico,por lo cual bien

merece "una pequeRa profundización de todo lo que ésta lleva implí
cito.

El concepto de medida

En un sentido muy amplio se suele entender por medida

"la asignación de números a objetos o hechos de acuerdo con unas

determinadas reglas".

Esta definición expresa de una manera suscinta la natu­

raleza básica de le medida,pero no nos explica con profundidad las

bases de esta asignación de números.Esto puede ser fuente de erro

res porque el instrumento y la escala de me d
í

da» puede no adapta,l
se a la naturaleza de los fenómenos-estudiados.El "cómo medir" de

pende en gran parte del "qué medir"o

La medida solamente es posible cuando existe una cierta

correspondencia entre las realizaciones empíricas entre objetos y
sucesos por un lado y las reglas matemáticas por otrooLa medida

es un juego que realizamos con objetos-y números y es preciso que
las reglas de este juego sean "buenas"o

En las medidas utilizadas por las Ciencias Físicas no

suele existir muchos problem�s,pero en el campo psicopedagógico
las cosas se complicanoDecir,por ejemplo,que la medida de la inte

ligencia encierra básica y esencialmente la misma lógica y proce­
dimiento general que las mediciones físicas suele ser un poco más
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difícil de comprender.

La definici6n nos dice que si las reglas pueden esta�'ba

sadas sobre alguna base empírica o,racional la medición de algo

e�eoricamente posibleoSe necesita,por tanto, algún tipo de r.egla
para m�dir algo y ban de estar unidas de alguna forma a la re�li­

dadoSi�por ejemplo, estamos midiendo la dureza de unos objetos,no
tendremos casi problem?s.Si la sustancia A puede rallar a la sus­

tancia 8 y no al rev�s,se puede concluir .que A�es-m¡s dura que 8.

En casos como �ste la asignación,la regla y las definiciones son

fácilmente comprobables.El procedimiento, de medida y el sistema

num�rico son isomórficos con la realidad, entendiendo como tal que

existe identidad o similitud en cuanto a la forma.Es decir,se tra

ta de poder contestar a interrogantes como �stos:¿Este conjunto
de objetos es isomórfico a este otro?,¿Ettos dos conjuntos son·

los mismos o similares en algún aspecto formal?o •• etc.Con otras

palabras,se trata de probar empíricamente el isomorfismo que exi�
te entre la realidad que maneja y los números que aplica a esa

realidado

Otro hecho importante a tener en cuenta es que,aunque.

afirmamos que medimos objetos�eso en realidad no-es ciertooMedi-
'-

mos las propiedades o características de esos objetoso

Si afinamos un poco más teA�mos que reconocer que no

medimos propiedades, sino indicadores de las propiedades de �os

objetosoAsí pues,cuando decimos que medimos objetos,en realidad

estamos afirmando que medimos indicadores de las propiedades de

los objetoso

En las Ciencias Naturales generalmente suele ser fácil ,­

observar las propiedades de los objetos,pero en las Ciencias H�mB�
nas la observac¡ón directa de algunas propiedades es imposible�Wi
la inteligencia, ni la creatividad pueden ser observadas directa-,

mente.En estos casos y otros-parecidos debemos.inferir estas .pro­
piedades o características de la observación de los indicadores

que suponemos corresponden a determinadas característica�

Un indicador es simplemente una palabra 6til que nos da
una idea intuitiva de lo que q4eremos decir.Si un chico golpea
repetidas veces a otros chicos,podemos �ecir que ,su conducta pare
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ce traslucir cierta agresividad.5i un individuo responde correct.§.
mente a un cierto número de preguntas en una prueba de rendimien­

to,podremos afirmar que posee un cierto nivel, de co no c
í

m.í.en t o e's Eq
mo se puede inducir de los ejemplos expuestos,una conducta identi

ficable es un indicador de alguna propiedad subyacenteoResulta
claro que no e5 igualmente ��cil �i seguro realizar inferenci�s a

partir de conductas observadas como observar, directamente propie­

dades,sea el caso del tamaño de ón individuo,su sexo •• etc.El pro­

ceso fundamental de la medida es el mismo;pero las reglas son mu­

cho m¡s difíciles de prescribir�

Los indicadores o co�ductas a partir de los �uales se

infieren las propiedades sQn específicamente por medio de defini­

ciones operativas.Es decir, definiciones que especifican las oper�
ciones necesarias para medir variables o "constructos".Tal es el

caso de la definición operativa de la inteligencia en términos CQ

mo el de que la "inteligencia es lo que miden los tests de inteli

gencia".En resumidas cuentas un constructo es un nombre inventado

que se-da a una propiedado

Todas estas bases generales de la medida son importan­
tes tenerlas en cllenta,para poder encarar con cierta efectividad

€1 problema de la medida de la inteligencia. El punto de "qué es

lo que miden" los tests de inteligencia resulta clave.

Es preciso comprobar igualmente _si_el procedimiento de

medida y el sistema numérico que se utiliza en este campo de la

inteligencia es isom5rfico con la realidad.

y finalmente conviene �o olvidar que,aunque se dice que
estamos midiendo la inteligencia,en real'idad esto no es ciertooLo

que hacemos es medir las propiedades o características de la inte

ligencia.No podemos observar directamente la inteligencia con los
tests de inteligenciao

De ahí que la famosa definición operativ8 de que "Il.a in,

telige�cia es lo que miden los tests de inteligencia" hay que to­

marla con mucho detenimiento y profundizar en la realidad prácti­
ca de los tests.Es decir,eB preciso tener en cuenta qué tipo de

propiedades o características de la inteligencia miden y si el

procedimiento es isomórfico entre el sistema de medida y el num�-
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Los Tests

Tal como expone M. Vela en el "Diccionario de Pedagogía",
dirigido por Vo García Hoz, "la palabra inglesa 'test' -q�e como

nombre significa reactivo y prueba, y como verbo, ensayar,' probar

o comprobar- ha sido internacionalmente adoptad� para denotar cier

to tipo de e�amen muy usado en Psicología y Pedagogíao

Un test es una situación problemática, previamente di�
puesta y estudiada, a que el sujeto ha de responder siguiendo

ciertas instrucciones y de cuya respuest� se estima, por compar�

ción con las respuestas de un grupo normativo, la calidad, índo­

le o grado de alg�n aspecto de su personalidad" (30)0

Atentos a ésta definición en la que no cabe el menor

desperdicio de sus términos. Posteriormente nos remitiremos a e­

lla. En estas pocas líneas se encierra toda una práctica psicop�
dagógica, que como señala el autor, está extendidísima por todo

el mundo.

Sigamos un poco más y veámos una explicaciQn más dete�

nida que da de la misma. Dice "un test es un proceso, ajustado a

ciertas NORMAS GENERALES, al cúal UNA PERSONA somete a OTRA, uti

lizando CIERTO MATERIAL, para medir o diagnosticar cierta CARAC­

TERISTICA y con un determinado FIN" (30).

Quede claro que el subrayado de estos términos no es

nuestro. Es el mismo Diccionario quien los resalta.

Más adelante especifica los fines que éstos persiguen
en estos términos. "Los tests tienen una doble finalidad: DIAGNQS

TICAR, MEDIR, 0.00 Los tests pueden usarse como METODO PRACTICO,
para señalar la presencia o grado de alg�n rasgo o como'METODO .DE

INVESTIGACION para estudiar las funciones psicológicas, como acon'
tece en el análisis factorial" (30). Seguimos resaltando los tér­
minos que el Diccionario señala.

Cuando posteriormente habla de la aplicación de los mis

mos recalca: "El test es un instrumento de medida y diagnóstico.
Su eficacia depende tanto de su validez y precisión como de la com

petencia y pericia del que lo usa. Es un instrumento riguroso y
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fecundo, si se utiliza con discrección, pero no es único ni infa

lible. Sus resultados deben interpretarse a la luz de la historia

personal del sujeto" (30).

No vamos a realizar.un estudio pormenorizado de todos

los tipos de tests existentes, sino que queremos centrarnos, por

ahora, en los llamados "tests de aptitud"o

Dentro de éstos se suelen marcar diferencias entre "psí
quicos" y "prácticos". Los primeros se definen en función de la

estructura psíquica de los sujetos, mientras que los segundos lo

hacen en relación con las exigencias de una determinada situación

externa, es decir, aquellos tests que buscan conocer la "aptitud
para una determinada profesión".

Son los primeros los que m�s nos interesan en este �o­

mento. Es decir, los tests llamados de "Inteligencia General",.
los "tests de factores cognoscitivos" o "Aptitudes Primarias" y

en parte los "tests de aptitudes e sp
é

c
í

a.Le a'",

No olvidamos los dem�s, pero la lín�a de nuestra tarea

nos aconseja centrarnos en éstos. Sin embargo, la mayoría de los

aspectos que vamos a estudiar se pueden aplicar a casi todos los

te st so

Con el fin de sistematizar nuestro pesarrollo pensam09

centrarnos en cómo nacen, cómo �e desarrollan, cómo se utilizan,
así como la naturaleza, fines y repercusiones implícitos en los

mi smo s ,

ORIGENE5�

En el epígrafe de la evolución histórica del concepto
de inteligencia ya adelantábamos una serie de idea� al respecto.
Se hablaba de Binet como "progenitor" de los tests, a la vez que
se dejaba constancia de una serie de antecesores a su tarea. Re-
cardamos que éstos eran entre otros Francisco Galton (1.882),
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fundador del Laboratorio Antropométrico de Londres". : Francisco

Seguin y ,sobre todo, Jaime Mc Keen Cattell,quien introduce por

vez primera el término de "mental test".En estos primeros momen­

tos los tests son de carácter sensorial y motórico.

Binet se desmarca de este interés y busca sobre todo la

medida de las diferencias individuales en las funciones cognitivas

superiores.Se interesa en un primer momento por buscar la diferen

cia entre niños normales y retrasados mentales.

En este trabajo se distinguen una serie de pasos.Prime­
ro llega al concepto de "Edad Mental".Luego,en 1.905,elabora una

escala de 30 items que la mejorará eñ 1.908 cuantitativa y cuali­

tativamente.En esta última el número de items es de 58 e incluye

"problemas más representativos de la auténtica actividad intelec­

tual y relevante para la enseñanza" (31)

Ya desde este momento los tests de inteligencia van a

tomar un cariz muy cercano a lo que es un ejer�icio escolar�Se

pretendía medir la inteligencia pura,independiente del aprendiza�

je escolar,y,sin embargo,en la �ráctica se van a convertir en cal

cos de los ejercicios escolares.

Es de todos conocido que el test de Binet tiene su pun�
to de arranque en la experiencia que tiene con sus dos hijas:Mag­
dalena y Alicia de doce y trece año� respectivamente.Aquel famoso

grabado de la revista "L"Illustratión" se lo da para que arnb as- lo

interpreten.
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Veamos las conclusiones extraidas por Binet de las dos

interpretaciones dadas por sus hijas:

"Por una parte vemos,en uno de los sujetos que nos int�
resan,precisión mental, aptitudes de asimilación, constancia de a�­

tención,sentido práctico, desarrollo mediocre de la .imaginación e�

pontánea,y ante todo atención dirigida hacia el mundo exterior.T2
do este conjunto de cualidades ¿no se opone,en curioso contraste,
a ese otro esp!ritu en el que en un sentido de observación menos

desarrollado,un pensamiento menos preciso,menos metódico,menos
consciente,una atención menos fija se unen al desarrollo de la ima

ginación,al sentido poético,a la frivolidad,al imprevisto,al ca­

pricho? ••• Aunque solo sean dos niñas de doce y trece años,¿no es

cierto que representan de forma muy curiosa,todo lo que dos seres

particulares pueden representar a una generalidad, esas dos tendeD
cias tan importantes de la inteligencia humana,una hacia el esp!­
ritu cient!fico y otra hacia el esp!ritu literario?"(32)

Ya desde el primer momento se señala lo que este embrión

de los tests diferencia y mide.Constata las dos vertientes del sis

tema escolar,"ciencias" por una parte y "letras" por otra e inteD
ta medir "esas dos tendencias tan importantes dé la inteligencia
humana.Esa disóciación que todo el mundo critica y que en algunos

paises como el nuestro sigue vigente, tras haber transcurrido casi

tres cuartos de siglo.

No se ven claras, sin embargo,otras manifestaciones de :

la inteligencia que olvida la escuela,olvidó Binet y olvidan casi

todos los t�sts.¿En dónde y cómp se mide el ingenio del "homo fa­

ber" -obrero-?¿Por qué medios se controla la capacidad De inven­

cióñ?¿Dónde se deja con�tancia de la capacidad de creación que

todos nosotros utilizamos para enfrentarnos a los problemas de la

vida práctica?

Ya hemos visto como la escuela no quiere saber nada de

ciBrtas formas de utilizar la inteligencia. Los tests de inteligeD
cia tampoco.Estos son una caricatura de los ejercicios escolares

y si una las olvida,los otros tambien.

La conclusión a que nos llevan estos hechos es para no-
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sotros bastante clara.El diagnóstico o medida que nos dan los

tests de inteligencia no es precísamente el de la inteligencia de

los individuos,sino el de una forma muy particular de la actividad

intelectualoAquella que está introducida en el ambiente escolar

que nos rodea.

Se comprenderá ahora mejor porque los creadores de los

tests utilizan como prueba de validez de los mismos la del éxito

escolar.Así Zazzó (33) no tiene el más mínimo reparo en afirmar

que los trabajos de Jadoulle demuestran que el nivel intelectual

global,medido por las escalas tipo Binet-Simón,condiciona el éxi­

to escolaroMás aún,presenta los resultados de Cesselin como compr�
bante de que los porcentajes de aprobados en el certiflicado de e�
tudioi primarios están en función del nivel obtenido en el Terman­

Merill.

Este es el cuadro que este autor da en su adaptación
francesa de ese test (1.950)

C.I. Porcentaje de éxitos
en el C.E.Po

55 - 85

85 -105

105 -135

Más de 135

0%
35%
78%

-100%

Por supuesto que en la práctica est03 puede ser así y
de hecho lo es.Ahora bien,a nuestro parecer esto no demuestra

otra cosa que lo que venimos comentando.Si los tests son calcos

de ejercicios escolares,quien obtenga una buena puntuación en

los tests probablemente en los trabajos escolares obtendrá nive­

les "buenos"o

En síntesis,Binet sentó unas bases muy concretas en la

medida de la inteligencia.Estas,como ya hemos apuntado,se vendrán
siguiendo hasta' nuestros días todo lo perfeccionadas y científi­
cas que deseemos admitir,pero •••• lo que no podemos olvidar es que
estas bases siguen vigentes.

El trabajo de Binet continuó por unos aRos mAs y junto
con Simón en 1.911 presentará la versión final de la Escala Métri
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ca de la InteligsnciaoEsta aarca desde los tres años hasta la edad

adulta con cinco problemas t!picos por cada año,excepto el cuarto,

hasta llegar a los 81 problemas o

El sistema de medición en este primer momento es mu� sen

cillooCada individuo tendrá la edad mental corresp&ndiente á haber

resuelto correctamente los problemas típicos de un año determinado.

Posteriormente empezaron a contar tambien los prob1@mas que se re

solvían aisladamente, aunque esto iba a suponer una dificultad que

había de esperar un tiempo para resolverse.

Esta Escala es revisada en 1.916 por L.M.Terman y apor­

ta un nuevo elemento que va a tener una influencia muy notable en

la medida de la inteligencia. Es el famoso Cociente Intelectual del

que luego hablaremos.

NATURALEZA

VoGarcía Hoz define el test, tal como ya adelantamos,co­
mo "un proceso ajustado a ciertas NORMAS GENERALES,al cual una

PERSONA somete a OTRA,utilizando CIERTO MATERIAL,para medir o

diagnosticar CIERTA CARACTERISTICA y con un determinado FIN"(30)

Vamos a centrarnos en esta definición que nos puede ser

vir de pauta en el trabajo de profundización sobre los mismos.

Con el fin de sistematizar nuestro estudio no seguimos
el orden de la misma, sino que empezaremos por los aspectos más

tangibles y concretos.

"Utilizando CIERTO MATERIAL"

¿Cuál es ese material?¿Cómo esta estructurado un test?

¿Qué elementos lo componen?

Adelantábamos al hablar de los orígenes que,si bien los

tests de inteligencia pretenden medir la misma,independientemente



57

de la pr¡ctica escolar,en la rsalidad �stos se convertían en cal­

cos de los ejercicios escolares.

Vayamos por partes en el an¡lisis de esta afirmación.De

seamos tomar datos concretos con el fin de analizar con m¡s base

la realidad de los tests de inteligencia.

A la hora de elegir los datos hemos preferido centrarnos

en un par de tests,utilizados internacionalmente -WISC y NEMI- Y

en otro bastante utilizado en España con niños de edaa igualo si

milar a la de los sujetos con los que hemos trabajado en la parte

experimental de nuestro trabajo.Este es el "Test Elemental de In�

teligencia" -T.E.I.- de Mariano Vela (ANEXO-I)

Si nos fijamos,por ejemplo,en el WISC las treinta prim�
ras preguntas son de cultura general escolar:

-¿Cuáles son las cuatro estaciones?

-Cuál es la capital de Grecia

-¿Por qué flota el aceite en el agua?
-

__ '

••• o

En el T.E.I. nos encontramos con preguntas como éstas:

-¿Qué palabra indica lo opuesto al ESTE?

-Escriba la letra que en alfabeto sigue a la "k"

-¿Cu¡l de estas palabras sería la primera que

encontraríamos en un diccionario?

-

.

A este tipo de preguntas suelen ir unidas unas cuantas

con problemas de cálculo típicamente escolaresoAsí en el WISC:

-Juan tenía 4 monedas y su madre le ha dado 2

más ¿Cuántas monedas tiene en total?

-Un vendedor tenía 12 periódicos y ha vendido

5 ¿cu¡ntos le quedan?
-Un obrero ha hecho 36 piezas. Hace 4 al día

¿Cuántos días ha trabajado?
-

.
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En el T.E.1.:

,

-Si en una caja grande hubiera dos mas pequeñas

y dentro de cada una de estas dos hubiera cinco

¿cuántas habría en total?

-A cinco céntimos el lapiz,¿cuánto costarán cua­

tro lápices?
-A 30 céntimos el lapiz,¿cuántos podrán comprar­

se por 3 pesetas?

-

La coincidencia entre los precios reales y la realidad

que se plasma en estos items brilla por su ausencia.

En el NEM1 aparece tambien el recuento y suma de fichas.

¡

Y,sobre todo,lo que no falta en ninguno son pruebas de
,

vocabulario.El T.E.1.,concretamente,esta cargado de items de este

tipo:

-De una persona que no hace más que hablar de sus

cualidades y de su sabiduría se dice que�o ••

-¿Cuál de estas cinco palabras indica lo contra­

rio de ganar •• o.o

-Cuando sabemos que algo va a pasar, sin ninguna
cla�e de dudas,decimos que•••••

-¿Qu� palabra indica lo contrario de soberbio?
,

-Si un pleito se resuelve en mútuas concesiones,
se dice que •• oo

-

.....

Estos ingredientes de cultura general escolar,problemas
da cálculo y pruebas de vocabulario suelen estar presentes en la

mayoría de los tests de inteligenciaoTodos son elementos típicamen
te escolares,que requieren respuestas escolareso

Pero existe además otro aspecto dentro de los tests de

inteligencia verbales que es preciso tener en cuentaoUn grán núm�
de ellos lo que hacen es reproducir la forma escolar del lenguajeo

La idea de buscar la inteligencia del individuo en el

plano del lenguaje es válida,tal como se ha podido ver al hablar

del concepto de inteligencia. No tenemos nada que rebatir a los
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que guia este espíritu,pero si creemos necesario desenmascarar la

utilizaci6n del lenguaje para este fin cuando,c�ando �ste se con­

vierte simplemente en una actividad lingUística escolar.Y esto cre

emos que ocurre con bastante frecuencia, tal como podremos observar

snseguidac

En general, como seA ala M.Tort,"dos características pre­

siden la utilizaci6n del lenguaje, tal co�o se puede observar en

las escuelas.En primer lugar,el intercambio verbal se hace inde­

pendientemente de toda referencia a la realidad (con excepci6n
del m�rial escolar,de gran pobreza) e independientemente de to­

da referencia a una práctica de transformaci6n de esa realidad(en
la escuela no se produce nada,se 'tRVaja',pero no se hace ningún
trabajo productivo)

En segundo lugar,el 'intercambio' verbal,la 'comunicaci6n#

están totalmente mutiladGs y se reducen,bien al esquema pregunta­

respuesta,bien a la práctica de 'complete la frase',en donde el

alumno no interviene más que para llebar un espacio en blanco,un
silencio C'j sabiamente manejado en el di scur so del mae stro, ya que

"\

�ste es quien desempeAa el papel de definir aquello de lo que hay
que hablar y la manera co_rrecta de hablar de. ello,y por su parte
los alumnos deben llegar al convencimiento de que no tienen nada

que enseAar al maestro" (34)

De esta forma el lenguaje que se utiliza se mantiene a

un nivel claramente verbalista que parece no tener otro fin que el

de enriquecer el vocabulario.

Esta práctica del lenguaje se manifiesta con relativa

frecuencia en muchos de los tests.Si se analiza los enunciados de

los items,enseguida se observa que muchos de ellos van buscando ,o'

definición de términos,frases por completar,exbibici6n de vocabu­

lario,nombramiento de objetos,etc •••

Dentro de este último grupo de items de nombramiento en

el NEMI encontramos enunciados en estos términos:

-Mostrar sucesivamente al niAo los tres objetos
familiares siguientes:una llave,un cuchillo o

un cortaplumas y una moneda preguntandole:

¿Qué es esto? ¿Cómo se llama?
-------------------------------
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En el WISC:

-El examinador muestra su pulgar y pregunta:
�

¿como se llama este dedo?

Con respecto a la definición de términos resulta curioso

observar el tipo de definiciones y los objetivos que se persiguen

con ellas.

En el NEMI se pregunta sucesivamente al niño:"¿Qué es

una silla? - ¿un caballo?-¿un tenedor?-¿una mesa?-¿una �am'?".
-_

Si esta preguntas se hacen fuera de la situación del

test la mayorí¿ de nosotros responderíamos,por ejemplo,"una mam'

es una mamá" o

Los creadores del test no aceptan esta respuesta,aunque
son conscientes de que mucha ganete va a responder así�Por eso en

el apartado de "Precisiones de la técnica" aconsejan:"Si la res­

puesta del niño'consiste en indicar el objeto o en repetir la mi�
ma palabra (es una silla),insistir para obtener una respuesta:"Por
supuesto,pero ••• ¿qué es una silla?"(35)

Lo que se busca es que el chico ponga en juego su capa­

cidad de abstracción,cuando en realidad no existe más que una aso
. . �

Cl.EI9ICl.on verbal de tipo escolar.

Sus criterios para la apreciación de esta respuesta son

claro s:

"La respuesta��ara' •••• (hacer esto o aquello)es
válida�
Ejemplos:

.Silla:es para sentarse

oTenedor:es para comer.Para pinchar la carne

.Mamá:da de comer al neneoEs para besar

La respuesta por categorización o por descrip­
ción son de un nivel superior y por supuesto v'­

lidas"(35)

Esto mismo se repite en el WISC con preguntas como las

siguientes:

-¿Qué es un tenedor?

'":'.¿ Qué e s un p e r ro?
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Solo la lectura de estas preguntas hace aparecer la son

risa en el rostro de una persona normal.

Con frecuencia,además,se intenta buscar unos términos

con poquísima conexi6n con la realidad y terriblemente rebusca­

do So

Por ejemplo,en el T.E.1. existe un item que cuando uno

lo lee y recapacita sobrE los niAos para los cuales está pensado
el test -diez aAos aproximadamente- casi sin darse cuenta surge

aquella típica expresi6n de "se han pasado".Nos estamos refirien

do a:

-Si un pleito se resuelve en mútuas concesiones,
se dice que ha habidooooo

y junto a todo esto, algo más.En casi todos los tests

de inteligencia no faltan esoi "rompecabezas de palabras" que

hay que completar.Frases ,que,pof otra parte,se presentan'con un

inter�s exacerbado en forma impersonalo

El T.EoI.,concretamente,esta plagado de items de este

tipo.Más de un 25% de la prueba se compone de ellos

, ,
I

-¿Que es para.el automovil lo que el carbon es

para la locomotora?

-La mano es para el brazo lo que el .pie es parao

-El sombrero es para la cabeza,lo que el dedal

e s para •••

-La lana es para el carnero lo que las plumas son

para ••••

-Grande es a objeto lo que sonoro es a:

-Mejor es a bueno lo que peor es a:

-¿Qué es para el criminal lo que el hospital es

para el enfermo?

-Si Jorge es mayor que Pedro y Pedro es ma�or �ue

Juan,entonces Jorge es••••••• que Juan •

. . . . . .

Se diría que se trata más de un juego de adivinanzas

que de un test que mide la inteligencia de �s que lo ejecutanoEs
en cierto modo ese juego que. se da frecuentemente en la relaci6n
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escolar entra el profesor y el alumno. Este debe_adivinar las in

tenciones del profesor, al hacer la pregunta. Tal como ocurre en

esta relación, hay qu e coger el "truq.1illo" de las respuestas que

le gustan al examinadoro

Esa capacidad de enfrentamiento y dominio-de la reali­

dad que es la inteligencia, se intenta medir con unos ejercicios
desconectados de la realidad.

Al fin y al cabo lo único que se puede medir con este

tipo de preguntas es la manipulación verbal, cierto dominio de

abstracción y poco más.

Pero no acaba en estos asoectos todo lo que podemos de�
cubrir en la materialidad de los tests. Intimament�.unido a este

carácter verbalista de muchos tests de inteligencia, es preciso

analizar la implicaciones sociales que le acompañan.

Hay un hecho que todos los que hemos utilizado los tests

enseguida se nos ha hecho patente; Los items incluyen palabras que

no están en el repertorio de experiencia de algunos chicos.

¿Por qué ocurre este fenómeno? ¿Es que los creadores

de los tests no tenían en cuenta a quienes iban rlirigidos? ¿Exi�
te algún grupo concreto de niños en los que se presente esta difi

cultad con más claridad?

Estos o parecidos interrogantes han sido motivo de est�
dio por bastantes personas y a ellas nos remitiremos constantemen

te.

Existe un hecho patente que hoy casi nadie pone en duda

y que nos puede servir como punto de arranque; Los niños de las

clases privilegiadas en general suelen obtener mejor resultado en

los tests de inteligencia que los niños de cl�ses subprivilegiadas.
En nuestra investigación, como era de esperar, este fenónmeno tam

bién se presenta y postaiormente nos referimos a él (GRAFICO VI)
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#

La pregunta que surge inmediatamente es ¿por que ocurre

esto?,¿son realmente más inteligentes unos que otros?o

Los motivos de este hecho son varios, pero nosot¡os,en un

primer momento, solo nos vamos a centrar en un aspecto;el lenguaje

que se utiliza en los tests.

Allison Oavis (36)fue en cierto modo el pionero de este

trabajo de análisis del lenguaje de los tests.El intentó observar

si los tests estaban impregnados de lenguaje típico de la clase

media, por lo que no serían objetiv�s al aplicarlos a los niMos m�s

desfavorecidos socio-económicamente.Pari esto tomó varios items de

los tests de inteligencia, en los que los menos privilegiados obte­

nían puntajes bajos y les dió una nueva formulación. Intentaba que

todos los términos resultasen famlliares para todos�Llegó incluso

a reformular la estructura de las oraciones y no solo el vocabula�

rio.

Los resultados que él obtuvo no fueron· muy claros,porque
se olvidaba de otros aspectos que más tarde comentaremos.

Este trabajo sirvió en cierto modo como punto de arran­

que para otro más conocido y estructurado. Este es el famoso estu­

dio de un grupo de psicólogos y sociólogos de Chicago en el cual

tambien colaboró Oavis,junto con Eells,Havighurst,Henick y Tyler
(37).

Cotejaron las respuestas dadas a 650 preguntas, tomadas

de ocho tests corrientes, con la finalidad de conocer los mecanis­

mos que explicasen los diferentes resultados de las distintas cate

gorías socioprofesionaleso

Algunos de los resultados más interesantes a los que lle

garon son:

.En las pruebas orales es donde se ven más claras las

diferenciaso

.Aparecen notables diferencias en aquellas pruebas que
se refieren a conocimientos escolares 6 librescos,así
como a experiencias u objetos más familiares para la

"middle class"o
oOonde menos diferencias aparecen son en las pruebas no
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verbales y en las que hacen referencia a e�periencias

y objetos de todos los días y de todo el mundoo

oLos errores de las clases superiores son,por lo general,
del tipo de "re spu e sta s ca si correct as" , mi entra s que

los del a s c 1 a s e s po pul ar e s s o n m á s del ti po de" r e s­

puestas incorrectas".

El mayor obstáculo para estos niños de clases bajas par�

ce ser que radicaba, por tanto,en un cierto tipo de insuficiencia

verbaloDecimos en un cierto tipo,porque,tal como señalan ellos,(38)
los niños de las clases bajas utilizan muchísimas palabras con gran

precisión,pero.o.ono son las palabras que se utilizan en la escuela.

Con lo cual volvemos al mismo puntooEl �xito escolar se basa en gran

parte en la facilidad para utilizar un vocabulario de clase media

y no el lenguaje de los menos dotados. Cualquier profesor reconoce

que un ejercicio realizado con riqueza de expresión y estilo se �*

tiende a puntuar más alto que otro en el que fallen estos elementos,

aunque éste último sea más profundo en su desarrolloo

Si seguimos la diferencia que hace 8asil Bernstein entre

el "lenguaje público" - más común entre las clases necesitadas - y

el �enguaje formal" creemos que las ideas resultaran más claras.

Según él el "lenguaje público o informal" vi.ene caracte­

rizado por "o r ac i.orie s cortas, gramaticalmente simples y a mentido in
conclusasoo�:el uso simple y repetitivo de las conjunciones (así,
entonces,porque);el uso frecuente de órdenes y preguntas breves •••

En el 'lenguaje formal' un orden y sintaxis precisos re­

gulan lo que se dice;las modificaciones lógicas y el énfasis se m�
nifiestan a través de una construcción de oraciones gramaticalmente
complejas y especialmente a través del uso de gran variedad de con

junciones y cláusulas relativasoUso frecuente de preposiciones que

indican relaciones lógicas � contigUidad espacial y temporal;uso
f r e c u en t e d e pro n o m b r e s i m p e r s o n a le s : ello, u no. o • '�3 9)

Son muchos los aspectos que nos puede enriquecer esta di
ferencia marcada por BernsteinfEro nos vamos a centrar en la últi­
ma afirmación,puesto que se repite con una frecuencia reiterada en

los tests.En general se huye da expresiones que hagan referencia
a la r e aLí, dad y que norm 1 t �

d
\

d
___ 8_men e van acompana as e pronombres Der-
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sonales o adjetivos posesivos.As! se pregunta ¿Qu� es UNA mam�?"

(NEMI),"Qu� es UN yerno?" en vez de preguntarle al niMo ¿Quien és

TU mamá? que siempre la presencia física acerca más a la realidad.

En esta linea,resultan altamente esclarecedores 105 es­

tudios realizados en el Instituto para Estudios del Desarrollo,di­

rigido por Martin Deutsch.No nos vamos a detener en todo su traba­

jo,pero alguna de las conclusiones a que han llegado merecen tener

se en cuenta.

,

Dejan constancia de un hecho que la mayorla de los educa

dores se han percatado con cierta facilidad y es que los niños de

clases desposeidas no verbalizan bien al responder a palabras so-
.-

lasoSin embargo,cuando responden a situaciones que pueden ver y ha

cer,su riqueza expresiva aumenta con notoriedad. Les va m�s una

acción real que las a�ciones ficticias que se presentan en los tests

En la espontaneidad de su vida corriente se expresan mejor,que en

una situación estructurada como puede ser la de un testo De hecho

muchos de los t�rminos más ingeniosos que utilizamos en nuestro

lenguaje proceden de estos círculos de personas menos privilegia­
das.El diccionario de la lengua no recogerá expresiones como las

que siguen en los sentidos que se especifican, pero la fuerza de

las mismas ha hecho que salgan de ese circulo y se extiendan a to­

da la sociedad.

Por ejemplo,es muy frecuente utilizar "tela" por dinero,
"pesoar" por comprender,"soplar" por delatar ••• etc.

La riqueza de asociación de ideas tambien suele ser noto

ria,aunque a veces puedan parecen deficientes en continuidad lógi­
caoPor ejemplo,uno de los niños,estudiados por el Instituto,a la

palabra estímulo "hogar" respondía as!:"Bueno,viviro van tt_; madre y
tu padre,y cuidarlo par� que el techo nó se caiga, como pasa en mi

casa que casi todo el techo se est� cayendo.Si uno quiere una bue­
na casa tiene que conseguir todos los muebles que hay que tener en

la casa".

Claro est�,esta contestación ingeniosa,creativa y viva
en un test de inteligencia probablemente se tomaría como incorrec­

taoNo existe el tipo de abstracción que precisamente van buscando
estos tests.
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Si bien es cierto que la mayoría de las personas,tras un

proceso de educación,podemos llegar a apreciar las abstracciones

por si mismas,tambien e8 cierto que el pensamiento abstracto tiene

su raíz en fenómenos sensoriales concretoso

Esto no quiere decir que ese chaval que dió esa respues­

ta al término "hogar" no po see cap aci dad de ab stracción·� Lo qu e oc.!:!,

rre es que la ütiliza de distinta forma a como la buscan los testso

El puede apreciar formulaciones abstractas "per se",cuando se da

cuenta de la importancia de las mismas,al ver su derivación y apli
cación prácticaoNecesita unir lo abstracto a lo inmediato,sensorial

y local en forma constante.

Otro estudio interesante en este sentido es el realizado

por Ernest A. Haggard (40),que viene en cierto modo a confirmar

los resultados anteriores y dar un poco más de luz sobre el mismoo

Haggard comprobó que cuando los items de los tests 6e leían en voz

alta a los muchachos menos privilegiados,mientras que ellos seguían
la lectura en su s cu ad.ernil10 s, lo s re sul tado s qu e se o bten!an eran

mucho mejoresoEl hecho de que los niños de las ciases bajas sean,

por lo general,peores lectorss que los de las clases alta5 pOdía
influir en los resultados.Con 10 cual se puede afirmar ;de un chi­

co de éstos que no tiene gran inteligencia,cuando en realidad la

deficiencia puede estar en la lectura más que en la inteligencia;

A la luz de todos estos estudios creemos que no se puede
seguir hablando con tranquilidad de la deficiencia intelectual de

los niños desposeidos con respecto a sus compañeros más dotados,
sin tener en cuenta el lenguaje que suelen utilizar los tests.

Tal como señala MoTort,"al igual que los ejercicios esco

lares,los tests de inteligencia támpoco son socialmente neutros;
preguntas y respuestas están sumergidas en un universo muy partic�
lar -el universo de los tests- que es el vivo retrato de otro uni­

verso que conocemos bien,el de los libros de lectura que se usan

en la escuela primariaoAhora bien. estos pequeños universos no tie

nen nada de universal,como vamos a ver.

Lo que primero llama la atención es que muchas de las

preguntas exigen respuestas que se refieren a experiencias socia­

les que no todos comparten"(41)



68

El estudio que realiza M.Tort al respecto merece la pe­

na comentarlooEn un primer momento analiza algunos items de tests,

como:

-Mi vecino acaba de recibir visitas muy singulaeso

'.

,

He visto entrar en su casa,uno tras otro,a un me-

dico,a un notario y a un sacerdote ¿Qué se¡á lo

que pasa en casa De mi vecino? (NEMI)
-Qué harías tu si te mandasen a comprar pan y el.

panadero te dijese que ya no queda (WISC)
Respuestas correctas:

oBuscarlo en otra par�e
oPedir pan a una vecina

.Comprar biscotes

oLLevar pan de molde

Respuesta incon:ecta:

.Preguntar cuando tendrán y volver a

por él más tarde

Para un chaval que vive en barracas,por poner un caso lí

mits,este par de situaciones son totalmente extnftas.¿Qué notario

acude a su barrio cuando muere alguien?¿Y qué sacerdote?¿Acaso

llega el médico?Y con respecto al segundo item,¿no se ha qu�dado
más de una vez sin pan,no porque se haya acabado,sino porque no

tiene dinero para comprar?;¿c6mo lo ha solucionado en estos casos?

¿es que acaso conoce los biscotes o pan de molde,cuando a lo sumo

que llega es a comer pan normal?oSe puede argumentar que hemos pues_
to una situación límite,pero a menor escala tambien se puede seguir
diciendo que el lenguaje funciona como una barrera de claseo

otro elemento a tener en cuenta es el mundo que se plas­
ma en los �tBsts."El universo de los tests,como el de los libros

de texto,está plagado de animales,vegetales y de personajes indif.§.
renciados,tan desarraigados de todo medio social como sus homólogos
de la escuela" (42)

Veamos dos casos concretos:
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Por ejemplo en el WISC podemos observar items como
,

es-

Como se puede observar,la mayor parte de estos person�

jes que aparecen en estas dos pruebas son indifarenciados y abs�

tractos.Además la estructura social de la población no es que

coincida mucho con la estructura real.

Por si n8 fuese poco con este curioso mundo de persona

jes,al que contesta un test se le violenta con relativa frecuen­

cia a que se introduzca dentro de la moral típica de los persona

jes que aparecen con más frecuencia;comerciantes por un lado y

militares,cl�rigos y policias por otro.

t o s:

-¿P8r qu� es �a:or .dar dinero a una organizaci�n
de caridad que a un mendigo por la calle?

Respuestas correcta.Motivos:

.Seguridad de que el dinero lo recibe una pe�
sana que lo necesita raalmente

oLas organizaciones de caridad están mejor si

tuadas para lozalizar casos realmente intere

sante s •

• Es una forma más eficaz u ordenada de dar

Respuestas incorrectas:

.El mendigo puede atacarnos,hacernos daño

oEl mendigo se lo gastaría en vino
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-

.La organización da comida

oPorque es una forma de dar menos ostentosa

-¿Por que hay que salvar primero a las mujeres y

a los niños en un naufragio?

Respuestas correctas:

oLas mujeres son más necesarias para ocuparse

de los niños

oA los niños les queda más años de vida que a

a los adultos

oLas mujeres y los niños no son tan .fuertes

como los hombres

Respuestas incorrectas.Motivos:
, � ,

oPorque son mas pequenos o mas jovenes

oPorque es lo normal

oPorque las mujeres pasan siempre primero

.Prrrque no saben nadar.

Los comentarios creemos que sobran.5i se deja constan�

cia de la real inteligencia con esas respuestas que se consideran

co�rectas,algo falla.La única diferenc�a entre respuestas correc

tas e incorrectas no es otra más que la justificación que se en­

cuentra en las primerasoY si uno se fija detenidamente er. esas

justificaciones,se da cuenta que lo que se premia es la acepta­
ción ciega de la división de trabajo entre sexos,la dominación

de la mujer por parte del hombre,el "orden" y las "buenas costulll
bres"ooetc.Es decir,una moral burgueéa en la que deben partici­
par todos los que responden estos tests,si no quieren verse seña

lados con un CoI bajo para toda su vida.

Finalmente,antes de pasar a estudiar otros elementos

in�ucrados en los tests,queremos detenernos en un aspecto,al que

hemos hecho referencia en varias ocasiones;La poca o nula cane-
o ,

Xlon que existe entre la prOblemática que se plantea en los tests

y la que se presenta en la vida práctica:

Si la inteligencia 8S esa capacidad que dispone el hom
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bre,para enfrentarse a los problemas,lo preciso es que al medir

la inteligencia se presenten problemas pr&cticos y en situaciones

idénticas a las de la praxis diariao

Es preciso reconocer que ni las situaciones,ni los pro­

blemas se atienen en la mayoría de los casos a estos requi�itoso
Sobre las situaciones hablaremos posteriormente y ahora solo nos

vamos a referir a los problemas planteados.

A este respecto seMala Tyler,"los tests de inteligencia

típicos se basan en gran medida en problemas de tipo escolar,mien
tras que los chicos de clase baja a menudo han tenido más experien
cia que los de la clase media en el tipo de problemas prácticos
que se encuentra en la calle"(43)

El carácter escolar y la desconexión con la práctica
que señ a.La Tyler se manifiesta en varios aspectos.

En primer lugar,la persona que se enfrenta con un test

no tiene nada que transformar.El material del que dispone se red,k!.
ce a un elemento de escritura,pape¡ y alg�n que otro objeto sin

relevanciao

En segundo lugar,no se tiene en cuenta,por lo general,
la forma como encara el problema.Lo que interesa es la precisión
en la respuesta final y no el método de razonamiento que se ha ém

pleado para llegar a esa conclusióno

En este s�ntido es significativa la información que apo�
ta Haggard:"En un estudio se pidió a los chicos que dieran las r�
zones de sus respuestas a los items de un test de inteligencia. En
el caso de un item de analogías,treinta y cinco de los sesenta chi

cos testados marcaron la respuesta "correcta",pero ninguno de ellos

dió la razón 'b o r r e c t d' para m ar c ar La , Las razone s dadas se basaban

en la rima,l� sinonim�a •• etc,pero no en hacer la analogía,proceso
que el creador del test suponía que se estaba midiendo�(44)

A s imi sm o m e n e ion a u n e st u dio e n el q u e "e 1 e r e a dar del

test señaló los procesos mentales que él creía que se medían a tra
,

Ves de los items de su test p b Lí d S ·t '
u lca o. e encon ro que para alguno
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de los items m�s del cincuenta por ciento de los ciento cincuenta

y dos chicos de nueve y diez años dió argumentos lógicos de defen

sa de respuestas consideradas como "incorrectas" por el creador

del test.Adem�s,cada vez que se daba más de una-respuesta defendi

ble con a�gumentos lógicos a � item,los chicos de clase media ten

dían a dar la respuesta correcta' (en opinión del creador del

test),mientras que los chicos de clase baja tendían a dar la res­

pu e sta 'in c o r r ecta' (e n opinión del creador del te st) " (44)

No es posible salirse de la lógica del creador del test

y adem�s se ha de solucionar sin ning�n tipo de "error"

Por ejemplo, en el NEMI se pregunta:

-¿Sn qué se parece las dos cosas siguientes?
CUADRADO-CIRCULO

Respuesta correcta:

.Son figuras geométricas
Respuesta incorrecta:

oSe trazan

HORA-SEMANA

Respuesta conecta:

.Son fracciones de tiempo

Respuesta incorrecta:

oSe pasan

En el WISC se presenta idéntica pregunta,pero con ele-
-

mentas diferentesoLa corrección o incorrección de la respuesta si

gue la misma minea que la expuesta en el NEMI.

Curiosamente en la vida real,sin embargo,la solución de
los problemas pasa por multitud de errores,caben cantidad de enfo

ques y S8 requiere en muchos casos una concentración y un tiempo
del que no se puede gozar en una situación de testo

. .,

m�Slon intelectual y de d
.

oc�lidad escolar y social-tal como seña

"Los tests de inteligencia son ante todo pruebas de su-
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la Tort- ••. Para creer,como lo hacen los autores de tests,que la

reconstrucción de un rompezabezas verbal mide con eficacia la aE

tividad intelectual hay que comulgar con un concepto idealista

del conocimiento en el que se confunden manipulación verbal,domi
nio de la abstracción, palabras y conceptos,fuera de cualquier re

.ferencia a la pr�ctica,incluida la pr�ctica científica" (45)

Se nos puede argumentar que toda esta descripción que

hemos hecho de los tests se refiere a unas determinadas pruebas;
las verbales. Alguien nos dir� que efectivamente el NEMI,WISC y

ToEoI.,que hemos analizado por su amplia utilizacion,presentan
estas características,pero que existen otros tests en las que no

aparecenoPor ejemplo,en los tests de ejecución.

Queremos dedicar unas lineas a esta posible argumenta­

ción.Bajo nuestro punto de vista,tambien éstos son ejercicios e�

colares,desconexionados de la pr�ctica,aunque no presenten algu­
no de los rasgos que hemos analizado con anterioridadoDiscriminan

menos que los anteriores, pero sin embargo siguen interesados en

que las personas se sometan a una logica abstracta,que no tiene

la m�s mínima relacion con la pr�cticao

No creemos que sean problemas de laberintos,cubos,fi­
chas de dominó •• oetc aquellos con los que una persona se tenga
que enfrentar normalmente en la vida.

Somos conocedores de que la base sobre la que se asien

tan estos tests es aquella que define la inteligencia como "la

capacidad de producir reacciones contrastadas a una gama crecieD
te de est!mulos".Y nos parece en teoría bastante aceptable�

En la pr�ctica,sin embargo,estos tests de ejecución si

guen utilizando como material de transformación de la realidad
el papel y el lapiz y no ofrecen igualdad de oportunidades para
todos los individuosoEl efecto social no desaparece, aunque haya
desaparecido el lenguaje;

Todos hemos comprobado como hay muchachos que solucio-

nan con gran rapidez y " . ,
"

correCClon las situaciones da los Cubos
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de construcción o las del daminó de Anstey,aunque en la práctica
den pocas muestras de la capacidad intelectual que S8 les asigna

por la buena ejecución de estas pruebas.

Si este muchacho está inmerso en un ambiente familiar,
social o escolar donde pueda disponer y jugar con �ompezabezas y

juegos de ajeátez,se oresenta a la situación de tests con supe­

rioridad de condiciones a las de otro compañero que no haya teni

do estas posibilidadeso

Curiosamente los defensores de estos tests de ejecución
presentan como progresivo esta ausencia de conexión con la prác­
ticaoDicen "la mayoría de las grandes escalas de comportamiento
se basan,en-efecto,en actividades que por lo general no se dan en

la vida cotidiana y que,por tanto,parecen escapar a la influencia

contingente de aprendizajes anteriores"(46)

Este argumento que se repite con machacona frecuencia

para demostrar su validez olvida un aspecto básicooNo vivimos en

un mundo compuesto de seres asocialesoEl entorno social pesa y

muchooEse juego gratuito con palabras o ejecuciones no se da con

tanta frecuencia en los ambientes menos privilegiados como en los

medios o superioresc

Tal como señala Reuchlin,"los grupos socioeconómicos

poco favorecidos e� las pruebas vefbales no lo están más en las

no verbales,ya se trate de niños negros americanos o de escola­

res franceses" (4�)
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"Proceso ajustado a ciertas NORMAS GENERALES"

No es descubrir nada nuevo que cualquiEr observación

científica es al mismo tiempo una transformación del objeto de ca

nocimiento.Es decir,un instrumento científico de registro puro no

existe.De ahí que no suela existir progreso en el conocimiento de

un objeto que no lleve aparejado un avance en el conocimiento del

instrumento por el que se conoce el objeto.

Un peligro latente es que al final no se pueda o no se

sepa deslindar la intervención técnica de las propiedades del oh

jetoo

Es por e"ste motivo que creemos conveniente detenernos

por un momento en el estudio de la metodología utilizada para ob

servar la inteligencia. Con otras palabras, ¿los resultados de

los tests nos dan un conocimiento exacto de la inteligencia o

nos ofrecen otra cosa?

Ya tenemos algún elemento de juicio por lo expuesto con

anterioridad,pero ahora queremos incidir más en un punto que los

psicólogos suelen denominar metodología de los tests�

Se suelen presentar como requisitos imprescindibles de

los mismos la validez,la precisión o fiabilidad y la tipificación;
Estos criterios llevan implícitos otros como el de muestreo,comp�
ración,normalizacióno •• etc,etc:No es tarea nuestra hacer una � ..

explicación detallada de las "normas generales" que se sigue� en

la elaboración del test.Preteñdemos más bien plantear algunas cues

tiones que a nuestro parecer son lmportantes y que creemos que no

se tienen muy en cuentao

Nos centramos primero en los aspectos metodológIcos pr�
piamente dichos,para pasar posteriormente a analizar la estructu­
ra normativa de los testso

Un objetivo básico de cualquier sistema de medida es la

precisión,ya que toda medición no es sino una estimación del valor
verdaderooSi nc se conoce el grado de aproximación de esta estim�

• # •
Clan o 85 incorrecto no se puede afi�mar que se haya efectuado
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una medición en plena reglaeToda medición suele comportar errores,

por lo que es preciso fijar unos límites de cO'lfianzao¿Existen e�

tos límites de confianza en las mediciones realizadas por los tests?

En primer lúgar hemos de recordar que normalmente en los

tests se trabaja con u�� precisi6n de un puntooLa contestación a

un item es correcta o incorrecta, con todo lo discutible que puede
ser esa "corrección" o "incorrección",como ya hemos tenido ocasión

de comprobare

En segundo lugar la validez y precisión de los tests se

suele realizar estudiando la correlación entre las notas obtenidas

en un test y las obtenidas por los mismos individuos en tests di­

ferentes.

Lo �nico que se puede demostrar con tal operación es,

que tests diferentes clasifican a individuos de la misma forma,
pero no la precisión de una nota individual.La práctica continu�
mente est·á dando muestras de las divergencias tan grandes que se

presentan al respectoe

Más a�n,si la validez se suele fijar en un criterio e�
terno como e9 la correlación entre la puntuación y el grado· de,

intBligencia,manifestado por los individuos en la vida escolar,
profesional,familiar •• etc,es normal qwe las correlaciones exis­

tentes a veces sean altas. Sin embargo,esto no demuestra bajo"
nuestro punto de vista la validez .del test para todos los indivi

duosoTenemos que volver a recordar que el concepto de inteligen­
cia y so br e todo la práctica varía notablemente seg�n el status

social.Si los tests presentan situaciones y formas de vida típi­
cas de una determinada clase y los criterios externos se realizan
en base a esa misma clase,los que no pertenecen a ella-pueden "re

venta� con toda facilidad todo análisis de correlación;

Si a"esto añadimos que las mediciones se suelen hacer
en unos momentos concretos de la vida del individuo y que a veces

las puntuaciones obtenidas conciernen p�ra toda su vida,el estado
de la cuestión se com�lica bastante más,de tal forma que casi no

se puede diferenciar la parte que corresponde a las ejecuciones
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efectivas del individuo y la que corresponde al instrumento de

medida.

En tercer lugar, existe' otro elemento que se utiliza con

muchas frecuencia y ante el cual normalmente no se toma una postg
ra cr!,tica.Es la idea de que los resultados de la medici5n'de la

-./

inteligencia se distribuyen según la famosa Campana de Gauss.

Toda la hip6tesis de normalidad y las operaciones de

normalización,que suele. llevar aparejada la tipificac¡5n de los

tests,se acepta sin más,cuando existen incongruencias, dignas de

tenerlas en cuenta.

Si nosotros decimos que un carácter es normal, estamos

indicando que la distribución de este carácter está determinada

por,las leyes del azar.Pasémoslo en nuestro caso a la inteligen­
cia,como de hecho se hace, y estamos suponie�do que su distribue

ció� depende de un número infinito de causas,de escasa intensi�

dad,independientes y cuyos efectos tienden a anularseoEs decir,
ocurre con la inteligencia bajo esta concepción lo mismo que con

el famosos ejemplo del disparo a un blanco, que se suele poner en

estos casos.La mayoría de los proyectiles -léase puntuaciones­
tienden a concentrarse en un punto -inteligencia media- y los

disparos que se van a la derecha o a la izquierda de la moda tien

den a neutralizarse.

Estos se puede admitir cua�do la poblacióQ-es-homogéoea,
pero decir lo mismo de la distribución de la inteligencia es mu­

cho deciroNos remitimos a lo expuesto anteriormente y a trabajos
como los del grupo de Chicago.

Lo que miden los tests de inteligencia es en gran medi
da una cuestión de clase y nos resulta imposible aceptar como en

una sociedad clasista como la nuestra la distribución de la in te

ligencia,que tanto depende de la clase,sea normalo

Si aceptamos la hipótesis de normalidad no nos queda
otro remedio que aceptar que las variaciones de la inteligencia
se debe a un cúmulo de factores pequeños e independientes.

Pero alguien puede preguntar como eS posible que en la
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Práctica psicológica aparezcan distribuciones de la inteligencia
en forma de curva normal,cuando lo que estamos midiendo no se

puede asimilar a esta campana.

"Descubramos el pastel.Lo importante sucede en el mamen

to de la cómparación.5e prueban todo un conjunto de pregunt�s.Es­
tas preguntas se plantean a poblaciones muestraso

Se eliminan entonces como no v�lidas todas las pregun­
tas que no dividan suficientemente a la población, pero se elimi­

nan tambien aquellas que la dividen demasiado bruscamenteo

No se conservan más que las,pregunta� cuyas respuestas
se distribuyen de una forma gaussiana,es decir�aquellas que,dis­
tribuyen armoniosamente la población en campana.!V lo hecho,hecho
está!" (48)

y junto a todos estos aspectos m�s bien metodológicos
existen otras "normas" de menor relevancia,pero que se producen
8 influyen notablemente en el resultado de la medición.

Los individuos testados se encuentran con una situaci6n

estructurada a la que se haQ de sujetar�En ella existen unos as­

pectos materiales y humanospdignos de tenerlos en cuenta.A éstos

últimos nos dedicaremos más adelante. Ahora solo nos vamos a fijar
en lo que hemos -d ado en llamar aspectos "m at.e r

í
a Le s" de la estruc

tura normativa de los tests.

Entre éstos existe uno que desde el primer momento en

que fuimos sujetos pacientes de un test nos impresionó de tal

forma que hasta este momento no nos hemos_podido librar de aque­

lla primera Lrn aqan s Ee t e recuerdo se. localiza an la sup ar e st r uc tjj
rada situación por la que pasamos y,sobre todo�en la prisa con

la que había que resolver las cuestiones que· se planteaban.

Posteriormente hemos ido cayendo en la cuenta de las

razones de esta prisa.Los tests de inteligencia �iden la rapidez
Con 'la que UQ individuo puede resolver problemas, en muchos casos

irrelevantes,haciendo la menor cantidad posible de errores.
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Esta norma,de la rapidez puede considerarse que DO tie

ne-mayor importancia,pero a nosostros se nos presenta con una re

levancia e incidencia práctica muy importante.

La inteligencia se intenta medir con una serie de eje�
cicios preves,que se deben resolver con bastante celeridad. Sin

,

embargo,la mayorla de los problemas con los que se enfrenta una

persona en la vida real requieren tiempo y concentración.

En este hecho de la prisa o velocidad existe para nos�
tros algo más que un simple aspecto material.Las actitudes cultu

rales del medio en el que se desenvuelve el ihdividuo inciden no

,

table�ente en una postura mas o menos favorable hacia la competi
vidad,ansiedad •• etc que lleva unida toda situación de tests.

En una cultura como la nuestra, tremendamente pragmáti­
ca y defen sor? a ul tranza del "más alto" ,'lnás fuerte" y "más rápi
do",la medida,la cantidad y la"'velocidad -son-metas ñada-desdef-ía­

bles y fuertemente introducidas en el ambiente que rodea a los

te st So

- I

-

Esta9 características personales que_exigen los tests�

por lo general,estan asociadas sobre todo a_grupos sociales en -

los que estos impulsos se premian y_requieren.Y bemos-de recono­

cer que �stos se f?vorecen y desarrollan más en las clases socia

les medias y altas,que en las bajaso

En general,la lentitud no se considera como un esti19

de aprendizaje �on vent?jas _pot�nciales _propias.P�ede,siQ duda,

indicar cautela,cuidado,inter¡s�estilo meticuloso,o •• etc,sin em­

bargo,la mayoría de las veces,se confunde el producto final tar­

dio con un proceso lento de pensamientoo

Esta mentalidad es a todas luces ridícula y sin senti­

dO,porque entre otras cosas puede significar que este individuo

que actua de esta forma no da soluciones a los_problemas hasta

que no está seguro de la solución más progresiva] ,tras haber d�
do Una serie de rodeos comprobatorios.
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Si bien nuestra cultura premia la velocidad,no hay moti

va para suponer que las personas inteligentes deban actuar rápi­
damente.Todos hemos conocido personas que la sociedad ha recono­

cido como "inteligentes" y sin embargo en la práctica necesitan

mucho tiempo para resolver problemas. Los requerimientos de tiem­

po son contraproducentes para ellos.

Igualmente,en la práctica escolar muchos de nosotros
..

hemos comprobado que los niños de clase baJa son más lentos que

sus compañeros más dotados �ocialmente en un n�mero bastante ele
,

vado.Necesitan m?s ejemplos,no.les.gusta aventurarse tanto en

las conclusiones,leen de sp ac.i o j r e eu e Lveru má s despacio los p r o b Lg
mas ••• etc.Esto no quiere decir que los muchachos menos privilegi�
d�s socio-culturalmente sean lentos "per-se"oA veces son más in­

tuitivos y perspicaces que sus compañerosoPara nosotros la lenti

tud en estos casos está más en función de la poca familiaridad

con .. los temas,el lenguaje y el contexto escolar,que con cualquier
otra cau sa ,

�i
,:,:1
;1
"1
ji

li�l

:íl¡¡
:¡

Los indiviquos menos dotados suelen ejercitar la capa­

cidad de abstracción,que buscan los tests d� inteligencia,m�diaD
te conexiones con lo in�ediato,lo sensorial,lo iliocal y esto,en
la mayoría de los casos,supone una "p�rdida" de tiempo que en la

Corrección de los tests no suele tenerse en cuentao

Si los tests,tal como hemos visto,presentan situaciones

típicamente escolares,estos muchachos están en ·inferioridad d�

condicionesoEstos niños no están en su ambiente,recelan de él,
son más cautos.

Además en -un test no se.permite seguir una estrategia

propiaoTodo está organizado y se debe contestar.mecanicamente y­

al instante. A una pregunta le debe seguir inmediatmmente una re�

puestaoEl tiempo está calculado y no se permite.organizarselo a

su ro�dmG�.Hay que ser más rápido que ninguno y uno no se puede

parar a pensar en otras soluciones distintas,que las considera­

das "correctas".Sin embargo,como hemos visto,en muchos problemas
caben solucion�s m�ltiples,más creativas,más inteligentes,que
las encuadradas en el grupo de las '!correctas".

En ellos normalmente solo se premia la precisión de la
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respuesta final.No se tiene en cuenta el�m�todo de razonamiento

por el que se ha llegado a esa.respuestaoTal como hemos visto eo

las investigaciones de Haggard,a las que hemos hecho referencia,
"En la mayoría de los tests.el puntaje final,o dictamen sobre la

inteligencia del estudiante,se basa en el número de respuestas
correctas. Se presta poca o ninguna atenci6n al m�todo media�te

el cual el estudiante encar6 el problema o a los tipos.de consi­

deraciones de que hizo uso al tratar de resolverlo" (49)

Tal como se ha dicho,el muchacho necesitado no dispone
de "un buen condicionamiento para evitar las respuestas e r r óne a s"

Al ser en la mayoría de lo? casos más deficieote que sus compañ�
ros en experiencia escolar,aún no ha c6nseguido hacerse con ese

"t r u qu í.Ll o
"

que disponen las personas mejor .e sc o Lar Lz a d a e para

percibir lé respuesta que se considera "buena".Tieoen poca expe­

riencia en responder y esto se paga con una mala.puntuaci6n.El
corregidor del test busca la respuesta correcta y_nada más. Pone

la plantilla encima de l?s contestaciones y co�prueba si ambos

coinciden.Si esto ocurre,un puntooSi no ocurre,no se suele preo­

cupar lo m�s mínimo por el razonamiento utilizado para llegar al

la soluci6n que ha dado el individuo o

Si el test es un proceso ajustado a unas "�ormas GBRe­

r a l e s" y �stas son a grandes rasgos las ya expuestas,¿podemos

seguit afirmando que con los tests de,inteligencia se mide la ca

pacid9d del individuo para enfrentarse con los problemas de la

vida?,¿la inteligencia �s lo que miden los tests de inteligencia?
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"Proceso al cual UNA PERSONA somete a OTRA"

Se ha visto algunos aspectos inherentes a los tests,p�
ro no hemos hablado con detenimiento del ambiente en el que se

ejecutan los mismos.Es un punto de cierta importancia como para
pasarlo por alto.La mayoría de nosotros nos hemos visto inyolu­
erados en una situación de test -bien como sujetos activos,pa­
cientes u observadores- ,aunque quizás no nos hemos detenido a

pensar sobre ella, porque todo se veía normal y corriente o

Como ya hemos tenido.ocasión de ve¡,un individuo en si

tuación de test se enfrenta a unos problemas�bastante desconecta

dos con la práctica diaria. Además se ve inmerso en un ambiente

que no es normaloEl individuo se situa.enfrente de un señor en.

un lugar cerrado y con unos simples utensilios:el papel y el la­

pizoLa relación de autoridad del segundo sobre el primero se

transmite inconscientemente, aunque a veces se intente lo contra­

rio.El sometimiento que una persona ejerce sobre la otra se ve

favorecido por el rígida ambiente que flota en estBs situaciones.

Todo está estructurado. Desde los primeros momentos de esta situ�
ción hasta los, �ltimos. se ha de cumpli¡ una serie d� imposiciO­

nes(!Escuchad!, !mirad!,!coged lápices!,!haced esto!,!decidme!,
!escribid!,!pasar· a la página siguiente!,!dejad lápices!,!basta,
ya! •••• etc)

Casi sin uno darse cuenta se cuela la idea de que se

encuentra en un juicio,de cuyo resultado puede depender su trab�
jo o incluso su vida.Ante una situación como ésta,&se puede com­

portar una persona de forma normal?o

Se puede argum�ntar que la 9ituación.es idéntica para

todos los testados y que,por lo tanto,a todos .influye por igual

este ambiente.Esta idea es muy discutible, sobre todo porque no .­

creemo s qu e 1 a si t u ac ión de 1 te st
"

se a socialmente neutr a. No fa v,g,

rece o ,si quieren, no desfavorece por igual a todos los indivi­

duos.

:i
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Experiencias realizadas demuestran con bastante clari­

dad y contundencia que la situación del test no es socialmente
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neutra.A algunas ya hemos hecho referencia en páginas anteriores.
Volvemos a tomarlas por el valor experimental que conllevan.

Veíamos como Allison Oavis pensaba que,si se cambiaban

los problemas y el tipo de lenguaje de los tests,los chicos me­

nos dotados socioeconómicameDte podrían dar unos niveles de' inte

ligencia m�s altos.Esta idea,como ya se dijo,no se plasmó .en la

práctica.Na avanzaron lo que Oavis esperaba�Se olvidaba de algo

que es tambien importante,el ambienteo

Este lap su s sirvió como punto de ar r an qu e p al' a po ster i.Q.
res estudios de entre los cuales haremos referencia a dos que por

su significación y conclusiones creemos necesario comentarlos:

El primero de estos es el de Ernest A.Haggard (50).Pa�
tía del hecho de que las relativamente bajas puntuaciones,obteni
das por los niAos de clases bajas,tenían .su causa en la deficien

te manera de encarar los tests.Esto se debía,seg�n el,a que les

faltaba práctica dirigida y significativa,a ,que la mDtivación fa

llaba y que su relación con el examinador era más bien distante
-

y recelo sao

Con la vista puesta en estos factores montó su experien
cia.A todos los chicos,necesitados o no,les' dió .tres periodos de

entrenamiento de una hora cada uno para responder-los tests.En

estos peri�dos se explicaba. detenidamente y con mucho cuidado que
es lo que se pedía en cada uno de los diferentes tipos de probl�

.;,
I
1

En los resultados de su experiencia.se observó que los

chicos menos privilegiados mejoraron notablemente con esas tres

horas de práctica. Incluso con items formados por experiencias de

clase media/las mejoras se hacían patentes.�� actitud de los chi

Cos hacia la situación del test y hacia el examinador influía
,

mas que el contenido de los items.

. . ,

mas.Puso un detenido �smero en que el proceso de comunlcaClon se

diese lo más correcto,motivante e igualotrio.Así las explicacio�
nes se daban en palabras familiares para ambos grupos;entrenó a

los examinadores para que se mostrasen simpáticos con los chicos

de ambos grupos y ofreció recompensas especiales por hacerlos

bien.
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Las ¡azones explicativas de e9te hecho radica bajo su

punto de vista,que nosotros compartimos,en el aspecto de la moti

vación,que juega un papel básico en toda actividad humana y tam­

bien en �sta.Y la motivación con respecto a la solución de los

tests no es igual normalmente en todos los individuos de todas

las clases socialeso

'i¡
H

Chicos,procedentes de una clase media o alt�,en las que

se po�e un mayor �nfasis en el �xito y la comp�tición,estarán mu

cho más motivados para enfrentarse con un test,que aquellos pro­

cedentes de clases más necesitadasoAunque normalmente no �xiste

un premio o castigo p¡opiamente dichQ des_pues de un test,el mu­

chacho de clase media,por lo general,se esfuerza,más por realiza�
lo bien.5e sienten ya estimulados a tener �xito y a ser mejores

que sus compañeros.

"

-'i
:'1

Es decir,cuando se ofrecieron recompensas directas,inme­

diatas, p r ác t í

c as y e i qn
í

f.Lc at i v ac los niños_necesitados.respondi..§.
ron mejor que cuando �stas estaban .ausentf;3soEste efecto se prod.!:!,
jo tambien entre los niños de clase media,pero a menor escala.

En este s�ntido,resulta-esclarecedora.la experiencia de

Elizabeth Douvan (51).Tomó dos grupo� de chicos,uno de pobres y

otro de clase media,les pasó un test,sin ofrecerles ninguna recoill

pensa y sin darle mayor importancia a los resultados que podrían
darseoEl resultado fue el normal:los de clase baja mQstra�on me­

nos motivación que sus compañeros,Al cab� del tiempo,tomó el mis

mo test,se lo pasó a ambos grupos,pero esta vez ofreció una re­

compensa para quienes lo hicieran bienoResultado:la motivación

del grupo pobre aumentó mucho más que la de sus compañeros de

clase media.

Todo esto en la práctica se materializa en una serie

de hechos que no conviene pasar por alto.La motivación que re­

quieren los tests es más una motivación competitiva por salir

bien que un inter�s por las preguntas específicas en cuanto ta­

les.co�o ha dicho Erich Fromm con respecto a los tests de inteli
. ,.

gencia,"miden no tanto la capacidad de razonamiento y comprenslon

como la'capacidad de adaptación mental rápida a una situación
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dada;el nombre adecuado para ellos sería 'tests de adaptaci6n
mental�" (52).Los tests buscan. la precisi6n de la respuesta final

y no el'm�todo de razonamiento,mediante el cual se llega a esa

I'espuestao

Aunque continuamente se repite que "la eficacia de los

tests depende tanto de la validez y pI'ecisi6n como de la compe­

tencia y pericia del que lo usa" (53),por mucha pericia y cuida­

do que se ponga la situaci6n del test no deja de ser una relaci6n

de fuerza.Hay una persona que somete a otra.Y ante el sometimien

to no se suelen dar más que dos salidas o adaptación o rebelión.
La primera nos parece que es la más frecuente en una situación
de te st

,

I

'1
I

;J

Con esto no queremos decir que exista un sadismo prem�
ditado del p s i c

ó

Lo q o c o n respecto .a I niño.Creemos en.la-"compe­
tencia" y la "pericia",pero tambien-somos-conscientes qué la si..,.

tuaci6n de test se les impone a ambos.Alguien .h a dicho que .e s c.Q.
mo una. "camisa de fuerza" que pesa tanto sobre-el cuerpo del psi

cólogo,como del individuó testado.Ninguno de los dos puede librar

se de e Ll a ,

De nuevo aquí se puede argumentar que esto-incide .por

igual a todos los individuos testados.Las mismas preguntas se

formulan a todos y en las mismas situacionesp

De acuerdo,pero el que se haga la .misma pregunta-y en­

el mismo ambiente,no nos parece_que demuestre que el estímulo es

id¡ntico para todos .los individuos.Las mismas preguntas,tal como

se ha visto,no tienen el mismo sentido .p ar a todos los individuos

de todas las clases sociales.Muchas preguntas que hacemos.en la

vida no siempre nos son respon�idas con el mismo estado de. ánimo

por todas las personasoA veces,unas reaccionan angustiadas,mien­
tras que otras lo hacen con tranquilidad propia del conocedor del

tema y del ambiente.

Existe un item en el NEMI -nº 17- en el que hemos teni

do ocasi6n de comprobar en rapetidas ocasiones.las distintas

reacciones entre muchachos de clases bajas y medias o altaso
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A la pregunta de "¿Qué color es éste?" bastante de los

primeros responden como si tuviesen miedo a hablar.Da a veces la

impresión que temen que se demuestre su "poco s abe r I'v Lo s conocen

pero se sienten angustiados a la hora de responder. Viven .esta

pregunta en ese contexto de "pregunta-trampa" que siempre se es­

pera que haga su aparición en los t e et s ,

Esta misma pregunta,hecha a niños de ambiente sociocul
,

tural mas alto,por lo general,les deja tan frescos. Contestan con

muchísima mayor tranquilidad.Parece que estan pensando !vaya pr�

gunta tan fácil!.

Lo s primeros simulan vivir la pregunta de la mi.sma for

ma que cuando un policía de tráfico .rio s pregunta en ruta por el

significado de una señal concreta. Aún en el caso .de que la conoz

camas y no la hayamos transgredido,casi sin darnos cuenta pensa­

mos que algo hemos hecho malo

El policía y el psicólogo aparecen ante unos y otros

cargados de una autoridad,que hace .que se viva la situación como

una relación de fuerza,de la cual el conductor y el testado lle­

van las de perdero



87
"Para medir o diagnosticar cierta CARACTERISTICA"

La c�racterística que pretenden medir estos test,que veni

mas comentando,es la inteligencia de un individuo. Como todos los

llamados "tests de aptitudes" buscan el conocimiento de las caracte

rístidas potenciales del individuo y no su actual grado de conoci­

miento o competenciaoEsta pretendida característica potencial se

suele presentar bajo una forma numérica que revela lo que se ha da

do en llamar Cociente Intelectualo

,1

1

Un an�lisis rudimentario del proceso por el-que se obtie

ne el C.I. lo pod¡íamos reducir a los siguientes pasos;Se pasa una

prueba,se corrige,se suman las respuestas válidas,generalmente se

consultan unas tablas y de ellas ya s� puede extraer el CoI.,pDr­
que en la práctica no suele ser necesario .realizar el cocienteo

Existen tablas de doble entrada en las que por una parte a�arece

la edad y por otra.la puntuación bruta o directa. En el cruce de am

bos datos aparece el C.I. que corresponde a esa puntuacióno

El Cociente Intelectual (C.I.) o "Intelligence Quotient"

(IoQ.) es en este momento un concepto lo ,suficientemente conocido'

que no hace falta explicar que se obtiene de dividir la Edad Men­

tal por la,Edad Cronológica. El sistema de obtención no ofrece la

menor duda,lo que si presenta serias reticencias es la forma como

se llega al mismo.

En teoría el C.I. es una puntuación derivada que indica

ese factor �nico,llamado inteligenciaoSin embargo,en la práctica
éste se obtiene de sumar Lo s puntos obtenidos en p r u e b a.s j much a s v.§.
ces independientes entre.si,que nos dan la Edad Mental,para poste­
riormente dividirla por la Edad Cronológicao

La operación es sencilla a todas las luces.Su tealización I
se repite dia a dia en m�ltiples gabinetes psicopedagóg{cos,Sin em I
bargo,tras el flamante C.lo que se le asigna a un individuo,existe
una problemática,digna de tenerla en cuentao
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En primer lugar detengámonos en la suma.En esta oper�
ci6n tan sencilla e injustificada ya existe un lapsus que por si

solo podría invalidar todos los pasos posterioreso

Hasta un chaval de primero de EoG.B. sabe que solo pu�
den sumarse aquellas cosas que son idénticas bajo algún aspecto
bien definido. De este rudimentario conocimiento matem�tico parece

como si algunos psicopedagógos no supiesen de su existencia.

Si u no se deti en e en un .. som er o e studio de lo s te st s, e.o.

seguida se da cuenta que éstos encierran bajo si una serie de sub­

tests que a veces no tienen la m�s mínima relación entre ellos.Sin

embargo,la puntuación. obtenida-en cada uno .de los .subtests se suma

para obtener una puntuación brutao¿Se puede realizar esta suma?o

¿Existen los suficientes elementos comunes entre.los diferentes ti

pos de pruebas como para resumir en una puntuación bruta la suma

de las respuestas co r r e c t a s? ,

A esto hay que añadir un .hecho.harto conocido por to­

dos los que utilizan los tests de intelige�cia;las mismas puntua­
ciones brutas, obtenidas por varias-personas,la mayoría de .las ve­

ces no se consiguen en los mismos subtests.A no ser que, se admita

que .los tests de inteligencia no buscan un .f ac t o r .. único, sino varios

independientes y se tomen como tales,se puede caer en un error de

medida muy clarooY si la medida es errónea ¿qué diremos del Colo

asignado? -

Resulta altamente esclarece�or el estudio de M.TQrt

(54) sobre los resultados. obtenidos por 52 niños de ocho años,tras

haberseles,pasado el ECNl9Tal como se puede observar en las páginas
siguientes, desde el punto de vista de la ejecución global solo exi�
ten pequeñas diferencias entre ellos.Con una Media Aritmética de

30.5,la Desviación Típica es solo de 2.57 y el Coeficiente de Varia

c
í én del 8.4%.

Sin embargo,eñ el estudio detallado de las .puntuacio­
nes obtenidas por estos muchachos,las diferencias existentes son

d' ,

19nas de tener en cuentao
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I

111
6 5RaYlDODd 5 1 2 1 3 6 14 15 29

.19
7 I I

JeaaA 6 1 1 4 3 4 !
5 10 21 31

i

:m
6 IPierre A 11 .. 2 6 1 S 3

!
10 2S ]S

I

21
I j

IJIICQUes A 6 2 6 3 4 4
I

2 I 6 I 19 14 33

I
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4 7 .3 3 8
, �--lean B

O í 5 ! 4' JO 34
,

,

23 ¡ ¡
_., ¡

, Man:el
6 5 3 4 3 3 1 4 , 4 ¡ 14 17 31

.;
,;:,__ r � �I I

24 ! ! !

Maurice
6 5 4 2 7 1 I 2 i 3 10 i lO

,

30
1 i :

25
I

¡ I
5 6

I

Pierre B
• 2 5 8 1 2 4 U 21 i 33

26
I

Paulo S 4 3 3 1 3 3 3 t-
j

10 15 I 2S
i

TI
-

I

I..ucieD Ó 2 2 1 6 3
I

4 S 11
I '18 j 29

28 _-3 ¡Jean-Luc 7 6 1 6 4 1 4 O �_;¡ 8 21 29
$
-

I

29
2

,

r__ "" ___ -" 7 3 3 4 3 4 2
.

! 11 17 i ,211
'-- i

'lO '" 4 5
I � 1Louia 4 3 I 5 4 4 111 15 33

- ,- ,-

-

31
3 ,,� 6 2 8 3 2 1 U 19 31

-

32 6 7 2 2lo
'Roger

- S 1 S 3 8 22 31
-

....
-

33 -

"

Micbel .. 2 3 .. 8 2 3 6 �15 17 .12

34 6 ..
Gecnps

4 2 6 2 2 3 11 11 29

35 5 7Yws 5 3 6 2 2 3 13 20 33

36 . "

�

,Charlot ... 1 4 4 7 3 2 2 13 14 TI

- '-,'SI"'
._j''''' : i":

,. ",

\, �.
'- . '-

Bnmo 2 .. c4 4 6 S 3 1 ,-14 15 29
-

"

- .

-

'38
7

'
,

PIene'C S 4 O 5 3 3 1 I .2) 21
,

"" i.

39
" v·

,'ltd 5 7 3 2 2 1 1 2 ;¡;" 15 .Z3
;,.�
"

-

40 .

J8CqUéI B . 5 O 4 5, 4 6 4 5 -- 13 33
,-

, 41
PaúI .. 3 6 6 2 2 4 2 16:.. 13 29

,

'42
I

AJbert 6 2 S 2 .. .. 3 6 rF Is 12

43
.. 11 15 33

RáId O 6 1 7 3 .. I

44 13 17 JI
:JoB 5 7 1 3 .. 3 1 ..

..45
.

GeOrwea .. 2 6 2 2 .. 2 6 11 10 21
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46 I ¡
.

Joseph
6 6 6 3 4 4 3 4 I 17 ! 19 ! 36

i
. I

,
I

� 6 S 4 S 3 3 5 O ¡ 12 19 I 31
Emilc

1

! : ¡

48
¡ I 1

s 2 3 5 2 3 2 8 I 19 11 30
Heori I I

49 6 7 S 3 7 S O 1 14 20 I �
Aim6 I

SO 6 1 4 4 8 1 3 3 12 18 30
Antoble

51 5 S .- 2 3 4 2 4 14 15 29
Jean-Louia I

"""':t_,?,!-" .. ��.,,"' ... -"" ,-

"52
5 5 3 3 6 S 3 4 15 19 34

Mu

1UI'& 262 223 1111 153 252 148 149 i 193 701 I 886 1587; j
I I

j

JIIIDIl 5,0 4,3 4,0 2,9 2,8 2,9
i

3,7 13,5 1 17,0 .30,54,8 I
I

iI

IIISVIACHN ;;rT 2,19 1,40 1,50 1,63 1,72 1,25 1,99 3,23 1 3,30 2,57
TIPICA

1toBFICll!N'IE 25% SI % 35% 51 % 34% 60% 44% 54% 24% 19% 8,4%
IEVAIWCDl

-

TABLA 1

Por lo que,"lhace falta decir que nuestros 52 ni�

ños son igualmente inteligentes,aunque lo son diferentemen­

te?¿Es necesario hacer hincapié sobre la identidad (misma
nota en el total) o sobre la diferencia (52 formas de obte-

n e r.I ay • ¿ Qué e s 10 q U e e u e n t a 11 á s e n u n a p r u e b a de" i n t e 1 i g e12
. , ,

c�a !el numero de puntos obtenidos o la forma en que son

obte�idos?Una vez más,si se quiere salir de la ret6rica que

el pSic610go rechaza para medir,pero en la que se refugia c6
modamente cuando se le objeta que su oper.ación no es válida,
no hay más que una solución:extraer todas las enseña�zas de

los hechos" (54)

M.Tort realiza un pormenorizad� estudio de estos

datos,cuya lectura aconsejamos a los interesadcs.�o no� de­

tenemos en los.detalles,p�ro las "enseñanzas" que éste,entre
otros estudios,aporta no se pueden pasar por alto así.como

así.



Con el C.I. se pierde de vista esta-finalidad.Se termi
- ,

La primera que se descubre es la heterogeneidad de las

pruebas e,i,"ltimamente ligado a este hecho,la incorrección de la

suma.Con esta operación no se tiene en cuenta la forma cómo se

ha llegado a una puntuación bruta, determinada.La finalidad que

perseguían los tests en su origen,se pierde.Recordemos que �s­
to s bu sc ab an al p r in c ipio ,1 a medi da de las di f eren cia s in di vi du a

les en las funciones co an
í

t
í

vas eup e r Lor e s s Lo qUE .Le interesaba

a Binet en un primer momento era buscar las diferencias entre

los niAos en lo que a inteligencia se refiere.

na por identificar ejecuciones individuale� mWy, difer�nt�s.Por

ejemplo,en la tabla anterior los niAos 3,4,6,10,12,24,44,46,50
han obténido una puntuación bruta de 30 puntos. Sin embargo,la
forma de conseguirla es bien, diferente. Solo como ,dato significa­
tivo veamos lo que ha ocurrido con el individuo 480Este obtiene

18 puntos en l¿s tests m�s difíciles, (IV-VI-VII-VIII),mientras
' ..

que en los dem�s,que son m�s f�ciles,solo ha obtenido 12 puntos.

Si se analiza la dispersión de,los puntos obtenidos por

los muchachos en cada una de las pruebas,creemos que la heterog_!2.
neidad aún queda mejor demostrada.Los coeficientes de vari?ción,
tal como se puede observar en la última fila de la Tabla l,son

al_t!simos

Ante éste o parecidos resultados nos identificamos con

Tort cuando dice:"Todo parece indicar que nuestros 52 niAos,con-

.sid�rados,sin embargo,igualmente inteligentes por la medición fi

nal,se comportan frent� a cada subtest como una población heter�
génea.Lo que significa,si se prefiere otra f nr mu Lac í.ónj qu e cuan­

do se conoce la nota obtenida por un niAo en una subtest,no pue�

de predecirse cuá.l s s r
á

su C.I. ,o que .cu an do se conoce el C.I.

de,un niAo no puede predecirse cu�l será su nota en un subtest •.

!Y,sin embargo,el C.I. se presenta como un pronóstico de las ap­

titudes generales de los sujetos frente a todas. las situaciones

,en las que entre en juego la 'inteligencia'" (55)

No nos extraAe,por otra parte, que la dispersión de las

Puntuaciones totales sea claramente la m&s pequeAa -8.4%-.Cua¡-
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quier novel estudiante de estadística sabe que cuando sumamos

puntuaciones que tienen poca relaci6n entre,s��stas se nivelano

El-Col. que en teoría se pre�enta como una puntuaci6n.
derivada de unas puntuaciones directas,obtenidas al.medir la in�

teligencia,dificilmente se puede admitir como tal, cuando n� cum­

ple casi ninguna de las características de la medida. El C.I.se

basa en suma de ejecuciones,en la mayoría de los,casos heterog�­
neas.La validez de esta puntuaci6n es ,por tanto, más que dudosao

Entre los supuestos básicos del C.I. existe uno que es

fuertemente atacado en la actualidadoEste es la antigua noci6n

de que el C. l. es relativamente constante y .e s t ab Le s.E.s un hecho

que tanto teóricamente como en la práctica está a' la espera.:de
una sOluci6n.Siempre que se somete a un mismo individuo a id�nti

ca o similar test se observan variaciones y a vecés muy grandeso

�,
.

Existen diversos estudios que.merecen la pena comenta�
los de cara a centrar la discusión sobre la constancia del C.I.

. En primer Luqar nos .vamo s a referir al experimento de

O.8runet.e LLezine (55).En síntesis,buscaban conocer las oscil.§.
ciones del C.I tras el paso del t í.empo s Lo e resultados que-ellos

presentan nos,hablan de que el C.I. en los mismos individuos a

veces aumenta,en otras ocasiones disminuye y en otras personas

permanece más o menos constanteoResulta altamente esclarecedor

que estas oscilaciones son tan importantes que,con,el paso del

tiempo,llegan a deformar la curva inicial.Es decir,ya no se tra�

ta solo d e oscilaciones.individuales,que .. se podrían.compensar e.o.

tre ellas,sino de verdaderas tendencias colectivas de evoluci6no

Pero aún nos parece mucho más esclarecedor en este se.o.

tido el experimento de M.Skodak y.H.Mo .Skeels,realizado en la

universidad de Jowa (E.EoU.U.) (57).Este se realiz6 entre 1.934
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y 1.949.5e centraba en una muestra de cien niños,que fueron adoE
tados por cien familias antas de los seis anos de edad.Los padres

originarios eran peones u obreros no =ualificados y sin ningún di

ploma en su haber en sus tres cu ar t a s p ar t.e s s La s familias adoptá.!J.
tes eran,sGgún los exp�rimentadores,muy su�eriores a la media de

las familias naturales,tanto en categoría pr�fesional como en ni­

vel de instrucción.

+En 1.946 ( 1 3 "
y 5 mases) STANFORD-8INET con la forma

L de la revisió� de 1.937

A cada uro de los cien ni�os se les paso:

+Entre 1.934-1.936 (2 años y 2 meses) KUHLMANN-BINET

+ fI 1.937-1.938 (4 " "3 " ) STANFORD-BINET 1.916

+" 1.940-1.945 (7 " )STANFORD-BHJET '¡.916

j,:

INmVIDUO c.r, CIJ'I1!Nl1IO EH EL TI!8T
"

c.t. OBTE:-ITDO ES El. TEST INDIVIDUO :1
"

n .N.D 4 4L
i

".0 1 ,.,12 ".0 3 N.O 4 41. N.· 1 N.O 2 N.O 3 '1.

-- -- __ o --

.. __ .
-- iJ:

--_ ..

, .. -

,_0" �j1 121 114 115 105 115 51 115 108 112 19 99 �Ii2 120 115 109 106 117 52 135 113 97 107 102
3 131

(f'

109 lB 95 106 53 127 121 119 101 111 .I¡!
4 102 121 139 114 132 54 116 113 113 91 102

�5 126 l15 113 90 99 55 135 142 142 123 131

6 120 92
(':

102 111 121 132 56 101 93 99 18

\17 127 118 125 105 115 57 99 126 139 132 130
.� �

8 126 125 114 96 106 58 117 114 119 9S 113 L.� 112 86 104 101 112 59 99 108 lOS 117 13)
J.

lO 125 109 96 87 100 60 105 109 90 105 115 l'-"0'

f 1 105 107 106 104 113 61 112 113 125 128 135
12 130 112 124 125 132 62 112 lOó 101 110 133 a

13 107 120 109 115 115 63 114 138 124 122 124 .¡
14 104 108 125 124 141 64 120 120 120 123 .129
15 120 117 114 109 114 65 140 130 126 118 125

16 125 134
ó6 120 113 114 1%7 127

126 110 129 67 110 111 114 9S 103
17 120 128 148 127 ��-;

18
J45 68 151 146 132 141 152

114 102 112 122 118 69 111 104 lOó 111 115 t�19 122 100 128 119 120 113 107 101 118
20 70 110 1'·

120 113 114 101 113
__ o ,.--------.

__ .. _�------_.,.-

128 112 114 114 122 ;

21 119 101 102 97 lOó 71

22 102 107 113 108 130 72 116 92 lOS 103 104
;:;

23 99 100 103 81 94 73 125 111 129 110 131

24 118 113 122 109 123 74 128 139 118 1lS 130

'25 117 131 126 124 139 75 138 125 139 116 123 !:

� 74 84
:.

26 134 76 109 92

'!7
130 115 100 111 77 136 130 141 121 130

133 121 115 97 118 109 112 127 131 139
28 78103 87 103 110 121 114 133 129 113 126
29 79

105 116 125 n8 122 115 111 122 119 126
30 141 95 lOS 98 lOó

80 ,
!

31 81 89 94 95 79 10
>

99 95 92 88 104 82 81 87 80 66 74 ,

32 95 89 115 97 116 117 107 123 108 111
33 82 106 105 105 109

83
84 121 132 132 113 120

34 136 115 118 104 112 123 13785 120 lOS 131 ;

3S 104 107 107 96 113

36 86 142 135 147 123 137
134 133 128 124 137 128 145 125 119 133

37 119 98 93 109 115
�

122
¡

38 88 1lS 113 113 112 .. ,

97 98 106 lOó ]07 89 105 130 115 111 123
39 119 103 101 86 101 l1S 91 112
40 90 lOS 102

116 121 119 109 114
41 91 127 100 103 90 101

42
90 94 95 TI 90

92 126 117 UD 107 106
104 114 104 100 103 110 103 116 o

43 93 112 107

44
125 124 116 127 134 94 117 112 109 101 111

45
99 102 128 126 142 95 122 127 129 126 143

135 112 118 118 124 .

46 "

125 lOS 96 108 124 116 113 121

47
108 116 101

97 113 lOS 109 97 104 TABL:
48

102 90 99 73 78
98 122

.

112 119 94 106
-

-- lOS 90 86 80 82
_.

.-.
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Como se puede observar en los resultados expuestos en

la Tabla ll,la constancia del C.I.�rilla por su ausenciaoSi nos

detenemos en su estudio vemos que:

+ El 78% obtiene puntuaciones diferentes en cada uno de

los tests

No existe
,

muchacho-que+ ningun obtenga cuatro veces se

guidas el mismo resultadoo

+ Solo un 1% obtiene tres veces seguidas el mismo resul

tado

+ El 22% obtienen dos veces seguidas.el mismo resultado

+ En algunos casos las diferencias de notas entre un
._

mismo individuo son notables.

utilizamos como conclusi5n de.estos resultados.la .. que

presentan los autores de esta investigaci5n�Ellos la plasman en

estos t�rminos: �este resultado .debe aumentar �a desconfianza ha­

cia cualquier predicción sobre el desarrollo.intelectual,basada
en puntuaciones obtenidas en un solo test" (58)

Finalmente y�oomo confirmaci5n-de la.relativa-o casi ng
la estabilidad del C.I;�as! como de la .posibilidad de aumentarlo

con relativa f�cilidad,no.podemos pasar por .alto la investigación
._

de EoAoHaggard,a la cual ya hemos hecho referencia.

En su e�tudio muestra cómo sg puede aumentar significa­
tivamente el C;lo, de un gr�n n6mero de muchachos,no excesivamente

dotados socioeconomicamecte,en un periodo de cinco días con tres

sesiones de pr&ctica de una sola hora.

A la vista de estos hechos dificilemscte se pueoe defen'
der con holgura la constancia del C.l.Pero-ya no solo eso,sino
tambien la cl&sica y cerrada defensa herencialista de la inteli­

gencia.El C.lo es mucho mgs variable y.est� influenciado .por.el­

ambiente en mayor grado que lo que creían los "padres" de las es­

calas de inteligencia.

De ah!,que .esa.meDt�lirlad individualista que.atribuye
al individuo u�a inteligencia,cQmo si f�ese ?�opietario p�rm�nen-
te de la misma,h�ce aguas por muchos costados:Ese car'cter indi-
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vidualista Y privado que se daba a la inteligencia,no es taloLas

implicaciones de esta visión son mucho más,profundas de lo que a.

primera vista puede parecer.En cierto modo�a la luz de estos estu

dios,desaparece esa visión fat?lista del C.lo que marcaba al indi

viduo con un nivel intelectual,que le perseguía a lo largo de to­

da su' vida.

Esa costumbre tan arraigada entre .los psicopedagogos.
de encuadrar a los individuos seg�n el C.lo que se les presenta,
no puede mantenerse con consiste�cia�Esa fatal predestinación pa­

ra los puestos de trabajo seg�n el C.lo es preciso ponerla en te­

la de juicio a la v&sta de estos o parecidos experimentoso

y junto a todo .esto,algo .rná s .qus ya.hemos Ln d.í cado sSd

las estapas de la vida de un hombre y.el medio en el que se .educa

influyen tanto. en la inteligencia,dificilmente se puede defender.

que la herencia es la que influye de una forma tan predominante en

esta facultad del hombre.

Curiosamente los defensores del.C.I. parecen no d�rse

cuenta de un hecho incongruente a todas Luce s s.Po r una .. parte,se di

ce que �ste muestra las aptitudes individuales,privadas y diferen.

tes de· las personas y por otra parte, la experiencia muestra lo coL!.

trariooNo se trata de algo exclusivamente individual,sino que.la
sociedad tiene un peso notable en los niveles de esta facultad,lla
mada inteligenciao

. El intento de construir tests "libres de cultura" resul

ta cada vez más claro .qu e es .balBío.Cualquier persona que maneje,

incluso estos tests,se da cuenta de que el intento se queda solo

en eso,en intento.El ambiente social e i8dológico .influye de· tal
, .

manera que no se puede dejar en olvido por mas que se qUlera.

c) EL C.I. y EL ORIGEN SOCIAL
-==========================

En.los �ltimos .a50s son �uchos.los trabajos_realizados
con la finalidad de _ ve.r haet a qué punt.o .:la _c_ateg.o�ía

... soci�. p_�of_e-
sional que rodea a una persona influye en su nivel intelectual�
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Los_resultados-sulen ser �iempre los.mismos;los_individuos de las

clase m¡� dotadas -�ocial,econ6mico y culturalm9nte� son m&s inte

li�entes,en general,que los de las clases menos-dotada�.En todas

nuestras investigaciones este hecho es constanteo

,

Desde sus orlgenes la medida de la int�ligencia ya apa-

rece como una o pe r ac í.én ne d.í.v.í ds.í.ón so c íal , Sim6n, el cofundador con,
Binet del prime� �est_de inteligencia,escrib!a:"Este,i�strum8nto
es el primer ejemplo de una me dí.c í.ón directa del-valor p.s1cológi"'!"
co de-los individuoso�a.asentado la-idea de la desigualdad de los

hombres sobre ?na base que parec!a-vagao�a permitido-mostrar su

carácter un í, ver sal y ha ar r o j ado luz sobre e sta de sigu aldad�i (5'9)

Desde el principio los-objetiuos de la-medida-da la in�
'-

t e Lí qanc í.at eon c Lar o sj mad.í.n i La desigualdad de Lo afiornbr a es Lo e.u-e -

sultados_de estas mediciones tambien-son cl�ros;los individuos_ -

m¡s.dotados son m&s inte!igentes,en general;que los �enos dotadoso
Lo que no queda tan -claro para muchos �B el Dor-qu��-todo esto:
Es decir,'¿por qu� se da una telaci6n tan clara entre el C.I. y la

categoría socioprofesibnal?

Para cODtestar a-este.interrogante result� necesario es

tudiar el in,trumento de medida�as!-como-la-aplicació� que .se ha­

ce del mismopy,sobre todo;la ideolog!a que subyace a todo est��

Del primero de 10 s aspecto S .. ya hemo s b ab Ladc con anteri,Q,
r i dad , Su .estudio r e.eu 1 taba para no sotros básico;de c ar a a compl;'e.!l

der �l pDoblema;Ahora-queremos mostrar nlgunos_hechos que den -luz

sobre los restantes aspectos;COQ esta finalidad podr!amos hacer­

referencia a múltiple s estu d í.osj p ar n por lo axhaust í.uo' del estu­

dio traemos d6mo ejemplo el realizado .en Francia por el Instituto

Nacional de Estudios demográficos.Este tra�ajo fue realizad�'en

Francia sobre una muestra de 10.000 niños�(60)

i'.:

eÓ:

Lo� Colo-medios obten�dos por .�stos.niños.seg�n la ca­

teg.orí-a socioprofe sional a la que pertenecfán, fueron lo s siguie.!J.·
tes:

P eone s , •••••
_
••.•_.� _._,. •.•..•.•••••• _. ,o;� � ! _!_� __ O_� � 2 �_6



Mineros ••••••••••••••••••••••••••• 94.1
98

Obreros especializBoos ••••. . . . . . . . . 96.1
Agricultores ••••••.••••.•••••••••• 96.4
Obreros cualificados ••••••••••••• o 98.3
Empleados de comercio ••••••••••••• 10Q.2
Empleados de oficina •••••••••••••• 101.4
Capatace's ••••••••••••••••••••••••• 102.5
ComerciaQtes-artesanos•••••••••••• 103.0

Ej�rcito,polic'a.o •••••••••••••••• 1D3.9
Profes.liberales e industriales ••• 107.4
Cuadros medios•••••••••••••••••••• 10'1.9
Cuadros superiores •••••••••••••••• 111.5

En la Tabla 111 se puede observar con

y claridad estos resultados:

más detenimiento

DIS'IaJIlJCJOH DE lAS Ul.lFICA,CIOh.T.S DE COCIENtE 1N1EUlCTUAL POR UTl:.COIlI4S 9OCIOPROFESIDS.u.ES

� �
!5 ! ,.¡ !

f� Y., t� �-� ;; j .. =

J H !l � tc h :!! !lit; � I �� �:; ul:; U li �I c
.... 1; a� §i "fii ��"" i Se �� é�c,", � e,.

Canlidacl (a) 689 264 817 na 434 957 I� 3i4 I� 173 510 382 292 2112 .l64
.. IIe 4.5 14.0 2.0 7•• 16.4 2.6 6.4 1.9 3.D B.7 6.5 �,o 3.5 -6,3

65-69 I.S 2.7 1.6 2.2 3.4 IJ 0.3 0.7 1.0 0.4 0.7 0.2 tl.4 0,3 3.9
70-7. 3.1 4.8 3,3 3.4 5.6 2.2 0.9 1.6 2,3 0.9 1,3 o.• 0.1 1.0 6.3
7S-79 5.6 8.4 5.7 7.6 9.7 4.9 2.1 2,9 J.5 2.5 2.9 1.4 0.7 1.8 9,3
� 8 .• 9.4 9.6 12.4 10.5 7.1 5;7 5.6 6,8 3,5 5.2 2.5 1.5 2.4 IJ.oI
&s.89 12,3 12,4 12.5 IU 12.7 10.9 7.3 8.6 10,2 M 6.9 4.9 2.2 4.4 12,5
9O-M ,,� 16,0 14.0 15.9 1.\.6 1l.2 10.8 12.2 10.5 1.9 10,3 6.9 5.9 7.1 12:7
9>99 14.8 12.2 !J.I 12.7 13.4 13.8 13.� 13,0 14,0 13.1 12.4 11.1 7.6 11.3 10,9

100-104 13.7 12.4 124 10.4 11.5 B.3 15.3 14,5 14.0 16.1 13.3 12.2 10.6 12.9 10.2
10S-109 11.2 10.3 11.4 11.3 9.5 13.1 14.8 13,4 12.2 16.2 14.8 14,6 14.4 14.0 U
1I()'1I4 7.5 5,9 7.7 5.5 • .5 9.2 12.0 11.2 9,5 11,5 12.1 14.2 16.6 1• .2 5.6
1IS-119 .... 2.7 4.5 J,5 J.I 5.4 8.1 6.9 7.9 9.4 9,0 11.7 12.2 10.9 4.1
12o.t:!4 2.0 1.6 2.2 2.1 1.5 ).ij •. 1 4.6 J.6 4.9 4.8 8.6 11.0 8,3 2,6
125-129 1.1 O.ll '1.4 1.0 0,5 1,5 2,4 2.5 2.1 3.3 3.5 6.2 7J1 6.1 1.2
IJO.I34 0.5 0.1 0.4 0.2 0.4 0,6 1.1 1.1 1.5 1.6 1.7 2.5 4.7 2.7 0.5

E';l3S 0.3 0.1 0.2 0.1 0,5 1.3 1.2 0.9 1,3 1.1 l/J 4.2 2.6 0.5

10tA,1. 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100,1) 100,0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

PromedIo 96.4 93.5 96.1 M.l 92,6 98.3 102.5 101.4 100.2 103.9 103.0 107.9 111.5 107'" 93.1

Desvaacíó.n
13.6 14.0 14.8típica 13.1 1l.1 IlJ U.2 13.4 13,3 13,0 13.7 '4.0 13.2 13,9 13.7

ne...iadóo
_de la

+4,2 +8.7 ... 12,3 +8.2 -6J-.199.21 -2} -5.7 -3.1 -5,1 -6,6 -0,9 +3,3 +2.2 +1.0 +4.7
Ueclia de la.

C8lCfOriu ---

�. 95,6 M.I 98.8 ,IOU 103.0 11M,9

Cahiers de l'INED pág.40-41,cuadro 11, 1

( a) en miles de personas

TABLA 111

Con estos datos por delante,enseguida surge una cues­

tión:¿Por qué los niños,procedentes de categqrías socioprofesion�
les Superiore�,sacan re$ultados superiores en las pruebas de la

inteligencia?
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"Con un determinado FIN"

La contestación al interrogante_anterior pasa por expli
citar cu�l es realmente �l fin que -persiguen los tests de inteli­

gencia.Y es quiz�s,ahora,despues de baber estudiado los elementos

implicados en los mismos,cuando se puede hablar con conocimiento
-

de causa de la finalidad de estos instrumentos de medidao

Hemos observado que-los tests son�sobre -todo,_ejercicios
escolares.Se ha comprobado que existe en torno a ellos un montaje
empírico-institucional fuertísimo,del cual es muy difícil-escapar;
Se ha-dejado constancia del peso y de las tergiversaciones,de las

cifras� ••• etc.Todo esto ¿por_qu�?,¿qu� fines se persigueA?,¿a qu�
se deben las discrepancias de niveles intelectuales entre indivi­

duos de clases bajas y medias o altas?

A lo largo-de -la exposición anterior,se habr� podido ob

servar que por debajo de este aparato. científico existe una reali

dad social que no permanece irnp�vida anta este fen6manooActua y .

adem&s lo hace de una manera sistem'tica.Sus-concepciones--en tor­

no a la inteligencia y a cómo debe medirse sa dejan nota�.

Si -uno se para a pensar en quienes hacen los tests.y en

quienes .. tienen mayor probabilidad. de éxito. en·· su realización, en s.§.

guida cae en la cuanta de que "h ao e do r e e" -y _"buenos contestadores"

pertenecen en" genaral a una cl�se social:idéntica-o .. parecida.Una
clase que-comparte una serie de _concepciones y que-a la hora de­

elaborar un sistema de medida de la inteligencia se dejan notar.

Res�lta necesario,por tanto, desentraMar primero estas concepcio­

nes,para que queden claros los fines que se persiguen con los

te st so

Si nos centramos-en la conc�pción del proceso-intelec�
tual,queda patente que la inteligencia que miden los-tests no es

esa aptitud crítica e inquisidora que est� presente _en .aquellos �

individuos que todo el mundo considera como_inteligentes-y-a los

que generalmente. se les etiqueta corno "genios"oEn los tests la c�
.il .,,')

pacidad crítica y creadora brilla,.pero por au§encia�Al testado lo
, .

un�CQ que se le pide es que sea rápido y correcto -ya sabemos qu�
"

..
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