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LN T RQ DrULE C T ONN s

El hombre ha conocido las diferen -
cias que se pesentan en sus semejantes duran
te su d&sarrollo desde hace muchos siglos, ya
que en los escritos de Platdén y Aristételes.—
se observan conocimiento de las diferencias -
individuales y se ha venido manifestando ésto

en la literatura de los siélos posteriores.

Ia teoria de la evolucidn marcg una
nueva etapa en la observacidn de las diferen-
cias individuales , nacid la inquietud por su
investigacidén cientifica y el interés de obte
ner medidas de esas diferencias. La Psicolo -
gia se ha preocupado mr medir algunas de es
tas diferencias, una sobre la que frecuente -
mente ha investigado es .la inteligencia, ha e
laborado teorias que proporcionan medidas ob

jetivas, confiables y vdlidas de ella

La observacién del desarrollo de la
inteligencia humana, ha hecho pensar que el -
rendimiento escolar tiene alglGn grado de aso-

ciacidén con la +1inteligencia.



En el campo de la educacién se pre-
senta la necesidad de predecir conductas aca-
démicas y mra esto frecuentemente se han uti

lizado las medidas de la inteligencia.

La contribucién prictica de éste -
trabajo de tesis se refiere a investigar si -
realmente algunos tests de inteligencia miden
la posibilidad de éxito o fracaso en el rendi
miento escolar de los primeros grados de ins-

truccidn primaria.



L A I NTELIGENC CTIEA .

Durante los siglos XIX y XX los cientificos in-
teresados en las diferencias individuales han presentado di-
versas teorias de la inteligencia, la falta de datos conclu-
yentes @& estas teorias han provocado que existan varios con
ceptos de inteligencia sin que haya alguno aceptado para to-

dos éstos cientificos.

a) CONCEPTOS OPERACIONALISTAS DE LA INTELIGENCIA.

Francis Galton (1888) , Antropbdlogo Inglés, le -
preocupd medir las diferncias individuales en el comporta -
miento humano, desarrollo la medida estadistica de la corre-
lacidn entre variables, que 'se ha convertido en una herra -
mienta impeortante en la investigacién de la inteligencia.
Charles Spearman fue el primero en utilizar la medida de co-
rrelacidn para extructurar una teorfa de la iteligencia; en
contrd las correlaciones adecuadas para afirmar que la con -
ducta inteligenté estd integréda por dos factores; el factor
que interviene en toda conducta inteligente es el llamado -
factor géneral o "G", el cual es un potencial de la inteli -
gencia cbnstante en el individuo, observd que éste factor es
tad relacionado con conductas de establecer relaciones y ca -
rrelaciones; existe otro fartor especifico o "E"; e&,cual es
ta formado por habilidades que el individuo ha desarrollado-
para ejecutar tareas especificas, estas conductas solo se--
presentan cuando la ocagién es oportuna. Siempre el factor -
"G" ird acompanado de un factor "E" para integrar una conduc

ta inteligente.



La teoria Bifactorial de Spearman ha encontrado y comprobadc

matematicamente la existencia de estos dos factores.

Fué Pearson guien posteriormente perfeccioné el
coeficiente de correlacidn, a partir del cual se desprende -
el andlisis factorial, método por el cual se obtienen facto-
res de la inteligencia, determinados a través de correlacio-
nar diferentes rendimientos, de tal manera que despu@s se -
puedan agrupar las conductas o rendimientos que obtuvieron -

una alta correlacién entre si y forman un factor.

Existen varias teorias de la inteligencia basa-
das en el analisis factorial, que a causa de utilizar difer-
rentes metodologias encuentran diferentes factores componen<

tes de la inteligencia.

Thurstone (1947) define la conducta inteligente
‘en base a una serie de factores distintos o habilidades pri-
marias, encontradas a través del andlisis factorial, logran-
do identificar varios de esos procesos de la conducta inteli
gente como son la velocidad perceptiva, la fluidez verbal, -
la comprensién, la memoria asociativa y la induccibn; las -
cuales en conjunto pueden definir operacionalmente la con -

ducta inteligente.

Guilford es el autor de otra teoria basada en @
el analisis factorial de la conducta, encontro 120 factores-
de tres tipos; seis productos, cuatro contenidos y cinco fun
ciones la combinacidén de cada uno de estos con los otros nos
dan los 120 factores. De etos factores muy pocos han sido-
identificados con procesos de la conducta inteligente. Esta

idea se puede representar con el siguiente esquema:



PROCESOS

cogniscidn

memoria

produccidn divergente
produccidn convergente
evaluacién

PRODUCTD§

unidades

clases

relaciones

sistemas
transformaciones
consecuencias
CONTENIDOS

de figura

simbbélicos

semédnticos
conductuales

a
[/

L7

=
[/
Tl

[ [/

AV AN

[

NAVAUAUAAY

N R

Resumiendo podemos decir que para las teorias--
operacionalistas, la hteligencia estd constituida por dos o
mis factores, los cuales son un grupo de conductas que se -
caracterizan por ser el resultado de procesos cognoscitivos-—
similares, lo cual es determirado mediante el andlisis facto
rial. Los autores de las teorias operacionalistas de la inte
ligencia generalmente la d&finen como las manifestaciones --
conductuales, habilidades y/o aptitudes que los tests de in-
teligencia miden, siempre y cuandc los resultados de estos -
tests- sean efectivos emn la prediccidén de las conductas medi-
das, las cuales son representativas de la conducta inteligen
te general del sujeto. Esta teorias conducen a conceptos - -
prdcticos y objetivos de la inteligencia, lo cual permite ob
tener medidas objetivas de las misma, esto es de suma impcr-

tancia para fines de investigacidn.



Estos autores se han ocupado de definir la in-
teligencia en terminos observables y practicos, con el fin
de que esta sea factible de ser medida; y han pasado por al
to el hecho de llegar también a una definicidn tedrica de -
la inteligencia que explique su origen. desarrollo y natura

leza de la inteligencia humana.

b) ®NCEPTOS SOCIOCULTURALES I[E LA INTELIGENCIA.

Para algunos autores la inteligencia es la me-
dida en que las conductas inteligentes o éxitosas se mani -
fiestan en el sujeto; estas conductas son definidas como in
teligentes por determinadas necesidades de la cultura a la
que pertenece el sujeto. Asi en ocaciones la inteligencia h
ha sido definida en términos de la calificacidn obtenida en
un test, el cual estd elaborado en base a los patrones con-
ductuales de una cultura especifica . Entre muchos autores-
que definen la inteligencia asi tenemos a Binet, Terman y

Weschler .

Alfred Binet (1911-1957) PSicdlogo Francés, -
al elaborar su test para medir inteligencia partid del he -
cho de ejecucidén de tareas para ninos, observd que eran ca
paces Ae ejecutarlas unos mejor que otros y que los ninos -
que tenian un buen rendimiento en un tipo de tareas gene -
ralmente también rendian en otro tipo de actividades, como
las escolares; elabord subtests para diferentes edades y ob
tuvo calificaciones que presentan posiciones relativas de -
los individuos en un continuo que se presenta en un nivel -
mental. Este test etd constituido por reactivos que miden
conductas que presentan solo los nifos de una cultura deter

minada para la que se elabord el test.



Binet define la conducta como relativamente -
independiente de entrenamiento o de experiencias especiales,
asi como de las diferencias de motivacidn, por lo que estas-
conductas deben reflejar diferencias del potencial innato, -

esto es la habilidad para aprender". (1)

Terman define la inteligencia como una "habilidad para pen -
sar en forma abstracta que puede ser dirigida a un interés".
(1) Esta forma de pensar en forma'abstracta esta referida a

la forma de pensar de los individuos para los que se constru

yé el test.

Wechsler (1944) definid la inteligencia ccmo la
"capacidad integral o global del individuo para actuar con @
un propésito, pensar racionalmente y desnvolverse con efectil

vidad en su ambiente." (19) .

Para evaluar la conducta inteligente Wechsler -
ha elaborado un test compuesto de oiiéfubtests que ccmpren. -
den conductas verbales y'ejecutivas ste test ademds de pro
porcionér un cociente intelectual confiable, nos prcporciona
informacidén acerca de un diagndstico cualitativo de la inte-
ligencia al " extraer todas las inferencias posibles del ma-
terial de la prueba con respecto a la dotacidn natural, la-
riqueza de medio educacional, influencia de la instruccién y
de las experiencias de la -vida y la fuerza de las predilec -
ciones culturales especificas del individnn. De este modo -
obtendrd un nivel bdsico que le servird para estimar las im
. plicaciones de tipo especifico de estructura de la inteli -
gencia, el tipo de desafrollo de la personalidad, los retroe
cesos y detenciones del desarrcllo intelectual, las disminu-
cicnes en niveles de inteligencia alcanzados previamente y -

las diferencias pasajeras que impiden el buen funcionamientc



de la inteligencia por demés libre de cbstaculos". (19) .Se
observa gque lo que mide el test de Wechsler son ccnauctas -

adecuadas determinas culturalmernte.

Skinner también se ha preocupado por la observa
cidén ae la conducta inteligente, para €l " la inteligencia -
puede ser definida en terminsos de las diferncias con que se
producen camkios en la conducta... estos cambios hacen refer
rencia principalmente a diferencias en historias de refuersz
zo". ( ) La histcria de refuerzc de un individuo esta deter

minada por la cultura en la que se ha desarrollado.

Las teorias socioculturales de la inteligencia-
tienen una gran utilidad dentro de la Psicolcgia , ya que
han proporcicnado instrumentos para medir la inteligencia -
y observar cual es la relacidn del individuc ccn respecto a
los deméds miembrocs de su cultura, ademds de propocrcicnar una
medida objetiva de la ccnaucta inteligente que ccmc ya men-
cionamos antericrmente son importantes para fines de inves-

tigacidn.

La principal limitacidn que presentan este tipo
de teorias es que su definicidén de inteligencia de una cul
tura no es funcicnal para otra, de tal manera que existen va
rias definicicnes de inteligencia seglin la cultura, o sea,-
los individuos de culturas avanzadas resultaran més inteli -
gentes que sujetos de culturas primitivas cuando son medidos
con un instrumentoc disefado para los primeros. Estas teorias
tampoco prcoporcicnan una explicacidén a la naturaleza de la -

inteligencia.



®nsiderando necesaria wma explicacidn al ori-
gen, desarrollo y naturaleza de la inteligencia humana Yy
observando la existencia de la gran diversidad de teorias
que con respecto a la inteligencia han privado en el trans
curso de la historia , hemos decidido exponer brevemente a
continuacidn lo que la inteligencia significa actualmente

para dos teorias biolbégistas importantes.

c) TEORIAS BIOLOGISTAS DE LA INTELIGENCIA.
1.-TEORIA DE LA EVOLUCION FILOGENETICA DE LA INTELIGENCIA..

FlL hombre en su intento por definir la inteli-
gencia basandose en la evolucidn filogenética de la misma,
ha observado varias " formas de inteligencia" que van en -
un continuo desarrollo desde el instinto hasta la inteli -

gencia ldgica del hombre actual.

Los organismos de inicio de la escala zoolbgi-
ca se observan las conductas que obedecen a los instintos
el cual es definido po Viaud como "una actividad preforma-
da y automdtica en el animal que se manifiesta como una =
respuesta a ciertas excitaciones del medio. Esta actividad
depende de las consecuencias de las disposiciones innatas
y especificas de ese animal y no es resultado de ningun -
adiestramiento o aprendizaje previo".(23). Podemos decir -
entonces que el instinto es una reaccién innata a los esti
mulos y surge de las necesidades de adaptacidn del organis

mo a su medio.



Los crganismos dgrante la evolucidén de las espe
cies han ido haciendose més complejos , sus necesidades tam.
bién han sido cada vez mads complejas y el instintc ha tenido
gue cambiar para crear conductas adecuadas para que cada or
ganismo se adapte a su medio ambiente. El hombre ha presenta
do prcklemas especiales‘ para la adaptacidn a su medio, en -
el se manifiestan las organizaciones de tipo sccial mds --
avanzadas que en cualguier otra éspecie y tiene cue adaptar-

se a ellas.

ES necesario observar que se encuentran diferen
cias importantes en los conceptos-de instinto y reflejo. En
tanto el instinto es flexible a las situaciones del medio,el
reflejo es rigido ( no varia durante la vida del organismo)
otra diferencia importante es que el instinto es una respues
ta a un estimuloc interno ( necesidad) y un reflejo respconde-

a un estimulo externo.

: La prictica del método de ensayo-error para la-
solucién de prcblemas ha llevado ala conclusién de que el-
organismo que actda instintivamente no toma en cuenta su -
experiencia pasada de sus errores para emitir la conducta a-
decuada, diferenciandose de la conducta inteligente en que -

- & . -
ésta es efectuada tomando en cu@nta la experiencia pasada.

Entre los factcres gque diferencian la inteligen
cia humargqy la animal, sin existir un limite tajante entre u

)
una Y-otranlesAla capagidad no solo de utilizar herramien+-

tas en sy lucha por la existencia sinc también construirlas-
de acuerdo a una idea de funcionalidad. Para Viaud " es evi-
dente, en efectc, que la inteligencia artesanal,como también
toda clase de inteligencia préctica, no es la simple prolon-

gacién de un instinto®. (23)



La inteligencia durante su evclucién a través -
de las especies sufrid una serie de cambios graduvales, mu-
chcs otros animales poseen alguras caracteristicas de la in-
teligencia humana como son conductas de tipo scial y cultu-
ral como B familia, la monocgamia, la divisidn de trakajc, ::
la moral y los ritos, asi como también el cocncepto tiempo, -
esto es que que el animal puede relacicnar el pasadc con el-
futuro, asi como distinguir entre la videa y la muerte. Lo --—
esencial para la apericidén de la iﬁteligencia humana es que-
estas caracteristicés se manifiestan todas e integradas €D
el ser humanc. Lce cambios de la inteligencia "fueron més o©
menos simultdneo$ y mutuamente estimulantes pera configurar-

esa conquista qgue es la inteligencia." (8)

En el momentco en gue el hombre adguiere la capa
cidad de desarrcllar simbolismos, entre ellos el méds impor -
tante es el lenguaje ya cea cocnceptual, verbal o escrito; ad
quiere la mds importante de las caracteristicas de la inteli
gencia humara. ,

Partiendo del principic de que"las caracteristi
cas hereditarias gue se encuentran en una poktlacién deben de
haber sidc seleccicnadas de alguna manera por aquellas gque -
las poseen, para scbrevivir y multiplicarse." (15); podemos-
decir que la seleccidn natural asi comc la migracidn desempe
flan un papel importante en 1a aparicién de las variaciocnes -
en la frecuencia de ciertas conductas inteligentes que mani-

fiestan los diferentes animales, entre ellos el hombre.

En coﬁclusién pocemos decir gque la inteligencia
es la capacidad que posee W orgaﬁismo de adaptarse adecuada
mente a su medio ambiehte para el logro de una supervivencia
satisfactoria para lecs indivicduos de su misma especie. En el
caso especifiéo Gel hombre también se incluiria la adapta --

cidn adecuada a su @ltura.
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2.- TECRIZ DE LA EVOLUCION CNTOGENETICA DE LA INTELIGENCIA.

Otra forma en que las teorias Biolcgistas de la
inteligencia enfocan el problema de su definicién, es la ob-
servacidn de su evolucién durante el desarrolloc del indivi -
duo. La teoria evolutiva de Piaget observa la evolucidn de

la inteligencia en el desarrollo del ser humano.

Para Piaget la inteligencia es un proceso centi

" un

nuo de adaptacidén al medio, define la adaptacidn como
equilibrio entre la asimilacidén y la acomodacién, que es coc-
mo decir un equilibrio entre los intercambios entre el suje
to y los cbjetos." (26). Entendiendo como asimilacidén la in-
corporacién de cosas O personas a la actividad propia del su
jeto, c sea, la incorpeoracidén del"mundo exterior" a las es -
tructuras ya construidas en el pensamiento del sujeto; y la-
acomodacidn entencdida comc el reajuste en funcidn de trans -

formaciones sufridas de esta informacidn (mundc exterior).

Este proceso de equilibrio de los intercambios-
entre el sujetoc y lcs objetcs, es entendido como "un perpe -
tuo pasar de w estado de menor equilibrio a un estado de eg
quilibrio superior... las funciones superiores de la inteli-
gencia... tienden hacia un equilibrio movil, y m&s estable -
cuanto mas movil es, de forma e ...el final del crecimien
to no marca en modo alguno el ccmienzo de la decadencia, i
no que autoriza un progresc espiritual que no contradice en-
nada el equilibrio interior". (16). En general el equilibric
de la inteligencia debe entenderse como una compensacibm --
constante mediante actividades del sujeto que sean respues -

tas o perturbaciones exteriores.

La adaptacién al medio que debe lograr €l suje

to se lleva a cabo a través de las operaciocnes l6gicas, las-
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cuales van surgiendc gradualmente durante el desarrollo del-
nifio comc resultadc del equilikric entre el sujetc y el me -
dio ambiente. En ®da etapa del desarrcllo de las cperacio-
neslégicas existe una forma caracteristica de cogniscién, -

que determina cémc se adaptard el nifio al arbiente.

La primera etaga Gel desarrollo de la inteligen
cia es la del periodo sensomotor en el cual el nifio se adap
ta a su medio a través de las percepciones y los movimientos
Este periodo generalmente comprende los primeros 18 meses de
la vida de un nifc. "Al principio de éste periodc se presen®
ta Gnicamente los reflejos, pcsteriormente la organizacién -
de la percepciocnes y al Gltimo la inteligencia sensorio-mo -
triz propiamente dicha. Ahora bien, "ésta asimilacidn senso:
rio-motriz del mundc exterior inmediatc, sufre en 1l meses O
dos anos, la revolucién Copérnica en pequefia escala; mien=--
tras que en el comienzo e éste desarrollo el recién nacido-
lo refiere todc a si mismo, © mAs concretamente, a su propic
cuerpo, al final, es decir, cuando se inicia el lenguaje Yy
el pensamiento, se sitda ya précticamente como un elemento ©
un cuerpc entre los demds, en un universo qgue ha construido-
"

paso a paso y que ahora siente ya como algo exterior a El.
(18) .

La segunda etapa cel desarrollo de la inteli --
gencia, para Piaget, es el pericde precperacional, el cual e

es caracteristico por la aparicidén del lenguaje que es un -
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factor determinante para el desarrcllo adecuado de la inteli
gencia. Ahora adqguiere el nific la capacidad de reconstruir -
cus accicnes pasadas en forma de relates y de anticipar sus-
acciocnes futuras. La aparicidn cGel lenguaje en el ninc trae-
comc concecuencia en primer luger la socializacién " el re -
sultado mas clarc de la garicién del lenguaje es gue permis=
te un intercambic y una comunicacién continua entre los in-
dividuos." (18); el segundo fendmeno que surge a través de-
la aparicién del lenguaje es el pehsamiento ¢ intericriza --
cién de la palabra, " asistimcs durante la primera mfancia-
2 una transformacién de la inteligencia que, de simplemente-
sensoric-motriz o préctica que era al principic, se prclonga
ahcra en pensamiento propiamente dichc, bkajo la dcble in =
fluencia del lenguaje y la sccializacidn." (18); por dltimo,
otra caracteristica de éste periodec es la intuicidn, o sea,-
en las afirmaciones verbales del nifio no existe reflexidn, -
Piaget dice que" kay una cosa scrprendente en el pensamiento
del nifio pequefio: el sujetc afirma constantemente y nco der --—

wuestra jémas." (18).

_ La siguiente etapa es la de las cperacicnes con
cretas que se manifiestan generalhente de los 7 a leos 120N
afios de edad. Para Piaget en éste periodc lo esencial es gue
" el nific de 7 afios comienza a liberarse de su egocentrismo-
social ¢ intelectual y acquiere, pecr tanto, la capacidad de-
nuevas coocrdinacicnes gque habrén de presentar myor importan
cia a la vez para la inteligencia y'la efectividad. Pcr lo -
.que a la primera cé refiere se trata en definitiva de los -
inicios & las ccnstrucciones de la légica misma: la légica-
constituye precisamente el sistema de relaciones gque permi-
te la coordinacién de los puntos de vista entre si, de los =
puntos de vista correspondientes a individuos distintos Yy
también de los que correspenden a percepcicnes © intuicicnes

sucesivas del misme individuo." (18).
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En éste pericde en el gue nacen las operacicones
raciocnales " hay operacicnes légicas, como las gue encuen --
trar en la ccmposicidn de un sistema de ccrnceptos ¢ clases ,
o de relaciones, cperaciones aritméticas, operaciones gecmé-
tricas, temporales, mecanicas, fisicas, etc.; una cperacién-
es pués, en primer ]ugar, Fcicollgicamente, una accidbn cual-
quiera cuya fuente €s 31empre motriz, perceptiva o intuitiva
" (18). En el aspecto afectivo durante éste perfiodo se lcgra

engendrar una moral de cocperacidén.

El cuartc y Gltimo perfcdo que es el de las cpe
racicnes abstractas se manifiestan generalmente en la adcoles
cencia ( de 12 a 15 afios de edzad) se caracteriza por gue el-
individuo ya es capaz de elakorar tecrias y sistemas abstrac
tos. Se presenta urn persamiento formal de tipc "hipctético-
deductivo", o sea, el sujeto es capaz de deducir las conclu-
siones a partir de la hipbtesis y no solc de la cbservacidn
real. Posteriormente "el egccentrismo metafisico del adoles
cente encuentra pococ a pecc su correcccién en una reconcilia
cién entre el pensamiento formal y la realidad: el equili --
brio se alcanza cuando la reflexién comprende que la funcién
que le corresponde no es la de contracecir, sinc la de anti-

ciparse ‘e interpretar la experiencia." (18) .

Para la formacién de la inteligencia es impor -
‘tante la aparicién del lgngualie y el pensamiento en el niros
Para Piaget "el lenguaje no es mas cue una forma particualar
de la funcién simbdlica, y ccmo el simbolc individual es, --

sin duda, mds sencillo que el simbtolc cclectiveo, esta permi-

tidc concluir que el pensamiento precede al lenguaje, y Qque
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éste se limita a transformar profundamente al primerc ayudan
dole a alcanzar sus formas Ge equilibrio por una esquemati--
zacidn mas avanzade y una abstraccién mfs mévil." (18). Asi-
el penscmientc y el lenguaje para su deserrollic se apcyan ™
uno en el ctro. Perc el pensamientc precede al lerguaje Y

los dos depencen de la inteligencia.

Fr resumenr para Fiaget " la inteligencia consti
tuye un estadc de equilibric hacia el cual tienden tcdas las
adaptaciones sicesivas de orden sensomcter y cognoscitivo
asi como tcdos les intercambics asimiladores y acomodadcres—

entre el organismec y & medio." (1l€).

Teniendo en cuenta gue la contcgenic es la reca-
pitulacién de la filogenia, pocdemcs ccnsiderar gue, estas ©=
tecrias biologistas de la inteligencia se complementern una -
con otra. En alguncs purtcs kdsices del proceso del desarro
1lo de la inteligencia humana coinciden estas dos teorias, -
como son entre otras, la importancia del lenguaje y la socig
lizacidn del hcmbre ccomc medice para lograr une acdéptacién a
decuada a su cultura; @#stc constituye una peérte ce la defi-
nicién que hemos dado antericrmente, como caracteristica es-

pecifica de la inteligencia humana.

Focemcs decir que en general la inteligencia es
la capacidad gue ppsee un organismo de adapterse equilibrada
y adecuadamente a su medio ambiente, para el lcgro de una su
pervivencia satisfactoria para los individucs de su misma es
pecie. Especificamente en el caso de la inteligencia humana-

su medio embiernte tembién estd constituido por una cultura-
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a la que también tiene que adaptarse, por medio de manifesta
ciones de é&sta como son los simbolismos (lenguaje), la socia
lizacidén y la educacidn. Este tipo de teorias de la inteli -
gencig proporcionan conceptos acerca del origen, evolucidn -
y desarrollo de la inteliigencia, las principales limitacione
que presentan son de metodologia para una investigacidn. al
no definir la inteligencia en términos de conductas inteli -

gentes posibles de ser observadas y medidas objetivamente.

En el sigquiente cuadro se senalan las diferen -
cias bésicas entre ks teorias biologistas y las no biolo--

gistas:

TEORIAS BIOLOGISTAS TEORIAS NO BIOLOGISTAS

Proporcionan una explicacidn No proporcionan una exlica --
al origen, evolucidn, des - cidén al origen, evolucién,
arrollo -y naturaleza de - la desarrollo y naturaleza de la-

inteligencia. : ' inteligencia.

NO proporcionan medidas ob - Proporcionan medidas objeti--
jetivas de la'inteligencia - .vas de la inteligencia.

para fines de investigacidn.



B L APRENDTIZAJE ESCOLAR.

La educacidn entendida en su mds amplio sentido
"no es ®lo la preparacidén,... sino los medios por los cua -
les una generacidn trasmite a la siguiente una herencia cul-
tural." (12) . Entendiendo como cultura "el complejo total de-
costumbres, modos de vida y expresiones del pensamiento y -
sentimiento de una sociedad." (7); y como una sociedad " una
relacién entre individuos que consiste en la coincidencia de

los campos de accidn de sus individuos." (7).

Para Ralph Linton el proceso de la educacién --
forma parte del concepto cultura, asi expresa:"una cultura -
es la configuracidn de las conduttas, cuyos elementos compar
ten y trasmiten los miembros de una sociedad ... el término
configuracidn significa que tanto la conducta como sus re —--
sultados, que componen una cultura, encuentranse organizados

en un todo que sirve de modelo." (7).

La educacibn es una actividad especificamente -
humana. A diferencia de los demds animales el hombre también
hereda una cultura, la cual va siendo modificada por la expe
riencia y necesidades de cada generacidn; Toynbee concluye -
que "nuestra cultura se parece a nuestra constitucidn fisica
y wmiquica en que cambia en el trascurso de la trasmicibn; -
pero la velocidad en que cambia es incomparablemente més ra-

pida que la de la naturaleza, afin cuando las intenciones de-
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todos los afectados sean concervadoras, la generacidn trasmi
sora no logra trasmitir su legado cultural exactamente en la
misma forma que la recibid de sus predecesores; y el lapso -
de una generacidn es infinitesimalmente corta coparada con =
la edad que tiene hoy la raza humana." (12).

Naturalmente al ser cambiantes las culturas, =
los objetivos y las metas de la educacidén también lo han si-=
do; pero en general podemos decir que la meta principal de -
la educacibn, a través de la historia, a sido la de ayudar -
al individuo a adaptarse a su cultura; por lo que las metas-
y objetivos especificos estaran determinados por las necesi-
dades histéricas de cada cultura.

Si consideramos que formando parte de la cultu-
ra se encuentra la educacién, se pueden observar las bases -
de la escuela actual en civilizaciones que precedieron a la-

nuestra.

Encontramos algunas bases en Bk cultura Heléni-
ca durante el siglo V a.c. ; Atenas afravezaba por una situa
cibén politica de democratizacidn, se afirmaba gque no solo la
aristocracia tenia derecho a la educacidén, ésta ideologia -
presentd el pmoblema de grandes cantidades de individuos a
educar y surge a modo de solucidn la escuela.. Posteriormente
con la influencia-de Platdn la educacién fué controlada por-—
el estado vy ésta fué impartida a nifos y nifias por igual. -
Las necesidades de éste tipo de educacidn provocd que ésta -
se instituyera como un servicio piblico y comenzard a funda-

£t oS

mentarse una-legislacidn de la educacidén. Probablemente 7=
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éstas han sido las bases de la politica educativa =actu=l, =
como es qgue la educaidén elemental sea contrclaca por el es

tado y plblica.

Partiendo del problema politico de la educa -
cién que se planted en la cultura Helénica de educar a gran
des cantidades de poblacién; los Sofistas fuerdn los prime-
ros e empezar a impartir conocimientos practicos y utilita
rios, asf como a darle mayor importamcia al aspecto intelec
tual; &sto marca un gan cambio en los objetivos de la edu
cacién, si tomamos en cuenta que hasta entonces para la cul
tura Griega lo mis inportante habia sido y era la educacidn
en el atletismo, la belleza del cuerpo, la msica y en Glti
ma instancia es aspecto intelectual, lo cual es de primera

importancia para la educacidén del siglo XX.

En el siglo IV a.c. se presentd otro cambio im
portante en la educacibn; "Aristbteles discipulo de Platdn,
escribid que la lectura y escritura eran de primera impor -
tancia en la educacibén no solo por su utilidad, si no tam -
bién por ser los medios para adquirir otros muchos conoci -
mientos. Y la opinidén de Aristételes parece haber reflejado
la opinidn de su generacién; El mundo Griegc tenia entonces
el habito de leer y la instruccidn oral no era ya el rasgo
caracteristico y predominante de la educacidn." (12). Este
cambio trajo como consecuencia la fundacidn de las bibliote

cas.

Platén introduce por primera vez en la histo -
ria de Grecia la idea de dar conocimientos de matematicas -

en los primeros grados escolares.
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Estas ideas en cuanto al contenido de la educa
cidén se conservan en la actualidad, en tal medida que los -
primeros grados de instruccidén elemental estdn dedicados -

por completo a impartirlos.

"Durante los siglos posteriores se ha ido acre-
centando mis el problema de las grandes cantidades de pobla
cién que deben ser educadas, asi‘mismo el crecimiento del =
caudal de conocimientos acumulados por la humanidad; ambos
traen como consecuencia que la funcidn de la éducacién como
un servicio giblico se haya tenido que ir restringiendo ca-
da vez mas a proporcionar al. alumno solo conocimientos espe
cificos, limitados y adecuados para desenvolverse y adaptar
se dentro de los limites "normales" de su cultura, ésta fun
cidn se efectua a través de la escuela, la cual solo cubre
una parte del complejo proceso de educar; otras institucio-
nes como son la familia, las pequeﬁaé sociedades, los me =
dios de comunicacidén y otras cubren los demds aspectos de -

trasmitir la cultura

Podemos concluir diciendo que el individuo ad-
quiere la educacibn en (palquier ligar en el que pueda a .t
prender algo acerca de su cultura, pero los conocimientos
que la cultura a la que pertenece considera los més comple-
jos y Gtiles para adaptarse a &sta los aprenderd en la es -

cuela, generalmente.



La comunicacidén tiene un papel muy importante--
en la educacidn, al ser el medio para trasmitir la herencia-
cultural; la comunicacién requiere de dos elementos que son-
un receptor y un efector, elprimero seria el educando y el -
segundo el educador. Esta comunicacién en el caso del apren-
dizaje escolar presenta dos aspectos inseparables que son -
la ensefianza y el aprendizaje, é&sta relacidn se presenta a -

nivel personal entre alumno-maestro.

La educacién es etendida actualmente de varias
maneras, la mayoria de las veces su concepto estd ligado a -

los de ensefianza y aprendizaje.

Definiremos la ensefianza como "proporcionar ex-
periencias de aprendizaje que permitirian a un estudiante --
desarrollarse continua y progresivamente hacia su papel como
adulto dentro de la sociedad."(1l) Han existido demagiadas -
teorias acerca de los métodos de ensehamza, lo cual imposi-
bilita que sean expuestos en el presente trabajo;Enfocados -
en el proceso de aprender son dos grandes corrientes las que

prevalecen en el concepto de ensenanza.

Tradicionalmente el profesor ha sido la parte -
activa de ésta relacidn, permaneciendo los alumnos en acti =
tud pasiva recibiendo los conocimientos y el saber, de éste
tipo de métodos es caracteristica la rigidez del contenido -

de la materia, asi como la presentacién de &ste.

La contraposicién de éstos métodos surge en el
siglo XVIII con Rousseau y son los fundamentos de lo que ac-
tualmente se llaman métodos activos; aunque no es la primas

ra vez en la historia que se presentan éste tipo de ideas ,
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pués la Mayé&utica de S8crates es-una llamda a la actividad -
del alumno; pero es a partir del"naturalismo romdntico" que
se desarrollan y utilizan los métodos de ensefianza; para --—
Rousseau el nino m aprende nada si no es mediante una con -
quista activa de reinventar la ciencia en vez de repetirla -
' verbalmente. Entre los continuadores gque pudieron llevar al-
campo de la escuela algunas de &tas ideas tenemos a Pestalo
zzi y aFroebel en el siglo XX; existen muchos tipos.-.desméto
dos activos, pero en sintesis podgmos decir que su principal
caracteristica es que se toma en cuenta la participacidén del
alumno para determinar el contenido y afin la forma de presen
tacién del contenido de la materia, el profesor aqui se con-
vierte en un orientador del alumno.

Ios avances de la Psicologia del aprendizaje en
el siglo XX han llevado a la elaboracidn de nuevas técnicas-—
de ensenanza como son, entre otras, la instruccibén programa=
da y las m&quinas de ensenanza, las cuales no son utilizadas

por nuestro sistema de educacidn elemental.

La situacién de querer saber cual de los muchos
métodos y técnicas de ensefianza es el mds adecuado, y no po-
seer la respuesta, ha sido reflejado en las escuelas de la -
actualidad, en las cuales no se le da al nino un manejo cons
tante de acuerdo a un método determinado previamente, si no
que su ensefianza viene siendo una combinacidén no sitem&tica
de métodos; volviendose éste hecho un circulo vicioso, pués-
al suceder ésto no se puede llegar'a saber cual es el método

-mis adecuado; "tanto si Jlos programas y los métodos didacti-
cos son impuestos por el estado o abandonados a la iniciati-

va de los docentes, es evidente que nada fundamentado puede-
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decirse a su rendimiento efectivo, ni en cuanto a sus multi
ples efectos imprevistos que pueden tener sobre la informa-
cién general de los individuos, sin un estudio sistemdtico

que disponga de todos los medios de control..."(17).

mrafelamente a la ensefianza se presenta el a-
prendizaje del alumno. Entenderemos aprendizaje como" un -
cambio mds o menos permanente en la conducta, gque ocurre CO

' (4) Esta definicidén de apren-

mo resultado de la préctica.'
dizaje presenta varias limitaciones como son el distinguir

entre el aprendizaje y la ejecucidn, la naturaleza de la -
préctica y las condiciones en que se debe presentar; tal -
vez la limitacidn mis importante es que considera el apren-
dizaje como un proceso hipotético, o sea, es definido en -
términos de sus resultados y no de los pasos o elementos hg

cesarios que rmgquiere un organismo para aprender.

Esta limitacién es superada por otras teorias-
de tipo tebrico como son, entre otras la teorfa Fisioldgica
de Hull quien coincibe el aprendizaje en términos de cone -
xiones "receptor-efector", o hien, la de Hunter quien decia
gque tales cambios debianse probablemente a innovaciones del
sistema nervioso. Otras definiciones que tienen una explica
cién al proceso del aprendizaje provienen de las teorias -
cognoscitivistas, para quienes en general el aprendizaje es
"una reorganizacidén del mundo perceptivo, psicolégico o con

ductual de quien aprende." (4).

Estos cambios conductuales que se manifiestan-
como resultado del aprendizaje, frecuentemente son confundi

dos con los cambios que se presentan por la maduracidn del
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Organismo, éstos dltimos son ordenados y predecibles, ademés
su aparicidén en el tiempo es relativamente independiente de-
ejercicio o experiencia; a diferencia de los cambios del a -

prendizaje que se presentan como resultado de la practica.

Es frecuente también que se confundan los térmi
nos de aprendizaje y ejecucidn, el aprendizaje es un proceso
para adquirir el cambio conductual y la ejecucidén es la mani
festacidén conductual del aprendizaje, pero no podemos decir-
que por que no se manifiesta la conducta no hubo aprendizaje
es decir, pudo haberse efectuado el aprendizaje y m presen-
tarse fisicamente por falta de oportunidad. Este punto es -
otra de las deficiencias del concepto de aprendizaje dado -
anteriormente; en resumen podemos decir que el aprendizaje -
no es solo un cambio de conducta, sino también en la poten -

cialidad de la misma.

Una limitacidén mas de ésta definicidén, es el no
describir las condiciones en la que se debe presentar la --
préctica, si ésta no es ;ealizada en el momento y condicio -
nes oportunas puede producir fatiga o extincidn y no el a; -
prendizaje; para que éste se efectie es necesario reforzar -
contingentemente la conducta, o sea, en el momento en que se
presenta la préctica (conducta)~se debe proporcionar al su-
jeto alguna satisfaccidén o recompensa para que se efectlie el
aprendizaje (ley del efecto), o aumente la probabilidad de -

que se presente el cambio ‘de conducta.

"un

En conclu516n entenderemos como aprendizaje
cambio relatlvamente permanante en la potencialidad de la c=
conducta que ocurre como resultado de la prictica reforzada"

(4). E1 motivo por el cual nos hemos inclinado por &sta defi
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nicién es por que consideramos dificil, si no es que imposi-
ble, que el proceso de aprendizaje en la escuela sea facti -
ble de ser medido o evaluado por el profesor, siendo mds ac-

cesible que sea medido por sus manifestaciones conductuales

A lo largo de la prdctica escolar elemental, el
alumno aprende algunos conceptos, habilidades o formas de ac
tuar y actitudes que determinan ek uso especifico que le va-
a dar a lo que ha aprendido, estas actitudes estan relaciona

das con los valores de cada cultura.

Finalmente definiremos el aprendizaje escolar -
como un cambio en la potencialidad de la conducta, que ocu -
rre como resultado de la conducta reforzada en la escuela; -
estos cambios productos de un proceso van orientados a que =
el alumno manifieste conductas adecuadas y efectivas para a-

daptarse y funcionar en su cultura.

La ayuda que el aprendizaje escolar le puede -
proporcionar al nifio para adptarse a su cultura esté deter-
minado antes que nada por la capacidad que tenga- el menor -
para adaptarse a su medio ambiente, ésto es lo que anterior-
mente hemos llamado inteligencia, por lo que podemos decir -
que debe existir cierto grado de relacibén directa entre la-
capacidad de un sujeto para hacer las cosas y sus conductas,
es decir, entre la inteligencia y el aprendizaje escolar del

sujeto.



LOS TESTS DE APTITUD COMO INSTRUMENTOS I[E PRONOSTICO DEL
RENDIMIENTC ESCOLAR.

La evaluacién de la inteligencia se realiza a -
través de sus manifestaciones conductuales como son las apti
tudes y las habilidades. Se han disefiado para medir conduc -
tas una gran variedad de instrumentos, generalmente estos -
instrumentos solo miden muestras de conductas especificas -
que se creen ayudan al individuo a adaptarse adecuadamente a

su cultura.

Un test Psicoldgico consthtuye esencialmente =
una medida objetiva y tipificada de una muestra de conducta;
su funcidn bidsica consiste en diferenciar entre los indivi -
duos o entre las reacciones del mismo individuo en diferen -

tes ocaciones.

En general los tests de aptitudes son una medi-
da objetiva y tipificada de una muestra de manifestacidén con
ductual de la inteligencia. Los tests de aptitudes especifi-
cas se dieron como concecuencia del reconocimiento de que la
inteligencia no es un todo homogéneo si no estd formada por-

capacidades especiales para determinadas actividades.

Los tests de aptitudes constituyen un recurso -
para la escuela primaria al permitir determinar las condicio
nes en que se encuentra el alumno al iniciar un determinado-
aprendizaje escolar, por lo cual al elaborar éste tipo de -
tests se ha tratado en todo lo posible de anular el factor -
escolaridad, estos tests miden la posibilidad que tiene el -

individuo de poder aprender los conocimientos que imparte la
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escuela primaria.

La evaluacidn educativa, es entendida como eva-
luacidn a todo el sistema educétivo, es decir, a maestros, -
alumnos, programas y métodos de ensenanza. La evaluacién edu
cativa en un sentido amplio es definida como "un proceso in-
tegral, sistemidtico, acumulativo y continuo que valora los -
cambios producidos en ias conductas del educando, las efi --
ciencias de las técnicas empleadas, la pridctica profesional-
del maestr, la calidad de los planes y programas de estudio-
y todo cuanto converge'en la realizacidn del hecho educati -
vo." (13); ésto con el fin de determinar el grado en que se-
han logrado los objetivos del curso.

En nuestro sistema educativo actual, lo gue con
més frecuencia se evalda es al alumno; generalmente es eva -
luado a -través de una prueba de aprovechamiento que mide "la
aptitud del alumnoc para confrontar y resolver satisfactoria-
mente problemas mevos" (22), lo cual es aprendido en la es-
cuela y le servira para adaptarse adecuadamente a su cultura
Podemos decir que al evaluar el aprendizaje escolar obtene -
mos muestras de conductas de los cambios conductuales resul-

tantes del aprendizaje escolar. |

. Los tests de gprovechamiento estandarizados son
instrumentos que contienen las mismas preguntas, instruccio-
nes y limite & tiempo iguales para todos los alumnos, hay -
también un grupo uniforme de referencia con cuya ejecucidn -
puede compararse la actuacidn del alumno.

-~ Existen también las pruebas de rendimiento es -
colar elaboradas por el profesor; que son las utilizadas en

nuestro medio escoclar; podemos mencionar entre sus limitacio



27

nes que se basan en objetivos de un solo grupo, utilizan =
reactivos que no han sido ensayados y analizados, poseen una
confiabilidad y validez baja y no tienen un grado de referen
cia para asignar notas; las caracteristicas de éstas pruebas
-limitan las comparaciones que se hagan con ellas entre gru -
pos o escuelas, entre dreas de aprovechamiento o entre apro-

vechamiento y aptitud.

Los tests de aptitudes y las pruebas de aprove-
chamiento académico son medidas de capacidad, los primeros -
miden lo que el individuo "podria aprender" y las segundas -
10 que " ha aprendido", no existe una clara distincidn entre
uno y otro, "puesto que a menudo nos valemos de lo que una -
persona ha aprendido como Indice de lo que podrd aprender".#
(225

La diferencia esencial entre un test de aptitud
y una prueba de aprovechamiento es la intencidn con la que -
se ha disefiado y con la que se utilizan "los test de aptitud
...difieren de los tests de aprovechamiento..., solo en gque-
son menos dependientes de segmentos especificos de la ense -
flanza escolar y en que se dtilizan para sacar inferencias -
respecto al futuro, y no para.llegar a concluciones respecto

al pasado." (22).

) Los tests de aptitudes son utilizados para pre-
decir la facilidad para el aprendizaje o éxito en alguna . -
asignatura o sector especifico de educacidn" '(22); entre .=
los tests mids utilizados en la escuela primaria son los de -
‘"prepafacién para leer" o de "madurez para la lectura", para
proporcionar a‘ la escuela un indice de la capacidad del ni-
no para iniciar el aprendizaje escolar de la instruccidn --
primaria . Las conductas que miden &stos tests deben estar -
relacionadas con las que'el individuo deberd desarrollar en-

su prictica escolar, en éste caso las conductas que podrian-
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estar relacionadas con conductas que deben aprender los nis=
fios en los primeros grados de instruccibén pimaria como son-
entre otras, discriminacibén de formas visuales, discrimina -
cidn de sonidos, copia de simbolos, conceptos numéricos y -

coordinacién visomotora.

Podemos decir que los tests de aptitud y de a -
provechamientc estan destinados a medir adaptaciones o posi-
bles adaptaciones del individuo a su cultura. Un test de ap-
titud al medir como podrdia adaptarse el sujeto a su cultu—

ra estd haciendo un prondstico de su posible adaptacidn.

El rendimiento escolar, no obstante, no depende
exclusivamente de la inteligencia, existen otros factores de
terminantes como por ejemplo la mtivacidén, la ansiedad, el
ambiente familiar, los intereses y la personalidad del suje-
to; por lo que no puede existir una relacidn directa perfec-—
ta entre el rendimiento escolar y las aptitudes, pero si =
existe un grado de asociacidén entre los factores gue operan-

en la inteligencia y el rendimiento escolar.



CAPITULO IT
PLANTEAMI.ENTO DE L PROBLEMA.

Un problema que se presenta constantemente en -
los profesionistas dedicados a la educacién, es la de homoge
nizacién de los grupos para el apfendizaje y consecuentemen-
te el de poseer un instrumento gue les proporcione un indice
que prediga la probabilidad de éxiéo o fracaso del aprendiza
je posterior, sobre todo en los primeros grados de instrucc -
cidn primaria. Uno de los procedimientos m&sutilizados para-
predecir el rendimiento escolar han sido los tests, instru -
mentos gue miden aétitudes necesarias para iniciar el apren-
dizaje correspondiente a la lectura y escritura y este sea -
realizado satisfactoriamente;

En el caso especifico de la presente investigacién el proble
maes saber si los tests de aptitudes Rutgers-Drawing, De --
troit-Engel, Frostig, Goodendugh y Koppitz que son algunos &
de los més utilizados en nuestro medio escolar de instruce-
cidén primaria , realmente poseen una adecuada validez predic
tiva_éobre el posterior comportamiento académico en los pri-

meros grados de instruccidn primaria.



HIPOTESIS No.

"HIPOTESIS No.2

HIPOTESIS No.

HIPOTESIS No.

1

3

4

HIPOTES STIS.

Los puntajes del test Rutgers-Drawing co -
rrelacionard positiva y significativamente
con los resultados obtenidos de las"cali-
ficaciones académicas" de los cursos de --
Lengua Nacional y Aritmética en los tres -

primeros grados de instruccidén primaria.

Los puntajes del test Deetroit-Engel cc --
rrelacionard pcsitiva y significativamente
con los resultados obtenidos de las "cali-
ficaciones académicas" de Lengua Nacional-
y Aritmética en los tres primeros grados-

de instruccidn primaria.

Los puntajes del test Frostig correlacio -
nard positiva y significativamente con los
resultados obtenidos de las"calificaciones
académicas"de Lengua Nacional y Aritmética
en el primer semestre de instruccidén prima

ria.

Los puntajes del test Goodenough correla -
cionard positiva y significativamente con-
los resultados obtenidos de las"califica -
ciones académicas" de Lengua Nacional y -
Aritmética en los primeros gradecs de ins -

truccién pimaria.
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HIPOTESIS No. 5 Los puntajes del test Koppitz correlacio-
nard positiva y significativamente con -
los resultados obtenidos de las "califica
ciones académicas" de Lengua Nacicnal y
Aritmética de los tres primeros gyrados de

.instruccidn primaria.



CAPILTUL. O ITI

M E T O D O.
LOS SUJETOS.

Los shjetos de los que se obtuvieron los datos-
de la presente investigacién son alumnos de cuatro generacio
nes (1971-1972, 1972-1973, 1973- 1974 y 1974- 1575) del "Cen
‘tro Escolar Morelos", el cual es una institucidn particular-
incorporada a la Secretaria de Educacidn Piblica y al que -

asisten ninos de nivel socioecondémico medio- alto.

El nmero total de sujetos fue de 248, ve los -
cuales 118 son del sexo masculino y 130 del sxo femenino.
De las edades entre los cinco afios seis meses y siete anos -

seis meses en la fecha de aplicaciln de los tests.

2 nifios de 5 anos 6 meses
1 niflo de 5 afios 7 meses
3 nifios de 5 anos § meses
6 nifios de 5 anos 9 meses
6 ninios de 5 afos 10 meses
12 nifios -de 5 afics 11 meses
36 ninos de 6 ancs 0 meses
26 nifios de 6 afios 1 mes
21 nincs de 6 afnos 2 meses
20 nifos de 6 anos 3 meses
21 ninos de 6 anos 4 meses
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En el siguiente cuadro se indican cuantos suje-

meses
meses
meses
meses
meses
meses
meses
meses
mes

meses
meses
meses
meses

meses
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cada generacibn participarcn en el trabajo:

GENERACION
1971-1972
1972-1973
1973-1974
1974-1975

No. DE CASOS
96
35
48
69

TOTAL DE SUJETOS 248
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EL MATERIAL.

TEST RUTGERS-DRAWING.

E1l test Rutgers—Dxaw1ng qenera*rente ka sido u-
tilizado para el dlagnostlcc y la deteccién de ninos con pre
blemas de aprendizaje, asi mismo para clasificacidn de gru -
pos de preescclares y primercs gracos de instruccién prima -
ria. E test discrimina a los sujetos que manifiestan defi-
ciencias e1. 1 desarrollo perceptual, en relaciones espacia-
les y coordinacién viscmotcra. Es un test similar al de Ben-—
der, .ero con una forma de aplicacidn y calificacidn m&s ser
cilla y préctica para el ambiente escolar, en el gue se Gis-

pone poco tiempo para ésto.

En 1931 se puklicaron las prirerac ncrmas del =
test, las cuales se han idc modificando a través de investi-
gaciones del desarrollo del dibujo en el nifio. También se -
han modificado ls figuras y ‘finalmente han gquedado catorce-
figuras geométricas de dificultad creciente. Un aspecto im -

portante de éste test es que es un instrumento no verbal.

Entre los estudios de validez de éste'test tene
mos; una comparacién entre el test Binet y el test Rutgers -
- Drawing en la que'se obtuvo wa correlacién de .72. Goode =
nough reportd una cor;elacién de .74 con su test (2). En --
1974 con nifos deficientes mentales y problemas de aprendiza

je mrrelaciond con los tests Terman Merrill y W.I.S.C. con
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valores de .82 y .89 respectivamente. (14).

El test puede ser'aplicado en forma colectiva 0
individual; Solamente se requieﬁe que el nino copie las figu
ras una sola vez debajo del modelo. El test no tiene tiempo-
1fmite, sin embargo, se observa que el nifio promedio tarda -
cinco minutos. Las normas de calificacidn del test estan da-
das desde la dad de cnétro anos cero meses hasta los siete-
afios cuatro meses; los criterios para calificar son menos se
veros que aquellos{adoptados por éesell, Terman y Stutsman.
Ademés de la calificacidn cuantitativa se puede reportar as-

pectos cualitativos de la respuesta del nifo.

TEST DETROIT-ENGEL.

El test Detroit-Engel ha sido utilizado en el -
Instituto de Investigaciones Educativas de la S.E.P. a par =
tir de 1936. Las normas uytilizadas fueron construidas en 19-
64mediante una investigacidén con .wma muestra representativa-
de escolares de primer grado de ihstruccién primaria, lo --
cual permitié una normaliaacién con nifios Mexicanos ; asi -
también se sustituyd el sistema de calificacién por uno més-—
operante, . tomando en cuenta la edad, el sexo y el grado esco
lar. El rendimiento intelectual del nifio en éste test se ex-

presa ‘en niveles & eficiencia.

El test Detroit-Engel‘es un test de aplicacién-
© colectiva y se puede aplicar en grupos de preeScolares y en

primero y segundo grado de instruccidn primaria.
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El test Detroit-Engel consta de 50 reactivos -
que estan integrados en 10 subtests que exploran diferentes
manifestaciones de la inteligencia, como son: Discrimina --
cidén de figuras, memoria anterbgrada, discriminacidn de de-
talles, generalizacidn, relaciones espaciales, pensamiento-
funcional, percepcidn, coordinacidn visomotora, conceptos -

numéricos y seguimiento de instrucciones verbales.

Las calificaciones se dan de acuerdo a crite -
rios objetivos y a partir de ila puntuacién total se determi
na el nivel de rendimiento intelectual del nifio. Este test-
contiene actualmente también instrucciones para laclasifica
cibén de grupos de primero y segundo grado de instruccién -

primaria.

TEST FROSTIG.

La Dra. Marianne Frostig elaboré un método pa-
ra explorar el desarrollo de cinco &reas de la percepcibn -
visual, las cuales estan relacionadas con el aprendizaje vy
la adaptacibén escolar, éstas &dreas son:

1.- Coordinacién motora de los ojos. Coordinacién de ojos y
manos, consiste en el trazado continuo de lineas rectas, on
duladas y anguladas entre limites de diferentes grosores, o
de un punto a otro sin lineas guias.

2.-Discernimiento de figuras. Consiste en cambios de percep
cién de los dibujos con fondos progresivamente m&s comple -
jos. Se emplean figuras geométricas en interseccidén u ocul-
tas

3.-Constancia de forma. implica el reconocimiento de figu -
ras geométricas determinadas y su diferenciacidn de otras -

figuras geométricas similares. Se emplean circulos, rectan-
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gulos, cuadrados, elipses y paraielogramos.

4.-Posicidén en el espacio. Son rotaciones de figuras que se
presentan en serie. Se presentan dibujos esquematicos repre
sentativos de objetos comunes.

5.-Relaciones espaciales. Implica anélisis de patrones y -
formas sencillas que consisten en lineas con diferentes an-
gulos y tamafios que el nifo deberd copiar usando puntos co-

mo guia.

Las normas. de &ste test son proporcionadas en-

edad perceptual (E.P.) y cociente perceptual (C.P.).

TEST GOODENOUGH.

El dibujo tiene un interés particular en cuan=

to al desarrollo de gtitudes en el nino.

Florence L. Goodenough, autora del test de in-
teligencia que consiste en el dibujo de una figura humana ,
parte de la hipbtesis de tfabajo que "el nifio dibuja lo que

sabe, mads que lo que ve".

E1l dibujo- apontéheo de la figura humana, esta

sujeto al siguiente proceso de desarrollo psiéolégico:

l.-Asociacidn por semejanzas.

2.-Andlisis de las partes que corresponden al objeto del di
" bujo. ‘ - 4

3.-Valoracidén de &stas partes y seleccidn de las que pare -

cen caracteristicas esenciales.
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4.-Andlisis de las relaciones espaciales; de la posicidn re
lativa.

5.-Juicio de relaciones cuantitativas; de proporcidn relati
va.

6.-Proceso uterior de abstraccibén; reduccidén y simplifica-
cién de las diversas partes en contornos gréaficos.
7.-Coordinacién de los movimientos visomanuales en el acto-
de dibujar.

8.-Adaptabilidad, como capacidad de ajustar al esquema dibu
jado a los nuevos rasgos que se agregan progresivamente con

forme evoluciona el concepto.

El test estd elaborado con vistas a determinar
el grado de desarrollo intelectual, aunque también puede -
ser usado como técnica proyectiva de exploracidn de la per-

sonalidad.

Existen algunos factores muy relevantes en el-
rendimiento de &ste test como son el talento y la educaidn-
artistica y estética, asi como el aprendizaje y el entrena-

miento escolar.

Las normas del test Goodenough son aplicables-
a una poblacién de cinco afios a diez afios de edad cronolégi
ca, estas normas estan proporcionadas en edad mental y co -

ciente intelectual.

TEST KOPPITZ.

Tradicionalmente el test "dibuja un hombre ha

sido calificado de acuerdo al sistema de Goodenough. Actual
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mente Koppitz ha desarrollado un nuevo método para califi-
car estos dibujos, que se puede aplicar a ninos de cinco a-
fios a doce anos de edad. Los dibujos se evaluan de acuerdo-
com items comunes y excepcionales, correspondientes a cada-
edad cronoldgica. Items comunes son aquellos que dibujan el
85% de los casos de una determinada edad cronoldgica, mien-
tras los items excepcionales son los que dibujan el 15% de
los nifios de la misma edad cronoldgica. El nlmero total de-
items comunes como ecxepcionales para ninos y ninas de eda-
des comprendidas entre los cinco afios y los doce nunca exce
den de 17. Esto qdiere decir, que el método de Koppitz valo
ra de 14 a 17 items en contraste con el Goodenough que valo
ra 51. Este purito y el que se aplique colectivamente permi

te que se ahorre un tiempo considerable en su uso.

Este método de calificacidén no especifica un -
cociente intelectual o rango percentilar, Gnicamente Indica
el nivel mental, lo cual es suficiente para la clasifica -

cidén de grupos o para detectar retardo mental.

Koppitz (1967), encontrd una correlacidn sig-
nificativa entre su test y los tests W.I.S.C. y Stanford -
Binet con ninos de escuela primaria que tenian problemas -
emocionales y de aprendizaje; las correlaciones obtenidas -

fueron de .70 y .80.

El sistema de calificacibén de Koppitz tiene la
ventaja de ser muy rdpido y fdcil de calificar y se obtiene
una calificacién m&s justa y adaptable a nifios con proble -
mas de aprendizajé, Psiguiatricos o con problemas Neuroldgi
cos. En recientes estudios se encontrd que la correlacibn -
entre el test Kopbiti y el W.I.S.C. para nifos con lessibén
orgédnica cerebral no solo fueron altamente significativas e

estadisticamente si no que tambié&n alcanzaron un alto gra-
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do @& correlacién con nifios sin lessidn orgadnica cerebral.

PROCEDIMIENTO.

El procedimiento para la obtencién de datos pa

ra la presente investigacidén se llevo a cabo directamente -

en la escuela durante los meses de agosto de 1971,1972, --
1973, 1974 y febrero de 1975.
La seleccién de los tests que deberian ser uti

lizados en diferentes etapas de la investigacidn fue basado

en:

Fueran instrumentos que posiblemente midie
ran aptitudes necesarias para que el alum-—
no realizard adecuadamente el aprendizaje-
de los primeros grados de instruccidn pri-

maria. .

El poder de discriminacidén que posee el -
test entre los ninos con problemas de a. -
prendizaje escolar y nifios sin éste proble

ma.

El frecuente uso que se les ha dado a cada

test:en las investigaciones educativas.

La aplicacidn rdpida y colectiva y la eva-

luacibn sencilla de éstos tests.
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A la generacidn que ingresd a la institucidén -
en 1971 se le aplicaron los tests Rutgers-Drawing, Dettroit
Engel y Goodenough. A las generaciones que ingresaron en -
los afios 1972 y 1973 les fueron aplicados los test Rutgers-
Drawing, Detroit-Engel y Koppitz, por considerarlo méds eco-
némico en aplicacidén y evaluacidn que el test Goodenough .
A la Gltima generacidén (1974) se le aplicardn éstos tests -

ademds del test Frostig.

La aplicacidén de los tests se efectud antes de
que cada generacidn iniciara las clases del primer grado -
de instruccién pimaria . La aplicacibén y evaluacidén de los
tests psicoldgicos fueron realizadas por Psicélogos , los -
cuales tenfan un largo y eficiente entrenamiento en la apli

.cacibn, evaluacidn y normas deé&stos tests.

La evaluacidn del rendimiento académico final-
y semestral en las escuelas primarias se lleva a cabo de la
siguiente manera por disposicidén de la Secretaria de Educa-
cidén Pliblica: Cada maestro elabora el instrumento con el -
que va a evaluar el rendimiento del curso, tomando en cuen-
ta solo los conocimientos que ha impartido durante el mismo
lo cual estd determinado por los programas de estudiode la
misma Secretaria; con los puntajes obtenidos de la aplica -
cidén de éste instrumento se le da a cada alumno una califi-
cacién de acuerdo a los puntajes del grupo en general y ade
mids tomando en cuenta el rendimiento del alumno durante el-

curso.

Las calificaciones del rendimiento escolar que
se ohtuvieron, corresponden a los anos escolares que cada -
generacidn permanecid en la Institucibén desde que ingresd ,

y de la generacidn que ingresd en 1974 se tienen calificar=
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ciones del primer semestre del primer grado de instruccidén-

primaria.

Las calificaciones del ano escolar 1971- 1972
se dieron en el sistema numérico decimal, en los anos esco-
lares posteriores se proporcionaron en la escala de letras-
(A,B,C,D,E y F); a las cuales se les did un valor numé@&rico
que les correspondia en la escala anterior, o sea, A=10,

B=9, C=7, D=6, E=5 y F=4.

Este proéedimiento'para evaluar el aprendizaje
escolar presenta varios inconvenientes metodolégicos, cuan-
do se trata de varios grupos como en el caso de la presente
investigacidn, por no ser un grupo de datos homogéneos pues
to que no todos los alumnos son evaluados con el mismo ins-
trumento y por él mismo profesor. Por é&ste motivo se deci -
did obteher también los puntajes deAlas pruebas pedagdgicas
de los grupos que hubieran contestado la misma prueba, o -
sea, que solo se tomaron los puntajes de las pruebas pedagd
gicas de los grupos que cursaron el afo escolar de 1973- --
1974 y de la generacidn que ingresd en 1974 se obtuvierdn-
los puntajes de las pruebas seﬁestrales, pués a la dltima -
fecha de obtencién de datos solo.esto habian cursado; No se
obtuvieron puntajes de las pfuebas pedagbgicas de otros --
afios escolares por que no se aplicaron las mismas pruebas-

todos los anos.
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DATOS.

En el siguiente cuadro se indican por genera:z=
ciones el nfimero de casos de los cuales se obtuvieron "cali

ficaciones académicas".

ANO DE TOTAL DE No.DE CASOS No.DE CASOS No.DE CASOS No.DECASOS

INGRESO CASOS -1 SEM. 1 GRADO 2 GRADO 3 GRADO
1971 96 - 96 46* 42
1972 35 -- , 35 33 -
1973 48 -- ; 48 -- -
1974 69 69 - = - -
TOTAL =~ 248 69 189 79 o)

* Descercidn escolar causado por cambios administrativos.

B el siguiente’ cuadro seimdican por generacio-
nes €L nimero de casos de los cuales se obtuvieron puntajes

de las pruebas pedagbgicas.

ANO DE No. DE CASOS No. DE CASOS No. DE CASOS No. DE CASOS

INGRESO 1 SEM 1 GRADO 2 GRADO 3 GRADO
1971 26 fe— -— =
1972 -- 45 -- --
1973 - - ' 80 -

1974 - == & o= _ == : 42
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En el siguiente cuadro se indica el nimero de casos de apli=

caciones de cada test.

TEST No. DE CASOS.
Rutgers-Drawing 229
Detroit-Engel 248
Goodenough 96
Koppitz 144
Frostig 57

TRATAMIENTO ESTADISTICO.

La validez predictiva de un test se refiere a -
‘que éste mida real y adecuadamente los rasgos que pretende -
medir, es una de hs caracteristicas mds importantes de los

tests psicolbgicos.

La validez predictiva de un test indica la efec
tividad del mismo en la prediccidn de algunas conductas futu
ras, o sea, computamos la validez predictiva cuando deseamos
usar un test para predecir las posibles posiciones de los in
dividuos sobre una distribucidén de lo que solo se puede dis-—

poner posteriormente.

El método mis comiin para obtener informacién -
acerca de la validez predictiva de un test es el que se lle-
va a cabo mediante un "coeficiente de validez". Este coefi -
ciente de validez se obtiene de la correlacién entre los ur
puntajes del test y una medida directa de la ejecucidn poste

rior 'del sujeto.
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El"coeficiente de correlacidn", el cual es una-
medida de relacidn que existe entre dos variables, esta re-

lacién es de asociacidn o concomitancia entre las variables.

En el caso de las variables continuas el coefi-
ciente de correlacibén se puede obtener con la férmula Produc

to Momento de Pearson:

gt -(%x)
(ox o))

My=

El coeficiente de correlacidn puede tener valo-
res entre 1.0 y -1.0; los valores de r=1 o r=-1 significan -
que la relacidn entre variables es perfecta positiva o nega-
tiva respectivamente, cuando la relaciéh decrece, el valor -
de r se acerca a cero, la cual significa que no existe rela

cién alguna entre las variables.

El coeficiente de correlacidn obtenido debe ser
lo suficientemente alto para que sea aceptado a algfin nivel-
de significancia adecuado, como es .01 o .05, que seria acep

tar el 1% o el 5% de error en el prondstice.

Las operaciones matemdticas necesarias para la-
obtencidén de los coeficientes de correlacidn fueron ejecuta-
dos con la ayuda del Centro de Calcula de la Universidad Au-

ténoma de México.
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En el caso de la presente investigacidn se ob--
tuvierdn los coeficientes de correlacidn y niveles de signi-
ficancia de los test Rutgers-Drawing, Detroit-Engel, Goode -
nough, Koppitz y Frostig; correlacionando les puntajes de és
tos con las "calificaciones académicas" y con los puntajes -

de las pruebas pedagdgicas.
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R E s U L T A D O S .
COEFICIENTES DE CORRELACION Y NIVELE DE
SIGNIFICANCIA DE TESTS CON CALIFICA
CIONES ACADEMICAS Y PUNTAJES

DE PRUEBAS PEDAGOGICAS.

TABLA No.l

TEST @®RITERIO CALIFICACIONES PUNTAJES DE
ACADEMICAS PRUEBAS
r N.S. r N.S.
Rutgers-Drawing SEM 1 Len.Nal. .47 .01 .56 .01
Rutgers-Drawing SEM 1 Arit. «35 .05 .49 .01
Rutgers-Brawing 1 Len.Nal. .31 .01 «26 ~——
Rutgers-Drawing 1 Arit. <38 .01 33 .05
Rutgers-Drawing 2 Len. Nal. .21 .05 SPA
Rutgers-Drawing 2 Arit. «33 .01 -34 -——
Rutgers-Drawing 3 Leng. Nal. .23 == 32 ==
Rutgers-Drawing 3 Arit. .24 == «29 ==
Rutgers-Drawing Prom. Leng. Nal. .30 .01
Rutgers-Drawing Prom. Arit. .38 .01
Detroit-Engel SEM 1 Leng. Nal. .41 .01 .56 .01
Detroit-Engel SEM 1 Arit. +35 .01 .52 .01
Detroit-Engel 1l Leng. Nal. .37 .01 .30 .05
Detroit-Engel 1 Arit. 39 .01 SO ==
Detroit-Engel 2 Len. Nal. +29 « 01! <23 ==
Detroit-Engel 2 Arit. .24 .05 sl e
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TEST CRITERIO " CALIFICACIONES PUNTAJES DE
ACADEMICAS RUEBAS.
. ‘ r N.S. r N.S.
Detroit-Engel 3 Leng. Nal. .1le6 -= 210 ==
Detroit-Engel 3 Arit. .18 == oy, e
Detroit-Engel Prom. Leng. Nal. .35 01
Detroit-Engel Prom. Arit. .36 .01
Frostig SEM.1l Leng. Nal. .36 -01 <73 .01
Frostig SEM 1 Arit. . .26 .05 728 21011
Goodenough . 1 Leng. Nal. .27 .01
Goodenough 1 Arit. . .30 .01
Goodenough 2 Leng. Nal. .18  --
Goodenough 2 Arit. - <15 —=
Goodenough 3 Leng. Nal .08 - 208
Goodenough 3 Arit. : .14 == .05 ==
Goodenough . Prom. Leng. Nal. .31 .01
Goodenough Prom. Arit. <25 .01
Koppitz SEM 1 Leng. Nal. .22 - 56 .01
Koppitz SEM 1 Arit. .03 -- .58 .01
Koppitz 1 Leng. Nal. .01 = «03. —=
Koppitz 1 Arit. .04 == o222 —=
Koppitz 2 Leng. Nal. .09 - .08 --
Koppitz 2 Arit. .22 == <22, —=
Koppitz Prom. Len. Nal.~ <07 . =

Koppitz. | o Prom. Arit. . <29 ==

TABLA No. 2
CORRELACIONES ENTRE CALIFICACIONES

ACADEMICAS
Leng. Nal.l - Leng. Nal. 2 .35
Leng. Nal.l - Leng. Nal. 3 .18

Leng. MNl.2 - Leng. Nal. 3 .34
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Aritmética 1 - Aritmética 2 .37
Aritmética 1 - Aritmética 3 .13
Aritmética 2 - Aritmética 3 .36
Leng. Nal. 1 - Aritmética 1 .75
Leng. Nal. 2 - Aritmética 2 .85
Leng. Nal. 3 - Leng. Nal. 3 .84
Prom. L.N. - Prom. L.N. <17

TABLA No. 3

CORRELACIONES ENTRE LOS TESTS.

TESTS
Rutgers-Drawing Detroit-Engel <51
Rutgers-Drawing Frostig .49
Rutgers-Drawing ~ Goodenough 317
Rutgers-Drawing Koppitz .28
Detroit-Engel Frostig .56
Detroit-Engel Goodenough .26
Detroit-Engel Koppitz 13
Frostig Koppitz 221

Las correlaciones entre los tests Frostig con-
Goodenough y Goodenough con Koppitz no se obtuvieron por -

que nunca se aplicaron al mismo sjeto.
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CAPITULDO \%
CONCLUSIONES ¥ SUGERENCTIAS .

Conforme a los resultsdos de la investigacidn-
expuestos en la tabla No.l, se observa que: Las correlacio-
nes obtenidas entre los puntajes de cada uno de los tests y
las calificaciones académicas y puntajes de pruebas pedag6-
gicas de cada grado, es evidente Que las mds altas se pre -
sentaron en los tests Frostig, Rutgers-Drawnig y Detroit-En
gel, lo cual indica que estos tests miden conductas que un-
nifio requiere para cursar satisfactoriamente los primeros -
grados de instruccidn primaria; como son coordinacidn viso-
motora, organizacién perceptual y seguimiento de instruccio

nes, entre otras.

Los tests que obtuvieron valores més bajos fue
ron el Goodenough y el Koppitz, o sea, que estos tests no -
miden conductas que esten relacionadas con la capacidad del
nifio para aprender los conocimientos de los primeros grados
de instruccidn primaria; por‘el tipo de tareas que requie -
ren la ejecucidén de &stos.tests, creemos que se trata de -
conductas que mis que indicar la capacidad de aprender ha -
cen ;éferencia a lo que el nifio ha aprendido en su medio am
biente, asi si la estimulacidn edugaEIQaha sido basta y ade
cuada el nifo tendra los suficientes conocimientos para reg

ponder satisfactoriamente al test.

Se observa que los valores de las correlacio -
nes se presentan del primer semestre al tercer grado en for

ma decreciente, o sea, las tareas ae el nino debe realizar
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para cursar el primer grado son mis similares a las conduc=

tas que miden los tests que las tareas que deben ejecutar -

en cursos posteriores, especificamente segundo y tercer gra

do de hstruccibén primaria.

Los

valores de las correlaciones obtenidas con

los puntajes de cada uno de los tests y los puntajes de las

pruebas pedagdgicas de cada curso, se observan ligeramente

mis altas que las correlaciones obtenidas de los puntajes-

de cada uno de los tests con las calificaciones académicas-

de cada curso.

Las

calificaciones académicas se presentan co-

mo una variable heterogénea, ya que, no intervienen siempre

los mismos criterios para determinarlas, o sea:

e

Las pruebas con que se evaluan a los alum-
nos del mismo grado, pero de diferentes ge
neraciones no son las mismas, ya que las -
pruebas pedagdgicas- son construidas por el
maestro solo para evaluar el conocimiento
que ha impartido durante el curso.

El maestro & grupo ihcluye en estas cali-
ficaciones académicas su evaluacidn acerca
del trabajo del nifio en el salén de clases
para lo cual no existen criterios que apli

quen los maestros.sistemdticamente.

Las calificaciones son determinadas por -
los maestros para un solo grupo, por lo --

que no permiten comparaciones entre grupo-

y grupo.
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4.- No existe una prueba pedagdgica estandari-
zada, para cada gado, lo cual también im-
posibilita la comparacidén entre grupos que
no han respondidc la misma prueba pedagbgi

Ca.

Las pruebas utilizadas en la presente investi-
gacidn, funcionarén como instrumentos poco confiables y va-
lidos para medir el aprendizaje escolar, ya que &stas prue-
bas son elaboradas con fines de evaluar a un individuo en -
relacidén a los conocimientos especificos de un grupo esco -
lar y no con fines de controlar variables para realizar una

adecuada investigacidn.

La tabla No.2 Presenta las correlaciones entre
calificaciones académicas, se observan las mds altas (entre
.85 y .75) en las proporcionadas por el mismo maestro, o -
sea, Lengua Nacional del primer grado con Aritmética del -
primer grado; Lengua Nacional y Aritmética del segundo gra-
do; y LEngua Nacional y Aritmética del tercer grado de ins-
truccidén primaria. Al correlacionar calificaciones gue no-
proporciond el mismo maestro se presentan significativamente
més bajas ( entre .37 y .13); lo cual afirma lo anterior -

mente mencionado en relacidn a que el sistema de califica
ciones académicas otorgadas por el maestro de grupo no es a
decuado para fines de investigacidn, al intervenir como va-

riables distractoras criterios que no son constantes.

Por otro lado se observa también que las corre
laciones entre calificaciones académicas se presentan mas -

altas se trata de grados inmediatos, o sea, primer con se.-
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gundo grado y segundo con tercer grado, no importantando -
que se trate del curso de Lengua Nacional o Aritmética.

En la tabla No. 3 se observan los resultados -
obtenidos de correlacionar los puntajes de cada uno de los-
tests con los demds, los valores mds altos se presentaron -
entre los tests Rutgers-Drawing con Detroit-Engel (.51), -
Rutgers-Drawing con Frostig (.49) y Detroit-Engel con Fros-
tig (.56); lo cual indica que los tests Rutgers-Drawing, De
troit-Engel y Frostig miden algunas conductas similares, -
que de acuerdo a lo dicho anteriormente estas ®onductas tie
nen cierta relacidén con las que un nino debe presentar en =
los primeros grados de instruccién primaria para cursarlos-

satisfactoriamente.

Los tests Coodenough y Koppitz al correlacio -
narse con los demds tests obtuvieron valores bajos (entre -
.37 y .13) lo cual nos eta indicando que no miden conduc' =
tas afines a las medidas por los tests Rutgers-Drawing, Dew
toit-Engel y Frostig, asi como tampoco miden conductas que-
tengan alguna relacidn con las tareas que el nino debe rea-
lizar para cursar con éxito los primeros grados de instruc-

cidn primaria.

Los maestros que atendieron los grupos de pri-
mer grado, dasificados conforme a los resultados de la ba-
teria de tests reportaron haber notado que sus grupos eran
més homogéneos en el rendimiento escolar que los que habian

tenido anteriormente en la misma escuela.
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Con los resultados obtenidos, anteriormente ex

puestos , algunas de nuestras hipdtesis son aceptadas y --

otras rechazadas.

HIPOTESIS No.

HIPOTESIS No.

HIPOTESIS No.

HIPOTESIS No.

HIPOTESIS NoO.

1

2

3

4

5.

El test Rutgers-Drawing correlaciond posi
tiva y significativamente con las califi-
cacianes académicas del primer semestre ,
primero y segundo gradoc de instruccién -

primaria; siendo rechazada &ésta hip&tesis

.en el caso del tercer grado.

El test DetroiE—Engel correlaciond positi
va y significativamente con las califica-
ciones aCadémicaé del primer semestre,pri
mero y segundo grado; siendo mchazada en
el caso del tercer grado de instruccidén -

primaria.

El test Frostig correlaciond positiva y =
significativamente con las calificaciones
académicas del.primer semestre de instruc

cibén primaria.

El test Goodenough correlaciond positiva-
Yy significativamente con las calificacio-
nes académicas finicamente del primer gra-
do; siendo rechazada la hipbtesis en el -

caso de segundo y tercer grado de instruc

. cidn primaria.

-

El- test Koppitz correlaciond positiva, pe
ro NO significativamente con las califica
ciones académicas de los tres primeros -

grados de instruccién primaria.
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CONCLUSIONES:

El test Rutgers-Drawing es un instrumento ade-
cuado para hacer un pronbstico del comportamiento académico
del nifio en los cursos de Lengua Nacional y Aritmética en -

el primero y segundo grado de instruccién primaria.

El test Detroit-Engel es un instrumento adecua
do para hacer un prondstico acerca del comportamiento acadé
mico del nifio en el curso de Lengua Nacional y en el de -_=
Aritmética del primero y segundo grado de instruccidn pri--

maria.

El test Frostig es un instrumento adecuado pa-
ra hacer un rpondstico del rendimiento académico del nifo -
en los cursos de Lengua Mcional y Aritmética en el primer-

semestre de instruccidn primaria.

El test Goodenough es un instrumento que NO -
proporciona una adecuada informacidn acerca del futuro com-
portamiento del nifio en ninguno de los tres primeros grados

de instruccibén primaria.

El test Koppitz es un instrumento que NO pro--
porcionad adecuada informacidn acerca del posterior rendi -
miento académico del nifio en ninguno de los tres primeros -

grados de instruccidn primaria.

En el caso de investigaciones educativas es re
comendable utilizar los puntajes de las pruebas pedagdgicas
y no las "calificaciones académicas" proporcionadas por los

maestros de grupo.
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Los tests Rutgers-Drawing, Detroit-Engel y =¥
Frostig son instrumento que miden algunas conductas simila-
res; igualmente miden algunas'conductas que el nino tiene -
que realizar para cursar -satisfactoriamente los primeros -

grados de instruccidén primaria..

Los test Goodenough y Koppitz NO son tests que
midan conductas similares a las medidas por los tests Rut -
gers-Drawing, Detroit-Engel y Frostig; las conductas que mi
den tampoco tienen una relacién con las conductas del rendi
miento escolar de los tres primeros grados de instruccibn -

primaria.

Estimando las limitaciones, por diferentes mo-
tivos, de la presente investigacién, proponemos gue se plan
teen otras investigaciones para ampliar éste trabajo, como

son:

. l1.-Establecer correlaciones y niveles de signifi-
cancia entre el test Frostig y el rendimiento escolar de -
los primeros grados de instruccidn primaria; ya que el pre-
sente trabajo solo presenta el primer semestre de instruc--

cién primaria.

2.-Obtener una correlacién entre el test Goode ~=
nough y el de Koppitz, asi como estudiar la posibilidad de
encontrar que es lo que miden éste tipo de tests.

-

3.-Utilizar y correlacionar con el rendimiento es
coalr otros tests que midan conductas similares a las medi-

das por los -tests Detroit-Engel, Rutgers-Drawing y Frostig-
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para tener una bateria mds amplia que prediga el rendimien-
to académico de los primercs grados de instruccidén primaria

4,-Elaborar un instrumento que mida el rendimien-
to escolar & los primeros grados de instruccidn primaria;
el cual debe estar debicdamente construido y estandarizadc ;

y se puedan obtener con el datos confiables y vadlidos para-

ser utilizados en investigaciones.
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PROTOCOLOS DE LOS TESTS UTILIZADOS EN LA INVESTIGACION.



DIRECCION GENERAL DE EDUCACION ESPECIAL
DEPARTAMENTO TECNICO
UNIDAD DE DETECCION

Nombre: Fecha Nac.
Escuela: Grado:
E.C.. E.M. Ele Puntaje:
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SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA

UNIDAD TECNICA DE DETECCION

TEST DETROIT-ENGEL

OBSERVACIONES
TEST PUNTOS

10

Total

3-6-/-(66)
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