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la pr••enta inv••tigaci6n trat6 d• 
•stablecer la relact•n entr• la 
lntel i11encia y la Drien~acUn a 
Futuro d• 8S auJ•toa d• nivel 
bachtllarato d• ••No .. •culino y 
feMnino can una adad m..Si• d• 17. 
B• obtuvo •1 C.J • d• loa ntudtantea 
•n far.. grupal a trav.. d•l 
instrUMnto no v•rbal d• lnt•l to•ncia 
BETA-11 R reviHdD par kell0911, c. 
llortan, W. 11974, 19781 y par -dio 
de la Escala llultidi .. nsianal d• 
Orientaci6n a Futura creado por Pick 
d• ti. y Anclrad• P. 1191151 aplicado 
tatlbt•n •n farea o;¡rupal la• 
respu-ta• a ••t• tnt. Los 
rnultadot1 abt•nidoe r•velaran que 
exi•t• una cor,..lación positiva entr• 
el C.I. y la Ori•ntaci4n a Futuro, ya 
qu• a aayor inteliger.cta· aayor •• la 
capacidad d• las suJet ... para planear 
y ar11anl1ar •u• acttvidadn. Ast coeo 
d• qu• na exi•t• ni"lluna diferencia 
•igniftcattva· entre -Ma 1 _.tre y 
plantel •. Por lo tanto•• canclUlf'I que 
al no •ncontrar dlf•r.nctaa 
elgnificativae, .. dllb• ·a que .. 
encuentran en una edad crucial de . .u 
desarrollo. 



INTRODUCCION. 

Entrar en el mLtndo de los adultos - detiieado y temido - significa 

para el adolescente la pérdida definitiva de su condición de 

ni'ho, es un momento crLtcial en la vida del hombre y cons;tituye la 

etapa decisiva de un proceso de desprendimiento que comenzó con 

el nacimiento. 

Los cambios psicológicos que se producen en este periodo y que 

son el correlato de c•mbios corporales, llevan a una nueva 

relaci6n con los padres y con el mundo. (Citado en Abera•turi, 

A. y Kncbcl, M. 1992). 

La adolescencia •• una etapa de la vida muy dificil ya que •• en 

donde se generan cambio• de todo tipo, por conaiguiente, •sta 
• 

crea una situaci6n de conflicto en la cual no we •abe a que se va 

a enfrentar. 

Es una etapa en la cual se comienza a generar con mayor 

profundidad el .irea cognitiva, y por la tanto la inteli9ancia 

tender& a d•sarrollarse aun mAs que en la anteriores fas•• d•l 

crec1miento. <Citado en Piaget, J. 1964>. 

Al investigar acerca de la inteligoncia se •ncuentran div•r•D• 

estudios y definiciones variada• entre •i, toda• el la• tratan d• 



·alcanzar el mismo fin, es decir, demostrar la capacidad del ser 

humano de desarrollarse en su medio ambiente, valiéndose de sus 

propias habi 1 idades. 

Por lo tanto, estas habilidades también le proporcionarán al 

adolescente la capacidad de organizar y planear sus act.ividades a 

corto y mediano pla;:o 1 para tr•atar de encaminarlo hacia 

eHpectativas un futuro en el cua 1 tendrá sus propias 

responsabilidades, en cuanto a st mismo y 109 demAs, el grupo al 

cual empie%a a pertenecer. 

La mayoria de los adolescentes piensan que ir a la escuela es tiU 

ocupaci6n principal. El conjunto de los padres aceptan l.• 

re•ponsabilidad de la conducta de sus hijos y proporcionan 

alojamiento y mantenimiento. Por tanto, cuando loa Jóvene• 

abandonan la escuela o se gradóan, deben tomar una decieión 

importante, que en este caso •erá l• elecci6n ocupacional. 

Alguno• de ellos hacen da lo• estudios universitarios un trabajo 

de tiempo ccmpleto1 otros trabajan al mismo tiempo que eetudian, 

. y aa1 la gran mayoría ampt•za a pensar en qué es lo que· va a ••r 

da su vida. ( Citado en Btehl&r, F. 1976 >. 

Por lo tanto, we consideraron como variableB importantes para 

••ta invawtigación, la adolesc•ncia como etapa principal, 



relacionada con la Inteligencia y Orientación a Futuro, ya que 

éstas, do alguna manera, aon da suma importancia .para su 

desarrollo. 

Se han elaborado investigaciones sobre liil adoleacencia, tocando 

los diferentes aspectos de esta etapa y lo qua en ella e• más 

importante, así como lo relacionado con la inteligencia • 

Estudios recientes eobre el " miado a triunfar ", ast como las 

investigaciones anterioreu, revelan la tendencia 

adolescentes inteli9ent•s de preparatoria • 
•n laa 

evitar 

delib•radamente obtener calificaciones alta&, han llamado la 

atención al conflicto que sef'lala Horney 1 f(. (1937)1 ya que ellas 

en particular, pueden experimentar conflictp• entre la neceaidad 

de agradar y la n•cesidad de triunfar. Una Joven que ••pera 

caaarae debe tener en cuenta la posdbilidad de que puede resultar 

una amenaza para un marido potencial, si no conaldera las 

necesidades de su ego ma•culino. (Citado en Biehler, F. 1976). 

Gjesme, T. U979) realiza un análisis del componente principal de 

una Oriantacián a futuro en la cual se revelaron cuatro factor••• 

intaré11 1 anticipaci&n, or9anizaci~n 1 ocupación y rapidez1 •• 

aplicó a 515 estudiante& noruegos de Si&Kto grado' los resultados. 

indicaron que : 



a) L05 nitlos tuvieron puntuaciones máu altas que las nif'tas en 

Orientación a futuro, anticipación y ocupación. 

b) Los sujeto• con habilidad elevada calificaron mAs alto que los 

sujetos con habilidad media o baja en rapidez1 sin embargo, la 

ocurrencia de efectos de interacción di versos 1 comprendiendo el 

sexo del sujeto, habilidad y d•mora de la gratificación, indicó 

una11 relaciones complejas en las diferentes dimensione• de la 

orientación • futuro de los sujetos. 

Rodríguez, B. <1992) efectuó un estudio de Orientación a futuro y 

empatia en menores infr,actore~, la cual estuvo conformada por 200 

•u Jetos. 

Por lo tanto, el pre•ente trabajo tiene como directriz 

fundamental relacionar la inteligencia c:on la Orientación a 

Futuro en un ;rupo de aatudia.nte• de ni\'el bachillerato en una 

Universidad Particular. 

PlantaAndose qua la edad, el seuo, el semestre y el plantel 

influyen, en cuanto a la inteligencia medida a través dei Beta JI 

- R. y la Escala Multidim•n•ional de Orientación a Futuro. 

Lo• r••ultados obtenidos, reportan que ewiste r•lacián en cuanto 

a que 1 mayor capacidad intelectual tenga •l individue, ma)'or 

•U capacidad de ár;anizar 



y planear sus actividades en un corto o mediano plazo. 

No se encontraron diferencia¡¡ significativas en cuanto al, se1<0, 

plantel y semestre. Lo que posibilita la apertura de diversas 

lineas de investig•ción que se proponen en la p•rte final de este 

trabajo. 



CAPITULO I 

l'IARCO TEORICO 



MARCO TEORICO 

1.1 ANTECEDENTES SOBRE EL CONCEPTO DE· INJELIGEHCIA 

Al investigar acerca de la inteligencia, se encuentran diversos 

estudios y definiciones variadas entre st, todas ellas tratan de 

alcan;:ar el mismo fin, es decir demostrar la capacidad del aer 

humano de desarrollarse en 1>u medio ambiente, valiéndose de su~ 

propias habilidade•~ 

La historia del estudio de la inteligencia, muestra que ha habido 

un progreso general desde una etapa an la que no eKi•tia una 

definición generaliz.ada ni una forma de probarla, hasta el 

momento en que se adoptan métodos un tanto intuitivos y de 

11 ensayo y error", todo el lo superado por la etapa actual de 

desarrollo gradual da una concepción de la inteligencia, ba•ada 

en métodos más sistam4ticos, lógicos y empírico&. 

Como resultado de la investigación emptrica y teórica vuri¡¡iaron 

lo• métodos del an.tl isi'ii factorial para el estudio de la 

inteligencia. Este es un método estadi•tico para ord•nar Ion 

componentes del desempeho global en alguna tarea. Tambi•n paaaron 

por fases de 11 envayo y error 11
• Esto ha evolucionado desde el 

análisis de reactivos aeleccionadoa "al a%ar", hasta una 

situación en la que es un anál isi• lógico lo que QU1a •n la 
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&elección da reactivos y entonces las técnicas de análisis 

factorial comprueban lo lá9ico. 

A19una9 definiciones de Inteligencia que se describen 

continuación, se derivan de diferentes posturas teóricas, ya que 

recalcan funciones que parecen estar relacionadas en forma 

lógica, otras en un enfoque opera e iona l. (Cita do en Sa t tler, 

1988). 

De acuerdo con Stern, J. <1961), la inteligencia e• 11 como una 

adaptabilidad mental i¡¡eneral a nuevos problemas y condiciones de 

vida. (Citado en Wolman, B. 1968). 

Para Binet, A. <1911 > "La inteligencia es la tendencia a tomar y 

manten•r una dirección1 la capacidad de adaptación destinada a 

obtenerla o la• meta& deseadas y el poder de autocriticaº. 

<Citado en1 Cronbach, J. 1972). 

Spearman, Ch. (1923). SeNala qua "La inteligencia es una 

capacidad o grupo de capacidades;, sobre las cuales se exige una 

mayor o menor cantidad de actividades especificas". (Citado en 

Cronbach, ·J. 1972), 



Terman, L. <1916), SC!l'lala que es 11 La capacidad de dar buenos 

resultados desde el punto de vi ata de. la verdad y del af•cto 

<Citado en Cronbach, J. 1972>. 

Wechsler, o. (1949>. Menciona qua "La inteligencia es la 

capacidad global del individuo para pensar racionalmente y tratar 

de enfrentarlie de un modo efica:: con su medio ambiente . 11
• (Citado 

en Witaker, J. 1977>. 

De acuerdo con Guilford, J. <1961>. 11 La Inteligencia es el 

procesamiento de informaci6n d• acuerdo • principi~a 

psicolágicos 11 
" (Citado en Buil'ford, J. y Hoefener 1971). 

Claparede, E. y Stern, J. (1961>. Saflalan qua la 11 Inteli9111ncia 

as una adaptación mental a las circunstancia• nuevas "• <Citado 

en Piaget, J. 1967). 

Piaget, 1. (1933) , menciona que la inteligencia 11 Constit°:Y• el 

estado de equilibrio hacia el cual tten~en toda• lae adaptaciOne• 

auceaivas de orden •enaoriomotor. y cognoscitivo,. a•i como todos 
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los intercambios asimi ladores y acomodadores entre el 01•9an1smo y 

el medio (Citado CastaNeda 1 P. 1992). 

A continuación so reali~ara Llna brove resel'1a histórica de los 

antecedentes del concepto du inteligencia: 

El interés en la lntel igencia y en las pruebas fue una parte 

intrínseca del movimiento que empe~ó a fines del siglo XIX y del 

que •urgió la psicología como di~ciplina separada. 

Balton, F. (1869) desempef1ó una enorme influencia en ol 

de•arrollo del movimiento de pruebas. El campo psicométric:~ 

florec:lt\ gracias a que propu•o por vez primera dos conceptos 

estadístico• muy importantesr la regresión 

correlación,(Citado en Sattlar, J. 1988). 

la media y 

Interes.indo•e en la medición mental, fue el principal promotor 

del movimiento a favor de lo• teets, hacia notar que las pruebas 

de Discriminación •ensorial podrían servir para medir el 

intelecto, por lo que en 1983 afirmó lo aiguiante1 11 la Onica 

información que ll&QI ha•t• nosotrom sobre los acontecimientos 

exteriore• p••a, al p•recer, por la avenida de nuestro• •enttd0a1 

y cuanto mA• perciban la diferencia nue9tro• •entidos, mayor.•erA 



ol campo sobro el que pueda actuar nuestro juicio e 

inteligencia". (Citada en Anastasi, A. 1982). 

cattel, J. (1860 - 1944> al igual que Wundt creian que era 

necesario enfocar la Psicología al estudio de la experiencia 

inmediata, principalmente por medio de la observación de si mismo 

(introspección). El objetivo de la Psicolog1a debia anali:?:ar el 

contenido de la conciencia. Catte11, J. fue también uno de los 

asistentes en el laboratorio antropométrico de Galton, F. y quien 

más lo in;luyó mismo que se dedicó nl estudio de las diferencias 

individuales, publicó varios trabajos, y contribuyó al desarrollo 

de los procedimientos estadísticos necesarios para la evaluación 

y aplicación de las pruebas en la Universidad de Pennsylvania. En 

1890 publicó un articulo en el que ya empleó el término "prueba 

mental". 

Al principio de la década de 1890, Boae, F. de la Universidad 

Clark y Gilbert, J. de la Universidad de Vale investig"aban 

también c6mo los nit1os reaccionaban a varios tipos de prueba•. 

Boas, F. estudiaba la 1 valide:? de pruebas sensorio - motoras 

simples usando como criterio las apreciaciones de lag maestros de 

la ''agudeza intelectual 1
' de los nihos. Gilbert, J. s6lo encontr6 

des pruebas - ritmo de 9olpeteo y juicio sobre tama'1o de diversas 

distancias - para distinguir a los ni'1os .brillantes de los 

torpes. 



Wissler, C. < 1901 > fue otro invetitigador que procuró determinar 

la validez de algunas de las pruebas que se pensaba tenian alguna 

relación con el proceso cognoscitivo. Estas estudios, a pesar de 

sus defectos metodológicos, impulsaron el inicia del movimiento 

de pruebas mentales. 

En Alemania, algunos personajes estaban contribuyendo al campo de 

la evaluación. En 1889, l(raepelin, E. reconoció la necesidad de 

etu1.minar un individuo suficientes veces para descartar 

variaciones cnusAle5. 

Munsterberg, H. (1891 > desarrollaba diversos tipos de pruebas 

perceptuales, de memoria, lectura, e información para nif'fas. En 

1897, Ebbinghaus, H. trabajó en pruebas de memoria, computación y 

terminación de frases. Anticipó el desarrollo de pruebas de 

inteligencia colectivas al usar un procedimiento de medición do 

tiempo para administrar todas las tareas. 

Werncke, C. conocido por sus investigaciones en Polonia y 

Alemania, de localización cerebral, desarrolló un conjunto de 

preguntas destinadas a detectar diferencia'B mentales a fines del 

siglo pasado. 
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Casi al mismo tiempo en Francia, Binet, A. (1857 - 1911) Henri, 

V. (1872 - 1940>, y Simon 1 T. (187:5 - 1961), desarrollaban 

métodos para estudiar diversas funciones mentales. Encontraron la 

clave para medir la inteligencia al orientar su trabajo 

procesos mentales superiores en lugar de la funciones simple'3. 

(Citado en Sattler, J. 1988). 

Binet, A. y Simon, T. conliideraron la inteligencia como un 

conjunto de facultade&I juicio 1 sentido com~n, iniciativa y 

habilidad personal para adaptarnos a las circunstancias. <Citado 

en Sattler 1 J. 1988). 

También Binet, A. encontró que los tests de razonamiento 

•ensorial y otras funciones simples tenian poca relación con el 

funcionamiento mental general e, intentó gradualmente identificar 

la esencia de la inteligencia con la ºtendencia a tomar y 

mantener una dirección definidaº de la capacidad para adapt•r•e a 

la finalidad de alcanzar un fin deseado y la capacidad de 

autocrt ti ca. 

B 



1,2 TEQ!llAS ANALITICO - FACTORIALES. 

Desde el punto de vista hisstárico, las teorias con ba9e en el 

an.ilisis factorial formaron dos campos distintos: las que 

defendían una teoria general de la inteli9encia contra los quo 

proponian una teoria de facultades. 

Parte de la dificultad con los enfoqueE analitic;os factoriales 

del estudio de la inteligen~ia está en que sus resultados finales 

varían según la naturaleza de los datos, el tipo da correlación y 

procedimi•nto aatadtstico, y la inclinación del investigador al 

escoger los nombres para designar los factores. Estos nombres 

deben concebirse como, categorías descriptivas y no como un 

r•fleJo de entidades latentes. Por consiguiente, en tanto le~ 

analistas factorialea han hecho aportaciones notables al campo 

hay peligro& latentes en sus métodos. 

A continuación se mencionan algunos autores de este tipo de 

teorías• 

Spearman, Ch. 0863 - 1948> fue de los primeros defensores de un 

enfoque factorial de la inteligencia. En 1927, propuso una teoria 

de doll f&ctoreu para eMplicar los tipo• de correlaciones qu• 

observó en las pruebas de la inteligencia colectivas. 

9 



Planteaba la presencia de un 11 factor general" que e• la energía 

mental total disponible de un individuo¡ y un "factor 

especifico 11
, que es al que en los diferentes test6 repreaenta los 

mecanismos a través de los cualea se aplica esa energia. 

Esta teoria afirmaba que las pruebas psicológicas contienen un 

solo factor común y que todo lo demá'ii !i!iE debe a factores 

específicos para cada prueba, esto es que parte de la varianza de 

la prueba se puede deber a un factor com~1n o general y que lo 

demáil no tiene nada en comú.n .. <Citado en Sattler, J. 1988). 

A11t mismo aporta su definición de inteligencia: ºconsiste en la 

educación de las relaciones y la educación de correlatos, es 

decir, la capacidad de cada individuo de establecer relaciones, 

desde las máa simples hasta las más complejas". (Citado en 

Morales, M. 1981> 

Thorndike, E. <1874 - 1949> concebta la inteligencia como al 

producto de mucha'ii habi 1 ida des intelectuales i nterrelacianadas, 

enfcqu•·conoctdo hoy dta como Teoria Multifactorial. Cada uno da 

estos elementos intelectuales representa una habilidad distinta. 

Thur•tone, L. (1938> sostent11 que la inteligencia no podta 

10 



concebrirso como algo unitario. ABumia que posee cierta 

organi :zac i ón ordenada 1 cuya estructura puede deducirse de un 

anAl isis estadh;tic:o del patrón de intercorrelac:iones que 

aparecen en un grupo de prueba. 

Cattell, R. (1963) y Horn 1 J. () han propuesto una teot"ia 

innovadora acerca de la estructura de la inteligencia, según 

ésta, hay doa tipos de inteligencia: fluida y cristalizada. La 

primara es la eficiencia mental e&iencialmente no verba.l y un 

tanto ajena a toda cultura, en tanto que la cristalizada se 

refiere a las habilidades y conocimientos adquiridos que dependen 

en gran medida para su desarrollo de la e1<posición de la cultura •. 

Algunos ejemplos de lo que mide la inteligencia fluida &ona 

clasific:acione• de figura11, análisis figurativo, serie• de 

nllmeros y letras matrices (por ejemplo Matrices Proyectivas) y 

asociaciones por pare•. 

La inteligencia c:ristali;zada se mide con pruebas como la de 

vocabulario, información general, 

abstractas y mecanismos de lenguaje. 

iguales en ambos factores incluyen, 

v•rbal, inductivo y silogf•tico. 

11 

analogias de 

las prueba• 

razonamiento 

palabra• 

con cargas 

aritmético, 



Las pruebas Stanford - Binet, Wif;c - R, Wippei y Wais - R 

contienen medidas de inteligencia fluida y cristali:ada. 

Piaget, J. (1977) concibe la inteligencia como una. forma de 

adaptación biológica entre el individuo y su entorno. <Citado en 

Sattler, J. 1988). y en la actividad y manipulación de relaciones 

e imágenee. <Citado en Cronbach 1 L. 1972). 

Ofreció una descripción elaborada de las formas según las cuales 

los ni Nos de más edad se diferencian intelectualmente da loe _ 

menores de edad. El nit1o tiene que aprender rnalizar 

ccmparacione• parsauasivas y abstraer de sus impr•siones 

sensoriales, ideas o esquema<a .. Sus primeros esquemas son •imples 

identificaciones de objetos, por ejemplo, el reconocimiento de wu 

madre como eu ánlca persona independiente de su traje , da su 

postura etc. Bradualmente va construyendo un e•quema scbr• otro y 

adquiriendo, por tanto, lau herramienta• del p•nvamianto. Una vez 

que comprueba que un 11 objeto" e1<iste pu•de pensar que continóa 

e1dstiendo aún cuando est.l ocul ttl. Este estad1a eB n•ce•aria 

ante..- que pueda eeperarse que encuentre por si mismo un objete 

escondido. Más adela.nt• elabora ideas de tamaf'lo, de forma. 

Aparece por primera vez en una forma concreta un 1u¡qu•ma o idea 

como el de 11 orden". 
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Este tipo de investigación comien:?a a formular una teoria de la 

inteligencia. <Citado en Cronbach, L. 1972). 

La inte.ligencia medida por pruebas psicométricas, est~ 

relacionada con medidas piagetianas, como habilidad para utili2ar 

operacioneg formales, comprender el principio de conservación y 

ugar cparacione• senaoriomotoras. 

Los tests más importantes de hoy G!n din son los qua ee hallan 

incluidos en las esc&laa de inteligencia de Wechsler. Sus 

esfuerzos para conseguir tests de inteligencia comen2aron en el 

Hospital de Bel leuve <Nueva York), en donde se ewploraban a lo• 

analfabetas, retrasado• mentales y psicóticoa. La determinación 

de su nivel mental era, por tanto, imprescindible para. daterminar 

uu destinp. Wechsler, O. preparó la esscala de Wechsler 

Belleuva, formal 1939, para proporcionar una base para tales 

deciwiones. E•ta e•cala fue de un gran valor en los hoapitaht• 

durante la aegunda guerra mundial, y tras la contienda 1;e 

convirtió en una de las principales armas del P•ic&logo c~inico. 

Wechsler, O. subrayó el hecho de que el rendimiento •s un 

producto complejo del desarrollo biolOgico y de la e1<pariancia. 

Como Binet, A. de•••b• considerar al individuo total, y no estaba 

diapuestc a ••parar los proceaos emotivos de los 
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intolectuales.<Citado en Cronbach, L. 1972>. 

llJechsler, D. estudió las pruebas estandari:::adas disponibles a 

finales de la déc:ada de 193c), y soleccionó 11 »ubescalas 

diferentos para formarla. Las fl1entes que tomo para 

subosc:alas, fueron las siguientes: 

- La ARMY Al fa ( para información y comprensión ) • 

- La Stanford - Binot ( para comprensi6n aritmética, retenci6n de 

dígitos, semejanzas y vocabulario ). 

- Las pruebas de completar figuras de Healy y otras pruebas: que 

tenían reactivos de completar dibujos ( para completamiento de 

¡, ' dibujos ) • ,. ¡ 

- El Army Broup E~aminations < para ordenaci6n de figur&B '·¡ 
" - La prueba de Oisef1o de bloques de J(ohs <para disef1o de cubos). 

- La Army Beta (para símbolos, dígitos y claves ). 

La norma que Wechsler, O. adoptó en su bl.isqueda de •ubeaca las 

fue la naturaleza global de inteligencia. Concebía a es't• como 

una parte del todo de la personalidad misma. las escalas, fueron 

con$tru1das para considerar los factores que contribuían a la 

inteligencia global efectiva del 1ndividuo.(Citado an Sattler, J. 

1988 ). 
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Por ser los Tests Army, los antecedentes directos del Beta 

administrado en esta investignc:ic.in, sn reali:rar.i una breva 

rese'ha. 

Durante la Primera guerra mundial, ante la necesidad de 

seleccionar y c:lasifjc:ar en el tiempo más breve, a las masas 

convocadas para combatir; se r~unió una comisión, para encargarle 

la elaboración de un test colectivo para uso militar. 

Esta comisión el abor6 primero cinco 11eries de test diferentes, 

pero ajustándolos a un ~ismo gistema, éstos permitían examinar en 

un tiempo no mayor de una hora a un numeroso grupo de reclutas, 

sin que estos tuvieran que escribir ni decir nada. Lan respue5tas 

se daban mediante el t ra :?:ad o de una raya, una e ru;::, u et ra salia l. 

El primer Test A1~my se probó con 401) reclutas y después con 

cuatro divisiones de 81) 1 1)00 soldados, obteniéndose buenos 

resultados. Lo cual permitió clasificar a. los reclutas y 

ubicarlos en las diferentes armas, segUn sus condiciones, asi 

como indicar quienes eran más aptos para el cumplimiento de las 

funciones más alta~ de suboficial y oficial. 

Estas pruebas han mejorado cada vez más, y hoy e1<istan tres Tests 

Army: el Alfa, el Beta, y el Individu~l. 
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El Alfa sirve para los qu6! saben escribir y hablar en inglésa el 

Beta para los analfabetos y para los que no conocían el inglés 

(más tarde esta propuesta fue criticada>¡ y el Individual que •e 

aplicaba en los casos en quo algLmo de los Tests anteriores ha 

indicado una debilidad mental o cuando desde el principio el 

recluta ha dado síntomas de tal falla. 

Se e5tablece un sistema de edades mentales equivalentes a loa 

puntots. El Tests Army proporciona una escala de edades mentales 

de 10 hasta 1q aNos. 

También se utilizaron especi~lmente on las oscuela• para adultos, 

o para investigaciones sociogrAf icas <para establecer el promedio 

del nivel intelectual de un pueblo> 1 y para la selección 

profe•ional •n masa. Además de los Test• Army Al fa; forma A y 

forma B de Bregman, y forma ~, de Wells. 

Para el Beta •e usa la Revisión EKaminada de Beta, de l(ellog, c. 

E. y Morton, N. W. (Citado an Szekely, B. 1971>. 
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1.3 ANTECEDENTES V DESARROLLO DE BETA - 11 R. 

Esta prueba para su ejecucién no requiere de personas con altas 

capacidades intelectuales, por lo que puede usarse en grupos de 

adultos en general. 

Con base la experiencia en la aplicación de pruebas 

p•icológicas cada uno de los eubtests del instrumento de medición 

Beta 11 R, proporciona el manejo de las siguientes habilidades• 

1.- LABERlNTOSr organización y planeación. 

2.- CLAVE61 capacidad visomotri~·y planeación. 

3.- FIGURAS GEOMETRICAS 1 capacidad de análisis y sinteaie, para 

percibir formas y analizarla•. 

4,- FIBURA6 INCOMPLETASr porcepci¿n Yisual. 

5.- PARES IGUALES CONTRA PARES DESIGUALES r memoria inmediata, 

,imigene• visualea y análisis de relaciones. 

6.- OBJETOS EQUIVOCADOS1 capacidad de atención y di.tscriminación 

visual. (Citado en Castatteda, P. 1992 ). 
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En 1934 t'ellog9, C. y Morton, N. revisaron el contenido del 

Examen Bata Grupal, a fin de adaptarlo a poblacione• civiles 

llamándolo 11 E1<amen Beta Revisado", al que después Ge le conoció 

como "Primera Edición del Beta o Beta 11 11
• En esa momento no se 

efectUa ningtl.n cambio en el contenido de los reactivos, sino 

hast.a la aparición de la actual "Beta 11-R e Segunda edición 

revisada". 

Posteriormente, se realizaron diversas revisiones del manual, 

además de varios estudioe; sobre la relación eKistente entre 

ejecución d1d Beta y otros TesttS. 

En 1943 l<ellogg, C. y Morton, N. publicaron un manual re1Jisado 

para la primera edición. 

En 1946 Lidner, R. y Gurvitz, M. realizaron una reestandarlzaci6n 

máu amplia, siguiendo al procedimiento de estandarización de 

WAIS. Al manua 1 se le hicieron algunos cambios en los 

procedimientos de aplicación y puntuación, pero el más importante 

fue la utilización de los CI por de'.11/iac.ión. Se elaboraron por 

separado tablas de conversión para nueve niveles de edad tomando 

en cuenta que la 11 capacidad mental, de acuerdo a como es medida 

por Beta, varia con la edad, llegando al máKimo en la edad adulta 

temprana, dismim.~yando posteriormente 11 
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En 1952 Bluett, (Citado en Kolk, V. 1973 ) aplic:ó el BETA a un 

grupo de personas fisicamente incapacitadas y encontró que los 

resultados, concuerdan con las normas de Lidner, R. y Gurvitz, M. 

En 1957 Kellog, c., Hartan, N. Lidner 1 R. y Burvitz, M. 

publicaron una reestandarización del mismo, en la que utilizó 

eKclusivamente hembras prisioneros de raza blanca, destacando la 

auwencia de sujetos de sexo femenino en su muestra. 

En 1960 Panton, J. 0980). (citado en Funkhouser, 1968), Th. 

encontr& correlaciones signi!.ficativas entre BETA y WAIS an l.a 

•iguiente muestra de correl•ciones1 

BETA-WAIS vmnbal a .67 (sujetos negros) 

BETA-WAIS ajecución a .84 <•ujetog blancos) 

En la muestra de sujetos negros, la media de CI BETA fue má• alta 

que la media Cl de la escala verbal y la e11cala total do WAJS, ta 

media de BETA solo •e igualó con la media de WAIS ejecuc:iP"n. 
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De este estudio Panton, J. concluyó que el BETA se puede utilizar 

c:omo una medida e:<ac:ta de Cl para hombres adultos prisioneros, 

psicópatas, da educación y nivel cultural bajo. 

Oeb ido la escasa investigación de BETA aplicado al sexo 

femenino, Funkhouser, Th. (1968> decidió investigar la aplicación 

de las normas publicadas de esta prueba, con una población 

femenina. Para ello utili%ó 47 mujeres residentes de "Rain.ter 

Sc:hool 11 (escuela para retardadas), de ló a 46 a Nos. Cada sujeto 

era moderadamente retardado o la. que obtuvo el puntaje más alto 

en funcionamiento intelectual, no se i ne luyeron sujetos 

severamente retardados debido a que las normas del l~AIS, no 

diferencian un CI abajo de 41. 

Lo• resultados mostraron la medh. mt.s alta (60.26> y la 

de•viacián mAs baja (9.04) en el CI de l~AIS verbal, y debido a 

que los 9Ujetos iie seleccionaron del final mé.s bajo de la curva 

normal, , las desviaciones de los puntajev. de WAIS "fueron 

significativamente más bajos que los descritos por el manual de 

esta prueba en tanto que la desviaci6n de BETA <13.7:5> fue 

comparable a la desviación de 15 descrita en el estudio de 

reestandarizacián. 
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Las correlaciones obtenidils fueron: 

BETA-WAIS Yerba 1 •• 48 

BETA-WAIS ejecución .79 

DETA-WA!S total •• 73 

Todas ~ignificativas al nivel de .01 

Los investigadores de etate estudio concluyeron que el BETA puede 

ser usado como un instrumento ei<acto para predecir funcionamiento 

intelectual en una población de mujeres retrasadas con un 50Y. 

menos de tiempo utilizado en NAIS, aunque se debe tomar en cuenta 

que BETA solo mide al Area de ejecución. 

En 1971 Weley J., Libb J. y Coleman J.M. obtuvieron las 

correlaciones de tres tests1 BETA, la· escala de memoria Wechsler 

y el teatu r.ipido AMHOS formas 1, 2 y 3 con el WAIS a fin de 

determinar la utilidad de cada uno en las instalaciones de 

rehabilitación vocacional .. Para ello seleccionaron a 30 suJatov 

del centro de rehabilitación West Alabama1 13 mujeres y 17 

hombre& de 16 a 56 aNos, con desordenes psiquiátricos, retardado 

mental o problemas f isicos. De este grupo se tomó un •ubgrupo de 

ló sujetos cla•if icados como retardados de acuerdo al puntajé del 

Cl ds WAIS (rango de CI d• 61 a 79). 
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Aplicaron a todos los sujetos WAIS previo a lo& tre& tests de 

admini!straciOn rápida. El BETA se aplicó a nivel colectivo en 

tanto que el WAIS, la escala de memoria y el AMMOS ,;;e aplicaron 

individualmente. 

Para el grupo teta 1, la media de BETA fue apro1dmadamente 4 

puntos más al ta qu~ la e!Sca la total de WAIS, en tanto que la 

madia para la escala de memoria y AMMOS estuvo abajo de la media 

de WAIS para la escala de WAIS por 4 y e:l punto6. La F = ~.39 al 

nivel de .01 indicó diferencias uignificativas entre los CI de 

los te5hi. Sin embargo, ninguno da esto• puntajes difirió 

gignificativamente da la escala total de WAIS 1 de a las T 

obtenidas. 

Las correlaciones relativamente alta• da los tres tests con WAIS 

para el grupo teta l 1 confirmó que 1011 tres instrumento• &en 

Utiles predictores 1 pero debido a que BETA se puede aplicar 

colectivamente, se le consideró como al inetrumento m~s eficiente 

par evaluar la inteligencia en centro de rehabilitaciAn. Sin 

embargo, los autora~ sugieren que como precauc:i6n no t1• cuente 

con el puntaJe de BETA si •e •ospecha retraso mental. Siendo mA• 

conveniente la administración de WAIS donde esta capacidad 

limitada es critica. 

En 1~72 Elder 1 Th., Gon:cález, E. y Horn•by, L. realizaron un 
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an~lisi& de items de BETA en dos muestras. Para ello aplicaron la 

prueba en dos grupos. 

Calificaron los subtests de acuerdo con las instrucciones del 

manual de BETA de 1957. Obtuvieron el indice de dificultad para 

cada 1 tem, correlacionaron cada uno con el punta je del subteuta 

respectivo y realizaron el análisis de la muestra completa, el 

anAlisiG por seKo 1 reVitiaron las diferencias por edad. 

Finalmente concluyeron que el BETA es más una prueba rápida que 

una prueba de poder, sensitivo a la medicación, la confusión 

patolágica y la edad, y sugirieron se realice una revisión 

eJ<h&ustiva a fin de elaborar normas de BETA diferentes para 

evaluar en área clínica, educativa e industrial en que solo se 

incluyeran pocos subtests de acuerdo a su forma. 

Robinwon, R. y Callaway, 8. <1972> evaluaron la relación •ntre al 

BETA y el tests Standford Achiavement en un grupo de adultos 

funcionalmente analfabetas (lectura fundamental). 

Seleccionaron una poblaciOn de prisioneros por la disponibilidad 

para los registros y por ser una población más grandet ·co~ Jos 

Giguientes criterios• 18 atios en adelante, sujetos que obtuvieron 

un puntaje entre el 4.0 y el 7.9 grado en la prueba de Standford 

un CI BETA de 90. 
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El investigador establecí~ que e:<iste una relación muy clara 

entre la inteligencia (medida por BETA> y la lectura (Standford), 

por lo que estas dos medidas pueden ser muy ú.ti les en la 

evaluaci6n de adultos analfabetas. 

En 1983 Panitz, D. y Feingold, A. obtuvieron la validez de BETA 

XI y de <au forma corta en pacientea p11iqui~tricos tratadou en ese 

momento por alcoholismo. 

la forma corta de BETA se compone de dos &ubtests que son1 

•imbeles y digitos <SO) y completamiento de figura• (CF>. Los 

coeficientes de validez de la forma corta se compararon con los 

obtenidos en la esca la total de BETA. El autor de este e•tudio 

consideró posible el evaluar la inteligencia no verbal en forma 

breve al u .. ar la forma corta, basado en la información reportada 

en el manual de BETA <1957) qua indica que los subtests de SO y 

CF correlacionan fuertemente t.86 y .83 respectivamente) con el 

puntaje pesado de BETA. Lo cual sugiere que ue puede tomar como 

valida la medici&n de la inteligencia a través de lo• subte•t• de 

la forma corta, los cuales aportan puntajes igualmente pwsadoa, 

reduciendo ast el números de subtests admini•trados· a •olo dos o 

tres. 
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t.3.1 DPTENCION DE NORMAS 

En 1976 l<ellogg, C. y Morton, N. realizaron una revisión má9 

amplia del contenido de los reactivog de BETA y de la estrategia 

de muestreo, el orden de aplicación de las tareas se modificó al 

pasar la tarea 3 de la primera edición al final, ya que por la 

cantidad de reactivos requeria dos paginas, también se cambio el 

término 11 puntuaciones pemadas 11 por el de 11 Puntuac iones 

Normali2adas 11
• En lo que 'iile refierE! al material de estimulo lo& 

cambios fueron mayores1 Se reprodujeron algunos reactivos a un 

tama'h:> mayor, se eliminaron los reactivo& que parecian antiguos 

obsoletos o inapropiados, también se realizaron las instrucciones 

para aumentar el nivel de comprengión de loa e1<aminados. 

Para la obtención de CI •e determinc!t una media de 100 y una 

desviacibn ewtándar de 15. similar a la obtención de Cl en WAIS. 

Los autores, enfatizaron la importancia da utili;::ar un muestra 

que representa con la máxima precisión posiblo a la población 

para la que va a emplear&e, ra::ón por la cual siguió un 

procedimiento de muestreo estratificado para asegurar. que la 

mue•tra represontara claramente a la poblaciá~ norteamericana, 

para lograrlo se baearon en el censo de 1970 cubriendo la• 

caracteristicas de •dad, sei<o, lugar de residencia, raza y 

ocupación, an total fueron 1038 sujeto5, efectuando el estudio •n 
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periodo de abril de 1974 • mayo de 1976. 

Con respecto la ocupación, de las diez categorias que 

estableció el censo 1 se redujo la lista a 5 1 basándoae en el 

nivel edi_1cativo promedio asociados en cada uno de los grupos sólo 

so anel(Ó una categorta a la amas de casa, estudiante!!! y persona1; 

pensionadas. Para las edades de 16 a 19 at\os se registró la 

ocupación del responsable de la fami 1 ia ya sea padre, madre o 

tutor. 

GRUPOS OCUPACIONALES 

1.- Profeuionista y técnicos 

2.- Berentes funcionarios, propietario&, empleados de oficina y 

vendedores 

3.- Artesanos y Maestros de Obra 

4.- Operario'& (manuales>, 11ervidumbre <incluyendo 1a del hogar), 

agricultores y granaderos 

5.- Perfionas sin educación. 

(Citado en Vázquez, M. 1991)). 
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1.3.2 C:ONEIABILIDAD. 

Para obtener la confiabilidad, loE autor~5 del manual, trabajaren 

con Ltna muestra de 79 estudiantes, 40 hombres y 39 mujeres de 16 

17 aí"los. SigLtiendo el método Test--Rete~t se aplicó el 

instrumento con un intervalo de tres semanas entre cada 

aplicación, obteniendo un coeficiente de .91 (más alto que el 

coeficiente de .90 obtenido de la primera edición) que indica que 

las puntuaciones individuales en términos de CI pueden ser 

interpretadas en forma significativa. 
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Cafiii al mismo tiempo en Francia, Binet, A. <18~7 - 1911) Henrí, 

v. (1972 - 1940), y Simcn, T. (1873 - 1961 l, desarrollaban 

métodos para estudiar diversas funciones mentales. Encontraron la 

clave para medir la inteligencia al orientar su trabajo a 

proce-aos mentales superiores en lugar de la funciones simples. 

<Citado en Sattler, J. 1988). 

-Binet, A. y Simon, T. consideraron la inteligencia como un 

c:cmJunto de facultades: Juicio, sentido com•1n, iniciativa y 

habilidad personal para adaptarnos a las circunstancias. (Citado 

en Sattler 1 J. 1988). 

También Binet, A. encontró que los test'ii de razonamiento 

•ensorial y atrae funciones simples tenian poca relación con el 

funcionamiento mental general e, intentó gradualm•nte identificar 

la esencia de la inteligencia con la 11 tendencia a tomar y 

mantener una dirección definidaº de la capacidad para adaptara& a 

la finalidad de alcanzar un fin deseado y la capacidad de 

autocritica. 
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1.2 TEORIAS ANALITICQ - FACTORIALES, 

Desde el punto de vista hi<atárico, las teorías con base en el 

análisis factorial formaron dos campos distintos: las que 

defendían teor1a general de la inteligencia contra los que 

proponian una teoria de facultades. 

Parte de la dificultad con los enfoque6 analítico& factoriales 

del estudio de la inteligen~ia está en que sus resultados finales 

vartan uegún la naturaleza de los datos, el tipo de correlación y 

procedimiento eatadistico, y la inclinación del investi9ador al 

escoger los nombres para designar los factores. Estos nombres 

deben concebirse como, categortas descriptivas y no como un 

reflejo de entidades latentes. Por consiguiente, en tanto lo~ 

analistas factorictles han hecho aportaciones notables al campo 

hay peligros latente& en 9US métodos. 

A continuación se mencionan algunos autores de es:;te tipo de 

teor!ass 

Spearman, Ch. <1863 - 1948> 'fue de los primeros defensore9 de un 

enfoque factorial de la inteligencia. En 1927, prcpu&o una teoria 

de do• 'factores para et<plicar los tipo• de corr•lacione!!I qua 

observó en las pruebas da la inteligencia colectivas. 



Planteaba la presencia de un 11 factor general" que e• la energia 

menta 1 tota 1 disponible de individuo¡ )' un· ºfactor 

especifico", que e9 el que en los diferenteg testE repre•enta los 

mecanismos a través de los cuale• se aplica ega energia. 

Esta teoria afirmaba que las pruebas psicológicas contienen un 

Golo factor comón y que todo lo demás se debe factore1> 

es.pecificoG para cada prueba, esto es que parte de la varianza de 

la prueba se puede deber a un factor comón o genero. l y que lo 

demáil no tiene nada en común. (Citado en Sattler, J. 1988). 

Atd mismo aporta su definicián de inteligencia: "consiste en la 

educación de las relaciones y la educación de correlato1>, es 

decir, la capacidad de cada individuo de establecer relaciones, 

desde las más •imples hasta las más complejas". (Citado en 

Morales, M. 1981> 

Thorndike, E. <1874 - 1949> concebia la inteligencia como al 

producto de muchas habilidades intelectuales interrelacic:mada<J, 

•nfoque conocido hay dia como Tecria Multifactorial. Cada uno da 

estos elementos intelectuales representa una habilidad di•tinta. 

Thuretcne, L. (1938) •astenia que la inteligencia no podta 
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concebrirao como algo unitario. Asumia que posee cierta 

organizaciOn ordenada, cuya estructura pueda deducirse de un 

análisis estadístico del patrón de intercorrelaciones que 

aparecen en un grupo de prueba. 

Cattell, R. (1963) y Horn, J. <>han propuesto una teoría 

innovadora acerca de la eatructura de la inteligencia, según 

ésta, hay dos tipos de inteligencia; fluida y cristalizada. La 

primera et'i la eficiencia mental esencialmente no verbal y un 

tanto ajena a toda cultura, en tanto que la cristalizada se 

refiere a las habilidades y conocimientos adquiridos que dependen 

en gran medida para su desarrollo de la exposición de la cultura. 

Algunos ejemplos de lo que mide la inteligencia fluida son1 

clasificacione• de figurat1., análisis figurativo, series de 

nó.meros y letra11 matrices Cpor ejemplo Matrices Proyectivas> y 

aeoc:iacione• por p•res. 

La inteligencia crh•talizada se mide con pruebas como la de 

vocabulario, información general, analogi&s de palabra.& 

abstractas y mecanismos de lenguaje. Las pruebati con car9~s 

igualea en ambos factores incluyen, razonamiento aritmético, 

v•rbal, inductiva y silogtvtico. 
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Las pruebas Stanford - Binet, Wisc - R, Wippai y Wais - R 

contienen medidas de inteligencia fluida y cristali~ada. 

Piaget, J. <1977> concibe la inteligencia como una forma de 

adaptación biológica entre el individuo y 'iiLl entorno. (Citado en 

Sattler, J. 1988). y en la actividad y manipulación de relacione9 

e imágenes. <Citado en Cronbach, L. 1972>. 

Ofreció una descripción elaborada de las formau seg~n las cuales 

los nU'\o& de más edad se diferencian intelectualmente da lo• 

menores de edad. El nit1o tiene que aprender a reAlizar 

campa racione• parauasivas y abstraer de sus imprvsiones 

sensoriales, ideas o eaquemas. Sus primeros esquemas son •imples 

identificaciones de objetos, por ejemplo, el reconocimiento de •u 

madre como •U Onica persona independiente de su traje , da su 

postura etc. Gradualmente va con•truyendo un e•quema •obre otro y 

adquiriendo, por tanto, las herramientas del pensamiento. Una vaz 

que comprueba que un ºobjeto" ei<iete pu•de pensar que cent inOa 

eicistiando aUn cuando estA oculto. Este e"5tadio ea n•cesario 

antas que pueda esperarse que encuentre por si mismo un objeto 

escondido. Más adelante elabora ideas de tam•hc, de forma. 

Aparece por primera vez en una forma concreta un esqu•ma o idea 

como el de 11 orden 11
• 
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Este tipo de investigación comion:?a a formular una teoría de la 

inteligencia. (Citado en Cronbach, L. 1972). 

La inte.l igencia medida por pruebas psicométricas, est~ 

relacionada con medidas piagetianas, como habilidad para utilizar 

operaciones formales, comprender el principio de conservación y 

usar operaciones sensoriomotora'ii. 

Los tests más importantes de hoy en dia son los qus se hallan 

incluidos en las escalas de inteligencia de Wecheler. Sus 

.esfuerzos para con$eguir tests de inteligencia comenzarc:m en el 

Hospi ta 1 de Bel lsuve <Nueva York), en donde se ei<ploraban a los 

analfabetas, retrasados mentales y psicóticos. La determinaciAn 

de $U nivel mental •ra, por tanto, imprescindible para determinar 

su destinp. Wechsler, o. preparó la escala de Wechsler 

Belleuvs, formal 1939, para proporcionar una base para tales 

decisiones. Esta escala fue de un gran valor en los hospitales 

durante la •egunda guerra mundial, y tras la contienda 

convirtió en una de las principales armas del p•icólogo c~inico. 

Wechsler, D. subrayó el hecho de que al rendimiento es un 

producto complejo del desarrollo biológico y de la &mperiancia. 

Como Binet, A. deseaba con•iderar al individuo total, y no estaba 

di•puesto separar lo• procesos emotivo& de los 
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intelectuales. (Citado en Cronbac:h, L. 1972). 

Wechsler, o. egtudió las pruebas e9tandari:adas disponibles a 

finales de la década de 1930, y seleccionó 11 subascalas 

diferentes para formarla. Las fuentes qu~ tomo para dichas 

SL1boscalas, fLtcron las siguientes: 1 

- Ln ARMY Alfa (para información y comprensibn ). 

- La Stanford - Bine:: < para comprensión aritmética, retención de 

digitos, semejanzas y vocabulario >. 

- LS.s pruebas de completar figuras de Healy y ot,ras pruebas; que 

tenian reactivos de completar dibujos < para completamiento de 

l. l dibujos ). 
!' ¡' 

1 

- El Arm)' Group E:<aminations ( para ordenación de figuras ) ··¡ 
1 .. 

1 
- La pruoba de Diset1o de bloques de t<ohs (para diseho de cubos). 

- La Army Beta ( para eimbolos, digitos y claves ). 

La norma que Wechsler, D. adoptó en su búsqueda de •ubescalas 

fue la naturaleza global de intoligencia. ·conc.ebia a é&'ta como 

una parte del todo de la personalidad misma. Las e&calas, fueron 

construidas para considerar los factores que contribuian & la 

inteligencia global efec:tiva del individuo.(Citado en Sattler, J. 

1988 ). 
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Por ser los Tests Army, los antecedentes directos del Beta 

adminigtrado en esta investigación, se? realb:ará una breve 

rese'ha. 

Durante la Primera guerra mundial 1 ante la necesidad de 

seleccionar y clasificar en el tiempo más breve, a las masas 

convocadas para combatir¡ se reunió una comisión, para encargarle 

la elaboración de un test colectivo para uso militar. 

Esta comisión elaboró primero cinco meries de test diferentes, 

pero ajustándolos a un ~ismo sistema, éstos permitían eaaminar en 

un tiempo no mayor de una hora a un numeroso grupo de reclutas, 

sin que estos tuvieran que escribjr ni decir nada. Las respuestas 

se daban mediante el tra:?ado de una raya, una cru::, u otra sef'l:al. 

E1 primer ºfest A1•my se probó con 400 reclutas y después con 

cuatro divisiones de 80 1 000 soldados, obteniéndose buenos 

resultados. Lo cual permitió clasificar a los reclutas y 

ubicarlos en las diferentes armas, según sus condiciones, asi 

ccmo indicar quienes eran más aptos para el cumplimiento de las 

funciones más altas de suboficial y oficialw 

Estas pruebas han mejorado cada vez más, y hoy e1dsten tres Testg 

Army: el Alfa, el Beta, y el Individu~l. 
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El Alfa sirve para los quli saben escribir y hablar en inglési el 

Beta para los analfabetos y para los que no ~onocian el inglés 

(m.is tnrde esta propuesta fue criticada)~ y el Individual que •e 

aplicaba en los casos en que alguno de los Tests anteriores ha 

indicado una debi 1 idad menta 1 o cuando desde el principio el 

recluta ha dado síntomas de tal falla. 

Se establece un sistema de edades mentales equivalentes a los 

puntea. El T~sts Army proporciona una escala de edades mentales 

de 10 hasta 19 af'foe. 

También se utili~aron especialmente en las ascuelaw para adultos, 

o para investigaciones sociogrAf icas Cpara establecer el promedio 

del nivel intelectual de un pueblo), y para la lielacci&n 

. profe•ional en masa. Además de los Test-. Army Al fa 1 forma A y 

forma 9 de Bregman, y forma ~, de Wells. 

Para el Beta •e usa la Revisiétn EKaminada de Beta, de l(ellog, C. 

E. y Morton, N. w. (Citado •n Szekely, B. 1971). 
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t.3 ANTECEDENTES V QESARROLLO DE BETA - JI R. 

Esta prueba para su ejecución no requiere de personas con altas 

capacidades intelectuales, por lo que puede usars;.e en grupots de 

adultos en general. 

Con base a la e1<periencia en la aplicación de prueba9 

pfticolágicas cada uno de los subtests del instrumento de medición 

Beta 11 R, proporciona el manejo de las siguientes habilidades• 

1.- LABERINTOS1 organización y planeación. 

' ' 
2.- CLAVES• capacidad visomotriz ·y planeación. 

3.- FIGURAS GEOMETRICAS 1 capacidad de análisis y sinteain, para 

percibir formas y analizarlaa. 

4.- FIGURAS INCOMPLETAS! parcopci6n visual. 

5 .- PARES IGUALES CONTRA PARES DESIGUALES 1 memoria lnmedla ta, 

imAgenea visuale• y análisi• de relaciones. 

6.- OBJETOS EQUIVOCADOS1 capacidad de atención y discriminación 

visual. <Citado en Castaheda, P. 1992 ). 
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En 1934 l(el logg, c. y Mor ton, Ñ. revisaron el contenido del 

EKamen Beta Brupal, a fin de adaptarlo a poblacione• civiles 

llamándolo "E1<amen Beta Revisadou, al que después se le conoció 

como 11 Primera Edición del Beta o Beta Il". En esa momento no se 

efecti:ta ningún cambio el contenido de los reactivos, sino 

hasta la aparición de la actual "Beta II-R o Segunda edición 

revisada". 

Posteriormente, se realizaron diverlias revisiones del manual, 

además de varios estudios sobre la relación eKistente entre 

ejecución del Beta y otros Tegts. 

En 1943 l<ellogg, C. y Morton, N. publicaron un manual revisado 

para la primera edici6n. 

En 1946 Lidner, R. y Burvitz, M. realizaron una reestandarizaci6n 

más amplia, siguiendo el procedimiento de estandarizaciitn de 

WAIS. Al manua 1 se le hicieron algunos cambios en los 

procedimientos de aplicación y puntuación, pero el m~s importante 

fue la utilización de lo• CI por desviación. Se elaboraron por 

separado tablas de conversión para nueve nivelee de edad tC?mando 

en cuenta qu~ la 11 capacidad mental, de acuerdo a como es medida 

por Beta, varia con la edad, llegando al m~Kimo en la •dad adulta 

temprana, disminuyendo posteriormente 
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En 19!32 Bluett, (Citado en l(olk, v. 1973 ) aplicó el BETA a un 

grupo de ·personas 'físicamente incapacitadas y encontró que los 

resultados, concuerdan con las normas de Lidner, R. y Gurvitz, M. 

En 1957 l(ellog, C., Morton, N. Lidner, R. y Gurvitz, M. 

publicaron una raestandari::ación del mismo, en la que utilizó 

eKclutsivamante hombres prisioneros de raza blanca, destacando la 

ausencia de sujetos de seMo femenino en su muestra. 

En 1960 Panton, J. (1980) (citado en Funkhouser, 1968), Th. 

encontró correlacion•s •ignificativas entre BETA y WAIB en l.• 

siguiente muestra de correlacionesr 

BETA-WAIS verbal a .67 (sujetos negros) 

BETA-WAIS ejecución = .84 (sujetos blancos> 

En la muestra da sujetos negros, la media da Cl BETA fue más alta 

que la media CI de la escala verbal y la emcala total de WAIS, la 

media de BETA solo se igualó con la media de WAIS ejecución. 
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De este estudio Panton, J. concluyó que el BETA se puede utilizar 

como una medida ei<acta de Cl para hombres adultos prisioneros, 

psic6patas, de educación y nivel cultural bajo. 

Debido a la escasa investigación de BETA aplicado al sexo 

femenino, Funkhoueer, Th. <19ó8) decidió investigar la aplicaci6n 

dF.! las normas publicadas de esta prueba, con una población 

femenina. Para ello utilizó 47 mujeres residentes de "Rainier 

School 11 (escuela para retardadas>, de 16 a 4ó al'1os. Cada sujeto 

era moderadamente retardado o la que obtuvo el puntaje más alto 

en funcionamiento intelectual, no se incluyeron sujetos 

severamente retardados debido a que las normas del WAIS, no 

diferencian un CI abajo de 41. 

Lo• resultados mostraron la media más alta (60.26> y la 

desviaci6n má5 baja (9.04> en el CI de WAIS verbal, y debido a 

que los sujetos se seleccionaron del final més bajo da la curva 

normal, las desviaciones de los puntaJeu de WAIS fueron 

significativamente más baJos que los de•critos por el manual de 

esta prueba en tanto que la desviaciéin de BETA (13.7~) fue 

comparable a la de..,viacián de 15 descrita en el aotudio de 

reestandarización. 
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Las correlaciones obtenidas fL1eron; 

BETA-WAIS verbal = • 48 

BETA-WAIS ejecución .79 

BETA-WA!S total •• 73 

Todas significativas al nivel de .01 

Los investiaadores de este estudio concluyeron que el BETA puede 

ser usado como un instrumento e:<acto para predecir funcionamiSnto 

intelectual en una población de mujeres retrasadas con un SOY. 

menos de tiempo utilizado en liJAIS, aunque se debe tomar en cuenta 

que BETA 11010 mide el área de ejecución. 

En 1971 Weley J., Libb 1. y Coleman 1.M. obtuvieron las 

correlaciones de tres testes BETA, la· esca.la de memoria Wecheler 

y el tasts rApido AMMOS formas 1 1 2 y 3 con al WAIS a fin de 

determinar la. uti 1 idad de cada uno en las instalaciones de 

rehabilitación vocacional. Para ello seleccionaron a 30 sujeto9 

del centro de rehabilitaciOn West Alabama1 13 mujeres y 17 

hombres de 16 a 56 atlas, con desordenes psiquiátricos, retardado 

mental o problemas fisicoe. De este grupo se tomó un •ubgrupo de 

16 sujetos cla•ificados como retardados de acuerdo al puntaje del 

Cl de WA!S (rango de Cl de 61 a 79>. 
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Aplicaron a todos los sujetos WAIS previo a loa tre• tests de 

administración rápida. El BETA se aplicó a niYel colectivo en 

tanto que el WAIS, la escala de memoria y el AMMOS se aplicaron 

individualmente. 

Para el grupo total, la media de BETA fue aproaimadamente 4 

puntos más a 1 ta qu~ la esca la total de WAIS 1 en tanto que la 

media para la escala de memoria y AMMOS estuvo abajo de l• media 

de WAIS para la escala de WAIS por 4 y ~ puntos. La F a ~.39 al 

nivel de .01 indicó diferenci•s eigniHcativas entre los CJ de 

los teuts. Sin embargo, ninguno de esto• puntajes difirió 

significatiYamente d• la escala total de WAIS, de a las T 

obtenidas. 

Las correlaciones relativamente alta• da los tres testa con WAIS 

para el grupo total, confirm6 que los tres instrumento& son 

Otiles predictores, paro debido a que BETA se puede aplicar 

colectivamente, se le consideró como el in~trumento m~s eficiente 

par evaluar la inteligencia en centro de rehabilitación. Sin 

embargo, los autoreG sugieren que como precaución no •• cuente 

con el puntaje de BETA si •e sospecha retraso mental. Siendo m4s 

conveniente la admini•tración de WAIS donde esta cap8cidad 

limitada es critica. 

En 1972 Elder, Th., Gonz.tlez, E. y Hornaby, L. realizaran un 
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an~lisis de items de BETA en dos mucetra5. Para ello aplicaron la 

prueba en dos grupos. 

Calificaron los subtesbs de acuerdo con las instrucciones del 

manual de BETA de 1957. Obtuvieron el indice de dificultad para 

cada item, correlacionaron cada uno con el puntaje del subtesta 

reepectivo y realharon el análisi'D de la mua'Dtra completa, el 

anAlisis por seKo, revisaron las diferencias por edad. 

Finalmente concluyeron que el BETA e11 más una prueba rápida qua 

una prueba de podar, sensitivo a la medicación, la confusión 

patol6gica y la edad, y sugirieron realice una revisión 

e1<ha.uativa a fin de elaborar norma• de BETA diferentes para 

evaluar en área c:linica, educativa e industrial en que solo se 

incluyeran pocos subtest• de acuerdo a su forma. 

Robinwon, R. y Callaway, B. <1972) evaluaron la relación entre el 

BETA y al tests Standford Achievement en un grupo de adultos 

funcionalmente analfabetas <lectura fundamental). 

Seleccionaron una población de pri~ioneros por la disponibilidad 

para los regi•tros y por ser una población m.is grande1 'con los 

siguientes criterics1 18 af'los en adelante, suJeto<.1 que obtuvieron 

un puntaJe entre el 4.0 y el 7.q grado en la prueba de Btandfcrd 

un CI BETA de 90. 

23 



El investigador establec:iO que ei<iste una relac:ión muy clara 

entre la inteligencia (medida por BETA> y la lec:tura <Standford>, 

por lo que estas dos ·medidas pueden ser muy útiles la 

evaluación de adultos anal1abatan. 

En 1983 Panitz, o. y Feingold, A. obtuvieron la validez de BETA 

I I y de su forma corta en pac:ientes plliquiiátricoe t·ratados an e•e 

momento por alcoholismo. 

La. forma corta de BETA se compone de dos subtest• que •on1 

tdmbolos y dígitos (90) y complatamiento de figura• (CF>. Lo¡¡ 

coeficientes de validez de la forma corta se compararon con 109 

obtenidos en la escala total de BETA. El autor de este e•tudio 

c:onsideró posible el evaluar la inteligenc:ia no verbal en forma 

breve al usar la forma corta, basado en la información reportada 

an el manual de BETA (1957) que indica que los subtests de SD y 

CF correlacionan fuertemente < .86 y .83 respectivamente) con el 

puntaje pesado de BETA. Lo cual sugiere que se puede tomar como 

valida la medición de la inteligencia a travé¡¡ de los subt••t• de 

la forma corta, los cual e• aportan puntajes igualmente pesados~ 

reduciendo as1 el números de subtests administrados a •ole de• o 

tres. 
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1.3.1 DPTENCION OE NORMAS 

En 1976 IC::ellogg, C. y Morton, N. rea 1 iza ron una revisión más 

amplia del contenido de los reactivos de BETA y de la estrategia 

de muestreo, el orden de aplicaci6n de las tareas modificó al 

pa&ar la tarea 3 de la primera adición al final, ya que por la 

cantidad de reactivos requería dos páginas, también se cambio el 

término 11 puntullc iones pesadas" por el de "Puntuai::iones 

Normalizadas''• En lo que se refiere al material de estimulo lo& 

cambios fueron mayores1 Se reprodujeron algunos reactivos a un 

tamah:J mayor, •e el iminarcn los reactivo& que parecían antiguos 

obsoletos o inapropiados, también se realizaron las instrucciones 

para aumentar el nivel de comprensión de los examinados. 

Para la obtención de CI 11e determinó una media de 100 y una 

desviación e•t~ndar de 15. similar a la obtención de CI en WAIS. 

Los autores, enfati:i:aron la importancia de utilizar un muestra 

que representa con la máKima preciuión posible a ln población 

para la que va emplearse, ra:On por la cual siguió un 

procedimiento de mu•streo eetratificado para asegurar que la 

muet1tra repreeentara claramente a la poblaciái:-t norteamericana, 

para lograrle !ie basaron en el censo de 1970 cubriendo las 

caracteristicas da •dad, seHo, lugar da residencia, raza y 

ocupación, an total fueron 1038 sujetoe, efectuando •l e•tudio •n 
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periodo de abril de 1974 a mayo de 1976. 

Con respecto la ocupaci&n, de las die~ categorías que 

estableci& el censo, se redujo la lista a 5 1 basándo•e en el 

nivel educativo promedio asociados en cada uno de los grupos s6lo 

sa aneK& una categoria a la amas de casa, estudiantes y personas 

pensionadas. Para las edades de 16 a 19 af'1os se registr& la 

ocupaci6n del re<aponsable de la f&milia ya sea padre, madre o 

tutor. 

GRUPOS OCUPACIONALES 

1.- Profesionista y técnicos 

2.- Gerentes funcionarios, propietario¡¡, empleados de oficina y 

vendedoreti 

3.- Artesanos y Maestros de Obra 

4.- Operario'ill (manuales), uervidumbre Cinc luyendo la del hogar>, 

agricultores y granaderos 

5.- Personas sin educaci&n. 

<Citado en Vá:que~, M, 1990), 
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t.3.2 CONFIABILIDAD. 

Para obtener la confiabilidad, loE autores del manual, trabajaron 

con una ml1estra de 79 estudiantes, 40 hombres y 39 mujeres de 16 

17' o1.i'1os. Sí~uiendo el método rest-Retesl SE-~ aplicó el 

instrumento con un intervalo de tres semanas entre cada 

aplic:acién, obteniendo un coPficiente de .91 (más alto que el 

coeficiente de .90 obtenido de la primera edición) que indica que 

las puntuaciones individuales en términos de CI pueden ser 

interpretadas en forma significativa. 
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!.3.3 CRITICAS A BETA 11-B. 

Aunque la documentac:ión técnica de apoyo tenga para BETA 11 no e• 

adecuada, las instrucciones para aplicar tests son .muy claras y 

las instrucciones para calificarlo son filc1lmentc seguidas. Las 

nuevas normas para esta prLteba se elaboraron en 1976 basadas en 

una muestra mucho más representativa que las norma51 previas. Se 

incluyen tablas para la conversión del puntaje crudo de los seis 

subtesto a puntaje estándar y la suma de éste a un CI <M•100 y D. 

E. = 15) y una tabla de percentiles. Las tablas están bien 

organizadas y son de tacil ut:.o, pero se descuidó especificar las 

calificaciones necesiirias pa.ra aplicar e interpretar el tests. 

Cualquier persona entrenada para la evaluación psicológica puede 

aplicarlo sin dificultades, pero se dan pocas guias para ayudar a 

los que tienen poca o ninguna e:cperienc1a en el uso de la prueba, 

esto es a lo que se refiere a la interpretación del puntaje. 

El BETA 11 ya se ha aplicado por muchoa a'1os, lo que apoya •u 

valor, además posea muchas ventajas, entre ellas, la facilidad 

para aplicar, calificar instrucciones clara• y rApidas. Pero 

falta apoyo técnico para su uso, además. de que loa estudios de 

validez y confiabilidad son bastante complicados y se baean en 

muestras inapropiadas, paro ccn t•cnicas de documentación m~• 

adecuada• se podrta recomendar como una medid& buena de habilidad 

no verba 1. 
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1.4 AQOLESCENC:IA 

La palabra " adolescencia " deriva dl! la voz latina "adolescere 11
, 

que 5ignifica " crecer " o 11 dosarrollanm " hacia la madurez. Se 

puede dec..:ir que la adolescencta se cntuciia desde tres enfoques 

principa lmentc: 

- SOC10LOGICA11ENTE.- la adolescencia es el periodo de transición 

que media entre la nihez dependiente y la edad adulta autónoma. 

- PSICOLOGICAMENTE.- e9 una 11 situación marginal " en la cual han 

de realizarse nuevas adaptaciones, aquellas que, dentro de unB. 

sociedad dada, distinguen la conducta infantil del comportamiento 

adulto. 

CRONOLOG ICAMENTE 1 eoa el lapso que comprende desde 

apro1dmadam•nte los 12 o 13 afies hasta los 17 o lB a.tres, con 

qrandes variaciones individuales y culturales. Tiende a iniciar 

antes en las nitias que an los varones. 
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Landis, P.<1952) agrega, como sinónimo suplementaria, la palabra 

ºjuventud" que él emplea para describir el óltimo periodo de la 

adolescencia, mientras que Gesell, A. <1943) utiliza ese término 

para el lapso comprendido entre 10 y los 18 aNos. 

las palabras "pubertad" y 11 pubescencia 11 ee derivan de la• voces 

latinas pubertas, ''la edad viril'' y pubescere ' 1 cubrir~e da pelo", 

llegar a la pubertad. Ausubel, o. (1943> emple6 el vocablo 

"pubescencia" en un sentido m4s re•tringido, eKclugivamente 

referido a los cambios biolOgicos y fisiológicos que •e asocian 

con la maduración se:<ual. Adolescencia es un concepto m.t.& amplio, 

que abarca también los cambios de conducta y de status wocial. 

Stone 1 L. y Church, J. (1957) hacen una distinción entre 11 

pubertad 11
1 el logro de la madurez sexual y 11 pube•cencia 11

1 el 

periodo de nproHimadamente don aho& que precede a la pubmrtad. 

La pubescencia as el lapso del dasarrollo fisiológica durante el 

cual maduran las funciones reproductoras, es filogen6tica e 

incluye la aparición de los caracterem •eKuale• fiecundarios, a•i 

como la maduración fisioló9ic~ de loso órgano• ••><U&l•• 

primarios, durante ese periodo la velocidad de cambio• es 

i nmcmsamente mayor que on los at1os anteriores y ul teriore•. 

<Citado en Muss, E. 1978). 
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Hal 1, G. <1844-192:4) es considerado por muchos el padre de la 

11 paicologia de la adolescencia 11 , por ser el primer psicólogo que 

estableció este constructo como un hecho en si y que usó métodos 

cientificos para el desarrollo y la utilización de cuestionarios 

para obtener datos objetivos. También se interesó en diarios 

personales como fuente de información particularmente apropiada 

para el estudio de la adolescencia. Puede decirse que tendió un 

puente entre el enfoque filosófico y especulativo del pasado y el 

ciantifico y empirico del presente. 

Hall, G. <191ó) tomó el concepto Dart-tiniano de la evolución 

biolbgica y lo elaboró como una teoria psicológica de la 

recapitulación. Seglln evta teoria la historia de 1B eJ<periencia 

del género humano se ha incorporado a la estructura genética de 

cada individuo. La Ley de la recapitulación sostenía que al 

organismo individual, ·en el transcurso de 11u desarrollo, 

atraviesa atapau que corre•pondan a aquellas que se dieron 

durante la historia de la humanidad. 

Suponia que eee desarrollo obedece a 1actores fisiológico•, y 

que tale• factoras, están determinados genéticamente, agrega que 

fuer;::as directrices interiores controlan y dirigen 

predominantemente el desarrollo, el crecimiento y la conducta. De 

e•ta teoria •a desprende que el desarrollo y sus concomitancias 

de conducta ~· producen de acuerdo con pauta• inevitable•, 
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inmutables, universales e independientes del ambiente, socio

cul tura 1. 

Las características de esta etapa del desarrollo del individuo 

corresponden a alguna do la fases histéricas primitivas en la 

evolución de la raza humana. Las principales etapas evolutivas 

planteadas por el autor sonr infancia, nir1a;?, juventud y 

adolescencia. 

- INFANCIA.- incluye los primero& 4 atios de la vida. 

- NI~EZ.- entre los 4 y los 8 aNos. 

- JUVENTUD.- entre los 8 y las 12 -atio• comprende el periodo que 

hoy en dia, es comtlnmante llamado" preadolewcem:ia 11
• 

LA ADOLESCENCIA.- eti el periodo que se e:~tiende desde la pubertad 

alrededor da los 12 o 13 afies hasta alcan:?:ar el statu9 adulto. 

Según Hall, B. (1916), finaliza relativamente tarde, entre los 

22 y 25 atlas. Describió, l_a adolescencia como un segundo 

"nacimiento", pue• es entonces cuando apa rec•n los raagos m4s 

evolutivos y m.iis esencialmente humano. 

Este mismo autor percibía la vida emotiva del adolescent• como 
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una fluctuación entr·w varias tendencias contradictorias. En la 

l'.lltima fase de la adolescencia, el individuo recapitula la etapa 

inicial de la civilización moderna. Esa etapa corresponde al 

final del proceso evolutivo; el individuo llega en ese momento a 

la madure;:. 

La teoría de la adolescencia de Lm•iin, 1(. (1891)-1q74} e1cplica y 

describe la dinámica de la condL1cta del individuo adoleBcente 1 

&in generali~ar con respecto a lo~ adolescentes, considerándolos 

como grupo. Sus trabajos ayudan a describir explicar, y predecir 

la conducta de un individuo dado en una situación especifica. Al 

mismo ti empc 1>e opone rotundamente aquel loa esquemas 

conceptuales que requieren ubicar el mundo fenoménico en 

categorías rígidas y e:ccluaivas. 

La manera en que un nif1o percibe su ambiente depende del estado 

de desarrollo, de la per9onolidad y de los acontecimientos de 

este. Un ambiente psicológico inestable durante la adole&c:oncia 

provoca inestabilidad en el individuo. Por eso, para comprender 

la conducta del niho, debemos considararlo, junto con su 

ambiente, como una constelación de factores interdependientes. 

Esta teoría logra la armenia entro los diversos aspectos 

evolutivos, pues combina factores biológicos, sociológicom, 

ambientales y psico16gicos de acuerdo con la idea del e•pacio 

vital psicolágico. 
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También de gran importancia en e•ta teoria es la opini6n de que 

la adolescenc:ia es un periodo de transición en al que el 

adolescente c:ambia de grupo. El Joven integra en parte el grupo 

infantil y en parte el adulto. El adolesc:ente se encuentra en un 

estado de movimiento constante c:ontinúo y los campos social y 

psic:olágico en que se realiza no están eatructurados. El 

individuo aun no posee clara comprensión ni de su t1tatu9, ni de 

sus obligaciones •aciales, y su c:onducta refleja esta 

inseguridad. 

El espacio vital tiene di'iitintas regione•, separadas por 

fronte1~as que po1>een diutintos grados de permeabilidad: el 

adoleecente se enfrenta con varias barreras relativamente f4.cilea 

de superar, c:omo seria del caeo de manejar un autombvil, tomar 

bebidas alcohólicas, caearsa, todas estas •on metas po•ibles que 

tienen valenc:ia poaitiva y por ende, forman parte de eu espacio 

vital, pero le son inaccealbl•• debido a restriccionos_patarna•, 

a la limitación legal o al cbdi90 moral. El adolescente no 

reconoce direccián en •u campo rApidamente cambiante, y las 

situaciones no familiares causan cri•i• que provocan 

retraimiento, •ensibilidad e inhibición y tambi•n agre•ividad y 

ewtremismo. En contiiecuem:ia por falta de e•tructura cognoscitiva 

de la situación, el adole•cente no estA seguro de que su conducta 

lo acerque o lo aleje de su objetivo. El conc:epta de "falta de 
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etitructura ccgnoticitiva 11 ayuda a e1tplicar ln incertidumbre en la 

conducta del adolescente. 

Esta eta.pa lleva consigo una gran cantidad de cambios en todos 

los aspectoD de la vida del nil'1o. Se produce una gran e:tpansión e 

intensificación de ta vida emocional cuando el adotascente amplia 

sus actividades en busca de nuevas ei<periencias y conocimiento•, 

pero al mismo tiempo, adopta una actitud defensiva contra las 

po•ible• consecuencias. 1-iormalmente es un periodo de esperanzas e 

ideales, de anhelos, que a menudo, estAn divorciados de la 

realidad. Se observar que las emociones tienden a mogtrar mayores 

variaciones que en los periodos que la preceden y la siguen. 

<Citado en Horrock•, E. 1984). 

Cuando 1 lega a conductas que aparentemente no se adecuan a las 

noTma• •ocialmente aceptadas. se les ha denominado como 

11 Sindrome de la adoleacencia normal", en donde ee deben 

distinguir y reconocer conducta• qua pueden ser adaptativatt. y 

e•tructurantee de la personalidad como patológicas, ya que se dan 

cuenta de la deaadaptación y readaptacibn del adolescente. 

<Abera•turl, A, y Knobel, N. 1992). 

La clave de toda esta etapa as la relación del propio adolescente 

con otros, porque tal relaci6n implica que se tiene un yo capa.: 

de relacionarse, por lo tanto, son muy importante• los logros del 

ya en etapa• po•tariore•, ya que en e¡¡ta .6poca se pone a prueba 
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la capacidad que el adolescente p1•esonta para una buena 

tnte9ración de la identidad.tCitado en Horrock6, E. 1984 ). 

~loss 1 P. (lq71) euplicn que cuando e1<isten problemas de 

identidad, la función del dominio - competencia se ve alterada, 

perdidinúo'6e la CJpacidad de domint1r al medio con recursos 

propios, de ahi que ~R vaan afectadas las funciones de regulación 

y control de impulsos, provocando poca tolerancia la 

frustración. 

Horrock11, E. <1984) sef'1ala que durante toda su vida el 

adolescente ha tenido que dedicarse a elaborar conceptos acerca 

de si mismo, pero al 'i?ntrat" en la etapa de pen21amiento 

operac1onal y adquirir la capacidad de manejar hipáteai&, e&t~ 

pt·oceso de elaboración set acentüa cuando intenta conte6tar las 

siguientes pregunta•• "¿Quien soy yo? 11 y 11 ¿Haci11 donde voy?". La 

principal ocup=ción del adolescente es la de elaborar y confirmar 

un concepto eatable de su yo. 

Las relaciones que el joven presenta en eate periodo con persona• 

de au miumo •exo, aei como del aexo contrario son las qu~ m4• ae 

asemejan a uri prototipo de las relaciones aoc:iales adulta• 

poGteriores tanto en el trab&jo como la interacción con miembro• 

del eexo opuesto. 
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Por lo anterior, establecer relaciones Gatisfactorias, •n este 

periodo tienen especial importancia. 

El ámbito de la relación con los amigos adquiere gran importancia 

ya que entre el los se presentan diversas afinidadeg adem.1.s de 

sor la fuente más amplia de información 6obre variados aspectos 

propios de la adolascencia. <Magaf1a, L .. 1990). 

En esta etapa también se realizan varios cambios no solo en lo 

emocional, en &us sentimientos, en la concepción de la• normas de 

valor, sino además importanteg cambios anatómicos y fisiol6gico•, 

lo• cuales son distintos en los dos se:<os, 

Esta etapa incluye cuatro categorías de cambio: 

t.- Crecimiento del tamaho corporal. 

2.- Cambios en la5 proporciones físicas, tanto exteriores como 

interiores. 

:S.- Desarrollo de las caracterh•ticas 

órganos seKuales. 

•eKuales primarias, u 

4.- Desarrollo de los caractere• se1cuale• •acundarios, de los 

aspectos fisicos que establecen la diferencia entre el cuerpo 

masculino y femenino. 

37 



Las t r•nsformac iones de la pubertad tienen reperc:us ionag 

psicológica& y fisicas1 las primeras derivan en especial ds las 

eKpectativas sociales respecto de actitudes y conducta maduras 

cuando el adolescente alcanza la dimensión y la conformación del 

adulto. <Citado an Hurlock, E. 1980). Las segundas se deben 

principalmente a lo• cambios fisicos sufridos por el cuerpo del 

adole•cente en 1crma interna y eKterna. 

Uno de los principales cambios ftsicos , es un aumento rápido de 

estatura• <Citado en Tanner, J. 1962) prueba que este es un 

fan&meno univorsal1 ya que influye en él la genética, la 

nutrición y las aataciones del at1o y/o clima.. Una situación 

semejante de crecimiento se reali%a en el peso, el tamaNo d• los 

mllaculo• y •n especial los órganos reproductivo•. En realidAd~ 

•e91:m Tanner, J. (1962) toda& las dimensiones muscular•• y 

••queléticas dal cuarpo parecen participar en al arranque del · 

cr•cimiento del adole•c•ntet por ejemplo las glAndulas 

endocrina•, como• la pituitaria y las seKuahts o 96nadaw. la 

razón de ••to •• que aunque ocurren cambios morfológico• muy 

importante• cawi teda• la• gl~ndulaa endocrinas, los C&;mbio• en 

la secreción de la pituitaria anterior y en las gónadas, 

interesan a causa del efecto que tienen en el desarrollo 

psicowe>eual del ni'1o y de la variedad de cambios corporales que 

se dan durante la pubertadº. 
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Uno de los principales efectos de las producción de hormonas 

gonadales eoa el desarrollo de características se:<uales primarias 

y secundarias en los niNos y en las niNas durante la pubertad. 

Las características se1<uales primarias y secundarias en el hombre 

son las si9uientes1 

PRIMARIAS. 

- los órganos seKuales crecen en desproporción al crecimiento 

9eneral del cuerpo ( el pene, la glándula prostática y la ure-tra, 

al igual que los taaticulos y el escroto >. 

SECUNDAR !AS. 

- aumento del vello pilbico y aKi lar, des;arrol lo del ,pelo facial, 

descenso de tonalidad de la voz, ensanchamiento de lo• hombros, 

sustitución del tejido adiposo. por muscular, la te>< tura da la 

piel cambia < a menudo con mal funcionamiento de la• gl~ndulas 

reproductoras de grasa y la consiguiente aparición de acné ). 

En la mujer las caract•risticas •eKuales primarias y secundarias 

son las mi9uiente& s 
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PRIMARIAS. 

- &u aparato reproductor se desarrolla, aumenta de peso y tamat'lo. 

Aproximadamente a lo& 13 at1os se presenta el primer ciclo 

menEtrual 

SECUNDARIAS. 

aumento de vello púbico y aKilar, de6arrollo del bu¡¡to, 

aumento de tejido adiposo en las caderas y la aparición de la 

cintura 

Todo9 eEto& cambios Bon muy importantes en el adolescente ya que& 

1.- Colocan al ni\'10 en una situación en que experimenta algo 

ftsico que antes no habia eKperimentado. 

2.- El inicio del desarrollo seKual y de los impulsos •exuales 

que lo acompaNan, son cambios dramáticos que no se parecen al 

patrón decrecimiento de la. nittez media. 

3.- Existen clara6 diferencias en los ritmo• de maduración entre 

las mujeres y los hombres. 

4.- Algunos de estos cambios son importantes por que van a 

identificar al adolescente en cuanto a su se>eo <ma•culino y 

femenino>. 
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Los cambios físicos de esta etapa dan pie de muchas formas a qLte 

un ni'Mo o una niha pongan en tola de juicio su norm;ilidad. El 

hecho mismo de que estas e:<pericmcias no tengan nada en común con 

lo que les ocurrió durante la nihez, da origen a dudas muy 

natura le& acerca del futuro. <Mckinney, J., Fitzgerald, E. y 

Strommen, A. 1982) 

A su vez los cambios psicol~gicos 1 llevan una nueva relación con 

los padres y con el mundo. Siendo esto posible cuando los padres 

aceptan que el niho pequeNo que tenian, al cual cuidaban y 

protegian y que era dependiente en su totalidad de ellos, ha 

dejado de eidstir, para dar paso al adolescente, al Joven que 

empieza a crecer. 

Cuando el muchacho penetra en el mundo con 9U cuerpo que comienza 

a madurar, la imagen que tiene de su cuerpo ha cambiado, también 

eu identidad y necesita entonces adquirir una ideologia que le 

permita adaptarse al mundo y/o ~u acci6n sobr~ él para cambiarlo. 

Todo esto provoca en el adolescente un periodo de 

contradicciones, confu11ione•, ambivalencias, caracteri::adali por 

fricciones con •l medio familiar y social. E•te cuadro ee 

frecuentemente' confundido con crisis y estados patolhgicos. 

El adolescente no quiere •er como determinados adultos, pero en 

cambio, elige a otro• como ideale•,.se va modificando lentamente 
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y ninguna premura inte1•na o e:<terna favorecen esta labor. 

Cuando el adolescente es capa= de aceptar sus aspecto• de ni~o y 

de adulto simult~neamente, puede aceptar en forma tluctuante los 

cambiog en su cuerpo y camien::a a surgir su nueva identidad. Este 

largo proceso de búsqueda de identidad ocupa en gran parte de su 

energía y es la consecuencia de la pérdida de la identidad 

infantil que se produce cuando comien;:an los cambios corporales. 

Este proceso de cambios, no solo forma parte de los adolescentos, 

!lino también de los padres, ya que tienan dificultades para 

aceptar el crecimiento de los muchachos, a com1ecuencia del 

rechazo que e1<perimenta frente a la genitalidad y a la libre 

eMpresi6n de la personalidad que surge de al la. Esta 

incomprensión y rechazo, se encuentra muchas veces¡ enmascarados 

bajo una et<cesiva libertad que el adolescente vive como abandono 

y que en realidad lo es. 

Sólo cuando su madurez biológica está acompahada por una madurez 

afectiva e intelectual que le permita •u entrada en el mundo del 

adulto, estará equipado de un sistema de valor••• de una 

ideología que confronta con la de su medio y donde el recha:?o a 

determin•d~s situaciones &e cumple en una critica constructiva, 

pero mientras tanto, este proceso, del daspr•ndimiento definitivo 

de la infancia, tiene sobré los padres mucha influencia, ya que 
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provoca una verdadera revolución en su medio familiar y social y 

esto crea un problema generaciona 1 que i ne luso hasta la fecha no 

es resuelto del todo favorablemente. 

En este caso los padres, también tienen que aprender 

desprenderse del hijo niho y evolucionar hacia una relaci6n con 

el hijo adulto, lo que impone muchas renuncias de su parte. 

Al perderse para siell'pre el cuerpo de su hijo niho se ve 

enfrentado con la aceptaci6n del devenir, del envejecimiento y de 

la muerte. Debe abandonar la imagen idealizada de si mismo que su 

hijo ha creado y en la que el se ha instalado. Ahora ya no podrA 

funcionar como líder o ídolo y deberá, en cambio, aceptar una 

relación llena de ambivalencias y de criticas. Al mismo tiempo, 

la capacidad y los logros crecientes del hijo lo obligan a 

enfrentarse con sus propias capacidades y a evaluar sua logros y 

fracasos. Sólo si puede identificarse con la fuerza creativa del 

hijo, podrá comprenderlo y recuperar dentro de s:l su propia 

adolescencia. En eme momento del desarrollo donde el modo en que 

se otorgue la libertad es definitivo para el logro de la 

independencia y de la madurez del hijo. <Aberasturi, A. Y Knobel, 

N. 1992 >. 

En la adolescencia, una voluntad biológica va imponiendo un 

cambio y el niho y sus padres deben aceptar la prueba. de realidad 
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de que el cuorpo infantil está perdiéndose para siempre. Ni el 

niho ni sus padres podrán recuperar ese cuerpo aunque pretenden 

negarlo psicolégicamente o mediante actuaciones en las cuales ln 

vida fami 1 iar y la sociedad pretenden comportarse como si nada 

hubiera cambiado. 

La prablr.mfjtica del adolescente comien:.:a con los cambios 

corporales, con la definición de su rol en la procreaciOn y se 

sigue con cambios psicológicos. Tiene que renunciar a su 

condici6n de nitio y a ser nombrado como tal. 

El &Ufrimiento, la contradiccién, la confusién y los tra5tornos 

son inevitables; pueden ser transitorios, pueden ¡¡er elaborables, 

tratando da mitigarlos cambiando las estructura• familiare• y 

sociales. El muchacho siente que debe planificar su vida, 

controlar los cambios, necesita adaptar el mundo eKterno a su• 

necesidades imperiosas, lo que explica sus deseos y necesidades 

da reformas socialee. 

La calidad del proceso de madurac1Qn y crecimiento de los 

primeros aNos, la eoatabilidad en lo& a.fectos, •l monto de 

gratificación y frustraciOn y la gradual adaptación a las 

e1tigencias ambientales van a marcar la intensidad y gravedad de 

esta etapa. 

La sociedad en que vive, no ofrece •uficientes garantias da 
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sobrevida y crea una nueva dificultad para ~l adolescente; tal 

posici On ideológica es confusa, porque él está buscando una 

identidad y una 1deologia pero no las tiene. Sabe lo que no 

quiere mucho más de lo que quiere fler y hacer de si mismo. 

Son tres las e1dgencias bAsicas de 1 ibertad que plantea el 

adoles;cente de ambos se1<0s a sus padres; La libertad en sal idas y 

horarios, la libertad de defender una ideolo9ia y la libertad de 

vivir un amor y un trabajo. 

El ni'ho de alrededor de 10 at1os siente una gran necesidad da ser 

respetado en su búsqueda dm;;esperada de identidad, de ideologia, 

de vocación y de objetps de amor1 por eso es muy importante la 

comprensión entre los padres y los hijos. 

Toda adolescencia lleva, además del sello individual, el sello 

del medio cultural, •acial e histórico deade el cual •e 

manifiesta, y el mundo en que vive le exige más que nunca la 

bUsqueda del ejercicio de la libertad sin recurrir a la violencia 

para coartarla. 

La contsecuencia final de la adolescencia soria un conOc:imiento 

del 91 mismo como entidad biol6gica en el mundo, el todo 

biop•icosocial de cada ser en ase momento de la vida. 

Por esto es importante describir la evoluciOn del nitco y d•l 

adole•cente •obre la bt1.11• del concepto de 11equi l ibrio11
• Piaget, 
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J. (1964) introduce una di5tinción importante entre dos aspectos 

complementarios de este proceso de equi libración: es preciso 

oponer desde el principio las estructuras variables, las que 

definen las formas o estados sucegivos de equilibrio, y un 

determinado estado de funcionamiento constante que ea el que 

asegura el paso de cualquier estado al nivel siguiente. 

Al 11\do de las funciones constantes, hay que d.i&tinguir, las 

estructuras; variables y es precisamente el análi11is de estas 

estructuras progresivas o formas sucesivas de equilibrio, el que 

marca las diferencia• u oposicione• de un nivel a otro de la 

conducta, desde los comportamientos elementales del recién nacido 

hasta la adolescencia. 

Las estructura• variables serán, la forma de organización de la 

actividad mental, bajo au doble aspecto motor o intelectual, por 

una parte, y afectivo por otra, asf como sus dou dimensiones¡ 

individual y tiocial Cinterindividual>. Para mayor claridad 

distingue soei• estadios o periodou da desarrollo, que marcan la 

aparición de estas estructuras sucesivamente construida•• 

1.- El estadio. de los reflejos , o montajes hereditarios, ••' 

como de las tendencias instintivas <nutrición> y de la!i primeras 

emociones. 
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2.- El estadio de los primeros hábitos motores y da las primeras 

percepciones organi;:adas, así como de los primeros sentimientos 

diferenciados. 

3.- El estadio de la inteligencia seneoriomotri~ o práctica 

(anterior al lenguaje), de las regulaciones a1ectivas 

elementales, y de las primeras fijaciones eMteriores de la 

afectividad. 

E•tou tres primeros estadios constituyen el periodo del lactante 

(hasta aprouimadamente un aNo y medio a dos atios, es decir, antes 

de los desarrollos del lenguaje y del pensamiento propiamente 

dicho>. 

4.- El estadio de la inteligencia intuitiva, de los sentimiantoS 

interindividuale• e•pontáneos, de las relaciones 11ocia.le11 de •u 

mi•ihn al adulto (de lo• dos a los siete ahos, durante la segunda 

parta de la primera infancia). 

~.- El estadio de las operacioneG individuales y concretas 

<aparición de la lógica) y de loa sentimientos moralee y 9ociales 

de cooperacil>n (de siete a doce al"fos). 

b.- El estadio de las operaciones íntelectualas abstractas, de la 

1ormación de la perscna.lid•d y de la inserción afectiva e 

intelectual en la 9ociedad de los adultos (adolescencia>. 
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El h•rc~r estadio E'S el de la 1nt12l1genc1a practica 

sonsoriomotr1:: propiamento dicha. La inh.•ligcmcia aparece mucho 

antes qLte el lenguaje 1 es decir antes que el pensamiento interior 

que supone el empleo de signos verbales. Pero se trata de una 

intc!liqencia e:<clusivamente práctica, que se aplica a la 

manipulación de objetos y que utiliza percepciones y movimientos 

organizados en 11 esquemas de acciónº. 

La evolución de la afectividad durante los dos primeros aftas, 

permite establecer el estudio de las funciones motrices y 

cognoscitiva9. El elemento al que 9iempre hay que remontar•e, en 

el análisis de la vida mental es la "conducta 11
1 como un 

restablecimiento o un reforzamiento del equilibrio. Toda conducta 

mupone unos instrumentos o una técnica: los movimientos y la 

inteligencia. Pero toda conducta implica también unos móviles y 

unos valores finalesr los sentimientos. La afectividad y la 

inteligenc:ia son pues, indisoluble& y constituyen los dos 

aspectos complementarios de toda conducta humana. 

Si lo comparamos con un niNo, el adolescente es un individuo que 

construye •ietemas y 11 teortas 11
• El nU1o no edifica •i•t•m••• 

tieni! algunos inconaciente• o preconscientes, en el sentido de 

que son informulables o informulados y que sólo el obeervador 

e1<terior logra descubrirlos 1 mientras que •1 no los 11 r•fla1dona 11 

jamás. Con otras palabra•, piensa concretamente, problema tras 
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problema, a una medida que la realidad los plantea y no une las 

soluciones que encuentra medíante teorias generales que puedan 

poner en relieve su principio. En cambio lo que sorprenda en el 

adolescente es su interés por los problemas inactuales, sín 

relación con las realidades vivi<taoa dia a dia, o que anticipan, 

con una ingenuidad que desarma, sit1..1aciones futuras en el mundo y 

a menudo quiméricas. (Citado en Piaget, J. 1964>. 
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1.5 OBIENIAC!QN A EUIURQ. 

Para referirse al tema del que trata este apartado, es necesario 

remontarse hasta cuando aparece por primera vez el tiempo en el 

nito, y con baso a esto es posible vor cómo el adolescente 

administra, o no, 9U tiempo para orientar sus actividades hacia 

lo que será su vida a futuro, en los ámbitos, laboral, escolar y 

familiar, ya que este es un aspecto importante para dirigir su 

esfuerzo para lograr lo que se ha propuesto durante ega época. 

Gustavson, <1955), dice que el paso del tiempo comien~a a 11er 

fiignificativo para el nit\o cuando se ajusta a la rutina diaria de 

la casa o del hogar. A la edad de 5 atto• se hace con•ciente del 

hoy, ayer y maT1ana, aunque a los 7 af'1os de edad no es capaz de 

concebir el pasado como una idea abstracta. <Citado en Gold\IJert, 

M. 1990). 

Durante el periodo preeacolar comienza a emerger cierto 11entido 

del pas.ado y del futuro. El pauado de un nif1o eata muy 

relacionado consigo mismo. Por egta razón le interesa escuchar 

cosa.~ relativas a cuando ara pequet1o. (Citado en Begge, M. L. y 

Hunt, M. p, 1977>. 

El tiempo ftsico cualitativo, cuya estructuración progresiva en 
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agrupamiento de orden (seriación de los acontecimientos) y de 

encaje (sincroni=acián y adición de las duraciones) constituye el 

fundamento indispensable de la construcc i án del tiempo. <P iagE.!t • 

J. 1946). 

Lo anterior se refiere a que el niho tiene que realizar sus 

rutinas diarias para poder entender lo que es el tiempo, esto es; 

en qué orden pasan las cosas; si ésto se realiza diariamente, el 

nito aunque no tenga un reloj sabrá en que tiempo pasarán las 

cosas (a que hora llegan por él a la escuela, a que hora se 

levanta para ir al colegio). 

Piaget, J. (194ó) maneja el concepto de tiempo en el sentido en 

el cual éste se estr4ctura como relaciones de orden temporal 

(antes y después) y se coordina con las de duración Cmás o menos 

tiempo>. V éstav engendran la noción de un tiempo que es común 

para poder valorar por ejemplo, digtintas velocidades. 

Para el nU'lo estos términos son muy dific:iles de manejar, ya que 

para él 11 ayer voy al cine", indica que va a ir al cine, o que ya 

lo hio:o, y esto se nota a la edad de 3 o 4 af1os, estos término• 

le son di"ficiles de comprender. Más adelante, aproKimadamente a 

la edad de 5 ahos, &e comien:?.a a manejar más concretamG!'nte 

situacioneg en cuanto a antes, después, hoy y maMana. 

Para Werner, H .. (1983) la evolución del pensamiento desde que •• 

es ni'ho hasta ser adulto, sigue los principios generales por los 

que se rigieron los cambio• desde el pensamiento del hombre 
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primitivo hasta el individuo de la sociedad tecnológicamente 

avanzada. "La noción de tiempo, en su comienzo, tampoco e•tá 

separada de lo concreto y egocéntrico en el nif1o y en las 

culturas primitivas. En algunas tribus el tiempo e•tá dividido 

&egún ta reas a real i ::ar i otras veces por peri odas felices y 

nefastos. Para el nif'lo peque'Mo la di visión del tiempo 1ie hace 

según acontecimientos de la vida diaria, especialmante los que 

están marcados por cua 1 idades afectivas". Por ejemplo la que hora 

vas a comer?, ºcuando mi mamá me dice que ya esta 1 is ta la sopa y 

vamos a comer todos Juntos "· 

Con las eKperiencias acumuladas anteriormente un nitio de B af'los, 

desarrolla la capacidad de reconstruir eventos en una secuencia 

correcta de tiempo, y la idea de una unidad abstracta de tiempo, 

como la base para una perspectiva de tiempo a la que el adulto 

tiene dentro de gu ser, la estabilidad de la valoración y del 

tiempo se incrementa con la edad (Eysenck, 1972). 

"La orientación a futuro es un componente de la perspectiva dml 

tiempo que está relacionado con las e~peranzas 1 aspiraciones, 

expectativas, deseos y temores con respecto a los evento• en •l 

futuro cercano o lejanoº.CTh1mer 1 a. K. 198~>. 

La perspectiva temporal se desarrolla paulatinamente a lo largo 

de la niNez. La condicionante de las actividades relacionad~• con 

las necesidades de satiaf~cción, implica un tipo adaptación al 

ritmo de lag situaciones, satisfactorias, las cuales indican la 
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primera experiencia de una seriaciDn temporal. 

La mayor egtructurali:?:aci6n, del futuro es debido a funciones 

cognitivas más elaboradas. La extensi6n de una perspectiva futura 

más profunda debido al hecho de que las necesidades de 

desarrollo con al hombre en muchas estructuras da gignificado 

final (objetivo final>,las cuales constituyen planes y proyectos 

a largo pla;?:o. Asi, la parr.pectiva futura esta relacionado con la 

elaboración cognitiva de las necesidades en planes, intenciones y 

tarea que tienen una estructura temporal más o menos más 

elaborada.< Citado en GJesme, T. 1979 >. 

Le1.i1in, 1(. en 1946 sehaló que al desarrollo maduro involucra una 

eKtensi6n de la e~pactaffiva de tiempo del individuo de manera que 

las grandes distancias entre el pasado y el futuro est~n 

integrada• en el presente psicológico" <Tiemer, G. I<. 1985>. 

''A medida que un ni'1o evoluciona, agrega generalmente un 'pasado' 

y un 'futuro' a una parte muy importante de 9u situaciOn 

contemporánea en la vida". "La previsión del futuro también 

ocurre en el presente, e• la forma en que uno imagina lo que ha 

de venir y no lo que entonces sucederá, lo que ahora 

importa". CCitado en Begge, H. y Hunt, M. 1977>. El reconoCimiento 

de la 'presencia' del pasado y del futuro, en nada disminuyen •u 

valor, lo• coloca en un mundo de referencia contemporénao, dentro 

del cual el crecimiento do la per•pectiva temporal es un término 

de indiciots y previsiOn, como parteii funcionales del eapacio 
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vitaf presente. <Citado en Begge, M. y Hunt, M. 1977). 

Para Trommsdorff, B. <1983) perspectiva de tiempo ea el 

"contenido, la duraciOn de la e1<periencia •ubjetiva del tiempo1 

pasado, presente, futuro. 11 CCi ta do en Ti smer, t<. 1985). 

En 1969 en la elaboración de la teoría de la motivación al logro, 

(de la cua.l se hablará más adelante>, Raynor, J. (19ó4> enfatiza 

en su concepción de la perspectiva del tiempo a futuro, la 

longitud de la consecuencia de la actividad inmediata en el 

comportamiento posterior. 

A grandes raggos roe ha mencionado le que para alguno• autores 

relacionados con el tema definen como perspectiva de tiempo, ya 

que la orientación a futuro e& una componente de ésta. Ahora 11e 

eKplicará qué ss entiende por orientación futuro. E•ta 

orientación pertenece a la imagen subjetiva del futuro de lo• 

individuos, ya que es influenciada por la necesidad de la persona 

<Citado en Nuttin, J. 1964) y el valor de las con•acuencias 

conductuale5 (Citado en Raynor, J. y Nuttin, J. 19B:S>. La 

orientaci6n a futuro tiene una base motivacional y pueda 

describirse como variables cognitivas y afectiva•• el estudio de 

ésta se puede reali~ar como una tcoria subjetiva para predecir el 

futuro y para prepararlo podria empezar con la descripción de •U 

contenido y enfoque sobre el anali~is de •u teoria t•mAtica. 
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Seginer, R. (1988) reali:ró un estudio que se dirigió hacia dos 

cuestionewi 

1) Se enfoca sobra las cate9orias contenidas o aspectos <ámbitos) 

de la vida, los cuales producen la representación del futuro. 

2> Se enfoca hacia la estructura de los aspectos (ámbitos) de la 

vida futura, compuesta por dimensiones1 rasgo 

(caracteristica),densidad, especificidad y perspectiva positiva. 

- Rasgo <caracteristicas) se refiere a la atención dada por una 

persona cada ~mbi to de la vida. Aunque los psicólogos 

consideran al rasgo como una característica cognitiva, también 

sugieran que refleja importancia subjetiva (Citado en Super, o. 

E. y Neville, o. 1'i84), comsideración personal (Citado en 

Rosenberg, M. 1979> y metas valoradas <Citado en Nuttin, J. 

1964). 

El rasgo de la vida futura, es la atencián, importancia y 

consideración dada por los individuos a cada aspecto de la vida. 

- La Densidad¡ refleja la importancia de cada aapecto (ámbito> en 

relación otro• ••pectes de la vida produciendo una 

representaci&n del futuro de una persona (Tromm•dorff, G. 1979). 

La Especific:idad •e refiere al grado de detalle y 

concretizaci&n con lo que los individuos construyen cada aspecto 

de su vida futura. 
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Gjesme, T. (1983)describe un aspecto similar de la Orientación a 

Futuro en términos de brillantez y claridad y relaciona esto con 

la habilidad de un individuo para la elaboración cognitiva de 

planes y proyectos. 

Finalmente la perspectiva positiva •e refiere a la e><tensión con 

la que lo& individuos expresan su anticipación en términos 

positivos o negativos. Por lo tanto, se manifiesta el tono 

afectivo de la representación del futuro de uno. 

Para Nurmi, J. (1989) la Orientación a Futuro se encuentra en 

funci6n de tres procesos; motivación, planeación y evaluación. 

Planeación1 consiste en. la cantidad de conocimiento, la 

complejidad de planes y •us niveles de realización. 

- Evaluación 1 incluye internamente eat imac i ón de la probab i 1 idad 

de que la• metas serian realizadas y una evaluaci¿n emocional del 

futuro. 

Motivaci6n1 compleja por herencia consi&tente de motivo•, 

valores, intereses y metas. 

Por lo anterior, fie entiende que para que e:dsta esta Orientació-n 

Futuro también debe etdstir una motivación para planear y 

organizar, si no e:dstiera eata motivación hacia algó.n proyecto, 

no e>Cistiri• la planeaci6n, si no se quisiera alcanzar al9un.a 
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meta, tal vez no se estar1a motivados para realizarla y por lo 

tanto tal vez no se tendr1a una 01<pectativa del futuro. 
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1.5.l HDT!VACIQN DE LQGRQ. 

La Motivación de Logro, está intimamente li9ada con la 

Orientación a Futuro, en el sentido en que el ser humano ha 

necesitado durante toda su vida de estimulas o motivaciones para 

poder realizar sus act1vidades. 

Desde la infancia, reali~amos tareas o actividade• las cuales la 

mayoría de las veces se han encaminado a una meta, pero para 

realizarlas necesitamos un motivo para ejecutarlas. El b•bé para 

caminar, necesita alcanzar un juguete preciado, para podar 

terminar la comida 1 tal vez se le ha dicho que obtendrii. un 

premio. 

El adolescente tratará de realizar tareas de acuerdo a su edad 

pero siempre movido por algo, tal vez un permiso para ir al cine 

o manejar el coche para una salida1 ••to seria el motivo para 

realiz•rlo y tratará de alcanzarlo. Asi mis;mo el adulto, tiene 

tal vez mayores tareas y aspiraciones, por lo que su motivaciOn 

se encuentre más estructurada que en la de un joven. 

Por lo anterior resulta import;ante hablar de la Hotivac1Dn de 

Logro, desde algunos puntos de vista diferentes. 
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El hombre elabora necesidades cogrntlvas 1 estos desecis se 

desarrollan de necesidados no sat;isfec:has 1 y na se desarrollan a 

no ser 1 que el sujeto se ha9a consciente del hucho de qllo los 

deseos podrían ser alcanzados medi~nt~ la misma capaciciad del ser 

humano, en el sentido de que; al aprender a soportar la espera, 

el indjviduo se hacE:' consciente del intervalo ql•e lo separa del 

cuento de espera y por lo tanto él da gradualmente forma a 

anticipaciones más conceptualizadas (expectativas>, donde se 

observa una distinciOn entre la falta de presente y la 

gratificación futura. 

Con base en lo anterior, es posible distinguir, por lo menos, 

entre tres factores individuales fundamente.dos, los cuales 

influyen en el desarrollo de una orientación del tiempo futuro de 

un individuo. Los motivos que dan el inicio de la Orientación al 

futuro de un individuo. Los motivos que dan inicio a la 

Orientación a Futuro1 la demora de la gratificación, la nacesidad 

de aprender a controlar lag realizaciones y· inhibir, impulsos1 y 

la habilidad de usar símbolos para conceptualizar el futuro. 

Se con&idera que es un impulso para vencer desafíos, B.Yanzar y 

crecer. Gran parte del interés en este campo, se generó por la 

motiYación que destacaba en las escuelas, libros y familias en 

diferentes naciones. Sus estudiooa revelaron que los patrones de 

motivación en la personas tienden a concordar con el ambiente 
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cultural en el que crecieron, por eJemplo, si una familia hace 

hincapié en logros personales, su actividad a la vida, tendía a 

ser familia1•l si destacaban las amistades, las motivaciona~ 

estaban denominadas por las acti\'idades sociale<a. Y atlif. 

sucesivamente para cada ambiente cultural importante en el 

momento en que ei<iStQ una meta adecuada. 

El constructo motivación de logro, surge en el conte:<to de la 

teoria de las neceoidadea de Murray, J. (1938) el cual se define 

de la siguiente manera. 11 El deseo o tendencia para hacer cesas 

tan rápidamente como sea posible. Incluye el deseo de reali'Zar 

alguna tarea dificil, asi como la tendencia de dominar, manipular 

y organizar objetos fhlicos, geres humanos o ideas, tan 

rápidamente o independientemente cuanto sea posible. Superar 

obstáculo$ y alcanzar un alto patrón, asi como competir y wuperar 

a otros; increments.r positivamente el autoconcepto a travé• del 

ejercicio existido del talento•• <Citado en La Rosa, J. 1986>. 

Otra definici6n de la Tecria de la motivación de Logro <Raynor, 

J. 1964) está relacionada con los efectos de la Orientación 

futura, aobre la motivación de la actividad inmadiata en dos 

tipos de situaciones: una persona podria creer que el éxito en 

una actividad inmediata es nece5ario para garantizar éxitos 

futuros, o podria creer que tmito o fracaso inmediato no influirA 

en su oportunidad para el logro futuro (Citado en Raynor, J. y 
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Rubin, t. 1971). 

Raynor , J. ( 1969) considera la importancia de metas futuras y a 

largo pla:zo, en el comportamiento hacia el logro. Este autor 

introduce el concepto de motivacibn contingente; ésta se 

encuentra pree.ente cuando el individuo percibe que el dndto 

inmediato es necosar10 para garantizar la oportunidad de alcanzar 

é1dtoa futuros, mientras que fracasos inmediatos significan 

fracasos futuros por el nei<o existente entr11 los eventos. De modo 

inverso, si el éxito inmediato no esta relacionado con metas 

futuras, y si el fracaso actual no significa fracasos futuros; 

esta situación se define c:omo no contingente. 

Su hipótesis es que los individuos en función de la con'tingenci~ 

y no contingencia de las mismas en relación a metas futuras y 

ostas contingencias asociadas con probabilidad subjetiva de óKito 

influyen en las conductas relacionadas con logro. En 1974 en un 

es:¡tudio experimental confirma su hipótesis (Citado en Borbolla, 

T. 1991). 

la relación eKiutente entre los motivos medidos <supuestos para 

reflejar diferencias individuales relativamente estables y 

constantes en la personal id ad cuando 'fueron usados en esta 

manera) y la conducta bajo esas condiciones han servido como las 

baseu para la evolución de l• Teoría de Motivación de .Logro 

(C~tado en Atkinson, ~J. y Feather, N. 1966. >. 
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La 1dea básica de que la Orientación a Futuro era separable del 

concepto de las dificile6 tareas observadas <es decir la 

posibiUdad subjetiva de é:dto) y debido a esto represento una 

variable descuidada en la teoria e i1lvesti9aci6n de la Motivaci6n 

de Logro CRaynor, 1969) provino inicialmente de un análisis de 

una investigación previa referente a los efectos da diferentes 

condiciones de EJKcitac16n tanto dul· contenido de historias 

imaginarias <McClalland, 1953) y la relación entre los motivos 

medidos relacionados con el logro y la conducta. <Atkimson y 

Raynor, 1974> 

McClelland (1953) y colaboradores conciben a la conducta de logro 

como la resultante de dos tendencias en conflicto. (Citado en 

Atkinson, w. 1966). 

La Tendencia de alcanzar el éKito (Te) y la tendencia a evitar el 

fracaso <Tf> sehalan que cuando el motivo para el éxito ea mayor 

que el motivo a éJtitos, el fracaso, la tendencia re•ultante es 

positiva. 

Atkinson, W. (196ó) ,considera qL1e la motivación es función del 

motivo, la eKpectativa y el incentivo, y de1ine a un "motivo" 

como una disposición a bu1;car cierto tipo da •atis1accicne&, 

como ºuna capacidad de satis;facción en el logro de cierta claue 

de incentivos". 
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Ya que el inicio de la Orientación a futuro PS inherente al 

sistema de necesidades y motivos del su.jeto, se deriva que se 

espera que la fuerza de los motivos esté relacionada 

positivamente con la fuerza do la Orientación a Futuro, de 

acuerdo a la teoría de la motivación de logro, supone que 

todos los individuos tienen tanto un motivo para la apro:dmación 

al éxito como un motivo para evitar el fracaso, pero las fuerzas 

de los motivos difieren de un individuo a otro. 

Estos motivos están definidos como capacidades para anticipar 

placer o miedo, representativamente, en situaciones de logro. 

Eato implica que los motivos, en ciei'to grado, están dirigidos 

hacia eventos o actitudes de logro futuro (aunque estos eventos 

'futuros podrian ser más o menos importanteg como metas de logrO 

personal>. <Citado en GJesme, T. 1979). 

Et<isten concepciones acertadas de lo que es un motivo, que rompen 

con la base de diferenciación. Winter <1973) considera a los 

motivos como "estimules internos orientados hacia el futuro". 

Como puede verse, la diferencia entre valor&s y motivos definidos 

de esta manera es mínima y evidencia que e!itamos trabajando con 

las dos caras de la misma moneda. (Citado en Salazar, J. y 

Montero 1980>. 

También Atl<inson, W. (1957> •e preocupó por los antecedentes 

motivacionale9 del riesgo. Sostuvo que la motivación astil en 
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fum:1ón de un motivo especifico (impulso): la expectativa del 

éMito y el incentivo o lo atractivo de la meta. Como el riesgo 

que se toma es un aspecto de la motivación, la manipulación de 

cualquiera de estas tres variables resulta en la modificación de 

la tendencia a asumir riesgos. Según Atkinson, tanto el motivo 

hacia el logro, como el evitar el fracaso, influyen en la 

conducta humana. Las personas con un fuerte impulso a evitar el 

fracaso determinan para si metas muy elevadaii o muy bajas, 

mientras que los individuos influidos más por el motivo hacia el 

logro, aspiran a metas muy intermedias o alcan::ables. <Citado en 

Osipo111, s. 1976). 

Concluyendo con la Motivación de Logro, se ha visto que eoa muy 

importante para poder planear algo, rcali~arlo y concluirlo, por 

lo tanto, también se nec:esita tener motivación para llevarlo a 

cabo. Todos los seres humanos de una manera u otra tenemos 

necesidades e interés qua debemos cuidar y cumplir para estar má• 

a gusto consigo mismo. 

Le"1in, K. <1898 - 1947) ,·con rewpecto a su Teoría del Campo 

Psicológico, diversamente llamada "neogestalt", "topológica", 

"vectorial", "dinámica" y "teoría de campo", ha ejercido 

significativa influen~ia en amplias Areas de la psicologta 

e1<perimental, educativa, del de11arrol lo y wocial, y en el estudio 

de la personalidad. (Citado en Cofer, C. y Appley, M. 1971) 



Los trabajos que realizó Leo1in,. ayudan a describir, explicar y 

predecir la conducta de un individuo dado en una situación 

especifica. La manera en que un niho percibe su ambiente depende 

del estado de desarrollo, de la persona 1 idad do las 

&cantee imientos de ós te. Un ambiente psi col óg i co 1 nestable 

durante la adolescencia provoca inestabilidad en el individuo. 

Por eso para comprender la conducta del niho, se debe considerar, 

junto con su ambiente, como una constelación de factores 

interindependientes, esta Teoria logra la armon1a entra diversos 

aspecto& evolutivos, pues combina los factores biológicos, 

soc:ioló9icos, ambientale'ii y psicológicos de acuerdo con la idea 

del espacio vital (Citado en Mus~, E. 1978). 

"La construcci6n clave de la psicologia de campo se divida eri 

tres conceptos au>ciliares ;espacio vital - topologia - vector y 

conceptos au:ciliares. Se entiende por espacio vital" a una. 

formulación cientifica desarrollada, cuyo objetivo e• la 

eicpresión de lo que ea posible e imposible en la vida de una 

persona y anticipar lo que es posible que suceda. Representa el 

esquema total de factores o influencias que afectan la conducta 

del individuo en cierto momento, o en una mayor coyuntura 

temporal ". <Citado en Begge, M. L. y HL1nt, M. 1977). 

"El espacio vital de una pereona eo;¡ su mundo psicolégico o su 

•ituación contemporánea. Incluya la pergona y su ambiante fisico 
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y social con el cual está compromet1do en la coyuntura 

momentánea, o de m~s larga duración, por que es pertinente a sus 

objetivos en dicha coyuntura.''(Begge, M. L. y Hunt, M. P. 1977>. 

Una continua serie de espacios vitaleG que se sobreponen 

representa el mundo psicol69ico total en el que una persona vive¡ 

este mundo psicol6gico incluye los preceptos personales, 

conocimiento y creencias; su perspectiva temporal futura y 

pasada¡ ideas abstractas asi como objetos concretos. 

Las características sobresalientes de un espacio vital en una 

coyuntura determinada 9on1 

1) Nivel de realidad concreta e imaginativa en el cual la persona 

esta actuando. 

2> El grado del espacio vi tal que abarca un pasado y un futuro 

psic:olégico. 

Un espacio vital a nivel de los hechos concretos, de las metas 

inmediatas y de las reales expectativas, contiene •olamante un 

incipiente pasado y futuro. Pero a medida que el empacio de una 

persona adquiere mayores proporciones imaginativas, sus limitadas 

funciones temporales 59 hacen más e~tensa9 y significativa• hasta 

un exagerado nivel imaginativo, su espacio vital entero, puede 

quedar contenido en el pasado o en el futuro psicológico. (Citado 

Begge, M. L. y Hunt, M. P. 1977>. 
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Esto seria lo que se entiende por espacio vital, y ahora el 

porqué se menciona; de gran importancia es la opinión de que el 

adolescente <del cua 1 tomaron los datos para esta 

investigación), cambia de grupo, éste integra en parte el gn1po 

infantil y en parte el adulto. El adolescente se encuentra en un 

estado de movimiento social y los campos social y psicológico en 

que se mueven no están estructurados. El individuo a•.'.an no posee 

clara comprensión ni de status, ni de sus obligaciones sociales y 

su conducta refleja esta inseguridad. El espacio vital tiene 

distintas regiones, separadas por fronteras que poseen distintos 

9rados de permeabilidadt el adolescente se enfrenta con varias 

barreras relativamente fflciles para él, <manejar automóviles, 

tener relaciones ae:<uales) todas éstas son metas posibles de 

valencia positiva, q'ue forman parte de su espacio vital, pero le 

•on inaccesibles, debido a restricciones paternas, la 

limitación legal o al código moral. 

Un factor importante del desarrollo del adolescente es la 

ampliación, la diferenciación y la conceptualización de la 

perspectiva temporal <ni el pasado, ni el futuro pueden afectar 

conductas presentem, de acuerdo al principio de contemporaenidad, 

las actitudes, sentimientos y pensamientos de la persona acerca 

del pasado y el futuro pueden tener una influencia considerable 

sobre su conducta>. <Citado en Cueli, J. y Reidl, L. 1972>. 
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El ni'Mo casi vive por completo en el presente; el pasado y el 

futuro no se s:cticnden para él m.is a 11.i de unos pocos dtas o 

semanas y ejercen una influencia relativamente insignificante 

sobre su conducta. 

Pero a medida que el nif1o creco, y e10>pec:ialmente durante el 

periodo de adolescencia desarrolla un nuevo concepto del tiempo, 

y comienza a 8$ignar importancia al pasado. Asi llega a 

comprender los acontecimientos hist6ricos en ¡¡u secc:iDn 

cronológic:a. Si se acepta el concepto de Let.aJin con respecto a la 

perspectiva temporal durante la adolescencia, se justificará la 

ensehanza de la historia desde el comienzo de dicho periodo. Pero 

el concepto temporal se extiendP no solo hacia el pasado, sino 

también hacia el futuro, que entonces adquiere sentido para el 

joven. En consei:uenc:ia, éste empieza a planificar su vida, a 

proponerse metas, cosa ~ue lo obliga a optar para enc:ontrar su 

vocación y prepararse para satisfacerla. <Citado en Muss, E. 

1978). 

El concepto temporal no sólo se extiende al pasado, sin también 

hac:.ia el futuro, ya que empie::a a tener otro sentido en el joven. 

Como consecuencia éste empieza a planificar su vida, a proponer•e 

metas, cosa que lo obliga a optar para encontrar su vocación y 

prepararse para satisfacerla. <Citado en Ajuríaguerra, J. 19871 

Mussen, Conger y t<agan, 1989; Muss, E. 1986). 
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Las diferencias en las necesidades, las motivaciones y otr-os 

factores psic:ológicos entre la 1 nfanc ia, relativamente 

estructurada, y la adolescencia, traL' como consecuencia cambios 

en las relaciones sociales dol joven y modifica su perspectiva de 

tiempo. Este giro do la perspectiva temporal constituye un 

alcance fundamental del de9arrollo y trae consecuencias de gran 

alcance durante la adolo9cencia. El joven desarrolla la capacidad 

de comprender el pasado, adoptar nuevas miras para el futuro y 

planificar de manera mas realista su propia vida. (Citado en 

Lmilin, I<. 19461 Verstracten, 1980). 

Algunos otros investigadores (Citado en Emon, Breenfield, 1962; 

Lewin, K. 1946) han observado que durante la adolescencia, hay un 

incremento en la conciencia de orientación y de la perspectiva 

temporal al futuro y por lo regular éstos cambios son 

caracteri2ados por la inmediacián del presente y el pasado para 

procurar futuros roles y e1<perier1ciaa má5 9ra tas <Citado en 

Cottle y Klineber9, 1974¡ Montemayor y Eisen, 1977). Además a 

medida que va avam!ando la edad, los Jóvenes tienen mejor 

planeado su futuro con descripciones más eGpecif icas y más 

realistas que en la infancia o preadolescencia. <Verstraeten, 

1980¡ Nuttin, J. 1980¡ Gin,berg, 1972). 

Es comUn que el comportamiento de adolescentes sea impulsivo y 

confuso en cuanto a sus objetivos y metas, ya que no ha sido 

69 



provisto de un entrenamiento qu• ht poNni ttl 1 t' t ncorpor•ncta\\ft

paulatinamente al mundo d•l adulto y q\.t~ lQ ·h.ci\itat la ol~t::c:il.n 

de alternativas para futurau po11icionot1 

importante mencionar adem••, que dicha9 alt&rnativa• cada vo: •nn 

má.s variadas, dad&'& las caractori1'tica0 d1.1 dwaarrollo •con¿mic:o y 

soc:ial que adquiera la •ociadad en que se d&nu1nvu•lvtq a:ato 

contribuye a que la confu•ión prop.ill de la adolasc•ncia •• 

acentóe y haga que dicha etapa nea m~u prolongada <Citado .on 

Romeo Quintanilla, 1980• Lomnit:r:, 1981>. 

El Joven está aprendiendo quién es, qué siento, qué puede tia~a;r y 

qué desea llegar a ser, y debe diferenciarse da la cultura ·~_que 

se ha criado y de las persona,;; de la• que ha dependido, aho~a •1 

debo elegir por •i mismo. En lua sociedades donde ha)' •i1~~ito• 

cambio• sociales y tecnol&gicoa los adolescentes se 11ncu"'rtran 

frente a muchas alternativas, por lo que surgen •ituac;~ortes 

problemáticas que exigen una elección auténtica, con lo ,.c;ual 

aumentan también la11 posibilidades de elacciQn errónea. <Ci~&do 

en Mead, 1985; De Voss, 1981>. 

El plan de vida no debe limitarse tan vólo a la elecci6n de, ':1,na 

voc:ación, sino debe referirse de manera m.l11 gemiral a .':-'"ª 

filosofia de la vida y la orientaci6n de la mhma hacia el f~~uro 

<Citado en Spranger, 1973). Mientras que el nir1o ,/'!'ive 

principalmente en el presente, el adolescente extiende su 
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perspectiva del tiempo tanto al pasado como al futuro. Se ve a si 

mismo como una totalidad creciente en la cual cada e:<periencia 

influye en su desarrollo futuro. <Muss, E. 1978~ Spranger, 

1973). 

Con la ·explicación descrita anteriormente, los estudios que se 

han realizado han aido minimas, sobre todo por la mayoria de los 

investigadores las han llevado a cabo en el e:<tranjero. Aqu1 en 

Mé1<ico son algunas las que se han llevado a cabo, de las cuales 

mencionaré lo 11iguiente1 

Rodriguez, B. <1992) efectuó un estudio de Orientación al Futuro 

y Empatia en Menores Infractores, para dicha investigación 

conformó una muestra de 200 auJetos formando cuatro grupos de SO 

sujetos cada uno. Loa grupos de infractores del D.F. y del Edo. 

de Méuico estuvieron integrados por 100 menores de 15 1 16 y 17 

atios de edad, quienes cometieron la infracción de robo en forma 

rei terante. El nivel minimo de escolaridad fue cuarto de 

primaria y el máximo de tercero de secundaria. Los grupos de 

menores no infractores estaban integrados por menores que fueron 

sel•ccionados de escuelas con si5tema educativo abierto'cursando 

la educación básica y media. 

En el grupo de infractores, la correlaci&n entre el nivel da 

••colaridad y el Puntaje en la escala de Orientación a Futuro fue 
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significativa, en otras palabra'i!i, en el menor infractor a mayor 

grado de escolaridad, mejor Orientación a Futuro, en tanto que no 

parece influir en el grado de menores infractores. Sin embargo, 

dadas las diferencias significativas en el nivel de escolaridad 

entre los grupos, no podemos descartar que estaba relacionada por 

la escolaridad, más ql1e por la variable menor in'fractor. En éste 

que s6lo ha cursado el nivel bá~ico de instrucci6n, la 

Orientación y la Planeación a Futuro están influenciadas por una 

forma más adecuada y reali•ta. El grupo de menores infractores 

presentó unn mayor OrientaciOn a Futuro. 
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CAPITULO 2 

llETDDDLOOIA 



METODOLDBIA. 

2.1 PLANTEAMIENTO PEL PROBLEMA 

¿Qué rolaciOn eMiste entre la Inteligencia y la Orientación a 

Futuro entre estudiantes de Cuarto y Quinto Semestre de 

Bachillerato de la Universidad del Valle de Méidco, Plantelen 

Tlalpan y Xochimilco en el Distrito Federal? 

2.2 QBJETIVO GENERAL 

El objetivo general de este inve•tigación fue establecer si 

existe alguna relación entre la Inteligencia y la Orientacián a 

Futuro entre estudiantes de Cuarto y Quinto Semestre de 

Bachillerato de la Universidad del Valle de Mé><ico, Planteles 

Tlalpan y Xochimilco en el Distrito Federal, con la finalidad de 

determinar si la inteligencia es un factor importante para la 

planeación y organizaciOn de las actividades de los estudiantes 

en un corto a mediana pla~o y asi mismo encontrar variables de 

comparación entre los planteles y semestre•. 

2.3 OBJETIVOS ESPECIEICQS 

Establecer el nivel de Inteligencia de las alumnas de 
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Bachillerato del Quinto Semestre Plantel Tlalpan. 

Establecer el nivel de Inteligencia de las alumnas de 

Bachillerato del QL1into Semestre Plantel Xochimilco. 

Establecer el nivel d~ Inteligencia de los alumnos de 

Bachillerato del Quinto Semestre Plantel Tlalpan. 

Establecer el nivel de Inteligencia de los alumnos de 

Bachillerato del Quinto Semestre Plantel Xochimilco. 

Establecer la Orientación a Futuro de la alumnas de 

Bachillerato del Quinto Semestre Plantel Tlalpan. 

Establecer la Orientación a Futuro de la alL1mnas de 

Bachillerato del Quinto Semestre Plantel Xochimilco. 

Establecer la Orientación a Futuro de loa alumnos de 

Bachillerato del Quinto Samestre Plantel Tlalpan. 

Establecer la Orientación a Futuro de lOJB alumnos de 

Bachillerato del Quinte Semestre Plantel Xochimilco. 

Establecer el nivel de Inteligencia de las alumnas de 

Bachillerato del Cuarto Semestro Plantel Tlalpan. 

Establecer el nivel de Inteligencia de las alumna~ de 

Bachillerato del Cuarto SemeGtre Plantel Xochimilco. 

Establecer el nivel de Inteligencia de los alumnos de 

Bachillerato del Cuarto Semestre Plantel Tlalpan. 

Establecer el nivel de Inteligencia de los alumnos de 

Bach·i llera to del Cuarto Semestre Plantel Xochimi leo. 

Establecer la Orientación a Futuro de las alumnas de 
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ESTA 
SAUR 

TESIS NO DEBE 
DE LA BIBLtDTECA 

Bachillerato del Cuarto Semestre Plantel Tlalpan. 

E&tablecer la Orientación a Futuro de las alumnas de 

Bachillerato del Cuarto Semestre Plantel Xochimilco. 

Establecer la Orientación a Futuro de los alumnos da 

Bachillerato del Cuarto Semestre Plantel Tlalpan. 

E6tablecer la Orientación a Futuro de los alumnos de 

Bachillerato del Cuarto Semestre Plantel Xochimilco. 

E&tablecer las diferencias de la Orientación a Futuro de los 

e6tudiantes del Plantel Tlalpan y de Xochimilco del Quinto 

Semestre de Bachillerato. 

Establecer las diferencias del nivel de Inteligencia d• los 

estudiantes del Plantel Tlalpan y de Xochimilco del Quinto 

Semestre de Bachillerato. 

Establecer las diferencias de la Orientación a Futuro da log 

estudiantes del Plantel Tlalpan y de Xochimilco del Cuarte 

Semestre de Bachillerato. 

Establecer las diferencias del nivel de Inteligencia de les 

e•tudiantes del Plantel Tlalpan y de Xochimilco del Cuarto 

Semestre de Bachillerato. 

2.4 H!PDTESIS DE TRABAJO 

Existe relación entre la Inteligencia y la Orientac:iOn a Futuro 

entre estudiantes de Cuarto y Quinto Seme•tre de Bachillerato de 
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la Universidad del Valle de MéKico plantele9 Tlalpan y Xochimilco 

en el Distrito Federal. 

HIPOTESIS NULA 

No existe relación entre la Inteligencia y la Orientación a 

Futuro entre estudiantes de Cuarto y Quinto Semestre de 

Bachillerato de la Universidad del Valle do MéKico planteles 

Tlalpan y Xochimilco en el Distrito Federal. 

HIPOTESIS ALTERNAS 

Existe una correlacilin positiva entre la Inteligencia y la . 

Orientación a Futuro dependiendo del sexo. 

EKi$te una correlación negativa entre la Inteligencia y la 

Orientación a Futuro dependiendo del •exo. 

E1dgte una correlación positiva entre la Inteligencia y la 

Orientación a Futuro dependiendo del semestre (Cuarto y 

Quinto de Bachillerato). 

EKiste una correlación negativa entre la Inteligenci& y la 

Orientación a Futuro dependiendo del semestre (Cuarto y 

Quinto da Bachillerato>. 

EKi•te una correlación positiva entre la Inteligencia y la 

Orientación a Futuro dependiendo del plantel (Tlalpan·y 

Xochimilco). 
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Exi»te una correlación negativa entre la Inteligencia y la 

Orientación a Futuro dependiendo del plantel <Tlalpan y 

Xochimilco). 

Ewiste una correlación positiva entre la Inteligencia y la 

Orientación a Futuro dependiendo de la edad. 

Ei<iste una corralación negativa entre la Inteligencia y la 

Orientación a Futuro dependiendo da la edad. 

2.5 VARIABLES DEPENQIENIES 

lntel igencia. 

Orientación a Futuro. 

2.~ \IARIADLEB IN!!!!PENQIENTEB 

Sexo. 

Semegtre. 

Plantel. 

Edad. 
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2.6 QEFINICIONES CQNCEPTUALES y OPERACIONALES 

DEFINICION CONCEPTUAL 

INTELIGENCIA 

WECHSLER, D. (1958), el p•icólcgo que desarrolló dos de las 

escalas de Inteligencia más ampliamente usadas, define la 

Inteligencia como 11 la suma o capacidad global del individuo para 

actuar de un modo provisto de finalidad, para pensar 

racionalmente y para tratar de enfrentarse de un modo eficaz con 

su medio ambiente.'1 <Citado en Whittaker, J. 1971) 

DEFINICION OPERACIONAL 

INTELIGENCIA 

PuntaJe total del Instrumento no verbal de Inteligencia BETA II-.R 

( Kellogg, E. y Hartan, W.) y que consta de saie tareas que se 

mencionan a continuación; 

Tarea Laberinto• 

Tarea 2 Claves 

Tarea 3 Figuras Geométricas 

Tarea 4 Fi9ur1.s Incompletas 

Tarea 5 Pares Iguilleti y Pares Desiguale• 

Tarea 6 Objetos Equivocados 
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DEFINICION CONCEPTUAL 

Orientaciiin a Futuro. 

FrE.'cuencia con que un indi\'iduo planea. y organiza sus 

activ1d3dos, asl como su pr~ocupac16n por consecuencias futuras. 

Esta variable, ha sido considerada E:in base a cuatro aspectos; 

l.- Organt=«Clón y Planeacién: Capacidad del SLl)eto de Of'denar 

nus Jde~s. asl como el orden y estructura interna con que cuenta 

pnr~ que el sujeto forme metas a corto y largo plazo. 

2.- Falta de Organb.ac:ión y Planeaci~n: Incapacidad del sujeto de 

organizar y planear eventos. 

3.- Visión al Futuro: Qué tanto el sujeto es capaz de formar 

metas de acuerdo al conte:<to en que Ge desarrolla. 

4.- Futuro Incierto; Qué tanto ~l sujeto se preocupa por las 

consecuencias futuras que se le presentan. 

<Citado en Borbolla, T. 1991 ). 

DEFINICION OPERACIONAL 

Puntaje total en la Escala Multidimensional de Orientació_n a 

Futuro CPick de Weiss, Andrade Palol'> 1 1985) y que consta de las 

dimensiones ~iguient~s: 

t.- Organización y Planeacion. 

2.- Falta de Or9anización y Planeacián. 
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3.- Visi6n al Futuro. 

4.- Futuro Incierto. 

DEFINICION CONCEPTUAL 

SEXO 

Define las caractertsticas anat6micas y f isiol6gicas de un 

indjv1duo. Puede ser J11ascL•lino n femenino <Bermejo 1989>. 

DEFINICION OPERACIONAL 

SEXO 

Se trabaJa con 30 mujeres y 55 hombres para esta investigación. 

DEFINICION CONCEPTUAL 

SEMESTRE 

Espacio de seis meses que cursen los e~tudiantes, siendo un grado 

do ese ola ridad. 

DEFINICION OPERACIONAL 

SEMESTRE 

Se trabajó con Cuarto y Quinte Semestre de Bachillerato. 

DEFINICION CONCEPTUAL 

PLANTEL 

Establecimiento, lugar o reunión de gente, ~n que se forman 
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personas hábiles o capaces en algún ramo del saber, profesión, 

etc. 

DEFINICION OPERACIONAL 

PLANTEL 

Esta investigación ee lleva a cabo en los Planteles Tlalpan y 

Xochimilco de la Universidad del Valle de MQ)(ico en el Distrito 

Federal. 

DEFINICION CONCEPTUAL 

EDAD 

Describe en atios completos el tiempo desde el nacimiento hasta el 

momento en que el individuo contestó los cuestionarios. <La Rosa, 

1986). 

DEFINICION OPERACIONAL 

EDAD 

Las edades de estos estudiantes fluctúan entre los 15 y los 23 

ahos. 

Constó de los alumnos de Bachillerato de la Universidad del Valle 

de México, planteles Tlalpan y Xochimi leo, de lom cuale• •e 

85 



tomaron a los estudiantes que cursaron CLtarto y Quinto Semestre. 

2.B MUESTRA 

quedó constituida por 85 sujetos y de los cuales 55 fueron hombre 

y 30 mujeres, con edades que fluchtan entre los 15 y 23 nf'los de 

edad, con una edad represen ta ti va de 17, una medí a de 18.329 y 

una desviación estándar de 5.931. Reali:.:ando la investigación en 

un grupo de Cuarto asi como en uno de Quinto Semestre de los 

Plantelesi Xochimilco y Tlalpan de la Universidad del Valle de 

Méidco. 
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2.9 TIPO OE MUESTREO 

Esta investigación se trató de un muestreo No Probabil.tstico ya 

que se basa en las apreciaciones del investigador 1 'Se utili:a 

frecuentemente por consideraciones pr~cticas de co~to y/o tiempo. 

Es también un muestreo P.stratificadc, o sea ol muestreo por 

estratos1 la población se divide en estratos o categortas, de los 

cuales se toma la muestra1 en eote caso la población ya esta 

11 naturalmente 11 subdividida en estratos, tales como los grados 

escolaras de Bachillerato, ya que se tienen algunas ventajas como 

el hecho de que a priori podemos pensar que lo• elementos que 

forman un estrato ser~n más homogéneos entre ut que los que 

conforman la población en general. <Pick, W. y LOpez, A. 1979). 

2.10 Tipo DE INVEBIIBACION 

Este estudio es EKploratorio ya que, busca los hecho• ain 

preocuparse por predecir las relaciones e:dptentes. A la vez, 

este tipo de estudios tiene tre~ objetivos, que son lo• 

s ig• • i en tea: 

1> Descubrir las variables significativas en la situación de 

campo. 

2> Detactar las relaciones de la variables 
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3) Poner los cimientos para una demostración más sistemática y 

rigurosa de las hipótesis. <Kerlinger, N. (1975>Pick, W. y L6pe~, 

A •• 19791. 

2.11 DISEruJ 

Es un diseho E~-post-facto1 esto ea a partir de lo acontecido, es 

una bUsqueda siwtemiética, empirica• no se tiene control directo 

sobre las variables independientes, porque ya acontecieron sus 

manifestaciones, o por ser intrínsecamente no manipulables. Es un 

di•e'ho Factorial puesto que el estudio de la conducta siempre es 

multicauli!ial1 es decir,, cuando una persona manifiesta cualquier 

tipo de comportamiento, oste e& ul rE?&Ul ts.do de varias cauuas o 

variables. 

Para obtener o eKplicar determinada conducta no solo sa requiere 

de la presencia de muchas variables, sino que cada una de estas 

deber~ tener dos o más valores. 

Para este tipo de estudio donde la lntelig~ncia y la Ori9ntación 

a Futuro se deban a máe de una variable independiente, se utili~ó 

un tipo de disetto que llamamos Diserto Factorial. 

Es un di•atto de dos mue&traa relacionadas, los sujetos forman 
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parte de la muestra, no fueron seleccionados independientemente 

unos de otros, sino que existe uno o varios puntos de relación, 

entre ellos y generalmente son los mismos sujetoa los que sr! 

someten a estudio en más de una ocasiDn. (Citado en Kerlinger, N. 

1975, Pick, W. y López 1 A. 1979). 

2.12 INSJRUMENTQ 

Los instrumentos que fueron aplicados son los si9uientea1 el C.J. 

se obtuvo a través de la prueba psicológica conocida como BETA 

II-R, 

BETA Il-R 

ANTECEDENTES 

La versión original <Ewamen Beta Grupal o Army Examination Beta) 

surgió durante la Primera Guerra Mundial y fue d•sarrollada por 

la Armada de los E•tadcs Unidos de Norteamérica para determinar 

la capacidad intelectual de reclutas analfabetas. 

Sus autores, Kellogg, C. y Morton, N. rev1soaron en 1934 el 

contenido de oste instrumento, con 111. "finalidad de adaptarlo a 

poblaciones civiles, publicándolo con el nombre de "Revteed Beta 

E><amination 11 (EKamen Beta Revisado); m~s adel•nta a 16ate se le 

conoció con el nombre de "Fir•t Edi tion 11 <Primera Edición del 
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Beta [Beta IJ>. El contenido de los roact1vos no sufrió camb10 

alguno hasta la aparición de la actual 11 Second Ed1tion <Beta IU 11 

(Segunda Edición [Beta 11-RJ). 

En los at'1os intermedios se lleva.ron a cabo diversas revisiones 

del manual. La primera de estas se llevb a cabo en 1943, af'fo en 

el que l(ellogg, C. y Morton, N. publicaron un Manual revisado 

para la Primera Edición. Lidner, R. y Gurvitz, M. realizaron en 

194b una reestandarización más amplia, utilizando procedimiento& 

ba9adom en la estandarización de la Escala de Inteligencia 

Wechsler-Bellevue <WECHBLEíl, D. 1941). En este Manual 

introdujeron algunos , ligeros cambios, aunque ningún cambio 

básico, en los procedimientos de aplicación y de puntuaci6n. E~ 

cambio más importante introducido en 1946 1ue la utilización de 

los C.I. <Coe1iciente de Inteligencia) por desviación. Las 

puntuaciones naturales de las seis Tareas se convirtieron en 

puntuaciones normal i :adas, de tal manera que cada una de las 

Tareas contribuyera de igual forma en la puntuación total. La 

suma de eatas sei• puntuaciones normalizadas posteriormente se 

conYirtió a C.I. por deuviación. Se desarrollaron en forma 

separada las tablas de conversión para nueve niveles 'de edad, 

tomándose en cuenta que la capacidad mental, como es medida por 

el Bata; varia can la edad, llegando al mé1<imo en la edad adulta 

temprana, di•minuyendo posteriormente. Los C.I. por desviaci&n 
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obtenidos mediante esta reeütandarización pretendieron ser 

representativos para una población de adultos del ee:<o masculino, 

de raza blanca. 

En 1957 se llevó a cabo otra revisión del Manual, en la que no se 

realizó estandarización alguna, pero en la que se reportó nueva 

información acerca de la confiabilidad del instrumento. 

El Beta II-R <Segunda Edición Revisada) representa una revisión 

más amplia del contenido de los reactivos y de la estrategia do 

muestreo. Sin embargo, la naturaleza de las seis Tarea• no sufrió 

cambios. El orden en que se aplican las Tareas fue madi ficado 

ligeramente1 La Tarea 3 de la Primera Edición, en le Beta 11-R 

ocupa el ~ltimo lugar, con el fin de poder acomodar adecuadamente 

au nuevo formato de dos páginas. Otro ligero cambio •s el del 

término ºpuntuaciones normalizadas 11
, término que en la Primera 

Edición era denominado "puntuaciones pesndas". 

El contenido del Beta Il-R sigue utilizando el m1smo tipo de 

problemas¡ el material sin embargo, fue modificado en forma 

ewtensa. Todo el trabajo arti•tico volvió a ser redibujado y 

algunos reactivos fueron reproducidos a un tamal"lo mayor, con la 

finalidad de que fueran má~ claros. Fueron eliminados los 

reactivoG considerados como ambiguo&, obsoleto• o inapropiados 
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para cierto tipo de exa~inados, y también aquellos rechazados 

mediante un análisis de reactivos; fie introdujeron nuevos 

reactivos, con el fin de reempla:rnr los eliminados. También 

fueron revisadas las instrucciones para la aplicación, con el fin 

de aumentar el nivel de comprensión de los examinados. 

Los procedimientos de estandarización empleados en el Beta II-R 

resultaron ser más sofisticados que los procedimientos empleados 

en la Primera Edición, para la obtención de normas •. Eii importante 

hacer notar que la muestra de estandarizaci6n del Beta II-R fue 

dise'hada de tal forma que representará a toda la poblacilin 

norteamericana de las .mismas edades para las que 11e aplica esta 

medida. En esta muestra existe la misma cantidad de sujatos de.l 

seKo femenino y de el masculino, además de una proporci6n de 

blancos y negros correspondiente a la proporción real e:dstente 

en la población real norteamericana. 

CAt1P06 DE APLICACION CUBOS> 

El Beta II-R, al igual qua sus predecaaoreg, 1ue disef1ado a 'fin 

de contar con una medida de la capacidad no verbal de los adultos 

que tienen problemas de lectura y escritura. El Beta Revi•ado se 

emplea frecuentemente en grupos que cuentan con una deficiente 

capacidad de lectura o qum no pueden leer. Es empleado 

1recuentem•nte en prisiones y en organizaciones industrialee que 
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contratan a grandes cantidadefi de obreros no calificados. El Beta 

11-R, con su mL1estra de estandarización representativa, debería 

ser utilizado con mt"'~ frecuencia por organi:::aciones que s;e ocupan 

de la rehabilitaciOn y del entrenamiento ocupacional. 

Para poder proporcionar una modida apropiada para la poblaci&n a 

la que fue desarrollado e9te inst.rumento, •l BetA Jl-R no 

requiere para su ejecución de personas con altas capacidades 

intelectuales, por lo que puede ser utilizado en grupo• de 

adultos en general. El valor máHimo de este instrumento no es muy 

alto, por que no diferencia bien entre los sujetos de capacidades 

muy altas, como lo hace entre 109 sujetos de bajas capacidades. 

Por lo anterior, los individuos que alcanzan puntuaciones muy 

altas on el Beta 11-R deberian ser examinados mediante otros 

instrumentos, para asi contar con una medida más e:<acta de su 

capacidad <en estos casos puede aplicarse el WAIS, el cual probó 

tener una alta correlación con el Beta 11-R). 

6ENERRLIDADES PARA LA APLICACION COLECTIVA 

El Beta lI-R fue disef'1ado cuidadosamante para una fi6cil 

aplicación en grandes grupos~ Cuando se tienen grupos de 15 o más 

e:(aminandos, el examinador debe contar con Lm asistente. Para 

grupos aún más grande§ &e requieren asi•tente'it adlcionaleu h;e 

requiere de un asistente por cada 15 examinandos). También •e 
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necesitarán mág asistentes cuando sea aplique este inst1~umento a 

grupos que incluyan sujetos que probablemente requieran de ayuda 

especial en la ejecucián de los ejercicios de práctica. 

Se debe contar con un salón de aplicaciones lo suficientemente 

amplio, como para que los el<aminnndog puedan sentarse cómodamente 

y a distancias adecuada• entre uno y otro. También es de 

importancia contar con buena lu::, adecuada ventilación y poco 

ruido. 

Cada e1<aminando debe tener dos lápices con goma. Para poder 

reemplazar los lápices .con puntas gastadas o rotas, el Ernaminador 

deberá de tener varios lápices adicionales. 

El eicaminador deber4 conocer perfectamente las instrucciones y 

lo• ejercicio• de práctica de cada Tarea. Las instrucciones deben 

·leidas lenta y claramente• deben ser contestada• durante el 

periodo de práctica que antecede a cada Tarea. Una vez comenzada 

la Taraa, el eKaminadcr no puede contestar ninguna pregunta. 

El tiempo para cada Tarea debe ser tomado con mucha prech;i6n 

(por •egundos). Con el fin de que me observen con prec::h1i6n los 

l imi te6 de tiempo, el el<&minador deberá contar con un c::ronómetro 

o con un reloj con segundero e:<acto. El tiempo eHacto permitido 
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para cada Tarea <sin contar el tiempo neceuario para. la• 

instrucciones y para la ejecución de los ejercicios da prActica) 

es daa 

Tarea <Laberintos) ••••••••••••••••••••••••••••••• 1 min :SO seg 

Tarea 2 (Claves> ••••••••••••••••••••••••••••••••••• 2 min 

Tarea 3 <Figuras Geométricas) ....................... 4 mln 

Tarea 4 <Figuras Incompletas) •••••••••••••••••••••• 2 mln 30 9&Q 

Tarea 5 <Pares Igualen vs Desiguales> •••••••••••••• 2 mln 

Tarea 6 (Objetos Equivoc:adosl •••••••••••••••••••••• 3 min 

Durante la ejecución de las Tareas, el examinador y loe 

asistentes deben pagear•e entre los examinandos, verificando que 

los auJetos estén realiza~do la Tarea adecuada y reemplazando lo• 

l~pices rotos o de•gastadce. 

CONFIABILIDAD Y \/ALIDEZ 

La confiabilidad del in•trumento es un indice da la pr•ci•ión o· 

consistenc:ia de sus medidas. Normalmente •e e:<pr••a en t•rminos 

de un coeficiente de correlación o en terminas de error ••t•ndar 

de medida <EEm>. Para ambos tipos de información, en el Cuadro 11 

se muo9tran los Cl Beta. 

los dato& reportados en el Cuadro 11 •e obtuvieron d• una mue•tra 
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de 79 estudiantes (40 hombres y 39 mujeres) de 16-17 attos de 

edad, pertenecientes a un distrito escolar •uburbano del Sur. 

Debido a que les ó Tarea'JI del Beta II-R se resue 1 ven con 

rapidez, 11e puvo en pNíctica un procedimiento de aplicación-

reaplicaci6n <test-retestl. El instrumento fue aplicado en do~ 

ocasiones a cada sujeto, con un intervalo de tres semanas entre 

cada aplicación. 

Debido a que la dEH>viación es:itándar <DE> de las puntuaciones; 

obtenidas por la muestra de contiabi lid ad resul t.ó baja, 

comparándola con la DE de las puntuacione9 de la mues;;tra de 

estandarizaci6n, ae rl¡!al izó una corrección del coeficiente de 

correlación que fue de .84 para que reflejara la varianza de ~a 

mue•tra de e•tandarización. El coeficiente corregido de .91 fue 

lo suficientemente alto como para indicar que las puntuaciones 

individuale• en t•rminos de CI pueden ser interpretada• en forma 

•ignificativa. (La eatimación de confiabilidad para la Primera 

Edici6n fue de .90). 

Como es sabido, cadá recurso psicométrico resulta •er una medida 

imperfec:ta, par lo que cualquier puntuación psicométrica tiene 

un componente de error. El error astlt.ndar de medida a'ii un 

concepto estadl•tico que permite la construcción de un mar911n 



error alrededor de una puntuación dada. A medida que este error 

sea más pequeMo, aun1enta la confiabilidad de la puntuación. En el 

Beta II-R un errar estándar de medida dQ 4.6 significa que existe 

una probabilidad de 2 sobre 3 de que ol CI eHaminado realmente se 

encuer1tre dentro de 4.6 puntos del CI. obtenido. La calificación 

''real'' o ''verdadera'' de un e:<aminado se podria obtener 

reali2ando una serie de aplicaciones, si los efectos y la fatiga 

pudieran ser e 1 imi nadas. 

CUADRO 11 

Coeficiantes de Confiabilidad AplicAción-R•aplicación 

(Teat-Rateat) y Error Eet~ndar de la Hadida 

d• lo• CI del BETA II-R 

N Primera Segunda Corrección 

Arllicación Anltcaci~n 

Media DE Media DE rl2 r• EEm•• 

79 101;5 11.4 108.7 11.4 .84 .91 4.6 

Nota1 El intervalo de tiempo entre una y otra aplicación fu• de 

tres semanas. La muestra estuvo formada por estudiantes de una 

escuela, local izada en una zona suburbana del aur, d• 16 y 17 

a't\os de edad. 
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*Se corrigió el coeficiente de confiabilidad con el fin de que 

reflejara la variabilidad de la muestra de estandarizaciOn, e.d. 

15 puntos. Se computó mediante la fórmLtla 

r.• 1 - (El! ) 
En 

<l-rl2l 

en donde Er es la desviación eatl\ndar de la.e puntuaciones 

obtenidas mediante la muestra de confiabilidad, En eB la 

desviación estándar de lau puntuaciones de la muestra de 

e$tandarizacián y r12 es el coeficiente obtenido para la muestra 

de confiabilidad. 

** EEm • DE ~1 - 1;'12, en donde r12 es el coeficiente de 

confiabilidad "no corregido'' y DE es la desviación e•tAndar 

obtenida de la muestra de confiabilidad en la primara aplicación. 

11 CUESTIONARIO <ESCALA MULTIDIMENSIONALl QUE MIDE ORIENTACION AL 

FUTURO <Pick de Weiss y Andrade Palos, 1985) 

EetA elaborado como una escala intervalar por el método de rangos 

sumarizados da Lickert con tres opciones de respueBta (casi 

nunca, algunas veces, casi siempre> y se calificó en una pregunta 

favorabl• con un 3 uh ca11i siempre y en· una desfavorable con un 

t. 

98 



El cuestionario consta de 30 items. Dicho instrumento es válido y 

confiable para mue5tras mexicanas. 

Para conocer la valide:: del instrumento, se llevó a cabo un 

análisis factorial y su confiabilidad por medio del Alfa de 

Cronbach. Con base al contenido conceptual de los reactivos de 

cada factor, se definieron cuatro dim~nsiones1 

Planeación y Organización. 

2 Falta de Planeación y Organización. 

3 Preocupaci6n por el Futuro. 

4 Futuro Incierto. 

- El indica de confiabilidad de la Escala Multidimen•ional da 

Orientación a Futuro, es la siguiente• 

1,- PLANEACION Y ORGANIZAClON. 

1, 2, 3, 4, s, 6 1 7, a, 9, 10, 12, 1a. 

ac .84 

2.- FALTA DE PLANEACION Y ORGANIZACION 

11, 13, 14, 15, ló, 17, 19, 20, 21. 

(IC 076 
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3.- VISION AL FUTURO <4 REACTIVOS) 

24, 25, 27, 29 • 

a• • 68 

4.- FUTURO INCIERTO <5 REACTIVOS> 

22,23, 26, 20, 30. 

a= .53 
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2.13 PRQCED!MIENIO 

Ya seleccionada la población con la que se trabajó en esta 

investigaciDn, se les dieron las siguientes indicaciones. 

Para la aplicación del instrumento no verbal de inteligencia Beta 

I I-R, se distribuyeron los folletos pe Tareas, y se aseguró que 

cada examinado contara con un lápiz con goma. En Sl?gUida se 

dieron las siguientes instrucciones. 

"Escriban su nombre, su edad y la fecha de hoy en los espacios 

indicados en la portada del folleto. No abran el folleto hasta 

que yo se los indique". 

"En este folleto encontrarán seis Tareas. C•da Tar•a mide lo bien 

que ustedes pueden resolver determinado• problema•. Na •e 

preocupen si no las terminan todas, ya que algunas son difíciles. 

No empiecen ninguna de las Tarea& hasta que yo ·~ los indique. 

Cuando yo diga: ºPare", quiero que todos dejen de trabajar 

inmediatamente, aunque hayan resuelto solamente la mitad. 

Recuerden, no hagan nada hasta que yo ee los indique". 

"tintes de cada Tarea hay algunos ejercic1os de prllctica. Estos 

eJercicios aclaran como hacer las siguientes Tareas. Si ustedes 
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no entienden bien cómo se debe reuolver la Tarea, yo les podré 

ayudar y explicar solamente durant~ los ejercicios¡ da pr.tctica. 

Si alguien tiene un pregunta o duda, hi\gnla durante este tiempo 

de práctica". 

TAREA 1 <Laberintos>. 

Diga1 

ºAbran su folletos, y doblen la página de modo que solamente se 

vea la pti.gina 3. 11 

11 Miran el problema-muestra en la. parte superior da la página. Las 

instrucciones dicens , 11 En cada problema marque el camino más 

corto, de la flecha izquierda a la flecha derecha, pero ·~n 

atravesar o cruzar ninguna 11nea 11
• Ahora, hagan al primer 

problema de la muestra. La solución correcta aparece abajo. Ahora 

haga los dos ejercicios de práctica para la parte inferior de la 

pá9in~ 11 • 

Si alguno de lo• sujetos no entiende bien como re•olver los 

problemas, se deberán repetir las instrucciones or'iginaless 

mientras que •e~ala con un dedo los ejercicios de práctica y con 

el otro la muestra, diga 1 "Haga estos exactamente como fue hecho 

este 11 • Si el e:<aminado continua sin entender~ puede decir1 

11 Dibuje un 1 !nea desde aqui hasta acá, •in atravesar o pasarle 
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por encima ninguna de estas lineas", al mismo tiempo que usted 

se'hale el numero "1 •1 que está al principio del Laberinto de 

Muestra y en seguida traca con eu dedo indice, o con la goma de 

su lei.pi z el camino que l leYe hasta el número "1 11 que ~e encuentra 

al final dol laberinto muestra. 

Si con asto no comprende, al ewaminc;1.dor deberá hacer un Ultimo 

intento, resolviendo él mismo el laberinto. de muestra 1, diciendo 

al mh;mo tiempo1 

"Se empieza a qui 1 y se dibuja una l.1nea t:>in atrave11ar o sin 

pasarle por encima a ninguna de estas l1neas 11
• 

El examinador debará asumir que el eJ<aminado entendi6 las 

inetrucciones una vez que ejecute correctament• la mitad del 

laberinto 2. 

En el caso de que uno o dos de los examinado• tuvieran 

dificultades especiales con la comprensión de in•truccionas, •l 

examinador deberá enfatizar a los demás eKaminadcs que no pueden 

voltear la hoja mientras está repitiendo la• in&truccione& a sus 

compa'heros. Es conveniente poner una nota en los folleto• da loa 

eaaminados que requieran de asistencia tHipecial, con el fin de 

considerar ésta posteriormente. 
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Una vez que todos hayan entendido y ejecutado correctamente 109 

ejercicios de práctica, diga: 

11 0eténgase ¿Tiene alguna pregunta sobre como d2bcn hacer estos 

ejercicios?". 

Pausa para contestar cualquier pregunta. Enseguida diga 1 

<Muéstrese la página 4.) 

Enseguida .diga r 

Las instrucciones dicen asi 1 "En cada laberinto marque el camino 

mA• corto de la flecha de la izquierda a la flecha de la derecha 1 

•in atravesar por encima de ninguna línea. Trabaje con rapidez. 

¿¡fgtos ? i empiecen! 11 

Al concluirse 1 minuto y medio, diga 

"!Suspendan! dejen sus lápices, vol taen sus folletos. la pAgina 

que ahora deben tener es éata 0. <Muéstrese la página 5). 

El examinador deberá asegurarse que todos suspendan la tarea. Si 

da•pués de estas instrucciones alguno de 1011 examinados •igue 

trabajando, •e tacha e6:e ejercicio, eKpl icándole que una vez ·dada 
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la sehal debe susper-.der lo que está haciendoª 

TAREA 2 <CLAVES> • 

Una vez que todos tengan a la vista la página correcta di9a1 

"Observen la 1 i la de cuadros que se encuentra en la pa. rte 

superior de la p4gina. En la parte sur::ier1or de cada una hay un¡¡ 

figura y debajo de esa figurn un ntl.mero diferenteª En la& 3 filas 

da ejerc:icioa que se encuentran en la parte inferior de la 

página, escriban el ntl.mero correspondiente a cada figura. Lo• 

primeros cuadro• ya estAn hechos. Ff.Jate que se ha puesto un 3 

debajo de la cruz, un debajo del circulo, un 2 debajo del 

cuadrado y otro 3 debajo de la cruz. Ahora hagan u•ted&• lo• 

dem~s, en ordon y no dejen ninguno sin ro•olver. Trabajen con 

rapidez". 

Camine entre los •:<aminado•, asegurAndolie que •• resuelvan 

correctamente los ejercicios de práctica. Si alguno no entiende 

di911 

"Mire estos cuadroG aqut arriba <sef'lale) hay un nlJmero diferente 

en cada figura, el 2 est• debajo del cuadrado, el J ••ti d•baJa 

de la cruz, y asi sucesivamente CsertalE? cada fi9ura cuando ••t• 
hablando de ella) ahora, mire los¡ cuadros en la part• de aba Jo .d• 
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la página (seNale>. Los primeros 4 ya estan resueltos. Fíjese que 

un 3 se puso debajo de la cruz, un 1 debajo del circulo, un 2 

debajo del cuadrado y otro 3 debajo de la cruz ¿ qué ntlmero va 

debajo de éste ? 11 • ( ee'1ale el cuadrado >. 

Si aún aai no comprende, deberá resolverse por escrito dos o tres 

de los problema•. 

En ocasionea, al brazo de algan sujeto zurdo cubre las claves de 

la tarea 2. En e•toa ca•os, e• conveniente proporcionar al 

sujeto otro folleto abierto an la pAg. ~. Después asegurar•• que 

ambo• folletos •ean pasJdo& e la pág. 6 al comenzar la tarea. 

Una vez que todo• hayan comprendido cómo reaolver la tar•a 2 <en 

ca•oa difJcil•• ,e• euficient• con que se raeuelvan ~ o 6 d• loe 

problema• de pr~ctica >, digar 

11 Deténganse ¿ Tienen alguna pregunta de cómo se deben r••olv•r 

e•to• ejercicios ? ( cont••te cualquier pr-eQunta ) la tarea qu• 

encontrar•n en la aiQuiente p~gina ea exactamente como •Sta, con 

la •Kcepción de que •e usar.in 9 figuras diferentes a la• d• lo• 

•J•~cicic• d• practica. Pa11en la p.igina y doblen •l foll•to, d• 

modo que aolamente •• vea la pág. 6 deba parec•r•• a ••t .. 
<mué•tre•e l• p4g. 6>. La• in•trucciones dicen• 11 ponga el nl1mera 
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correcto debajo de cada figura; trabaje con rapidez '' ¿ listos 7 

i empiecen ! 

Si alguno de los ei<aminados contesta en forma desordenada, debe 

recordarse que trabaje en forma ordenada. 

Al cumplirse exactamente 2 minutos, d~ga i 

i Suspendan ~ dejen sus lápices, volteen su1> folletos. la 

páoina que ahora deben tener es ésta ( muéstrese la pAg. 7 >11
• 

TAREA 3 < FIGURAS BEOHETRICASl 

"Observen lo• trea ejercicios da muestra que est~n en l• parte 

superior de la página. Este ejercicio consiste en dibujar linea• 

dentro de los cuadros para demostrar cómo los peda%os de la 

izquierda caben en dichos cuadros". 

Por ajemploz en el primer problema de muestra, los dos padazoa 

de la izquierda ee pueden juntar y formar un cuadrado. Dibujen 

una linea en el cuadro de la derecha para moatrar como cab•n lo• 

doe pedazo• en él. No se necesita mA• que una •ola linea par 

demostrar cómo los dos pedazos forman el cuadrado". <pausa>. 
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"Ahora observen con cuido.do la soluciDn del primer problema que 

se encuentra en la parte de abajo. Este dibujo le$ demuestra cómo 

debieron haber dibujado la linea, para que los pedazos queden 

ei<actamente en el cuadrado. Fi jense quo una vez colocados los 

pedazos en el cuadrado, son del mismo tamaho y íorma que las 

partes o pedazos colocados a la izquierda del cuadrado 

(pausa). 

11 Ahora observan el segundo problema de muestra. Dibujen una linea 

en el cuadrado para demostrar cámo los dos pedazos de la 

i::quierda caben en el cuadrado. e pausa >. 

La soluci6n la encuentran debajo del problema. Tomen en cuent!' 

que para que los pedazos queden en el cuadrado, fua necesario 

girar uno do los pedazos. (pausa ). 

Ahora resuelvan el problema 3. 11 E&ta vez son tres los pedazo• 

que ae daben colocar en el cuadrado". i empiecen ! <pausa ) • 

11 Abajo pueden ver la solución • Esta vez· tuvieron que dibujar 

dos lineas para demostrar cómo los podazos quedan en el Cuadrado. 

pausa ) • 

Puede ~er que exista más de una manera de colocar los pedazos.en 

los cuadrados. En el primer problema, por ejemplo, pueden haber 
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dibujado su linea de arriba hacia abajo (ge~ticule) en lugar de 

un lado hacia otro, <gcsticLtle) para demolitrar como los dos 

pedazos caben en el cuadrado. Cualquiera de estas dos forma¡¡ de 

responder son correctas 11 

En seguida diga 1 

ºContinilen ustedes con los siguientes tres problemas de práctica 

y marquen los cuadrado& para demostrar cómo los pedazos de la 

izquierda caben en lou cuadrados. No olyidon que deben dibujar 

sus lineas de tal manera que los pedazos dentro del cuadrado 

queden del mismo tamal'1o y forma que los pedazos que Ge encuentran 

• la izquierda del cuadrado. No volteen la página ha9ta que yo se 

los indique". 

El eKaminador debe pasearse entre los eHaminados y verificar que 

todos realicen los problemas en forma correcta. En caso de que 

alguno de los eicaminados presente dificultades especiales en la 

comprensión de las inatrucciones, el eKaminador deber~ mostrarle 

la forma de re•olver este tipo de problemas, dibujando la• 1 ineas 

de respuesta en uno de los ejercicios de práctica. Va que 

terminaron de resolver los 3 ejercicios de pr.t.ctica, se muestra 

la llimina complementaria, en la cual se ilustran las re9pUe•tas 

correctas de los problemas 4, 5 y b. En caso da no contar con 
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dicha lámina, se puedan dibujar en el pizarrón, los ejercicios 4 1 

5 y 6 a fin de ilustrar gráficamente el ejemplo. 

Y se dice 

Estas son las soluciones correctas los tres últimos 

problemas. ¿ Tienen uatedeQ al9una pregunta sobre la manera de 

resolver estos problemas ?. Pregunta ahora 1 ya que una iniciada 

la tarea no podré darlas más ayuda 

Conteste cualquier tipo de pregunta. Una ve: que todos terminen 

de resolver los ejercic,ioa y comprendida la tarea, diga t 

Pa•en la página, y doblen el 'folleto de tal modo que solamente 

puedan ver la página a, la página debe parecerse • ésta 

<Muéstre11e la pAg. 8). La& instruccionas dicenc 11 Dibuje las 

líneas an los cuadrados par demostrar cómo los peda~os de la 

izquierda quedan en los cuadros. Trabajen con rapidez". ¿listos? 

i empiecen ! • 

Al cumplirse e>eactamente 4 minutoa, digar 

11 i Suspendan ! dejen sus lápices. Volteen sus folletos de tal 

modo que. puedan ver esta página ". C Muéstrese la p:ig. 9) 

110 



TAREA 4 (FIGURAS INCOMPLETAS >. 

" Miren los ejercicios de muestra que e9tán en la parte 11uperior 

de la pcigina. En la primera figura falta un dedo, en la segunda 

una pata de la mesa. En los cuadrados da abajo se·muestra en quó 

forma se deiben d1buJar el dedo y la pata de la mesa. En los 

cuadros de abajo se mue&tra en qué forma •e deben dibujar el dedo 

y la pata de la mesa. Dibujen la parte que hace fi.lta en la& dos 

primeras 'figuras". (pausa) 

Ahora miren lo!S ejercicios de práctica 3 y 4 que se encuentran 

hasta abajo. las instrucciones dicen• 11 En cada dibujo, dibuje lo 

que falta". Resuelvan lou ejercicios de prác:tic¡¡ 3 y 4, pero no 

pierdan tiempo tratando de hacerlos en forma artística. Dibujen 

solamente lo necesario para indicar lo que falta. 

El examinador deberá pasearse entre los eKaminados para verificar 

que dibujen la parte faltante. Si alguno de los e>eaminados 

solamente llegara a marcar con una "X" h parte faltante, digas 

1'4Qué es lo que falta? •••• bien. Entonces dibUjelo". 

Si dlguno de loa examinados ciibuJo con excesivo cuidado infórmel• 

que esta tarea no va a medir su capacidad de dibujar y que no 
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debe desperdiciar su tiempo haciendo los dibujos con perfección. 

En la mayoria de los casos, asto resulta obvio con sólo decirles; 

11 ¿Qué as lo que falta? ••• bien. Entonces dibi1jelo, y no ee 

preocupe si no sale exactamonto it)ual a como debiera salir 11
• 

Una vez todos hayan terminado de resolver los ejercicios de 

práctica, d1ga1 11 Deténgase. FiJeüe en la parte de abajo. En el 

ejercicio 3 deba haber dibujado el mango de la cafetera. En el 

ejercicio 4, debe haber dibujado la ruada delantera de la 

bicicleta. ¿Tiene alguna pregunta sobre la manera de resolver 

estos ejercicios?º. 

Contesta todo tipo de preguntas, y diga1 Pasen la página y dobl~n 

el folleto de tal modo que solamente se vea la página 10, como 

ésta <muestre la página 10 >. Las instruccionets dicen1 ºEn cada 

dibujo, dibuje lo que falta. Trabaje con rapidez". ¿listo•? 

i empiecen! • 

Al cumplirse ru<actamente 2 minutos y medio, diga1 "iSuspendan ! 

dejen sus lápices. Volteen sus folletos de tal modo ql.a puedan 

ver esta p49inaa 11 <muestre la página 11>. 
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TAREA 5 <PARES IGUALES V DESIGUALES> 

"ObsE!rven los cuatro ejercicios de muestra que están en la parte 

superior de la página. Las instrucciones a seguir son las 

sigLtientes: Observe cada pareja de dibujos o números. Marque con 

una "X" sobre la linea punteada si los dibujos o números de cada 

pareja no son iguales. Trabajen co.n "rapidez·"· En el primer 

ejercicio, el cuadrado y el triángulo no fiOn iguales, por lo que 

•e puso una 11 X11 saobre la 1 inea punteada que une las dos figura& 

que forman la pareja. En el siguiente ejercicio, las calaba2aa 

son eKactamente iguales, por lo que no se pu'6o marca alguna. En 

el ejercicio 3 1 el nómero 1 y el número 3 no son igualas, por lo 

que se puso una marca entre lo& dos. En al último ejercicio da 

muestra, lo<a dos cuadrados con la linea y el punto son 

e><ac:tamente iguales, por lo que no se puso marca alguna.. Ahora, 

resuelvan ustedeB los ejercicios de práctica que ge encuentran en 

la parte inferior de la p~gina. Empiecen en la columna izquierda 

y trabajen de arriba a abajo marquen con una 11 X11 solamente Ja9 

parejas que no tson iguales. iEmpiecen! resuelvan ,todo• les 

ejercicios. Trabajen con rapidez''• 

Paseen entre los eKaminadores para asegurar que todos resuelvan 

correctamente los problemas. Si alguna no comprende 5ehale el 

ejorcicio 5 y di9a1 "lSon iguales estos dots? 11
• Si el •ujeto 
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responde que no son iguales, dí9a1 "Entonces ..:.Que hay que 

hacer?". Si reaponde correctamente, déjelo continuar en forma 

independiente hasta que haya completado 3 ó 4 problemas". Si su 

respuesta es equivocada diga; "no, se pone una marca entre ellos 

porque son di 'ferentes". 

De ser neceiiario, repita esto último en los subsecuentes 

ejercicio de práctica, hasta que el sujeto haya resuelto 

correctamente los problema<a consecuentes y a partir de este 

.momento se le dejó trabajar independientemente. 

Una vez que han resuelto las 2 columnas de ejercicios y hayan 

entendido la tarea, diga 1 "Deténganse ¿tienen alguna preguntl! 

sobre la manera de resolver estos ejercicios? 11
• Conte•te 

cualquier tipo de pregunta. 

ºPatsen la p.lgina y doblen el folleto de tal modo qua solo vean la 

página 12 <muestren la p4gina 12). Las instrucciones que apar•cen 

en la parte de arriba dicens 11 Ha9a una marca 11 X11 sobre la linea 

punteada •i los dibujos o nómeros de cada pareja no son iguales. 

Trabaje con rapidez 11
, Empiecen con· la columna de la izquierda y 

trabajen de arriba para abajo. Cuando hayan terminado la primera 

columna, continúen con la segunda columna. también de arriba para 

abajo. Trabajen lo mAs r4pido que puedan y marquen únicamente las 
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pareJas que no son 1gunle&. lListas? iEmp1ecen!. 

Verificar que los examinados comiencen con la columna de la 

i:quierda, de arriba para abajo, y que continúen con la segunda 

columna al tt?rm1nar la primera. 

Al cumplir exactilmante 2 minutos, d_1ga: "iSuspendan! dejen sus 

lápices. Volteen sus folletos. <Asegúre&e de que todos hayan 

dejado de trabajar). La p.\gina que ahora deben tener e• ésta 11 

(muestre la página 13>. 

TAREA b !OBJETOS EQUIVOCADOS> 

Obiiorven uatede& los tres ejercicios de muestra que eat.ll.n en la 

parte superior de la página. Las instrucciones dicent "En cada 

ejercicio tache la. figura que esté incorrecta o que no tenga 

•entidoº .. Ahora, marquen con una ''X" lo que está equivocado en 

cada ejercicio. 

Deben darse el tiempo necesario para que resuelvan lo& 3 

problemas da muestra. Enseguida diga1 "Observen l11i> •oluciomi!• 

que se encuentran debajo de cada ejercicio de mue&tra. En e11to• 

cuadrados se muestran cómo debieran marcar cada uno. En el primer 

ejercicio se marcó el ,;ombrero con agujero, en el 2Q se marc6 el 

saco tiin manga y en el 39 se marcó la mesa sin una pata. Ahora 
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observen los ejercicios de pr~ctica que se encuentran en la parte 

inferior de la página. Marquen con una "X 11 o tachen lo que está 

equivocado o que no tiene sentido trabajen con rapidez 11
• 

CerciOrese que todos resuelvan correctamento los ejercicios de 

practica. Si alguno no comprende la tarea, sehale el problema de 

muestra y diga: u¿cual de estas 4 cosas esta mal?". Si 

responden correctamente diga 1 ºBien 1 entonces marque con una 11 X" 

o tache el dibujo del aombrero con agujero". Si no respondió 

correctamente, pasae al ejercicio 2 y preguntes "lCual esta mal 

aqui?". Si da la respuesta correc:ta 1 se1'1ale nuevamente el 

ejercicio y pregunt.er "EntonceD, ¿cual esta mal aqui?". Si 

falla las re•puestas en ambos ejercicios de muestra, indique l!=! 

cuáles son la• respuestas correctas y repita el procedimiento 

anterior para el ejercicio 3 y de ser necesario para el 4, 

aeegurándose que marque con una ºX" el dibujo que estAi mal en 

cada ejercicio. 

Va que todos han terminado de resolver loa ejercicios de mue•tra 

diga1 11 0bserven ahora lo9 ejercicio de práctica que se encuentran 

la parte inferior de la página. En el ejercicio 4 debieran haber 

marcado el martillo porque tiene el mango roto, en ol ejercicio 5 

~ebieran haber marcado la pareja formada por un guante y un 

guante de un Bolo dedo, ya que una de .sus partes estA al revés". 
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LTienen alguna pregunta? (pausa). 

Ahora, pasen la pclgina y doblen el folleto, de modo qL1e solamente 

vean la página 14 <Muéstrese la página 14 ) • 

FiJense qua en la parte inferior de esta pagina dices "Continúe 

en la p~gina siguiente". Esta tare~ abarca dos pti.ginas cuando 

terminen la primara p:.gina, volteen sus folleto• y continúen con 

los ejercicios de la siguiente página. (pausa). 

Las instrucciones que •e encuentran en la parte superior de la 

p~gina dicen as!. ºEn cada problema, marquen el dibujo que es;tá 

mal o no tienen sentido. Trabaje con rapidez". ¿Listo•? 

iEmpiecen!. Vigilar que los examinados al terminar con la p~gina 

14, continó.e inmediatamente con la pAgina 15. Al cumplir 

eKactamente 3 minutos, diga• ºiSuspendan! dejen aus 141pices. 

Cierren los folletos de tal modo que el fr•nte del folleto quede 

a la vista de ustedes 11
• 

Recoja los folletos. EKamine rápidamente la& cubiertas de los 

folletos para verificar si no falta nombre o edad del suJ•to, 

pidiendo cualquier información faltante antes da d••pedir •l 

grupa. 

117 



2.14 ANAL!S!S ESTAQISTICO DE DATOS 

Para llevar a cabo el análisi~ estadístico de datos se utilizaron 

las Medidas de Tendencia Central, )'ª que son una forma útil de 

describir a un grupo, parb encontrar un número único que 

represente "el promedio" de ese conjunto de puntajes, laffl que 

veremos en esta investigación son la Moda y la Media. 

La Moda.- Para obtener la Moda <MO), simplemente buscamos el 

puntaje o categoría que ocurre más frecuentemente en un 

distribución. 

La Media CX) .- Puede obtenerse sumando un conjunto d11 porcenta j~li 

y dividiendo entre el número de estos, por lo tanto aerá, la auma 

de un conjunto de puntajes dividido entre el número total de 

puntaJes del conjunto. 

X • la Media. 

t 11 la suma 

. "" 
N 

• Un puntaje no procasada en un conjunto de datos 

N • El nümero total de puntaje& en un conj~nto 
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Adem.is de las medidas de tendencia central, ge necesita un indice 

de cómo están diseminados los puntajes alrededor del centro de la 

distribución, una medida de la que lie conoce comUnmente como 

Dispersión o Variabilidad, las más conocidas1 El Rango, la 

Desviación Media y la Desviación Estándar. 

Para esta investigación se empleó l~ Desviación Eatándart Que •s 

como la ra1z cuadrada de la Media, de las desviaciones d• la 

Media de una distribuci6n elevadas al cuadrado. Simbolizada por 

O.E. 

0 11 Deliviación Est.indar 

t X:t. .. La suma de las desviaciones, de la Media elevadas al 

cuadrado. 

N = El número total de puntajes. 

Después se ut i l i :tO la técnica paramétrica correlac ional conocida 

como: La prueba de Correlación Producto-Momento de Pear•on, ya 

que interesó anali;::ar la relación que •><iste entre dos o m~Sií 

variables, para comprender que tan fuerte es la relación •ntre 

las v.ariables X y Y¡ por lo tanto la r de Pearson •e defin• como 
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la Media de los produc:tos del punta je Z para las variables X y Y. 

r=~ 

N 

r • El coefic:icnto de Correlac:1án de Pearson 

ZH • El punt•je Z do un individuo cm la va.riable X, igual • 

Zy • El puntaja Z de un individuo en la variable Y, igual a 

:d. 

Sy 

N • El "'tmero total de pares de punta jes X y Y. 

En esta inve•tigación también •e utilizo el An~lisis de Varianza. 

Es una prueba e•tadistica que ~antiene el error alpha a un nivel 

con5tante, haciendo una decisión global ~nica acerca de si eKi•te 

una diferencia significativa entre los tres o mAs medidas 

muestrale• que •e busc•n comparar. 

?11ra reali::ar un analisi11 de varian;:a, se trata la varian::a tota·l 

en un conjunto da puntajes como si se pudiera dividir en dos 

c.a-ponente•t la distancia entre lo• puntajea crudos y su media de 

9rupo, canecida como la variación dentro de los grupos y la 
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distancia entre las medidas de los grupoi;, conocido como la 

variación y la distancia entre las medias de loe grupos conocidos 

como variación entre grupos. 

La suma total de cuadrados; 

Se total e E < x-R total 

donde - un puntaje crudo en cualquier muestra. 

X - total "' la media total <la media de todos loe 

puntajes crudos de todas las muestras combinadas ). 

Se total - la ¡¡uma total dP. cuadrados. 

- La suma de cuadrados entra los grupos& 

Se ent• Ct~tff>l - cixtgtall 

N Ntotal 

dondel 

N = el número total de puntajes en cualquier mue&tra. 

N total ª el nUmero total de punta.je• en todatii la• mue!itras 

combinadas. 

La suma de cuadrado• dentro de los grupos pueden eervir catno 

verificación de errores de cAlculo. 
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Se dentro l: C !l:x) - ~ 

N 

X • un punta je crudo en cualquier mL1estra. 

N • el número total de puntajas en todas las muestras combinadas. 

Esta prueba origina una razón F cuyo numerador representa la 

variación entre los grupos y cuyo denominador contiene una 

estimación de la variación dentro de los grupo6. 

Después de obtener una F significativa podemos determinar 

eKactamenta donde están las desviaciones significativas aplicando 

el método Turkey para la comparación multiple de madias. 

Por el método de Turkey comparamos la diferencia entre do~ 

puntaJes medios cualquiera, con la D.S. H. 

Una diferencia entre medias es o&tadi•ticamente significativa 

•ólo si ea igual o mayor que la OSH. Por formulat 

donde 

OSH 11 q a.~ MC dentro 

n 

q ~ a un valor de la tabla a un nivel de confianza dado 

para el nómaro m&\idmo de medidas que se estén comparando. 

HC dentro • .la media cuadrática de los grupos <se obtuvo del 

anAlisi• de vari~nza >. 
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n = el numero de entrevistados en cada grupo, supone el mismo 

no.mero en cada grupo. 
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CAPITULO 3 

RESULTADOS 



Para el an~lisjs de datos de la presente investigación se aplicó 

el paquete estadístico, <SPSS) aplicado a las Ciencias Sociales, 

que incluyo un análisis desc:ripti\'o y un análisis in1erenc:i&l. 

En la primera parte se presentaron algunos datos mediante 

Técnicas de Estadistica descriptiva, tales como; medidas de 

Tendencia Central, Di atribución de Frecuencias y Medidas de 

Dispersión.< Citado an Levin J. 1979) 

En virtud de contar con un nivel de medición intervalar; en la 

aegunda parte se eKpondrán los análisis interpretativos sobre las 

referencias estadísticas para la comprobación de la hipáteais¡ 

para ello se empleará la prueba da Correlación Producto Momento 

de Pearson, para encontrar correlaciones ai9nif1cativas en los 

puntaJes de las escalas utilizando un nivel de signif1cancil de 

.05. Asi mismo se aplicó un Análisis de Varianza que permitió 

conocer las diferencias significativas en la escala d9 

Orientación al Futuro por sexo, seme?stre y plantel. 
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Como se puede observar en la Tdbla 1, la muestra estuvo 

conformada por 85 sujetos de los cuales el 64.7 r. son masculinos 

y el 33.3 X feme?ninos. (ver tabla l l. 

TABLA l. DISTRIBUCION POR SEXO. 

SEXO FRECUENCI PORCENTAJE 

A 

MASCULINO 55 64. 7 

FEMENINO 30 35.3 

TOTAL 85 100.0 

Posteriormente se realizó la interpretación por semestre, 

encontrandose que el 22.4 Y. fueron de Cuarto semestre y el 77.6 Y. 

de Quinto semestre. ( ver tabla 2. 

TABLA 2. DISTRIBUCION POR SEMESTRE 

SEMESTRE FRECUENCIA PORCENTAJE 

4Q 19 22.4 

:rn 66 77.6 

TOTAL 85 100.0 
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Continuaremos con la interpretación por plantel, en el que se 

encontró un 35.3 Y. para Plantel Xochimilco y un 64.7 X para el 

Plantel Tlalpan. ( ver tabla 3 ) • 

TABLA 3. PLANTELES ESTUDIADOS. 

PLANTEL FRECUENCIA PORCENTAJE 

XOCHIMILCO 30 35.3 

TLALPAN 55 64.7 

TOTAL 85 100.0 

De9puéa se realizó una interpretación por edadea, la que 

fluctuaba entre loa 15 y 23 af'1os. Encontrándose una media de 

18.329. Se observa que la edad mAs representativa de la población 

es de 17 atios con una Desviación Standard de 5.931. <vor tabla 4) 
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TABLA 4. DISTRIBUCION POR EDAD. 

EDAD FRECUENCIA PORCENTAJE 

15 1 1.2 

16 6 7.1 

17 38 44.7 

18 27 31.8 

19 4 4,7 

20 3 3,5 

21 ;,; 3.5 

22 1 1.2 

23 1 1.2 

TOTAL 85 100.0 
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ANALISIS INFERENCIAL. 

El análisis inferencia!, consiste en poder hacer generalizaciones 

de varias caracteristicas d~ a l9una muestra de la población de 

la cual fue e1<traida. 

La Técnica Paramétrica correlacional más conocida, ea la prueba 

de CorrelaciOn Producto Momento de Pearson. 

Como interesa analizar la relación que e1<1ste entre dos o más 

variables, se 'utilizó aquella medida que permita comprender qué 

tan fuerte es la relación . entre el las1 con la ayuda del 

coeficiente de correlación de Pearson <r>, ne puede determinar la 

fuerza y la dirección de la relación entre la variables X y Y, 

lfts cuales han eido medidas al nivel por intervalos. La r de 

Pearaon refleja hasta qué punto cada miembro de la muestra 

obtiene el mismo punta je Z sobre dos variables X y Y. <Levin, J. 

1979) 

Como se mencionó, el an.ilisis inferencial se obtuvo • través de 

la correlación de Peartaon, con el objeto de conocer •1 h•bia 

relación entre lnteligencia y Orientación a Futuro, encontr4ndo•a 

lo siguientes 
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PLANEACIDN 

-En la primera dimensión de la escala de Oriontac:ián al Futuro 

referente a la organi:r.acián y PlaneaciDn se encontró que a menor 

incapacidad para planear y organizar, también será menor su 

capacidad para ordenar sus ideas y formar metas a c:of'to y largo 

plazo. 

-En cuanto a la dimensión de visión al futuro se observa que 

cuanto mayor es la. puntuación en ésta, mayor será la capacidad de 

ordenar ideas para formar sus metas 

-Con respecto al futuro incierto, siendo éste menor, es decir qué 

tanto se preocupa el adolescente por el futuro, que lógicamente 

menor es su organización y planeacián. 

-En cuanto a la edad, si ésta es menor el sujeto no planear& y 

tampoco organizará •us metas. 

NO PLANEACIDN. 

En la segunda dimensión de la escala da Orientación a Futuro 

referente a la falta de or9ani2ación y planeación; se 'encontró 

que el sujeto no es capaz de formar metas de acuerdo al conteHto 

en el que se desarrolla, esto lo llevara a que tiene incapacidad 

para organizar y planear sus actividades. 
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Mientras mayor desconocimiento o interés; muestre el sujeto hacia 

el futuro, asi será su incapacidad para planear y organizar sus 

eventos. 

- En cuanto a la inteligencia, ósta se ve disminuida, cuando el 

sujeto es incapa: de planear y organizar sus actividades. 

- Para la edad, un sujeto con menor ~dad, sera incapaz de planear 

y organizar sus actividades. 

VIBION AL FUTURO. 

- En la tercera dimensión de la escala de Orientaciltn a Futuro, 

referente a qué tanto el sujeto es capaz de formar metas de 

acuerdo al contexto en que se desarrolla, se encontró lo 

siguiente a 

- Si la inteligencia del ~ujeto es alta, también su capacidad de 

formar metas, de acuerdo al conteKto en que se desarrolla. 

FUTURO INCIERTO. 

- En la cuarta dimensión de Orientación a Futuro referente a qué 

tanto el eujeto se preocupa por las consecuencias futura• que •• 

le presentan, se encontró lo liiguiente1 

- A menor inteligencia del eujeto, menor preocupaciOn tendrá por 

las consecuencias futuras de &us actos. 



- Asi como a menor edad el sujeto no se preoCupará por las 

consecuencias 'futuras de sus actividades. 

C. I. 

- Por 1Htimo en cuanto a inteligencia, ge encontró qua mientras 

más edad tiene el sujeto más capacidad intelectual presenta. (ver 

tabla 5). 

TABLA 5. CORRELACION DE PEARSON ENTRE ORIENTACION AL FUTURO, 

C. l. Y EDAD. 

PLANEA NO VIBI·'FUT Fllf.INC CI !!DAD 

PLANEA 

PLANl!A 

NO .0.3960" 

PLANl!A 

VIll!·FUI' 0.3578 ..0.14-

PUf·INC -0.1571 ... 0.2671• ·0.06!6 

CI 0.03Z8 •0.231600• 0.10711"0 • o0.1n100• 

llDAD ~2315- .0.1293- ·0.0817 ·0.1101••• 0.1011••• 
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Número de casos: 85 

Nivel de Significancia 

* p <= 0.01 

•• p <= 0.01)1 

*** p <= o.os 

ANALISIS DE VARIANZA. 

la prueba a· la que con mayor frecuencia se recurre dentro de la 

estadistica paramétrica 1 es al Análisis de Varianza, la cual 

puede ser utilizada para ver las diferencias entre las medias <X> 

de dos o más mueGtras. Se utiliza generalmente para observar la 

relaci6n entre una escala nominal <en este estudio sexo, plantel 

y semestre) o una de orden mayor, y una intervalar <C.F.>. E• una 

prueba que simplemente nos dirá si existen diferencias entre loa 

grupos que estamos comparando. 

Con respecto a la invest igac i On realizada; y de acuerdo a 1 os 

resultados obtenidos, no se encontraron di ferenc1as 

significativas entre el sexo, plantel y seme&tre en la• cuat-ro 

encalas de OrientaciOn al Futuro. <ver tabla 6). 
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TABLA 6. ANALISIS DE VARIANZA. 

ESCALAS VARIABLES F p 

PLANEACION SEXO 1.13 0.29 

PLANTEL 0.015 0,90 

SEMESTRE 0.003 0.95 

NO PLANEACION SEXO 0.46 0,49 

PLANTEL 1.13 o.2s 

SEMESTRE o.os o. 77 

VISION AL FUTURO SEXO 2.23 o. 13 

PLANTEL o.ooo 0.99 

SEMESTRE 0.73 0.39 

FUTURO INCIERTO SEXO 0.17 0.6S 

PLANTEL 2.06 o. 15 

SEMESTRE 0.10 0.75 
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CAPITULO 4 

DISCUSIONES V CONCLUSIONES 



DISCUSIONES V CONCLUSIONES. 

11!SCUS1 ONES, 

En este estudio se aceptó la hipótesis alterna en la que se 

indico que existe una correlación positiva entre la Inteligencia 

y la Orientación a Futuro dependiendo de la edad. En la presente 

investigación Be encontró que a mayor Coeficiente intelectual, 

mayor Orientación a Futuro, lo cual en parte concuerda con los 

halla:::gos de Rodrigue::: B. C1992) quien informa que en al menor 

infractor a mayor grado de escolaridad, mejor Orientación a 

Futuro. 

En otros eaturlios se ha encontrado que la Orientación a Futuro en 

Jóvenes con un alto nivel académico tiene un alto nivel de 

realismo y la exten•ión de metas es hacia un futuro mills lejano1 

por el contrario, en Jóvenes con baja escolaridad se encontró que 

tenían menare• ei<pectativus a futuro y su nivel de reali!iiimo 

disminuye cuanto más lejana está la meta. 

Al establecer la relación entre escolaridad y Coeficiente 

intelectual, no e• dificil •uponer de acuerdo con Anastasi A. 

<1982) que ésta Ultima variable tiene una relación directa, es 
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decir, que los logros académicos está.n generalmente relacionados 

con un nivel superior o al menos igual al termino medio en C. I. 

No se encontraron diferencias significativas en cuanto a sexo, 

plantel y semestre, probablemente debido a la etapa en la que ee 

encuentran los sujetos de investigación, lo anterior posiblemente 

haya influido en los, resultados porque de acuerdo a Muss, E. 

( 1988), Erickson, E. ( 1950), Aberasturi 1 A. y Knobel, N. (1992>, 

Bloss, P. <1971> el Joven durante su infancia, ha ido incluyendo 

nuevas experiencias a su estructura, ha ido dependiendo m•g de st 

mismo, y ahora está aprendiendo quien es, qué siente, qué puede 

hacer y qué desea llegar a ser, debe elegir por él mismo, y en 

las sociedades en donde hay sóbitos cambios •aciales y 

tecnológicos el adolescente ge ve frente a muchas alternativas, 

por le:' que la elección se puede ejercer de una manera errónea 

<Mu•s 1 E. 1988). Su concepto temporal no <aálo me extienda hacia 

el pasado, sino tambi~n hacia el futuro, por lo que E!mpieza a 

planear su vida en ba9e a lo que el mundo circundante le e•ta 

ofreciendo <Verstraeten, o. 1980). 

Es com~n que el comportamiento de los adolescentes sea impulsivo 

y contuso en cuanto a sus objetivos. Se ha observado que en e•ta 

~tapa, hay un aumento en la conciencia de orientación y da la 

perspectiva temporal al futuro y por lo regular éstos cambios •on 
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caracterizados por la inmediac1on del presente y el pasado para 

procurar futuros roles y e1<periencias m<Js gratas <Cottle y 

l<lineberg, 1974; Montemayor y Eisen, 1977). 

Además a medida que va avan::r:ando la edad, lo& jOvenes tienen 

mejor planeado su futuro con descripcion~s más especificas y más 

realistas que en la infancia o preadolescenci.s tVerstraeten, 

1980¡ Nuttin, J. 1980 y Ginzberg, 19.,2). 

las metas y los valores están estrechamente relacionados con su 

medio ambiente, con el cual gradualmente constituyen un marco de 

referencia le proporc:iona al joven una visiDn plena del 

significado de •1 miamo, de como son realmente las cosas y de lo~ 

objetivos comunes que espera el grupo en que se desenvuelve. 

A medida que el joven va desarrollando los conceptos del tiempo, 

satisfacciones futuras, consecuencias de 11 bueno y malo " 1 se va 

percatando paulatinamente de los efectos de sus actos, comienza a 

darse cuenta de la necesidad lógica de que las personas cooperen 

unas con otras en interés de todos, por lo que tiene que 

desarrollar un sentido de identidad y para mantenerlo estable en 

esa sociedad cambiante, tiene que ser fiel a alguno& princ1piosi 

b.t•icos. El joven tiene la necesidad de dominar su entorno, por 

lo que el desarrollo cognoscitivo, como lo indica Piaget, J. 
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(1964> recibe su ampuJe de los procesos con la asim1lac:ión 1 la 

acomodación que Yan a depender de las ideolo9ias, actitudes y 

valores reconocidos, el modo en que distinta& activíd~des son 

v1stas como relac:1onadas o no relacionadas, la duración del 

periodo adolescente en que se desenvuelve asi como muchoe otros 

factores. 

Por lo tanto, si el adolescente sabe que tiene ciertas 

capacidades intelectualeii podrá organizar su vida futura. En el 

hombre relacionándola sobre todo a un nivel de ocupación •n 

c:uanto a una profesión, para mantener una familia, o en su 

defecto para ayudar económicamente en su c:asa y as( eer más 

independiente y sec;,uro de ai mismo. 

En cuanto a la mujer, como tradicionalmente se le veia su vida, 

en algunos casos, y dependiendo del nivel soc1oeconómico, se 

enfocara mA11 al e•tablecimiento de un matrimonio de formar un 

hogar etc.. Por eso se menciona que influye el nivel económico, 

porque en otros cimbi tos, actualmente la mujer u.e prepara y 

estudia dia con dta para elevar su nivel cultural y su capacidad 

intelectual para superarse y ser cada dia mejor, lo cual se 

conatata en estudies de personalidad donde aparece como mta.e 

activa y 11 masculina 11
1 ya qu11 estos roles corresponder.t.n por 

tradición cultural al uewo masculino. 
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El joven esta aprendiendo quien es, qué siente, que puede hacer y 

que desea llegar a ser y debe diferenciarse de la cultura en que 

se ha criado y de las personas de las que ha dependido, ahora él 

debe elegir por si mismo, que es lo que desea llegar a mer, o si 

en realidad quiere parecerse a alguien, yn que su plan de vida no 

debe limitarse tan sólo a la elección de lma vocaci6n, sino debe 

referirse de manera mas general a una filosofia de la vida y la 

orientaci&n de la misma hacia el futuro. 



CONCLUSIONES. 

Dada lo anteriormente descrito en la presente invet1tigación hay 

qL1e p1.mtuali:zar la rolevancia que gw1rdan el Coeficiente 

Intelectual con la Orientación a Futuro , se jumtifica la 

reali~ación de este trabajo, ya que es común que el 

comportamiento del adoleGcente sea impulsivo y confuso en sus 

objetivos y supuestos ya que no &e le entrena para incorporarse 

al mundo adulto de manera que se Je facilite Ja elecciOn de 

alternativas para futura& posiciones a de•empet1ar. <Romero y 

QLdntanilla, 198()¡ y lomnit::, L.1981). 

Otra cuestión serta que el adolescente se encuentra en una etapa 

de transición , más de no una total crisis en el propiamente, 

sino qua cuenta mucho la actitud de todas las personas que le 

rodean, sobre todo los padrea, los que hacen que esta edad, mea 

tan dificil precisamente, porque el mismo padre, se siente 

incomprendido, abandonado, al cual ya en pocas ocasiones se le 

tomara en cuenta o se le vera como el eje central, por lo tanto, 

es aqu1 donde se genera principalmente la crisis, a la vez, que 

el ambiente que rodea al adolescente, es también adulto, y &e 

'olvida que todos fueron adolescentes y se paso por la misma 

situación y no etdstiét en su momento una comprensión adecu&da 1 

ante tan importante edad. 
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Los autores revisados manejan que son pocos los que se dedican al 

estudio de la Adole'iicencia, tomándola, como una etapa por la que 

tiene que pasar todo~ los seres humanos y que no es precisamente 

una etapa de crisis en si. 

Es importante mencionar que un factor que no se estudió y que 

hubiera sido de mayor importanci~ fue el Nivel Socioeconómico, ya 

que esta influye grandemente en las orientaciones del Joven, en 

su vida misma y sobre todo en cuanto a sus propias metas 1 ya que 

el individuo en la actualidad, tiene muchos campos abiertos en 

general para poder elegir lo que mejor le convengan en cuanto a 

carrera, profesi6n, fut~ro. Pero es importante tomar en cuenta el 

nivel soc:ioec:onómico para que estos jóvenes puedan aspirar a la 

profesi6n deseada. 

En este sentido aa importante ayudarle y orientarse asi como 

reconocerle su rendimiento y sus logros para que su identidad sea 

sana y fuerte (Erickt1on, 1980). De ésta manera, incorpora normas 

y v~lores de la sociedad en que se desenvuelve, de lo contrario, 

seria un individue desadaptado y el desarrollo econóffiico de 

nuestra sociedad seria otro factor que le dificulta establecer su 

identidad al no ofrecerle un marco de referencia estable. Esto 

puede orillarte al consumo inmediato y goce de 
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las gratificaciones ofrecidas por el presente <Nathan, P. y 

Harris, S.1983~ y Muss, E. 1988>. 

Eg importante reconocer que las capacidades de cada individuo, 

influyen considerablemente en la orientación que el adolescente 

tenga para su vida futura, ya quo os to determinará su vida, a 

corto o mediano plazo, y tal vez logrará una mejor estructura 

dentro de la sociedad, ya que trataría de modificarla para lograr 

un mejor rendimiento para todos los que le rodean y sobre todo 

par~a él mismo, para poder enfrentarse a la realidad que 

determinarA el futuro en el cual se va a desenvolver. 
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4.1 LIMITACIONES. 

Una de las limitaciones que se encontraron en esta trabajo, 

estuvo relacionada con el tema de La Orientacibn a Futuro, ya que 

realidad aquí en Mé:<ico son mínimas las investigaciones 

real izadas. 

El tema es muy amplio y tal vez habria que enfocar11e más 

profundamente, deEde lo que significa La Orientación a Futuro, ya 

que la Escala Multidimensional de Orientaci&n a Futuro, la que en 

realidad mide es una organi:aci&n y planeación diaria, una forma 

cotidiana de reali:!ar las actividades en un corto plazo. 

Por otro lado las preguntadas planteadas· en el instrumento son 

demasiado ampl iaa y las respuestas pueden ser manipuladas con 

mucha facilidad. Esta escala consta de cuatro dimensiones, en dos 

de ellas •e habla acerca del Futuro, que ya de por 5i al escuchar 

esta palabra, sabemos que se esta hablando de algo muy amplio en 

cuestión .de tiempo y sobre todo que e~ minima la cantidad de 

personas. que organizan su• actividades o que llevan una agenda 

con para poder organi;:arlas. Por lo tanto 11•tas dimenston•s 1 

conformadas por ciertaE preguntas, son imprecisas en cuanto a las 
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preguntas y poc:o se profundiza en cuanto a la informac:iOn que se 

podría obtener de el las. 

Otra limitante dentro de esta investi9ac:ién fue el no haber 

tomado en cuenta el nivel socioeconómico de los adolescentes, 

esta hubiera sido una variable muy importante, ya que segt1n la 

1 itera tura mene i ona que es factor importante para la 

orientación de los muchachos, en cuanto su cultura, 

motivaciones y metas. Agregado a esto otra variable importante 

seria el ashotir a una escuela particular', que de alguna manera, 

al ir dia con día nos habla de una organi~ación, ya que se tienen 

determinadas reglas y $ituaciones laG cuales el alumno tiene 

que asistir y realizar una serie de actividades ya organizado~ 

por el propio plantel. 

En cuanto a la población si se hubiera tomado una muestra más 

numerosa 1 tal vez Be podrían haber encontrado diferenc:iasa 

significativa6 1 por que se podia compara c:on otra escuela que ne 

fuera particular ,asi como escog~r otro grado, ya sea al empezar 

el bnchillerato y al terminarlo ,para comparar las diferencias 

entre estas dos semestres. 
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SUGERENCIAS, 

El presente trabajo se podrá utilizar para realizar mas 

investigaciones con respec:to a este tema que es mLty enriquecedor 

para la Psicolog1a tomando en cue>nta que se puede investigar 

desde las primeras etapas de la vida, hasta llegar a la edad 

madura del ser humano. 

Se siugiere que se realice una validación interna y eKterna del 

instrumento para contar con mayor apoyo en cuanto al tema lo cual 

podria significar ,una modificación en la estructura de las 

preguntas lo cual evi.taria 1 confusiones asi como incluir en el 

instrumento las variables soc:iodemográficas tJel sujeto lo cual 

implicarla, agregar adem~s otro tipo de datos más personales, 

para obtener mayor información respecto al sujeto y de esta forma 

obtener datos más objetivo& y científicos. 

Por otro lado so sugiere revisaf' de forma directa las 

bibliografías de los autores para conocer má• ampliamente su 

trabajo y sus investigacionee y el por qué se interesaroO en este 

tema, y qué fue lo que los motivo ello, dicha labor 

enriqueceria el acervo teórico conocido hasta ahora. 

Et1 conveniente, ademAs real i;:ar estudios en los cuales se 
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comparen dos tipos de instituciones una particular y otra de tipo 

9ubernamenta 1 donde se obtengan da tos para observar, si existen 

diferencias significativas en cuanto a los alumnos que asisten a 

una u otra, ya que al observar esta variable es determinante para 

su vida futura an términos de la influencia del nivel 

socioeconómico y aspectos culturales. 

En el caso de Inteligencia, se sugier·e trabajar con la prueba 

utilizada (Beta Il - R) con más frecuencia an este tipo de 

investigaciones ya que la prueba es muy completa, r4pida, 1Acil 

de aplicar, calificar, con instrucciones claras, precisa• y 

rápidas, además de que facilita el estudio en poblacione• 

r1ormales, para aportar mayor nó.mero de trabajos con reapecto al 

instrumento mismo, además de obtener datos significativos acerca 

del Coeficiente Intelectual da dichas poblaciones, ya que •ata 

variable es muy importante para la vida del sujeto en 9•neral, y 

para la educaci6n en particular. 

Dada la escasa in1ormación con respecto al tema solo fue posible 

establecer criterios de discusi6n con algunas investigacione• 

exploratorias, por lo mismo seria conveniente ampliAr dicho 

campo. 
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ANEXOS 



ESCALA MULTIDIMENSIONAL DE ORIENTACION A FUTURO 

EDAD _____ _ ESCOLARIDAD _____________ SEXO 

INSTRUCCIONES1 A continuación encontrarás una serie de 

afirmaciones que se refieren a cosas que tu piensas o haces, por 

favor contesta cada una .de el las encerrando en un circulo las 

letras o letra que corresponda de acuerdo a la frecuencia con qua 

tu haces lo que expresa la frase, este cuestionario es anónimo, 

por lo que te pedimos seas lo máu sincero posible y no dejes 

afirmaciones sin contestar. 

las opciones son: CN• Casi.Nunca, A• A veces, CS= Caai Siempru 

l. Organi :i:o las actividades que CN A es 

voy a llevar a cabo en el dla. 

2. Me organizo para poder llevar CN A es 

a cabo loa planes que hago. 

3. Me organizo para poder cumplir CN A es 

con mis planes. 

4. Me guata planear mi tiempo libre. CN A es 

5. Me gusta planear mis actividades. CN A es 

b. Planeo que voy hacer cada dia. CN A es 

7. Soy metódico en mi vida. CN A es 
e. Puedo·hacer muchas COaas porque CN A es 

soy organizado. 



9. Programo mis actividades para eN A es 

poder llevarlas a cabo. 

10. Distribuyo mi tiempo para que eN A es 

me rinda. 

11. Calculo los rieegos de las eN A es 

cosas antes de involucrarme. 

12. Tengo mi vida planeada. eN A es 

13. Por más que trato no puedo eN A es 

organizarme. 

14. Dejo todo para el último momento. eN A es 

15. Me cuesta trabajo organizarme CN A es 

para que me rinda el dia. 

ló. Me es dif1c:i 1 programar mis eN A es 

actividadeta. 

17. Me cuesta trabajo cumplir eN A es 

con mis actividades. 

18. Soy organi :?:a do de mi Vida. eN A es 

19. Oificilmente planeo mis eN A es 

actividades. 

20. Me gusta tener rocompenaas eN A es 

de lo que hago en 1orma .inmediata. 

21. Me es diflci l hacer muchas eN A es 

cosas porque !llSoy muy desorganizado. 



22. Me interesa mucho lo que 'i:ioy eN A es 

ahora, pero más me interesa lo que seré en el futuro. 

23. Me preocupo por hacer planes CN A es 

sobre mi vida. 

24. Me gusta pensar en lo que seré CN A es 

el dla da marrana. 

25. He hecho planes de lo que quiero eN A es 

hacer en mi vida. 

26. Tengo duda de lo que voy hacer eN A es 

en el futuro. 

27. Tengo mi fUtUl"O muy claro. CN A es 

28. Desconozco lo que perá de CN A es 

mi en el futuro. 

29. Se claramente lo que quiero CN A ca 

11er en el futuro. 

30. Ignoro que será de mi "" CN A cs. 

•l futuro. 



Ml1 
27· 2 

BETA 11-R 

C. E. Kcllogg - N. \'11. Morton 

Nombre: _____________ Fccha: ____ _ 

Fecha de nacimiento: _________ Edad: ____ _ 

Sexo: ________ Estadoci11il: ________ _ 

Ocupacl6n: ________ Esco1aridad; ______ _ 

Examinador: _________________ _ 

No abra esta folleto hasta quo so le Indique 

FOLLETO DE TAREAS 

Tr1ducelón; Pile. S•ndr• L11off 

"'_..,, ......... . '~ · ..... .,..,, 
1,•,1;• •l u .... ~~·· .. 1i1• ... ' , .. ................... '' i... "'1111· "'•·~•"O• 



TAH.tA l 
En cada problema marque el camino mJs corto, de la flecha izquierda a la flecha derecha, 

pero sin atravesar o cruzar ninguna linea, 

MUESTRA 

RESPUESTA 

EJERCICIOS DE PRACTICA 

1 1 
L e _, 

. 1 

·~ .__I -- ____.ll ·~.· -2 

l·•·' 1 - ~ 

Deténgase. 
No voltee la página hasta que se le indique. 

3 



TAREA l 
tn cadlt problema marque el camino más corto, de la flechn izquierda a la flecha derecha, 

pero sin ut1avcsar o cruzar ninguna linea. Trabaje con rapidez. 

Fin de la Tarea. 
Espere nuevas indicaciones. 

4 



TAREA 2 
A cada figurn le correspo11dc un nUmcro. Ponga el número co;recto debajo de cada 

figura. Trallaje con rapidez. 

MUESTRA 

EJERCICIOS DE PRACTICA 

1~1~1~1~1°! 0 ! 0 1 9 1 
' 

l+lllAlllOIOl~lll 
' 

Deténgase. 
No voltee la página hasta que se le Indique. 



TAREA 2 
Ponga el númcm t.orrcclo drliJjO el• c;i:/¡1 f19;.Hil. Ti.ó<'J" t'-'' rap1dt'!. 

l~l~j~j<j-¡v¡vtj<jn¡-¡v¡nj<¡-¡V1j 
- ' 

/ºIV/ ~¡x ¡v/<jn¡<j = 1~1vt1 =1-1 x¡n/ 
1x1<1~1= ¡x¡V1¡-1~1~/ºl~1-1= ¡n¡x¡ 

. . . 
¡~¡-¡nj<jvtjºj=¡x¡v¡<¡q¡~¡<¡v¡=¡ 

.. 1 . . 

1-1~!º1<1~1-lvl~lnlºi=ixl~r=¡~¡. 

tt1v1~1-1V11v¡x¡oj<lºlvr1~1-1 
Fin de la Tarea. 

Espere nue~¡:is indicaciones. 



'l AREA 3 
Oibu1c líneas en los cuadrados, para demostrar cómo los pedazos de la izquierda caben 

en los cuadrados. 

MUESTRA 

RESPUESTA RESPUESTA RESPUESTA 

B 
EJERCICIOS DE PRACTICA 

Continúe con estos tres problemas, marcando los cuadrados para demostrar cómo los 
~pedazos de la izquierda cnben en ellos. 

Deténgase. 
No voltee la página hasta que se le indique. 

7 



TAKLA 5 
Dibu¡r. lln;is en los cuadrados, para demostrar cómo los pr.tlnzm df.: la izquii:rdd caben 

en los cuudrndos. Trahuje con ra11idez. 

/'o o o!2B o 0J'D0 Dj 
jD§ ojl~ ~o¡·uu oj 
17~ orggojt71voj 
!'°~ oj'~~o[0orrol 
DdDD ·~o ··g;Qo 
r·@oj'~or~~ol 

Fin de la Tarea. -· 
Espere nuevas indicaciones. 

B 



TARfA 4 
En cado diUujo, clilJ~jc lo que falta. 

MUESTRA 

RESPUESTA 

EJERCICIOS DE PRACTicA 

3. 4. 

Deténgase. 
No vc:iltce la página h.lsta que se le Indique. 



lAH.l:A 4 
E11 cada dibujo, dihujr.• lo qJc f.il1J. Tt<ibajc con rapidez. 

1. 4. ' 

l'.-·----U 

5*. 60 _ 7(j____ ª·e 
- ,. ~\ ,-;¡ 

- ~ -<...--, 
'., 'e' 

. . . 

19~· 0 ... -... -- _. 
~ . . 
~· 

Fin de la Tarea. 
Espere nueY"as indicaciones. 

10 



6, 

7. 

a. 

TAREA 5 
Observe cada pareja de dibujos o números. Haga una marca solm .. lo lincn punteada si los 

dil.iujos o números de cada pareja no son iguales. Trabaje con rapidez. 

MUESTRA 

2. RESPUESTA 

0 ......... 0 0 ......... 0 

r 1, ......... 3 
r, ... 

tX ... 3 
4. RESPUESTA-

ISJ .... ; .... [S) lSJ .......... rsJ 

EJERCICIOS DE PRACTICA 

Q P··. 
, .. 

··········· .. 

~···········" 
9. D ...... , ..... <> 

10. c::i:;g:i · ........... c::J8I . . , , i 
11. 650 ........... 650 

LJJ ........... i!I 12. 658049 ............ 650849 

Oetlngase. 
No voltee la página hasta que ~:? le indique. 

11 



1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

e. 

9. 

10. 

11. 

12;· 

13. 

14. 

15. 

ui:· · 

17. 

TAREA 5 
Híigil una muren sobre la línea punteada si los dilJujos o números de cada parcjl! no son 

iguales. Trabaje con rapidL'l. 

o .O 24. 1076711'1 ········· 1076918 

25. S9ü:i)5• . ...... . . 5901:!534 o ... .6 :26. 388172902 ........... 381872902 

~ ~ 27. 63 I0'759·1 . 631027594 

¡¡ : .... :: .... [f[f 26. 2499901354 ........... 2499901534 

29. 2261059)10 ........... 2261659310 

~ ........... ~ 30. 2911038227 ........... 2911038227 

~ ........... 1'> 31. 313377752 .. .. , ...... 313377752 

32. 1012938567 . .......... 1012938567 

')/!{ ........... ~ 33. 7166220988 .. .. .. .. .. • 7162220988. . 

3177628449 ••••.••.••• 3177682449 
~ o 34. 

........... . 35. 468672663 ........... 468672663 

~ ........... ~ 36. ~104529003 .. .. • .. • .. • 9194529003 

37. 3484657120 ............ 3484657210 

O= o:= 38. 8588172556 ............ 8581722556 

~ ...... -..... ~ 39, 3120166671 .. ......... 3120166671 

7611348879 ........... 76111345879 

o== ........... t= 
40. 

41. 26557239164 • .. • .. .. • • • 265~7239164 

@ ........... @ 42. 8819002341 'J.: ........ 8819002341 

43. 4829919419 ............ 4829919149 

() .... : ...... (#) 44. 6571018034 ••..••••..• 6571018034 

CZI ........... [Z] 4!5. 38779762514 ........... 38779765214 

46. · 39008126557 .. • .. .. .. .. 39008126657 

© ............ @ 47. 02946856972 .••••.••••• 029~56912 

48. 67344782976 ....••• : .•• 67344782796 
'0.6 ........... 0.6 49. 8681941614 ........... ~611941614 

18. 03D ........... 03D !50. 1793024649 ........... ~~illo:Í~9 
S1 • 7989976801 ············~.7801 

19. .6 V' lZI .. . .. .. .. .. .6 w ISl S2. 60347526701 .. ......... 6037,4526701 
20. 3281 .. ......... 3281 !13. 75658100398- • .':'. •...••. 7SÜBI00398 
21. 55190 ........... 55102 154. 15963069188 ........ ". 15960369188 
22. 29526 ........... 29s26 !IS. 41181900726 ........... 41181900726 
23.· 482991 .... : .. .... 482991 se. 6543920817 • ........... 6543920871 

Fin de la. Tarea. 
Espere nuevas indicaciones. 

12 



TAJU.'.A ú 

~1 U ES T R A 

'~'!-ti* 
.~m~ 

1 

EJERCICIOS DE PRACTICA 

Deténgase. 
No voltee la página hasta que se le Indique, 

1: 



TAH.l:A 6 
· En cada problema tachl' la figura que esté incor1cc1a o c1ue no tenga ser11ido. Truti;ijr con t<ipidcl. 

~i 
r11· ~ 
Ji;t_ 1 • 

"r!.~ 

~~ . 

Continúe en la pdgina siguiente. 
1A 



Norr.brc: ________ _ 

Edad: Fecha:---------

SUMARIO 

Puntuaciones Puntuaciones 
naturales normalizadas 

Tarea 1 

Tarea2 

Tarea 3 

Tarea 4 

Tarea 6 .. -
Tarea&· 

Suma de puntuaciones normalizadas 
·' 

CI Beta 

Percentll ! 
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