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RESUNMEN
El presente estudio tiene como proposito investipar si la inteligencia y el
rendimicnto escolar son variables que se asoctan en forma directamente proporcional y al
relacionarse con Ia maduracidén visomotora se obticnen correlaciones bajas o nulas.

Para 1o cual se estudio una miuestra de 90 sujetos de ambos sexos entre las edades

de 10 a 11 afnos que cursan ¢l 5to aito de primaria a los cuales se les aplicaron los

siguientes Test.
Test de Inteligencia de Barranquilla ( Barsit ) y el Test Guestaltico Visomotor de
Bender. Obteniendose sus promedios de esparniol, matematicas y ¢t promedio general.
Este estudio es ¢l conocido como exposfacto, descriptivo, de campo y
correlacional debido a que Ias variables dependientes que son los promedios de espafol,
matemiticas y el promedio general y los resultados de los test de Bender y Barsit estaran

dados en cada uno de los individuos

Para lo cuil se utilizo el paquete estadistico para las ciencias sociales { SPSS )

medias desviacion estandar y

Reatizando los suiguientes analisis de frecuenc

analisis correlacional.
resultados que no  existe una  correlacion

Encontrandose los siguiente
significativa entre los Tes de Bender y Baisit
Sin embargo, el Test de Barsit si existe una correlacion con los promedios de

espailol, matematicas y ¢l promedio general y cstas conelaciones van de .34 a4 .39 lo que

icamente significativas al (001 lo gquc indicaria quc en e} Test de

resulta que son estadi
Barsit si existe una correlacion entre la inteligencia y el rendimiento académico.
En cuanto al Test de Bender las correlaciones con las areas de espaiiol,

isto se debe a que hay

matematicas y el promedio general son nulas o ncgativas.
estudios que indican que el bender ticne correlaciones que van de bajas a moderadas

{ menos de .--10 ) en medidas en lectura, aritmética y calificaciones cscolares para nifios
de cducacion primaria ( Blaha, Fawaz y Wallbrown, 1979; Caaskey y Larson 1980;
Fuller y Wallbrown, 1983; Koppitz, 1975, Lesiak, 1984, Vance, Fuller y Lester, 1986 ).



Estos hallazgoz sugicren que la relacion entre el Bender y las habilidades

académicas son demasiado débiles como para justificar el uso de la prueba para predecir
el rendimiento acaddémico cscolar de cualquicr nifio en lo individual.

En cuanto a las ireas de espaiol, matemiiticas y el promedio general hay una

correlacion significativa, lo que indicaria que estos niios estan dentro de las normas para

acreditar el siguiente curso.




INTRODUCCION

El hombre siempre a estado interesado cn el desarrollo de la inteligencia, numerosos

investigadores han tratado de definirla, sin Hepgar a un consenso general
En la historia Occidental consideraron al intelecto humano como algo educable y

con multiples facetas, tanto ¢n términos absolitos como diferenciales, y aparece en sus

origenes relacionado con doctrinas religiosas.
Para la mayora de Jos investigadores antiguos la educabilidad diferencial era por

medio de observaciones en Ia facilidad del aprendizaje; por otro lado Ia idea de Ia

educacion podria y deberia reducir Ias diferencias intelectuales asociadas con la raza, Ia

clase social o el sexo.
alpunos investigadores propresistas se observa un evidente

Sin embargo. par

ideas sobre la individualidad v Ia educabilidad. La supoesicion de que las

cambio de
diferencias individuales e¢n Ia cducabilidad eran ¢l resultado de  diferencias en Ia
. esto cedio paso a  la hipotesis de una educabilidad de masas sin prestar

inteligenci
demasiada atencion a la inteligencia diferencial; lo que determina a la escuela elemental
modema, y las ideas progresistas acerca de la formacion del profesor

Fruebel anadié a la educacion clemental  los jardines de infancia y defendio Ia
implantacion de una formacion especial en la cducucion preescolar.  Abogd por una

cducacion completa del nifio que debia realizarse mediante una experiencia sensonial y

perceptiva enriqueciendo el aprendizaje a través del descubrimiento y de las acciones
en lugar de aprender a través de los

preferiblemente con objetos y experiencias naturale

Iibros.
ir una integracion del niiio

Posteriormente sobre todo Dewey, pretendian conseg
y del plan de estudio como medio experimental para el desarrollo mental sin embargo, el
objetivo de la educacion debia ser la moralidad social y el progreso social, la preparacion

para trabajar y vivir en una democracia y no ¢l dominio de Ia materia o ¢l conocimiento

por st solo.



Por lo cual la educacién primaria |, surge como un derecho de la infancia Europea
del siglo pasado. Protegiendo a los menores de la explotacion del trabajo infantil era la
época de la primera revolucion industrial iniciada en Inglaterra,

Luego sc estructurd y formalizo Ia Fscuela Pablica | gratuita y obligatoria, asi

olarizacion primaria

como las edades de la es

cacion de la cducacion  primarna planted exigencias metodologicas y

La ma

arganizacionales a la Liscuela Pablica tales como los métodos de ensefianza colectivas

alumnos;

en ¢f aula y Ia estructuracion de grados escolares, en funcion de la edad de los
y, desde lucgo, Ia dosificacion progresiva de contenidos programaticos de menor a

mayor complejidad.
aracion instrumental para

El fundamento basico de la escuely primaria era 1a prey

el derecho universal del trabajo

A principio del siglo, el Ministerio de Educacion de Francia encarpd

ra clasificar de manera mg

Alfred Binet una la genceral de Inteligencia p

safisticada) a los alumnos . Fl producto de dicho encargo fue ia
DE INTELIGENCIA |, conocida como Binet-Simon
LA DAD MENTAL de los alumnos

va gquc la cronologica

Dicha escala med

no era suficientemente sensible a la homogeneizacion de los grupos constituia, en ese

entonces, un principio estratégico de calidad educativa

en poblaciones

hos de Ia infane

La actualidad v el fututo inmediato de los dere
¢ individuos ha cambiado radicalinente a fines del siglo XIX y principios del presente
siglo . Tambicn, han cambiado lus conceptos estratépicos de ealidad, inclhuidos | los de
calidad educativa

La escuela pablica yva no es el prerrequisito del derecho universal del trabajo; Ia

un derecho por siomismo para toda la poblacion en otras

escuela pablica bisica ya e
palabras la formuadora basica del futuro ciudadano , mas que del futuro trabajador.

ambiado el sentido del derecho a la educacion para todos, sino

Y, no solo ha ¢

cducacion fundamental

que s¢ ha ampliado ¢l espeetro de este derecho. Ahora, no solo b
es la educacion primaria sino que lo es la preescolar y la sccundaria, que constituye, Ia

cducacion basica.



Si la educacion basica debe ser el principio del derecho, incluyente tendra que
asumir metodologias flexibles ante una poblacidon cada vez mas heterogénea y lograr asi,
sino, Ja igualdad uniforme, si la equidad de acceso y calidad de objetivos educativos
menos afortunados, habri que aunar otros aspectos quce haran del aprendizaje, un trafago
de sufrimientos.

Moe refiero a los nifios que por alguna razon carecen de algunos clementos que
hacen posible el aprendizaje de una manera normal

Son alumnos que no han alcanzado la madurez de todas las funciones que
intervicnen cn el aprendizaje escolar, Quizi scan nifos distraidos, con problemas de
lenguaje, muy impulsivos, hiperactivos, con problemas de torpeza motriz, trastornos del
pensamiento, impulsividad, hipoactividad, sobreatencién, perseverancia, trastomos de
memoria, habilidad cmocional, signos neurologicos, o simplemente problemas
académicos especificos.

Dectectar a tiempo a los niflos que ticnen alguna dificultad para el aprendizaje
cscolar, podria evitar que empezarin a sufrir una seric de fracasos que van a afectar
severamente ¢l desarrollo de su personalidad.

Se hace patente Ia necesidad de contar con un medio téenico para evaluar la
dificultad que presentan  ciertos niios, de tal suerte que se pueda ayudarlos

adecuadamente, ya sea canalizindolos a terapias, a grupos integrados o simplemente

sugiriéndolos a que cursen un afio nus.
Ademis seri uccesario hacerles sentir que sen aceptados y queridos por sus

pucda

padres y mirestros para que ¢l aspecto emocional dol niito no sear deteriorado y s

integrar adccuadamente a la vida cscolar.
Para lo cual se estudioé una muestra de 90 sujetos de ambos sexos de edades de
los 10 a los 1] aio, a los que sc les aplicaron las prucbas de Barsit y Bender.

Obteni¢ndose sus promedios de Espaiiol , Matematicas y ¢l Promedio General.

Por tal motivo ¢l propasito de cste estudio ticne como objetivo central investigar

iste entre el proceso de maduracion perceptual, inteligencia y

Ia relacién que ¢
rendimiento escolar, ya quc la maduracion perceptual y la inteligencia son factores de
gran relevancia que influyen en el adecuado rendimiento escolar del nifio; y en muchas

ocasiones no son considerados, ni tomados cn cucnta ( al no ser evaluados ) cuando un



nifio tienc problemas de aprendizaje y por lo tanto un bajo rendimiento e¢scolar, deben
investigarse las causas que provocan este problema; algunos factores entre otros pueden
ser precisamente la madurez perceptual y la inteligencia por lo cudl este estudio pretende
encontrar la relacion entre estos tres factores madurez perceptual, la inteligencia y el

rendimiento escolar.



CAPITULO Y
LA ESCUELA Y LA EDUCACION



Histéricamente la escuela fue instituida para suplir las deficiencias de la educacion
familiar. La escucla hace al servicio de una clase social determinada , dos hechos
principales: la acumulacion de la cultura y la necesidad de transmisidon, como una
institucion de control social, constituyen ¢l angulo desde ¢l cual los sociologos ven ¢l
proceso educativo  en general y la escuela en particular, (Azcvedo, Fermando de
Sociologia de 1a Educacion Fondo de la Cultura | 1961)

ucla tiene dos funciones principales: transmitir Ia cultura y mejorar

Entonces In ¢

la sociedad. De todos modos 1a escucla no puede inventar, sus recursos educativos tienen

que ser tomados del ambiente  fisico ¥ sociul, esto es, su contenido y sus materiales de

enseiianza, como sus métodos, son tomados de la vida real; se sabe que todo o casi todo

¢l método de contratos, el tab

jo por

los métodos de proyectos, fos centros de interds 1)
equipo y aun ¢l método global; estos procedimientos o sistemas de ensefianza tratan de

nte on la vida del trabajo o de 1a recreacion o de

uclt lo que hace, la g

hacer en Ia ¢

scpuir el proceso sipuiente el individuo en una actividad natural
3

de Ja escuela y la vida v el de interdependencia de los hechos educativos por el principio

isten Jos fendmenos  determinantes en Ja cducacion el principio de interaccian

iona las

de interaccion, es dificil predecir en que medida la escucela determina y condi
transformaciones de la vida
Lo cierto ¢s que Ias escuclas radicionales v concervadoras sdle marcan el paso,

mantienen la situnacion o a veces 1o hacen retrocedes

Las escuclas nuevas ( en el sentido pedagogico de fa palabra ), quizd logren

algunus transfurmaciones sociales de consideracion pero aun .l contenido, los
materiales, los instrnunentos, los métodos y hasta el escenario educativo lo ofiecen la
situacion social,

IEs muy probable que las escuclas primarias v scoundarias, por lo general solo

ion de los mnstrumentos bisicos

logren la transtformacion  de Ia cultura,  la adquis

ad

fundamentales v [a conservacion de un tipo de socis
Las escuclas de hoy ya no mantienen cl cstilo del ocio griego, donde iban los

a cutretenerse Fn la actualidad el maestro tiene ante si una

jovenes de cierto ranpa soci

pluralidad de alumnos, pero éstos no son una mera suma de individuos, o una simple



aglomeracion de personas, sino que cada escucla, cada clase, posee una estructura y
hasta una individualidad propia.
El maestro tiene que fomentar, estimular y encauzar esta pequefia comunidad

escolar con el fin de vivir, de ¢studiar y de trabajar en favor del progreso social.

El educador debe ser parte de esa comnunidad, de otra mancra no s¢ opera la
educacion, al menos en ¢l sentido moderno de la palabra.
Entonces la escuela no es una mera suma de elementos: cdificios, muebles,

alumnos y maestros. La ¢scuela es una institucion social con alma propia que unifica et

pensamiento, Ia ecmocion y la accion de las partes que la forman.

Existe un sentido de grupo, de clase, y la escucla y los individuos actian en
funcion social.

La escucla debe ser adecuada al muundo de valores apetecidos, al concepto del
mundo y de la vida v 12 clase de sociedad que se pretende formar. En una sociedad
democritica, por cjemplo es Iogico que la escuela tience que preparar para la vida
democritica. La cscucla ticne comao finalidad Ia realizacidén de un concepto de hombre de
ahi nace la compenetracion psicolopica entre los alumnos, que toman forma en ta figura
del maestro.

I.a escuela es clara en cuanto a su finalidad formal; tiene una funcion especifica

los niftos saben que van a clla a aprender y el maestro sabe que va a caseitar o mas

aluacion del rendimiento

moderadamente, ayudan a aprender (Luis A Lemas, 1974
escolar Buenos Aires Kapelusz )
Conviene reiterar que es obvio el hecho de que una buena cducacion serda un

ventajoso principio vn la historia escolar de un estudiante.

R UNA ESCUELA

COMO ESCOG

Hablar de educacion de los nifios ¢s hablar de los padres de famil

. ya que esa
cllos a quién por derecho y obligacion compete la cducacion de los hijos. Es en ¢l seno
familiar en donde el ser humano inicia su educacién, y e¢s a los padres a quicnes
corresponde 1a eventualidad de responsabilidad de enviar a sus hijo a una escuela y lucgo

compartir con cllos su instruccidn y educacion.



ia decir

Cuando se habla de escuelas se ha escuchado a muchos padres de famil

Los buenos estudiantes en cualquier escuela aprenden otros han afirmado “Las

escuclas con rigor y disciplina son las cficientes pero paraddjicamente también hay
* para mi, las buenas escuclas son las liberales donde no sc presiona a

quicnes aseguran *
an segn 1a historia de cada uno.

los nifios™; y asi, las afimmaciones va
Hay quienes sugieren que un buen sistema escolar es ¢l que ensefia un idioma

adicional y otros lo consideran fundamental para la educacion que esté ligada con alguna
religidon; hay quicnes requicren para la educacion de sus  hijos sistemas pedagogicos
avanzados, escuclas de vanguardin, las llamadas activas en aios pasados muy de moda y

hay padres que piensan que ¢l sistermnma educativo csta

hoy practicamente desaparecid

signifi

ligado a Jas grandes instalaciones y hay para quicnes esto nada s

esta diversidad de matices las instituciones educativas tienen su

Como en toda

lado bueno y malo.
No siempre Ia mejor escucia es la mas cerca no s
scuchy aprenden, no siempre la ensefianza de un idioma adicional convierte a
isten otro

erupie los buenos estudiantes en

cualquicr e
una escuela en buena, no sicmpie la religion hace a ia escuela eficiente, cte. o
on de la escuela

tipo de caracteristicas que deben ser tomadas en cuenta para Ia scelece
Como en el caso de Ia edad para que un nifo ingrese al colegio, Ia scleccion de

una institucion cducativa debera atender a dos consideraciones impoitante

1.- las necesidades familiares.

2.- las necesidades del nino
amiliares & las consideraciones de los padres Ias que

Son posibles las necesidirdes
mis pesaran al seleccionar una escuela preescolar o una escuela primaria,

En Ia priactica, parecicra ser que Iy mayor parte de Jos padres de familia piensan
mais en sus preferencias y consideraciones de adultos que en las del nifio, y quiza sean

explicables, despudés de todo un nifio de edad preescolar o en edad de escuela primaria no

tendria muchos clementos para sceleccionar una institucion educativ
Asi pues, Ia responsabilidad de In seleceion queda pricticamente en manos de los

padres de familia.



La cleccién de una escuela debera también fundamentarse en la certeza de que la
filosofia, Ia politica, los planes de trabajo y ¢! sistema de administracion coinciden con las
convicciones de los padres, dc tal forma que puedan ser elicientes colaboradores y

promotores del trabajo escolar; una familin poco acostumbrada a horanios rigidos y a

excesivas demandas en ¢l rabajo escolar, pronto chocard con una instituciéon cuya

caracteristica fundamental es la exigencia sobre ¢l trabajo de los nifios: algunas escuclas

centran su atencion sobre la ensefianza de un idioma extranjero, suelen ser instituciones

que para lograr cubrir sus programas y los programas oficiales de la Secretaria de
Educacion Pablica SEP, demandan excesivos ticmpo en la tarea de los nifios, caso en los
que un estudiante deberd invertir cuatro horas de trabajo extra escolar para completar

sus deberes académicos, si la familia espera que sus hijos disfruten de tiempo libre para

reali e conflictos con ¢l sistema

-ar actividades adicionales a la escuela, pronto estar

escolar.
Un padre de familia deberi ascpurarse gque hay coincidencias cen los asuntos

fundamentales que constituyen un sistema educativo y el sistema de vida familiar,

En lo que se reficre a las necesidades del nifio, los padres deberan estar

tomarse en cuent

conscientes y enterados de las caracteristicas de personalidad debe

su desarrollo cmocional v su desarrollo psicomotriz, los fque combinados demandan el

que ¢l nifio sea mcorporado a la situacion escolar.

Hay nifios que a temprana edad estan preparados para incorporarse a la escuela y

hay niiios que lo estin en una edad mis avanzada,

Un niito, con dificuliades o con cscasa habilidad para ¢l dominio de¢ una lengua

ara muy mal en una cscuela bilingie; un nifio dis

extranjera ciertamente lo pa PCrso y
desordenado en una escuela activa solo incrementara su dispersion y sus dificultades de

organizacion.

EEl conocimiento de las caracteristicas de los nifos, de sus habilidades y

preferencias y ¢l conocimicnto de las instituciones educativas, permitiran a los padres de

Familia a ser consccuentes con la scleceion escolar.

EDUCACION Y ESCUELA



La crisis de los sistemas cducativos actuales y de la reduccion en general, se
manifiesta en la escuela que es la institucion cn la que esencialmente se realiza la accién
educativa sistemitica de un pais.

Frente a la concepcion tradicional gue le daba una primicia absoluta en Ia
educacién, que consideraba que en la escucla se adoptaban el acto educativo, que era la
institucion por excelencia para la educacion, ha surgido una tendencia que apunta a

abolir la escolaridad v a rcemplazar por otras formas de accion educativa

Algunos arpumentos cen contra de la escucla son que dsta no prepara para la
transformaciéon del mundo y de la sociedad va que es el resultado de un sistema
promovido por csa misma sociedad, 1a cual a su ves se perpetua.

saber adquirido y

La escuela posee ¢l monopolio de fa educacion; solo el
certificado por dicha institucion, es ¢l que nene ¢b valar para desempenar determinadas
funciones en Ia socicdad.

Aunque los sistemas escolares son pratuitos o aparentemente  gratuitos, el

ascenso en  Ia piramide escolar esta tan  fucrtemente  coudicionada por factores
econdmicos extra escolares, que en la practica las personas que alcanzan un elevado
nivel de escolaridad son generalmente las ue pertenceen a sectores de nayores recursos

econdémicos.

PERSPECTIVAS

afio a la escucla. Nunca

La necesidad de formar un hombre nucvo plantea un de

como ahora existio tanta preocupacion accica de la educacion lamenmablemente e
preocupacion se limita muchas veces a la modemizacion de los medios sin plantearse el
problema esencial cuando cn realidad esto es lo primeto que hay que tener en cucnta
para transformar la accion cducativa determinar ¢t tipo de alumno que se desea formar,
luego se scleccionaran los medios

ambio total dentro de

un

educacion implic

ad de

La modificacion de 1a final

en los métodos empleados en las

Ia institucidn, cn las funciones que cada uno desempe

relaciones humanas y en la organizacion pedagogica y didactica

La cscuels no debe ser un sistema cerrado sino un mundo abierto un sistema de

rclaciones en la que sus micmbros participarin y reconocera al otro como alguien
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consciente y responsable, cada cual portara su originalidad y recibira los beneficios del
aporte de los otros.

Sc¢ debe estimular la capacidad de convivencia a través de situaciones que
permitan aprender a dialogar y a trabajar cooperativamente.

La escuela estard abierta a la comunidad estrechando las relaciones entre los

jovenes y los adultos .Se debera fomentar el contacto de los aluminos con la realidad a

s critico siendo un medio para lograr la verdadera

partir de la observacion y analis
integracion .

Implementando nuevas téenicas educativas, cuando clias sean medios idéneos
que contribuyan a la solucion de los problemas y no por ¢l hecho de innovar. Para
emplear medios cientificos y tdenicas, ©s necesario primero comprenderlos y luego
adaptarlos a las condiciones reales en que dicho medio se emplearan
radio, proyccciones, miquinas de

Los nucvos medios de ensenanza
ensefianza, ctc.; parecen promisorios auxiliares de Ia ensefianza pero no son miais que
instrumentos, cuyo valor depende de cOmo y para qué se usan,

El cambio implica no  solo una renovacion de métodos sino que debe cambiar el
papel del alumno que es capaz de transformar al mundo que lo 1odea, que debe luchar
por conquistar su autonomia ¥ su capacidad de obrar libremente. La educacion debe
ayudar a cada alumno a que se realice como persona a que elaboren sus proyectos
personales de vida ayudandolo a desarrollar sus capacidades y superar sus limitaciones.

Debe capacitarle para que en las funciones de sus capacidades y madurez vayan
entrenandose en el cjercicio de Ia responsabilidad;, para cllo deben proporcionarle en Ia

escuela posibilidades de eleccion, de asumir compromisos relacionados con Ia misma y

aceptar las consecuencias de sus acciones.

La modificaciéon de Ia finalidad de Is cducacion implica un cambio total dentro dc la

cn las funciones que cada uno descempeiia en los métodos empleados en las

institucién

relaciones humanas y en la organizacién pedagogica y didictica.



La escuels no debe ser un sistema cerrado sino un mundo abierto un sistema de
relaciones en la que sus miembros participaran y reconocera al otro como alguien
ble, cada cual portara su originalidad y recibird los beneficios del

€ Yy respo
aporte de los otros.

pacidad de convivencia a través de situaciones que

Sc debe estinmlar Ia ca
r cooperativamente.

permitan aprender a dialogar y a trab:

abicrta a Ia comunidad estrechando las relaciones entre los

La escuela estara
Jovenes y los adultos .Se deberd fomentar el contacto de los alunmos con Ia realidad a

partir de la observacion y anilisis critico sicndo un medio para lograr la verdadera

integracion .
Implementando nucvas téenicas cducativg

as scan medios idoncos

s, cuando el

que contribuyan a la solucion de los problemas v no por ¢l hecho de innovar. PPara

emplear medios cientificos y tdenicas, es necesario prinero comprenderlos v luego
adaptarlos a Ias condiciones reales en que dicho medio se cmplearin
Los nuevos medios de enserianza. television, radio, proyecciones, maiquinas de

enseianza, ete.; parecen pronnsorios auxiliares de 1o ensefianza pero no son mas que

instrumentaos, cuyo valor depende de como y para quéd se usan,

El cambio implica no  s0lo una renovacion de métodos sino que debe cambiar el

que debe luchar

z de transformar al smundo que lo rode

papel del alumno que es cap:
su capacidad de obrar libremente. La educacion debe

por conquistar su autonomia y

ayudar a cada alumno a que se realice como persona a que claboren sus proyectos

nudindolo o desarrollar sus capacidades v superar sus limitaciones.

personales de vida
Dcbe capacitarlo para que en las tunciones de sus capacidades y madurez vayan
entrenindose en ¢l cjercicio de Ia responsabilidad; para cllo deben proporcionarle en la
escucla posibilidades de cleccion, de asumir compromisos relacionados con In misma y
aceptar las consecuencias de sus acciones
Se deben dar oportunidades para que o} cducando cree, invente: No se debe

centrar la atencidon en el contenido, sino en el trabajo intelectual; ¢l alumno debe

aprender a adquirir, organizar y emplear los conocimicntos

Finalmente y sin tratar de agotar los aspectos biisicos para lograr una nucva

escucla, ¢s necesario considerar el nuevo papel que el docente deberi asumir, para que se

13



produzca un cambio real en la educacion. Las innovaciones en ¢l educando suponen un

docentce distinto, con una personalidad creativa innovadora que no sea un explicador sino
que estimule oriente y controle la actividad del alumno que sea un intermediario entre la
herencia cultural de la cual ¢s depositaria y el sujeto que esta aprendiendo .

Dcbe tener una real autonomia moral, que le permita dialogar con sus alumnos,

respetindolos como personas, ayudindoles a crecer y  #l  mismo tiempo ser su guia y

orientador. Debe tener la humildad de aprender juntos a sus alumnos no sentirse ¢l anico

lo téenico como e¢n lo

duciio de la verdad perfeccionarse continuamente tanto en

humano.

Debe saber dialogar con sus alunmmos, preocuparse por conocer a cada uno de

a realizarse de manera singular, dentro de sus posibilidades)

cllos, para ayudarlos
Debe trabajar en cooperacion con los demias micmbros de la comunidad
educativa, docentes, directores, padres, participantes en el planteamicnto y evaluacion
del trabajo escolar.
Debe serinvestipador con solidos conocimientos tearicos sobre su profesion que

no solo comprende y aplica dichos conocimientos, sino que en funcion de su prictica,

anamente.

aplicindolos cotid
El docente debe ser cjemplo, no de una vida ya terminada que ya ha construido,

sino de una Dasqueda constante de perfeccion de realizacion personal de una vida
plenamente humana y auténtica, basada en ¢l ¢jercivio de Ja libertad. No puede ayudar a

formar personas si ¢l mismo no lo es,

EDUCACION Y ESCOLARIDAD

La accidn cducativa sistemdtica de un pais se concreta en el sistema educativo o

sistemna escolar.



Normalmente el sisterna educativo estd estructurado en niveles que se relacionan
con las distintas ctapas de la vida de los sujetos que se educan ; por cjemplo , nivel
preprimario o elemental, medio o superior. Dichos niveles comprenden desde ¢l inicio de
la escolaridad a los 4 o 5 ailos, hasta la juventud.

Al mismo tiempo estd estructurado en modalidades que se corresponden con las
distintas especializaciones entre las que el sujeto puede optar por carreras técnicas,
comerciales, humanistas, artisticas, eto.

El sistema educativo debe satisfacer las experiencias de cada socied

ad como son

El gran aumento de la poblacion cscolar, y con 1a conviceidn de que ¢l hombre es

un ser que se educa toda su vida. La apariciom de nucevos medios de comunicacion y su

influencia sobre ¢l hombre, su d rrollo cientif

t0, téenicas Yy otres tantos fendomenos

han determinado su aumento en las demandas en materia educativa Para tratar de
satisfacer, e¢stos requerimientos escolares han crecido en amplitud, extension v
complejidad.

Por un lado sc han extendido en el tiempo: en la mayoria de los paises se

considera obligatoria  la ensefianza preescolar. En ol otro extremo exi

te  pran
preocupacion por los cursos de perfeccionamiento y actualizacion, para que las personas

va graduadas, pucdan continuar con su formacion general v profesional.

Podemos observar como se han diversiticado las modalidades ¢

as Yy Sse

multiplicaron las opciones tendientes a satisfacer las necesidades de los individuos y de la
sociedad. Con =6lo observar la cantidad de carreras y especialidades que otrecen los

planes de estudio universitario

tiene una prueba concreta de ta reatidad.

e

Sin cmbargo, esté crecimiento no ha lUevado aspargjado un aumento en la calidad

de Ia accion educativa sistematicamente.

En América Latina por ¢l cont

se tiene la conviceion de que los sistemas
cducativos ticnden a burocratizarse, carece de capacidad para adaptarse flexiblemente a
los cambios, son de clevado costo, proporcionan una cducacion enciclopedista  que no

prepara al hombre como ¢l lo necesita, no promusven el cambio social.

Si bi

b es dificil encontrar solucion, se puede decir que 1o modificacion puede ser

parcial sino total; no debe ser imitacion de otros sistemas que pueden ser vilidos ¢n otros



paiscs pero no en el propio y al mismo tiempo el sistema cducativo debe insertarse en un
proyecto Politico Nacional.
Si realimente se desea que la cducacién cumpla un papel transformador en la

: inserte arménicamente y esté

sociedad, es necesario disediar un sistema cducativo que s
en funcion del proyecto o modelo politico, que cada pais adopte.

Este proyccto politico debe determinar cual ¢s ¢l modelo de sociedad y cuat es el
tipo de hombre que se pretende lograr,

Es obvio que su elaboracion requicre que sean tomados en cuenta  las

peculiaridades culturales de cada p, sus necesidades y tradiciones, los valores de la

persona para que se desarrolle como tal.
El sistema cducativo no debe ser un eate aislado funcionando sélo , ya sea

promoviendo y oponiéndose al cambio de estructuras sociales, sino que debe cstar en

co ¢s transformador y

funcion de todas las pautas politi del pais. Si ¢l proyecto poli
el sistema educativo esta claborado coherentemente con dichos proyectos, Ia educacion

tendera a formar nuevos hombres para una nuceva socicdad,

NECESIDADES DE LA EDUCACION EN MEXICO

I.a Sccretaria de Educacion Pablica clabord un Programa para el fortalecimiento de las

Escueclas del Distrito Federal Este programa dara inicio en ¢l ciclo escolar 1996- 1997
Las cstrategias de este programa seran las siguientes:

arrollar sus

El fortalecimicnto cn la capacidad de la escuelas para plancar y de
actividades, asi como ¢l respecto a su ticmpo y responsabilidades, son los medios
principales para elevar la calidad de la educacion publica y transfornyir la administraciéon
educativa.

Para transformar la administracion ¥ mejorar la calidad cducativa, las escuelas

mento esencial. Por ello deben ser Ja unidad basica del sistema

publicas son cf ¢l

educativo y no ¢l 0ltimo ¢slabdn de una cadena de ordenes.
Una escuela publica tiene Ia capacidad para mcjorar los resultados de aprendizaje
y la formacion de sus alumnos y tiene ¢l trabajo colegiado, como un medio invaluable e

insustituible dec superacion. Una administracién cducativa capaz de centras en ia
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planeacion, apoyo y evaluacién de los logros cducativos de los alumnos seran mas
eficientes.

El fortalecimiento de las escuclas es producto de la consulta de los trabajadores
de la educacion, mismos que sirvieron de base para ¢l desarrollo del diagnéstico sobre ¢l
desempeifio y organizacion de las escuelas y Ia formacion del conjunto de estrategias y
lineas de accion.

El programa para cl fortalecimiento de las escuclas del Distrito Federal parte de
la conviccion de que la fortaleza de las escuclas publicas es condicion esencial para

suficiente para los nifios y jovenes.

garantizar una educaciéon de calidad y cobertur:
Al fortalecer la cscuela, se refrendan los principios y criterios que distinguen la
ca: ptiblica,

larga tradicion educativa de nuestro pais a faver de una educacion ba

gratuita, laica, democritica, cientifica y humanista
materia

Asimismo, s¢ confirma la responsabilidad del estado v del gobiemo «

educativa,

TRAS ESCUELAS

. fruestran las siguientes inquictudes en

LA SITUACION DE N

Las pcticiones de ditectores v profesore
cuanto a la capacidad de las escuelas para plancar sus actividades. Ia administracion del
ticmpo en la escuela y los resuitados educativos esperados tanto por los profesores como

por los alumnos:
jo anual ¥ los avances programiticos deben consolidarse como puias

A) El plan de tra
eficaces del trabajo educativo y trascender su cardcter meramente administrativo
actividades que interrumpan la pr

B) Deben disminuirse signiticativamente I

educativa, para que directores y profesores dediquen Iz mavor parte de su tiempo al

trabajo con sus alumnos
administrativax deben disminuirse, para que directores y supervisorces

C) Las carp
dediquen mayor ticmpo al apoyo técnico que requicren los profesores
D) Los temas y preocupaciones de cardcter administrativo deben atenuarse para gque las

entre ¢} personal de las escuelas y supervisiones sean predominantemente de

relacione

trabajo téenico colegiada

N
0



OBJETIVOS DEL PROGRAMA DE LA SECRETARIA DE EDUCACION

PUBLICA
A) Fortalecer, conforme lo postula ¢f programa de desarrollo cducativo 1995-2000, la

capacidad de gestion y de accidn de las escuelas publicas para mejorar los resultados del
aprendizaje de los alumnaos y apoyar Ia funcién docente.

B) Articular al servicio de las escuclas, las estructuras y procesos de supervision, apoyo
¥y direccion para favorecer la plancacion y gestion escolar

C) Fortalecer los canales de comunicacion entic maestros, directores, supervisores y
autoridades educativas para incrementar la capacidad de gestion escolar.

D) Apoyar a los profesores y a las escuelas para que su plan de trabajo anual y avances

programiiticos se convierta en puia eficaces de labor educativa.
E) Procurar el respeto al ticmnpa de trabajo escolar y logren que los directores y

supervisores pucedan, con la descarga de actividades administrativas, cspecializarse en el

apoyo a la tarea dc los docentes.
F) Impulsar Iy capacidad de las escuclas para decir de manera colegiada y con toda

responsabilidad, su participacion en los proycctos, y servicias de acciones ofrecidos por

con objeto de realizar con cliciencia y

diversas instituciones publi y privadas,

oponunidades sus tareas prioritarias
ESTRATEGIAS DEL PROGRAMA DE 1.A SECRETARIA DE EDUCACION
PUBLICA
Promover instrumentos de apoyo téenico y de actualizacion para que las escuelas,
supervisiones y direccciones operativas establezcan y desantolien planes anuales de
las propuestas de los

actividades adecuadas a las condiciones dc los alumnos y a

maestros.
ESTRATEGIAS DE IMPULSO A LA PLANEACION

I_as actividades de {as escuclas se rigen por ¢l plan de trabajo anual del grupo y
de la escuela y en ol transcurso del aino escoliar, éstos se ajusten a los propdésitos
establecidos

Una escucla que define con claridad los resultados que espera de sus alumnos es

capaz de organizar sus actividades, aprovechar los recursos disponibles y distribuir mejor
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su tiempo. Por lo tanto, es importante asegurar que las escuelas elaboren y realicen
programas de actividades adecuadas a las condiciones de sus alummos.

Los planes de trabajo de las dirccciones de nivel y supervisiones serin

congruentes con las necesidades de las escuclas, por lo que ¢s importante dar un nuevo

impulso a Ia plancacion escolar en cada plantcl.
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RENDIMIENTO ESCOLAR
Es ecvidente que en México ha ido creciendo el interés compartido por
representantes de diversas disciplinas en lo que toca al desarrolle de mdtodos y
procedimientos que permitan iniciar de manera mas efectiva ¢n la solucion de problemas
de aprendizaje escolar. Uno de los factores detesminantes para instrumentar soluciones
efectivas consiste en contar  con informacion confiable y pertinente para tomar las
decisiones adecuadas.

Durante muchos afios los nifios que han mostrado deficiencias en su descmpeiio,

han sido sometidos a diversos tipos de evaluaciones de cariacter psicologico que
desgraciadamente no han ofrecido a los maestros informacion que permita superar y

prevenir las deficiencias

Consideramos que este problema se relaciona basi

amente con el hecho de que la

mayoria de los instrumentos de evaluacion no guardan relacion estrecha con la
ensciianza, y por otro lado que los instrumnentos con los que se cuenta en la actualidad
no fucron disefiados para responder a las necesidades especificas de la poblacion
mexicana.

En tods

s las instituciones escolares, los maestros afrontan ¢l problema de los
niiios que no responden a la ensciianza en la misma forma que la mayoria de sus

compaiicros. Con frecuencia, el macstio intenta resolver ¢l problema de manera dire

ta,
solicitando la intervencion de los padres o eventualmente recurriendo a la ayuda
especializada que generalmente involucra Ia participacion de los psicdlogos.

En gran medida, el tipo de problemas que muestran los nifios se veficre a Ia
comprension o uso del lenguaje hablado o escrito

Esto se manifiesta en

dificultades para ecscuchar, hablar, lecer, escribir, o
manejar las matematicas, ( Gerheart, 1987 ). La dificultad pucde extenderse 2 problemas

emocionales v de conducta ( Chandlers & Jones, 1983 ).
Frecuentemente, en las escuclas, los maestros han confundido un problema

escolar con una ctiqueta diaguostica. LLos nifios que funcionan de manera deficiente en

las tarcas académi

s han sido rotulados como * retardados *, “‘disléxicos *, -

perturbados *, ** privados de estimulacion Y, ete. Sin cimbargo, de hecho sus problemas
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giran alrededor de las dreas de escritura, lectura o matematicas ( Hammill y Bartel,, 1978
Términos como los mencionados, resultan de escasa o nula utilidad cuando se

cenicas instruccionales que permitan ayudar al nifio que muestra

trata de scleccionar las
dificultades para ajustarse a los requerimientos escolares.

A pesar de que, en efecto, existen nifos que pueden caer en las categorias
mencionadas, deben tener especial cuidado de no aplicar una ctiqueta en  forma

frecuente que Ia dereccion se haya realizado sobre Ia base de una

indiscriminada.

a2 en el hogar o en la escuela. to ha ocasionado que

impresiéon de orden subjetivo, ya s
numerosos nifios hayan sido mal diagnosticados ¥ erroneamente remitidos a un

tratamiento.

Los términos mencionados tampoco tienen un uso p fco para el maestro, cuyo
interds esta encaminado a la instrumentacion de téunicas instruccionales efectivas, Esto
ultimoe no se logra aplicando una etiqueta a un nino. L.o gue s¢ requicre es analizar en
qué  consiste cspecificamente los  problemas que le impiden al nifo  funcionar
adecuadamente. de manera que pucda beneficiarse de Ia ayuda que sc proporcione ya sea

16n de clases o a través del apoyo del especialista.

dentro del mismo

Ysseldike y Shinn, ( 1981 ) reportan un estudio en el cual se entrevistaron a

5,697 macestros de los cuales solamente ef 13.5% manifestd que las evaluaciones
1

psicologicas representaban alpuna utilidad para la educacion, mientras que ¢l 71.3%

saria, irrelevante o incluso

indicd que la cvaluacion psicolégica resultaba innec
perudicial.
La evaluacian psicolagica debe puiar a ta ensenanca, dando al maestro los medios

para fomentar el desarrollo v Ia obtencion de conocimientos que permitan al niio

adaptarse a su cultu

Sin ecmbarpo, los maestro han expresado frecuentemente su preocupacion por el
hecho de que el mero conocimiento del grado en que se desvia un estudiante de la

scasa utilidad para puiar al discfio ¢ instrumentacion de programas

norma, resulta de e
ceducacionales apropiados al estudiante.
Si definimos a Ja evaluacion como el proceso de obtencion de informacion o de

oncs cducativas, es evidente

obtencion de datos, con ¢l proposito de fundmmentar decis



que la evaluacion cobra fundamental imporntancia en ¢l proceso de soluciones de

problemas.
Existen, por lo menos, cinco razones por las cuales se conducen cvaluaciones y
en consecuencia, se toman decisiones educativas ( Ysseldike & Shinn, 1981; Helton,

Workinan y Matuszek, 1982; Mehrens & Lehman, 1982; Satteler, 1988 ).

Estas razones son !as siguientes:
A) Porque se desea detectar problemas, estimar su incidencia  y determinar

necesidades con objeto de superarlos
B) Porque se desea canalizar a los individuos a los servicios o programas ya
s le convengan de acuerdo con la problematica inherente.

ca desarrollar ¢ instrumentar propramas y servicios que aun no

existentes que m

C) Porque sc de
existen, pero que se requicre para solucionar los problemas
D) Porquce se desca detenminar ¢l avance o progresos de el individuo con objeto

icios en vipor, o recanalizarlos

de mantencrlo en los programias o serv
E) Porque sc desea analizar la cficiencia y utilidad de propramas existentes o de

reciente inplante
De lo antenor, se desprende que dependiendo de los motives o razones por las
sistena

cuales se conduce las  evaluaciones, tambidn dependeran las estrategias o

evaluativos particulares
Carroll y Horn ( 1981 ) las prucbas de inteligencia se desarrollaron con base en

un componente pragmitico. S¢ combinaron tareas de orden cognoscitive dando comao

te tipo de prucbas ha sido

. Alun cuando &

resultado una ** mezcla de modelo

ampliamente utilizado, no ha permitido avanpzar significativamente ¢n la compreasion
ante

cientifica de las habilidades humanas ni tinpoce ha contribuido de manera determin

a resolver los problemas cducacionales
Se deduce, que para los contextos escolares, 1a especificacion  de habilidades y
sarrollo de los individuos y de mayores

destrezas permitiria una mejor comprension del de

posibilidades de promoverlo. LLos aspectos comunes entre nifios, con base ¢n éste tipo de
s cficiente de los nimos, y cn

conduciria a una agrupacion mi

cspecificaciones,
una mgejor distribucion de los recursos y a mejores resultados en Ja

conseccuencia, a
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enseiianza. Mas aun, este tipo de especificaciones resulta significativo tanto para el

maestro como para el psicélogo.

Existe un concepto relativamente reciente que se ha caracterizado por la

preocupacion por vincular ¢l diagnostico con la intervencion o tratamiento.

Este se conoce como evaluacion para la enseianza ( Wallace, Larsen y Elksin,

1992 ) o cnsehanza diagnoéstico-prescriptiva ( Ysseldike y Shinn, 1981, Macotela y
anza se refiere a la generacion

Romay, 1992 ). I'n términos generales, este tipo de ens
1amas de enseianza, basindose en el

de procedimicentos aplicados al disefio de pro
desemperio y contenidos de las prucbas
Ysseldike & Salvia, ( 1974 ), indican que la cnsefianza Diagndstico-prescriptiva

se basn en las siguicntes cuatro premisas

ngresan a uma situacion de ensefiansa con destrezas y debilidades.

A) Los estudiantes

B) Las destrezas y debilidades pucden ser evaluadas en forma vilida y confiable.

C) Tanto las destrezas como las debilidades estin causalmente relacionadas con la

habilidade

adquisicion de nue

D) Existen vinculos bien identificados entre las destrezas y debilidades ¥ 1a 2fectividad

tiva de la enschianza

rel
secuencir de acciones gue implica la

nos autores mendionan que

Los mis
enseianza diagnostico-prescriptiva consiste en o siguicnte:
A) Identificar al estudiante con algun tipo de problema.
B) Realizar In delimitacion diagnostica de destrezas y debilidades.

C) Lievar a cabo la prescripcion educacional que incluye la especificacion de métodos,

estrategias y procedimicntos.

PRORBLEMAS DE BAJO RENDIMIENTO Y LLOS PROBLEMAS DE
APRENDIZAJE

Es evidente que los problemas que enfrenta la Educacién en México son de

naturaleza muy varada, tanto en sus manifestaciones como en los factores que los

determina. Algunos datos ofrecidos por ¢l programa para Ja Modermjizacion Educativa

5% de la matricula de Ja educacion

( 1990 ) confirman la importancia del problema.

de alummos ) no conchluiyen la primaria en ¢l periodo

primaria ( 6.6 millones
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reglamentario. En las zonas rurales y suburbanas, ¢ste indice rebasa ¢l 80%. La
reprobacion flucttia entre 17 y 35% lo cual repercute cn una escolaridad promedio de
apenas cinco grados. sio tomar en cuenta a cinco millones de adultos analfabetas, (Reyes
Heroles, 1984)

En cuanto al logro de Jos objetivos especificos en los programas oficiales,
evaluado esto mediante los examenes, un estudio realizado por Alvarez en 1982 repond,

que sélo un 1026 de los alumnos alcanzo el nivel de dominio requerido. En otras

evaluaciones sc encontré que los estudiantes apenas logran ¢l 509 de aciertos en los
examenes ( Camara, 1983 ).

Cada alumno constituye una inversiaon en costos. Su fracaso significa para la
familia, 1a sociedad y el estado una ¢arga ccondmica importante que a la larga repercute
cn aspectos tan importantes como lo es la limitacion de la potencialidad de Ia fuerza de
rabajo

De acuerdo con Ferrciro (1982 ) la dificultad mas importante observada en

relacion con el fracaso escolar, esta asociada con ¢l acceso al sistema de lecto-escritura,

solicitan apoyo los macstros, se refiere

Por otro lado, uno de los aspectos en los que mas
a la dificultad dc los educados para dominar las matematicas, { Mialaret, 1972 ).

A los niilos que manifiestan dificultades significativas ¢n cstos aspectos, se les
caractertza globalmente comno sujetos con problemas de aprendizaje con términos tales
como disgrafia, disléxia y discalculia.

La falta de dominio en déstas dreas conduce a una acumulacion de lagunas cn el

conocimicnto que repercute innegablemente en ¢l rendimiento escolar en peneral. Es

. contar con clementos para analizar las habilidades implicadas

necesario, en consecuenci

reas con objeto de ubicar ¢l nivel de dominio que muestra el alummo y

en dichas

determinar las acciones necesarias para prevenir, promover o cotregir, segan el caso.

de aprendizaje, asi como

do

L.as relaciones entre el bajo rendimiento y los problemy

su contribucion a un problema mayor como es el fracaso cscolar “* han s
ampliamente documentados por diversos autores ( Myers y Hammill, 1982, Otto y
Smith, 1980; Kitk y Gallahker, 1983; Adclman, 1989; Coles, 1989; Adelman y Taylor

1993 )
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Resulta evidente, ante ésta panorimica, la necesidad de contribuir a la solucién de
los problemas del fracaso cscolar, la desercion, ¢l bajo rendimiento y los problemas de
aprendizaje a partir de la relacion que guarda con éstos el dominio de las dreas
académicas basicas. Una parte determinante de la solucion depende de cémo se cvalitan

estas habilidades académicas.
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ELEMENTOS A EVALUAR EN LAS TAREAS ACADEMICAS BASICAS

LECTURA
Lectura es una habilidad que se demanda constantemente en la vida de los

individuos. Las exigencias de la vida modema incluyen Ia capacidad de la persona para

responder adecuadamente a una gran cantidad de informacion impre:

A pesar de que la mayoria de los nidos fogra un desempeiio aceptable en Ia
Por clio

lectura, son numerosos aquellos que muestran dificultades en grados diversas
es importante determinar tanto las dificultades como las habilidades aiin no adquiridas,
con objeto de diseitar ¢ instrumentar acciones que promuevan la correccion de problemas

diversos niveles

Ello permitiria evitar una sucesion de fracasos en los

1090 )

detectados.
escolares ( Ramos y Rodea,

La lectura ha sido objeto de numerosas investi
como por cjemplo: la audiolingual, In cognoscitiva, la conducta

ciones derivadas de diferentes

aproximaciones tedrics
entre otras ( Sidman, 1971 ) En virtud de la diversidad de aproximaciones, diferentes
autores han dado énfasis a1 componentes diversos del proceso lector.

Dentro de Ias aproximaciones de evaluacion, referida a criterios o referida a

curriculum se ha superido incorporar componentes tales como ¢l reconocimicnto de
palabras aisladas o ¢n contexto { Silvaroli, 1969 ), decodificacion de simbolos visuales
en sus correspoudientes referentes auditivo-verbales ( Gibson, Pick, Osser y Hammond,
1962, Venezky, 1972 ) comprensidn de fa lectura oral y cn silencio a través de preguntas
de tipo literal que implican recordar hechos a o través de prepuntas de valoracion o

vocabulario ( Botel | 1968 ). Otra sugcrencia consiste en pedir al nino que vuelva a
1965)

contar Ia historia que leyo a manera de recuerdo libre ( Johinson y Kres
sugicre incluir ¢l ordenamicento de las ideas como habilidades

En alpunos casos
consccuentes de la comprension ( Valmont, 1972 ). Tambitn se sugiere cvaluar
estrategias de comprension tales como Ja lectura activa, ¢f monitorco del significado, el
ajuste a la dificultad de Ia tarea, el vinculo con el conocimicento previo, Ia extraccion de

ideas centrales, cte. ( Howeell, Fox y Morchead, 1993 ).
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Otro aspecto que se ha considerado importante al analizar ¢l proceso lector se

refiere al mancjo de ritmo y acento adecuado el significado, asi como a la interpretacion
correcta de los signos de puntuacion (3ima y Schiavoni, 1980).

Macotela, Bermudez y Catafieda (1991 ) sugieren la cvaluacion de la lectura
partiendo de la distincion cntre las dos grandes modalidades de la lectura: la lectura en

cion entre el

silencio y la lectura oral ambas se puede evaluar inicialimente la re

sonido y el estimulo textual y posterionnente, niveles difereates de comprension que van

de la simple asociacion entre estimulos textuales ( cifras, palabras, cnunciados o textos

completos ) v figuras alusivas, hasta las 1espuestas a preguntas de comprension o el

recuerdo libre.

: de lo anterior, que implica un anilisis del nivel de eficiencia en ténminos

Ademi
de cantidad de aciertos, pucede evaluarse ¢l tipo de crrores que cl niiio comete al leer
(particularmente cuando se trata de la lcctura oral ). El anilicis de cirores puede
contribuir a diferenciar entre un nifio con problemas de rendimientoe y un nifio con

afieda, 1991 )

problemas de aprendizaje ( Macotela, Bermides y Cas
PROBLEMAS DE APRENDIZAJE PROBLENAS DE RENDIMIENTO
ERRORES ESPECIFICOS ERRORES DF. REGLA

Distorsion de la let Sustitucion ortografica

Adicidn de letras que no corresponden Sustitucion de signos de puntuacién

a la palabra

Trasposicion _ Omision vrtografica

Omision omite letras en palabras o enunciado Omision de acentos

Sustitucion cambio de letra por sonidos Omision de signos de puntuacion
diferentes

Inversion invierte la posicion de Ia letra Sustitucion de mayusculas-miniisculas
Union 1a altima letra la une con la siguiente Scparacion incorrecta de la silaba
palabra

Desintegracion de palabras escribe de mancra Transposicion de acentos

inadecuada las silabas,
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LA ESCRITURA
El interés por analizar y resolver problemas de escritura se fundamenta en la importancia
que presenta ¢l lenguaje escrito como exigencia sistematica plantecada universalmente a
todo individuo ¢scolarizado.
El lenguaje  escrito constituye un  conglomerado de conductas altamente
claborado y complejo, producto de diversos factores, sometidos a mltiples influencias,
¥, de hecho, imprescindibles para alcanzar los niveles de evolucion propios del hombre

adquisicion ¢ informacion, la

promedio  en las  sociedades  desartolladas. |

Ia comunicacion interpersonal, hacen

culturizacidon, {os aprendizajes cn general,
indispensable ¢l dominio de la escritura tanto en &i misma, como en su relacion con la
lectura.

De hecho, Ia lecto « esaritura ha sido y s, agente deterninante on la transmision
de Ia cultura interpencracional ¢ interhumana ( Cervera y Toto, 1980 )

cribir, involucra de principio copiar, reproducir o imitar inodelas

Aprender a e
grificos a través de conductas manuales
al dictado, lo que implica

Asimismo | aprender a ceseribir requiere de I escritur
el aprendizaje de la correspondencia entre un codigo o idiomas dado ( foncemas ) y los

s, los estimulos sonoros emitidos por Ia persona que dicta o

grafemas. En otras palabr
habla, deben convertirse en discriminativos respecto  de las respuestas manuales propias

ksnin, 1992, Kirk, McCarthy y Kirk, 1968

de la escritura  (Wallace, Larsen v
Brueckner v Bond, 1980 ).

El dictade representa un proceso mucho mas complejo que la copia. Se trata de
un procesa quec comienyza por el andilisis de los sonidos verbales (Cervera y Toro, 19580)

@ aprendizaje de Ia escritura involucra un tercer componente que sc refiere a la

espucstas

escritura espoutinea y que representa el proceso de mayor complejidad. Las v
carecen de modelos fisicos inmediatos, visuales o sonoro. Logicamente, no pucde existir

v qque previamente se haye adquirido la habilidad de escribir

escritura espontanea s

copiando o escuchando. La escritura espontinea supone un complejo proceso de

is y sintesis, sucesivos e intercalados

codificacion y decodificacion, de analis

1967 ).

( Johson y Myklcbust,
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std dado

Un nivel intermedio de complejidad respecto a la escritura espontanea ¢
en ]a redaccion semi-dirigida. En ésta condicion, existe un referente visual, generalmente
presentado a mancra de laminas o dibujos, a partir del cual el individuo escribe un texto
alusivo. La longitud o complejidad del texto producido dependera del grado escolar y de
la edad de ¢l niiio ( Macotela, Bernnidez y Castafieda, 1991 ).

No obstante, ¢l hecho de que el niiio sea capaz de copiar, tomar dictado o

Lo que el nifio escribe, debe tener

redactar resulta ser una habilidad incomplet
sigmificado para ¢l mismo, cn términos de que comprenda 1o que esta escribiendo.

En consecuencia, Macotela, Bermudez y Castaneda ( 1991 ), sugicren cvaluar
también la comprension de lo que of niflo cscribe mediante tarcas de asociacion y de

sta consideracion responde a la relacion innegable entre fa

respuestas a preguntas. I7

lectura v Ia escritura
Por su paite, Howwell, Fox y Morehead ( 1993 ) sugieren dividir Ia evaluacién

de la escritura cn aspectos mecanicos (caligrificos, ortogrificos, de puntuacion ) y en

aspectos de expresion escrita ( fluidez, madures sintactica, vocabulario, contenido ).
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MATEMATICAS

Las matemiticas representan una de las areas en las cuales se observa mayor

dificultad en las es

cuelas. Tradicionalmente se¢ ha considerado a las matematicas como el
aspecto mis irido de la cosefianza. La polémica respecto  a la forma de ensciiarlas ha
sido continua. Tanto maestros, como especiatistas han analizado altemativas diversas quc

desafortunadamente no han logrado una mejors

nsible en los niveles de rendimiento.

Un gran porcentaje de nifios con inteligencia normal fracasan en ¢l aprendizaje de
las operaciones matematicas , lo cual representa una pesada carga para los maestros, los
padres y los propios niitos

Lus dificultades mostrad

as por log nitos se distribuyen dentro de un continuo que

va desde fallas on fa identiticacion de numeros y signos, hasta trac

508 ¢n la resolucion

de problemas tanto escritos como orales,

Independientemente de las aproximaciones tedricas respecto del desasrollo de las

habilidades implicadas de las diversas estrateg

as particulares de ensciianza, existen cinco
niveles que representan acucrdos consensuales respecto de lo que implica ¢! dominio de
las matematicas  (Connolly, Natchman &  Pritchet, 1971 Brueckner y Bond, 1980,
Wallace y Larsen, 1978; Scdlak v Fitzmmaurice, 1981, Ashlock, 1976 Cawley, 1978,
Lovitt, 1981 ).

Zstos niveles no solo pueden orpanizarse en un orden de dificultad creciente, sino

que ademis pueden relacionarse directamentce con los contenidos programaticos de |

Educacion Primmaria de  zcuerdo con ¢l stema  educativo  vigente en México

(Macotels, Bermiidez y Castatieda, 1991)

1 un primer nivel podemos mencionar, el concepto de nimero determinado a
través del conteo, ¢) reconocimiento, la seriacion y la asociacion. Estas tareas requieren

del mancjo de niimeros enteros

1 un segundo nivel se encuentra ¢l mancjo de fracciones como modalidad del
concepto de¢ numero, pero, utilizando nuomeros fraccionarios.

Un tercer nivel involucra las habilidades relacionadas con <l m.

nejo del sistema
decimal. De principio, estas habilidades involucran combinaciones de nimeros

entcros en cifras, Estas ultimas varian €] numero de componentes, de manera que
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dependiendo del namero  de digitos se puede asociar a los conceptos de unidadces,

decenas, centenas y millares.
A partir de los tres niveles anteriores se establece un cuarto nivel que involucra

las operaciones aritméticas propiamente dicha. La suma, resta, multiplicacion y division,

involucran clementos de los tres niveles anterjores. Sin

como operaciones bisica
alla de la

embargo, las habilidades implicadas en las realizaciones de operaciones van ma

ir, estos Gltimos son condicion necesaria,

suma de los clementos mencionados. Es de
pero no suficiente para un desempeiio adecuado en Ia realizacion de operaciones.
asociadas a

quinto y ultimo nivel a considerar ¢en una secuencia de habilidades

fas matemiiticas, se refiere a Ia aplicacion de la habilidad de realizar operaciones a la

solucion de problemas de cardcter cotidiano. En otras palabras, se reficre a Ia

funcionalizacion de la aritmdéti
Parte importante de la evaluacion en matemiticas corresponde al andlisis de

errares (Howell, Fox y Moirchead, 1993 ) l.os errores cometidos en las tareas de cilculo

( suma, resta, multiplicacion vy division ) y de solucion de problemas, pueden resuitar

indicadores para diferenciar a nifios con y sin problemas de aprendizaje ( Macotela,

Bermudez y Castaneda, 1991)
ito escolar o profestonal, resulta sin

tas relaciones entre Ia inteligencia y
discusion alguna que uno de los factores mas importantes del rendimiento lo constituyen

aracterologicos que facilitan o, por lo contrario, obstaculizan Ia plena

ciertos aspectos

realizacion de las potencialidades intelectuale
El fracaso puecde deberse a Jentitud de maduracion, que no permite la

imipartidas cinun cierto nivel escolar y general, por lo mismo,

comiprension de nocione
lagunas de preparacidn que persisten despuds , cuando ya se ha alcanzado el nivel

snte de modo particular a Jos 11 y

necesario de maduracion. Esto hay que tencerlo pres

estructuras del onamiento logicoformal,

12 ailes de edad en la que se desarrollan Ias
indispensables para ¢l estudio de materias como las natemiticas y  espanol
, por lo

El ritmo de madurez en ias mujeres es mis ripido que ¢l de los hombre

Inmiente en los primeros cursos de ensefianza

cles, cespec

cual es facil encontrar desniv

sccundaria, dentro de la misna clase,
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La oricntacidén de la inteligencia hacia lo concrcto mis que hacia lo abstracto
puede obstaculizar el aprendizaje, especialmente si la ensefianza se imparte de modo
formal, con definiciones, clasificaciones tedricas y métodos deductivos.

Muchos factores ambientales, ignorados con frecuencia por la escucla, pueden ser
1a causa del escaso rendimiento: por ¢jemplo. las dificultades ccondmicas no solo actian
como limitacion de las posibilidades de lectura, especticulos, visjes y otras actividades

culturales, sino que también se dejan sentir como causa de perturbaciones afectivas, por

las tensiones dentro de la famil

a, por las dificultades para

relacionarse con los
compaiicros y con la autoridad en general

a menudo una

Finalmente, sc demostrado que las clases mas modestas tienen
escasa motivacion para ¢l estudio, que se concibe de un modo puramente instrumental,
como consgcucion de un diploma y no como un medio de elevacion cultural. Esto lleva
naturalmente a desvalorizar todas las materias que no tenen una  evidente utilidad
practica o de aplicacion

Otr

causas del fracaso escolar son conflictos entre conyug
hijos y entre henmanos,

s, entre padres ¢
una  cducacion  familiar demasiade severa o Jdemasiado
indulgente, v en general cualquivr clemento ansiogeno determinado por una situacion de

fuerte tension afectiva

Esto no significa que deban abolirse los juicios negativos, por ¢l hecho de que los

maios resultados escolares pucdan tener causa afectiv

s 0 ambicntales.

Mientras que alpunoes autores. como Burt y Cattell, quedan atribuir el término

“Snteligencia’™ a la capacidad innata y hereditaria, otros, como Vemeo, preficren atribuirlo
a la eficiencia actual, arpumentando que la otra s puramente teorica, y que ésta, en
cambio, es lo que se observa en la vida, en la escucla, en cl trabajo, y puede medirse
bastante bien coun los test

Aparic de las preferencias personales en la asignacion de los términos, pueden

reconocerse algunos puntos admitidos por todos:

a) cualquier prueba de inteligencia, sca un test o un examen tradicional, es una

medida de la inteligencia | sin embargo, ¢l peso de las experiencias precedentes se
minimiza en ciertos tipos de test, s dcentian en otros y varian segan ¢l scctor
examinado.

37



En resumen, los test no miden la inteligencia innata, sino que muestran la
potencialidad intelectual, mientras que los test de aprovechamiento evidencian el
rendimiento educativo. La eleccidon del tipo de test que hay que emplear dependera por
lo mismo de la decision que debe tomarse y cl nivel de edad.

b) las medidas del rendimiento intelectuzl, realizadas con test que miden un

complejo de presentaciones divers

s

como las escalas de tipo Binct-Terman o tipo
Wechsler, dan una cvaluacion de eficiencia que se manticne bastante fija con la edad y

con el cambio de ambiente; se han descubierto descensos y mejoras sensibles solo en

condiciones de extrema privacion o de fuerte estimulacion intelectual.

E} conjunto de experiencias ¢ investigaciones realizadas por numerosos autares

hace pensar que la influencia del ambiente sobre la intelipencia presenta una importante

1 log tactores afectivos

singularidad en los primeros aitos de vida por lo que respeta

( presencia o ausencia de una fi

ura mateimna amorosa ¥ protectora )

Ya que en los anos sipuientes prevalece los celementos culturales;

asi se ha

descubierto que la disminucion de la eficiencia mental con el envejecimiento es muy
inferior en las clascs superiores v en los sujetos mejor dotados ( Vernon v Parry, 1949 ),
¥ que los muchachos que cran de parecida inteligencia a los 10 v a los 14} anos, si dejan la
escuela dan unos resultados

inferiores a los 20 afo

. respecto de los muchachos que a los
14 afos han continuado los estudios ( Lorpe, 1645 Husen, 1951 ). Por una parte, las
investipaciones de Piapet sobre el desarrolle de la estiuctura del razonamiento

logicoformal, y por otra distintas experiencias sobre la formacion de conceptos, sciialan

el periodo ac los 11 a los 20 afios como elinds importante de la vida para ¢l desarrollo

de la intelipencia, que en cse pericdo aleanza un nivel cercano al m

imo, y se
caracteriza en sus aptitudes especificas y en su modo especilico de comportamicnto
estilo cognitivo ) Adiddase a cllo Ia observacion experimental de que, a los 12 afios, 1a
capacidad mnemotéenica ha alcanzado va su mixime nivel, v que lo que puede mejorar

despuds es solo ¢l modo de aprender, de orpanizar los recuerdos y seleccionarlos, y se

vera la imponrtancia enorme de la enscianza secundaria en la adquisicion de modos

adultos de aprendizaje, de conservacion de los recuerdos y de solucion de 1os problemas.
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c) las partes de varianza de tests atribuibles a la herencia son, estando al calculo
de Burt y de Newman, un 75% para la inteligencia y de alrededor del 60% para el
aprovechamiento escolar; inferiores para los rasgos de caracter.

Mas, como el rendimiento efectivo de la intcligencia { en la situacién real, no en
los tests ) estda mas influido por factores caracteroldgicos en los que la importancia

estructurante del ambiente es mayor, que para ¢l educador habil ¢l mcjor modo de hacer

rendir a la inteligencia es ¢l de asegurar un desarrollo arménico del caracter y, sobre

todo, eduéar los raspos que ticnen una influencia positiva, como la tenacidad, la

constancia, el esfuerzo metodico

stos habitos se conectan, a su v

>, con ciertos rasgos de caracter, como Ia
perseverancia |, la confianza en si mismo, el dominio personal, cte.

Ex

sten experiencias sobre Ja frustracion de ninos de asito que se muestran como
sujetos timidos vy desconfiados pueden transtformarse en niftos capaces de afiontar las
dificultades y de resistir a las desilusiones; y existe la experiencia cotidiana que nos dice

endrar una

céomo un profesor arido y conformista pucde matar toda curiosidad y eng

actitud pasiva de desconfianza, insatisfaccion y

scepticismo.

Las dimensiones mis importantes que se han de valorar para conocer la influencia

sobre ¢l rendimiento escolar y de iz intelipencia en peneral, son dstas:

a) ambicnte socioccondomico: prefesion de los padres, dimensiones de la familia,

en ¢ . terrenos, haciendas

propiedade
b) ambiente cultural: estudios de los padres su actitud trente a Ia escuela y a la cultura en
genearal, oportunidades de lectura, especticulos culturales, viajes proporcionados por Ia
familia.

¢) ambientes afectivos: relaciones entre los padies, entre los hermanos, entre padres ¢
hijos; sotidaridad y respeto mutuo entre los distintos miembros de la familia.

d) ambiente educativo: lipo de educacion v Je disciplina con que el muchacho ha sido
educado (sovera, indulgente, firme pero comprensiva, indiferente, inconsciente, cte, ).

Por lo que respeta al caracter ¢l va ligando los factores mas hnportantes del

rendimiento intelectual, ¥ que es tal vez ¢ aspecto de Ix personalidad mids inflnenciado

por la educacion y el ambiente

39



cuenc:

Entre las variables que con mayor fr se cucuentran son la ansiedad, las
tendencias neurdticas, la  extroversion o introversion , la estabilidad emotiva, Ia
perseverancia, ¢l cuidado, ¢l orden, Ia laboriosidad, la sociabilidad, la capacidad de

iniciativa.

A lo largo de los aflos se han realizado numerosas investigaciones para tratar de
encontrarlos mejores predictores de la habilidad lectora en Jos niiios ( Tramontana,
Hooper y Sclszer, 1988 ) En general, cuando se ha utilizado como predictor la habilidad
general de los nifios se ha encontrado una alta correlacion entre ¢l coceficiente intelectual

¥y la habilidad lectoral (Carver, 1990, Willimins y Silva, 1985 ) Espccificamente se ha

encontrado que existia una correlacion estadisticamente significativa entre la escala total

del test Wechsler Preschool and primary scale ot intelligence ( WPPSI ) y la habilidad

para la lectura en ninos de pritmer grado Otros grupos de investigaciones incluso sugir
que esta relacion es en gran parte pendtica (Cardon, y cols, 1990)

Sin embargo, también se ha encontrado una relacidon significativa entre otras
variables tales como factores soviceconomicos, aspiracionces de los padres, inteligencia
de los padres, ambiente en ¢l hogar ¥ ol rendimiento académico. ( Frammontana, Hlooper

Yy Sclzer, 1988, White y Jacobs, 1979 ) Otros investigadores han tratade de detesnunar 1z

relacion existente entre ¢l nivel de desnutri n v ¢l rendimiento escolar ( Jamison, 1986,
Klein y Cols, 1977; Pollit, 1990, mis recientemente, Levinger, 1994 ) Ifnconurd despuds

de revisar numerosas investigaciones al respecto, que los déticits nutricionales en los

nifios puede tener consecuencias scrias en varios de los aspectos de su rendimiento.

Asimismo. numerosas  investigaciones,  han mostrado  que  las  carencias

ambicntales tampranas ticnen cfectos nocivos en ¢l desarrollo intelectual de los nifios (

Bloom, 1964, Bradley y Cols, 1989; Bradl Caldwell y Elardo, 1971, Parke, 1978;
Wohhwil, 1980).

Newcomer, Phyllis, L. Barenbawmn, Edria M, Nodine, Barbara P ( 1988 )Usaron

dos modclos de produccion ( ESCRITURA Y DICTADO ) del relato de la produccion

colierente y ¢f dominio de <47 niiios entre las edades de 10-15 aios con una incapacidad
de aprendizaje haciendo una comparacion con 16 nifios con un rendimiento normal y un

rendimicuto bajo a entre los grupos de 3er, 5to y 7to grado.
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Los resultado fucron los siguivntes: a) los modelos de produccion no afectaron el

s sc usaron en la coherencia del dictado, ¢)

dominio del relato b) todos los demias errore
1a produccion menos celebrada por la historia es menos dominante y no mejora mucho en
Ia maduracién d) en ¢l 3er grado los niveles de habilidad producen pocos relatos ¢) se
encontraron pocas diferencias entre 12 ¢jecucion y entre los grados de 5to y 7to con las

variables antes mencionadas y ) los relatos produjeron menos dominio en Ia produccion

de otro tipo de composiciones.




CAPITULO 1I
DESARROLLO DEL CONSTRUCTO DE INTELIGENCIA



El cstudio de¢ ls  inteligencia representa uno de los capitulos mis

interesantes de in psicologia pero al propio tiempo mis complcjo y controvertido .

Con sus caracteristicas de de rotlo y los parimetros para medirio ( Como
los test para establecer cl propio Coeficiente Intelectual ); sin legar a un consenso
general.

Para lo cu:il se estudiar:i a partir de tres enfoques gque son el evolutivo y

biolégico, cognoscitivo y por altimo la teorin de los rasgos.

DESARROLLO DEL CO RUCTO DE INTELIGENCIA EVOLUTIVA Y
BIOLOGICO.

Thomas, Flenry Huxley (1825 - 1895 ) fue ol primer evolucionista que puso en

duda el saber convencional de mitades del siglo XEX acerca de Ia singularidad de la

mentc humana.

rdel hombre en la naturaleza

Interespecificamente, ¢l Lag queda establecido
por ¢l voluminoso cerebro humano v por el extraordinasrio grado de encefalizacion, asi

como por las adaptaciones humanas tipicas de I especie

La intcligencia humana es biolégicamente fmica o causa del papel del lenguaje,
que constituye una adaptacion cognitiva humana tipica de la especice.

La continuidad de la mente tiene implicaciones filoséficas adicionales si se
considera a la mente y al cuerpo ( cerebro ) como producte comparable de la evolucion
organica .

Cuando se sugirio que el bazo o la glindula era el lugar donde se encontraba la
inteligencin o la mente existian razones logicas para estas estranas localizaciones.

I.a comprension se desarrolld durante ¢l siglo XX ( Youg, 1970 ) cpezo con
Franz Joseph Gall ( 175

consiguio trazar con éxito muchas de las principales vi

8-1¥28) que ¢s thias conocido como mventor de la pscudocicncia

s necuronales del cerebro y

presenté correctamente Ia teoria de ta localizacion de las funciones de Ja corteza cercbral
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Gall habia llegado al punto de vista de que el tamaiio total del cerebro debia
correlacionarse con la inteligencia una idea que implicaba la accion de la masa de
Flourens, y a lo largo del siglo XIX y principios del siglo XX, se examinaron y midieron
miles de crancos humanos a fin de conseguir informacion sobre la capacidad craneal.

Una razon para lo cual se asignaron cotrectamente las funciones mentales al

cerebro antes del descubrimiento de las mas clementales justificaciones microscopicas y

fisiologicas era  que la observacion de que ¢l cerebro difeda de manera evidente en las

animales.

distintas especie:

Una coatribucion poco usual, sunque importante, de la ciencia del siglo XIX ¢l

analisis de la evolucion de la inteligencia tice ¢l descubrimiento v ¢l analisis de los

cerebros fasiles. No se trata realmente de cerebros: son mas bien endolormas: formas
para las cuales la cavidad endoecianeal del cranco es ¢l modcelo.

l.a eviden

de las endoformas fOs

iles constituye la mus

directa prucba de la

cvolucion del cerebro v la encefalizacion. Un In medida en que es posible relacionar Ia

encefalizacion  co!

=

intelipenci

. estos cercbros  tosiles  proporcionaban  datos
extraordinarios sobre la inteligencia {0sil, datos @ psicologicos ™

L.

anicos.

conexion entre el cerebro v la mente (o Ia intelipencia ) constituyo 1o base

para el entoque morfolog

analisis del tamafio del cerebro facilito la primera

aproximacion cicentifica de la inteligencia bioldgica Se acepté 1a idea de una conexién

entre ¢l cercbro y la inteligencia, 151 Mismo se ac

cpto Lo idea de que la masa de tejido
en e} cercbro cra importante pero la idea acerca del significado de la inteligencia era

primitiva.

Durante los siglos X1X y XX han existido diversas lineas en el desarrollo de una

comprension cientifica de 1a inteligenci

LEn primera una comprensi

n morfolopica
basada ¢n un supuesto sobre la conexiéon entre el cerebro y 1a mente, constituyendo la

base de un anali

evolutivo y cuantitative directo gque pucde superar las adaptaciones
tipicas de la especic. El segundo es filosofico, y requicre una reflexion cuidadosa sobre 1a

propia experiencia en el contexto de

a ciencia de nuestros tiempos.

Por ultimoe s¢ encuentra on el proprama cientitico reconocido que observa v
registra



como quiera que se haya definido, y la  situacién en nuestra

( mide ) la inteligenc
comprension se han cruzado entre si dentro de un entormno intelectual y social ( incluido
el econdmico ) histérico tambicén debera tenerse en cuenta al evaluar las ideas, filosoficas
y los modelos de la realidad o paradigmas cientificos de referencia que hace posible una
ciencia.

La capacidad dc procesamicento pucde medirse en cualquier especic que tenga un

sistema nervioso y los dates de tales mediciones se interpretan de un modo ordenado  y

sencille como evolutivo ( Jerison, 1073 )
de inteligencia en los

eneral de los niveles

Mason ( 1976 ) resume Ta impresion

stoy persuadido de que los monos y ¢l hombre

primates vivos , diciendo lo siguiente:
ivo que los separa de los otros primates Woodruff,

han penectrado en un dominio cogn
Premack y Kennel ( 1978 )
1la en la misima direccion. demositande  que sus chimpancé

S siguen los

rincipios de conscrvacion de Pragct.
)¢ L

sistema cognitivo de los scres bumanos, que conocemos con sistemas de

lenguaje, estd implicado de modo profundo ¢n la comunicacion humana, micntras que en
otras especies, la cognicion v la comunicacion tienen una relacidn menos estrecha.

nmana, pensamos en soluciones  de

Al pensar acerca de la inteligenct

problemas, en In gjecucion de test y en la habilidad con los jucpos intelectuales o en las

tianas para afcanzar las condiciones de adulto to constituye un crror,

ctapas piag
claro esta, pero error razonable.
La inteligencin se define en términos humanos, Tan solo esforzandose nos damos

humana, ¢s la encefalizacion y en la

¢ biologica de la intelipenc

cuenta de que la ba

j¢ probablemente ha tenido andlogos en la encefalizacion de otras

evolu n del lemm

especies.
Existen dos importantes principio que merccen una atencion tante por su

importancia como por su relevancia en relacion a las wvariedades de mteligencia que

os es ¢l principio de conservacion,

correlacionan con Ia encefalizacion.  Uno de ¢

esencialmente que Ia evolucion es conservadora,

Dentro de este marco no  existe mucho lugar para un rasgo adaptative

generalizado denominado intelipencia que pudiera adaptarse a cualquicr nicho.,
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El segundo principio ¢s mas estrictamente neurobiologico. Lo denominaremos

masa propia. Cuando las ireas funcionales del cerebro se proyectan en mapas y hay

variaciones y desproporcionalidades  interespecificas o intraespeciticas que retflejan 1a
importancia de las funciones en fa vida animal

l.a inteligencia humana, que puede reconstruir las inteligencias de tantas otras
especies, sc encuentran en uno de los puntos muaximos de los vertebrados en esta
dimension.

Su caracteristica peculiar consiste en una inteligencia vierbal

<bro humano  esta relacionada con  esa

La organizacion asumétrica del ¢

inteligencia

adaptacion conducta y es parte de nuestra singularidad. Sin embargo,
humana es, en principio equivalente a la inteligencia en otras especies tal como puede
medirse a través de la encetalizacion, que constituye la medida de la capacidad de
procesamiento gravada por su adaptacion Lamana

También han sido demostrados que existe una corrclacion entre los fendmenos

neurobiologicos de la formacion reticular v los procesoes de habituacion y de extincion.

Despuds de la seccion del cuerpo calloso, Ia situacion es tal que como sciala

Sperry, cada hemisferio “parece ser un dontnio mopental separado, con sus propios

operando con un desconocimiento

sistemas  de percepcion, aprendizaje y muemo

a ocurriendo en ¢l otro. Lo persona es incapaz de describir

completo de lo que es
verbalimente o por escrito lo quc esia ocurriendo en su campo visual derecho a lo que
esta tocando con su mano izquicrda,

En cambio, puede leer ficilmente material escrito que se le presenta en el lado

en su mano derecha y

derecho del campo visual reconocer v localizar objetes que teng

n cmbaro, ¢l hiemisferio menor puede

obedecer ardenes con sus miembros derechos

comprender palabras eseritas o habladas i se retiere a nombres de objetos familiares

Hay aspectos en que ¢l hemisferio menor o fiancamente predominante respecto

al mayor, parcce estar relacionndos con ¢l procesamicnto de modelos y relaciones

espaciales. por epin. reunir blogues para copiar o dibujmn figuras

rece estar hmplicado en un tipo de

Mlientras cl hemisferio dominante
razonamiento verbal, simbolico, secuencial y analitico ¢ menor desarrolla un proceso de

razonamiento perceptual, sintético, concreto. es decir bolistico o gestaltica.



DESARROLLO COGNITIVO

La psicologia tiene aliora la oportunidad de ser iti! para la educacion.
Un primer enfoque para Ia identificacion de los procesos de Ia conducta
inteligente, es el que podriamos denominar enfoque de correlacion cognitiva

( Pellegrino y Glaser, 1979; R Stermbery, 1981 b)
ipacidad de los sujetos para desempeiiar tareas

En este enfoque se comprucha Ia
que, en opinién de los pxicologos copnitivos comtempordncos, evalian los procesos
humanos basicos de informacion. Dicha tarea incluyen entre otras, la de empargjamiento
de letras ( Posner y Mitchell, 1976 y Ia busquedad de memotia de R, Sternberg 1969 ).

Scgundo enfoque para  identificar lox procesos de Ja conducta inteligente es el

que podriamos denominar enfoque de los componente congnitives ( Pellegriner  y
Gilaser, 1979, R Stemberg, 1977,19581) En ol enfoque de los componentes cogritivos,
para comprender las capacidades inentales se compruceba la capacidad de los sujetos para

que encontramos  en los test psicométricos estindar de

¢jecutar tareas conio
ciones

s, completamicnro de scries, rot:

capacidades mentales, como son las  analogi

mentales, cte.

Un tercer  enfoque para la identificacion de los procesos del comportamiento
inteligente puede ser utilizado en conexion con cualquicra de Jos enfoques precedentes o

trata del entoque del entrenamicento copnitivo,

en conexion con algan enfoque. S
descripto convenientemente, por Campione y otros

Este enfoque comicnza con un andlisis de un Jdetenminado tipo de gjecucion de

licen una

Sc

tarcas. Lucgo ol andlisis es pucesto a prucha entrenado a los sujetos para que res
is de Ia tar

icos para ¢l anilis

tarca dcterminada segnn Jos procesos  espec

is cs correcto siose pucde instruir a los sujctos en la seric de

considera que el andlis
infundado si los sujetos no pueden ser instruidos.

Procesos en cucstion, ¥y que ¢
Cuarto enfoque paia identificar los procesos de la conducta inteligente, y ¢l iltimo es un

ado en Ia computadora en el que los procesos propuestos de conducta

enfoque b
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inteligente son simulados en un ordenador para que ejecute ciertas funciones inteligentes

y luego determinar si su rendimiento simula la conducta humana.

CUATRO FACTORES QUE CONTRIBUYEN AL DE.

SARROLLO DE LA
TELIGENCIA SEGUN PIAGET

1) FACTORES BRIOLOGICOS: Piaget ( 1963 ) se inspira fuertemente en la biologia y

en especial en Ia evolucion biologica para dar una expl

cacion de desarrollo ontolégico.
Si los factares biologicos dominaran el desarrollo cognitivo, Plaget esperaria que

cl entomo cultural tuviera poco o ninguan cfecto sobre la sucesion evolutiva que se

despliega, ni sobre Ia velocidad con 1a cual se produce este despliepue.

2) FACTOR

DE EQUILIBRIO: Estos fiuctores constituyen el corazon de la teoria

del desarrollo de Piaget ( Piaget, 1970-1977 ) Lo que los nifios llepan a saber sobre la

togica de su nundo, no se basa solamente en relactones preexistentes en el entomo ni en

Ias ensefianzas proporcionadas por sus cuidados en tugar de ello, los ninos deben actuar
segdn y reciprocamente con, su entomo. Lo que aprende mucho de lo que sabe a través
de Ia enseianza o que la enseinauza explicita no este denominada por factores de

equilibracion

Pero afirma que la adquisicion en Ias estiurcturs fundamentales del

conocimiento estd denominada por este proceso de equilibracid

El proceso de cquilibracion es counsiderado como universal y sensible a los

centomos creados por culturas especiticas. fLas culturas puceden diferic Ia medida en que

sus practicas particulares proporcionan  opostunidades pe

adquirir experiencias o
cjercictos operacionales del tipo necesario. P la medida en que existen estas variaciones,
Piaget predice que las diferentes cutturas retardan o acceleran el proceso de equilibracion,
pero que las sucesion de las estructuras del conochimiento serd universal.

3) FACTORES SOCIALES DE COORDINACION INTERPROCESAL: Piaget
hace una distincion entre ¢l etecto de Ias enseianzas de una determinada cultura y los
cfectos del desarrollo de las caracteristicas que todas Ias sociedades tienen en comin. En
todas las culturas existe un proceso de socializacion que nuplica intercambios sociales

entre los nifios y los adultos.

Este factor establece relaciones sumamente con los factores 2 y 4.
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Para poder comprender la dificultad que acarrea cl distinguir este factor social de
Ia equilibracion. Dcbemos considerar con mayor atencion Ia concepcion de Piaget en la
relacion entre el individuo v la sociedad.

4) FACTOR DE LA TRANSMISION EDUCATIVA Y CULTURAL: Este ihimo

incluye tadas las caracteri

cultura sca diferente del otro.
mediante la educacion formal y la educacion informal. Ello no significa que el aprendizaje
ciertas cantidades de

icas especificas que hacen que ¢l entomo social de una

El wio aprende habilidades y creencias especificas

de decterminadas pricticas culturales no incluyan también
experiencia mas generales.
A continuacién sc presenta de manera peneral la concepcion de intcligencia de

acuerdo a Piaget.
ITIVO

COGNOS

Piaget considerd que el desannollo estaba compuesto por tres elementos el

contenido, la funcion y la estructura
ELL CONTENIDO s orefiere a
conceptuales que reflejan la actividad intelectual Debido a su naturaleza, el contenido de

las conductas observables sensomotoras  y

1a inteligencia tiene variaciones considerables de una edad a otra de un nifio a otro. LA

sticas de Ia actividad intelectual, esto es, la

FUNCION: se¢ refiere a las caracte
asimilacion y ¢l ajuste, que sc mantiene estable y continuas a lo largo del desarrollo

cognoscitivo. LA ESTRUCTURA: se reficre a las propiedades de organizacion inferidas

{ esquemas ) quc explica lu presencia determinada
El sistema de Praget exige que ¢l nifio actie sobre su medio para que ol desarrollo
cognoscitivo tome su curso Pl desarrolo de las estructuras cognoscitivas ascguran sélo
sto solo ocurre cundo los sentidos

si el nifio asinmla y ajusta los estimulos del medio, v e

del niiio se relacionan con ¢l medio,
sabre el medio se rmmeve, manipula objetos, busca con los

milar y ajustarlos

Cuando el nifio actis

estd tomando ingredientes nuevos p

ojos y los oidos o piens
Estas acciones dan como resultado el desarrolle de esquermnas
A medida que ¢l nifio crece, las acciones que ocastona cambios cognoscitivos

evidente que Ias acciones necesarias para que se dé el

resultan menos evidentes
desarrollo cognoscitivo son algo mas que movimicntos fisicos.
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Las acciones son conductas que estimulan ¢l mecanismeo intelectual del nifio y

as de producir desequilibrio, permiten

puede o0 no scr observables. Estas conductas, adem:
1a asimilacion y el ajuste.
Las acciones fisicas y mentales en el medio son una condicion necesaria, pero

insuficiente, para el desarrollo cognoscitivo; csto e¢s, Ia experiencia selo no garantiza ¢l
En «l

cfecto sin la experienci

desarrollo, pero el desarrollo no puede llevarse

desarrollo también son necesarias Ia asimilacion y ¢l ajuste. La uccidn es uno de los

diversos factores que intervienen en el desarrolle cognoscitivo.

Para Piaget, todo conocimiente s una construccion originada por las acciones
del nifio. Segtn él mismo, ¢l conocimiento es de tres tipos fisico, logico-matemitico y
social, y cada uno de ellos exipre acciones del nino, pero con razones diferentes.

s uamplio que los cambios intelectuales y

Piaget aftrma en el sentido m

arrollo.

coguoscitivos son ¢l resultado de un proceso de de

rollo copnoscitivo ¢s un proceso coherente de cambios

Su “hipotesi que el de

sucesivos y cuantitativos en las estructuras cognoscitivas  esquemas ).y que cada
estructura con su cambio corrcspondiente se deriva logica ¢ inevitablemente del anterior.
Los npuevos esquemas no sustituyen a los anteriores, sino que incorporan a cllos, y esto
produce un cambio cualitativo

Piaget conceptita el desarrollo como un proceso ininterrumpido dentro de un

rrollo intelectual, ademas de paulatinos, nunca son

continuo. Los cambios co el de
atros periodos y

abruptos. Los esquemas se constituyen en cuatio prandes etapas
subestapas )

1) Etapas de la inteligencia sensoriomotora ( 0-2 aios ) en esta etapa, la conducta es

esencialmente motoras,
contecimientos o fenomenos ni

El niiio aun no se representa intermamente las

‘“piensa” mediante conceptos, aunque su desanollo “cognoscitive » puede verse

conforme elabora esquemas
2)

desarrollo del lenguaje y de otras formas de representacion y de iapido desarrollo

apa del pensamiento preoperativo ( 2-7 afos ) esta etapa sc caracteriza por el

conceptual. Durante csta etapa ¢l razonamiento es preologico o semiologico.
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3) Etapas de operaciones concretas ( 7-11 afios ) durante estos aios de desarrollo la
capacidad de aplicar ¢l pensamicento [6gico a los problemas concretos.
4) Etapas de operaciones formales { 11- 15 anos o mis ) durante esta ctapa, las

imo nivel de desarrollo y el nifio

estructuras cognoscitivas del nino alcanzan su ma:
adquiere la capacidad de aplicar ¢l razonamiento logico a toda clase de problemas.

Se cree que ¢l desarrollo fluye de manera acumulativa; cada nuevo paso sc basa
en los pasos antceriores y los intepra.

La teoria de Piaget tiene un aspecte “fijo”. Segun ¢l cada nifio debe pasar las
etapas del desarrollo cognoscitivo en ¢l mismo orden; no puede pasar intelectualmente
la de

de la ctapa preoperativa a la de las operaciones tonmales «in pasar antes

operaciones concretas,

No obstante, 1a velocidad con que los ninos pasan de una ctapa a otra no puede

periencia v herenci:

ser idéntica debido a los factores de o
cinliento

El desarrollo sigue un curso “fijo™ dentro de un continuo; desde ¢l n:
hasta la edad adulta, las cestructuras de la inteligencia ( los esquemnas ) siguen un

¢ de mancra cspontinea on su medio, y asimila

desarrollo constante conforme of nifio actu

y ajusta una crecicnte serie de estimulos de su entorno. Confines analiticos, ¢l continuo

 con todo el desarrollo se

del desarrollo se ha dividido en los cuatro tactores relacionadc

s anteriormente.

s senalads

ha dividido en las cuatro etapa
Piaget propone 4 factores relacionados con todo ¢l desarrollo cognoscitivas | 1)

sion general del

interaccion  y 1) la progr

la madurez, 2) la cxperiencia activa, 3) kL

equilibric  (Piaget, 1961 ). Considera tambidn que cada uno de estos factores y la

arias ¢l desarrollo

interrelacion  de los mismos  establecen  condiciones nece
CORNOscitivo, pero que ninguno por si mismo es suficiente para asegurar el desarrollo
cognoscitivo.

Los movimicntos en cada ctapa del desarrollo y entre éstas son funciones de estos

factores y de su interac
LA DMADUREZ Y LA HERENCIA

Piaget cree que la herencia tiene un papel en ¢l desarrollo cognoscitivo aunque

por si mismo no puede explicar el desarrollo intelcctual.



Afirma también que, en todo momento ¢l grado de desarrollo de las capacidades

heredadas~ es el miccanismo cn ¢l cual se establecen estos limites.

Piaget afirma que la maduracion, en lo que respeta a las fusiones cognoscitivas

(conocimientos)
simplemente determina la gama de posibilidades de una ctapa especifica; no provoca la

actualizacion de las cstructuras. La maduracion solo sefiala si es o no posible 1a
construccion de una estructura especifica de una etapa especifica, no contiene dentro de

amente formada, sine que permite las posibilidades. LLa nueva

si una estructura prev

por construir.

realidad todavia es

Asi los factores de maduracion (o herencin ) marcan ampliamente restricciones

cambian a medida que 12 maduracion tome

tas restriccione

al desarrollo cognoscitivo. £

su curso. La realizacian del “potencial * que imiplica estas restricciones de 1as acciones
que emprende el nifio en su medio.
LA F)

experiencia activa es uno de los cuatro factores del desarrolly cognoscitivo.
T t ¢ le 1 tro fact del d il 353 t

TRIENCIA ACTIVA

(P

1.

PPara cada tipo de conocimientos que elabora ¢l nifo fisico. 10

ico-matemitico o social es

menester que interviene con objetos o personas

Las acciones pueden ser manipulaciones fixicas de objetos sucesos o fendmenos o
bien manipulaciones mentales (pensamientos ) de objetos o acontecimientos. Las
juste, ¥ que provocan

s que provocan la asimjlacion y el

acti son acqucel

experienci
cambios cognoscitivos (cambio en las estructuras o esquemas )
LA INTERACCION SOCIAL

rrallo cognoscitivo.

ctor del de

La interaccion social es otro
Por interaccion social Piaget se refiere al intercambio de ideas entre las personas.

arrollan

L.os conceptos o esquenias que se de
Las personas pucden clasilicarse de la sipuicnte manera:
1) los que tienen referentes {isicos seusorinhuente asequibles ( aquellos que puceden ver,
oir, etc ) y 2) los que carccen de dicho referente.
La intencion con otras personas tambicn pucde ser de muchos tipo. Una persona

iternctia con sus amigos, sus padres y con ottos adultos; Ias situaciones que presenta
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con mas frecuencia en un salén de clases son las interacciones de los estudiantes con

otros estudiantes y con sus maestros.

EL EQUILIBRIO:La maduracion, ]la experiencia y Ja interaccidon social no explica por

completo el desarrollo cogmnoscitivo. Pero son factores importantes para ¢l desarrollo del

nifio

MEDICION DE LA INTELIGENCIA
La intcligencia se expresa en términos de conducta adaptativa, dirigida a un fin.
La wvariedad de dicha conducta, que denominamos *° inteligencia **, parece estar
determinada en gran parte por normas culturales y sociales.
La conducta adaptativa es una conducia que se enfrenta y sotistace con éxito los

desafios que encuentra a su paso
planteados por propio organismo, o bien

Estos desafios pueden ser internos
externos, presentados por ¢l mundo externo. Pucsto que los desafios de diversos medios

1Mismo y otro, resulta imposible especificar una

internos y externos dificren entre un org

serie de conductas que constituyan “conductas intcligentes 0 Lo que es adaptativo en un
organismo o en una especie, puede ser o contrario en otra.

Sin embarge, no creemos que aquellos que descan evaluar o intelipencia tenga

ten coincidencias entre los

que perder por completo la esperanza de lograrlo, e
ambientes de los miembros de una especie v cuamo mavores sca dichas coincidencias

inteligencia. De

mayor sera la posibilidad de llevar acabo una medizion intelipente de
forma similar mientras mas reducidas sea la pama de organismos y ambientes que se

s finos de  Ia gjecucion intcligente.

bilidad de realizar

estudicn, mayor sera ia po

s s¢ debe en gran parte a la gama de

del nivel de

Creemos que las diferenc
organismos y ambientes estudiados. Lo que debemos recordar, no obstante ©s que no
sdlo los niveles y tipos de inteligencia varian entre un organismo y otro sino que también

Iia la inteligencia difiere entre un organismo y otro. Por esta

Iz media en que un test ©
razon resulta esencial que cualquicr test gue pretenda evaluar; la inteligencia tenga

validez tanto de constructo predictivo para ¢l medio particular en que es utilizado.
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En el entusiasmo de 1a disputa para individuos con fines de seleccion, colocacién
y diagndstico, no debemos olvidar que los test de inteligencia son sustituidos de las
siguientes conductas intcligentes, pero no son lo mismo que ésta. Lo que coostituye un
sustituto apropiado depende de los desafios que ¢l individuo y la sociedad en que éste
vive plantean a dicho individuo. La conducta dirgida ain fin es una conducta
absolutamente intencional.

No basta con que la conducta sea adaptativa, pues es posible adaptarse a las
exigencias de un medio sin hacer otro caso que ir arreglandosclas

Creemos que la conducta inteligente debe concebirs

e en términes de los objetivos
a corto y a largo plazo a los que contribuye

La inteliy

encia se desprende del imtelecto, el cual ¢s un término que se entiende

como observacion entendimiento, pensamicnto, recuerdos y todas

as formas de
conocimientos, pero ademas una actividad inteligente ¢s una actividad Gtil para resolver
un problema y alcanzar un adecuado fin

la inteli

rencia es Ia capacidad de ciertos org

mos para enfrentarse a ung
situacion nueva, improvisando una reaceion nueva con rapidez y exito

Uno de los temas psicologicos m

s investigpados durante los tltimos afios es ¢l

desarrollo mental del ser humano

Interés que se expl Ia misma coudicion del hombre como

un ser de
pensamicnto que obli
L.a necesidad de disponer de medios para mediv la eapacidad mental llevé a

psicologos, psiquiatras y pedagoges al desarrollo de diversos  teactives para el

diagnostico individual ¥ colectivo de los sujetos

Prucba  como se sabe permiten diferenciar los grados de inteligencia con una

precision que excede en mucho a 'l

posibilidades de cu

alquicr persena, que se apoyaria

tan solo en sus propias experiencing
A pesar de las numerosas investipaciones en tomo de Ia inteligencia humana ¢l

estado actual de sus conocimientos se ¢

ractetiza por la controvers

entre diversos
puntos de vista,

l.as distintas definiciones reflejan los puntos de vista particulares de los diferentes

dlogos:
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CLAPAREDE: La inteligencia es Ia capacidad de dar solucidén a los problemas nuevos,
toda conducta aparece como una necesidad de restablecer el equilibrio perdido entre el
organismo y ¢l medio y la intcligencia proporcicna al medio para lograr nuevamente ese
equilibrio. (1)

STERN: La intclig

como contrapone la inteligencia al instinto que e¢s una forma de conducta heredada

ncia cs una adaptacion mental a las circunstancias nuevas. Es asi

siempre igual. (2).
BUHLER : Picensa que un gcto intelipente resulta de Ia comprension subita  del estimulo
a diferencia del tanteo que resulta del adiestramiento. (1)

PIAGET: Dice que la inteligencia tiende como todas las demis funciones de orden

itivo al equilibrio entre el arganismo ¥ ¢l medio. (1)

SERSOTi-MoLor ¥ Copnos

THORNDIKE: Piensa que la inteligencia s ta capacidad de dar respucestas correctas

desde el punto de vista de la verdad y de hechos. (2)
TERMAN Y TIIORNDIKE: Ba

prucbas mentales, cousideran que una persona es intelipente en la proporcion en que

sandouse en el rendimiento que ¢l individuo tenga en las

puede pensar en términos abstractos. (2 )
PINTER: Dice que In imelipencia es la capacidad del individuo  para adaptarse
adecuadamente a nuevas relaciones en la vida (2 )

CALVIN: Opina que la intcligencia cs la capacidad para gjustarse al ambiente. Lucgo

diferencia entre la intelipencia y la mentalidad. Indica que la inteligencia no es innata; el
individuo solo viene provisto de ciertas potencialidades para ser inteligente. A esta

¢s ol grado hasta el cual

capacidad innata le da ] nombre de mentalidad. La intelipenc
sc¢ ha desarrellado la mentalidad. (2).
WECHSLER: Por sn parte nos dice que la inteligencia es la capacidad plobal det
individuo para  actuar con un proposito, para pensar racionalmente y para tratar
cfectivamente con ¢l medio.

Como hemos podido ver el criterio que existe sobre lo que es la inteligencia no
pucde unificarse. En general la inteligencia ¢s una manera de actuar.( 3 )
( 1) Piaget, Jean Psicologia de 1a Inteligencia, Psique pag. 342,

de la editorial

( 2 ) Sanchez Hidalpo Efrain ( 1963 ) Psicologia Educativa. edicione

universitaria. Rio Picdra, Puerto Rico




{ 3 ) Wechsler, David ** the measurent of adult intelligence ** The Williams and Welking

company, Baltimore, c. 1944 3dec.

Por otra parte la psicologia ** gestaltista ** que concibe a la inteligencia como Ia
accién integrada del organismo. Un acto inteligente es aquel en que los clementos de la
situacion sc unen o integran, para formar una configuracion significativa. La inteligencia
es pucs el resultado del funcionamiento total def organismo ¢n su ambiente. ( 3 )

Antes de 1900 se intentaban definir Ia inteligencia en términos sensoriomotores.

»n suental no da una definicion categdrica,

Binet reconocido como ¢l padre de la medi
alla otro.

sino que prescenta una serie de descripciones, destacando aqui un factor y o

En general, Binet subraya priocipalmente tres aspectos de la inteligencia; la capacidad

adoptar una actitud mental o atencidu, la capacidad para Ta adaptacion pronta y

pa
apropiada a un fin de lograr un proposito, y ¢l poder de autocritick para juzgar la

experiencia de o que dice o se hace.
. cuya teoria sobre la organizacion de la intelipencia,

De acuerdo con Sperma
sus posibles combinaciones:

puede expresarse mediante tres principios v tod:
1) Una persona es inteligente en la medida que pucde observarse su vida mental. Se

por parte del individuo de lo que siente, piensa o

subraya en este punto la conciencis
hace.

2) O mas ideas en su mente.
3) La persona es inteligente en In medida en que pucede extraer la idea correlativa cuando

ticne una idea conjuntamente con una relacion. (( <3).

Obra ( 3 ) citada en la pag 55
¢ 4 ) Spearman Chasles { 1972 ) The abilities of man, the Macmillan Company . N, Y.

NCIA Y LOS TEST

INTELIG

1 de los test fueran asentados en ¢l primer periodo del movimiento de los

La teor
test mentales inicialiente por Spearman, Brown, Thordnike, Kelley y otros autores. Sin

embargo, en dicho periodo Tu teoria del test se ocupa de forma principal de la ** fiabilidad

** de las mediciones que ya habian sido cuantificadas; Ia preocupacion de como tuvo Jugar
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exactamente ésta cuantificacion tan solo se expresaria en ¢l desarrollo de diversas

técnicas de ** anilisis de items *

La fiabilidad fue definida como la medida en que las evaluaciones observadas
reflejan un resultado subyacente ** verdadero ™ por oposicion al ** error *. Este enfoque es
conocido como teoria * Clisica del test . ( Novick 1966, Stanley, 1971 ).

En el periodo modemo se han realizado numerosos claboraciones de las téenicas

a teoria clas

de analisis de test surgidos de esf

La practica de utiizar test de inteligencia en las escuclas, sobre todo en Ia

¢ de los

primaria, para el diagnostico general de las presuntas capacidades de aprendi

dos. Numerosas escuelas utilizaban los resultados de

alumnos, ya eran bastante estable

dichos test, junto a los expedientes de rendimiento escolar, como fundamcento para la

a situar a los alumnos en

zapacidad **, ¢s decin, pa

“formacion de grupos en base a la

pido™, “medio™ y ** lento %, al pavecer con la conviccion de que

grupos de aprendi

ésta forma, sc podia satisfacer mejor las necesidades del alumno

r con

struccion que les permitin progre

Los alunmos brillantes recibian una i

ivas unidade

mayor rapidez a lo largo de las succe del programa de estudio. con un

enriquecimicnto * adecuado mediante la instruccion de materia adicionales A nivel de
enscilanza media, estos alumnos tenian mayores probabilidades de que se les asignara a
curso de preparacion universitaria en matematicas, c. naturales, ¢ sociales, lengua y

miccién con un contenido

humanidades. Los estudiantes menos capaces recibian una i
mas simple y un ritmo miis lento; a nivel de ensenanza media,
8Si los estudiantes obtenian puntuaciones bujas en los test de capacidad mental,

stante seguridad que tendrian un rendimiento pobre en los

podian predecirse con b

ruicnte, se razonaba

aspectos mas dificiles y avanzados del trabajo escolar. Por o cons

que les iria mejor en su ajuste general a la escuela y su progreso escolar siose les

asignaban tareas y materia relativamente ficile

Ls posible efcctuar afirmaciones muy similar acerca de los test de inteligencin. Es
que estos canstituyen también un campo de estudio y analisis que puede ser productivo
hs

su uso e¢n los an is de los

que otros pa

para la teoria psicologica. Constituye w

procesos intelectuales en los laboratorios.
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Son lo suficientemente complcjos como para plantear preguntas teéricas no
superficiales. Estos test se han desarrollado también de tal manera que s¢ han eliminado
aquellos materiales y métodos que resultaban infiuctuosos para predecir el desempeiio
del aprendizaje escolar. Por lo consiguiente, una comprension teorica profunda de los

procesos psicologicos implicados en el papel de la inteligencia en ¢l aprendizaje escolar

podria conv

rtirse en la piedra angular de una nueva y significacion tedrica psicoldgica
de la inteligencia

Ademias tanto los test mentales como

as tareas escolares de aprendizaje
constituye medios adecuados que podrian ser utilizados par ir y venir entre ¢l laboratorio
y la situacion natural, conectando entre si los conceptos que resultan de cada clase de

investigacion. Este concepto se¢ produce tambidn a la vez cuando se atacan tanto los

planes de estudio convencionales de las escuclas, como las practicas de los test mentales
Los primeros estudiantes de Binct, Wissler v Spearman, parecian comparar la inteligenceia
¥ o1 ¥ B

con la capa

idad de aprendizaje cducativo. Fntonces, los psicdlopos experimentales

esperaban que los test mentales correlacionarau con la ejecucion con los tipos de tarcas

de aprendizaje biasico que estudiaban en el laboratorio;  sin embargo, despudés de una

serie de investigaciones Woodrow (1964 ) 11

20 a la conclusion de que no existia tal

correlacion . Otrox estudios posteriores que  seguinn Ia tradicion de Thurstone, (

Allison, 1960, GuHliksen, 1961,

Stake, 1901 ) {i: 1ron tambidn al intentar encontrar

una relacion sustancial. Con excep

ion de unos pocos ( como Me Geogh ¢ Ifon 1952 )

los psicologos experimentales ignoraton en gran parte  las diferencias intelectuales hasta

el inicio de ia década de 1970 el tema doe

1a puicologia cientifica era ¢l aprendizaje y no Ia

inteligencia.

La psicolopia educativa conservd un interds por diferencias intelectuales

debido a Ia clara relacion entre ios test mental

:nerales y las medidas de aprendizaje

en la escuela, pero los estuerzos se bifulearon  { Cronbach, 1957 ). L.a investigacion de
bu

caricter experimental comparaba métodos de censcfianza alternati

ando mejoras

generales sin prestar atencion a las ditferencias individuales; las difc s intelectuales

enc

iniciales entre los alumnos cian convariadas climinindolas estadisticamente de los
cstudios de ensenan:

abs

o eran ignorados del todo. La investigacion corvelacional sc

ded a la prediccion indi

iduat del rendimiento v tos andli

factoriales de la aptitud
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y del rendimiento sin considerar los tipos especiales de programas de ensefianza dentro
de los cuales aprendian los alumnos.
LA INTELIGENCIA Y EL. APRENDIZAJE

La historia que a nuestro concepto la inteligencia es, un grado significativo, una

propiedad mas que surge a apartir de la educacion. La educacion gjercita las facultade:
innatas ya presentes de la inteligencia o bien la educacién produce la inteligencia o ambas

cosas. Las diferencias ¢n Ia inteligencia puceden descubrirse por medio de la observacion

de las diferencias en  educabilidad, o bien las diferencias en la cducacion, tiene como

resultado diferencias cn la intelipencia, o ambas cosas. En cualquicer caso, la educacion
resulta fundamental para la definicion de la inteligencia.

La psicologia ba contribuido sin duda a la educacion con una tecnologia de

medicion que quizi sea por cl momento la principal contribucion de la psicologia a los

asuntos pricticos de Jus seres humanos

No obstante, en la cduca n sc han acumulade gran cantidad de datos utiles a
través del empleo de la tecnologia de los test mentales.

El aprendizaje constituye asinisino, un constructo fundamental en {a educacion
Purante

y, una vez mis los pensadores cducacionales han ofrecido muchas cosas atiles.

mucho tiempo se considerd que Ias tareas de aprendizaje escolar implicaban la

adquisicion, adaptacion, combinacion | ¢l almacenaje, recuperacion y empleo a largo

plazo de estructura cognoscitiva compleja que deberia ser el foco principal dJe la teoria
del aprendizaje.

Los psicolopos teoricos se concentraban ahora en ¢l analisis de las teorias del
aprendizaje en las escuelas puesto que como observo Greeno ( 1980 ); ** Es posible que
resulte mas facil percibir los principios basicos del aprendizaje mediante la observacion
de las interacciones entre 1a nueva informacion  y la estructura del conocimiento
existente que en las situaciones en las que s¢ minimizo el efecto del conocimiento  previo

Greeno dice que parcece ser cierto que las tareas de la enscilanza constituyen un
ambito de estudio y de analisis potencialmente productivoe para la teoria psicolagica. Las
tareas de aprendizaje en los planes de estudio escolares son lo suficientemente complcjos

para hacer surgir preguntas tedricas no superficiales.
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Los psicologos cognitivas pueden considerar las tarcas ecolares de aprendizaje
como clase de aprendizaje que se ha adaptado a las necesidades de las limitaciones
cognitivas de los niiios y a Ias capacidades normales de los maestros.

Las tareas de aprendizaje tienden hacer rutinarias, respectivamenie y ciclicas; el

alumno, podia descargar los contenidos de

1 meinonia al final de cada exposicion; por «f

contrario del aprendizaje escolar ¢s acumulativo de semana a semana, mes con mes y afio
tras ailo. El alumno se ocupa de la construccion de la organizacion cognitiva que le scan

de utilidad para el aprendizaje a lo largo del trayecto.

andosc en su inves n, Rumel!

iga

artz y Nurman { 1976 } caracterizaron al
aprendizaje a partir de Ja enseiianza como compuesto por tres faces solapadas.- el

aumento , la reestructuracion y el ajuste

sutil y pran parte de este lenguaje puede

utilizarse para describir las operaciones de 1as teorias basadas en ordenadores, como las

teorias de Anderson o Greeno.

ste un proceso  de adquisicion  de hechos, pero Ia gran cantidad dc
conocimicento conectados de un modo simple, y suclio también debe ser orpanizada y
recorganizada esquematicamente a medida que prosigue ¢l aprendizaje.

Por fo cual existe una gran variedad de Test de Inteligencia pero en lo particular
para esta investigacion nos interesa ¢l Test de Inteligencia de Barsit.
Como sabemos este test es de rapida aplicacion, determinando ripidameme el nivel de
inteligencia que cada alummo tiene; ya que la intelipencia es un factor determinante para

cl rendimicnto escolar.
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TEST DE INTELIGENCIA DE BARSIT

El test de la Universidad de Barranquilla cs  una adaptacién del test de
Habilidades Gencerales de Pinther, especificamente de las series verbales, del Pinther-
Cunnningham Primary Test.

Este test esta constituido por sicte subtests, cada uno de los cuales comprende
respuestas de material pictorico.

La bateria elemental esta formada por dos partes o escalas las cuales fueron
publicadas cn folletos separados:

A) LA PRIMERA PARTE : Contenido de laminas consta de scis subtests, compuestos

enteramente de laminas.

B) LA SEGUNDA PARTE: Contenido de lectura , también consta de seis partes pero

estas son de vocabularo, sccuenciado de nmumcros, analogias, oposiciones, scleccién

légica y razonamiento aritmdético.
PROPOSITO DE LA PRUEBA

1.- Determinar ripidamente ¢l nivel de inteligencia o aptitud para aprender.

2.- Comparar la composicién dc¢ grupos si s¢ usa este fin obticne una apreciacién de la
distribucion del grupo con sus fines

3.~ Seleccionar previamente casos excepcionales al aplicar ¢l Barsit a grupos, se pucde
escoger los individuos que hayan alcanzado resultados de tales casos extremios infra o
subnormales y aplicarles reactivos adecuados.

4.~ Adaptabilidad del sujeto. El Barsit como prucba inicial sirve de adicstramiento para
aquellos individuos que no hayan tenido anteriormente ocasion para realizar pruebas o

. relativamente scacilto

test. Liste primer contacto <on un tes!
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USO DE LA PRUEBA
Con ¢l Barsit se obtiene rapidamente un indice de {a aptitud para aprender,
mediante la valoracion de factores de inteligencia verbales y  razonamicento numérico
habiendo también, elementos cognoscitivos logicos-verbales y de informacién general.
El Barsit es un test que puede emplearse colectivamente y utitiza material impreso

( papel y lipiz), es de facil aplicacion y se recomienda como prueba inicial

EL. BARSIT EN DORBLE USO
1.- Para escolares a apartir de {a terminacion del tercer grado escolar ( psicologia
ceducativa )
2.- Para adultos con educacion primaria { psicologia industiial y educativa ).

DESCRIPCION DE LA PRUEBA.

C

Esta impreso en un plicgo de cuatre piginas . La primera contiene los datos de
identificacion del sujeto, las instrucciones y 10 ¢jemplos que deben ser resueltos con Ia
ayuda del examinador.

En las tres paginas  restantes  fipuran items o cucstiones  escalonadas
experimentalmente con arreglo a la dificultad intrinscca que presentan y mezelan
progresivamentc.

LOS 5 TIPOS DE PREGUNTAS O ITEMS QUE SE VAN FORMULANDO:
1.- INFORMACION O CONOCIMIENTOS GENERALES

2.- COMPRENSION DE VOCABULARIO
3.- RAZONAMIENTO VERBAL

4.- RAZONAMIENTO LOGICO

5.- RAZONAMIENTO NUMERICO.

A excepeion de 1as series mumndricas los otros cuatro tipos se formulan por el

sisterna de seleccidon multiple.

La arcas psicoldogicas que comprenden la prucba buscan las  siguientes

caracteristicas de la inteligencia en ¢l individuo.
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1. COMPRENSION DE VOCABULARIO: Busca el tipo de inteligencia que poscen
algunas personas que s¢ les hace mas sencillo ¢l procedimiento de incorporar
informacion y memorizacion.
2.- COMPRENSION DE VOCABULARIO MEDIANTE EL. CONOCIMIENTO DE
OPUESTOS:
Nos habla de la facultad de examinar detenidamente y discriminar las diferencias que
existe entre las dos metas, por lo tanto a vencer dificultades.
3-RAZONAMIENTO VERBAL: Eligiendo Ia palabra gue expresa el concepto
diferente; nos habla de la habilidad de integrar y asimilar nuevos conceptos.
4.-RAZONAMIENTO LOGICO: Sc logra mediante ia asociacion a  un eclemento
conocido,
5-RAZONAMIETNO NUMERICO: Es ¢l poder de abstraer y simbolizar, asi como la
facilidad para organizar sus propios modelos.

INSTRUCCIONES PARA LA APLICACION DE LA PRUEBA
1.- El examinador debe tener un conocimiento cabal del test y debe haberse familiarizado
con las instrucciones del manual antes de administrarlo por primera vez.
2.- No ¢s necesario una especial preparacion psicologica para aplicar ¢l Barsit, pero ¢l
examinador debe poscer las condicioues necesarias para dirigir al grupo.
3.- lL.os sujetos quc vayan a cfectuar ¢l test deben poder trabajar en condiciones
favorables; saldn apropiado, mesas adecuadas ( distanciadas para evitar copiar ); buena
iluminaciéon y ventilacion.
4.- Dcben disponer de  lapices y ejemplares impresos del Barsit uno para cada sujeto;
ademas de algunos lapices de reserva para utilizarlo en caso de emergencia,
5.- Un solo examinador dificitmente podri atender al grupo mayores de 25 examinados.
6.- Los auxiliares deben haber sido previamente instruidos.

Sus funciones seran: distribuir y recoger los cjemplares evitar copias y hacer que
los cxaminados sigan estrictamente las instrucciones de la parte del test que estan
cfectuando.

Una vez que estén convenicntemente sentados los examinadores se procederd a

entregar a cada uno un lipiz y un ejemplar del test.
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Cuando se distribuyan los formularios se colocaran estos delante del individuo de

una manera que tengan a  la vista solamente  la pagina en donde aparccen las

instrucciones.
Al efectuar dicha distribucion nunca deben ser colocadas Ias hojas al revés.
pera diciendo *‘Ustedes van a

El examinador debe explicar brevemente lo que se ¢

realizar una prucba sencilla muchas de las cuestiones que se les pregunta son bastantes

faciles. Deben procurar responder el mayor numero posible de cuestiones que son
capaces de hacer en poco ticmpo.™

El administrador de la prueba leera en voz alta, las instrucciones que figuran en la
primera pagina al mismo tiempo que Jo hacen por su cuenta los sujctos que realizan el
test.

Al terminar de leer cada uno de los ejenmplos debe preguntar a alpunes de los que
se examinan, para que este de la respuesta y explique que debe hacer.

El administrador de la prucba les dira no deben escribir ninguna palabra y

solamente subrayar una de Ias 5 palabras que se encuentran después de  la pregunta al

lecgar a los cjemplos 5 y 10 se les dira:
“Cuando ustedes encucntren serie de niimeros como, éstos deben tratar de encontrar
cuales son los 2 ndmeros que {altan y escribiéndolos en los espacios punteados.

Van a disponer de 10 minutos para contestar el mayor mimero de preguntas

posibles.
aran las contestaciones dadas, de acuerdo con Ia

Para calificar ¢l Barsit se rev
cuclta s¢ otorgma un punto . En la parte

clave de correccion y cada cuestion bien re
superior de Ia clave encima de cada columnna de respuestas.

Una vez calificada la prueba se anotaran los puntos obtenidos en 1a casilla

ente de Ja primera pagina, y sc e 1ara los percentiles que e pertenecerid

correspon.
de acuerdo a la tabla.

NORMAS UTHIZADAS PARA [LAS DOS ESCALAS
L.os test interinedios tienen 8 subtest, los cuales estan incluidos en la hatera
elemental; la edad mental se obtiene por medio de 1a tabla y ¢ C.I. a Ia manera usual.

En Ia elaboracion de los test se empled una amplia muestra y se estudio el
cion entre los

is 10gico de los item, por la intercorrela

ambiente total probado por cl anilis



subtest y las correlacioncs con ¢l aprovechamiento en la escuela. En el afio de 1940, el
Instituto de Barranquilla ( Colombia ) inicio una investigacién dirigida por el psicologo
Industrial Francisco del Olmo Barrios, destinada desde el punto de vista del rendimiento
y ¢l bienestar de los alumnos, a determinar ¢l nivel mental y el tipo predominante de su

inteligencia.
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CAPITULO I

MADURACION VISOMOTORA




Otro factor importante dentro de esta investigacién es In percepceiéon visual.

ra la tecoria de gestal que esta enfocada a

Por lo que acontinuacion se revi
los procesos de Ia percepeion visual.
La psicologia de la gestalt, tal como tue desarrollada por Werthetmer, Koftka y
Kohler dio un nuevo impulso a la psicologia, y con ¢l tammbién mostré que la percepcion
no puede interpretarsé come una suma de sensactones singulares. Postula que el campo
sensorial esta colmado de cualidades y propicdades que escapan a nuestro entendimiento

si se considera a las sensaciones comao unidades. El organismo no reacciona a un

costelaciones de un estinlo con un

estimulo local con respuestas locales. Responde
proceso total, que es la respuesta del organisimo en su conjunto a la situacion total |
Un proceso de tal naturalesa tienc sy propia autorregulacion y distribucion

ctor interno

dinamica. La escucla de la psicologia de Ia gestalt ha puesto de selieve el ta

dinamico, la autorregulacion de la percepeion.

La experiencia previa del sujeto no pucte explicar Ia existencia de unidades

separadas en la experienc como veibipracia b de las agrupaciones de puntos y lineas

en las configuraciones de estrellas. Ademas, no puede precisar lo que estara cn primer

plano y lo que estard en ¢l fondo de las expericncias perceptuales del individuo.

Esto lo determina la situacion total (o mutaciones ) simples como figuras,

orificios, primer plano, fondo, grupo, abicrto o cerrado, cireulo; compicto o incompleto,

alt, adquicre una nueva signilicacion. Sin la

partida, comicnzo y fin, buena o ala pges
determinacion de la situacion total, los nifios ne aprenderin a organizar un c:unpo visual,

ni aun despuds de varios anos de ensayo y error

La psicologia de la gestalt ha destacado los procesos perceptuales, pero tiene ¢l
convencimicnto de que sus principios fundamentales son vilidos también en otros

IIn este sentido se han realizado  estudios sobre la

sectores de la vida psiguic
configuracion, la voluntad y Ia accian,
La psicolopia de la gestat] entraiia realimente un importante avancen el sentido de

a de la

acentuar la reaccion total y la situacion total. Ha abolido la tcoria mecanicis:

percepcion y de la asociacion . Pero, si bien realza la importancia de Ias experiencias



dindmicas en contraste con las estancias, no siempre ha sabido ver que aquellas se basan

en experiencias previas, en el esfuerzo o cn ¢l ensayo y crror humano.
Gestalt podemos decir que la necesidad dominante del organismo cn

cualquier
momento, s$¢ convierte en primer plano y I

s demas necesidades retroceden, al menos
temporalmente, al fondo. Lo que esta en primer plano es aquella necesidad que presiona

mis agudamente por su satisfaccién. Para que ¢l individuo

fapa sus necesidades,
para crear o completar fa gestatl, para pasar a otro asunto, tiene que ser capaz de sentir
lo que nec

ita y debe saber como mancjarse a si mismo  y a su ambiente, ya que incluso
las necesidade:

puramente fisiologicas puweden ser satisfechas tnicamente mediante la

interaccion del organismo y el ambicnte.

1eoris

s del estructura

mo, que considera las experiencias
sensorniales locales y las cner

ias nerviosas especificas como sus unidades p

icolopicas y

fisiolégicas sespectivamente, hy teoria de da

restalt asumid que el osistema nervioso

responde como un todo al paron entero de la estimulacion proxima que

1wctin sobre
receptores. Se asumio gque muchos, st no todos, de las propicdades percibidas de los
objetos provenian directamente de la naturalera fundamental de los procesos fisiologicos

que se ponen en accion a través de la ¢

stinlacion sensori

s que de la contingencia
ambientales de! aprendizaje detl observador

Presumiblemente, as estiucturas  y atributos de la experiencia perceptual;, por

cjemplo, el movimiento aparente { Wertherimer, 1912 ), la configuracion espacial y la

localizacion ( Kohler, y Wallach, 19:33 ) 13 cualidad del objeto o ' densidad de figura

( Kohler, 1920}, 1a solider y Ia tridimens

ionalidad ( Koflka, 1935; Kohler, 1940, Kohler

ery: 1947 ), reflejan aquellos cuentos electroquimicos en el campo cerehral
Esto es 1a percepcion y los procesos corticales son  isomorficos. en su
configuracion los dos son topologic

, sino métricamente, Ia misma cosa de mancra gque
los factores que detenminan la organizacion cspacial y temporal de los procesos
corticales tambidn determinan de

a misma manera Ia orpanizacion de ia percepeion.
Estas “fuc

as de campo T por 1o tante, asumen una gran unportancia al cuiflplir con Ia

funcion conceptual de la teoria de la gestalt de la misma manera que 1

as energias
nervio

s especificas

rvicron a la idealizacion de la teoria del estructuralismo.
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La tcoria de la gestalt ofrece dos posibles series de herramientas analiticas, a
saber, ¢l fendmeno figura fondo y las llamadas leyes de organizacion, siendo ambas

directamente relevantes a la percepeion de las propiedades del objeto.

1) FENOMENO FIGURA FONDO : Para percibir la forma de la imagen que caen

sobre una region dada de Ia retina no ¢s suficiente que todos los receptores en esa regién

reciban estimuluacion fotica que se encuentra por arriba del umbral, como tampoco c¢s
producir un contomo

suficiente que haya una diferencia de brillantes suficiente par

perceptible.

Aparte, Ia region debe percibirse como una figura, ¢s que ha de tener una

forma perceptible. (Keflka, 1935; Mctzger, 1953 Wertheimer, 1923 )atestiguan que esta
distincién figura-fondo debe tomarse seriamente cn cualquier intento por explicar la
percepeidn visual de los objetos. Sin embargo, ¢f fenomeno figura-fondo se e ha dado un
lugar mucho mas importante que el mencionado en las teorias de tipo gestiltistas: se
afirma que el fenémeno figura-fonde caracteriza los procesos psicolégicos en general

por cjemplo, oir, pensar, organizacion de L persenalidad ), no meramente la percepeion

de formas.
ible en ¢l sipuiente sentido de ta funcion que cada

Mas aun, una figuia cs indivi
parte Jde una figura juepa esta determinadas presurmblemente por la configuracion total,

no por las caracteristicas locales de la parte.
Desafortunadarmente, aunque los procesos ceiebrales son presumiblemente los

n, la teoria de la gestalt realmente no han

aparte de Ia afirmacion de que la

agentes fundamecntales en esta aproxima

ofrecido explicacion de dichios procesos hipotéticos
distincion fipura-fondo caracteriza la completa organtrzaciéon de los procesos cercbrales

fundamentales.

Para poder decir lo que es fipura, perceptual a cualquicr

en la respuesta

s Hlamadas leyes orgenizacion nos

expaosicion de estimulo dado, y lo quu es fondo. 1

ofrccen algan apoyo para este fin.
esencialmente son solo reglas ( ampliamente

Esta leves de orpanizacion
altemativa en un patrén ambiguo sera

imcomprobadas ) que permiten predecir cual dre

vista como figura.



1) percibir aquellas formas en que las lincas o puntos en el patrén funcionan como los

bordes o contornos menos separados ( no continuos ); ¢sto se le Hama “Ley de 1a buena
continuacién **.

2) cuando los puntos o pequeiios parche

pucden ver como el contorno de mis de un
objeto, su proximidad determina cuiles seric son percibidas como yaciendo sobre una
sola linca o contomo ley de aproximacion.™

3) cuando una forma es mis simétrica quc otra, la mis simétrica ¢s la que se percibe ( a
esto se le Hlama fa ley de la simetria ).

4) cuando una forma es cerrada y la otra abierta, o cerrada o la primera, 1a que se percibe
es Ia primera

Debemos hacer notar que, en la aproximacion de la gestatl, la tridimensionalidad
de un objeto (v In aparente profundidad del espacio ) se considera como una
consccuencia directa del proceso de organizacion, mis que como ¢l acrecentamiento de

la imaginacion cinestética no visual

MEDICIONES DE E

IMULO: presumiblemente, la organizacion depende

de la configuracion, la cual es multidimensional vy desatfia una medicion que a Ia vez sea
simple y general. ( por i la de proximidad ) s¢ pucde modificar con mediciones fisicas
relativamente sencillas ( Goldhamer, 1934, Grabam. 1929; Hochberg, Hardy, 1960;
Hochberg y Silver Stein, 1956; Kiannapas, 1957, Oyama, 1960, Oyama y Voriri, 1955,

Rush, 1937 ), otros, con la simetris

. son las dificiles de establecer y verificar; otras mas,
como las de simplicidad o buena continuidad, no tiche mediciones obvias que
a =i mismo.

sugieran

LAS MEDICIONES DE LA INFORMACION: ( Autteneave, 19541955,
1957,1959 ), tas mediciones relacionadas con ¢l perimetro y ¢l drea { Atteneave, 1957,

Bitterman, Krouskopf y 1ochberp, 1954, Hochbery, Gleitman y Me. Bride, 1948,
Stenson, 1966 ), y las mediciones de complejidad angular y lineal { Hochberg y Broks,
1960; Hochberg y Me. Alister, 1953; Vitz, y Todd, 1971 ) s¢ han utilizado como
variables independientes. Pero cualquiera que sea la medicion de estimulo dado que
adoptemos, dependeria de predecit Ia orpanizacién de la figura, 1a que a su vez
dependerit de tener mediciones de respuestas adecuadas.
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MEDICIONES DE RESPUESTAS: Las medicioncs parecen razonables cercanas a la
cuestion sobre la fucrza de la tendencia para ver una organizacion de figura fondo y no
otra; la duracion relativa con que los sujetos reportan ver cada altemativa durante las
espontancas inversiones que caracterizan a las figuras ambiguas. ( esto es, las figuras de
organizacion multicstable; Attencave, 1971 ). La proporcion representaciones de
estimulos en que los sujetos informan ver cada alternativa  (Hochberg y Mce. Alister,
1953 ); clasificaciones de los sujetos de 1a proyceccion o prominencia relativa de cada
alternativa ( Hochberg y Brooks, 1960 ).

Existe una serie de procedimientos inmediatamente dirigidos a dar respuestas a la

cuestion sobre lo que determina et drea gue sera figura y lo que serd fondo. Dicho

procedimiento provienen de la siguiente logi

a los escritores pestaltistas ocasionalmente

habian postulado dos series determinantes de Ia organizacion: las fuerzas restrictivas (o

externas ), que juantienen la aparente ubicacion de cualquier punto de contomo en
correspondencia con su lupar en et patrén de estimulo proximo y las fuerzas de
organizacion interna (o fuerzas coliesivas ). que conducen a la redistribucion de
contomos dentro de la contiguracion peneral ( Brown y Voth, 1937; Koflka, 1953;
Orbison, 1939 ).

sta distincion es abandonada en teorias posteriores pero parece que
explica las distintas observaciones al efecio de como las fuerzas restrictivas eran
debilitadas por empobrecimiento de fa ¢

cion proxima crecicron los efectos de las
fucrzas de organizacion,

“Empobrecimiento ** sipnifica en ecsenc

cualquier cosa que interfiera en una

buena vision @ por ¢jm. breves exposiciones al taquistoscopio; presentacion periférica;

niveles de baja luminancia. Por o anterior se presume que el trabajo de las fuerzas de

organizacion podrian ser relevadas a través del empobrecimiento mas complejo se

alcanzaria mediante Ia total remocion del patrdn de estimulo] lo cual dejaria al rastro de

la memoria completamente a merced de, y por cllo hacerlo una expresion pura de las

fuerzas de organizacion.
LLos experimentos sobre empobrecimicnto del estinulo no han dado resultados

congruentes con las expectativas gestiltistas ( Casperon, 1950, Flelson y Fehrer, 1932 ).
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De cualquier mancra los intentos por medir Ia eficacia de varias leyes gestalticas
han tenido, sélo éxito parcial.

Un gestiltista realmente no esperaria que cada “ley *° actuara como un

determinante independiente de organizacion figura: despudés de todo, cada una es
solamente una manifestacion particular del proceso subyacente, concretamente la

distribucion total de eventos biofisicos en el sistema visual.

Estas “leyes™ de organizacion son las mas cercanas a las herramientas analiticas
ofrecidas por ia tecoria de la gestalt; misma que parcce tratar directamente con al menos
algunas propicdades del objeto

Y presumiblemente, nos ofrecen informacion con respecto a la funcidn cerebral.
Pero estas  “leyes™ y la aproximuncion gestaltista a los problemas perceptuales, tienen

insuficiencia grave que es provechosa | mas que destructivo, examinar,

Para los gestaltistas, todo los fenomenos de la organizacion perceptual se debian

explicar por referencias a los procesos cerebrales subyacentes.

Tal explicacion se emprendio solamente en detalle, utilizando un modelo de
figuras corrientes, para explicar los cfectos sccundarios figurativos visuales de dos

dimensiones  ( que son cambios en la forma aparente de algin patron de estimulo ),

cambios que ocurren después de una proloupgada vision de un patrén de inspeccion, y de
la *densidad ** de la fipura,

Esto ¢s, que es la figura parece  muls semejante a cesa y sustancial de lo que
parece ¢l fondo . No seria capaz de manecjar Ias leyes de organizacion, los  hechos
apariencia tridimensional y de Ia perspectiva invertible, las ilusiaones, las transposiciones.
Ias constancias y los aparcamientos ; de hecho, solo puede hacer prediciones basadas en
los patrones retinales y sobre Ias distorsiones de cllo

{ Hochber, y Bitterman, 1951, Pretice, 1950 )

u

I.a contribucion ges especifica, son los hechos de la organtzacion figura-

fondo (esto) es, observaciones con respecto al reconocimiento de formas-fendmenos

cualitativos relacionados y las leyes de or

anizacion ( esto e¢s, una scric de

prescripciones sucltas con respecto a la mancra con que ocurrird la separaciones figura-

fondo ).



Adicionalmente, la teoria de la gestalt introdujo algunos cambios terminélogicos
iente * de Helmoholtz fue

que pueden ser de valor; por egjm. la “inferencia incons
revisado y reestructurado en frases como una serie de invarianzas. Por lo tanto en lugar
de afirmar que la distancia inconsciente con respecto al tamaiio, Koftka proponce
solamente que existe un aparcamiento entre ¢l tamano percibido y la distancia percibida.
En aparcamicnto tamaito-distancia, persiste algiin cuestionamniento con respecto a
si realmente hay un fenomeno que pueda utilizarse para explicar las ilusiones, ¥y que en si

mismo nccesitd explicacion. Gibson {1959 ) ha propuesto que ¢! apareamiento puede

ocurrir a causa de la organizacion de Ia exposicion al estimulo y no a causa de algan

proceso de organizacién intema,
Por ello ¢l mismo orden de estimulo pucde proporcionar un estimulo para la

distancia
textuia-densidadd del plano del fondo ) y otro

( por ¢jm. posicion en el pradiente

estimulo para ¢l tamajio ( por ¢jm. la cantidad de gradiente cerrada la textura-densidad).

Se presume que aprendemos  ( va sea ontogenia o fillogendticamente ) cual

cionada invariablemente con cualquier

ion esta rels

caracteristica o variable de estimul,
caracteristica del objeto con medida o distancia que para nosotros cs importante
Por lo tanto, Ia cantidad de pradiente cerrada de textura esta, invariablemente

won, 1959 ); Ia razén de 1a luminancia focal en

relacionada con el tamano del objeto ( G
invariablemente relacionada coun el color o reflectancia y la

tomo a la Juminancia e
constancia del tamaino y la constancia de color se alcanzari normalmente si nuestra

percepeion de tamaino y luminosidad son determinadas por la primera v la scpunda de
esas variables respectivamente.
En lo que corresponde a Ja funcion gque cumple Ja organizacion perceptual existe

is tradicional y continno sobre su funciéon y continuo sobre su funcién predictiva,

un énfasi
a la direecion de Ia conducta { James,

y sobre In imponrtancia que dicha funcion otor
w, 1902, Von Helmholtz, 1952 ) y dicha

1980; Miller Galanter y Pribram, 1960, T
prediccion debe ser particularmente en direccion de la conducta perceptual { por ¢jm. en

la dircccion de los movimientos del ojo vy los de Ia cabeza a wravés de los cuales se

escudrifia el mundo ). Por las siguientes razones @ A) Prepara el sistema ocular motor
para los ajustes necesarios para fijar cualquier parte del mundo visual B) Permite al
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sisterna sensomotor hacer una seleccidn, efectiva con respecto a dénde buscar la
informacion, esto es, permite al espectador fijar solamente aquellas caracteristicas que
son pecesarias para comprobar (o para formar ) alguna expectativa (Honchberg, 1908
), C) Al restringir el ritmo de la informacién entrante a la cantidad necesaria para
comprobar una estructura existente de expectativas habilita al espectador para codificar y
recordar lo que otra manera abarcaria un namero inmanipulable de entradas separadas

(Honchberg, 1968 )

Zsta no es una teoria del movimiento del ojo  ( ni una tcoria motora ) de Ia

percepceion o La organizacion no se pucde recluir a los movimientos del ojo real, en
cuanto a que comeo percepcion de formas, tamaho y distancia ocunen incluso cuando los

movimicntos afectivos del ojo no se pueden hacer durante la presentacion del estimulo

(Boring, 1942; Dove, 1841; Ogle ¥ Reiler, 1962 ), pero la organizacion sc puede
de los ordencs eferentes que serian

indentificar con la estructura de los programa

necesarias para efectuar la conducta ocular motoera que normalmente son las apropiadas

a un patron de estimulo dado.

Lsto es, podemos tratar Jde identificar los ' planos ** ( Miller y colaboradores ,

1960 )} o ** mapas ** que guian directamente a la conducta con la facilidad de emitir esos

comportanicentos
st Guestaltico Visomotor de Bender

Zn la presente mvestigacion sc empled el

visomotora, ¢n los niilos ya que ¢s un

para medir ¢l grado de madurcz cn la pereepeion
de particular

lazo importante en ¢l procesamiento de informaciéon y en su medicion e

utilidad en Ia evaluacion de los nifios.
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TEST GUESTALTICO VISOMOTOR DE BENDER

Laurectta Bender la desarrolid en 1938 para utilizarla como prucba visomotora
cn poblaciones clinicas adultas y como prueba del desarrollo en ¢l caso dc los nifios. La
prucba sc deniva de las configuraciones Gestal diseiiandas por Wertheimer en 1923, para
demostrar los principios de la psicologia de Ia Gestal en relacién con la percepcion

Considerando  que las gestalten estin constituidas por unidades organizadas que

constituyen los estimulos ante los cuales reacciona.

Al percibir un estimulo, este ¢s reorganizado de acuerdo con las condiciones
biologicas del individuo, ¥ pot lo consigniente, su forma de responder ante cllos depende
de los diferentes aspectos que constituyen s personalidad. La forma de percibir del niho
esta determimada en gran medida por Ia conducta motora de los ojos. es decir el
un papel primordial en la percepcion visual,

movimiento de los ojos desemper
s importantes y lo hace

El nijio comienza a percibir las formas que para ¢l son mid
de mancra global. A medida que madura sus percepciones se modifican, la conducta
motora también sc transforma con ¢l desarrollo que adquiere ¢l niiio

En relacion con la expresion, gritica, se observa que ¢l nifio ¢n un principio sélo
hace garabatos y estos empiczan a adquiriv formas diferentes sepiin el grado de madurez

que va alcanzando.
CARACTERISTICAS DE TEST
El titulo onginal del test: ©* VISUAL MOTOR GESTAL
CLASIFICACION DE LA PRUEZA

El test pertenece a dos grupos, ¢s decir, esti clasiticado dentro de los test @ Visomotor y

Guestaltico.
Se le considera un test visomotor: porque el sujeto tiene que copiar los modelos

que se le presentan.

Guestaltico: parque se basa en la psicologia de 1a forma
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MATERIAL BENDER

Es una prueba de lapiz y papel que se aplica de manera individual y que contiene

9 figuras geométricas .
Los disciios se presentan uno a la vez y se le pide al nifio que copie los disefios sobre

una hoja blanca de papel.

LLos principios sobre los que se basd para clegirlas fucron los siguientes:
FIGURA A: Se le percibe como una figura sobre un fondo
FIGURA 1: Esta figura s¢ basa en el principio de proximidad
FIGURA 2: El principio que rige esta fipura c¢s el de la proximidad de las partes

intervicnc ¢l principio de la proximidad.

FIGURA 3: Iin esta figura tamb
FIGURA -1 Sc¢ percibe como dos unidades v sc basa en ¢! principio de la continuidad de
la organizacion preomdtrica intema

FIGURA 5. Sc visualiza como un circulo incompleto con un trazo recto inclinado
constituido por lincas de punto.

FIGURA o: ta formada por dos lincas de diferente, longitud de onda que se cortan

oblicuamente
FIGURA 7 Y 8. Son dos configuraciones compuestas por las mismas unidades pero

raramente se les percibe como tales, porque en la figura 8 prevalece ¢l principio de la

continuidad de las formas gecométricas

EMPLEO DEL TEST GUESTALTICO
Con este test se pueden explotar varios aspectos del sujeto como sou:
a) nivel de maduracion e inteligencia del nifio.
b) deficiencia mental
c) desdrdenes cerebrales organicos
d) afasia
€) psicosis mayorcs
f) simulacion de entermedades

B) psiconcurosis en niiios y adultos.
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Se llegan a conocer todos estos aspectos porque el resultado de la copia de la
gestalt, estd modificado por 1a accion del mecanismo integrado del individuo.

Al reproducir los disefios se requiere del desarrollo motor fino, la capacidad de
discriminacidn perceptual y para integrar procesos perceptuales y motores de  manera
apropiada. La copia de disciios también implica ¢l cambio de atencion entre ¢l disciio
original ¥y la copia. La ¢jecucion inadecuada puede ser el resultado de un error de
percepcion ( integracion fallida de la infosmacidon que ingresa ), dificultades en la
ejecucion  ( defectos en Ia salida de respuestas motora fina ) o de dificultades en el
procesamiento integrativo central  ( defectos en ¢l almacenamiento de  memoria o el
sistema de integracion ).

Las variables que pueden conducir a un funcionamiento perceptomotor defectuoso

. por tanto, afecta los dibujos que sealizan cn prucbas visomotora incluyen

limitaciones fisioldgicas, privacion sensorial, debilidad muascular v otras condiciones

fisicas incapacitantes; trastomos fisiologicos, como enfermedad, lesion o fatiga, estrés

ambiental ininediato y temporal, motivacion deficiente, trastomos afectivos; retraso
inteclectual; privacion social o cultural y experiencias limitadas

( Koppitz, 1975; Palmer, 1983 )

SISTEMA DE KOPPITZ DE CALIFICACION DEIL, DES
PRUEBA DE BEENDER
E

ARROILLO PARA LA

as variables fueron las que considero Koppitz para construir su escala

Koppitz diseiio una cscala para medir ¢l grado de madutez perceptual en los
nifios. Con csta escala tratd de evaluar ol desemiperio total alcanzado en la cjecucion del
bender y no interpretar cada figura en forma individual, como s¢ hace con la escala de
bender.

Para claborar su eseala de maduracion aplicd el test a niftos pequeiios de los

protocolos obtenidos selecciond las 20 desviaciones y distorsiones mas sobre salientes.

Como se¢ trab

con niilos pequeiios cuya  coordinacion muscular no ha
madurado; los errores ¢ iiregularidades cometidos eran obvios.

En los aftos de 1959, Koppitz, realizd una revision de su escala inicial.
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En clla no sc omitieron, ni se agregaron items significativos. La revision mas bien
representa una precision mayor en  los puntajes asignados a ciertos items. Se efectud un
analisis de los items para evaluar cada uno independientemente. El resultado de estas
revaluaciones y modificaciones lo que forma la escala de maduracién para bender
infantil.

Esta escala consta de 30 items puntuacion mutnamente excluyente, se puntia

r los errores:

como presente o ausente. Se utiliza un sistema y tegorias para clasifi
a) distorsion de la forma b) rotacion, ¢) dificultades ¢ integracion y d) perseveracion.
a) distrosion de la forma: implica la destruccion de Ia Gestalt, como figuras deformadas,

sustitucion

desproporcion entre los tamaiios de [as partes componcentes de las figuras
de circulos o rayas por puntos; sustitucion de angulos evidentes por curvas o falta
total de curvas donde deberian existir angulos adicionales o dangulos faltantes.
Distorsion de Ia forma se califica para las figuras: A, 1, 3, 5, 6, 7 ¥ 8 para una posible

puntuacioén de c¢rror de 10 puntos.

ura o de cualquicer parte de ella por 45 grados

b) Rotacion implica una rotacién de la fi
Ia tarjeta, aun si se copia de

1.5 7y

o mis. Se dan puntos por rotacion cuando se

manera correcta el diseito . Este crror se ealifica para las figuras A, 1, 2, 3,
8, para una posible puntuacion total de error de 8 puntos,

c) Integracion implica a) fracaso para conectar adecuadamente las dos partes de una
figura, ya seca al dirigivt mas de 3 mm. entre las partes o por hacer que se
superpongan, b) fracaso para cruzar dos lincas o hacerlo en un sitio incorrecto y ¢)
omision o adicion de filas de puntos o pérdidas de la forma completa en el caso de las

s de puntos o circulos.

fipuras compuest
Se pueden calificar dificultades de intepgracion para las figuras A, 2, 3,4, 5. 6y 7 para

una posible puntuacion total de 9 puntos.

1cion del nimero de

d) perseveracion: imiplica ¢l incremento, coutinuiacidn o prolong

unidades en

¢) el disciio . Se califica para tres de los disciios a) cuando existen mas de 15 puntos en
una fila en la figura I; b) cuando existen mas de 14 columnas de circulos en una fila en
Ia figura 2 y ¢9 cuando existen 6 o mas curvas completas cn cualquier direccion en la

figura 6. Es posible una puntuacion de error de 3 puntos
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VALIDEZ DEL TEST GUESTALTICO VISOMOTOR

La validez del Bender se obtuvo correlacionindolo con diferentes test como lIa
Escala de Randall, test de Goodenough, Escala de Pinther Patterson; los resultados

fucron muy satisfactorios.

ESTANDARIZACION DE LA PRUEBA DE BENDER

El nifio encuentra dificil Ia reproduccion de los patrones, pero mediante varias
experimentaciones motoras logra producir figuras que finalmente, suelen representar el
modelo dado.

A lIa edad de 3 afios el nifie hace un garabato mis o menos controlado sc detiene
despucs hacer el garabato. Esta conducia la repite en cada una de las tagjetas,

Entre los 1 y los 7 afios produce una rapida diferenciacion de la forma Esta es la
edad en quc los nifiaos concurren a la escucla y en la que esperan aprender a fcer y a
escribir.

Debe observarse que en este nivel de maduracion no se expresa las relaciones de
inclinacién y oblicuidad.

De estas experiencias parcce deducirse que los patrones visomotores surgen de la

conducta motora modificada por las caracterist

as del eampo visual. Este campo se
organiza  al rededor de las primitivas  cspirales cerradas con  tendencias  hacia
determinadas direcciones {generalmente dextrosas y horizontales al comienzo ) y
conducta perceverativa. Existe un constante intefjuego o integracion carre los caracteres
motores y los sensoriales, a los que jamas pucde scpararse, aunquc uno o oIro ¢s capaz
de avanzar con mayor rapidez durante el proceso de maduracion ¢ incluso aparece como
dominante en una cierta etapa de la evolucion guestaltica.

A los 8 ailos por su madurez alcanzada ya cs capaz de trazar correctamente la
figura 6.

A los 10 aitos logra copiar correctamente las figuras 2 y 7.

A los 11 aitos a partir de esta cdad sc espera que reprodurzea sin error todas las
figura lograndeo cl trazo correcto de Ia figpura 3

DATOS NORMATIVOS DE LA ESCALA DE MADURACION DEL BENDER
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En la escala de maduracion de bender se computa anicamente los errores por lo
consiguiente, se puede observar que los puntajes medios de los errores decreccen, tanto
en varoncs como en las nifias entre los 5y los 9 afios reflejando el cfecto de la
maduracién en la percepcion visomotora. A los 9 anos la mayoria de los nifios ya puede
ejecutar el Bender sin error.

Hasta los 8 afios ¢l Bender discrimina tanto lo que esta encima del promedio
como los que estan debajo del mismo. Despudés de los 8 ailos un puntaje de cero,
tnicamente indica que la percepeion visomotora del nifio esta dentro de la norma para su
grupo de cdad

Eun menores de 7 aios, ¢l Bender es a0til para discriminar entre los nifios
inmaduros ¥ Jos brillantes; en los mayores de 8 afios solo se puede detectar a aquellos
con una percepceion visomotora inmadura vy defectuosa

Ados 5 y 7 afios los nifos parecen madurar un poco mas temprano que los

varones cn la percepcion  visomotora.  Sin cmbargo, a ninguna edad fueron
estadisticamente significativas las diferencias entre las medias de varones y nifias.

Eutre los 6 :

fios y medio v los 7 anos parcce haber un marcado progreso en la

percepceion visomotora. Algunas niftos maduran m lentamente que la mayoria pero
pucden alcanzar a sus compaicros alrededor de los 7 anos
EL BENDER Y SU RELACION CON EL APRENDIZAJE.
Koppitz menciona que existen tres funciones basicas de fa percepceion visomotora
que estan relacionadas con el desemperio escolar

E

s necesario que el nifo adquiera cierto grindo de madurez en tales funciones,

para que pueda mostrar un buen desempeiio escolar tales funciones son:
1) L.a capacidad de percibir un dibujo como un todo limitado y ¢l poder iniciar o detener
una accion a voluntad. Dicha funcion intervience en ol aprendizaje escolar especialmente

en la lectura, porque el alunmmo tiene que poder percibir ¥ comprender ¢l comienzo y el

final de una palabra en una pagina impresa.

en cuamto a

2) La capacidad de percibir y copiar correctamente las lineas y fpuras
orientacion y forma. Esto tiene que ver con la capacidad de poder eseribir letras con

todos sus angulos y curvas y poder seguir una palabra escrita de izquicrda a derecha .,
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3) La capacidad de integrar partes en una solo gestalt.
Esta funcién interviene en la capacidad de formar palabras enteras con letras aisladas y
comprender los conceptos.
Bender y su relacion con los problemas de lectura; En Ia ejecucion del bender
se podra detectar ciertos rasgos de inmadurez que afectan ¢l rendimiento en la Jectura.
Las categorias que s¢ asocian cou un bajo aprovechamiento son:
-ROTACION
-HACER CIRCULOS EN VEZ DE PUNTOS
-TRAZAR ANGULOS POR CURVAS
-INTEGRACION
-PERSEVERACION.
Estas categorias sc encuentran distribuidas de la siguiente manera.
FIGURA “ A

La falta de integracion ( items 3 ), puede originar que s¢ cometan mas errores al leer.

FIGURA 2%
La rotacién ( items 7 ), afecta el grado de comprension de lo que se lee, asi como los
errores que se cometen al leer.

FIGURA 3
El hacer circulos en lugar de puntos ( items 10 ) se relaciona con los crrores que sc
cometen 3l leer y en ¢l desempeiio en general de la Jectura.

El no poder integrar la forma ( items 12 ) sc relaciona con el namero de errores

cometidos al leer

FIGURA ** 3
Rotacion ( items 10 ) de esta figura seqiala que los nifios que lo cometen pueden tener
una menor comprension de lo que lcen

FIGURA = 5*
Hacer circulos por puntos (items 15 ) se presenta en los nifios que leen mas despacio.
La rotacion de Ia figura ( items 16 ) se presenta mas en los nifios que tienen poca

comprension en fa lectura
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FIGURA “ 6 **

Trazar angulos en lugar de curvas ( items 18 ) lo presentan los alumnos que cometen
mis errores al leer.

Los nifios que no pueden integrar las 2 lineas onduladas ( items 19 ), al lcer emplearan
mis tiempo.

FIGURA 7

Angulos incorrectos (21 b ), los nifios que presentan este items tienen dificultad en los 3
aspectos de la lectura que se midicron.
FIGURA ** 8"

La dificultad para trazar los dngulos correctos en esta figura ( items 24 ) sc asociaran
con una lectura lenta.

RELACION DE LA MADURACION Y EL RENDIMIENTO ESCOLAR
MEDIDO A TRAVES DE LA PRUEBA DE BENDER

El desempeiio e¢scolar parece ser relativamente estable durante los dos primeros
anos del ciclo escolar primario.

Sc hallé que las calificaciones vy los puntajes  obtenidos en el test de rendimiento
durante el primer grado se correlacionaban significativamente con ¢l rendimiento (

Sullivan , Blyth y Koppitz, 1958 ) Se obtuvicion correlaciones de .61 y .71

respectivamente. Por lo consiguiente puede esperarse que un test relacionado con el
rendimiento escolar en primer grado podra predecir ¢l rendimiento escolar en los grados
siguientes de la escuela primaria.

Comeo la escala de maduracion de Bender infantil fue confrontada para su

valaracion con ¢l rendimiento cn los dos primeros grados puede anticiparse que los
puntajcs de Bender puede predecir no solo ¢l rendimicnto de esos grados, sino también
en los sipuientes.

Sc necesita un ciento prade de madurez en Ia percepcion visomotora para que

un nifio pueda aprender a leer. Una parte esencial del complejo proceso involucrado en la

lectura, en la percepcion de patrones, relaciones espaciales y organizaciones de

counfiguraciones. Habilidades similares son las que estan involucradas en Ia aritmética.
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Como Bender reflegja el grado de maduracion de la percepcion visomotora en los
nifios pequeiios s razonable suponer que los puntajes del Bender derivados de la escala
de maduracion infantil estara relacionados estrechamente con la lectura y la aritmética.

Si un nifio con problemas de lectura revela en su Bender inmadurez o disyuncion
perceptual, se dan dos posibilidades. El nifio puede ser algo lento en su maduracién
perceptual y tener una inteligencia limitada. En este caso su desempeiio inmaduro en el
Bender puede corresponder a su maduracion general y ¢l bajo rendimiento puede deberse
a que se le exige mas de lo que puede dar.

Este nifio puede necesitar mas tiempo para madurar y aprovecharia mias si se le
cncomendara tareas mas faciles y puede necesitar repetir ¢l grado.

Los nifos extremadamente lentos necesitan que se les ubique en clases especiales

para alumnos lentos tos A0S rara v

= nccesitan recduca

Lo que precisa especialmente e¢s que se le ubique en una clase que corresponda a
su nivel de capacidad. Si un nifio de inteligencia normal muestra problemas de lectura y
ticne un bender muy pobre, entonces fa accion indicada es otra.

La esencia de la maduracion consiste en el crecimiento, Ia diferenciacion y la
integracion. No sc trata aqui tanto de un desplicgue y una imanifestacion ¢spontanca de
las disposiciones naturales, cuanto mis bien de una contraposicion permanente entre el
sujeto y ¢l objeto.

Los problema

de maduracion no sélo estan condicionados nornmalmente, sino
también motivados por la situacién del medio ambiente. En este proceso dialéctico,
corresponde a la escucla un papel particular

L.a sociedad y la conciencia le han sciialado el objeto de la educacion y las que ba

de cnsefiar. Si bien hay el problema de Ias generaciones no desempeiian la misma funciéon

que antes, los puntos de vista de macstios )

1lunmos chocan naturalmente entre si con

frecuencia precisamente duraate el periodo de maduracion.

La escuela procede mas bien de manera conservadora, porque su organizacion
sus objetivos y su plan de ensefianza no siempre se renuevan.

Durante la ¢poca de la maduracion se encuentra todavia instruyéndose, la cscuela

representa un estadio meramente temporal de gran trascendenc
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En él aprendc dia a dia el que ha madurado biolégicamente que todavia no esta
maduro, porque le falta madurez social.

L.a cscuela tiene que llevar a cabo un plan determinado de formacion.

Ademis de preparar para el desempefio de futuras obligaciones en la sociedad,
ha de preocuparse también de transmitir un acervo cultura.

Pecro en muchos alumnos es preciso despertar primero ¢ste importante interés por
las tarcas escolares .

Por eso durante la época de la madura

cidon se requicre de mucha paciencia y
cxperiencia pedagogica para no sacar prematuramente falsas conclusiones de los fracasos
cuyas consccuencias constituyen luego un gran obsticulo y pueden perjudicar la
formacion de la personalidad.

Estd es la naturaleza misma del proceso de madurez que ¢l joven se inicie y se

abra su propio camino; ese nuevo

amino se ha debido probar primero.
L.a experiencia de la importancia que se desprende de la dependencia empuja

segun el grado de vitalidad a la agresion o a la resignacion.

El joven adopta una actitud que oculta su indecision y su insegurdad.

Actiia muchas veces de manera inexplicable v ¢ mismeo se siente insatisfecho con

esta situacion

a al mismo

La scnsacion de ser incomprendido destruye su confianza y le af

tiempo; precisamente cuando mayor es su necesidad de ayuda intenta esconderse
probablemente ¢! joven sospecha que da decision ha de encontrarlo ¢l mismo en

definitiva. Ante la necesidad de aclarar sus propios problemas, ¢l joven adopta muchas

veces durante fa maduracion una actitud de oposicion, desafiando la argumentacién

contraria. Esta poca disposicion al compromiso sugiere una actitud extrema. La falta de

madurez apenas permite examinar ¢l enfoque ideal v 1o mas hondo de Ix voluntad,
Durante ¢! tiempo de la maduracion la dependencia de la familia se hace menor.
Por cllo sc hace necesario una nueva adaptacion a la agrupacion de los compaiicros de la

misma cdad.
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CAPITULO IV

METODOLOGIA

85



PLANTEAMIENTO PEL PROBLEMA Y JUSTIFICACION
En todas las instituciones escolares los maestros afrontan ¢l problema de los
nifios que no responden a la enscfianza en Ja misma forma que la mayoria de sus
compaifieros .
Los problemas que muestran los niiios son de indole diversa, para algunos que son
comunes se refieren a la falta de atencion, comprension de las matemiticas o uso del
lenguaje hablado o escrito ¥y se manifiesta cn dificultades para escuchar, hablar, lecer,

escribir o resolver problemas antméticos. Con (recuencia ¢l profesor intenta resolver cl

problema de manera directa, solicitando la intervencion de los padres y eventualmente
recurriendo & la ayuda especializada que gencralmente involucra ja panicipacion del
psicdlogo.

Los nifios que mucstran problemas en su desenipeiro son sometidos a diversos tipos
de evaluaciones de caricter psicologico, que desafortunadamente no ofrecen una
informacion que penmita superar y prevenir los problemas. Considero que esto se debe al
hecho que la mayoria de los instrumentos de cvaluacion no mantienen una relacion

inza, y los instrumentos con los que se cuenta no fueron disciiados

estrecha con la ensed

para resolver las necesidades especificas de ia poblacion mexicana

Por otro lado es necesario resaltar que ¢l éxito o el fracaso escolar es un fenémeno

que cstd determinado por middtiples factores que mncluyen desde el desarrollo fisico y

socioemocional hasta el tipo de escucela, programas escolares ¥ métodos de enseiianza.
Sin embargo, entre todos estos factores destacan los tipos intelectuales y los procesos de
maduracion  visomotora que requicren del desarrollo motor fine, la capacidad de
discrimminacion perceptual y la integracion e los mismos de una mancra apropiada

Koppitz { 1975 ) dice que una gjecucidon visomotora disminuida se asocia con un retraso

cn la maduracion y una estimulacién intelectual limitada lo que ocasiona un desempeiio

escolar deficiente, que se manifiesta en problemas de cseritura, lectura y comprension de
Jas matcmaticas lo que nos lleva a cuestionamos acerca de 1o relacion que existe entre Ia
maduracion visomotora, la inteligencia y el rendimicnto escolar en sujetos mexicanos en
cdades de 10 a 11 afos que cursan ¢l S5to aino de primaria en una escuela oficial, asi

mismo determinar la direceidén de esta relacion ( directa o inversa ) ademas de



constatar, comprobar o conocer si la intelj ia y el rendimiento escolar no se

relacionan con la maduracion visormnotora ¢n Ias edades de 10 a 11 aiios.

Para este proposito se medira la intcligencia con el Test de Barsit; la maduracién en
la percepcién visomotora sera cvaluada con el Test Guestaltico de Bender, para cvaluar
¢l rendimiento escolar se considerarin el promedio gencral, ¢l promedio en espaiiol y el

promedio en matematicas.
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PLANTEAMIENTO DE HIPOTESIS:

H. TRABAJO: La inteligencia y el rendimiento escolar son variables que se asocian en

forma dircctamente proporcional y al relacionarse con la maduracion visomotora se
obticnen correlaciones bajas o nulas.
H. ALTERNA: Existe una rclacion estadisticamente significativa entre la inteligencia, el

rendimiento escolar y Ia maduracidon visomotora en nifios de 10 a 11 afios que cursan ¢l
S5to. Aiio de primaria.

H. NULA: No existe una relacion estadisticamente significativa entre la inteligencia, el

rendimiento escolar y 1a maduracion visomotora ¢n niios de 10 a 11 afnos que cursan el

5to. Ao de primaria.

VARIABLES:

V. INDEPENDIENTE: Test Guestaltico Visomotor de Bender
Test de Intcligencia de Barsit
V. DEPENDIENTE: Los Resultados de ¢l Test Guestaltico Visomotor de Bender
Los Resultados de ¢ Test de Inteligencia de Barsit
Promedio General de cada alumno
Promedio en Espaiiol
Promedio cn Matcematicas
V. ATRIBUTIVAS: Edad, Scxo, Escolaridad.
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PEFINICION CONCEPTUAL DE LAS VARIABLES:
INTELIGENCIA: La inteligencia se conceptua como la habilidad de un nifio para el
trabajo en la escucla. Su validez esta probada por el analisis 16gico de los items por la
intercorrelacion entre los subtest y las correlaciones con el aprovechamiento en la
escuela. (1)

MADURACION VISOMOTORA: En la funcién guestaltica visomotora intervienen
una serie de funciones que van cambiando a medida que el nifio madura.
RENDIMIENTO ACADEMICO: La habilidad alcanzada para realizar  tarcas

escolares. Puede ser general , madurez intelectual o especifica en una materia dada. (3).

DEFINICION OPERACIONAL DE LAS VARIABLES
INTELIGENCIA: Conocer y comprender las puntuaciones del Test de Barsit.
MADURACION VISOMOTORA: Una adecuada cjecucion de las figpuras del test
puestaltico presentadas sin ningin crror.

RENDIMIENTO ACADEMICO: Puntaje que asigna ¢l profesor a las habilidades del
alumno en cada materia

(1) Decl Olmo ¥. ( 1956 ) Test 1apido de Barranquilla ( Barsit ) México, Manual
Modemo.

(2 ) Bender, L. ( 1972 ) Test guestaltico visomotor, Buenos Aires, Paidoés.

( 3 ) English, A. ( 1977 ) Diccionario de psicologia y psicoanalisis; Buenos Aires, Paidos.

89



MUESTRA:
Eltipo de miuestra fue de tipo intencional y de cuota, ya que se llevo a cabo con
1a poblacién de la Escucla Primaria Federal Tlamantini, de la Ciudad de México, con

alumnos de S5to. grado de primaria. La poblacion total fue de 90 nifios de ambos sexos,
entre las cdades de 10 a 11 afios

DISENO DE INVESTIGACION Y TIPO DE ESTUDIO
Es un diseiio Cuasiexperimental ¢n el cual no existe un control estricto sobre las
variables.

El tipo de csmdio es el conocido como expostacto, descriptivo, de campo y
correlacional, debido a que la variable dependiente que es el promedio peneral y los
resultados de los tests de Bender y Darsit estaran dada en cada uno de los mdividuos

estudiados y s6lo se va a medir.

Adcmis se pretende obtener un panorama mis preciso de  la magnitud del
problema en esta investipacion y asi poder contar con hneamicntos que nos permita
probar nuestras  hipotesis. Y es correlacional debido a que pretende establecer una
relacion entre las variables

INSTRUMENTO UTILIZADOS EN ESTA INVESTIGACION
A) TEST DE INTELIGENCIA DE BARSIT
B) TEST GESTALTICO VISOMOTOR DE BENDER

DESCRIPCION DE LOS INSTRUMENTOS:
Para realizar esta investigacion se utilizaron las siguientes prucbas: La prucba de
Barranquilla  Barsit  ( Medicion Rapida de Habilidad Intelectual ). Esta prueba fuc
adaptada por ¢l Doctor Del Olmo en Colombia. La prueba de la Universidad de

Barranquilla es una adaptacion del Test de Habilidad General de Pinhter Cunnningham
Primary Test.
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El Barsit, e3 una prucba que permite determinar rapidamente el nivel de
inteligencia verbal y de razonamiento numérico. Se aplica a escolares desde ¢l 3er. aiio

de prisnaria hasta ¢l 3er aiio de secundaria dado que para un nivel mis alto de estudios ya
. Esta prueba es de

no tiene validez. También se aplica a adultos con instruccién primari
poder, 13piz y papel, estructurada de ¢jecucion maxima, en la que el sujeto tiene que
trabajar con rapidez. Se aplica en forma individual y /7 o colectiva.

La prueba consta de 60 items con distintos tipos de preguntas que miden 5 dreas

difcrentes:
nformacion y conocimnientos generales

1.-
2.- razonamiento verbal y discriminacion de palabras

3.- comprension de vocabulario mediante ¢l conocimiento de opuestos.

4.- razonamiento lagico.

5.- relacion numcérica
a puntuacion cruda mixima que un sujeto puede obtener es de 60

Por lo tanto

puntos.
Test Guestaltico Visomotor de Bender: Este test se emplea para  medir la

madurez. en la percepeion visomotora.
Con ¢! Bender se puede determinar el grado de maduracion en el nifio, porque el
desarrollo visomotor esta estrechamente relacionado con el desenvolvimiento mental. La

funcién guestiltica visomotora esta asociada con la capacidad del lenguaje y con diversas

funciones de Ila intcligencia ( percepeidon visual, habilidad motora, memoria conceptos
temporales y espaciales, capacidad de organizacion y representacion ).

Por eso al medir Ia funcion guestaltica a través de la copia de las figuras de
RBender se puede establecer el nivel de maduracion.

Estc test consta de 9 [aminas con estimulos formados por puntos. rectas y curvas

s

que de alguna mancra recucrdan formas geométri

Las figuras representan contornos definidos, relacionados cntre sty direcciones

dectenninadas.
El sujeto debe copiar cada uno de los estimulos lo mis exactamente posible,
A cste respecto se puede sefinlar que la mayoria de los niiios pucde realizar los
dibujos del test sin erior alrededor de los 10 aiios
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Se calificara con ¢l sistema de Koppitz que se basa cn 7 categorias:
1.~ Distorsién de la forma
2.- Rotacién
3.-Sustitucidon de los puntos por circulos o rayas
4.-Perseverancia
5.-Falla en la integracion de las parntes de una figura
6.-Sustitucion de curvas por angulos

7.-Adicion u omision de dngulos.
PROCEDIMIENTO:

Sec acudidé a 1a Escuela Primaria Federal Tlamantini a solicitar un permiso para
realizar esta investigacion. Ya otorgado el permiso por cl director ¢l profesor J. Ignacio
Avilés Jiménez

Comenzando con la aplicacion del Test de Inteligencia de Barranquilla (Barsit).

Se aplicd en grupo de 30 nifios como estan conformados ¢n la escuela 5to A, Sto
B, y Sto C. En forma colectiva en el salén de clases; uno de los aplicadores Ies leia las
instrucciones y ¢cjemplos mientras que ¢l otro verificaba que todos le siguieran. A cada
alumno sc le entrego un manual de 4 paginas y un lapiz.

Se les concedid un tiempo de 10 minutos para contestar la prucbas y si era

necesario se les aclaraba sus dudas como lo indica ¢l manual de la prucba.

Para calificar ¢l Barsit s rev

saron las contestaciones dadas de acuerdo con fa
clave de correccion y cada cuestion bien resuelta se¢ le otorgo un punto

Una wvez calificada la prucba sc anotaron los puntos obtenidos en la casilla
correspondiente de la primera pagina, y se le asignaron los percentiles que le pertenecen
de acuerdo a la tabla de normalizacion.

Para la aplicacion det Test Guest

altico Visomotor de Bender. La forma en que se
trabajo fue la siguiente:
Todas Ias aplicaciones fucron individuales ¢n un salén proporscienado por el

director de Ia escucla. Los alumnos eran enviados uno por uno por el maestro.
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on se utilizaron las 9 tarjetas estimulo de que consta el test, hojas

Para la aplica
blancas 1amaiio carta, lipiz y goma.

Al nifio se le coloca una hoja cu forma vertical sobre la mesa, frente al nifio.

Las instrucciones que se le dieron fueron las establecidas por Koppitz: “Aqui
tengo 9 tarjetas con dibujos para que las copies, aqui esta la primera.”™ Haz uno igual a
este ‘. ( Elizabeth M Koppitz, 1980 ).

Las tarjetas se¢ colocaron frente al nifio , se presenta cada tarjeta de manera
individual, comenzando con la tarjeta A, 1 al 8 en ¢l orden numérico y no se le hacen mais
comentarios, Nnicamente se anotaban las conductas observadas. Si el nifio hacia alguna
pregunta sobre la forma cn que debia dibujar se le contustaba ** 1azlo lo mis parecido
que puedas al dibujo de las tagjetas.

Unicamente se registraron los emores, por lo tanto , un puntaje alto corresponde
a un grado de madurez bajo, por otro lado un puntaje bajo indicard un bucn nivel de

madurez.
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ANALISIS DE DATOS

Sc utilizo el paquete estadistico para la ciencias sociales ( SPSS ) en su versida

5.1 para microcomputadoras.

Realizando los sig es anailisis: frec ias, medias y desviaciones estindar,

anilisis correlacional utilizando el adecuado al tipo de datos.



CAPITULO V

RESULTADOS
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ANALISIS DESCRIPTIVO

DESCRIPCION DE LA MUESTRA:
A continuacion se¢ describiran los datos de como estuvo conformada la muestra:
TABLA 1.
EDAD
En la tabla N.1 s¢ prescentan las frecuencias y porcentajes referentes a la edad de los

sujetos, donde el 34.4% son nifios de 10 aiios y el 65.6% son niiios de 11 ailos.

PROMEDIO FRECUENCIA PORCENTAJE
10.00 31 34.4
11.00 59 65.6

TABLA 2.
SEXO
En lo que se refiere al sexo de los sujetos podemos observar en la tabla N.2 que el

48.9% son de sexo femenino y el 51.1% corresponden al sexo masculino.

SEXO FRECUENCIA PORCENTAJE
FMENINO ER) 48.9
MASCULINO 46 s1.1
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TABLA 3
PUNTAJE CRUDO DE BARSIT
En la tabla N.3 sc muestra la distribucién de las frecuencias de los puntajes crudos de
Ia prueba de Barsit los cuales varian de 8 a 54, obteniéndose una media aritmética de

35.61 y una desviacion estandar de 7.18 ( en el Barsit la puntuacién smixima es de 60 ).

PUNTAJE CRUDO FRECUENCIA T PORCENTAJIE
B 1 11
16 1 11
20 1 [
21 1 11

2 1 (G
23 1 Tt
26 t T
27 t 11
28 2 B
29 3 5]
30 -4 R
31 H - 56
32 B 22
33 1 43
33 e . 67 T
EH 5 - 100
36 3 33
37 B i )
33 7 Ty
39 B 50
<0 7 7.8
1 2 78
32 3 22
43 3 33
33 3 33
36 [ a3
30 3 22
52 1 11
54 1 [
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Los datos referentes al Rendimiento Académicos se presentan en las tablas 4, 5y 6.

TABLA 4

PROMEDIO EN ESPANOL

Como sc pucde observar en la mayoria de os sujctos cn el drea de ESPANOL ticnen

un rango de 7.5 a 10.0 con una media aritmética de 7.968 y una desviacion estandar de

919
PROMEDIO FRECUENCIA PORCENTAJE
6.20 3 33
6.30 2 2.2
6.70 2z 2
7.00 [ 8.9
7.10 1 11
730 6 6.7
750 1 122
7.70 15 16.7
§00 7 7.8
820 7 7.8
850 4 va
8.70 5 56
8 80 1 11
500 TS T 4.4 __
520 7 7.8
9,50 3 33
9770 1 1.1
990 1 1.1
10.00 2 2.2
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TABLA S
PROMEDIO EN MATEMATICAS
Podemos observar que aunque la mayoria de Ios sitjetos tiene un modo de 7.2 en
¢l area de MATEMATICAS, cs importante hacer notar que hay un porcentaje
considerable que tiene una calificacién de 8.5, Por lo cual nos podemos dar cuenta que
ahora la materia de matcmaiticas ya no es un obsticulo para los alumnos.

Con una media antindética de aritmética de 7.934 y una desviacion standar de

.861.
PROMEDIO FRECUENCIA PORCENTAJE
6 Q0 3 33
6 50 2 22
6.70 3 33
7.00 2 2.2
7.20 15 167
730 1 43
7.50 5 5.6
7.70 7 7.8
7.90 2 22
.00 1! 122
820 3 33
830 ] 11
850 12 13.3
8.60 2 2.2
8.70 3 3.3
9 00 9 100
920 i | N
8.50 2 22
9.70 2 22
9 80 1 1.1




Respeto a los promedios gencrales de calificaciones sc encontrd una media aritmética

de 8.07 y una desviacion estandar de 1.06 lo que indica que la mayoria s¢ encuentran

dentro de las normas para ser promovidos 2l siguiente grado cscolar .
El valor de la desviacion estandar nos muestra que estos promedios se desvian muy
poco con respecta a la media esta variabilidad es muy pequena{ Ver tabla 6 ).
TABLA 6
PROMEDIO GENERAL

PROMEDIO 1 FRECUENCIA PORCENTAJE
i1
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Se esperaria que de acuerdo a Koppitz en las edades de 10 afios en adclante los sujetos

reproduzcan sin ninguan error los dibujos.

Con una media de 2.478 y una desviacion estandar de 2.773

TABLA 7
’PUNTAJE CRUDO DE LA PRUEBA DE BENDER
ERRORES FRECUENCIA PORCENTAJE

o] 27 30
i 19 21.1
2 10 11.1
3 8 g9
4 6 6.7
5 7 7.8
6 2 2.2
7 6 6.7
8 3 3.3
9 1 1.1
14 i 1.1




En Ia tabla 8 se aprecia de manera resumida los resultados. Los promedios de

espaiiol y matemiticas son iguales y podemos observar que ¢l promedio general se eleva

ligeramente, csto se debido a que se consideraron ¢l resto de las drcas que son impartidas

dentro del programa oficial de Ia Secretaria de Educacion Puablica ( SEP ) en el ciclo de

educacion primaria,

Para la prueba de Bender observamos que los sujetos presentan en promedio 2.478

crrores

( recuérdese que para este test 1o que evalia son los errores ).

En la prucba de Barsit encontramos que Ia media aritmética es de 35.611 aciertos esto

indica que los sujetos contestaron cn promedio mis de un 50% de los 60 reactivos que

contiene la prueba.
TABLA S8

MEDIA DESVIACION ESTANDAR
PROMEDIO EN ESPANOL 7.968 919
PROMEDIO EN 7.034 861
MATEMATICAS
PROMEDIO GENERAL 8.070 1.066
BENDER 2.478 2,733
BARSIT 35.611 7.181




ANALISIS CORRELACIONAL
TABLA N.9
INTERCORRELACIONES

;’ BARSIT PROM. GRAL PROM. PROM BENDER.
ESPANOL { .MATEMA
TICAS
BARSIT 1.00
PROM. 35 1.00
GRAL P=.001
PROM. 37 85 1.00
ESPANOL P=000 P=.000
PROM. 28 89 83 1.00
MATEMATI- P=.007 1,000 =000
CAS
BENDER -.06 -.06 -14 o3 1.00
Pa=553 P=53 P 164 P=.648

Como se puede observar en la tabla 9 sc encontré que no existe una corrclacion
significativa entre las prucbas dc Bender y Barsit. Sin embargo, Ia prucha de Barsit si
existe una correlacion con los pramedios de Espanol, Matemiticas y el Promedio
General y estas correlaciones van de .34 a .39 lo que resulta que son estadisticamente
significativas al .001 lo que indicaria que la prucba de Barsit si existe una relacidn entre
la inteligencia y ¢l rendimiento académico.

En cuanto a la prucba de Bender las correlaciones con las areas de Espaiiol,
Matcmiticas y ¢l Promedio General son nulas o ncgativas. Esto se debe a que hay
estudios que indican que el Bender tiene correlaciones que van de bajas a moderadas
(menos de -0 ).

En cuanto a las drcas de Espanol, Matematicas y ¢l Promedio General hay una

correlacion significativa lo que indicaria que cstos nifios estan dentro de las normas para

acreditar cl siguicnte curso.



ANALISIS DE RESULTADOS

Una vez aplicada las pruebas ( Bender y Barsit ) a los 90 alumnos. Sc obtuvieron los
siguientes resultados .

En los promedios que van de 6.0 a 7.9 y de 8.0 a 10.0 ¢n las areas de Espafiol,
Matemiticas y ¢l Promedio General. Obteniendo una media en espafiol de 7.968 y una
desviacion estandar de .919, en matematicas una  media de 7.934 y una desviacion
estandar de 861, ¢l promedio general teniendo una media de 8.070 y una desviaciéon
estandar de 1.066, ta prueba de bender una media de 2.478 y una desviacién estandar de
2.773 y por altimo la prueba de Barsit con una media de 35.61! y una desviacion
estandar de 7.181.

Como se pucde observar en las tablas antes descriptas s¢ encontrd gue no existe una
correclacién significativa entre las prucbas de Bender y Barsit. Sin embargo, la prueba de
Barsit si existe una correlacion con los promedios de espaiiol, matematicas y el promedio
general y estas correlaciones van de .34 a 39 lo que resulta que son estadisticamente
significativas al .001. I.o que indicaria que la prucba de Barsit si existe una relacion entre
la inteligencia y ¢l rendimicnto académico

En cuanto a la prueba Bender las correlaciones con las dreas de espaiiol,

matcmaticas y ¢l promedio genceral son nulas o negativas. Lsto se debe a que hay
estudios que indican que el bender tiene cartelaciones que van de bajas 2 moderadas

( menos de .--10 } con medidas en lectura, aritmética y calificaciones escolares para niiios
de educacion primaria ( Blaha, Fawaz vy Wallbrown, 1979; Caaskey y Larson 1980;

Tuller v Lester, 1986 ).

csink, 198-4; Vance

Fuller y Wallbrown, 1983; Koppitz, 1975, L.
Estos hallazgos sugicren que la relacion entre ¢l Bender y las habilidades académicas es
demasiado débil como para justificar ¢l uso de la prueba para predecir ¢l rendimiento
académico escolar de cualquicr nino en lo individual .

El rendimiento académico exitoxo depende de muuchos factores que incluyen

itiva  de madurez, cxpuericucia  atmésferica  escols pedagogia

capacidad cognos
desarrollo  perceptomotor . variables motivacionales y factores familiares; soélo
comprenden una parte de ia imagen completa.

Por otro lado las correlaciones con una variedad de prucbas de inteligencia van de -
.19 a -.66 ( Koppitz 1975 ). Las correlaciones negativas ocurren debido a que el sistema
de calificacion del desarrollo produce puntuaciones de error: mayorcs puntuaciones de
€rroy S¢ asocian con menores puntuaciones on prucbas de inteligencia,

De acuerdo a los resultados obtenidos se acepta la Hipdtesis Nula que dice:




No existe una relacién estadisticamente  significativa cntre la inteligencia, el
rendimiento escolar y la maduracion visomotora cn nifios de 10 a 11 afios que cursan el

Sto aiio de primaria.

Y se rechaza la Hipétesis Alterna que dice: Existc una rclacion estadistic e

significativa entre la intcligencia el rendimiento escolar y Ia maduracién visomotora en
nifios de 10 a 11 afios que cursan el 5to.Afio de primaria.
CONCLUSIONES

Es evidente que los problemas que enfrenta la Educacion en México son de
naturaleza muy variada, tanto cn sus manifestaciones como en los factores que lo
determinan .

Compo lo es las relaciones entre la inteligencia y el €xito escolar, resultan sin
discusion alguna que uno de los factores mas importantes del rendimiento lo constituyen
ciertos aspectos caracterolégicos que facilitan o, por lo contrario, obstaculizan la plena
realizacion de las potencialidades intelectuales.

El fracaso pucde deberse a la lentitud de maduracién, que no permite 1a
comprension de nociones impartidas en cierto nivel escolar y gencrando por lo mismo
lagunas de aprendizaje que persisten despuds, cuando ya ha alcanzado el nivel necesario
de maduracion. Esto hay que tenerlo presente de modo particular a los 11 y 12 afios de
edad ctapa en la que se desarrollan Ias estructuras del razonamiento logicoformal,
indispensable para ¢l estudio de materias como las matemiticas y cspaiiol.

Sc supones que niios de la misma edad ticnen Ias mismas capacidades
cognoscitivas y dc posibilidades. Esto nos hacer ver que hay grandes diferencias entre
nifios de la misma cdad.

Esto sc dcbe a que los nifios van madurando a distintos ritmos, ademis ciertas
capacidades sc desarrollan antes que otras y esto ¢s diferente en la mancera como suceden
cn la evolucion de cada niiio, zsto va hacer que algunos niiios sean calificados por debajo
de la media y otros por arriba del promedio en distintas habilidades.

Otras causas del fracaso escolar son conflictos ente conyuges, entre padres ©
hijos y entre hermanos, una educacion familiar demasiado severa o demasiado
indulgente, y en general cualquier elemento ansiégeno determinado por una situacion de
fucrte tension. to no significa que deban abolirse los juicios negativos, por el hecho de
quc los malos resultados escolares pueden tener como causa aspectos afectivos o

ambicntales.
Algunos autores como Tanger y Silvenor ( Newwan Newwan, 1991 ) ascguran

que son mas bien factores motivacionales, que niveles de inteligencia 1o que determina el
éxito o cl fracaso en Ia escuela.



LIMITACIONES Y SUGERENCIAS

Entre las limitaciones encontradas en la presente investigaciéon se consideran las

sigujentes:

1) Que la investigacion sc realizé uni por Io que no se

te en una

pudieron efectuar comparaciones con otras escuelas.
2} No sec evaluaron las otras ireas académicas como son C. Naturales y C.

Sociales
3) Que solamente se tomaron las calificaciones finales del afio en curso, sin tomar

Lo que dificulta tener una vision mais amplia sobre su

encucnta la de los afios anterior

rendimiento académico.

Se sugiere: 1) Realizar evaluaciones y re-evaluaciones en cada curse que acredite

o no acredite el nifio y constatar que su nivel de maduraciéon y su C.1. son los adecuados

para poder enfrentar Ias tareas quc le seran impucstas.

2) Que exista gente especializada en Ias escuclas para la deteccidon de los
problemas académicos y personales del nifio, para asi poderlo ayudar a incrementar su
rendimiento escolar.

3) Que se hagan comparaciones cntre escuclas pablicas y privadas ean diferentes
estatus economicos.

) Que sc elabore un estudio con
sten algunas diferencias con los nifios diestros.

nifios zurdos aunqtic aqui no sc abordo cste

estudio se encontré que ¢
5) Que los maestros analicen los errores que pueden contribuir a diferenciar entre

un niffo con problemas de aprendizaje y un nifico con problemas de rendimiento

académico.
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ESCALA DE MADURACION DEL TEST DE BENDER

PARA NINOS POR ELIZABETH M.

Nombre

KOPPITZ.

Sexo
Edad (anos-meses ) Grado Escolar Fecha
Nivel de HMaduracion Tiempo .

Puntaje crudo

FIGURA A
Puntaje

la Distorsiodn de la forma

1b Desproporcidn
2 Rotacidn

3 Integracidn

fIGURA 1
4 Distorsidén de la Forma

Rotacidén
Pergseveracidén

i

FIGURA 2

Rotacidn
Integracidn
Pergeveracién

VO

]

FIGURA 3

10 Distorsion de la Forma
11 Rotaciodn

12a Integracidsn

12b Lineca continua

il

FIGURA 4

13 Rotacidn
14 Integracidn

|

OBSERVACIONES

FIGURA 5
Puntaje

15 Modificacwidén de la
Forma

16 Rotacion

17a Desintegracisén de la
Forma

17b Lineca contilnua

]

FIGURA 6

18a Dbistorcién de la
Forma

18b Lineca Recta

19 Integracidn

20 Persceveracidn

I

FIGURA 7

2la Desproporcidn
21b Deformacidn
22 Rotacion

23 Integracidén

i

FIGURA 8

24 Distorsion de la
Forma
25 Rotacidn
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