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RESUMEN

La evaluacion psicoldgica debe guiar la ensefianza y proporcionar la informacion necesaria
acerca de los repertorios y aptitudes basicas con gue cuentan los nirios para su futuro aprendizaje
escolar. especificamente al iniciar el nivel de escolaridad primaria para poder evitar en la medida
de lo posible el fracaso escolar. Es funcién de la psicologia contribuir a la solucién y preveuisr
de los problemas escolares. La Bateria de Aptitudes para el Aprendizaje Escolar (BAPAE: De
la Cruz,1989) es una de la pruebas mas utilizadas en la Unidad de Evaluacion Psicologica
lztacala (UEPI), ya que proporciona informacidn atil sobre las habilidades o aptitudes basicas
en grupos de nifios.

Para los psicélogos que laboran en la Unidad. ésta prueba presenta vemajas significativas en su
aplicacién. por lo que se dicidi6 baremarla debide a que los resultados que se estaban obteniendo
para su interpretacion basandose en las tablas de baremos construidas en Espaia, no concuerdan
con el desempefio académico de los nifios canalizados y los ubica en niveles por debajo de su
medida real. lo que nos remite a obtener nuestras propios baremos de interpretacion.

Para realizar esta tarea se obtuvo una muestra de 1209 sujetos, 643 del sexo masculino y 566 del
sexo femenino. de primero de primaria provenientes de 45 escuelas publicas y de 11 diferentes
delegaciones del Distrito Federal y del Estado de México (Tlalnepantla, Naucalpan.
Netzahualcoyotl y Ecatepec). Se aplicé la prueba a nifios de 6 y 7 afios de edad, al inicio del ciclo
escolar en las mismas aulas donde se les dan las clases normalmente. En el presente estudio se
presentan los resultados obtenidos en la poblacidn total para cada una de las subpruebas v del
puntaje total los cuales sirvieron para elaborar los baremos. En ellos se observa que en los
puntajes de las subpruebas que componen la aptitud perceptiva (2, 4 y 5) y en las puntuaciones
totales. se encuentran diferencias notorias entre Ia poblacién mexicana y la poblacion espaiola.
Lo mas interesante de estos resultados es que para obtener un percentil determinado los nifios
mexicanos necesitan una puntuacion mas baja que Jos nifios espafioles. Esto permite concluir la
suposicion de que los nifios espafioles salen del preescolar mejor preparados que los nifios
mexicanos; que el sistema educative en Espafia estd mejor estructurado curricularmente, en
relacion a las exigencias de la educacién ulterior, y por Gliimo, que algunos items de la prueba
no se adecuan al nivel cultural de la poblacién mexicana. o cual. esto implica la necesidad de
llevar a cabo una revision y adaptacién en cuanto su validez de contenido para ajustarla a las

experiencias culturales v sociales de los niftos mexicanos.
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INTRODUCCION

' linterés por los problen:as escolares ha ido en aumento y actualmente diversos

representantes de disciplinas relationadas con la educacién, estan de acuerdo en

que tales problemas representan un importante obstaculo para el desarrollo econémico v social

de un pais. En México, la educacion muestra una problemética cuyos componentes son de
naturaleza muy variada.

Macotela (1995). reporta algunos datos proporcionados por el programa para la
Medernizacion Educativa. El 45% de la matricula de educacion primaria no concluyen la
primaria en el periodo reglamentario. En las zonas rurales y suburbanas, este indice rebasa el
80%. La reprobacion fluctiia entre el 17 y el 35%, lo cual repercute en una escolaridad promedio
de apenas cinco grados, sin tomar en cuenta a cinco millones de adulos analfabetas. Con estas
cifras tan alarmantes, un gran porcentaje de nifios son referidos a instituciones especializadas
como casos de problemas especificos de aprendizaje. Aunque no se tienen cifras exactas, se
puede notar una gran demanda en los centros de atencién psicolégica, por ejemplo en la Unidad
de Evaluacion Psicologica lztacala (UEPI). de la ENEP-Iztacala, UNAM (Romero y
Meléndez,1998),

Actualmente en el &mbito educativo, uno de los problemas que con mayor frecuencia se
presentan son el bajo rendimiento académico, los problemas en el aprendizaje y en particular os
problemas relacionados con la lectura (Bermudez, 1995). De acuerdo a Ferreiro y Gomez
Palacios (1980) y Mialaret (1972) la dificultad mas importante observada en relacién con el
fracaso escolar, esta asociada con el acceso al sistema de lecto-escritura y las matematicas.

Se ha visio que en casi todas las instituciones escolares los maestros observan v reportan
nifios que no responden a la ensefianza en la misma forma que la mayoria de sus compaiieros.

A los nifios gue presentan tales caracteristicas y funcionan en el Ambito escolar de manera
deficiente en las tareas académicas, se les caracteriza giobalmente como sujetos con problemas
en el aprendizaje. El problema educativo en Méxiéo abarca dos tipos de problemas, que
frecuentemente se han manejado por separado: uno es el bajo rendimiento, asociado en general

a problemas de la educacién “normal”, y el otra es el relativo a los problemas especificos de
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aprendizaje asignados a la educacién “especial” (Sattler.1996). Ademas, podemos observar que
existen puntos de coincidencia entre el fenémeno del bajo rendimiento y el de problemas en el
aprendizaje, va que en ambos casos los puntos centrales a considerar son el desempefio deficiente
en las dreas académicas basicas, como la lectura, [a escritura y las matematicas, Tales problemas
son frecuentes en toda situacién escolar. Las dificultades que muestran algunos alumnos para
desempefiarse competentemente frente a las demandas de los programas educativos incluyen
tanto a las dificultades de aprendizaje. como a los problemas de bajo rendimniento escolar, ambos
asociados al fracaso escolar.

Es evidente la necesidad de contribuir a la solucién de estos problemas. en relacién con
las dreas basicas que se consideran en la escuela, Sin embargo, para su sofucion, es determinante
saber cdmo evatuar éstas habilidades académicas. Ante dicha panoramica, en el campo de la
Psicologia educativa, es obligado que el psicologo piense en una labor preventiva. Distintas
investigaciones han evidenciado s6lidamente que el ambiente familiar. escolar y socio-cultural
influyen significativamente en el desarrollo del nifo (Vacha y McLaughlin,1992). La evidencia
sobre la importancia del ambiente familiar pone de manifiesto la prioridad de trabajar sobre los
distintos factores relacionados con los problemas escolares. La ensefianza a los nifios no s6lo es
compromiso de la escuela, aunque es un factor determinante, y el énfasis en la prevencion para
la correccion de los problemas de la educacion requiere de una participacion cada vez més amplia
de la familia. El andlisis de la influencia del &mbito familiar ha llevado a considerar los siguientes
aspectos: la percepcion y participacion de los padres sobre sus problemas y necesidades, la
naturaleza y contenido de los valores, estilos de vida, patrones familiares, perspectivas de los
padres sobre los problemas de sus hijos y la comunicacién familiar. Importantes contribuciones
al respecto se encuentran en Jiménez, Lugo v Morales (1995) v Roque (1995).

El ingreso al sistema escolarizado es uno de los momentos importantes en el desarrollo
del nifio. desde los tres aflos o antes. En él se proporcionan una serie de interacciones sociales.
Asimismeo. la familia es un contexto social en el que se promueven este tipo de interacciones. En
estos dos ambientes se desarrolla fa comunicacion, el lenguaje, las habilidades cognoseitivas y
las habilidades conductuales. Si las interacciones familiares juegan un papel fundamental en el
desarrollo de estas caracteristicas. hasta los tres afios, las interacciones que tienen lugar en la
escuela contribuyen en forma decisiva. Es decir, es en los afios preescolares cuando ocurren toda

una serie de transformaciones basicas para el aprendizaje y exigencias escolares de la primaria.
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Las crecientes y complejas relaciones sociales a las que se enfrentara el nifio, tendran que
verse apoyadas por el uso funcional cada vez mas complicado; expresar dudas, responder a las
instrucciones de la maestra, fijar su atencion, ad:cuarse a rutinas, etc., son ejemplos del uso
social y académico de los nuevos repertorios que va a adquirir como una forma de prepararse
para la escuela. Especialmente son los afios que coinciden con la preparacion para el aprendizaje
de la lecto-escritura. De ahi surge la necesidad de conocer, en primer lugar, los niveles basicos
en los nifios preescolares.

Es cierto que cuando el nifio ingresa a la escuela primaria se enfrenta a una situacién de
aprendizaje que radica en la especial y concreta interaccion que se establece entre maestro y
alumno en el momento especifico de la ensefianza de la lectura. la escritura y las mateméticas:
pero también las conductas ahi manifestadas, por parte del nifio, son consecuencia de las
interacciones en situaciones similares anteriores. Asimismo, un nifio que inicia su aprendizaje
con una programacion de estimulos deficiente. una ausencia persistente de reforzamiento de sus
aciertos, una accion correctora fundamentatmente punitiva. una exigencia claramente superior
a sus niveles reales. etc.. suele ser un nifo sin interés por la lecto-escritura, con respuestas
emocionales inadecuadas, con posibles desadaptaciones escolares y con toda seguridad, es un
nifio que no lee o que no lee bien. Por tanto. la existencia de respuestas emocionales ansiosas en
las situaciones de aprendizaje escolar o la falta de conductas habiles basicas imprescindibles para
iniciar el aprendizaje escolar, pueden ser causa da problemas escotares.

El conocimiento de las dificultades que el nifio puede presentar en el momento del
aprendizaje de la lectura, la escritura y las matematicas, ayuda a determinar cierto numero de
remedios y de medidas preventivas para enfrentarias. La serie de actividades realizadas en el
conjunto de una clase para el desarrollo de las habilidades consideradas indispensables, permitira
a los maestros descubrir tempranamente a los nifios con insuficiencias.

Resulta evidente la necesidad de evaluar el repertorio con que cuentan los nifios, a partir
de la refacton que guarda con ¢l dominio de las dreas académicas basicas. Una parte determinante
de la solucion depende de como se evalien estas habilidades académicas también denominadas
“aptitudes para el aprendizaje escolar” (De la Cruz, 1989),

Se considera a las habilidades pre-académicas o aptitudes como esenciales para ingresar
a la escuela como el dominio de requisitos previos. Tales habilidades se refieren al desarrollo de

conocimientos que son prerrequisitos para la ensefianza inicial. También se conceptualizan en
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términos de procesos subyacentes. tales como la inteligencia, la discriminacion, la atencion, etc..
que se consideran necesarias para la adquisicion de habilidades y conocimierntos (Salvia e
Ysseldyke.i981). Si estos procesos estan c'esarrollados, podriamos decir que el nifio se encuentra
preparado para aprender. Se entiende por habilidades pre-académicas al conjunto de habilidades
que un nifio debe adquirir come ura forma de estar preparado para el aprendizaje de la
lectoescritura y las matematicas tales como: 1) comprension del lenguaje, 2) percepcion, 3)
conceptos numeéricos, 4) adquisicion de conceptos basicos, 5) copia de simbolos textuales, 6)
seguimiento de instrucciones y 7) atencién. A la vez se puede notar que la BAPAE proporciona
informacion acerca de tales habilidades pre-académicas especificamente: a) comprensién verbal,
2) aptitud numérica y 3) aptitud perceptiva como relaciones espaciales. constancia de forma y
orientacion espacial, que al identificarlas se podriz predecir un buen rendimiento escolar.

Sin embargo, es comin observar que a pesar de que el nifio presenta un repertorio basico
para el aprendizaje que adquirird en la escuela primaria. no se adapta a las exigencias que ésta
presenta. como la adquisicién de una rutina escolar diferente al preescolar. atencién y un buen
control conductual (Shoen y Nagle, 1994). Este momento de transicion. el paso de preescolar a
la primaria, implica un estado de “preparacion para la escuela”, ¢l cual resulta relevante su
determinacion y evaluacion para que se puede predecir un buen éxito escolar.

En la litcratura sobre preparacion para la escuela, existe una gran variedad de
investigaciones en donde se ha estudiado la correlacién entre los distintos intrumentos de
medicion acerca de las habilidades pre-académicas que deben presentar los nifios para el ingreso
a la escuela primaria. Algunas de las condiciones evaluadas para el aprendizaje de Ia lecto-
escritura implica la preparacion en habilidades conductuales a nivel de temperamento (Schoen
¥ Nagle.1994). las relaciones entre conceptos basicos y habilidades diferenciales (McIntosh,
Brown y Ross.1995), valoracion de la ejecucion académica (Wilgosh, Mever v Mueller,1995),
1a relacion entre los indicadores del desarrollo v evaluacién del desarrollo (Lichtenstein, 1990;
Chew y Lang.1990). habilidades basicas (Jones v Mandeville,1990). Sin embargo, existen pocos
estudios respecto a la validacion de éstos instrumentos en base a una poblacion mexicana, en
particular en lo referente a su baremacién. Por lo tanto. no se tienen datos acerca de la validacion
de las aptitudes académicas bésicas evaluadas en la Bateria de Aptitudes para el Aprendizaje
Escolar (BAPAE; De la Cruz,1989) en la poblacién mexicana que permita la valoracion mas

precisa y adecuada a la cultura de la poblacién infantil en México. De acuerdo a la relevancia de
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la baremacion de los intrumentos utilizados para la apreciacién de Ias aptitudes con que Hegan
los nifios a primero de primaria. el objetivo del presente estudio es la elaboracion de los baremos
mexicanos de la BAPAE para usi tener informacion il v valida de las aptitudes basicas parael
aprendizaje escolar como comprension verbal. aptitud numérica y aptitud perceptiva. en la
poblacién mexicana

Para 1al efecto en el presente trabajo de tesis. el capitulo uno describe el concepto de
aptitud en términos de una revision historica del concepto. sus antecedentes metodolégicos, asi
como las distintas definiciones que se han establecido para entenderlo mejor. También se hace
una revision de las distintas aproximaciones acerca del estudio del concepto de aptitud v cual es
su situacion en el contexto de la teoria. resaltando lios planteamientos teéricos mas importantes
de cada una de ellas.

En et capitulo dos se mencionan las caracteristicas de la evaluacion de las aptitudes,
resaltando la definicién v sus propdsitos. continuando con una descripcidn de lo que seria Ja
evaluacion de la aptitud escolar. enfatizando v caracterizando los distintes instrumentos
utilizados para su valoracién.

En el capitulo tres se hace la descripcion de la metodologia seguida para la realizacién del
estudio.

Se continiza describiendo en el capitulo cuatro los resuitados encontrados resaltando el tipo de
analisis realizado con los datos para la elaboracion de la tabla de Baremos.

Para finalizar. en el capitulo cinco se mencionan la discusién y conclusiones que se pueden
derivar del andlisis de los datos, encontrando que existen diferencias muy notorias entre los
baremos originales y los baremos mexicanos sobre todo en las subpruebas 2. 4 v 5 las cuales
hacen referencia a ia aptitud perceptiva y en los puntajes totales.

Como conclusién se puede establecer que en base a esas diferencias supondriamos que
los nifies espafioles llegan a primer grado de primaria con las aptitudes basicas o mejor
preparados para el aprendizaje escolar que los nifios mexicanos, que el sistema educativo en
Espafia puede estar mejor estructurado curricularmente en relacion a las exigencias de la
educacion ulterior y por ultimo algunos items de la prueba no se adecuan al nivel cultural de la
poblacién mexicana, por lo tanto, esto implicaria una revision v adaptacién de la validez de

contenido para ajustarla a las experiencias culturales y sociales de la poblacion en México.




CAPITULO I
EL CONCEPTO DE APTITUD

1.1 NATURALEZA HISTORICA DE LA APTITUD

odriamos decir que desde tiempos remotos el hombre ha tratado de comprender ei
caracter. las disposiciones y las caracteristicas de sus semejantes.

Al principio tuvo que recurrir a la adivinacion para disponer de datos que parecian sobrepasar

los instrumentos de conocimiento con que contaba. Interrogaba a los astros o se dedicaba a

observar las lineas de la mano. No obstante, interesados y preocupados por la objetividad tratan

de fundamentarse sobre bases positivas la interpretacion de los rasgos det rostro, la forma dei

craneo (ej. Gall por los afios de 1800°s: citado en Pasquay, 1974) y la forma de la escritura .

A pesar del genio intuitivo que presidié a las observaciones de tales autores. éstas
permanecian estériles a falta de una continuacion de manera metddica y de no poderse desprender
de la fase méagica. A partir de Galton se inspir6 la tentativa de establecer el estudio con rigor de
las diferencias individuales, o sea de medirlas. Segun se creyd, este enfoque cuantitativo de la
individualidad fue el medio que resolvia el problema de la seleccién v comprension de los
humanos, Galton estudio no s6lo las variantes de la naturaleza humana. sino sobre todo el medio
de registrarlas y la manera de tratarlas estadisticamente (citado en Pasquay, 1974).

Los primeros intentos para determinar experimentaimente las diversas disposiciones
mentales de un sujeto, se deben a Rieger (citado en Pasquay, 1974), un psiquiatra del siglo XIX.
El disefi6 un inventario psicolégico el cual consistid de una serie de pruebas que hacian
referencia a la percepcion. memoria, comprension, etc.. con el fin de aclarar el estado mental de
un enfermo con una lesion cerebral. Ciertamente este método ha sido superado por los psicologos
del siglo XX. el cual no tenia ningtin intento de baremacion, estandarizacién o normalizacién,
con sujetos normales. Aunque con sus limitaciones es un buen intento de precisar ciertos
aspectos individuales a nivel ya mas objetivo.

A partir de los intentos de Galton y Rieger, se empieza a dar un voragine de inquietudes
e investigaciones sobre el estudio y medicién de las diferencias de los individuos creando una

serie de pruebas destinadas a poner en claro las disposiciones individuales. Ya se van acentuando




tanto la objetividad como la precision.

En la tltima década del siglo XIX. Catell en los Estados Unidos de Norteamérica se
propone determinar a fisonomia mental de los individuos con la ayuda de ciertas pruebas que
llamé pruebas menta.es (mental tests). Estas pruebas hicieron referencia a diversas categorias de
procesos psiquicos. Afiade a estas pruebas una ségunda serie destinada a los escolares. unas
enfatizando las sensaciones visuales, otras las sensaciones auditivas vy otras més la atencién o
la memoria.

Se puede considerar que la obra de Catell propicié ¢l vasto movimiento por el use de un
método sistemdtico y analitico, el cual va no se detendria. abarcando su influencia hasta nuestros
dias. Dentro de este movimiento no podemos hacer a un lado el trabajo de Binet. quien hace una
critica a sus antecesores de haber dado mucha atention a los procesos psiquicos inferiores tales
como las disposiciones tactiles, auditivas y visuales. en vez de interesarse en los procesos
psiquicos superiores como la inteligencia y la imaginacion. Asi, propone algunas pruebas
mostrando la direccion que hay que trabajar para hacer una buena psicologia diferencial
{Pasquay.1974).

Hacia la época de 1900. se desarrolla aiin mis este movimiento proponiendo técnicas para
el estudio del desarrollo mental. midiendo los fendmenos de reconocimiento y discriminacion.
Si bien es verdad que los psicélogos han trabajado arduamente el campo de las pruebas, también
los psiquiatras contribuyen a esto tratando las relaciones entre la superioridad intelectual y la
neuropatia,

Por otra parte, es verdad que la base tedrica de los trabajos no estd ain suficientemente
elaborada. también lo es que cada uno de estos trabajos constituye 1z ocasion de un esfuerzo
hacia la objetividad cientifica.

A pesar de esta abundancia de prucbas, el diagnéstico de las aptitudes todavia no
progresa, Siguen encasillados en la imperfeccion careciendo de precision y valor significativo.
No es hasta 1905 que Binet en colaboracion con Simon publican su “escala métrica de la
inteligencia”, proporcionando el medio para diagnosticar el avance o retraso intelectual de un
escolar. suscitando el interés en otros paises. Estados Unidos principalmente. Sin embargo, su
€mulos se limitaron a adoptar la escala a las caracteristicas de sus poblaciones y recurrir a la
estadistica para hacerla més discriminativa y mas predictiva del aprovechamiento escolar, por

ejemplo las revisiones de Terman y Burt en Inglaterra (Pasquay,1974).
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De las escalas de Binet y Simon se derivan otras como las escalas absolutas de Grace ¥
Woodrow en 1919, las de Thurstone en 1925, las de Thorndike en 1926, pero ninguna tendria
la mejor adaptacién come la escala de Wechsler. De aqui se extiende a otros deminios distintos
de la inteligencia, proponiendo Ozeretsky una serie de pruebas que permitan caleular la edad
motora y de ella el coeficiente motor. También en el dmbito del caracter, los cuestionsrios de
personalidad se consideran tan precisos como una escala mental,

Este esbozo de la historia del método de los test como un intento de estudiar las
diferencias psicoldgicas ademas de que muestra ios esfuerzos de muchos psicélogos. pedagogos
¥ psiquiatras. enfatiza el interés de comprender cientificamente dichas diferencias entre los seres
humanos. tanto en lo que concierne a la variabilidad interindividual e intergrupal, como para
predecir las disposiciones personales conocidas como aptitudes.

Si bien las aptitudes no fueron consideradas como parte de la inteligencia, va habian sido
sutilmente tocadas por Galton. al trabajar con una estructura rudimentaria los concepios de
aptitud v de capacidad. Se puede notar. por el contrario. que en los sistemas principales de la
teoria psicologica (Conductismo, Psicoaniiisis. teoria de la forma) no hay lugar aiguno para el
concepto de aptitud.

De acuerdo a Wall y Vama (1975). el concepto de aptitud tiene un origen aristotélico.
Aristdteles pensaba que todas las cosas tienen una naturaleza constitutiva fija. Esta idea se aplico
a la naturaleza humana en sus tratados de Psicologia. En el curso del crecimiento y la actividad
estas potencialidades se desarrollan. convirtiendose en disposiciones adquiridas, morales e
intelectuales. Un concepto central de su sistema fue ¢l de “potencia”. La influencia del
escolasticismo fue tal que en gran parte los pensadores del renacimiento modelaron el lenguaje
de la Psicologia, por lo tanto los conceptos de “facultad”, “aptitud”, “habilidad” v “capacidad™,
son un residuo del aristotelismo.

Adoptadas por los romanos. ias potencialidades de Aristoteles se convirtieron en las
facultades para Ciceromn; la comprension se convinié en inteligencia.

Los escolasticos medievales adoptaron, refinaron v extendieron el sistema de la filosofia
antigua. L.a terminologia del escolasticismo se incorpord a las lenguas vemaculas europeas. Asi,
Facultad. Habilidad, Capacidad y mas tarde Aptited se convirtiefon en términos de uso diario.

Asi fue como se origind la psicologia de las facultades. la cual no era sélo un esquema

de clasificacion, sino que, aparte de ello, constituyé un sistema explicativo. Las divisiones
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primarias entre lo cognitivo v lo volitivo. entre lo sensorial ¥ lo racional. trazadas por los
escolasticos. fueron aceptadas por los psicélogos de las facultades {(después Hlamada Psicologia
Diferencial).

Un criterio importante para distinguir una facultad de otra es que las dos facultades son
poseidas por diferentes individuos en grados diversos. Asi, la memoria y iz inteligencia son
facultades separadas. La facultad esta haciendo una clara transicién a una habilidad como Ia
memoria cuantificablemente estimable. Esta psicologia podria haber suministrado una base
tedrica de la aptitud. En el transcurso del siglo XIX la psicologia de las facultades estuvo en
descrédito por la naciente visién del mundo de las ciencias fisicas, la filosofia empirica supuso
una denigracién de las capacidades y una negativa de las capacidades innatas v un ensalzamiento
de la naturaleza de las diferencias individuales.

El rechazo por la veracidad de las facultades llevo a varios autores. entre elios a Ward.
un tedrico ingiés. a proponer una “sola actividad subjetiva™ para reemplazar a la discutible
psicologia de las facultades.

La influencia de las nuevas formas de sociedad en la creacion de una demanda en favor
de una psicologia mds realista y mas aplicable obliga a los psicélogos a crear nuevas estrategias
de medir y tomar en cuenta las peculiaridades individuales, A partir de Ia necesidad de facilitar
una educacion universal y elemental y la preocupacién social por el bienestar v desarrollo de los
individuos de la comunidad, se comenz6 la bisqueda de una nueva generacion de analisis
métrico de las caracteristicas de los individuos. Asi, se inici6 el gran interés por la creacion de
pruebas que midieran las distintas capacidades y aptitudes, sobre todo en relacion a fa educacion.
Por consiguiente. el desarrollo de la Psicologia Diferencial constituyé. en cierto modo. una
respuesta a las nuevas demandas de la sociedad.

Siendo la Psicologia Diferencial un resultado de los avances de las ciencias biologicas
y de la medicina. a naturalistas como Gall lo llevaron a crear un sistema frenolégico en el estudio
de las capacidades y aptitudes humanas. A la vez que se extendia la frenologia. los avances en
Psiquiatria conducian a cierto namero de conclusiones que influyeron sobre el concepto de
aptitud,

Otra de las influencias sobre la aptitud fue Ja Psicologia Evolutiva de Herbert Spencer
(Snow, 1992). Este autor sostenia que la mente solo se puede entender mostrando cémo

evoluciona : la mente para la Psicologia Evolutiva tenfa un fundamento biologico. La funcién de
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la mente era una funcién de adaptacion de lo interno a lo externo. Por consiguiente. las aptitudes
eran funcionalmente organizaciones formadas que se adaptan y son transmitidas
hereditariamente.

A Galton se debe las posibilidades de la Teoria de la Evaluacién en el campo de la
Psicoloyia Diferencial como primera aportacion; la aplicacion de la distribucion estadistica a las
capacidades mentales como la segunda y la invencién de técnicas conocidas como pruebas

mentales como la tercera aportacion (Snow.,1992),
ANTECEDENTES ME TODOLO‘GICOS DEL CONCEPTO DE APTITUD

urante el primer cuarto de este siglo se iniciaron tres corrientes principales de

investigacion sobre las aptitudes especificas. que se mantuvieron por espacio de
algunos afios completamente independientes unas de otras, y hasta pasado el afio de 1940
empezaron a converger,

Una de estas tendencias de investigacién consistio en 1a utilizacién del andlisis factorial
para descomponer la inteligencta en sus partes intégrantes; otra es la construccién de tests de
rendimiento escolar cada vez més discriminativos que evaliian no sélo los conocimientos
actuales, sino también las diferentes clases de pensamiento y solucién de probiemas. La tercera
fue la linea de Carl Spearman, un psicélogo inglés, quien condujo al desarrollo de la teoria de una
aptitud basica, que después la llamé la Aptitud “g”, o Factor General o Inteligencia General. Baso
su pensamiento en el descubrimiento de un factor que fundamentaba todos los tests y que se
estudiaba por medio del andlisis de factores. Se encontraron otros factores especificos, pero cada
uno de ellos aparecia sélo en una prueba y por lo tanto, al ser muy especificos resultaron no ser
de valor practico (Anastasi.1980}.

Después de mucho tiempo de los trabajos de Spearman. un americano llamado Louis L.
Thurstone, también emprendié el andlisis de factores de las baterias de tests de Inteligencia y de
otras pruebas de Aptitudes. Sus métodos factoriales estaban orientados a maximizar la
importancia de factores especificos en vez de minimizarlos como en el caso de Spearman. El
resultado fue que Thrustone encontrd cierto mitmero de factores de grupo reflejados en tests de
varias clases, asi como factores especificos, como los de Spearman. Por lo tanto, cred la teoria

del factor de grupo, teoria de varias aptitudes distintivas e importantes. En la década de los 20
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los psicolegos industriales. tanto en Inglaterra como en Estados Unidos de Norteamérica,
iniciaron programas de investigacién sobre Ia aptitud mecanica. Ha sido afortunado para sus
propdsitos que comenzaran por esta variedad particular de aptitud especifica porque ha resultado
mas fécil medir, analizar y tomar decisiones sobre ella que sobre muchas otras clases de talentos.

Los tests ideados en estos dos proyectos de investigacion obtuvieron correlaciones
moderadamente altas con varios criterios de éxito en dreas mecdnicas. El procedimiento
parecia claro para un desarrollo sistemdtico de una serie de tests vélidos que midieran las
principales clases de aptitudes requeridas para diversos tipos de trabajos. Parecia que podia
disponerse de los conceptos y métodos necesarios para esta empresa.

Como en el caso de la inteligencia, se pensé que las aptitudes eran esencialmente
disposiciones innatas que no se basaban en la experiencia ni en el aprendizaje. La mejor
manera para validar un test de aptitud deberia ser aplicarlo a un grupo de sujetos antes que
tuvieran aprendizaje o experiencia en el trabajo. Al final de un periodo de tiempo especifico,
se deberian de hacer medidas de criterio para diferenciar niveles de competencia o destreza y
correlacionar las puntuaciones de los tests con estas medidas de criterio. Si la correlacion
resultaba significativa y moderadamente alta, el test deberia ser considerado valido. Este
concepto de validez predictiva ha constituido la idea central en los test de aptitud
(Crites,1974; citado en Bizarro,1994).

La orientacion de los psicdlogos que hicieron este tipo de investigaciones era
tipicamente mds practica que tedrica. en contraste con la de los psicélogos que se dedicaban
al anaisis factorial de la inteligencia. Tan pronto como se obtenian pruebas de validez de un
test de aptitud se establecian normas, por regla general en forma de percentiles o de
puntuaciones tipicas y se publicaba el test que quedaba en situacién de ser utilizado tanto en
seleccion como en orientacion profesional. El uso de tests de aptitudes para facilitar las
decisiones profesionales se convirtié en una practica habitual en ¢l decenio de 1930.

A medida que se reunia experiencia sobre la construccion y utilizacidn de tales tests,
el concepto de aptitud fue adquiriendo una forma diferente, v las lineas de separacién entre
tests de aptitudes, de rendimiento y de inteligencia se fueron paulatinamente separando.

Actualmente pocos psicélogos creen que las aptitudes especiales, al igual que la
inteligencia, se base totalmente en factores de la constitucién que esten determinados por la

herencia, o presentes en el momento de nacer,
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Probablemente el intento mas afortunadoe gue se ha hecho para medir una aptitud,
midiendo una combinacion compleja de rasgos, ha sido la investigacion del ejército del aire,
hecha durante la seg inda guerra mundial. La bateria de clasificacion de cadetes de aviacion
comprendia a la ver tests de destrezas motoras, tests de rendimiento en matematicas, un
cuestionario geogratico y un test de informacién disefiado para medir intereses y
motivaciones (Claparéde,1972).

El concepto de aptitud tal como se entiende y se aplica ahora, es mucho mas complejo
que el que prevalecia en 1930. La esperanza de desarrollar una tecnologia sobre la medida de
las aptitudes lo suficientemente sencilla, precisa y completa que permitiera encontrar para
cada persona precisamente la ocupacién en la que mejor encajara, practicamente ha
desaparecido. Sin embargo se ha encontrado que la habilidad y la aptitud son capacidades de
una persona para aprender a dominar una materia, y la habilidad suele denotar destreza
adquirida mediante la educacion o la experiencia, en tanto que la palabra aptitud se usa
exclusivamente para denotar a la capacidad para aprender. Las explicaciones que por lo
comun se sostienen de aptitud reconocen que todos los individuos estin dotados con
potenciales variados para desarrollar ciertas caracteristicas de conducta y que la forma en que
se desarrollan estas caracteristicas dependen del ambiente.

En un principio, se consideré que la capacidad para aprender era una entidad univoca,
de naturaleza mds o menos directa y simple, una persona era capaz o no de aprender.
Mientras mas se conocia sobre las aptitudes resultd cada vez mas claro que si puede existir
una capacidad generalizada para el aprendizaje, el nivel de habilidad que muestra una persona
depende de la materia que se vaya a aprender, puede haber individuos excepcionalmente
dotados en un area pero muy ineptos en otras, para los cuales los psicélogos utilizan tests de
aptitudes especificas como instrumentos para tomar decisiones, pero deberian disponer de una
gran cantidad de informacién suplementaria acerca de los tests y de los sujetos con los que se
estd tratando, si el uso de las puntuaciones de los tests se ha de justificar por el rigor de sus

predicciones (Pasquasy, 1974).



1.2 APROXIMACIONES SOBRE LA APTITUD

! ingreso al sistema escolarizado es uno de los momentos importantes en el
desarrollo del nifio. En dicho sistema se proporciona una serie de 'nteracciones
sociales. Se desarrolla la comunicacion, el lenguaje, las habilidades cognoscitivas y las
habilidades conductuales. Las crecientes y complejas relaciones sociales a los que se enfrentara
el nifio. tendran que verse apoyadas por el uso funcional cada vez mas complicado; expresar
dudas, responder a las instrucciones de la maestra, fijar su atencion. adecuarse a rutinas. etc.. son
ejemplos del uso funcional y académico de tos nuevos repertorios que va a adquirir como una
forma de prepararse para la escuela. Especialmemte son los afios que coinciden con su aptitud
para el aprendizaje de la lecto-escritura. La lecto-escritura v el lenguaje. son actividades humanas
complejas y elaboradas. necesarias para la comunicacion ¥ el conocimiento. De esto surge la
necesidad de conocer y explicar. en primer lugar. los niveles basicos en los nifios preescolares.
En las condiciones de evaluacidn el pape] principal es ubicar al nifio en cuanto a sus destrezas.
habilidades y aptitudes con que cuenta para el aprendizaje escoiar.

Se considera a las habilidades pre-académicas o aptitudes como esenciales para ingresar a
la escuela como ¢l dominio de requisitos previos. Tales habilidades se refieren al desarrollo de
conocimientos que son pretrequisitos para la ensefianza inicial.

Dentro del contexto del estudio de la aptitud, no siempre se ha contemplado esta nocién
de aptitud. Las vigjas teorias han considerado a la aptitud como un rasgo fijo del ser humano, el
cual siempre esld presemte ya que lo ha adquirido. Snow (1992) hace una revisién ¥
reconstruccuén del concepto de aptitud. rescatando su sentido original de la reciprocidad entre la
persona y la situacion y la aplicacién del ajuste persona-situacion.

En el proceso de conocimiento acerca del concepto de aptitud encomtramos varias formas
de entenderlo y explicarlo pasando por aquellos que lo consideran estable hasta aguellos que lo
consideran medificable. Para fines practicos presentaré un bosquejo acerca de las distintas

nociones de la aptitud y su aplicacion en el entendimiento de los problemas que tanto afectan a




| situaciones educativas. especificamente en la transicion del nifio de la educacion preescolar al

sistema de educacion primaria.
ACERCA DEL CONCEPTO DE APTITUD

' ptitud significa, de acuerdo a la definicién dada en el Diccionario Trillas de la

Lengua Espafiola (1985). “suficiencia o idoneidad para algo, capacidad”. En su
origen aptitud también significa “apto, apropiado, adecuado”, de tal manera que la definicién de
alguna aptitud particular tiene que ser dependiente de la situacion (Snow,1992). En inglés el
concepto fue gradualmente igualado con inteligencia y capacidad durante los siglos XVIi y
XVIIL Este fue generalizado en el siglo XIX con una mala interpretacion dada por la teoria
Darwiniana que significé una fijacion biolégica, un rango de orden simple o inferior de
inteligencia general de ajuste a cualquier sitvacion. Asi fue adoptada en esta condicion
distorsinada por el movimiento de los tests mentales en el siglo XX (Snow.1991; Cronbach v
Snow,1977).

La aptitud quedé nada més como predicciones hechas de pruebas de habilidades
convencionales. La aptitud general se establecid como sinénimo de inteligencia. La aptitud
escolar quedd como sinénimo de habilidad verbat y cuantitativa, Més alla de esto hubo aptitudes
especiales definidas de acuerdo a distintas convencionalidades entre el dominio escolar o
vocacional.

En los escritos tedricos de antes, la interpretacién de las diferencias de aptitud
tipicamente se relacionaron con una u otra clase de teoria de la entidad. Las aptitudes se
consideraban como cosas en la cabeza de la persona, eran productos de causas genéticas y
fisiologicas, y fueron descritas metaforicamente como cosas en la cabeza (energia mental,
maquinas mentales. respuestas instintivas, etc.), en lugar de procesos de ia persona. Asimismo.
para muchos autores. Ia aptitud era una disposicién innata, algo congénito. Por ejemplo, Pierén
en 1963. la definié como “el sustrato constitucional de una capacidad preexistente a ésta, que

dependera del desarrollo natural de fa aptitud, de la formacion educativa eventualmente y del
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gjercicio” (Pasquay,1974). Ademds. agrega, que tinicamente la capacidad puede ser objeto de
evaluacion. Se puede notar con esta definicion la contribucion del ambiente y de la herencia.

Por otro lado. Claparéde en 1923. considera s la aptitud como una disposicion natural. de
orden fisico o psiquico. considerada desde el punto de vista del rendimiento. Se llama aptitud
funcional a la parte panicular de los factores innatos o naturales en el estado actual de una
funcién, siendo ésta una agrupacion mas o menos arbitraria de conexiones “situacion-respuesta”
debidas a la interaccion de las tendencias. instimos ¢ intereses, por una parte, y, por otra del
medio y de la educacion (Pasquasy, 1974, pdg. 16).

Segun Pichot (1949: citado en Pasquay. 1974). ]a aptitud es ia conjuncién de capacidades
inatas v de la influencia del medio. variando las proporciones de ambos componentes segin los
tipos de pruebas. Asi. de acuerdo con numerosos autores. tanto americanos como franceses v
briténicos. la aptitud produce sus efectos a través de la realizacion. Es a partir del nivel de esta
iltima como se podra predecir un comportamiento substguiente. La aptitud es un dato actual:
importa poco que el sujeto la posea tal cual es desde su nacimiento, o que la hava adquirido en el
curso de su vida, o que ciertas circunstancias hayan modificado, para bien o para mal, sus
disposiciones naturales. Lo importante es investigar en qué medida. a partir de una realizacion
actual. podremos predecir una realizacion futura.

Cuando decimos que un sujeto posee tal aptitud. estamos considerando el estado presente
de este sujeto, pero prevemos también su evolucidn, por lo tanto, ia aptitud presenta una doble
faceta. Bajo su aspecto actual, se manifiesta en sus comportamientos y da lugar a determinadas
realizaciones. En su aspecto previsional implica la idea de lo que un determinado sujeto podra
realizar en el futuro. el cual constituye el indice de sus potencialidades.

En resumen, se puede definir la aptitud como un conjunto de rasgos individuales
diferenciadores, que producen su efecte dia a dia y que resuitan indicativos de unas determinadas
realizaciones futuras (Pasquay. 1974),

Spearman en 1927 (citado en Snow.1992) revisé los pros y contras de la hipotesis de
energia mental e incluyd lo conativo en la visién cognitiva, También Thurstone (1924.1947,
citado en Snow.,1992) incluyé lo conativo y lo afectivo en su forma de pensar v vio que sus

unidades funcionales pueden presentarse de muchas maneras posibles (Snow.1992). Por otro
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lado. Thorndike (1921. citado por Snow.1992), penso en la inteligencia como una conducta
apropiada a las situaciones: el resultado de muchas conecciones aprendidas desarrolladas en
situaciones previas.

Se mantuvo la definicion original de aptitud como un aspezto de Ia personalidad que
significé preparacion para inclinarse a situaciones particularas Asi. la imagen de aptitud para
muchos psicélogos y educadores fue una teoria de la entidad de un rasgo fijo. un rango de orden
simple. rasgo cognitivo de propdsito general llamado “Inteligencia™.

Como se puede ver a pesar de la nocion de aptitud como un estado fijo del organismo.
adquirido genéticamente. ya se consideraba la influencia del medio. un tipo de ajuste a éste. en el
que se relacionan tanto las propiedades del individuo como los del medio. Aunque actualmente
ya no se considera asi. los requerimientos de las nuevas teorias de la aptitud reconocen ya otros
elementos como los conativos y afectivos. ademas de los cognoscitivos (Snow,1992).

Este sinuoso camino por entender el concepto de aptitud. ha llevado a los cientificos a
reconocer y resaltar las limiiaciones de las viejas teorias. sugiriendo un nuevo lenguaje
conceptual en las nuevas teorias de la aptitud. En eltas se restituye su sentido originat, aunque ya
merncionado pero no considerado, de la reciprocidad entre la persona y la situacion, el ajuste

persona-situacion. la interaccion entre la persona y el tratamiento.

APROXIMACION DE LA INTERACCION APTITUD-TRATAMIENTO

Con el concepto de aptitud va reconstruido, Cronbach y Snow (1992) decidieron en los
realizar estudios sobre las interacciones aptitud-tratamiento (IAT) en el campo de la
investigacion instruccional.

Cronbach (1975) reconoce que las teorias de la aptitud anteriores se limitaron a
demostraciones de estudios de test-retest v de correlaciones entre criterios de test, e ignoraron las
variaciones situacionales, asi como la investigacion experimentat en situaciones instruccionales
ignord las vanaciones de la aptitud: las dos aproximaciones habian sido unidas en el estudio de la

interaccion aptitud-tratamiento. hacia la creacién de una nueva teoria de la aptitud.
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Es importanie representar en el concepto de aptitud el espectro de las diferencias
individuales relacionadas con el aprendizaje y éste con las exigencias de la situacién o
tratamiento. Sin embargo, a pesar del auge que ha tenido la investigacién de la interaccion
aptitud-tratamiento es relevante aclarar los términos usados.

Desde esta aproximacion aptitud‘ se reflere a cualquier caracteristica de !a persona
medible que pueda servir como propedéutico para alcanzar una meta con éxito de acuerdo al
tratamiento estudiado. El término propedéutico significa necesariamente la preparacion para
responder al tratamiento. Los individuos difieren en su preparacién para ajustarse a un
tratamiento particular en un tiempo particular. Asi, el concepto de aptitud es un constructo
tedrico para interpretar esas diferencias observadas en términos de la interaccion persona-
situacion {Snow,1992).

Por su lado Peterson (1988) ¥ Cronbach y Snow (1977) mencionan que la aproximacion
de la interaccion aptitud-tratamiento asume que los estudiantes presentan diferentes formas de
educacion. Esas diferencias o aptitudes han sido definidos como cualquier caracteristica de una
persona que anticipa o dispone de probabilidad de éxito bajo un tratamiento dado. '

En la aproximacion IAT también se sugiere que los estudiantes que difieren en aptitud
también difieren en su instruccién. Asi. un estudiante con una baja ejecucién previa puede
desempefarse bien en un sistema instruccional especifico, mientras otro estudiante con una alta
ejecucion previa necesitaria de otro sistema adecuado a sus aptitudes.

Por otro lado, la interaccion persona-situacién implica que las aptitudes son consideradas
como estados iniciales de las personas que influyen en el desarrollo posterior, en sitvaciones o
condiciones especificas.

Otro de los aspectos que merece aclararse de la teoria IAT es la distincion que se hace
entre las dos formas basicas de instruccién adaptativa, instruccion que busca desarrollar la
aptitud del estudiante directamente y la instruccién que intenta sncubrir las ineptitudes del
estudiante. Esta manera de encubrir tales ineptitudes es Io que Peterson llama el principio de
compensacidn (Peterson.1988; Corno.1988).

La teoria de la IAT argumenta que esta aproximacién sobre la adaptacion debe ser

transitiva: ésta debe mover gradualmente al estudiante a una proxima fase de adaptacion a la
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instruccién. la cual prepara al estudiante v le permite iniciar la instruccién ulterior mas
adecuadamente. Es un intento de desarroltar directamente en el estudiante una aptitud. ensefiar
las estrategias y destrezas cognitivas Utiles parg dicha instruccién. Implica proporcionar los
clernentos necesarios para que se establezca un ajuste entre las propiedades o cualidades de éste
=n relacidn a las exigencias de la sitwacién a la cual se enfrentara.

Desaforunadamente muchas de las investigaciones sobre la interaccion aptitud-
tratamiento se han conducido al margen de la investigacién sobre la efectividad de Ia ensefianza y
de la efectividad del plan escolar. Por tal motive, Peterson (1988) basandose en la interaccion
aptitud-tratamiento ha identificado la relacion entre las practicas de ensefianza efectivas y el
repertorio del estudiante. En particular Cronbach (1975} resaltd que en la investipacion
educacional se necesita examinar los efectos de la interaccion aptitud-tralamiento a varios
niveles. incluyendo el nivel de las diferencias individuales del estudiante y los del salén de
¢lases. De acuerdo a esta notacion se ha mostrado que el nivel de aptitud de un sujeto escolar no
puede ser ¢l mismo o ajustarse al nivel de exigencia del sistema de instruccién dentro del salén
de clases. Por ejemplo. un grupo con un alto nivel de habilidades o aptitudes puede beneficiarse
de un sistema instruccional A. pero otro grupo el cual tiene un bajo nivel en habilidades no se
beneficiaria de Ja misma manera v con ¢l mismo Sistema. por lo cual su beneficio se vertira con
un sistema instruccional B. En suma. quiere decir que si no se toma en cuenta el nivel de aptitud
con que cuenta un estudiante al ingresar a un sistema de instruccién. v st su repertorio inicial se
ajusta a tal sistema. éste no podréd funcionar de una manera adecuada. Estas consideraciones
ilustran Ja importancia de investigar los efectos d¢ las aptitudes de los estudiantes v sus posibles
interacciones con el tratamiento instruccional. incluyendo las diferencias individuales del
estudiante. el sistema de instruccion dentro del salon de clases y las exigencias de la escuela.

En afios recientes. la aproximacion intetaccion aptitud-tratamiento ha propiciado una
nueva forma de conceptualizar las diferencias individuales: la aproximacion de los procesos de
aptitud (Snow,1992),

El proposito de esta nueva forma de pensar describe a las aptitudes o diferencias
individuales entre los estudiantes en términos de procesos cognitivos que comprenden a esas

aptitudes. Una implicacién obvia es que al identificar los procesos cognitivos v estrategias que
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presentan los estudiantes con un alto nivel de habilidad, uno puede tener informacion necesaria
para intervenir en esos procesos v asi poder modificar v manejar la ejecucion de aquellos
estudiantes con un nivel bajo de habilidad. Asi, tales diferencias individuales no se pueden
considerar como una propiedad estitica sino com¢ propiedades dindmicas que se pueden cambiar
o modificar con la educacion {Peterson.1988).

Es importante notar por lo tanto, que ¢l uso del término aptitud difiere mucho de como se
interpretaba en la Psicologia al principio del presente siglo, por eso. actualmente el dominio de
aptitud no se limita a la inteligencia o a alguna lista fija de habilidades diferenciales sino que
incluye a la vez diferencias en la personalidad y motivaciones en relacion con estilos, actitudes y
creencias, No es casualidad que muches constructos de aptitud estudiados por mucho tiempo
havan sido represemtados por pruebas o cuestionarios construidos en base a modelos
psicométricos clasicos. La investigacion IAT busca complementar las caracteristicas de la
persona y el tratamiento que parecen ser relativamente estables debido a caracteristicas que son
factimente cambiadas.

La aproximacion 1AT avuda a establecer nuevas clases de teorias de la aptitud. El
concepto de aptitud que se recomienda regresa al significado original europeo. el cual enfatiza la
adaptacion y el mutuo ajuste de la persona v la situacion. Una aptitud es asi, un constructo
relacional, interpretando la conducta de la personz en la situacién, tomando a las caracteristicas
de la situacion como una parte de la definicion de una aptitud particular como caracteristicas de
la persona ( Snow,1992),

Es importante aclarar que el término tratamiento se entiende como cualquier variable
situacional manipulabie. Incluye por un lado. las caracteristicas del ambiente instruccional como
el salén de clases, el ambiente familiar, la educacién preescolar, etc., y por el otro las
caracteristicas del profesor y del estudiante (género. edad. condicién socio-econémica, proceses
de aprendizaje, etc,). aungue estas variables técnicamente no son manipulables, las caracteristicas
del estudiante son manipulables al asignar ciertos criterios respecto de ellos. Debido a que los
estudiantes construyen vy adaptan las situaciones a sus propias caracteristicas. se considera a la

aptitud vy al tratamiento instruccional como un contepio relacional.
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Por su parte la interaccién es entendida como el grado en el cual uno o mas tratamientos
difieren en las personas debido a que tambi¢n difieren en una o mas medidas de aptitud. Una
clase de variables importantes que se considertn en la aproximacion IAT son las llamadas
variables de proceso o de transicion. Por ejemple. los patrones de interaccién verbal entre los
maestros y tos alumnos. Los intentos de entender los procesos que operan durante la interaccion
persona-situacién en situaciones instruccionales se han planteado mis extensamente en otros

estudios (ver Snow,1986: Peterson.1988; Snow.1977).
SITUACION DEL CONSTRUCTO “APTITUD"” EN L4 TEORIA

now (1992) plantea que el papel de una teoria de ia apiitud en la Psicologia debe

partir de conceptos descriptivos y explicativos que conecten las caracteristicas y

capacidades de las personas con las caracteristicas de los ambientes de tratamiento reales o

deseados. de tal manera que alcancen las metas de ejecucion. Las teorias de la aptitud pueden

ayudar a establecer los constructos diferenciales dentro del aprendizaje. la ejecucion y el disefio
instruccional.

A su vez Snow (1992} sugiere que las teorias actuales de la aptitud deben tener al menos
los siguientes elementos. En principio. cualquier teoria debe incluir una validez tanto
convergente como discriminante de sus constructos y medidas. Asimismo, para que alguna
caracteristica o estado del individuo sea considerada como aptitud se debe evidenciar una validez
de prediccion basada en algiin criterio de valor. Estos tipos de validez son de lo que han carecido
las teorias tradicionales.

Por otro lado. debido a que en las investigaciones acerca de la interaccién aptitud-
tratamiento se considera la variacion de las situaciones. las teorias deben contemplar una validez
diferencial. Esto quicre decir que como el concepto de aptitud implica prediccién, a su vez
implica alguna situacién educativa particular en donde las caracteristicas de la persona estén en
funcién de ésta.

Para Snow (op. cit.) el elemento mas importante de una teoria de la aptitud es Ja

descripcién y explicacion del constructo aptiud como un proceso; la descripcion de la
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intetrelacion persona-situacién, esto es la deseripcion de un pairdén de interaccion aptitud-
tratamiento como una aptitud para el aprendizaje en una situacion de instruccion directa. No
obstante. se tiene que detallar la descripcion entre la persona v la situzcion para poder alcanzar
un grado de explicacion del proceso.

También una teoria debe recurrir a los conceptos de maleabilidad v del desarrolto de la
aptitud. Esto significa que al determinar las diferencias de aptitud de un individuo éstas pueden
ser cambiadas por efectos de una intervencion directa (en preescolar o en primaria). La naturaleza
de dicha intervencién se ve incluida en la interpretacion del constructo de aptitud. Respecto al
desarrollo de la aptitud significa el poder trazar su curso natural y diferenciacion a través de un
plan relevante de instruccion durante algin tiempo determinado.

Por ultimo. se debe hacer una eleccion de medidas y modelos metodoldgicos coherentes
en el desarrollo de una teoria de la aptitud.

La reinterpretacion de la aptitud como un proceso interactivo nos lleva a la necesidad de
crear un nuevo fenguaje: v este es el paso en el que la investigacion actual ha tenido algunos
tropiezos. Aunque se han visto avances (Snow.1989,1991.1992: Snow y Lohman,1984:
Peterson.1988: Corno.1988), regularmente en algunos de estos estudios ha surgido un problema
conceptual que se cree que limita el avance teérico. Simplemente. la tendencia a pensar en las
caracteristicas de las personas y las caracteristicas de la situacién come independientes, en lugar
de considerarlas como sistemas integrados.

Muchos auteres interesados en la investigacion sobre Ia aptitud y en la construccion de
teorias, necesitan incluir en su descripeion los procesos de interaccion que conectan o ajustan a
los individuos y a las situaciones. Dicho de otra manera, necesitan incluir las diferencias
individuales en el aprendizaje, la ejecucién para el aprendizaje y los disefios instruccionales.
especificando el nexo entre ellos.

No hay que perder de vista que ademas de los procesos cognoscitivos inmersos en el
proceso de interaccién entre el individuo y g situacion. también hay que notar que las
caracteristicas conativas (funciones de control y autorregulacion de acciones) v afectivas
(orientaciones motivacionales) de las personas, juegan un papel decisivo en su aprendizaje.

Aungue la mezcla de las diferencias cognitivas. conativas v afectivas en respuesta a la
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instruccion han sido escasamente exploradas. pocas investigaciones las describen y las
consideran como wuna relacién reciproca. adaplativa entre personas y situaciones
(Snow.1987,1989a,1989b.199G).

Es importante notar que la Psicologia cognitiva también ha reconocido el problema. Una
implicacion de los estudios cognitivos es reconocer que la especificidad de la situacion es un
elemento importante de la destreza cognitiva, Ya desde los afios 50's autores como Thomdike
con su teoriza de la condicién-accion, ¥ Tolman establecen las primeras versiones de o
cognoscitivo en la aptitud (Snow y Lohman.1989). Parten de supuestos procesos cognoscitivos y
contenidos que involucran la atencion. fa percepcion y memoria. el pensamiento. el razonamiento
y solucién de problemas, y la adquisicion. organizacion y uso del conocimiento como objetivos
centrales de investigacion.

Parafraseando a Rogoff {1984. citado en Snow,1992). é! menciona que “Las habilidades
cognitivas parccen fluctuar como una funcién de la situacién. las cuales sugieren que tales
habilidades estan limitadas en su generalidad. El pensamiento se interpene con el contexto del
problema a resolver. El contexto incluye la estructura fisica y conceptual del problema, asi como
el papel de la actividad y el medio social en el cual estan inmersos™.

Asi. en esta linea de investigacidn. las habilidades det pensamiento forman parte de la
interaccién persona-situacion, y no sélo en la mente de la persona.

Como ya mencioné anteriormente. el problema de la teoria de la aptitud se dificulta aiun
més debido a que el lenguaje a consiruir debe abarcar tanto los proceses interactivos conatives y
afectivos, como los cognoscitivos y las diferencias individuales que en ellos se encuentran. No
obstante, en la revision de los intentos por este nuevo lenguaje tedrico, aparecen diferentes tipos
los cuales serdn retomados por las teorias actuales. Algunos de esos diferentes lenguajes han
sido. por un lado el usado por Gibson (1966.1979), en su teoria del abastecimiento (affordances)
en la percepcion y el de la teoria de Simon (1969); citados en Snow (1992).

Por otro lado. también se retoma el conexionismo de Thomdike (1921. citado en
Snow.1992) para formular una explicacion de las tareas cognitivas en base al muestreo de la
respuesta; retomada por Humphreys (1979.1981) en una version mas modema (citado en

Snow,1992).
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Quizas dos versiones méas modernas del conexionismo de Thorndike se reflejan en el
pensamiento actual de autores come Greeno (1988). Pea (1990). Perkins (1990) y Salomon
(1590) con sus conceptos acerca del aprendizaje situacional y la inteligencia distribuida (citados
en Snow,1992),

En el intento de describir las diferencias individuales, tanto dentro como fuera de las
personas {que implica la situacidn), parece factible captar la dindmica del tipo de respuestas que
se pueden presentar en interaccién con una situacion dada. Una primera versién para explicarlo
fue llamado el modelo del muestreo de respuestas en honor a Thomdike y Thomson, mejor
conocido como el modelo del control de ajuste de! muestreo de respuestas (Sampling-assembly-
control model).

En esta teoria se propone que la interfase entre la persona y la situacién es una muestra
{porcion) de las relaciones de la persona hacia la situacion y de la situacion hacia la persona o sea
que ciertas caracteristicas muestra de la persona y de la situacion son gobernadas por relaciones o
esquemas asociativos de componentes estimulos y respuestas que se encuentran en el ambiente
interno de la persona y en el ambiente exterior de la situacion.

Aunque se planteen relaciones o esquemas asociativos de los componentes, el modelo no
se limita a la teorfa asociativa estimulo-respuesta. Esta provee bases sobre una variedad de
estructuras y representaciones que pueden conjuntarse como una condicién necesaria en la
relacion particular persona-situaciéon, Por lo tanto, los componentes asociativos a que hace
referencia ademas de cubrir el vinculo estimulo-respuesta abarcan otras clases de unidades
mentales hipotéticas- o conecciones que incluyen los componentes de procesamiento de
informacion, planes, imagenes, aprendizaje, redes semanticas, etc.

Aunque estos componentes son descritos como bits de conocimienio (habilidades),
también abarca los aspectos conativos y afectivos.

Para entender esta teoria hay que considerar en primera instancia un ambiente interno de
la persona.Cada individuo contiene una extensa coleccién de componentes de respuesta. Ellos
estdn interconectados probablemente en miltiples redes asociativas, las cuales varian de acuerdo
a la historia de aprendizaje de la persona. Muchas clases de conjunciones de esos componentes

pueden ser construidos de diferentes maneras en diferentes situaciones. Los productos del
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aprendizaje anterior son componentes que ya reunidos en unidades pueden Surgir en situaciones
similares a las que se enfrentaron previamente. El producto de un aprendizaje continuo puede
producir componentes adicionales, nuevos agrupamientos ce los nuevos y viejos componentes
fortalecer conexiones entre ellos. Esto quiere decir que se pueden agrupar y recuperar
componentes al enfrentarse a la variedad de sitacicnes 2 las que se enfrenta el individuo.

En el sentido de la interfase persona-situacion, cada situacién de ejecucién es una
condicion o muestra para cada persona, en el sentido que las demandas y oportunidades que ésta
presenta, evoca la presencia de respuestas relevanles en cada persona. Los estimulos presentados
pueden demandar algunos componentes o agrupamientos de respuestas. Asi. las situaciones se
pueden describir como redes de componentes de estimulos que: 1) representan ya sea demandas v
oportunidades para usar componentes de respuesta particulares, 2) pueden suplantar la necesidad
de agrupamientos de respuestas particulares v 3) o pueden resultar ser familiares o novedosas
respecto a la historiz de aprendizaje de la persona. Los aspectos esenciales de las situaciones se
definen por sus conecciones con los aspectos de las ejecuciones de las personas.

Los argumentos anteriores nos lleva a implicaciones gue permite reconocer a esas
conecciones persona-situacion como abastecedoras en el sentido de }a teoria de Gibson. asi como

anefactos en el lenguaje de la teoria de Simon.
LA APTITUD EN LAS IDEAS DE GIBSON

ara empezar podria decirse que el conceplo de abastecimiento (disposicion) en la

idea de Gibson (1979) recurre a la mutualidad de la persona y la situacion en el

control de las secuencias percepeién-accion. Parafraseando a Gibson. abastecimiento de una

situacion es lo que ésta ofrece a la persona, lo que provee o surte, para bien o para mal. El

término implica complementariedad de la persona y la situacion, como un nicho ecoldgico.

Asimismo. para este autor nicho es como una situacién que comprende un agrupamiento de
abastecimientos con respecto a una persona particular.

La teoria de Gibson tiene ciertas impliéaciOnes en tanto se considere a la aptitud como un

ajuste a lo que ofrece la situacion.Tales implicaciones se han enfocado a un reduccionismo
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ecoldgico. Trasladar el punto de vista ecoldgico dentro de la aproximacién de la interaccion
aptitud-tratamiento. conlleva a que la investigacion sobre la aptitud requiera un analisis muy
detallado del ajust: abastecimiento-efectividad de diferentes personas v diferentes tratamientos
instruccionales. Por lo tanto, desde esta perspectiva. la aptitud es una coalicién de
abastecimientos y efectividades en up sictema persona-tratamiento. Asi. el analisis de las
aptitudes como abastecimientos enfatiza las formas en las cuales la persona y la situacién estan
relacionadas una a la otra. para estar en armonia v llevar 2 una ejecucion exitosa. La armonia
entre persona y situacion. conlleva a un analisis de la ineptitudes, que es una falta de armonia en

la interfase persona-situacidn.
LA TEORIA DEL ARTEFACTO DE SIMON

n palabras de Simon (1969; en Snow,1992). los artefactos son interfases entre los
ambientes internos y externos. Si esos ambientes son apropiados uno al otro.
adaptadoes entre si. entonces cl artefacto sirve para un propésito.

Para una perscna particular en un ambiente particular. la evidencia empirica de la aptitud
proviene de las inhabilidades del sistema conductual para adaptarse a su ambiente, Las diferencia
de aptitud entre las personas en ambientes particulares se muestran a través de una interfase de la
presencia-ausencia de esas inhabilidades. En esta teoria cuando una persona esta perfectamente
adecuada a un tratamiento o un tratamiento estd perfectamente adecuado a una persona. la meta
se alcanza con éxito. Por lo tanto, de acuerdo a la teoria. tanto el ambiente interno como el
externe necesitan ser redisefiades para que ambos estén en armonia. Aunque las ideas de Simon
plantean un ajuste. una adaptacion entre las caracteristicas de la persona y las caracteristicas de la
situacion sus trabajos se encaminan a la bisqueda de ineptitudes como artefacios. Una vez
identificados pretende levarlos a un ajuste entre ambos ambientes. el interno (la persona) v el
externo (1a situacion instruccional).

De la teoria de Simon resalto los aspectos mas relevantes para su entendimiento, puesto

gue no es el propdsito agotar en este espacio tedos los argumentos. Solo importa mencionar el
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estado de las teorfas de la aptitud de forma somera y descriptiva para darse una idea del campo
tedrico y los intentos de explicar el constructo de “Aptitud”.

A partir de estas teorias se pude observar que la interaccion aptitud-tratamiento cobra
importancia absoluta en el entendimiento de la preparacion escolar en el nifio que pasa al primer
grdado de primaria. Este marcn de referencia marca toda una linea de investigacién a nivel de la
evaluacion de la preparacion escolar y asi determinar mas adecuadamente el disefio o programas
ya sea de correccién (la demora en la entrada a la escuela), compensacion o de induccién escolar

para asegurar el €xito at nifio en la escuela.

1.3 APTITUD ESCOLAR Y PREPARACION PARA LA ESCUELA: SINONIMOS O
CONTRADICTORIOS

sualmente se ha considerado a la aptitud escolar como esencial para entrar a una
escuela. aunque el concepto de aptitud puede ser adecuadamente aplicado a
todos los niveles de ensefianza (Salvia e Ysseldika.198] :1997).

Generaimente se conceptualiza a la aptitud para el aprendizaje académico como el
dominio de requisitos previos. La aptitud para el ingreso escolar s un asunto complejo. Nadie
debe sorprenderse de que el rendimiento escolar habitual supone una actividad obligatoria para
todo nifio, cuyas exigencias debe satisfacer forzosamente cualquiera que sea su repertorio basico
de conductas especificas. Tales conductas o habilidades son complejisimas, implicando de un
modo u otro muchos de los aprendizajes previos del nifio. En ese complejo contexto educativo, la
lecto-escritura es una piedra angular en su aprendizaje ulterior. Aunque su “fragilidad” es
evidente, su identificacion con los retrasos escolares es definitiva. Cualquier falla en algunos de
estos aprendizajes, como los que se adquieren en preescolar, desencadenaria un retraso en su
aprendizaje escolar,

En el ingreso al primer afio de primaria o incluso en preescolar, se exige una aptitud
generalizada refiriéndose tanio a lo académico como a lo social. Asi, también debemos
considerar la aptitud de un nifio en el ambiente social de la escuela. En ésta, los nifios deben

seguir las instrucciones de un adulto distinto a sus padres, deben involucrarse en situaciones de
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cooperacion con sus compafieros, deben haber dominado muchas habilidades de autodireccion.
tales como ir al bafio, vestirse. etc. Por lo tantg. la aptitud hay que verla como dos tipos de
aspectas.Uno orientado a las habilidades. en el cual 1a aptitud implica el desarrollo de habilidades
y los conocimientos que son pretrequisitos para la ensefianza inicial. La ensefianza académica y
social requiere la adquisicioén de habilidades y conocimientos previamente dominados. El segundo
esta orientado al proceso. en el que la aptitud se visualiza en términos de procesos subyacentes:
como la inteligencia. la discriminacion. la atencién. etc., que se consideran como necesarjas para
la adquisicion de habilidades y conocimientos. Se piensa que si estos procesos estin
desarrollados. el nifio estard listo para aprender, para adquirir habilidades (Salvia e
Ysseldike,1981:1997}.

En la seccidn anterior traté ampliamente el concepto de aptitud. el cual se ha considerado
come un estado inicial de las personas que puede influir en su desarrollo posterior. Ademas.
describi como en las investigaciones sobre ia aptitud regularmente la relacionan con otros
lérminos como capacidad, habilidad, preparacion y dltimamente con aprestamiento (Condemarin
v cols.,1989).

Asi. como aptitud puede significar. “apto”, “apropiado”, “adecuado”, también se
relaciona estrechamente con preparacion. Preparacion o estar preparado, significa “disponer”.
“predisponer”, “listo” para un fin determinado, por lo que a simple vista se nota que son
conceptos equivalentes,

Todos estos términos tienen la implicacién de predisposicién para respuestas
diferenciales de los sujetos hacia alguna situacion o clase de situacién. No obstante,
aparentemente. la aptitud se ha visto relacionada con la inteligencia y preparacion con aptitud
(Snow,1992). El término aptitud ha caido en tamos usos inadecuados que Anastasi (1980) ha
rechazado el término prefiriendo hablar de “Habilidad desarrollada™. Aun en la educacidn. los
términos son tan facilmente confundidos. que se prefiere una definicion mas atractiva en relacion
al aprendizaje escolar. Por exirafic que sea, posteriormente el concepto de aptitud perdié su
significado en paises de habla inglesa, ganando significancia el concepto de preparacién (en
inglés: Readiness). En lo personal me he inclinado por el término preparacién porque éste tiene

una implicacién mas objetiva en cuanto al aprendizaje escolar. Término que hace referencia a
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estar preparado para la adquisicién de un aprendizaje posterior considerando tanto los procesos
cognoscitivos como los procesos conductuales.

Tal decision fue motivada por la gran ¢onfusiér que se ha vertido en el campo del
aprendizaje escolar ¥ con el bajo rendimiento estolar puesto que identificar a los nifios que no
estdn preparados para las nuevas situaciones de aprendizaje es una responsabilidad muy grande
de los profesionales de la educacién como una opcién para entender uno de los problemas
sociales que aquejan a nuestro pais.

El concepto de preparacion también se ha visto relacionado con el concepto de
aprestamiento el cual implica “disposicion™ un estar listo para determinado aprendizaje
(Condemarin y cols..1989). Este concepte especifica. come lo plantean Johnson y Myklebust
(1968; citado en Codemarin vy cols..1989) un contepto de estados multiples de aprestamiento. el
cual implica adoptar un concepto diversificado v no unitario. Asi por ejemplo. un nifio
hiperactivo podria estar listo para aprender a leer desde el punio de vista de sus funciones
perceptivo-visuales y auditivas. pero puede ser incapaz de adaptarse a la estimulacion social dada
por sus iguales en edad. dentro del contexto del salén clases. De esta manera adoptaré el
concepto de preparacion el cual debe considerarse a un nifio preparado. cuando abarque la
interconeccion entre los procesos cognitivos. conductuales y emocionales. Conceptualizado asi.
conduce a la necesidad de proporcionar a los nifios oportunidades para el desarrollo de las
funciones basicas de acuerdo al tipo de exigencias de un aprendizaje mas complejo.

En esta disertacion. manejo el concepto de preparacién como adquisicién de funciones
basicas para designar, operacionalmente, determinados aspectos del desarrollo psicologico del
nifio, que condicionan y son necesarios. en ultima instancia, en ta preparacion para determinados

aprendizajes. Funciones como discriminacion. atencién. percepcion, etc.

EL CONCEPTO DE PREPARACION ESCOLAR
El trabajar con nifios que ingresan a primaria me ha permitido percatarme de que
frecuentemente no llegan preparados a la escuela para asumir el papel de aprendices activos v
organizados. Su ambiente preescolar ne les ha ensefiado la manera de participar activamente en

el proceso ensefianza-aprendizaje. En la literatura sobre bajo rendimiento escolar, se ha notado
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un crectente interés por ¢l concepto de preparacion para la escuela v el papel que juega en el
éxito escolar ulterior. La importancia por la temprana apreciacion de los nifios dentro de los
programas de educacion infantil al in cio de la primaria va ha sido ampliamente considerado
{Wallace, Larsen y Elksnin.1992).

El concepto de preparacion para la escuela, surge desde los afios 20, con el término
preparacion para la lectura, para explicar en qud momento los nifios estan listos para leer. Se
observa una estrecha asociacion entre el inicio escolar v el inicio a la lectura, estableciendo como
criterio de admision escolar la edad de seis aos para el primer grado. Esta expectativa entre la
edad y el inicio de ]a lectura se consideraba que ocurrian simultineamente (Durkin.1980).

Se mantenia la idea de que la entrada a la escuela debia significar avtomadticamente el
inicio de ia lectura. Sin embargo. ya en los inicips del siglo XX se planteaba un desacuerdo y
autores como Edmund Huev v John Dewey en 1908, recomendaban que la edad de ocho afios era
el momente apropiado para comenzar a leer. Desde entonces, ya planteaban las desventajas de la
manera de ensefiar esta habilidad al iniciar la instruccion. Posteriormente se comenzo a plantear
cuestiones acerca de cual serfa el mejor momento de iniciar la ensefianza de la lectura. Entre los
afios 20 v 30 surgié un movimiento que se interesaba por la aplicacién de tests. Durante este
periodo. los educadores se interesaron en la medicion cientifica de la conducta y de la ejecucidn
del nifio. desarroilandose un gran nimero de pruebas. La aplicacion de tales pruebas proporciond
datos que indicaban que un gran namero de nifios fracasaban en et primer grado escolar, debido a
una ejecucton insuficiente en la lectura. Una de las razones de porque se presentaban dificultades
en el aprendizaje de la lectura fue que los nifios no estaban “listos” cuando se inicia la
instruccion (Durkin, 1980).

El concepto de preparacién fue establecida por Gates en 1930 v retomado por Ausubel
en 1959 que lo define como “la adecuacion dé una capacidad existente en relacion a las
demandas de una tarea de aprendizaje dada™ { pag. 246. citado en Durkin,1980). Aunque la
definicidn resalta la relaciéon entre factores como la maduracion v el aprendizaje. es importante
considerar las caracteristicas de la situacién. En otras palabras. lo que el aprendizaje para la
lecto-escritura demanda del nifio. depende del tipo y calidad de la instruccion y de las habilidades

que correspondan a dicha demanda.
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En los afios 50. el concepto de preparacién fue definido como “preparacion para
responder; un estado o condicion de la persona (o del nifio) que hace esto posible, para
empefiarse o dirigirse en una actividad de aprendizaje dado™ (Snovs,1992; Gredler.1992). Este es
un compuesto de muchas cualidades y condiciones personales y que difieren de una tarea de
aprendizaje a otra (Snow.1992). Estas ideas claramente idcatifican un complejo de propiedades.
cualidades. estados o condiciones de las personas que habilita un provechoso aprendizaje o
desarrollo bajo condiciones situacionales especificas.

En resumen. el concepto de preparacion ha presentado diferentes descripciones gue se ha
reflejado en varios puntos de vista de la preparacién escolar desarrollado a través de los afios.

Como se ve en los apartados anteriores uno de ellos se refiere a la edad cronolégica, aquella
relacionada al crecimiento fisioldgico y psicosocial. Deriva la idea de que a cierta edad los nifios
pueden entrar a la escuela y progresar satisfactoriamente, Otra vision de la preparacién se enfoca
al crecimiento maduracional. En contraste. otros puntos de vista. enfatizan la experiencia del
nifioc como una forma de adquirir habilidad para aprender tareas particulares. Por ejemplo.
Ausubel y Robinson (1969: citados en Gredler.1992) describen a la preparacion como un estado
particular en el nifio que depende del crecimiento. de la maduracion y de las experiencias sociales
del nifio.

Otra perspectiva, no considerada por varios autores. es la de Vigotsky (1978). quien
describe a la preparacion como la disponibilidad de destrezas relevantes o capacidades en el
aprendizaje. La evaluacion de la preparacién desde el punto de vista de este autor implica
determinar en el estudiante si ha adquirido las destrezas prerrequisito esenciales para aprender en
una situacién particular.

La aceptacion de una u otra teoria nos lleva al uso de estrategias particulares en la escuela

¥ programar experiencias en el nifio.
PREPARACION PARA 1A ESCUELA ¥ EL BAJO RENDIMIENTO ESCOLAR

¢ ha visto que en casi todas las instituciones escolares los maestros observan y

reportan nifios que no responden a la ensefianza en la misma forma que la
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mayoria de sus compafieros. Debido a esto, el maestro intenta resolver el problema él mismo.
solicitando la intervencidn de los padres; otras veces recurre a la ayuda especializada que
invelucra la participacion de los psicologos. Por lo regular, ¢l tipo de problemas que muestran los
nifios se refiere a la comprension o uso del lenguaje hablado o escrito. manifestandose por las
dificultades parz escuchar. hablar. leer. escribir o manejar las matematicas {(Gearheart.1987:
Sattler,1996, Garcia.1995; Lopez. Macotela v Diaz.1991).

A los nifios que presentan tales caracteristicas y funcionan en ei Ambito escolar de manera
deficiente en las tareas académicas. se les caracteriza globalmente como sujetos con dificultades
especificas de aprendizaje. El problema educativo en México abarca dos tipos de problemas. que
frecuentemente se han manejado por separado: uno es el bajo rendimiento. asociade en general a
problemas de la educacion “normal™, y el otro es el relativo a los problemas especificos de
aprendizaje asignados a la educacion “especial”™ (Satiler,1996). Segun. Macotela (1995) existen
puntos de coincidencia entre el fendmeno del bajo rendimiento y ¢l de problemas de aprendizaje.
ya que en ambos casos fos puntos centrales a considerar son el desempefio deficiente en las areas
académicas basicas, como la lectura, la escritura y las matematicas. Tales probiemas son
frecuentes en toda situacidn escolar. Las dificultades que muestran algunos alumnos para
desempefiarse competentemente frente a las demandas de los programas educativos incluyen
tanto a las dificultades de aprendizaje. como a los problemas de bajo rendimiento escolar, ambos
problemas asociados a un fenémeno més amplio: el fracaso escolar. Por lo tanto, ias relaciones
entre el bajo rendimiento y las dificultades especificas de aprendizaje, constituyen diferentes
instancias del fracaso escolar. sin que una determine la otra (Adelman,1989; Frankenberger v
Fronzaglio.1991; McLeskey y Waldron.1991).

E! nifio que ingresa a la escuela primaria, debe de Hegar con un repertorio de
interacciones sociales. En el contexto familiar es donde adquiere este tipo de interacciones. En
estos dos ambientes se desarrolla la comunicacion. el lenguaje. las habilidades cognoscitivas v
las habilidades conductuales. Si las interacciones familiares juegan un papel fundamental en el
desarrollo de estas caracteristicas, hasta los tres afios, las interacciones que tienen lugar en la
escuela contribuyen en forma decisiva. Es decir. es en los afios preescolares cuando ocurren toda

una serie de transformaciones basicas para el aprendizaje v exigencias escolares de la primaria.
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En los planos tanto fonoldgico, cognoscitivo v conductual. a los cuatro afios atn no han
terminado los procesos de adquisicion. maduracion y formacion. todavia se estdn consolidando
las estructeras complejas. Por otra parte. las crecientes y complejas relaciones sociales a las que
se enfrentar el nifio, tendrdn que verse apoyadas por el use funcional cada vez mas complicado;
expresar dudas. responder a [as instrucciones de la maestra, fijar su atencion. adecuarse a rutinas,
etc.. son ejemplos del uso social y académico de los nuevos repertorios que va a adquirir como
una forma de prepararse para la escuela. Espetialmente son los afios que coinciden con la
preparacién para el aprendizaje de la lecto-es¢ritura. La lecto-escritura y el lenguaje, son
actividades humanas complejas y elaboradas. v necesarias para la comunicacion y el
conocimiento. Por tanto. es posible pensar que la escuela primaria tiene como una competencia
basica ocuparse del pleno desarrollo del lenguaje oral v escrito de los alumnos, mas all del
preescolar. De ahi surge la necesidad de conocer. en primer lugar, los niveles basicos en los nifios
preescolares.

El conocimiento de las dificultades que el nifio puede presentar en el momento de
ingresar a la primaria ¥ en su aprendizaje de la lectura. la escritura y las matemaricas. ayuda a
determinar cierto namero de remedios y de medidas preventivas para enfrentarlas. Las series de
actividades realizadas en el conjunto de una clase para el desarrcllo de las habilidades
consideradas indispensables. permitira a los maestros descubrir tempranamente a los nifios con
insuficiencias.

Resulta evidente la necesidad de evaluar el repertorio con que cuentan los nifios, a partir
de la relacion que guarda con el dominio de las areas académicas basicas. Una parte determinante
de la solucion depende de como se evaltien estas habilidades académicas también denominadas
“aptitudes para el aprendizaje escolar” (De la Cruz,1989).

De acuerdo a Jadoulle (1980) las condiciones favorables para el aprendizaje de la
lectoescritura implica disposiciones generales que intervienen en todo el comportamiento del
nifto; como son el tener buena vista y buena audicidn, buena pronunciacion, un lenguaje normal
con empleo de las formas sinticticas simples. el buen conocimiento del propio cuerpo.
percepeciones espaciales normatmente desarrolladas. percepciones temporales y suficiente toma

de conciencia del lenguaje. Sin embargo, es comin observar que a pesar de que el nifio presenta
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un repertorio bdsico para el aprendizaje que adquirira en la escuela primaria, no se adapta a las
exigencias que ¢sta presenta. Es evidente que este momento de transicion, el paso de preescolar a
lit primaria, implica un estado de “preparacién para la escuela”. el cual resulta relevante su
determinacion v evaluacién para que se pueda predecir un buen éxito escolar.

Como conclusion de esta seccion. se puede notar que es indudable que los procedimientos
informales de la enseftanza, asi como los recomendados en preescolar, dan oportunidades para
lograr un aprendizaje con motivacion. favoreciendo el desarrollo personal, en los aspectos de
autoestima. responsabilidad e independencia, y sobre todo estimulan las actitudes de interaccion
social v las aptitudes que se consideran basicas para el aprendizaje de la lecto-escritura.

Sin embargo. este enfoque. al aplicarse en el primer grado, corre el riesgo de mal
interpretarse v de suponer que todos los nifios llegan preparados o con las aplitudes necesarias
para iniciar un nuevo aprendizaje. tanto a nivel conductual como académico, debido a la carencia
en la sistematizacion de los conocimientos sobre los procesos y los contenidos del aprendizaje en
los nifios, por parte del profesor. en el caso particular de la lectura v de la escritura.

La mayor parte de los nifios brillantes y/o aquellos que provienen de hogares donde la
letra es valorada. frecuentemente lo logran: pero también es cierto que una apreciable cantidad de
nifios fracasaran en sus intentos por aprender a leer v escribir st no cuentan con ¢l repertoric
adecuado que se ajuste a las exigencias de la escuela.

Por lo tanto, es esencial que los educadores y los psicOlogos esten informados sobre el
proceso de lecto-escritura para proporcionar a los nifios un conocimiento preciso basado en las
actividades relacionadas con el aprendizaje ulterior teniendo en mente los aportes de los
investigadores que han analizado las conductas y procesos implicados en la lecto-escritura en

situaciones tanto naturales como escolares.
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CAPITULO 1.
EVALUACION DE LAS APTITUDES.

2.1 DEFINICION Y PROPOSITOS DE LA EVALUACION

A) DEFINICION
n un sentido tradicional. la evaluacion formal de la preparacion se ha ocupado del
conocimiento del proceso académico. En la mayoria de las pruebas utilizadas. su
construccidn ha sido con referencia a la norma y por lo general se evalian en eflas los elementos
que se considera subyacen a loa prerrequisitos académicos. Asi. la aptitud o preparacién para el
aprendizaje, que se considera que es basica a todes las materias escolares. es con frecuencia un
componente de la evaluacion de ba preparacion (Salvia e Ysseldyke.1997).

En muchas ocasiones el ingreso a los programas escolares de la primaria se basan con
frecuencia en una edad cronolégica de seis o sicte afios de edad. o a veces en el mejor de los
casos en una edad mental. También se ha considerado en las evaluaciones gue el desarrollo
perceplo-motor subyace en la ejecucion dentro de la escuela. en particular en la lectura. Con
bastante regularidad. las pruebas de preparacién contienen muchos reactivos o subpruebas que
evalian factores percepto-motores. Asimismo. otros autores sugieren que la percepcion. la
comprension verbal y la comprensién de conceptos matematicos basicos (De la Cruz,1939). el
desarrolio de habilidades basicas para la lectoescritura como la percepcién visomotora. memoria
discriminacién. integracién motriz y el lenguaje (Valett,1988: Mora,1993), son elementos
indispensables de la preparacién para un aprendizaje mas complejo: la lectura y la escritura. Es
obvio que el desarrollo del lenguaje es importante para el éxito escolar. Los nifios deben tener
fluidez en el espafiol que manejan sus compafieros. debiendo comprenderlo v utilizarlo de una
manera formal.

Con frecuencia. en México, el personal de una escuela no evalia el nivel de preparacion
para la escuela primaria de estudiantes de nuevo ingreso. por lo cual es comin que a mediados

del curso se comiencen a detectar nifios que no van al mismo ritmo que los demas. Et promover
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evaluaciones de la preparacion escolar puede conducir a los educadores ¥ maestros a recomendar
que se demore et ingreso a la escuela para los nifios no preparados o que se asigne a los alumnos
a diversos programas de atencion. En nuestro contexto mexicano l4 segunda opcion es la mas
viable. Sin embargo. las acciones mas inmediatas son por una parte. que el maestro del grupo
atienda a esos nifios y por otra. mandar llamar a los padres para que juntos ayuden al nifio.

Ahora en el caso de no admitir al nific dentro del programa regular de la escuela. el
maestro puede sugerir la demora del ingreso al mismo o que le apliquen al nific un programa de
regularizacién o de compensacion para preescolar (Peterson.1988; Good,1988).

Se debe considerar estas alternativas sdlo a la luz de datos de investigaciones que
indiquen que las pruebas de preparacion son mecanismos de prediccion de la programacion
diferencial. Ya desde hace varios afios. se ha estado trabajando sobre un tipo de investigacion
acerca del meodelo interaccion aptitud-tratamiente (IAT) para validar sus usos (para mds
informacién ver Johnson-Fedoruk,1991: Mantzicopoulous y Morrison,1992; Peterson. De Grace
¥ Ayabe.1987: Shepard v Smith.1987; Comno.1988§).

A manera de ejemplo sobre la investigacién IAT. vamos a considerar que en una escuela
de preescolar se desea conocer st es adecuado el demorar el ingreso a la primaria aquetlos nifios
que obtuvieron bajas puntuaciones en una prueba de preparacion. Se tendria que aplicar a todos o
a un gran nimero de nifios antes de ingresar a la primaria, para asi poder identificar a los que
tengan puntuaciones deficientes como para justificar la demora en el ingreso y después dividir de
manera aleatoria a esos nifios en dos grupos. Uno al cual se admitiria el ingreso a la escuela y el
otro demorar su ingreso durante un afio. Después que ambos grupos hubieran terminado su
primet afio de educacidn. se les compararia con alguna medida del éxito escolar.

Dos de los resultados en el caso hipotético serian los siguientes. Los nifios que obtienen
puntuaciones bajas en la medida de preparacion. se esperaria que su ejecucion escolar
subsecuente fuera mejor cuando se demora su ingreso a la escuela que cuando éste ocurra de
manera inmediata. por lo tanto. los nifios que obtienen puntuaciones altas en la medida de
preparacion. su ejecucion escolar subsecuente no se veria afectada cuando su ingreso a la escuela

es de manera inmediata,
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Estos resultados hipotéticos apoyarian la idea que demorar e ingreso a la escuela seria
relavante para su aprendizaje posterior en los nifios con una preparacion deficiente. v en el caso
de los nifios con altos niveles de preparacién se promoveria €l ingreso inmediato a la escueia
primaria. Con esto sc estaria demostrando una significativa interaccion de la aptitud y e}
tratomiento.

Otro ejemplo que podria ilustrar la investigacién IAT, seria a pantir de la identificacion de
los niflos con deficiencias en la preparacién, que se sometieran a un programa de induccion
escolar. Supongames de nuevo que en una escuela preescolar se desea determinar los efectos de
la induccién escolar. en los nifios del ltimo afio de preescolar. aquelios que en el afto siguieme
entrarian al primer grado de primaria. Se tendria que aplicar a todo un grupo una valoracion de
diagnostico preescolar al inicio del curso para poder identificar aquellos nifios con deficiencias
escolares como para justificar la aplicacién del programa. Este grupo de nifios se dividiria en dos
subgrupes uno al cual se le aplicaria el programa de induccidn escolar v el otro seguiria con el

" programa de preescolar tradicionat, hasta finalizar el afo escolar. Después de que ambos grupos
hayan terminado sc les compararia con alguna medida de preparacion escolar. con el fin de
asegurar su preparacién para el aprendizaje de la lecto-escritura y las matematicas.

En esie ¢jemplo también se esperarian dos resultados posibles. Para los niflos que
obtuvieran puntuaciones bajas en la medida de diagnostico preescolar. su ejecucion seria mejor
cuando se someten a un programa de indiccion escolar que cuando se someten a un programa
tradicional. Para los nifios que obtienen puntuaciones altas en la medida de diagnéstico
preescolar, por lo tanto, su ejecucion escolar subsecuente se mantendria alta cuando se someten a
un programa de induccidn escolar .

Se entiende por induccién escolar al conjunto de acciones gue van dirigidas a fa
planeacién, programacién y aplicacion de los distintos elementos cognoscitivos, conductuales v
afectivos que aseguren un ajuste entre el aprendizaje inicial del nifio y la instruccion escolar
subsecuente. Es el establecimiento en el nifio del repertorio escolar que se ajuste a las exigencia
del primer grado de primaria. en cuanto al aprendizaje de la lectura. la escritura y las

matematicas, visto como una preparacién académica. Respecto a los aspectos conativos v
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afectivos. es el establecimiento del repertorio de autorregulacion y control conductual v ajuste

emocional a la nueva situacion escolar.
B) PROPOSITOS DE LA EVALUACION

L a preparacion para la escuela es un concepto sencillo. El conocimiento acerca de

la preparacién del nifio puede proporcionarle al maestro una informacion

invaluable. que puede asegurar que el mifio ingrese en la secuencia educativa en un nivel
apropiado.

Puesto que las decisiones se toman a partir de las pruebas de preparacidn. se podria
establecer como propdsitos de la evaluacion 1) predecir quién esta listo para el ingreso formal a
la educacién académica. v 2) predecir quién se beneficiard de fos programas educativos de
reguiarizacién, compensacion o induccidn en los que se desarrolian las habilidades o procesos de
preparacion.

Para poder cumplir con esos propdsitos autptes como Salvia e Ysseldyke (1997) sugieren
realizar estudios longitudinales para validar las mediciones de ia preparacion escolar. En primera,
se debe examinar a un gran nimero de nifios antes de ingresar a la escuela y, después. volverlos a
examinar cuando hayan recibido educacion. o sea al final del primer grado. De esta forma se
podria determinar si los nifios con puntuaciones bajas en una prueba de preparacion tuvieron un
desemperio deficiente durante la escolaridad real.

Cuando la pruebas de preparacidn identifican de manera precisa cuales nifios tendran un
desempefio deficiente en la escuela, el educador se enfrenta a la opcion de programar
adecuadamente la educacidn del nifio. La validacidon de las pruebas no es sencillo y rapido.
Algunos estudios requeriran un minimo de un afio y puede tomar hasta dos. Los estudios deben
efectuarse en una variedad de escuelas v se deben identificar los rasgos caracteristicos de los
programas y curriculums utilizados en las escuelas,

A pesar de destacar la validez predictiva de las medida de preparacion, se deben destacar
otros puntos. La validez de contenido a la vez es importante porque a partir de su andlisis se

determinara la relacién que hay con lo que se ensefia en la escuela. Por otro lado, la confiabilidad
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no se debe pasar por alto. La confiabilidad tiene un efecto sobre la validez. Debido a que las
pruebas se deben utilizar con frecuencia v de manera rutinaria para tomar importantes decisiones
educativas acerca de los nifios. tales evaluaciones deben satisfacer Jas nc rmas psicométricas mas
elevadas. Existen en si pocos estudios de correlacion en nuesiro pass entre las medidas de
preparacion y evaluacion de habilidades en preescolar y primarii. Esia escasez me ha conducido
a realizar una serie de estudios sobre la correlacion entre pruebas de aptitudes utilizadas en
nuestro contexto a nivel preescolar y primaria. El primero fue la correlacion entre la Bateria de
Aptitudes para el Aprendizaje Escolar (BAPAE) (De la Cruz.1989) v la prueba de Preparacion
Metropotitan {Hildreth v Griffiths.1950). con el fin de contar con informacién mas reciente sobre
la relevancia v confiabilidad de las pruebas que se manejan en México. Estos hallazgos
permitiran revelar los defectos v ventajas de los instrumentos a este nivel v su naturaleza en la
deteccién de nifios con deficiencias en ta preparacion escolar.

En la proxima scccién describiré algunos elementos relevantes que contienen las pruebas

€ON que conlamos en nuestro pais para tales propdsitos.

FACTORES EN LA MEDICION DE 1.4 PREPARACION

. I uso de pruebas de preparacion de un tipo u otro ha sido una practica no muy
E comin en las escuelas de nuestro pais. Sélo en los Estados Unidos de
Norteamérica se ha practicado desde hace 50 afios. Tales pruebas se han utilizado al inicio del
primer grado para identificar a los nifios que es posible que puedan tener dificultades en et
aprendizaje de la lectura (Gredler.1992).

Se menciona que ya desde los afios 40's. el interés por la preparacion infanul se ha vueho
muy comun en las escuelas formales. Debido a esto Gredler (1992) plantea algunos factores
importantes relacionados con las mediciones de los problemas potenciales de los nifios pequefios.
Para esto. discute las razones de los siguientes factores 1) la evaluacién temprana. 2) la
inestabilidad de la conducta. 3) el uso de medidas inapropiadas. 4) la definicién de la poblacién

de alto riesgo y 5) los problemas de prediccion.
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1) EVALUACION TEMPRANA

a evaluacién temprana o inicial para deteclar prontamente los problemas de
aprendizaje escolar tiene sus antecedentes en la prictica de la deteccion temprana
de nifios derivada del uso de medidas médicas de escrutinio (Horowitz,1980).

Tradicionalmente las medidas médicas son usadas para detectar desordenes y al
confirmarlos establecer un tratamiento adecuado para asi producir beneficios futuros. Un ejemplo
es el Apgar v el Tamiz que les realizan a los recién nacidos para detectar desordenes fisioldgicos
del sistema circulatorio. respiratorio. lono muscular. elc.. y para la deteccion del retardo mental.
respectivamente. La justificacion de la aplicacion del tamiz es que anteriormente se detectaba ¢l
retardo mental hasta los afos escolares. el cual se hace evidente en su aprendizaje. Por lo tanto.
las razones para la identificacién temprana de lps nifios quienes pueden estar en riesgo de
desarrollar problemas de aprendizaje y/o conductuales a nivel escolar, son similares a los
resultados de la carenciade medidas médicas de deteccién temprana.

Otra de las razones, se relaciona con la deteccién de los problemas de lectura v escritura
hasta el segundo o tercer aflo de primaria. El nifio pudo haber aprendido a leer inadecuadamente
o por un defecto senscrial no haberlo aprendido.

Reynolds (1979) menciona los siguientes argumentos de la deteccién educativa temprana;
1) la identificacion temprana puede detectar adecuadamente las dificultades de los nifios v asi
elegir el programa que pueda ayudarlo a aminorar esas dificultades; 2) si no se aplica la deteccidn
temprana. s probable que el nifio permanezca con las dificultades durante sus afios escolares: v
3) la deteccion ternprana preescolar. en algunos casos. conduce al remedio 1otal o parcial de las
dificultades antes del inicio del primer grado escolar.

Estos argumentos reflejan la justificacién d¢ la prediceion adecuada de los problemas de
aprendizaje v conductuales por medio de instrumentos de evaluacion de la primera infancia v
aquellos que miden la preparacién escolar. En la actualidad las pruebas de preparacién se usan

para identificar los problemas potenciales en los nifios. Estas pruebas intentan relacionar las
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habilidades del nifio con las requeridas en la ejecucion escolar. Por lo tanto. la informacion de las
pruebas de preparacién debe servir para facilitar la planeacion del curriculum del nifio v evaluar

su t abilidad para que éswe se beneficte del programa académico.
2) INESTABILIDAD DE LA CONDUCTA

U no de los problemas que nos enfrentamos al evaluar a nifios pequefios como es el

caso de preescolares y el inicio de la primaria. es que aun presentan un patron

inestable de conductas. Por lo general al apiicar evatuaciones en aiios escolares muy tempranos.

se ha detectado que los nifos reflejan problemas conductuales gue meses después va no los

preseman, Lsto es debido a que estd en proceso de desarrollo v adquisicion de patrones de

comporiamiento que al evaluarlos iodavia no los presentan. v por io mismo. se pucde juzgar
inadecuadamente que sus habilidades v/o conductas no estan presentes.

Se ha detectado por informes de maestros que el ajuste de los nifies a la escuela va de uno
a res meses. aunque existen nifios que después de este tiempo siguen presentando conductas
inadecuadas y problemas en su aprendizaje. Por tanto. se sugiere que después de un periode
inicial. un periodo de ajuste del nifio a la escuela y que va se hava formado una relacion positiva
entre ¢l maestro vy el nifio, se apliquen tas pruebas de preparacion v de escrutipio.

La eficacia de procedimientos de identificacion temprana en preescolar v primero de
primaria ha side cuestionada por los educadores v psicologos. Gredler (1992) plantea varios
estudios en los cuales ha ohservado que en los intentos por identificar nifios de aito riesgo en
escuelas preescolares involucran errores en ta deteccion. Por otro lado, Potton {1983) establece
que los profesionales seguido intentan idemtificar nifios a una edad temprana quienes
probablemente puedan tener problemas de lectura debido a un retraso en su lenguaje. problemas
emocionales o déficits cognoscitivos. No obstante. indica que 1al personai puede estar
especulando en cuanto a la vuinerabilidad del nifio a los problemas de aprendizaje en basc a esos

factores.




3) MEDIDAS INAPROPIADAS

os instrumentos utilizados para identificar o predecir problemas escolares se

deben basar en procedimientos del desarrollo del niio o en el curriculum escolar

para asegurar su precision. Gredler (1992) plantea que en algunas escuelas suele aplicarse

instrumentos o escalas no adecuadas para tomar decisiones para promover a los nifios al primer

grado. Entre los criterios 1omados estdn por ejemplo: la madurez, la edad de inicio escolar. Ia

retencion escolar debido a que el nifio requiere mas tiempo para aprender las letras y la habilidad
del nifio.

A veces este tipo de intenciones o criterios no se cuestionan debido a la experiencia de los
maestros. sin embargo. ¢l concepto educacional ¢s tan amplio que es dificil explicar por estos
medios la insercién del nifio al sistema escolar. por lo cual cobra relevancia la aplicacion de
pruebas de preparacién y de deteccion con un alto grado de confiabilidad v validez (Walsh v

Betz.1990).
4) DEFINICION DE LA POBLACION DE ALTO RIESGO

ctualmente es ampliamente discatido la dificultad en establecer un acuerdo

acerca de cudl es un nifio de alto riesgo para que presente posteriormente

problemas escolares. En el ambiente escolar se ha discutido que la probabilidad estimada es muy
alta. Se espera que las escuelas que reciben nifios con un alto nivel de preparacion en la
lectoescritura tendrdn menes nifios con dificultades escolares. Esto a 1a vez dependera de ¢cémo
definen el éxito escolar y los problemas de aprendizaje en relacion a la definicién de nifios de
alto riesgo. Estas definiciones cobran relevancia sobre todo en los afios preescolares puesto que
de esto depende ia promocion de los nifios a ptimaria, Las diferencias estin basadas en el tipo de
habilidades que deben tener los nifios para considerarlos como una poblacién de riesgo. Por lo
tanto. s¢ tiene que considerar para este fin la gran variedad de factores ambientales que pueden

influir en el éxito escolar ulterior.



5) PROBLEMAS DE PREDICCION

uizds uno de los principales problemas de las pruebas de preparacion sea su
precision. Esta precision puade tonducir a una buena prediccion sobre aquellos
nifios que deberian entrar a la escuela y tener buena o maia ejecucion escolar. En la literatura
frecuentemente s¢ encuentran estudios sobre la correlacion entre pruebas preescolares y aquellas
que miden la ejecucidn escolar posterior. Por medio de esto se intenta establecer su efectividad
en la prediccién. Proveen informacion sobre la similitud de ambas pruebas en la ejecucion. No
obstante. no proporcionan informacién sobre la identificacion de nifios de alto riesgo
{Gredler.1992).
Gredler (op.cit.) establece que los coeficientes de correlacion es un estadistico simple e
inadecuado para basar decisiones sobre la utilidad de ambas pruebas. Por lo cual la relacién entre
pruebas preescolares y pruebas de ejecucion escolar posterior es baja para poder tomar decisiones

acerca de 10s nifios.

2.2 EVALUACION DE LA APTITUD ESCOLAR: PREPARACION PARA LA
ESCUELA

Esta seccion presenta tas principales pruebas utilizadas en la Unidad de Evaluacion
Psicologica Iztacala (UEPI), para apreciar las aptitudes escolares de los nifios al iniciar la escuela
primaria y el aprendizaje de la lectura. la escritura v las matematicas basicas: tales pruebas son:
Bateria de Aptitudes para el Aprendizaje Escolar (BAPAE). Bateria Evaluadora de las
Habilidades Necesarias para el Aprendizaje de ia Lectura v la Escritura (BENHALE), Método de
Evaluacion de la Percepeion Visual Frostig II {DTVP-II), Escalas McCarthy de Aptitudes v
Psicomotricidad para Nifios (MSCA). Prueba de Diagnéstico Preescolar de Ma. Victoria de la
Cruz, Test de Vocabulario en Imagenes Peabody (TVIP), Evaluacion del Desarrollo de las

Aptitudes Basicas para el Aprendizaje (VALETT) v Prueba Boehm de Conceptos Basicos
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(BTBC). La idea de resaltar las pruebas anteriores es con e} fin de presentar aquelias que son
complementarias con la BAPAE. en términos de las habilidades que evalian y que presentan una
relacion con la aptitud para el aprendizaje de la lectoescritura y las matematicas. Ademas por un
lado. se trata de resaltar que la BAPAE no es la tnica utilizada en ta UEPI, y por e! oro. dar a
conocer las pruebas con las que contamos los psicologos mexicanocs para evaluer las aptitudes
para el aprendizaje escolar.

Estas pruebas prodrian considerarse como de preparacion, las que se han disefiado.
generalmente, para medir las habilidades que los autores comsideran relacionadas con el
aprendizaje de la lecto-escritura. o sea. con la prediceion del éxito en el aprendizaje escolar en la
primaria. Aunque ios contenidos varian considerablemente v no todos los tests de preparacion los
contienen en su totalidad. las aptitudes o habilidades mas coménmente encontradas son: 1)
discriminacion visual, auditiva, tactil y lateral; 2) conocimiento de significado de palabras; 3)
comprensién auditiva o desirezas de escuchar: 4) conocimiento del nombre de las letras; 3)
destrezas visomotoras: copia de disefios. figuras. letras, laberintos: 6) memoria visual y auditiva:
7) comprension verbal v articulacion. fluencia verbal: 8) conocimiento de niimeros: 9) destrezas
perceptivo-visual: relaciones espaciales. constancia de forma. orientacion espacial. cierre visual.
figura-fondo: 10) coordinacion motriz: y 11) desarrollo de conceptos basicos.

En ellas se enfatiza la medicion de distintas 4reas y/o habilidades que se requieren en la
escuela como: 1) el lenguaje: comprension y expresion verbal: 2) la percepcion: relaciones
espaciales, constancia de forma, orientacion espacial; 3) conceptos numeéricos: repeticion.
secuenciacion, conocimiento del nimero, conteo; 4) copia: habilidad motora fina. relaciones
viso-motrices y viso-espaciales: v 5) atenctdn: todas ellas como cualidades para evaluar en los
niflos la comprension de los simboloes verbales que los rodean y su habilidad para formular y usar
tales simbolos en las situaciones escolares mas compiejas. El autor no espera que cualquier
persona que lea este capitulo posea el entrenamiento y competencias necesarias para conducir
una evaluacion completa. Mds bien cree que une de los aspectos esenciales de una adecuada
evaluacién es adoptar ¢ implementar una técnica y aproximacion dada.

Se presenta una caracterizacién de las pruebas desde el punto de vista metodologice.

Corresponde, por lo tanto. realizar una semblanza practica para determinar las diferencias
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individuales, en lo referente a la aptitud escolar. Debemos considerar que las pruebas presentadas
aqui son sumamente ttiles desde el punto de vista pragmético tanto para el personal que las usa
como para los usuarios. Ademds. se ha comprobado que con una comecta adecuacién v manejo
de ellas se puede resolver en la mayoria de los casos la complejidad v diversidad de cuestiones
planteadas en ¢l dmbite educativo especificamente en el 4rea del rendimiento escolar. Ninguna
prueba puede resolver por si misma la problematica del bajo rendimiento escolar con referencia a
un alumno en una situacién educativa particular, La eleccion de una bateria de pruebas, para los
fines de un problema escolar. deberd considerar la conducta del alumno y el nivel de
generalizacion que cada prueba intrinsecamente es capaz de precisar. Si por ejemplo. un maestro
solicita una estimacidn del grado especifico de escolaridad de un alumno. no le daremos una
respuesta satisfactoria si empleamos solamente una 0 mas pruebas que midan niveles primarios
de aptitudes. En tal caso, le resultard mas provechosa una prueba objetiva de rendimiento en el
area educativa y en el nivel escolar en que estd interesado. Con frecuencia. le exigimos a la
pruebas mas de lo que éstas pueden o, en otros casos. usamos incorrectamente una prueba para
circunstancias y facetas del comportamiento en las cuales no resulta apropiada.

Procuraré caracterizar ias pruebas psicoeducativas de mavor utilidad en’ la UEPL
precisando, en cada caso. los fines especificos, edades de aplicacidn. dreas. sus puntuaciones y
normas de estandarizacién, como la confiabilidad y la validez, para los cuales estén destinadas.
Para el conocimiento exhaustive de las pruebas mencionadas el lector deberd recurir

directamente a los manuales de dichas técnicas citadas en esta seccidn.

CONSIDERACIONES GENERALES

La evaluacion psicologica es aquella disciplina de la Psicologia que se ocupa de la
exploracion y analisis de la conducta de un individuo con el objetivo de describir, diagnosticar,
seleccionar, explicar y valorar a través de un proceso de toma de decisiones en el que se utiliza la
aplicacién de una serie de dispositivos. tests v/o técnicas de medida.

De acuerdo a Femandez-Bailesteros (1996) en los altimos diez afios, la evaluacion
psicolégico tras experimentar una fuerte crisis en los afios setentas se ha expandido

extraordinariamente, gracias a las diversas revistas v asociaciones que se dedican a difundirta
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ampliamente. Por otra parte. la evaluacion conlleva un determinado proceso en el que se aplican
instrumentos de medida, pruebas y técnicas psicologicas. Ello también se relaciona con la
metodologia de las ciencias del comportamiento aplicadas a la educacién y con la psicometria
como disciplina que se ocupa de la construccién y elaboracidn de iales instrumentos de medida.

Cabe mencionar que segin el comité de lo Amcrican Psvchological Asseciation
(Asociacion Ameticana de Psicologia) (APA). American Education Rescarch Association
{Asociacién Americana de Investigacién en Educacion) (AERA) y National Council of
Measurement in Education (Consejo Nacional de Medicion en Educacién) (NCME), una prueba
“debe concebirse como un conjunto de tareas o preguntas plancadas para provocar tipos
particulares de conductas. cuando se presentan bajo condiciones estandarizadas y producen
puntuaciones que tienen propiedades psicoméiricas deseables”. Examinar. entonces. significa
aplicar un conjunto determinado de preguntas a un individuo o grupo de individuos. con el fin de
obtener una calificacién. Esta es el producto final de la aplicacién de pruebas.

Aplicar pruebas es parte de un proceso mas amplio. llamado evaluacién. no obstante.
examinar v evaluar se confunden regularmente, v al parecer, no son sindnimos. La evaluacién en
escenarios educativos es un proceso muy complejo. que abarca mucho mads que la aplicacion de
una. Cuando se evalta a un estudiante. se considera la manera en que desempefia una diversidad
de tareas. en una variedad de escenarios o entornos, el significado de sus ¢jecuciones en términoes
del funcionamiento total del individuo.

Como dice Sattler (1997) la evaluacion psicologica toma en consideracion las
caracteristicas unicas ¥ el contexto relevante del nifio al que se evalia. En cambio la examinacion
¢s una actividad profesional mas limitada que implica la aplicacién e interpretacion de, una o
mds pruebas psicolégicas. La evaluacién como tal es el proceso de recopilar datos con el
proposito de tomar decisiones acerca de los estudiantes (Salvia e Ysseldike,1997). Estos autores
piensan que. en escenarios de educacion normal. el punto focal de 1a evaluacién se encuentra en
la adecuacion del progreso del estudiante hacia las metas o resultados instruccionales, v en la
necesidad de programas especiales. Por otro lado. para Sattler (1997) el propésitc de la
evaluacion puede ser la deteccion. diagndstico. orientacion psicologica y rehabilitacion o

valoracién del progreso.
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En una evaluacién de deteccion. se reaitza una evaluacién de relativa brevedad para
identificar a los nifios elegibles para ciertos programas. aquellos que tienen un trastorno que
necesita tratamiento o rehabilitacion. o para determinar si se requiere una evaluacidn mas
completa. En una evaluacién diagndstica. se emprende una valoracion detallada de los aspectos
fuertes y debilidades del nifio en una variedad de 4reas. La evaluacion para orientacion
psicologica y rehabilitacion es similar a la evaluacion diagnéstica. excepto que el énfasis se
coloca en las capacidades del niflo para adaptarse a las responsabilidades cotidianas v
satisfacerlas con éxito.

En la evaluacion de la valoracion del progreso, el centro de atencion se encuentra en obtener un
esquema del progreso del nifio dia a dia.

Asi, en la educacion la evaluacién psicologica debe guiar la ensefanza y proporcionar la
informacion necesaria de los repertorios y aptitudes basicas con que cuentan los nifios para su
futuro aprendizaje escolar.

Por lo que respecta a la evaluacién de la aptitud debe aclararse que los resultados de la
evaluacion de los nifios con problemas de rendimiento v apiitud escolar deben interpretarse a la
luz de un modelo tedrice de la aptitud. La interpretacion dede ser hecha con respecto a los modos
v niveles de organizacién involucrados ¥ de procesos aptitudinales de interés. El psicologo lleva
la responsabilidad de realizar un diagnostico diferencial el cual determinara si es un problema de
aptitud o de rendimiento escolar.

Come plantea Pasquay (1974), los tests de aptitudes se utilizan para predecir la facilidad
con la cual el sujeto podra adquirir determinados conocimientos, mientras que los tests de
adquisicion, que controlan estos conocimientos, sirven para predecir el éxito de los sujetos en los
campos precisos en que dichos conocimientos resultan necesarios.

Una prueba de aptitud se caracteriza por el hecho que las diferencias individuales en el
interior de un grupo de la misma edad superan a 1as que son debidas a la edad.

Asi. usualmente se considera a la aptitud como esencial para entrar a una escuela. aungue
el concepto de aptitud puede ser adecuadamente aphicado a todos los niveles de ensefanza.
Tradicionalmente. la evaluacion formal de la aptitnd escolar ha tenido que ver con el examen del

proceso académico. En su mayoria la pruebas han sido con referencia a la norma, y las
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habilidades que se consideran como subyacentes a todas. o al menos a la mayoria de las
habilidades académicas. son las que se examinan con mayor frecuencia. Asi. la aptitud para el
aprendizaje. que se considera como subyacente en todos los sujetos escolares, suele ser un
componente de la evaluacién de la aptitud escolar. El desarrollo percepto-motor también se
considera como subyacenie al rendimiento escolar v particularmente a la lecto-escritura. Las
pruebas de aptitud generalmente contienen muchos reactivos o subpruebas adecuadamente
denominadas percepto-motoras. Aunque estos reactivos a veces son menos predictivos del
rendimiento escolar que las pruebas de inteligencia. en opinién de algunos autores éstos son un
componente importante de la aptitud (Salvia e Ysseldike.1981:1997). El desarrollo del lenguaje
por otro lado. es. obviamente importante para el éxito escolar. Los nifios deben 1ener una fluidez
v comprensién verbal para asi poderse comunicar adecuadamente con sus compafieros y con el
maestro.

De acuerdo a Salvia e Ysscldike (1981) la evaluacion de la aptitud escolar no es una clase
de medicidn. Para que una prueba dec aptitud en realidad lo sea. debe presentar dos
caracteristicas: 1y debe ser aplicada antes del ingreso a la escuela o durante la estancia en la
escuela de preescolar, 2) la prueba debe ser utilizada para predecir el éxito escolar inicial y para
seleccionar a aquellos nifios que tienen un bajo rendimiento y que. por tanto, se piensa que no
estan listos para experiencias escolares regulares para lo cual serd necesario que participen en
programas educativos equivalentes o correctives, o que se aplace su ingreso a la escuela.

El ingreso al sistemna escolarizado implica por lo tanto. una relacion mas compleja entre el
maestro v el nifio. Por eso. el conocer la aptitud de un nifio, puede darle al maestro una
informacién muy valiosa que asegure que el nifto ingresa a una secuencia de ensefianza en un
nivel apropiade, o puede iembién proporcionarle al maestro una destructiva profecia que en
realidad puede obstaculizar el desarrollo de un nifo.

Si las pruebas de aptitud escolar se identifican con exactitud proporcionardn informacion
acertada de cudles nifios tendrdn un bajo rendimiento en la escuela, v el educador se enfrentara a
la disyuntiva de admitir a un nifio at programa escolar regular o emprender otra accidn. El uso de

las pruebas no se justifica cuando se visualiza la aptitud como un maduracién fisioldgica o fija.
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estable. Sin embargo. si se considera a Ia aptitud como dependiente de habilidades o procesos
susceptibles de manipulacién ambiental, existe esa justificacion.

Finalmente. la evaluacién de la aptitud escolar es una area en donde ruiinariamente se
utilizan pruebas para tomar decisiones educativas importantes sobre nifios en forma individual.
En consecuencia. las pruebas de aptitud deben cumplir con los mas altos estindares técnico

psicométricos.

PRUEBAS ESPECIFICAS DE APTITUD ESCOLAR

BATERIA DE APTITUDES PARA EL APRENDIZAJE ESCOLAR (BAPAE)

La elaboracion de esta prueba corresponde a la idea de ofrecer un instrumento de facil
empleo que contribuya al conocimiento de las caracteristicas de un grupo o una clase y de los
aspectos particulares de los alumnos que la forman (De la Cruz. 1989). Las pruebas de la
BAPAE se han concebido como un instrumento que ayuda a detectar a los sujetos que no
alcanzan en los aspectos evaluados. el nivel que podriamos llamar “basico”. Es un instrumento
de aplicacion individual y colectiva, con referencia o la norma, que mide comprension verbak:
vocabulario, aptitud numérica y aptitud perceptiva: Relaciones espaciales, constancia de forma y
orientacion espacial.

La prueba pretende identificar a los nifios que presentan retrasos en las aptitudes basicas
para el aprendizaje escolar y que se relacionan con las materias mas importantes de primero de
primaria que son: lectura, escritura y manejo de nimeros; habilidades que se pueden considerar
como prerrequisitos para poder avanzar en dichas areas. Las gue maneja la BAPAE son:
habilidades verbales, numeéricas y perceptivas.

Las cinco pruebas y el orden de aplicacion son:
1) Comprension verbal (Sub-prueba 1; P1).
2) Aptitud Perceptiva: Relaciones espaciales (Sub-prueba 2: P2).
3) Aptitud Numérica: Conceptos cuantitativos {Sub-prueba3; P3).
4) Aptitud Perceptiva: Constancia de forma {(Sub-prueba 4; P4).
5) Aptitud Perceptiva: Orientacion espacial {(Sub-prueba 5; P5).
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La prueba se encuentra en un cuadernillo el cual comiene las cinco pruebas. Cada una

tiene un ejmplo (E). el cual se resuelve como ensavo con ta ayuda del aplicador. para los demas
reactivos de la prueba.

La primera prueba consta de 20 reactivos v el nifio tiene que marcar con una cruz el dibujo
Aue represente el concepto que el aplicador le diga (ejemplo: “marca lo que es profundo, el frasco
destapado, lo que no es un mueble™).

En la segunda prueba se le dan al nific 5 minutos para resolverla y se le dice que tiene en cada
fila seis dibujos. El de la tzquierda es el dibujo muestra; al que le sigue se ie ha quitado un
pedazo que el nifio tiene que buscar entre los cuatro dibujos restantes y marcarlo para que sea
igual al de la muestra. Esta parte tiene diez reactivos.

La tercera prueba es similar a la primera: consta de 20 reactivos y el nifio tiene que marcar el
concepto que el aplicador le ordene (ejemplo: “marca el cuadro dende hay mas de cuatro puntos:
el dibujo menor; la flor que estd en el centro™).

Las pruebas 4 y 5 constan de diez reactivos. pero en cada una hay mds de una respuesta
correcta: en ambas se les dan a los nifios 3 minutos para resolverla, En la prueba 4. el nifio tiene
que marcar el o los dibujos de la derecha que sean igual al de la figura muestra. En la prueba 5, el
nifio tiene que marcar ¢l o los dibujos de la derecha que estan en la misma posician que el dibujo
muestra {Ver anexo 1).

PUNTUACIONES

La puntuacion total de la prueba (P) es igual al niimero de aciertos (A) [(P=A)], ¥ equivale a
un total de 90 puntos maximo.

La puntuacion de las pruebas de comprensidn verbal. relaciones espaciales y conceptos
cuantitativos es el nimero de aciertos; esto es, un acierto por cada respuesta correcta (20, 10 y 20
respectivamente).

Las pruebas de constancia de forma y orientacidn espacial se califican asi:

*Dos puntos por cada reactivo, si se han marcado las figuras correctas y ninguna otra.
*Un punto si se ha marcado una o dos figuras correctas y ninguna otra.
*Cero puntos si se han marcado una o dos figuras correctas y una o mds incorrectas o si

solamente se han marcado figuras incorrectas.
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De este modo. las puntuacienes maximas que es posible obtener son:

COMPRENSION VERBAL 20 Puntos.
APTITUD NUMERICA 20 Puntos.
APTITUD PERCEPTIVA 50 Puntos.
RELACIONES ESPACIALES +

CONSTANCIA DE FORMA +
ORIENTACION ESPACIAL)
TOTAL: 90 Puntos.

NORMAS INTERPRETATIVAS

Las puntuaciones se deben interprelar de preferencia comparando al nifio con su
propic grupo (de acuerdo a sus percentiles). Se seleccionaron muestras de nifios espafioles de
varias provincias de Espafia v de escuelas publicas y privadas. La muestra fue de 1526 nifios de
ambos sexos. Presenta una tabla de Baremos para la obtencién del percentil que corresponde al
puntaje crudo obtenido para cada una de las cinco pruebas.

Es muy importante que las personas que utilicen los resultados de la Bateria tengan
presente que éstos no han de servir para establecer una ¢lasificacion inamovible de los nifios. Las
aptitudes que aprecian estas pruebas tienen caracter de “adquiridas™ lo cual significa que son
suceptibles de desarrollo. La intencidn basica es localizar a los nifios con retrasos para ayudarles
a alcanzar el nivel normal mediante actividades o programas de desarrollo de esos aspectos {De
la Cruz,1989).

CONFIABILIDAD Y VALIDEZ

Los estudios de contabilidad correspondientes al BAPAE se han realizado utilizando
una muestra de nifios de seis aifios de edad, escolarizados en colegios nacionales y pertenecientes
al primer curso de Educacion General Basica (EGB) en Espafia {Primero de primaria en
México). En la muestra se incluyeron, aproximadamente, el mismo nimerc de varones y
mujeres. Se presentan confiabilidades por cada una de las pruebas. CV:.79; RE: .83, AN: .82
CF: .91, OE: .B8 y el total fue de .94. La media total fue de 61.66 y una desviacion estandar de

1422
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El procedimiento utilizado ha sido el llamado de las dos mitades (o también pare-impares)
que consisic en correlacionar el niimero total de aciertos obtenidos en los elementos pares con el
que se ha obtenido en los impares. El resuliado obtenido se corrigio con la formula de Spearman-
Brown.

En cuanto a fa validez de la BAPAE. no se reportan estudios de este tipo por carecer de datos

empiricos para ello,

BATERIA EVALUADORA DE LAS HABILIDADES NECESARIAS PARA EL
APRENDIZAJE DE LA LECTURA Y LA ESCRITURA (BEHNALE)

Esta prueba esta basada (de hecho es una modificacion), en la prueba ABC de FILHQ,
cuyo objetivo es medir la "madurez” que los nifios presentan para el aprendizaje de la lecto-
escritura, El autor de la BEHNALE (Mora.1993) menciona que. aunque el test de FILHO tiene
una alta confiabilidad. ta validez prediciiva se pone en tela de juicio. amén de que cuestiona el
término de “madurez”, En este sentido. é| prefiere hablar de “habilidades” en lugar de madurez.
de tal forma que la puntuacion haga referencia a desempefio.

Es un instrumento de aplicacion individual, para nifios de 5 y 6 aios de edad gue cursan el 2o. de
preescolar y el primero de primaria. Para el disefi¢ de esta prueba. las habilidades basicas que se
consideran que integran ta posibilidad de aprender la lectura y la escritura son:

[} Coordinacién Visomotora

2) Memoria Motora

3) Percepcion y Discriminacion Visual

4) Vocabulario

S} Articulacién

6) Percepcion y Discriminacion Auditiva

7) Estructuracion Espacio-Temporal

8) Memoria Visual Inmediata

9) Memoria Auditiva y Logica Inmediata

1) Discriminacion Lateral
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PUNTUACIONES

La prueba 0 determina la lateralidad (de la mano. del ojo v del pie). v no se califica.

La pruebalmide Coerdinacion Visomotora (CVM). El nifio tiene que copiar 2 figuras debajo del
modelo. La puntuacidn maxima son 8 puntos (4 puntos para cada dibujo).

La prueba 2 mide Memoria Motora (MM). Aqui se le presenta al nifio, una por una 3 figuras
realizadas por el aplicador “en el aire™ (los ndmetos 3, 7 y 8); el nifio tiene que reproducirlas en
el aire y después en el papel. La puntuacién maxima son 9 puntos (3 puntos por cada figura).

La prueba 3 mide Percepcién y Discriminacién Visual (PDV). Esta prueba consta de 10 reactivos
y 1 ejemplo. El nifio tiene que tachar. entre 5 opciones. tas figuras que son iguales a la mostrada
en ¢l extemo tzquierdo. En los 5 primeros reactivos el nifio tiene que fijarse en que las figuras
sean iguales: al ilegar al reactivo 6. se lo dice que los dibujos son iguales y que tiene que
cncontrar fos que esten colocados en la misma pasicién. La prueba se interrumpe tras el fracaso
total en dos lineas consecutivas a partir de la sexta. Por cada figura correctamente tachada se le
otorgan tres puntos y se penaliza con 2 puntos cada signo distinto al modelo que haya sido
tachado.

La puntuacion maxima es de 90 puntes.

La prueba 4 mide Vocabulaio (V). Se le pide al nifio que diga el significado de cada una de las

siguientes palabras:

1. Coche 16. Cueva

2. Tenedor 17. Despreciar
3. Gorro 18. Sabor

4. Gato 19. Tarro

5. Flotador 20. Bocina

6. Flecha 21. Tela

7. Patin 22. Pena

8. Sillén 23, Protagonista
9. Canario 24. Aniversario
10. Freno 23, Atravesar

1 1. Puedo 26. Festejo




12. Precioso 27. Pérrafo

13. Borrar 28. Pensamiento
14. D¢ spertar 29. Amor

15. Brillar 30. Misterio

Se da por terminada la prueba tras 5 fallos consecutivos completando como minimo las 13
primeras. Cada elemento se puntia con 2, 1 6 0 puntos y la puntuacion maxima es 60 puntos.
La prueba 5 mide Articulacién (A). Aqui el nifio tiene que repetir cada una de las 10 palabras que

el examinador lo diga. Las palabras son:

1. Contrarrevolucién 6. Inspeccion

2. Farmacolégico 7. Ineludible

3. Trasatlantico 8. Extirpar

4. Satrapa 9. Estragirita

5. Horroroso 10.Consuetudinario

Se asigna | punto por cada palabra correctamente articulada. La puntuacién maxima es de 10
punos. La prueba 6 mide Percepcion y Discriminacién Auditiva (PAD). Se le pide al nifio un
gjemplo {con la palabra CA-SA) y después se procede a realizar la prueba. El nific tiene que
repetir 10 veces la palabra o el enunciado dicho por el evaluader. El nifio tiene que dar una
palmada por cada silaba del enunciado al mismo tiempo que la pronuncia. Los reactivos son:

1. CAS-TI-LLO

2. MI-CAS-TI-LLO

3. MI-CAS-TI-LLO-DE-CAR-TON

4. MI-CAS-TI-LLO-DE-CAR-TON-SE-ROM-PE

Se asignan las puntuaciones de la siguiente manera;

No. de repeticiones Reactivos 1 02 Reactivos 3 0 4
1 1 punto 2 puntos
De2a4d 2 puntos 4 puntos
De3a9 3 puntos 3 puntos

10 4 puntos 8 puntos
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La punmacion maxima es de 24 puntos,

La prueba 7 mide Estructuracién Espacio-Temporal (EET). Aqui el nifio tiene que copiar las
estructuras como se presentan en el ejemplo (prime:a fila: raya. nada, raya; segunda fila: circulo.
raya. nada; tercera fila: circulo, raya. circulo, cruz. nada; cuarta fila: circulo, raya. circulo, cruz,
circulo, cruz, nada). No se pasaré a la cuarta estructura sin haber superado la tercera. Se califica
de la siguiente manera:
Linea 1

*| punto por estructura correcta y bien aislada (flanqueada por un espacio).

*1/2 punto si la estructura es correcta pero mal aislada (s6lo lo esta por un lado o no lo esta).

*Sino se ha respetado ningiin espacio, poner un cero.
Linea2

* 2 puntos por estructura correcta y bien aislada.

* | punto por la estructura correcta y mal aislada.
Linea 3

* 3 puntos por estructura correcta y bien aislada,

* 1.5 puntos por estructura correcta y mal aislada.

Linea 4

* 4 puntos por estructura correcta y bien aislada.

* 2 puntos por estructura correcta y mal aislada,
La puntuacién maxima es de 48 puntos.
La prueba 8 mide Memoria Visval Inmediata (MVI]). Se le ensefia al nifio un dibujo durante 45
segundos y se lo dice que lo observe bien para que. después pueda decir lo que ha visto. Se le
asigna 1 punto por cada objeto recordado. La puntaacion maxima es de 10 puntos.
La prueba 9 mide Memoria Auditiva Logica Inmediata (MALI). Esta prueba consiste en comtarle
al nifio un pequefio cuento v decirle que lo escuche bien y con atencion porque al final se le harin
unas preguntas. Inmediatamente después de la narracion se le hacen 7 preguntas. Se otorgan 2
puntos por cada respuesta correcta y al criterio del evaluador 1 punto por alguna respuesta
parcial. La puntuacién méaxima es de 14 puntos.

Puntuacién Total Maxima: 249 puntos.
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NORMAS INTERPRETA TIVAS

Una vez obtenidas las puntuaciones de cada una de las pruebas. se consulta los baremos
para obtener los centiles y eneatipos correspondientes para cada una de las pruebas. En los
baremos se presentan los datos normalizados tanto de hombres come de mujeres v para el grupo
total.Jguaimente. se han obtenido para cuatro grupos de lateralidad, desprecidndose les
ambidiestros.dado que en la muesira fueron sélo dos sujetos.
CONFIABILIDAD

Para la obtencién del coeficiente de confiabilidad total se ha seguido el procedimiento de
hallar en primer lugar los coeficientes de confiabilidad para cada una de las subpruebas que
componen la Baeria. por el método del coeficiente Alfa. Los valores en general fueron altos.
especialmente el Indice Total que fue de .88 vy una desviacion tipica de 24.38.
VALIDEZ

La validez de la Bateria ha sido estimada desde dos aspectos: la validez de contenido y ta

validez predictiva. Para la validez de contenido se ha utilizado como medio para estimarla el de
la validez factorial. realizindose para ello un andlisis factorial segin el método de factores
principales para la solucion directa y rotacion Varimax. El porcentaje de varianza explicada es:
factor 1= 14.26%, factor 1[=11.88 y factor ITI=11.28, el total de varianza explicada por los tres
factores es= 37.42.
La validez predictiva se estimé con el objeto de determinar hasta qué punto es posible predecir el
éxito que los nifios van a alcanzar en el aprendizaje de las habilidades lectoescritoras, a partir de
los resultados obtenidos en la Bateria. Se eligi6 la media de 136 como punto de corte a partir del
cual se pronostica el ¢xito en el futuro aprendizaje o el fracaso. Todo ésto se efectud con una
poblacion experimental de 250 sujetos. El indice de concordancia o de acierto en el prondstico

obtenido es de 0.6752, es decir, el 67.52 % de las predicciones realizadas fueron coincidentes.

METODO DE EVALUACION DE LA PERCEPCION VISUAL FROSTIG Il (DTVP-2)
La Dra Frosting se propuso elaborar este método para explorar el desarrollo de cinco
areas de percepcion visual: Coordinacion motora de los ojos. Discernimiento de figuras,

Constancia de figuras, Posicion del espacio y Relaciones espaciales. Ella y sus colaboradores
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postulan que cada una de las cinco habilidades se desarrcllan en forma relativamente
independiente de las otras y que deben existir relaciones especificas entre ellas y la capacidad del
nifio para aprender y adaptarse. No se considera que este cinco habilidades sean las Gmicas
involucradas en el proceso total de la percepeion visual, pero se les consideré como partes muy
importantes de dicho proceso y de preponderancia particular en el desenvolvimiento escolar. La
elaboracién preliminar del método se inicié en 1958. Esta prueba la usaron ampliamente para
estudiar las caracteristicas de la percepeion visual, para determinar los efectos del entrenamiento
en percepcion visual e identificar nifios con desdrdenes perceptuales. Lamentablemente, los
descubrimientos colectivos de las investigaciones sugieren que el DTVP tenia serios efectos que
requerian corregirse.

Entre los principales problemas encontrados se pueden identificar que a pesar de que ias
puntuaciones eran validas. las confiabilidades asociadas con las sub-pruebas eran tan bajas que
no permitian una interpretacidn segura. También se descubrié que las sub-pruebas no eran
independientes. En suma. se¢ emitieron juicios de inaceptable en las categorias de datos
normativos, confiabilidad y validez.

Las consideraciones de estas revisiones v los juicios emitidos, inspiraron a Hammill.
Pearson y Voress (19935) a desarrollar el DTVP-2, la segunda edicién de la prueba original.

En la primera versién el método consta de tinco pruebas, midiendo cada una de ellas las
habilidades relacionadas con cada una de las dreas especificadas. Las pruebas 1. IIl y 1V
unicamente requieren reconocimiento, ia prueba 1 requiere habilidades motoras dpticas sencillas
y la prueba V requiere copiado.

La version nueva del DTVP-2 es una baterla de ocho sub-pruebas que miden habilidades
visomotoras asi como habilidades visuales diferentes aunque relacionadas entre si. La bateria.
que estd disefiada para usarla con nifios de 4 a 10 afios dedad, tiene confiabilidad y validez
establecidas empiricamente. La muestra normativa consta de 1972 nifios residentes en 12 estados
de los Estados Unidos de Norteamérica. Las pub-pruebas del DTVP-2 fueron edificadas
conforme a los constructos sobre percepcion visual a los que se adhiere Frostig. Cada una de las
sub-pruebas mide un tipo de habilidad perceptovisual que se clasifica facilmente como posicién

en el espacio, constancia de forma, relaciones espaciales o como figura-fondo. Ademas cada



58

subprueba se clasifica bien como de respuesta motriz reducida o como de respuesta motriz
realzada.
L.as ocho sub-pruebas que incluye el DTVP-2 sc describen a continuacion:

Sub-prueba 1.Coordinacién ojo-mano. Se solicita a los nifios que dibujen una linea continua
dentro de una banda ancha y recta. Las bandas subsecuentes son cada ver mds delgadas v
tortuosas (con angulos o curvas).

Sub-prueba 2. Posicidn en et espacio. Se fes muestra a los nifios una figura come estimulo v
se les indica que seleccionen la figura exacta de una serie de figuras similares pero diferentes.
Esto es estrictamente una tarea de igualacién.

Sub-prueba 3.Copia. Se muestra a los nifios una figura simple y se les indica que la dibujen
en una hoja de papel. La figura sirve como modelo para el dibujo, Las que siguen son cada vez
mas complejas.

Sub-prueba 4. Figura-fondo. Se muestran las figura estimulo a los nifios y se les indica que
descubran tantas de ellas como puedan en una pigina donde se encuentran ocultas en un fondo
confuso v complejo.

Sub-prueba 5. Relaciones espaciales. Se muestra a los nifios una rejilla de puntos espaciados
de manera uniforme. Las lineas dibujadas conectan algunos puntos para formar un modelo. Se
les da a los nifios una rejilla en blanco con el mismo nimero de puntos y se les indica gue
reproduzcan el modelo representado en la primera conectando los puntos adecuados en la
segunda.

Sub-prueba 6. Cierre visual. Se muestra a los nifios una figura estimulo y se les indica que
seleccionen la figura exacta de una serie de figuras incompletas. Para completar la igualacion. los
nifios tienen que llenar mentalmente lo que falta en las figuras de la serie.

Sub-prueba 7. Velocidad visomotora. Se muestran a los nifios a) cuatro disefios geométricos
diferentes. dos de los cuales tienen sefiales especiales. ¥ b} una pagina completamente llena con
los cuatro disefios, ninguno de los cuales estd marcado. Lo que tienen que hacer es dibujar las
sefiales en tantos disefios apropiados como sea posible en un periodo de tiempo establecido.

Sub-prueba 8. Constancia de forma. Se muestra a los nifios una figura estimulo y se les pide

que la encuentren en una serie de figuras. En la serie. la figura blanco diferira en tamafio.
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posicion o sombreade (o en todos estos rasgos juntos) v puede estar oculla en un fonde
distractor. Las pruebas se aplican en el siguiente orden: 1} coordinacién ojo-mano, 2) posicién en
el espacio. 3) copia, 4) figura-fondo, 3) relaciones espacizles. 6) cierre visual, 7) velocidad
visomotora y 8) constancia de fonna. Cada sub-prueba tiene cierta implicacién motriz. Una
respuesta motriz reducida incluye a las sub-pruebas de posicién en el espacio, figura-fondo.
cierre visual y constancia de forma. Una respuesta motriz realzada incluye coordinacion ojo-
mano, copia, relaciones espaciales y velocidad visomotora. Las sub-pruebas de respuesta motriz
reducida se presentan en un cuadernillo y las sub-pruebas de respuesta motriz realzada en el
protocolo.
La duracion de la aplicacion de la prueba completa es entre 30 y 60 minutos aproximadamente.
ElI DTVP-2 no tiene basales. se comienza con el reactivo 1 en cada sub-prueba, Se aplican todos
los reactivos de las sub-pruebas 1 y 7 (Coordinacidn ojo-mano vy Velocidad visomotora.). En las
otras seis pruebas. se continua el examen hasta alcanzar un tope. En las sub-pruebas 2.4.6 y 8
(Posicion en el espacio, Figura-fondo, Cierre visual y Constancia de forma) el tope es el punto en
donde el nifio falla consecutivamente tres de cinco reactivos. En las sub-pruebas 3 v 5 (Copia v
Relaciones espaciales) el tope es el punto en donde el nifio obtiene una calificacidén de 0 en tres
reactivos consecutivamente.
PUNTUACIONES
La puntuacion para cada subprueba es la siguiente: 1) Coordinacion ojo-mano. Cada reactivo
numerado en esta sub-prueba estd dividido en segmentos separados marcados con letras. El
nifio acumula puntos por su ejecucion en cada segmento sefialado con letras. Para el reartivo 1.
se gana ! punto por cada segmento en el que la linea del nifio no se extienda mas alla de los
limites del segmento. Si la linea del nifio sobrepasa los limites del segmento, se le acreditan 0
puntos. También. si el nifio levantd su lapiz (es decir. se rompi6 la continuidad de la linea) en
cualquiera de los segmentos, la calificacién del segmento es 0. En los reactivos 2, 3 y 4 €l
camino gris es mas angosto que el del reactivo 1. y se colocan lineas adicionales en ambos
lados del camino. Estas lineas adicionales forman intervalos que se usan para calificar. El
camino esta dividide en segmentos de una pulgada. Por cada segmento en el que la linea del

niflo queda dentro del camine angosto gris, se gana 4 puntos. Por cada segmento en i que la



60

linea del nifio se desvia del camine gris dentro de un intervalo adyacente va sea arriba o abajo
del central. se reducen puntos. La linea se considera “en un intervalo adyacente™ si puede verse
un espacio en blanco entre la marca del ldpiz v 1a .inea del camino. Cualquier segmento en el
que pueda decirse que el nifio levantd el 1apiz se cal:fica con 0 puntos.

2) Posicidn en ¢l espacio. Las respuestas correctas se enlistan bajo los cuadros numerados de la
seccion posicon en el espacio de la forma de registro del perfil/exarninador. Conforme el nifio
seffale las respuestas se registra 1 o 0. Si la respuesta del nifio es igual a la clave de respuesta. se
registra I: en caso contrario se registra 0. La puntuacién cruda es la suma de las calificaciones
de todos los reactivos.

3) Copia. En la calificacion de ésta sub-prueba, el nifio puede recibir (), 1 o 2 puntos en cada
reactivo. Las alteraciones del tamafio (es decir, dibujos mas grandes o pequeiios que el
estimulo) no afectan la calificacién. En el manual de la prueba se presenta una guia de
calificacién para cada una de los dibujos a copiar. De acuerdo a la guia se le otorga el puntaje
comespondiente.

4) Figura-fondo. De acuerdo con la respuesta del nifio, se puede anotar 1 o 0. Para recibir un
punto, el nifio debe indicar todas las formas apropiadas y no indicar ninguna de otra forma. En
otras palabras. para pasar el reactivo la respuesta del nifio debe ser exactamente igual a la
respuesta dada. L.a puntuacién cruda para esta sub-prueba es el nimero total de reactivos que el
nifio contestd correctamente.

5) Relaciones espactiales. En los casos donde el nifio no hace un esfuerzo obvio para copiar el
disefio. el reactivo se califica con 0. Los intentos razonables para copiar el disefio son
computados contando el nimero de puntos que el lapiz del nifio toca y gue se apegan al
estimulo presentado. El mimero total de puntos tocados correctamenie se registran en la forma
de registro. Se califica con un punto por cada punto tocado correctamente.

6) Cierre visual. Las respuestas del nifio se registran confonne las vava dando, yaseacon 1 o ¢
puntos. La puntuacién cruda para esta sub-prueba es el nimero de reactivos contestados
correctamente. En otras palabras. se suman todos los numeros de los cuadros,

7) Velocidad visomotora. Se acredita un punto por cada sefial correcta dentro de 1a figura. Si las

sefiaies salen de los limites de la forma, no se otorga el punto. No se restan puntos por las
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sefales colocadas incorrectamente. La puntuacion cruda del nifio es simplemente el numero

total de sefiales colocadas correctamente,

8) Constancia de forma. Cada reactivo se califica con 0 o 1. Los nifios obtienen un punto por

cada reactivo correcto. Conforme el nifio dé sus respuestas, se registran con | o 0. Para obtener

uun punto, la respuesta del nifio debe coincidir £xactatnente con la respuesta dada en la forma.

La puntuacién cruda para esta sub-prueba es el numero total de reactivos contestados

correctamente.
NORMAS INTERPRETATIVAS

Una vez obtenida la edad exacta y las puntuacicnes crudas de cada subprueba. éstas se
convierten en equivalentes de edad. en puntuaciones estindar v percentiles, usando las tablas
normativas que se encuentran en el manual de fa prueba. Después se obtienen las puntuaciones
crudas de los compuestos sumando las puntuaciones crudas de cada una de las subpruebas. Con
estos puntajes se obtienen los cocientes, 1os percentiles y su equivalente de edad de los siguientes
compuestos: Percepcion Visual General (PVG). Percepcion Visual con Respuesta Motriz
Reducida (PMR) y de Integracién Visomotora (IVM).
CONFIABILIDAD
La confiabilidad de la prueba se examind por medio de tres tipos de distorsion a) muestreo

de contenido (confiabilidad de la consistencia interna), b) muestreoc de tiempo y ¢) entre
calificadores. Para el primero se utilizé el método del coeficiente alfa de Cronbach. Se
seleccionaron al azar cien protocolos de cada intervalo de edad de un afio (de 4 a 10 afios) de la
muestra normiativa. Las cifras de alfa promedio de las sub-pruebas son aceptables estando dentro
de un rango de .83 a.95. Todas las medias de los alfas de los compuestos estan en los .90. Para el
segundo tipo se usé la técnica de test-retest. Los valores se encuentran entre el rango de .82 a .92
en la sub-pruebas. En los compuestos entre .92 y .95. En el tercer tipo, dos individuos calificaron
de manera independiente con .88 los protocolos llenos de]l DTW-2. Los protocelos pertenecian al
mismo nifio utilizado en el estudio test-retest. Los resultados de las puntuaciones se
correlacionaron con las sub-pruebas del DTVP-2, Los coeficientes son .93 (OM), .97 (PE. .92
(CO), .97 (FF), .94 (RE), .98 (CV), 93 (VVM y .99 (CF).
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La validez de la prueba se analizé considerando tres tipos de validez relacionados entre si:
de comtenido. validez relacionada con el criterio v de constructo.
En la de contenido se ofrecen dos demostraciones. Primero, se presenta un fundamento para los
contenidos y formatos de las subpruebas. Segundo. la validez de los reactivos se demuestra
empiricamente mediante los resultados de procedimientos de analisis de los reactivos utilizados
durante las etapas de desarrollo de la construccion de la prueba para elegir los reactivos.

La validez de criteric se usa para comparar una prueba con una medida valorada que
tenga caracteristicas similares (validez concurrente). En la DTVP-2 la validez concurrente se
investigd correlacionando las puntuaciones de sus compuestos y sub-pruebas con las
puntuaciones totales del Motor-free Visual Perception test (MVPT) y con el Developmental Test
of Visual-Motor Intogration (VMI).

En la validez de constructo se analizaron seis construcios considerados fundamentales »

seis preguntas refacionadas que pueden ponerse aprueba.

ESCALAS McCARTHY DE APTITUDES Y PSICOMOTRICIDAD PARA NINOS
(MSCA)

El objetivo de las Escalas McCarthy de Aptitudes y Psicomotricidad para nifios (MSCA) es el
determinar el nivel intelectual general de nifios en edades tempranas, asi como “los puntos
fuertes y débiles™ en las variables aptitudinales mas importantes. Estas escalas permiten obtener
puntuaciones o indices (derivados de una observacidn sistemdtica), de diferentes conductas
cognitivas y motoricas en seis escalas: Verbal, Perceptivo-Manipulativa, Numérica, General
Cognitiva o Indice General Intelectual. Memoria y Motricidad. Se espera que estas evaluaciones
de dreas importantes permitan una mejor comprension de los sujetos, tanto de los nifios normales
como de aquellos que tienen deficiencias en el aprendizaje. El MSCA es aplicable a nifios de
edades comprendidas entre dos afios y medio v ocho afios y medio. Es un instrumento de
aplicacidn individual.

El MSCA tiene 18 tests independientes que evalian las variables aptitudinales del sujeto en

ciertas areas importantes. Los tests han sido sgrupados en las seis escalas mencionadas
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anteriortnente. El contentdo de las tres primeras escalas no se solapa y cuando se consideran
conjuntamente constituyen la Escala General Cegnitiva: es decir. la relacidn entre las cuatro
primeras escalas es la siguiente:

V+PM+N=GCI
(INDICE GENERAL COGNITIVO)

En cada una de las seis escalas, la puntuacion directa del sujeto se transforma en una
puntuacidn tipica denominada indice (Indice Verbal, Indice Perceptivo-Manipulative, etc.), con
una medida convencional de 50 v desviacién tipica de 16. A continuacion se describen cada una
de las seis escalas.

Escala Verbal (V)

Los tests que constituyen esta escala evallan la aptitud del nifio para expresarse
verbalmente, asi como la madurez de sus conceptos verbales. Se le pide que responda con una
palabra, frase o parrafo a muy diferentes elementos que exigen procesos mentales como
memoria de pequedos o amplios contenidos, pensamientos divergentes y razonamiento
deductivo.

La aptitud verbal, tal como ha sido evaluada por las escalas tradicionales, ha demostrado ser un
excelente predictor de los resultados escolares. La descripeion de los tests que componen esta

escala es la siguiente:

Test Descripcién

3.-Memoria pictérica | Recuerdo del nombre de objetos representados en una lamina.

4.-Vocabulario Identificacion de objetos corrientes (Parte 1) y definicion de palabras
(Parte [I).
7.-Memoria Verbal Repeticion de series de palabras y frases (Parte I) ¥ del contenido de un

cuento leido por el examinador (Parte 11).

15.-Fluencia Verbal Enumeracién, durante 20 segundos, de todos los nombres posibles dentro
de una categoria.

17.-Opuestos Terminacion de frases con el opuesto de un adjetivo.

Escala Perceptivo-Manipulativa (PM).
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Estd formada por tareas de tipo ludico que no exigen del nifio respuestas verbales, v
evalian su capacidad de razonamiento mediante la manipulacién de materiales. Pone en ejercicio
aptitudes como la imitacion. la clasificacidn légica v la organizazién visual en diferentes tareas
espaciales. perceptivo-visuales y conceptuales. La aptitud verbal esta solo implicada en el sentido

de que el nifio tiene que comprender las instrucciones verbales del examinador .

Test Descripcion
1.-Construccion con cubos Copia con cubos de wuna estructura construida por el
examinador.
2.-Rompecabezas Ensamble de piezas planas para formar el dibujo de un animal o
alimento.
6.-Secuencia de golpeo Repeticién en un xilofono de una secuencia de notas tocadas

por el examinador.

8.-Orientacion derecha-izquierda | Conocimiento de la derecha izquierda de las cosas,
principalmente del mismo sujeto (para nifios de cinco aftos en

adelante).
12.-Copia de dibujos Copia de dibujos geomérricos.
13.-Dibujo de un nifio Ejecucion del dibujo de un nifio de su mismo sexo
18.-Formacidén de concepios Clasificacion de piezas con los criterios de tamafio, color y
forma.

Escala Numérica (N).
Esta escala evalia en el nifio su facilidad para los numeros v su comprensién de términos

cuantitativos. Su contenido esta muy relacionado ¢on los intereses de los nifios, v la solucién de
cada elemento requiere un slo paso y no un proceso secuencias.
Por tanto, la Escala Numérica intenta mdas evaluar la “aptitud” numérica del sujeto que

explorar e] limite superior de su habilidad para el cileulo.

Test Descripcion

5.-Calculo Cuestiones que implican informacion numérica o célculos
aritméticos simples.

14.-Memoria Numérica Repeticion de series de digitos en el orden presentado por el
examinador (Parte 1) y en orden inverso (Parte 11).

16.-Recuento y distribucién | Formacion de grupos iguales con cubos.




Escata General Cognitiva (GC).
Estd constituida por todos los tests que forman las Escalas V. PM y N.Todas estas tareas

son de naturateza cognitiva y, en su conjunto, permiten una evaluacion de los procesos mentales
generales del sujeto. Sélo existen tres tests de las Escalas McCarthy {Coordinacion de piernas.
Coordinacién de brazos y Accién Imitativa) no incluidos en la Escala GC. perque implican mas
una actividad motora que una aptitud cognitiva.

E! indice General Cognitive (IGC) obtenido por un nifio muesira su nivel intelectual en
relacion con el de otros sujetos de su misma edad cronoldgica. En la Escala McCarthy se ha
evitado deliberadamente emplear el concepto CI, a causa de las deficientes interpretaciones que
ha tenido el concepto y de las desafortunadas connotaciones con las que ha venido asociado.

EL IGC se presenta como una indicacién del desarrollo de los procesos mentales del nifio
en un memento dadoe de su vida; no debe interpretarse como inmutable en un determinado sujeto.
ni considerarlo tampoco como un reflejo de sélo los factores genéticos o sélo los factores
ambientales. Mas bien el 1GC representa la capacidad del nific para integrar los aprendizajes
acumulados y adaptarlos a las tareas del MSCA cuando se le aplican los tests.

Este indice tiene su maxima utilidad cuando se le considera en el contexto de los indices de
las otras cinco escalas. Es e} perfil de las puntuaciones del sujeto: mas que cualquier puntuacion
especifica. lo que cuenta es su madurez general (en comportamiento v desarrollo} en las greas
intelectual y de motricidad, a la vez que sefiala sus puntos fuertes y débiles en dichos aspectos.

Escala de Memoria (Mem)

Cada uno de los tests que componen esta Escala evalua en el nifio la memoria de materias o
contenidos de pequefia amplitud. Memoria pictérica y Secuencia de golpeo presentan.
simultaneamente. estimulos visuales v auditivos; Memoria verbal v Memoria Numérica solo
incluyen estimulos auditivos. La medida de la memoria en dos modalidades (se requieren
respuestas verbales v no verbales. v utilizan diferentes estimulos: dibujos. notas musicales.
palabras y numeros). permite una evaluacion extensiva del nifio en esta importante dimension

aptitudinal.
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Las puntuaciones en las tareas nemotécnicas estdn determinadas. parciaimente, en funcién
de la capacidad del nifio para abordar el contenido especifico a memorizar. Por ejemplo. la
puntuacién de Memoria Verbal suele relacionarse con el cogiunto de las aptitudes verbales, v la
de Memoria Numérica con la facilidad para los niumeros. Por esta razén. los tests de esta escala
puntian también en las Escalas V, PM y N.

Tests de Memoria

3.-Memoria pictorica (Incluida en V y GC).

6.-Secuencia de golpeo (Incluida en PM y GC).

7.-Memoria Verbal, Partes 1 y II (Incluida en V v GC).

14.-Memoria Numérica, Parte | y Il (Incluida en N v GC).

Escala de Motricidad (Mot).

Estos tests evaldan la coordinacion del nifio en la ejecucion de diferentes tareas motoras
finas y gruesas. Coordinacién de piernas, Coordinacion de brazos y Accion imitativa permiten
evaluar |a aptitud motora nofina. mientras que Copia de dibujos v Dibuje de un nifio (que tienen
bastante contenido cognitivo y, por tanto. estan incluidas también en las escalas PM y GC) miden
la coordinacién motora fina que se pone de manifiesto a través de la coordinacion manual v la
destreza digital.

El indice de motricidad del nifio refleja su nivel de desarrollo y es un dato vital para
complementar la imagen revelada por el 1IGC y por los indices especificos en las areas cognitivas.

A contintiacién se relacionan los tests que componen la escala con la descripeion de los
que pertenecen exclusivamente a ella.

Tests Descripcion

9.-Coordinacion de piernas Actividades que implican las extremidades
inferiores. tales como andar hacia atris o
permanecer sobre un solo pie.

10.-Coordinacién de brazos Activilades que exigen botar una pelota (Parte 1),
recogar un objeto arrojado hacia el sujeto (Parte 1)
y lanzar un objeto a través de un agujero de un
blanco (Parte IID).

11.-Accion imitativa Copia de movimientos simples, tales como
entrelazar las manos o mirar a través de un tubo.
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12.-Copia de dibujos (incluida en PM y GC)

13.-Dibujo de un nifio (incluida en PM y
GC)

Observaciones sobre lateralidad,

Existen varios elementos de la Escala de Motricidad utilizados también para evaluar
aspectos especiales de la lateralidad. Hay cuatro observaciones de la dominacién, de una o ambas
manos, tomadas durante la aplicacién de los tests; el examinador anota la mano preferente con
que el nino bota la pelota, recoje y arroja la bolsa o dibuja. Con esta informacién se clasifica al
nifio en Dominancia estabiecida (diestro o zurdo) 0 Dominancia no establecida. De igual manera
existen diversas actividades para determinar la preferencia de una mano, un pie, un ojo, eic. Por
estos juicios. las Escalas McCarthy son s6lo es un instrumento de discriminacion previa que
permiten sugerir un examen mas especifico e intenso.

PUNTUACION Y NORMAS INTERPRETATIVAS

Una vez terminada la evaluacion, se hace e] recuento de cada una de las escalas, se saman
los puntajes asignados en cada reactivo y se anotan en la hoja de respuestas en donde dice Total.
En cada una de la sub-pruebas se especifican los criterios de asignacién de los puntos de acuerdo
a la respueta dada por el sujeto. Por la extension de las sub-pruebas y la gran variedad de los
criterios de la puntuacién sélo se describird de manera muy general la calificacion (para mas
detalies se deberd consultar el manual de la prueba). Si la casilla estd sombreada esa es la
puntuacion final, si estd blanca se muliiplica por el factor indicado en la hoja de respuestas para
obtener las puntuaciones directas compuestas o ponderadas y se anotan tanto en la hoja final del
cuadernillo como en la primera hoja, en el resumen de las puntuaciones.

Con las anteriores puntuaciones. se buscan las puntuaciones tipicas o indices para cada
escala. de acuerdo a la edad correspondiente del nifio. Se anotan estos indices o puntuaciones y
se traza ¢l perfil correspondiente.

A continuacién. sumando las tres puntuaciones de las escalas V. PM y N, se obtiene la

puntuacion directa de la Escala General Cognitiva; se busca su puntuacién tipica correspondiente
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v se da la interpretacion adecuada de acuerdo a la edad del nifio (x=100 y s=16). Posteriormente
se obtienen los centiles correspondientes a cada uno de los indices de las diferentes escalas.
pudiendo de esta manera comparar la ejecucion del nifio entre las diferentes escalas. asi como
saber en qué centil se ubica el nifio de acuerdo a su ejecucion en cada escala. Por tltimo, se
obtiene. de acuerdo al GCI, la edad mentai del sujeto.
INTERPRETACIONDEL IGC Y OTROS INDICES DE LAS ESCALAS

El 1GC es una puntuacion tipica, no un cociente, con una media de 100 y una desviacién
tipica de 16. Un nifio que obtiene un CGI de 100 tiene un nivel general cognitive de tipo
promedio en relacion con los nifios de su misma edad.

Los indices de las Escalas Verbal. Perceptivo-Manipulativa, Numérica, Memoria y de
Motricidad. son puntuaciones tipicas con una media de 50 v una desviacién tipica de 10.

Se proporciona la correpondencia entre los indices v las puntuaciones centiles para poder
comparar de esta manera el valor de IGC y los demas indices en base a su puntuacion centil.

Por otra parte, también se proporcionan las edades mentales correspendientes a los valores
1GC para los diferenies grupos de edad.

CONFIABILIDAD

En la MSCA se resaltaron los coeficientes de consistencia interna y estabilidad, asi como
los errores tipicos de medida. Se obtuvieron los coeficientes de confiabilidad en cada uno de los
10 grupos nermativos, basados principalmente en los resultados de una sola aplicacién. Los
coeficientes de confiabilidad “dos mitades”™, se corrigieron mediante [a férmula Spearman-
Brown, calculdndose en aquellos tests en los que era apropiado el procedimiento, y su valor se
introdujo en la formulacion de Guilford. En pruebas como las de memoria, orientacién derecha-
izquierda y dibujo de un nifio, el procedimiento no fue apropiado. En este caso se obtuvo datos
mediante el test-retest.

El coeficiente promedio obtenido para los diez grupos fue de .93. correspondiendo a la
Escala General Cognittva. Los promedios en las demas escalas varian de .79 a.88.

En cuanto al Error Tipico de Medida (ETM) el obtenide eﬁ la Escala Verbal es
aproximadamente 3 puntos. La Escala General Cognitiva es de 4.1 puntos, y en las demas escalas

varia de 3.4 a 4.7 puntos.
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VALIDEZ
Los datos de validez que se proporcionan se refieren al estudio de las correlaciones entre
las seis escalas del MSCA y los Tests de Ejecucion Metropolitan, Edicién 19770, primaria 1.
Forma F. Las puntuaciones se disponen para una estimacion de la efectividad de las escalas
MSCA como predictivas de los resultados generales del primer grado de la ensefianza primaria.
Los Indices del MSCA correlacionan significativatnente con la mayoria de las puntuaciones de

rendimiento.

PRUEBAS DE DIAGNOSTICO PREESCOLAR
Las pruebas de Diagnéstico Preescolar (De la Cruz, 1991) es un instrumento de
aplicacién individual v colectiva. con referencia a la norma, que mide los aspectos para el
aprendizaje escolar: Verbal, numérico, memoria, percepcién visual y coordinacién visomotora.
Se aplica a nifios que cursan ef dltimo afio de preescolar. La prueba se puede encontrar en dos
cuadernillos A y B; se aplican conjuntamente o por separado.
Cuademillo A:
prueba verbal
prueba de conceptos cuantitativos
prueba de memoeria auditiva
prueba de percepcion visual: Constancia de forma.
Cuaderniilo B:
prueba de posiciones en el espacio
prueba de orientactén espacial
prueba de coordinacién visomotora
prueba de percepcion visual: figura-fondo.,
Las pruebas al aplicarse de forma colectiva, se deben tomar algunas medidas especiales
cuando se trata de nifios muy pequefios. por ejemplo; dividir la clase en grupos de 10 nifios para

un control perfecto de su comportamiento.

R
‘ ?ﬁ_ (A via iUTECK
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PUNTUACIONES
Cuadernillo A

Pruebas | y 2 (verbal y cuantitativa). Se anota un pu:to por cada respuesta correcta, incluyendo

la del ejemplo.
1 punto = resp. correcta
0 puntos = resp.incorrecta

Prueba 3 (memoria auditiva). Se suma un punto por cada figura correctamente sefialada, y se
resta del total un punto por cada una que se haya marcado.

Prueba 4 {Constancia de forma). Se suma un punto por cada respuesta correcta (flor o cisne
tachados que sean iguales al modelo), y se resta del total un punto por cada errer cometido (flor o
cisne marcados que no sean iguales al modelo).

Cuadermnillo B

Prueba 1 (Posiciones en el espacio). Se anotan dos puntos por cada elemento contestado
correctamente. es decir. siempre que se¢ hayan marcado todas y. unicamente, las figuras que estan
en la misma posicion que la primera. Si se ha marcado solamente una de las fipuras colocadas
igual que la primera, la puntuacién serd 1, y si no se ha marcade ninguna, se han marcado
Jjustamente fuguras correctas e incorrectas o s6lo las incorrectas, la puntuacion es de cero (0).

Prueba 2 (Orientacion espacial). Se, anotan dos puntos por cada dibujo bien copiado, 1 punto
por cada reproduccidn correcta pero incompleta (] menos el 50% del dibujo bien realizado),
desplazada o de tamafio distinto al modelo. Niveles de realizacion inferiores a éstos, se puntilan
como cero {0).

Prueba 3 (Coordinaciéon visomotora). Se anotan 2 puntos por cada realizacién cortecta v
completa (linea trazada sin levantar el lapiz del papel mas de una vez. situada claramente entre
las lineas-guia). 1 punto por realizaciones parcialmente incorrectas (trazados con curvas que
lleguen a tocar. sin sobrepasar las lineas-guia y un maximo de dos levantamientos del lapiz). Si
se traspasan las lineas-guia, y si se ha levantado el lapiz del papel mis de dos veces o no se ha

terminado el trazado, la puntuacion del elemento es cero (0).
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Prueba 4 (Figura-fondo). Se anota 1 punto por cada figura repasada correctamente, v se
descuenta 1 punto por cada una que se repase indebidamente {(P=A-E). Si el nifio repasa
sistematicamente tas lineas que constituyen el fondo del dibujo, la puntuacion es cero (0).

Para la calificacién de las pruebas, se incluye un modelo correccidén con las contestaciones
correctas marcadas. Ademads se incluyen ejemplos de vatoracién de 2, I 6 0 puntos.

Las puntuaciones maximas de las pruebas son las siguientes:
Verbal ............... 16 puntos
Conceptos cuantitativos . 14 puntos
Memoria auditiva ....... 7 puntos
Coordinacion visomotora... [2 puntos
Aptitud perceptiva ... ... 51 puntos
NORMAS INTERPRETA TIVAS

Estas puntuaciones informan el nivel de desarrollo alcanzado por el nifio en algunas aptitudes
que influyen en el aprendizaje. Una puntvacion baja en el test debe considerarse como una
informacidn sobre los aspectos que necesitan trabgjar mediante ejercicios o tareas dificiles para
reforzar el desarrollo del nifio.

CONFIABILIDAD
En ésta prueba los coeficientes de contabilidad se han calculado sobre una muestra de
nifios de cinco afios de edad, escolarizados, pertenecientes al segundo curso de preescolar. En
esta muestra se incluyeron, aproximadamente, el mismo nimero de varones y mujeres. Para
calcular los coeficientes se ha utilizado ¢l procedimiento llamado “las dos mitades” (o también
“pares-impares”), que consiste en correlacionar el total de aciertos obtenidos en los elementos
pares con el total obtenido en los impares; el resultado se cotrigié con la férmula de Spearman-
Brown.
VALIDEZ
En el caso de la validez de la prueba se realizé un estudio de validacion sobre una muestra
de alumnos de segundo curso preescolar, niftos y nifias. con edades comprendidas entre cinco ¥
seis afios. El criterio utilizado ha sido la evaluacion global realizada por los profesores ai final

del segundo trimestre del curso escolar {en este curso no se realizaron evaluaciones por areas).




TEST DE VOCABULARIO EN IMAGENES PEABODY (TVIP)

Esta prueba se correlaciona bien <on otras pruebas de vocabulario y con muchas pnuebas
individuales de inteligencia verbal. Es un instrumento de aplicacidn individual, y se aplica a
sujetos desde los 2 afios y medio hasta los 18 afies. No se cronometra pues mide capacidad en
vez de rapidez. No requiere lectura por parte del sujeto. Ademds no se necesitan respuestas
verbales o escritas. La obtencion de las puntuaciones es objetiva, rapida y precisa y se
proporciona normas para México.
Esta prueba mide el vocabulario receptivo o auditivo de un individuo, de palabras aisladas que el
examinador pronuncia y al hacerlo tiene dos propdsitos generales:

) Debe verse primordialmente como una pnueba de aprovechamiento puesto que
demuestra el alcance de la adquisicién de vocabulario en espafiol del sujeto.

2) Puede concebirse como una prueba para discernir la aptitud escolar (habilidad o
inteligencia verbal) como uno entre otros elementos, de una bateria global de pruebas de los
Procesos Cognoscitivos.

El TVIP esté disefiado para medir la aptitud ¢scolar. pueste que una faceta importanie de fa
inteligencia es la adquisicion de vocabulario. Aunque esté lejos de ser un pronosticador perfecto.
se ha encontrado que una prueba de vocabulario ¢s el mejor indice individual de éxito escolar
(las sub-pruebas de vocabularic son las que mds contribuyen a las puntuaciones totales en las
pruebas globales de inteligencia general).

Esta prueba también sc puede usar:

1) Para establecer una relacion de acercamiento.

2) Para evaluar a nivel preescolar.

3) Para medir la aptitud académica de los nilos de edad escolar.
4) Para evaluar a nifios con impedimentos.

5) Para evaluara nivel susperior o universitario.

6) Para llevar a cabo investigaciones.
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Ei admimstrar items que son extremadamente ficiles o extremadamente dificiles para un
sujeto no tendrian ninguna utilidad y probablemente iuvalidaria los resultados. Por tanto.
solamente se administran los items que estan dentro o cerca del margen critico del sujeto. Los
puntos de inicio estin marcados en las paginas 2 v 3 del protocolo para avudar 2! czaminador a
comentar el examen ligeramente por debajo de ia edad del sujeto.

Se debe establecer la base ¥ ¢l techo de lag respuestas del sujeto. La base se reficre a las
ocho respuestas correctas consecutivas mads altas v el techo a las ocho respuestas consecuttvas
mds bajas que contengan seis errores.

Para cada item que se administre se anota primero la respuesta del sujeto (I, 2. 3 6 4)
dependiendo del cuadrante seleccionado en el espacio apropiado en el protocolo. luego se
verifica la clave para ver si se ha cometido un error. Si éste es el caso. se raza una linea diagonat
por ¢l centro de fa figura geométrica.

Si los sujetos tienen menos de ocho afos. sblo tienen que sefialar la respuesta correcta: si
son mavores de esta edad. tienen que mencionar el inciso que corresponde a la respuesta correcta.

Las reglas precisas para la administracién de los items se encuentran en el manual.

PUNTUACION Y NORMAS INTERPRETATIVAS

Puntuacién directa. Se obtiene restando del item tope el nimero de errores cometidos
deniro del margen critico del sujeto.Nota: todos fos items por debajo de la base mds alta se
cuentan como correctos todos los items por debajo del techo mas bajo se cuentan como
incorrectos.

Las tablas de las normas para convertir las puntuaciones direcias a puntuaciones derivadas
aparecen en el manual de la prueba. En primer lugar se localiza en la tabla normativa
correspondiente al sujeto evaluado. segiin la edad v la puntuacion directa obtenida. En seguida.
en esta tabia se encuentra la puntuacion estandar equivalente. de acuerdo a la edad y puntuacion

directa del sujero evaluado.
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Por tltimo, en las tabla normativas se localiza la edad equivalente, con su respectivo
intervalo de confianza correspondiente a la puntuacion directa. Posterior a éstose busca el rango
percentil. la estanina y la decila.

Una vez encontradas las tres puntuaciones principales: PD, puntuacién estindar y RP. se
anotan en la pagina 4 del protocolo, se localizan ¢n la grafica correspondiente, se sombrean los
intervalos de confianza y se determinan las categorfas descriptivas.

CONFIABILIDAD

La contabilidad de la TVIP se establecié mediante la evaluacién desde el punto de vista de
la consistencia interna de los ltems. La puntuacion directa total de cada sujeto se dividio en dos;
la puntuacion obtenida en los items nones y la obtenida en los itrms pares. Ambas puntuaciones
se basaron solamente en los items que se le administraron al sujeto. Luego se calcularon las
correlaciones producto-momento de Pearson para cada nivel de edad. Las correlaciones de las
mitades que se obtuvieron fueron corregidas utilizando la formula Spearman-Brown para calcular
la confiabilidad del doble del nimere de items y obtener asi la media de confiabilidad para la
prueba completa. Se obtuvieron coeficientes de confiabilidad uniformes y muy altos a través de
toda la extension de edades excepto para las edades de 2 afios 6 meses a 2 afios 1] meses, donde
el coeficiente es un poco mas bajo. El coeficiente de cotifiaabilidad que se obtuvo varia en el
rango de .80 a .93 para todas las demas edades, y teniendo un coeficiente medio de .93 de las
puntuaciones directas obtenidas de la aplicacion de la prueba.

VALIDEZ

Para entender la validez de la TVIP es importante mencionar que pretende medir
directamente la extension del vocabulario auditive de un sujeto en el idioma espaficl. De una
forma mas indirecta, para un sujeto que ha hablado espafiol en el hogar, la escuela y la
comunidad desde su macimiento, pretende ser una buena medida para discernir la habilidad
verbal o la aptitud escolar y por lo tanto un instrumento para predecir el éxito escolar.

Se escogid dos tipos de enfoques para establecer la validez. El primero muestra la validez
de contenido y el segundo enfoque sirve para mostrar la validez concurrente y la validez

predictiva.
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La validez de contenido se justifica por el uso que se ha dado desde hace 25 afios. A la
vez se justifica argumentando por el trazo directo gque se hizo de sus equivaientes en inglés, que a
su vez se elaboro en base a las palabras estimulo usadas en el original. Ademas se utilizaron otros
métodos subjetivos y empiricos para asegurar que las 125 palabras de estimulo fueran
universales, para censiderarse como una muestra del vocabulario completo en espaiiol.

La validez concurrente se establecié en base a estudios correlacionales con otras pruebas
de vocabulario y correlaciones con pruebas individuales de inteligencia. En el primer caso se
obtuvieren correlaciones en el rango de .22 hasta .89 y en el segundo caso las correlarioneas van
en el rango de .16 hasta .92. (Para un anilisis mas detallado de las correlaciones y de las pruebas
con las que se correlaciond el TVIP, se tendria qué consultar el manual de la prueba). En cuanto
a la validez predictiva no se proporcionan datos especificos sobre ésta. S86lo se menciona citas de

otros estudios en donde cerrelacionan la TVIP con pruebas de aprovechamiento escolar.

EVALUACION DEL DESARROLLQ DE LAS APTITUDES BASICAS PARA EL
APRENDIZAJE (VALETT)

La prueba VALETT un instrumento de aplicacién individual, con referencia a normas, que fue
disefada para ayudar a los profesores y demas personas implicadas en la evaluacion de las
aptitudes para el aprendizaje de nifios con edades comprendidas entro 2 y 7 afios. Su principal
objetivo es ayudar a establecer planes de aprendizaje individualizados. Es una recopilacion de
elementos pertenecientes a diversas pruebas. conceptos abstractos de ocurrencia frecuente en
programas preescolares y de primaria. La prueba preiende identificar tanto a nifios que no han
dominado los conceptos que se examinan, como los conceptos que el maestro debe ensefiar
sistemdticamente a sus alumnos. No se presentan baremos. Se deteminan las edades de desarrolio
de los sujetos en los aspectos que aprecia cada prueba. considerando el nivel de los elementos
superados.

Los usos mas frecuentes que tiene la prueba son: 1} en el trabajo con nifios que
representan problemas especificos de aprendizaje, sujetos con retardo y nifios de kinder. asi como
la evaluacion individual, 2) desarrollo de programas de educacién preventiva o terapéutica, 3)

elaboracion de planes de estudio. 4) establecer el subsiguiente tratamiento del nifio como parte de
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las pruebas de diagnéstico, 5) la informacién que da esta prueba, puede servir para el
asesoramiento de padres sobre como cubrir las necesidades educacionales del nifio. 6) observar ia
forma en que el ambiente familiar y la estimulacidn contribuyen al nifio.

Esta prueba no proporciona una evaluacién profunda de un problema especifico o del
nivel de desarrollo del nifio, sino yue es una base que el profesor puede utilizar para planear
provectos. consultas psicoldgicas, o planes de estudio.

Esta prueba se basa en una recopilacion de elementos de diversas pruebas y parte de los
elementos que se consideran importantes para que el nifio tenga éxiio en el aprendizaje en los
planes de ensefianza normales. La prueba esta relacionada con las tareas que constituyen un
requisito previo para un aprendizaje formal. Para la construccion de la prueba se consideraron los
reactivos de varias pruebas que se consideran del desarrollo. En la presente prueba se indica por
medio de abreviaturas la escala de donde procede cada uno de los elementos a evaluar, siendo
éstas: V: escala de madurez social de Vineland: K; Kephart; Va:Valett: H: Haueserman: B; Binet
{Terman- Merrill): G: Gesell: D: Detroit: F: Frostig; W: Wechsler: J: Jastak: BU: Test Gestaltico
Visemotor de Bender: N: Nebraska: M: Modificacion (hace referencia a un elemento de la escala
indicada por la sigla precedente. que ha sufrido alguna alteracion al incorporarlo a esta prueba).

Se recomienda que para completar esta prueba se apliguen las pruebas en las cuales se
basa, va que ¢sta solo nos sirve de indicador. como una pauta del desempefio del nifio que tiene
problemas de aprendizaje.

La ensefanza de los niitos debe iniciar por las aptitudes basicas gue aiin no poseen, ya que
el desarrolio es desigual. y si hay una falta de rela¢ion entre una o varias dreas de la prueba, esto
puede indicar limitaciones en ¢l desarrolio posterior.

En la parte derecha de la hoja de. anotacidn y registro v debajo de la palabra “Norma™ se
presentan las normas de desarrollo correspondientes a cada ejercicio, es decir, la edad en que el
nifio realiza correctamente ese ejercicio y la escala a la que pertenece.

Esta prueba. ¢s una prueba limitada e incompleta por si misma y requiere de: estimacién
subjetiva de la mouvacion del nifio para el aprendizaje, el juicio social. los intereses del nifio. la

adaptacion general. el sentido comun, las circunsiancias familiares. analizar las anteriores
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experiencias del aprendizaje y acudir a la escala original para obtener una informacién mas
completa.

Las dreas que evalia son: Integracion motriz v desarrolle fisico. discriminacion tactil,
discriminacién auditiva, coordinacién visomotora, discriminacion viseal, desarrolle del lenguaje
vy fluencia verbal y desarrollo conceptual.

PUNTUACION

Utilizar los simbolos: + resp. correctas; - 0 pts,, +1/2 punto.
Las respuestas verbales se anotan al pie de la letra.
Observacion referida a fa conducta del nifio durante la prueba.
Seguir las indicaciones para cada area.

Integracion motriz y desarrolto fisico: Una realizacion pobre o defectuosa de las tareas
motricos se puntlia con signo + , y esta valoracion de la calidad de la realizacion puede. servir
como guia valida para establecer un programa educativo.

Discriminacién auditiva.
Para ¢l elemento 52 es aceptable cualquier respuesta que evidencie que el sujeto ha oido.
Desarrollo del lenguaje v fluencia verbal,

En el elemento 148 se considera aceptable que el nifio nombre cualquier ser que duerma,

Los elementos del vocabulario 131 a 164 se puntian con + si el sujeto indica. con gestos o
de otro modo. que conoce el uso del objeto o que puede identificarlo.

La afluencia verbal y la articulacién se deberan registrar durante la aplicacién de estos
elementos.

Desarrollo conceptual.

En el elemento 203. la moneda del medio es ¢ualquier de las comprendidas entre la quinta
v la octava. ambas inclusive. ya que este caso solo interesa saber si el nifio tiene el concepto
general de “medio” en contraste con “primero” y “iitimo™.

NORMAS INTERPRETATIVAS
E! total de puntos alcanzados en cada area se anotaran en el recuadro “Resumen de

Aptitudes Evaluadas™. que figura en la portada de la hoja de anotacidn y registro.
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Esta estimacion se llevard a cabo a partir de los {ltimos elementos de cada drea que fueron
resueltos parciaimente o totalmente por el sujeto.

Pesulta necesario insistir en e! caricter merarnente orientativo de esta prueba, que no se ofrece
corno una técnica psicométrica de diagnéstico y, por eso. se presenia sin baremos.

El nivel de desarrolio estimado quedara registrado dentro de un margen de un afio. Esta
estimacion se llevara a cabo a partir de los ultimos elementos de cada drea que figuran resueltos
parcial o totalmente por el nifio.

CONFIABILIDAD Y VALIDEZ

En esta prueba no se presentan datos de confiabilidad y validez.

PRUEBA BOEHM DE CONCEPTOS BASICOS

La prueba Bochm de Conceptos Basicos (BTBC) (Boehm.1996) es un instrumento de
aplicacidn colectiva. con referencia a normas. que mide concepios abstractos de ocurrencia
frecuente en programas preescolares v de primaria. La prueba pretende identificar tante a nifios
que no han dominado los conceptos que se examinan, como los conceptos que el maestro debe
enseiar sisteméticarnente a sus alumnos. La prueba pucde encontrarsc ¢n dos formas (A y B),
que se consideran equivalentes. Cada forma contiene dos niveles de veinticinco conceptos cada
uno; el primer nivel (cuadernillo 1) contiene conceptos mds simples que el segundo (cuademillo
2).

Todos los conceptos se examinan en un formato similar. Se le muestra al nific un
conjunto de figuras; el maestro lee una aseveracion ilustrada en una de las figuras. El nifio
marca la figura mas apropiada para la aseveracidn leida por el maestro. (Por ejemplo, “Marea la
fipura en la que el nifio estd junto al caballo™).Todos los conceptos tienen que ver con
relaciones relativas. Pueden ser categorizados en cuatro grupos: 1) espacio (por ejemplo. junio
a. ¢l mds cercano), 2) cantidad (pocos. ni el primero ni el titimo}. 3) tiempo {después. al
principie} v 4) miscelaneas (diferente. igual). Se requieren aproximadamente de 15 a 20
minutos para la aplicacién de la prueba.

PUNTUACIONES
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Se propercionan dos puntuaciones para cada forma de la prueba. Las puntuaciones crudas
obtenidas en 1a forma A o en la forma B se convierten a percentiles utilizande el mismo cuadro,
puesto que Boehm opina que las dos pruebas spn equivalentes. Los cuadros de conversién se
registran junto con la puntuacién cruda del nifio, el grado ¢n €l que se encuentra (escuela de
parvulos. lo.20. 6 20.) y nivel socioecondmico. Se proporcionan cuadros de normas por
separado para aplicaciones al principio v a mitad del afio. Existen cuadros por separado para
cada forma de la prueba, para el porcentaje de nifios que aprueban cada concepto. Se tiene
acceso a estos cuadros por el concepto, por ¢l afio escolar en el que se encuentra el nifto y por el
nivel socioecondmico. Puesto que cada concepta es considerado importante. en y por si mismo
se piensa que estos itimos cuadros son especialmente Utiles. puesto que proporcionan al
maestro ciertas indicaciones de la adecuacion que el concepio tiene en cada grado.

NORMAS INTERPRETATIVAS

Boehm opina que su prueba también es muy dtil como instrumento con referencia a
criterios. En consecuencia. ¢lla sefiala que “se considerd innecesario seleccionar muestras de
estandarizacion representativas de ta nacién como un todo™ (Boehm.1971. pag. 19). La forma A
fue estandarizada cot nifos inscritos en escuelas de parvulos hasta el grado 3 en dieciséis
ciudades de E.U.A. La muestra voluntaria fue examinada, ya sea entre mediados de noviembre v
finales de febrero para las normas de medio afio, o entre septiembre ¥ octubre para las normas de
principio de afio. Aunque se proporcionan normas por separado para niveles socioecondmicos
bajo. medio y alto, no se da ninguna descripcion de la forma en que se categorizo a los
nifios. Tampocc se describié el método para muestrear diferentes niveles socioeconomicos. Sin
embargo. Boehm indica en forma indirecta los métodos que utilizd. Por lo que respecta a la
forma A. la muestra de cada grado escolar fue, subdividida por nivel socioeconémico. con base
en los juicios de los directores escolares. La forma B no fue estandarizada, pero fue elaborada en
forma tal que fuese equivalente en dificultad a la forma A. Las correlaciones entre las dos formas
{de un dia a una semana) son generalmente demasiado bajas como para que las dos formas sean

consideradas equivalentes, aunque si tienen medias y desviaciones estindar comparabies.
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CONFIABILIDAD

La confiabilidad fue establecida mediante procedimicntos comunes con referencia a
normas. Dieciocho coeficientes de confiabilidad de mitad corregidos mediante la formula de
SpearmanBrown, se reportan por grado y nivel sotioecondmico para las formas A y B. La forma
A es generalmente mas confiable que la forma B. Las confiabilidades de ambas formas fluctaan
entre .12 y .94; el coeficiente mediano es .81. Las desviaciones estandar fluctian entre .9 y .84: la
mediana es 5.23. Los errores estindar de medicidn fluctdan entre .09 y 3.4; el error estandar de
medicion mediano es 2.15.

VALIDEZ

Boehm se basa imicamente en la validez de contenido, pero no presenta evidencia para
documentar la frecuencia de los cincuenta concepios en materiales o programas educacionales,
No abstante. las cincuenta palabras tienen un atractivo intuitivo como conceptos importantes gue

fos nifios deben haber dominado antes de iniciar sus procesos educativos formates.
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CAPITULO liL
METODO

3.1 OBJETIVO.

En vista de la necesidad de una validacion de las pruebas de aptitud escolar, el objetivo
del presente estudio es la elaboracion de los baremos mexicanos de la BAPAE (De La
Cruz.1989) para asi tener informacién util y valida de las aptitudes basicas para el aprendizaje
escolar como comprension verbal, aptitud numérica y aptitud perceptiva. en la poblacién
mexicana. en edad escolar {6 afios). tanto para nifios como para nifias.

3.2 JUSTIFICACION

Se puede partir del supuesto de que el uso de baremos o normas estandarizadas en otro
pais (Espafia) v utilizados para formar criterios fle las aptitudes de nifios mexicanos. no serd
representativo y por lo 1anto no se estara obteniendo informacion vilida de la aptitud de ese nifio.
Por lo cual si se cuenta con baremos basados en poblaciones mexicanas y dentro de un contexto
sociocultural adecuado. entonces dichos baremos proporcionaran informacién relevante. valida y
representativa de las aptitudes para el aprendizaj¢ escolar de tos nifios mexicanos. la cual nos

servira para la planeacidn y diseno de programas instruccionales adecuados a cada nifio.

3.3 SUJETOS.

La muestra cuantitativa quedé establecida por 1209 alumnos, de los cuales fueron 643
nifios y 566 nifias. La poblacion fue provista de escuelas primarias priblicas de la Ciudad de
Meéxico y del Edo.de México, en sus turnos matutino y vesperuno, conformada por nifios y nifias.
con una edad de 6 a 7 afios. Esta edad fue establecida como criterio, puesto que la Bateria de
Aptitudes para el Aprendizaje Escolar (BAPAE) se aplica para el primer curso del ciclo inicial de
Educacion General Basica (EGB). en Espafia. En ¢l caso de México. es equivalente al inicio del
primer afio de primaria. Ademas. este criterio cronologico se tratd de apegar al manejado por la

Secretaria de Educacion Publica (SEP).



3.4 OBTENCION DE LA MUESTRA.

La muestra se obtuvo utilizando el sistema estadistico. llamado “seleccion al azar™. Para
seleccionar a la poblacion muestra en primera se procedid a enumerar las escuelas de cada
delegacion politica de la Ciudad de México y del Edo. de México. Hecho esto. se eligié por
medio de un sorteo de papeletas las wes (3} escuelas por delegacion/municipio que cubrieron la
totalidad de la muestra asignada correspondiente y tratando de igualar en nimero a la muestra
original en Espafia.

De la contabilidad de las escuelas en su totalidad. se excluveron las escuelas del turmo
nocturno, por la posible diferencia de edad. nivel socioecondmico y cultural.

Entre las caracteristicas representativas de [a muestra se consideraron aquellas como el
nivel socioecondmico. cultural v edad, que predominaron en las escuelas piiblicas de la Ciudad
de México y del Edo. de México.

Una vez elegidas las escuelas de las once (11) delegaciones politicas del Distrite Federal
v de los cuatro (4) municiptos de] Estado de Méxito elegidos (Tlalnepantla. Naucalpan. Ecatepec
y Netzahualcdvotl). se eligieron dos escuelas para el turno matutino v una escuela para el turno
vespertino. Se selecciond un grupo de primer afic por cada turno v escuela. considerando la edad
de seis a siete afios de acuerdo  los criterios especificados en la seccion de sujetos. El nimero de
nifios por grupe varioé entre 13 y 35 alumnos tanto del turno matutino como del vespertino. el
cual dependi6 de la zona en que se ubicaron. De las quince {15} delegaciones/municipio. se
eligieron 45 escuelas; 30 escuelas del turno marutino y 15 escuelas del turno vespertino. De la
mugestra total 1010 pertenecieron al tumo matuting y 199 al turno vespertino. lo que dié a la vez
una muestra de 80.6 nifios por delegacién/municipio; 33.6 nifios del turno matutine y de 13.2
nifios del tumo vespertino. La muestra poblacional quedo asi distribuida en los dos turnes debido
a la falla de poblacidn. disposicién de los directores y a la falta de recursos humanos para su
aplicacion en el turno vespertino.

El nivel socicecondmico se tomé en cuenta con los siguientes parametros:

1) de un salario a tres salarios minimos de entrada mensual familiar.
2) el nivel de estudios de la cabeza o guia de la familia.

3) condiciones fisicas v de servicios en la comunidad.
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Los datos anteriores se obtuvieron de lo$ registros del maestro o de la direccion de la

escuela.

3.5 INSTRUMENTO.

i.a Bateria de Aptitudes para el Aprendizaje Escolar (BAPAE) estd formada por cinco
sub-pruebas que son: comprension verbal (vocabulario). relaciones espaciales. aptitud numérica
(conceptos cuantitativos y manejo de mimeros). tonstancia de forma y orientacién espacial. Es
una prugba sencilla y facil de aplicar. tanto a nivel individual como colectiva, que evaiua las
aptitudes basicas requeridas para el aprendizaje en los primeros cursos escolares. Responde a la
idea de ofrecer un instrumento de facil empleo que contribuva al conocimiento de las
caracteristicas de un grupo o una clase v de los aspectos particulares de los alumnos que la
forman. Se aplica a nifios de 6 ¢ 7 aflos, que cursan el primer grado del ciclo inicial. o el
equivalente al primer afio de primaria en México.

La prueba consta de un ejemplar con las cinco partes de la prueba. un manual de

instrucciones de aplicacion v calificacién. v un modelo corrector {Ver anexo 1).

3.6 DISENO EXPERIMENTAL.

El disefio experimental fue el llamado transversal. De acuerdo a Salvia e Ysseldyke
(1997). para que las normas de una prueba de aptitud sean vdlidas y bien estandarizadas, es
recomendable aplicar la prueba a los nifios antes de ingresar a la escuela y después de un periodo
especifico en la escuela, generaimente un afio. En la presente investigacion, se aplicé la BAPAE
a los nifios de 6 y 7 afios de edad al iniciar ¢l programa de la escuela primaria o sea en
Septiembre de 1997. Una vez aplicada la BAPAE, calificado y analizadoe tos datos se realizd una
segunda aplicacion durante el periodo escolar en Marzo de 1998. a la misma poblacién
considerando lo planteado por Salvia e Ysseldyke (op. cit.). con el fin de determinar la validez
predictiva en cuanto a fa deteccion de los nifios con retrasos en las aptitudes basicas para el
aprendizaje de la lectoescritura. No obstante. debido a que el objetivo del presente estudio sélo se
enfoco a la elaboracion de los baremos mexicanos. los datos de ia segunda aplicacién no se

preseniaran en la presente tesis.
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3.7 PROCEDIMIENTO.

Se inicid la investigacién visitando las distintas delegaciones politicas ae la Ciudad de
Meéxico y del Edo. de México, para solicitar la informacién requerida acerca del nimero de
escuelas primarias que hay en total. tanto del turng matutine como del vespertino.

Una vez que se obtuvieron los datos anteriores se procedié a seleccionar la muestra
poblacional de acuerdo a lo mencionado en la setcién de obtencién de la muestra. Al elegir las
escuelas. se establecieron los contactos con las coordinaciones respectivas v directores de cada
una de las escuelas. para solicitar la autorizacion pertinente para la aplicacién de la prueba.

Para determinar la muestra se les solicito a cada maestro(a) de primero de primaria su
cooperacién para que facilitaran la aplicacion. La aplicacion se realizé en los mismos salones de
clases ocupados por los alumnos, con el fin de que no se diera algin cambio e influyeran otras
condiciones medio ambientales. Después de esto, ya con los nifios en ¢l salon, se procedié a
explicarles las instrucciones especificas de cada uno de los componentes o sub-pruebas y de
como deben contestar los diferentes reactivos. de acuerdo a las mencionadas en et manual, con

ef fin de que no hubiera alguna variacién que influyera en su aplicacion.

3.8 REGISTRO Y ANALISIS DE DATOS

El registro y calificacién de las hojas de respuesta de los nifios fue realizado de la
siguiente manera:
A) La calificacion de cada una de las sub-pruebas se llevé a cabo manuaimente tal y como se
describe en el manual, o sea la puntuacion en las pruebas de comprension verbal, relaciones
espaciales y conceptos cuantitativos, es el nimero de aciertos (P=A).

En las pruebas de constancia de forma y orientacién espacial, la puntuacién es la
siguiente:
a) dos puntos por cada elemento. si se marcaran la ¢ las figuras correcias y ninguna otra.
b) un punto st se marcara una sola de las figuras y ninguna otra.
c) cero puntos si se marcaran una o dos figuras correctas v una o mds incorrectas o si solamente

se han marcado figuras incorrectas.



Las puntuaciones maximas que es posible obiener son:

Comprensién verbal 20 puntos.

Aptitud numérica 20 puntos.

Aptitud perceptiva (relaciones espaciales +
constancia de forma+torientacion espacial} 50 puntos.

Total 90 puntos.
B) Se codificaron las siguienes variables:
a) Sexo: (1) Masculino (2) Femenino
b) Puntajes de cada una de la sub-pruebas P1. P3. P2,4,5. PT y PCET en la poblacidn total.
¢) Puntuaciones de las frecuencias observada v esperada para la elaboracidn de los baremos.
C) El anilisis estadistico realizado fue aplicado para el grupo de nifios, grupo de nifias y grupo
total. Se realizd por medio de la elaboracion de uma tabla de normalizacion de la distribucion de
puntuaciones de cada una de las sub-pruebas de la Bateria: Comprensidén Verbal (CV). Aptitud
Numérica (AN). Aptitud Perceptiva (AP) y Puntuacién Total (PT). En ellas se calcularon las
frecuencias observadas (empiricas: Fo} y esperadas (tedricas: Fe) de cada intervalo de las
frecuencias. Ambas frecuencias ilusiran el nimere de nifios que obtuvieron un determinado
puntaje en cada sub-prueba. Ademds se calcularon las desviaciones tipicas y las medias
aritméticas; todo esto con el propdsito de observar como se distribuyen las puntuaciones en los
nifios mexicanos y demostrar las relaciones entre las puntuaciones en la muestra poblacional
estudiada. De cada tabla se utilizaron las frecuencias observadas para calcular los percentiles
correspondientes de las sub-pruebas y de la puntuacion total. Asimismo se obtuvieron las
frecuencias. medias y desviaciones tipicas de la muestra poblacional respecto a la variable sexo.
D) Las medidas estadisticas obtenidas fueron: Media, desviacién estdndar. rangos. frecuencias:

empirica (observada: Fo) y 1edrica (esperada: Fe) v percentiles.
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CAPITULO IV,
RESULTADO%:
4.1 DESCRIPCION DE RESULTADOS

espués del analisis estadistico realizado a los datos obtenidos de las aplicaciones
@de la BAPAE al total de ia poblacion, se procedera a la descripcion de los
resultados obtenidos en cuanto a las variables que a continuacion se presentan:
A) Sexo
B) Puntajes obtenidos para el grupo total en las sub-pruebas.
C) Puntuaciones de las frecuencias observada v esperada para la elaboracion de los baremos.

El analisis se realiz6 con el programa estadistico SSPS 8.0 para Windows 95.

A) SEXO

a muestra total fue de 1209 alumnes. Su distribucion por sexo correspondié a 643

-hombres y 566 mujeres. Los porcentajes por sexo se presemtan asi: 53.2% de

sujetos masculinos y 46.8% de sujetos femeninos,

Como se menciond anteriormente se realizé el analisis por medio de la elaboracién de
una tabla de normalizacion de la distribucion de puntuaciones por sexo para cada una de las sub-
pruebas de la BAPAE: PI(Comprensién Verbal: CVY. P3(Aptitud Numérica: AN}, P245(Aptitud
Perceptiva: AP) y PT(Puntuacion Total: PT). En ellas se calculo la frecuencia observada (Fo) v la
frecuencia esperada (Fe) en cada intervalo de frecuencias. Ambas frecuencias ilustran el niimero
de nifics y nifias que obtuvieron un cierto puntaje en las sub-pruebas. Ademas se calcularon las
desviaciones tipicas v las medias aritméticas (Ver tabla 1).

En la tabla | se observan las medias aritméticas v desviaciones tipicas para la variable
sexo en cada una de las sub-pruebas de la BAPAE. Los resultados mueéstran que la media en ¢l

puntaje total (PT) de los 643 nifios fue de 43.9 | por otro lado la media obtenida en el puntaje
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total (PT) de las nidas fue de 43.3. Conforme a estos datos se puede constatar que no existen
diferencias significativas en los puntajes totales por sexo. o sea que esta variable no tiene
influencia en las calificaciones de la BAPAE.

Los resultados de la relacién entre la distribucién de puntuaciones en el grupo niiios y

grupo nifias en base a su normalizacion, se presentan en las figuras | a 8.
En ia primera y segunda figuras se presenta como se distribuyeron los datos representados por las
Fo y Fe correspondientes a P1 en el sexe masculino y en el sexo femenino respectivamente. La
abscisa representa los intervalos de las puntuaciones. La ordenada representa la frecuencia o el
nimero de sujetos que obtuvieron dichas puntuaciones. Como se puede notar en las dos figuras
las curvas de Fo indican una asimetria negativa hacia las puntuacicnes aitas, considerando la
media de 13.2. concentrandose en ambas su mayor frecuencia en el intervalo 16. En cambio las
curvas de Fe. muestran una distribucion casi simétrica aunque un poco sesgada negativamente
hacia los puntajes altos concentrando una frecuencia alta en el intervalo 13, coincidiendo con la
media en ambos casos. A la vez se observa que las curvas tanto en Fo como en Fe son
iepotocurticas.

En lo tocante a la distribucién de las puntuaciones en la P3. la figura 3 muestra las

correspondientes al sexo masculine, en la que Fo destaca una asimetria positiva hacia las
puntuaciones bajas. considerando la media de 10.04, concentrando su mayor frecuencia en el
intervalo 7. La Fe. muestra una distribucion casi simétrica con una frecuencia aita en el intervalo
10 el cual coincide con la media . Se observa que las curvas son lepotocirticas.
La figura 4 demuestra que la distribucién en el sexo femenino su Fo es una curva asimétrica
positiva hacia los puntajes bajos, considerando la media de 10.1 y concentrando su mayor
frecuencia en el intervalo 10 la cual coincide con la media. La Fe, presenta una distribucion
simétrica con la frecuencia mas alta en el intervalo 10 en comparacion con la media, teniendo
una curtosis de las denominadas leplociirticas.

Las figuras 5 ¥ 6 muestran las distribuciones del sexo masculino y femenine
respectivamente. ¢n las pruebas 2. 4 v 5. En la figura 5 se observa que 1z curva de la Fo esta
totalmente sesgada hacia los puntajes bajos mostrando frecuencias altas desde los primeros

intervalos y concentrando su mayor frecuencia en el intervalo 25.5. en comparacion de la media.
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La Fe se distribuyd de una manera asimétrica positiva hacia los puntajes bajos concentrando su
mayor frecuencia entre fas intervalos 17.5 y 21.5, los cuales estan mas cerca de la media. En ia
figura 6 ta Fo también se observa que las frecugncias altas se presentaron desde los primeros
intervalos concentrando su mayor frecuencia en el intervalo 25.3, la cual estd un poco desviada
de la media (5.6). teniendo la curva una caracteristica parecida a la asimétrica positiva hacia los
puntajes bajos. La Fe se distribuyo casi ignal que la Fo, s6lo que en ésta se mostré una tendencia
positiva hacia las frecuencias altas concentrandose en los intervalos 17.5 y 21.5, cayendo en los
intervalos de los puntajes altos, por lo cual la curva presenia una asimetria negativa hacia las
puntuaciones bajas. Se puede observar que a pesar de estas caracteristicas las curvas son
leptocurticas.

Las figuras 7 v 8 muestran las distribuciones de la puntuacion total de las Fo y Fe en los
nifios v en las nifias respectivamente. En la figura 7 se puede observar que las curvas de Fo y Fe
presentan una tendencia positiva de las frecuencias hacia los intervalos mas grandes. Sin
embargo. la curva de Fo se muestra con una simetria variable tanto en las puntuaciones bajas
como en las altas, puesto que se ve una variabilidad en ambos lados de la media, concentrando su
mavor frecuencia en el intervalo 52. La Fe se ve mas simétrica que la Fo. concentrando su mayor
frecuencia entre los intervalos 37. 42, 47 y 52, cavendo dentro de 1a media, mostrando una curva
casi normal. La curtosis de ambas son leptocurticas.

La figura 8 muestra como la distribucién en las nifias la Fo presenta una gran variabilidad
tanto en los puntajes bajos como en los altos a partir de la media, con una tendencia asimétrica
negativa hacia las puntuaciones altas, considerando la media de 43.3, concentrando su mayor
frecuencia en el intervalo 47. En cambio la curva de la Fe se muestra con una simetria casi
normal. concentrando su mayor frecuecia entre los intervalos 37, 42 y 47, abarcando la media.

Ambas curvas se presentan de una forma leptocurtica.



89

B) PUNTAJES OBTENIDOS PARA EL GRUPO TOTAL EN LAS SUB-PRUEBAS

e esta variable también se realizo un analisis por medio de la claboracion de una

tabla de normalizacién de la distribucion de puntuaciones pero ahora de ia
poblacién total, para cada una de las sub-pruebas de la BAPAE: P1{Csmprensién Verbal: CV),
P3(Aptitud Numérica: AN). P245(Aptitud Perceptiva: AP) y PT(Puntuacidén Total: PT). En ellas
se calcularon las Fo y Fe en cada intervalo de frecuencias. Ambas frecuencias ilustran el nimero
de sujetos de la poblacion total que obtuvieron un cierto puntaje en las sub-pruebas. Ademds se
calcuiaron las desviaciones tipicas y las medias aritméticas (Ver tabla 2).

En la tabla 2 se observan las medias aritméticas v desviaciones tipicas de las
puntuaciones de la poblacién total en cada una de las sub-pruebas de la BAPAE. Los resultados
muestran que la media en el puntaje total (PT) fue de 43.68. Se puede observar que en
comparacién con las medias del PT en la variable sexo. no existen diferencias significativas tanto
en el mascutino (43.9) como en el femenino(43.3). En cuanto a las comparaciones del conjunto
de medias en las subpruebas se observa que tampoco existen diferencias significativas con la
variable sexo.

Los resultados de la relacion entre la distribucion de puntuaciones en la pobalcion total en
base a su normalizacion, se presentan en las figuras 9a 12.

En la figura 9 se presenta como se distribuyeron los datos representados por las Fo y Fe
correspondientes a P] en la poblacién total. La abscisa representa los intervalos de las
puntuaciones. La ordenada representa la frecuencia o el nitmero de sujetos que obtuvieron dichas
puntuactones. Como se puede notar en la figura la curva de Fo indica una asimetria negativa
hacia las puntuaciones altas. considerando la media de 13.23, concentrandose su mayor
frecuencia en el intervalo 16. En cambio la curva de Fe. muestra una distribucidn casi simétrica
aunque un peco sesgada negativamente hacia los puntajes altos concentrando una frecuencia alta
en el intervalo 13. coincidiende con la media. A la vez se observa que la curtosis de las curvas
tanto en Fo como en Fe son lepotocirticas.

En cuanto a la distribucion de las puntuaciones en la P3. la figura 10 muestra que Fo

destaca una asimetria positiva hacia las puntuaciones bajas, considerando la media de 10.08,
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concentrando su mayor frecuencia en el intervalo 10. La Fe. muestra una distribucion casi
simétrica con una frecuencia alta en el intervalo 10. Ambas frecuencias coinciden con la media.
Se observa que la curtosis de las curvas son lepotacirticas.

Las figura |1 muestra las distribuciones en las pruebas 2, 4 v 5. En la figura sc observa
que la curva de la Fo estd totalmente sesgada hacia los puntajes bajos mosirando frecuencias alitas
desde los primeros intervalos y concentrando su mayor frecuencia en el intervalo 25, en
comparacion de la media de 20.29. la cual estd un poce desviada de la media, teniendo la curva
una caracteristica parecida a la asimétrica positiva hacia los puntajes bajos. La Fe se distribuyo
de una manera asimétrica positiva hacia los puntajes bajos concentrando su mayor frecuencia en
el intervalo 22, €l cual esta mds cerca de la media. A pesar de éstas caracteristicas las curvas
presentan curtosis leptoctrticas.

La figura 12 muestra las distribuciones de la puntuacién total de las Fo v Fe en la
poblacion total. En la figura se puede observar que la curva de Fo presenta una tendencia positiva
de las frecuencias hacia los intervalos mas grandes, con una tendencia asimétrica negativa
dirigida a las puntuaciones altas. en consideracidn de la media de 43.68 y concentrando su mayor
frecuencia en el intervalo 52.5. Sin embargo. la curva muestra una tendencia variable en las
puntuaciones bajas tendiendo a estabilizarse en las altas. puesto que se ve una reduccion de ésta
variabilidad. en la cual se nota una mayor desviacion de la media, pere por debajo de una
desviacién estindar. La Fe se ve mas simétrica que la Fo, concentrando su mayor frecuencia en e
intervalo 42.5 cayendo un poco desviada de la media, mostrando una curva casi normal. La

curtosis de ambas son leptocurticas.

C) PUNTUACIONES DE LAS FRECUENCIAS OBSERVADA Y ESPERADA
PARA LA ELABORACION DE LOS BAREMOS

os datos representados en las figuras descritas en secciones anteriores y el analisis visual
de las tablas de baremos elaboradas por sexo. demuestran que tanto en las distribuciones

de las puntuaciones como en la distribucion de los percentiles. no existen diferencias notorias en
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el sexo. razon por la cual no fue necesario elaborar baremos para esta variable, por lo que se
elabord una tabla de baremos de la poblacion total,

Como se menciond en el proyecto los resultados de este estudio en cuanto a baremos se
refiere son dados en Percentiles, atendiendo a que en este sistzma la autora de la BAPAE (De la
Cruz.1989) presenta los resultados de esta forma. Asimismo la distribucion de los percentiles en
la presente tabla de baremos se presenta de forma similar a la original.

De conformidad con los pardmetros de la investigacion realizada y tratando de que se
ajustaran lo mas posible al estudio original, la distribucién de los percentiles se considert desde
el percentil 1 hasta el 99. En la escala utilizada se consideran cuatro sectores para poder ubicar
adecuadamente a los sujetos de acuerdo a su nivel de aptitud escolar obtenido. es decir. del
percentil 1 al 25. del 26 al 50.del 51 al 75 y del 76 al 99. Debido a que el propdsito de la BAPAE
es detectar aquellos niftos con retraso en su aptitud para el aprendizaje de la lectura. la escritura y
las matemdticas en el primer grado de primaria, es necesario tener presente el significado exacto
del percentil correspondiente al puntuaje obtenido en cada una de las sub-pruebas y de la
puntuacion total adquirida por un nifio. esto con el fin de ubicarlo (a) adecuadamente en el nivel
real de aptitud de aprendizaje para asi adecuar la instruccién primaria al repertorio del nifio ¥/o
darle la atencién pertinente.

Considero importante y necesario explicar 1o que significa el uso de percentiles en las
pruebas de aptitud. Cuando se trata de determipar fa aptitud, la cuestién que nos debemos
plantear ya no es saber si el nifio gue examinamos estd por encima o por debajo de su edad, sino
si estd por encima o por debajo de la medida de los nifios de su edad. En el caso de las pruebas de
aptitud. lo que deseamos determinar es el lugar que ocupa este nifio entre sus congéneres, por lo
que se refiere a esa aptitud. Lo que importa saber no es solamente si un nifio dado est4, para tal
aptitud. por encima o por debajo de la media, sino cuanto exactamente por encima o por debajo.
Ahora bien. al igual que la invencién de Binel del método de los niveles. el método de
graduacién de las aptitudes serd igual de prictico, ya indicado por Galton. aunque lo habia
destinado a un fin diagnoéstico. se adapta adecuadamente a este fin: es el método de los

percentiles.
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Se entiende por percentil como el lugar que ocupa un individue en un total de 100
individues ordenados segun los resultados obtenidos para cierta prueba. Un ejemplo ilustrara el
sentido de este término. al mismo tiempo que la manera de establecer los percentiles para una
aptitud dada y su significado en la aptitud escolar la cual es hacia donde se dirige el presente
estudio.

Tomemos ia aptitud de la prueba | en la BAPAE que es comprension verbal (CV), como
ejemplo. A fin de ver como se conduce esta aptitud en una colectividad, como varia. se toman
100 nifios de seis anos de edad. al inicio del primer grado de primaria y se les plantean 20
situaciones. que implican comprension verbal. Cada nifio debe marcar con una cruz, el dibujo
que represenie un conceplo. por gjemplo. lo que es profundo. lo que no es un mueble, el
penuitimo. etc. Después se cuenta el nimero de respuestas correctas por cada uno de los nifios.
Hecha esta cuenta. se ordenan los resultados, comenzando por el nimero inferior ¥ terminando
por el numero superior. Se tienen asi 100 nimeros. que representan las aptitudes individuales de
los 100 nifios de seis afios. Si se han tomado estos nifios al azar. hay gran probabilidad de que la
forma en que sc distribuva en ellos la aptitud para fa comprensién verbal sea la misma forma en
que se distribuye en toda la poblacién de los nifios de seis ainos del medio considerado.

Esta serie de nimeros da. en primer lugar, el minimo aproximado de comprension verbal.
asi como el maximo gue se encuentra en esta edad. En el estudio realizado se obtuvo 0 respuestas
correctas como minimo v 20 como mdximo. La serie de mis resultados me da también la media
de comprension verbal a los seis afios. Esta media me es indicada por el nimero de respuestas
correctas por el nifio que ocupa el centro de la serie de respuestas correctas, o sea.
aproximadamente. por el quincuagésimo nifio. es decir, 13.23 respuestas correctas.

Estas cifras son interesanies. porque n¢s permitiran clasificar, con relacién a la
comprension verbal. a un nifo cualquiera de seis afios que nos presenten. Le presentaremos las
20 situaciones de comprension verbal {CV) en las mismas condiciones que las del estudio hecho
para esiablecer los baremos mexicanos y supongarros que encontramos que obtiene 16 respuestas
correctas. Refiriendonos a los baremos elaborades. vemos que el nifio es inferior al maximo

obtenido, pero superior a la media.
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Esta impresién. sin embargo. es muy burda y no nos dice gran cosa. Desearfamos saber en
cuanto es superior a la media. y ahora es cuando Jos percentiles cobran relevancia. En lugar de
limitarnos al minimo. maximo v media tomemos estos resuliados ordenados en 100 partes
suministrados por el estudio. llamando a cadu una de estas partes percentil. Retomando el
ejemplo del grupo de 100 nifios. cada percentil corresponderd a un nifo. El nifio que ha dado el
resultado mds bajo representara el primer percentil: el que ha dado el resuitado inmediatamente
superior formara el segundo percentil, y asi sucesivamente hasta el sujeto que haya obtenido el
maximo resultado de respuestas correctas. que conslituira el centésimo percentil. Esto nos da una
escala de 100 grados. v . por medio de esta escala, podemos valorar con mejor exactitud la
aptitud de un nifio en particular. Bastard para esto buscar en el baremo a qué percentil
corresponde |6 respuesias correctas. Vemos que corresponde al percentil 70. Diremos, pues, que
el nifio en cuestion tiene un grado de CV = 70 de 100, es decir, que el nific ocupa el lugar niimero
70 en un total de 100 individuos ordenados segiin fos resultados obtenidos para la BAPAE en
comprension verbal. Asimismo. podemos demostrar que el nifio esta 20 grados por encima de la
media de los nifios de su edad. Lo que estamos determinando es el lugar que ocupa este nifio
entre sus congéneres. por lo que se refiere a esa aptitud.

De esta manera podemos ver la ventaja de la utilizacion de los percentiles en cuanto a la
valoraciéon de la aptitud escolar y determinar en qué medida el nifio estd preparado para el
aprendizaje de la lectura. la escritura y las matemadticas basicas.

Partiendo de lo anterior describiré lo encontrado en los baremos mexicanos del presente
estudio (Ver tabla 3).

La tabla presenta los baremos mexicanos y espafioles para fines de comparacién entre las
diferencias v semejanzas. Como se mencioné en el apartado de arriba los percentiles se
dividieron desde el percentil 1 hasta el percentil 99, Podemos observar que no existen diferencias
significativas en las medias en las pruebas de comprension verbal y aptitud numérica. En cambio
¢n aptitud perceptiva y puntuacién total si existen diferencias. Esto lo podemos ver en las
puntuaciones correspondientes a cada uno de los percentiles. En comprension verbal ta
puntuacion obtenida en un nifio mexicano seria la misma que la obtenida en un nifio espafiol a la

cual le corresponde el mismo percentil, por ejemplo, para una puntuacion de 14 le corresponde
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un percentil de 30. Aunque en puntajes inferiores se nota que no coinciden -hasta ¢l percentil 25-
a partir del percentil 35 estos se nivelan. En el caso de aptitud numérica sucede lo mismo en
puntajes inferiores los cuales no coinciden con los espaficles para la obtencién del percentil
correspondiente. no obstante. a partir del perentil 75 sc comienza a nivelar. A pesar de estas
disimilitudes en las puntuaciones inferiores al percentil 75, no exisien grandes diferencias. o sea
que los nifios mexicanos estan dos puntos por debajo de los nifios espafioles para obiener el
mismo percentil. Esto justifica a la vez las cifras de las medias entre ambos paises en las cuales
no hay diferencias significativas.

En lo referenie a la aptitud perceptiva ¥ |a puntuacion total, si se aprecian diferencias
notorias debido a que se puede observar que para obtener un percentil de 23, up nifio mexicano
debe obtener una pumucién de 10 en aptitud perceptiva y de 29 en la puntuacion total. en cambio
un nifio espafiol debe obtener una puntuacion de 32 en aptitud perceptiva y 54 en la puntuacion
1otal. Esto indica que un nifto mexicano con una puntuacion menor adquiere el mismo percentil
gue un nifio espafiol. Estas diferencias se observan también con los percentiles 50, 75. 95 valo

largo de todos los percentiles. a partir dei percentil 4 (Ver grafica 13).



=
L

CAPITULO V.

DISCUSION Y CONCLUSION

ste capitulo hace referencia a la ¢tapa final de una investigacion tanto ieorica

como practica. El tema que nos ogupd durante ella fue la aptitud. A través de la

revision tedrica. se pudo comprobar que este concepto no pasa de ser eso, en cuanto a término se

refiere, por lo tanto su estudio hay que abordarlo mediante elementos concretos y objetivos.

Significa que al no poderse medir directamente, se hace por intermedic de un instrumento. El

término aptitud comeo muchos otros (inteligencia por ejemplo} fueron la base para destacar una

serie de investigaciones tan fructiferas que nos permiten abordarlo de una manera mas cientifica.
No obstante, en realidad. nadie ha visto en si la aptitud. pero en cambio si sus expresiones.

Como podemos ver ¢l concepte ha cambiado a través de la historia. Desde Ia
conceptualizacién de la aptitud como algo heredado hasta la idea de que es adquirida. Los
primeros intentos de entenderlo con sus elucubraciones e intuiciones v de vez en cuando de una
somera observacién, trataban de dar explicacion sebre la naturaleza de la aptitud y su definicion.
Es de suponerse que no todo fue en vano, va que lo que ha desaparecido. son los términos como
tal, y no la aptitud como objeto de estudio. Hoy en dia. de manera indistinta, se habla de
facultades. habilidades. capacidades. cualidades. aptitudes sin menospreciar los érminos. sin que
sea motive de controversia, dando importancia a cosas mucho mas claras, precisas y practicas.

A nivel escolar se habla de aptitud con sindnimos de madurez, preparacion o
aprestamiento escolar. Todo esto nos lleva a replantear los términos manejados y encaminarnos,
como dice Snow (1992). a la reconceptualizacién v ubicacion de una 1eoria més adecuada para
explicarlos.

La presente 1esis como ya se sabe, no tiené como proposiio el replantear la naturaleza de
la aptitud. sino basarse ¢n ella como una forma de abarcar una problematica social que afectaa la
gran mayoria de la poblacién infantil en edad escolar. El intento principal es plantear una
alternativa a la solucién de dicha problematica con el fin de contar con un instrumento de

evaluacion adecuado y adaptado a la poblacion infantil de México en edad escolar.
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Es bien sabido que un gran porcentaje de los nifios en edad escolar. entran al primer grado
de primaria con deficiencias en sus repertorios conductuales, lo gue no les permite ajustarse a las
nuevas exigencias escolares. Por eso la evaluacifn de las aptiades para el aprendizaje de la
leclo-escritura se efectda principalmente porgue la mayoria de los maestros manifiesta la
necesidad de saber cudndo iniciar a un nifio en el aprendizaje formal v cOmo conocer las etapas
que va domina. con ¢l fin de evitar los riesgos de un aprendizaje formal prematuro. La evaluacion
también interesa a los investigadores de la educacidn que intentan determinar cudles son los
factores que mejor predicen los resultados del aprendizaje de la lectura v de la escritura a lo largo
de los afos escolares.También se efectiia para identificar las habilidades v debilidades de los
nifios en determinados aspectos de su desarrollo, con el fin de planear y aplicar programas de
estimulacion especificos. La evaluacién de esta etapa de ninguin modo debe ser utilizada para
promover de grado. poner calificaciones o excluir & un alumne de un grupo. La evaluacion de la
aptitud o preparacion escolar cobra relevancia debido a que gran parte de la literatura justifica
que. en ¢l aprendizaje de situaciones sociales bésicas (lectura. escritura y matematicas). es
necesaria su comprension. es decir. que el nifio llegue a ser un destinatario progresivamente
vilido de la comunicacion escrita. con todo el enriguecimiento cognoscitive. afectivo y social
que implica dicha actividad. Nadie puede negar que los nifios deben aprender a leer y escribir en
cantidad v calidad progresiva. centrandose en el cuando v en el cémo.

En relacton al cuando es evidente que algunos nifios pertenecientes a sociedades letradas
aprenden en forma natural. sin mediar instruccidn formal, ya sea en el hogar o en el jardin de
nifiocs o preescolar. También existen evidencias de nifios que han aprendido a leer y escribir
después de los 8 afics, sin detrimento de su interés por estas actividades ni de su rendimiento
escolar posterior (Condemarin, 1992).

En relacién al como, se parte de la base de que no existe ningiin método de ensefianza tan
sobresaliente que se adecie al estilo de ensefianza de todos los maestros y il para todos los
nifios. Es importante resaltar por lo tanto. que las investigaciones han demostrado que en el
aprendizaje de estas situaciones sociales basicas deben considerarse Jos niveles funcionales que
separan la lecto-escritura en el preescolar y en el primer grado de primaria. Sin embargo. en el

nivel funcional no se establece una division tajante entre preparacion o aprestamiento para la
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lecto-eseritura v 1a lecto-escritura inicial. Se propone una transicion gradual desde la exposicién a
los simboios grificos hasta la decodificacion significativa de los mensajes escritos,
progresivamente mas complejos. Las habilidades necesarias para ambas etapas serian parte de un
mismo continuo: diferirian sélo en la acentuacién,

Lo amerior implica que debemos estar atentos en el ajuste del repertorio del nifio y la
situacton escolar a ia que se va a enfrentar. El nifio debe contar con esas habilidades necesarias
que ie permitan entrar en la dindmica transicional hacia la etapa escolar. Esto no quiere decir que
el nifio debe aprender a leer v escribir antes de entrar a la primaria necesariamente. sino que la
educacion preescolar debe asegurar que el nifio adquiera las habilidades que le permitan
continuar su aprendizaje o sea estar preparado para ese aprendizaje ulterior: la lecto-escritura y
fas matematicas.

El asegurar esta transicion. en muchas escuelas se ha confundido la idea y por lo tanio s¢
ensefian tales actividades. No obstante. las investigaciones sobre el tema han demostrado que
existen cierips argumentos v contraargumentos respecto a la ensefianza de ia lecto-escritura antes
de fa primaria (Condemarin.1992).

Los avances dentro del campo. es gracias a los aportes de la Psicolingiistica, la teoria del
procesamiento de iz informacion v las investigaciones de especialistas como. Durkin
(1970:1980). Clark (1976) v King v Friesen (1972), quienes aportaron una serie de
comprensiones sobre €l enfrentamiento de la lectura en la educacién preescolar. De la misma
manera. las investigaciones realizadas en lectores precoces no son muy numerosas, sin embargo.
su calidad es optima v sus resultados son validos para extraer conclusiones aplicables a la
practica educativa y para avanzar mas en la comprension del proceso del aprendizaje de la lecto-
escritura.

En peneral. las investigaciones sobre nifibs que dominan los aspectos sociales basicos
antes de recibir instruccién en fa primaria han dado especial importancia a las caracteristicas de
los pequefos aprendices vy de su ambiente (Mclntoshs. Browns y Ross. 1995: Schoen y Nagle.
1994: Roque. 1993). Por eiemplo. algunas de las caracteristicas que han compartido los nifios es

que presentan un namero de rasgos de personalidad y patrones conductuales: son curiosos,
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conscientes, persistentes en la consecucidn de propdsitos v tienen confianza en si mismos;
poseen también buena memeoria y habilidad para concentrarse.

De las caracteristicas ambientales destacan el hecho de estar expuestos a una variedad de
Iibros v de lectura oral. de parte de los adultos o de sus hermanos mayores, estando dispuestos a
responder las preguntas de los pequefios acerca de tales actividades sociales basicas.
Definitivamente la inteligencia no fue el factor fundamental. En vez de eso las actitudes. la
personalidad. 1a exposicion al material de lectura v el escuchar lectura oral fueron los factores
mas importantes.

Ademas de los estudios de Durkin (1980). se destacan los de King y Friesen {1972) v
Backman (1983). guienes resaltan las siguientes caracteristicas de los nifos:

En el desarrollo fisico. estimado a través del caminar, hablar o controlar esfinteres. los

nifios precoces no se diferencian de sus iguales. encontrando que los padres entrevistados
describieron caracteristicas fisicas similares. tanto en sus hijos lectores como no lectores.
En relacion a la capacidad intelectual. medida a través del Cl. Jos pumiajes de los precoces
tienden a mostrar una media superior al promedio. Por ejemplo Backman (1983) comparé un
grupo de lectores precoces con otro grupo de nb lectores. similares en cuanto a edad, sexo.
habilidades y vida familiar y con un tercer grupo de nifios que habia aprendido a leer dentro del
contexto escolar, Como grupo, los lectores precoces obtuvieron mayor puntaje verbal y total que
los no lectores y que los que habian aprendido a leer en la sitvacidon escolar normal. La media del
CI de los lectores precoces fue de 129.79 (rango=112-149). mientras que la de los no lectores y
lectores mayores fue de 118.24 (rango=104-129} y 120.29 (rango=100-142), respectivamente. La
inteligencia fue medida a través del WIS (Escala de Inteligencia para nifios en edad escolar de
D.Weschler).

A menudo se informa que los aprendices precoces son poseedores de excelentes
habilidades de memoria v de discriminacion de estimulos visuales. Por otra parte. los estudios de
Durkin (1980) v Clark (1976) informan que muchos lectores precoces aprenden a leer y escribir a
pesar de que sus puntajes estan en el promedio o caen bajo ¢l promedio, en tests perceptivo-
visuales y de destrezas visomotoras. Es interesante destacar que las habilidades avanzadas para

copiar estimulos visuales no muestran correlacion con la lectura precoz pero si con la escritura.
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Esto comprobaria la estimacion de que las habilidades que incluyen un componente motor se
correlacionan mejor con la escritura. Aunque los leclores precoces aprendan a leer a pesar de los
bajos puntajes en tests de percepcion no implica que no sean necesarias estas habilidades sino
que no son suficientes.

También se han destacado las habilidades auditivas, encontrando indicios de que los
aprendices precoces obtienen puntajes sobre el promedio en la mayoria de los subtests del Test
de habilidades Psicolingiisticas de Illinois {L.T.P.A.), que involucran un input auditivo-
lingiiistico. Es importante destacar que no se tiene grandes evidencias al respecto puesto que no
se han comparado directamente el rendimiento del grupo de aprendices precoces con un grupo
control (Evans y Smith.1996).

En relacion a las habilidades psicolingiiisticas Backman (1983) demuestra que la lectura y
la escritura tempranas dependen de la habilidad para manipular los sonidos en un orden temporal.
Deja en claro que es improbable que 1al habilidad constituya un prerrequisito para la lecto-
escritura, pero si un facilitador v/o consecuencia del aprendizaje de éstas.

Otra caracteristica comun de los aprendices precoces es un gran interés por identificar
letras. nimeros y palabras (Lass.1982). Encontré que las destrezas relacionadas con la lecto-
escritura, tales como el reconocimiento de palabras y el mejor ritmo de aprendizaje de nuevas
palabras. diferenciaban mejor a los leclores preescolares v constituian los mejores indicadores del
rendimiento en la lecto-escritura temprana.

Ademas es importante destacar que las investigaciones sistematicas ya citadas. coinciden
en relatar que en ninguno de los hogares los patlres habian realizado esfuerzos deliberados o
sislematicos para ensediarles a leer a sus hijos. Sin embargo, si se encontré gue habian recibido
algin tipo de ayuda informal en el aprendizaje de la lecto-escritura por parte de miembros de la
familia. Cabe mencionar que en las investigaciones citadas se vislumbra gue ¢l factor mas
importante es ¢l entorno familiar. dentro del cual sobresalen el nivel ocupacional de los padres.
mostrando un nivel de educacion superior. un indice socioecondmico mas alto v un promedio
mas pequefio en el tamafio de la familia: en los aprendices precoces sobre los no precoces.
Ademas se detectd una atmdsfera mas cdlida y aceptante en la cual el nifio es valorade como

individuo.
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Generalmente. existe consenso en que los nifios aprenden a leer o escribir. es decir
automatizan los mecanismos de la leclo-escritira basica. hacia fines del primer grado. y a
continuacion siguen progresando en las habilidades de aprendizaje.

L.as discrepancias surgen. no obstante. en ¢l como lograr la automatizacidn, especialmente
porque los nides llegan a primero de primaria con distintos niveles de aprendizaje. Los que
provienen de un ambiente letrado. va sea del hogar o del preescolar. generalmente ya poseen un
vocabulario visual basico. conocen letras del alfabeto. identifican algunos fonemas. pueden ver
diferencias v semejanzas entre leras v palabras. Otros va han aprendido naturalmente a leer, y
por ujtimo. hay un porcentaje que enfrenta la situacion escolar sin experiencia previa con el
lenguaje escrito. especialmente los que provienen de ambientes rurales enque predomina la
comunicacion oral.

En particular en México. me he dado cucnta que cada afio escelar los maestros se
enfrentan a un numero de nifios que entran ai primer grado de primaria que va leen v/o escriben.
Unos aprenden en preescolar. sin mediar ensefianza sistemdtica. Estos nifios constituyen un
porcentaje bajo de la poblacion escolar. de ahi que la forma mediante la cual ellos aprenden no es
generalmente considerada importante para la practica escolar. De esta manera, cobra relevancia
extrema la seleccion de instrumentos de facil aplicacidén v de alta validez tanto de contenido
como predictiva. que permita la deteccidn de aquellos nifios que no cuentan con las aptitudes,
habilidades o repertorios adecuados para que se ajusten a las exigencias sitvacionales de
aprendizaje a las cuales se enfrentaran.

Un factor determinante en el descenso de Ia edad para comenzar el aprendizaje de la
lecto-escritura lo constituye el nuevo concepto sobre preparacién o aprestamiento. que implica
plantear el aprendizaje de la lecto-escritura en preescolar v el primer grado de primaria. como un
continuo a lo fargo del cual los nifios desarrollan sus destrezas de pre-lectura y pre-escritura y la
lecto-escritura. de acuerdo a su ritmo personal. Aunque algunas escuelas mantienen un periodo
de preparacién {ijo en preescolar. muchas han adoptado una nocidn flexible de un continuo de
destrezas de desarrollo desde el preescolar hasta los primeros afios escolares. Por tanto, los

instrumentos de evaluacidn deben seleccionarse bajo estas consideraciones. los cuales
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llamaremos de preparacion va que consideran las habilidades de pre-lectura v pre-escritura como
un continuo.

En relacion a los tesis ce preparacion . estos se han disefiado. generalmente. para medir
las habilidades que los autores consideran relacionados con el aprendizaje de Ia lecto-escritura. o
sea. con la prediccion del éxito en el aprendizaje escolar. Aunque los contenidos varian
considerablemente v no todos los tests de preparacion los contienen en su totalidad. las
habilidades mds comunmente encontrados son: 1) discriminacion visual: 2} discriminacion
auditiva: 3} conocimiento de significado de palabras; 4) comprension auditiva o destrezas de
escuchar: 5} conocimiento del nombre de las letras; 6)destrezas visomotoras {copia de disefios);
7) memoria visual: §) comprension verbal: 9) conocimiente de numeros y 10} destrezas
perceptivo-visuales.

Generalmente los resultados de los tests de preparacidn se correlacionan con la edad
mental. Los puntajes de los 1ests son mejores predictores para nifios que tienen una edad mental
de seis anos v medio o mds (Condemarin.1992). Diversas investigaciones han empleado tests
visomotores v tareas cognitivas (Jansky v De Hirsgh.1972), medidas del temperamento (Schoen v
Nagle 1994}, ejecucion escolar . (Wilgesh, Meyer y Mueller.1995. Chew y Lang.1990:
Tramontana. Hoaper v Selzer.1988). manejo de tonceptos y habilidades basicas en relacion al
desarrolle v ajuste escolar (Maclntosh. Brown y Ross.1995: Jones v Mandeville, 1990:
Lichienstein.1990) v habilidades o aptitudes bdsicas para ¢l aprendizaje escolar (De la
Cruz.1989). para predecir el rendimiento escolar.

La revisidn de estas evidencias demuestran que frecuentemente se correlacionan con el
rendimiento escolar en primero de primaria. El objetivo de todos estos estudios se ha encaminado
en identificar las habilidades necesarias que sé correlacionan a un nivel funcional de la
preparacion escolar como un continuo en la transicion hacia el aprendizaje escolar.
presuponicndo una transicion gradual entre las etapas de prelecto-escritura a la lecto-gscritura
inicial.

En relacion a la BAPAE. que mide distintas aptitudes basicas para el aprendizaje escolar.
pretende detectar esas habilidades que aseguren tal transicién. la cual es un ejemplo de los tests

utilizados en la aproximacion interaccion aptitud-tratamiento (Snow,1992). En el presente
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estudio cuyo objetive fue la baremacion de la BAPAE. se encontré que los nifios mexicanos
presentan las mismas caracteristicas anies mencionadas en cuanto a que un gran numero ingresa a
primero de primaria sin los repertorios para el aprendizaje de la lecto-escritura v los demas llegan
con poco o cl suficiente reperturio para dicho aprendizaje. Los resultados obtenidos en las
distintas pruebas de la BAPAE. demuestran que los nifios m=xicanos difieren en las habilidades
basicas para la lecto-escritura, algunos estan mas preparados en aptitud de comprension verbal.
otros en aptitud perceptiva v otros mds en aptitud numeérica.

Ademas se observo un detalle muy interesante una vez elaborada la tabla de baremnos. Los
nifos mexicanos por ejemplo en comprensidn verbal v apiitud numérica no difieren
significativamente en cuanto a las aptitudes de los nifios espafioles. En cambio en aptitud
perceptiva ¥ en la puntuacion iotal se encontraron diferencias notorias puesto que para alcanzar
un percentil dado un nifio mexicane con un pungje inferior adquiere el mismo percentil que un
nifio espafiol con un puntaje superior. Las evidencias de este estudio nos permite suponer; a} quc
los nifios espafioles presentan una mejor preparacién que los niftos mexicanos; b} que el sistema
preescelar es mas estimulante v favorable en Espaiia que en México y ¢) que la BAPAE presenta
un contenido que no es apropiado para la poblacion infantil de México.

A través de la aplicacion de la BAPAE. también me he podido percatar que la mayoria de
los nifieps que inician el primer grado de primaria. llegan con deficiencias en sus aptitudes para
el aprendizaje de la lectoescritura y las maremaéticas basicas, por lo tanto considero gue el trbajo
realizado permite aportar su utilidad v fa de la BAPAE como una prueba que ayude a detectar a
los nifios con ciertos retrasos en su aptitud para el aprendizaje para darles la atencidn adecuada v
asf poder coadyuvar en la medida de lo posible a solucionar la problematica educativa existente
en México.

Por ultimo. cabe mencionar que apovandose en los resultados obtenidos en el presente
estudio vy la descripcion de los hallazgos de las distintas investigaciones sobre la preparacion
escolar. se puede concluir lo siguiente:

-Es esencial que los maestros estén informados sobre el proceso de la lecto-escritura para
proporcicnar a los nifios un conocimiento preciso. teniendo en mente los aportes de los

investigadores que han analizado las caracteristicas v factores de dicho aprendizaje.
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- Generalmente no se establece una linea demarcatoria entre la preparacion para la
prelecto-escritura ¥ la lecto-escriwra inicial. Se debe considerar como un continuo a lo largo del
cual tos nifos avanzan. desarrollando sus destrezas y/o habilidades de acuerdo a su propio ritmo.
es decir cuando a un nifo se te ensedia un poco. él estd listo para aprender un poco mas.

- Los nifios nunca estan totaimente listes o no listos para la lecto-escritura, La preparacién
para la leclo-escritura. después de 1odo. solo es ensefianza de ésia en el nivel inicial. La misma
actividad puede constituir una tarea de preparacidén para un nifio v una actividad de lecto-
eScrilura para otro.

- La apiicacion de tests no excluye el uso de situaciones de preparacion o de lecto-
escritura inicial. a nivel informal. Estos son una herramiemta 0til dentro de otro tipo de
instrumentos de evaluacion: los registros del habla o experiencia. el uso de un vocabulario de
letras. el uso de vocabuiario visual, el uso de textos, presentacion de tarjetas con silabas o
clementos cstructurales. ete. Generalmente. los texlos presenian secuencias bien establecidas de
reconccimiente de palabras v el maestro o psicologo puede completarlos con los tests
estandarizados a la tuz de su creatividad personal.

Por dltimo. sc espera que los planteamientos ieéricos y practicos presentados en el
presente estudio. aporten elementos que avuden a confrontar criticamente los instrumentos de

ofrecidos para la evaluacion de la aptitud o preparacién escolar.
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ANEXO 2



TABLA 1

SEXQO
SUB-PRUEBA MASCULINO FEMENINO
MEDIA D.T. MEDIA D.T.
Pl 13.23 3.94 13.22 4.007
P3 10.04 4.7 10.12 5.01
P 245 20.6 12.6 19.9 12.3
PT 43.9 18.5 43.3 18.3

Medias v desviacidn tipica de las puntuaciones en las sub-pruchas de la BAPAE en ¢l sexo

masculino v femenino. Las medias indican el puntaje medio promedio en cada una de las

sub-pruebas.

TABLA 2
, * POBLACION TOTAL
SUB-PRUEBAS MEDIA DT N
P1 13.23 3.94 1209
P3 10.08 4.89 1209
P245 20.29 12.5 1209
PT 43.68 18.4 1209

Media v desviacidn tipica de las puntuaciones en las sub-prucbas de l1a BAPAE en la

poblacion total. Las medias indican el puntaje medio promedio en cada una de las sub-

pruebas.
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La figura muestra las frecuencias observada y esperada en la prueba 1 (P1) en los
nifios (N= 643 Media= 13.2 y Dt= 3.9)
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La figura muestra las frecuencias observada y esperada en la prueba 1(P1) en las
nifas (N=566 Media= 13.2 DT= 4.007)
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La figura muestra las frecuencias observada y esperada en la prueba 3 (P3) en los
nifios (N= 643 Media= 10.04 DT=4.7)
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La figura muestra las frecuencias observada y esperada en la prueba 3 (P3) en las
nifias (N= 566 Media= 10.01 DT=5.01)
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La figura muestra las frecuencias observada y esperada en las pruebas 2, 4y 5
P 245) en los nifios (N= 643 Media= 20.6 DT= 12.6)
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La figura muestra las frecuencias observada y esperada en las pruebas 24y 5
(P 245) en las nifias (N= 566 Media= 19.9 DT=12.3)




FIGURA 7

mfFo
mfFe

FRECUENCIA

2 12 22 32 42 52 62 72 82 89
7 17 21 37 47 57 67 77 87

INTERVALOS

La figura muestra las frecuencias observada y esperada del numero de nifios en
cada uno de los intervalos de la puntuacion total (N= 646 Media= 43.9 DT = 18.5)



FIGURA 8
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La figura muestra las frecuencias observada y esperada del numero de nifias en
cada uno de los intervalos de la puntuacion total (N= 566 Media = 43.3 DT= 18.3)
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La figura muestra las frecuencias observada y esperada del numero de sujetos en

cada intervalo de la prueba 1 (Comprension Verbal: CV) N =1209 Media=13.23
DT=3.94
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La figura muestra las frecuencias observada y esperada del numero de sujetos en

cada intervalo de la prueba 3 (P3) (Aptitud Numerica: AN) N=1209 Media= 10.08
DT=4.89



FIGURA 11
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La figura muestra las frecuencias observada y esperada del numero de sujetos en
cada intervalo de las pruebas 2, 4 y 5 (P245: Aptitud Numerica: AN) N=1209
Media= 20.29 DT=12.5



FIGURA 12
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La figura muestra las frecuencias observada y esperada del numero de sujetos en
cada intervalo del puntaje total (PT) N=1209 Media =43.68 DT= 18.4
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FIGURA 13
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La figura muestra la frecuencia acumulada del puntaje total de la poblacion

espafiola y de la poblacion mexicana




BAREMOS ESCOLARES
PUNTUACIONES DIRECTAS

CENTILES COMPREN- APTITUD APTITUD TOTAL
SICN VERBAL | NUMERICA | PERCEPTIVA
ESP. MEN. | ESP. MEX. |ESP. MEX. | ESP. MEX.
24+ 4+ 5

99 20 2 |20 20 |so0 46-50 | 86-90  80-90
97 19 19 19 149 42 82 75
96 19 i8 e | 48 41 81
93 18 b7 18 | 40 80 72
90 18 - | 16 e |47 37 | 79
89 17 |46 36 ] 78 67
8s 17 |13 TEE 4 | 76 64
80 17 15 {44 32 | 74 61
77 31 )73 59
75 e 14 | - 30| 72 58
70 16 16 | e 13 {43 28 | 70 55
63 e |13 12 |42 2% | 68 53
60 S — 1|4t 23| 67 50
55 — |0 23 | 63 48
50 14 — |12 10 |39 21 | 64 45
45 14 | H |38 19 | 62 43
40 9 {37 17 | 60 40
35 13 13 | 10 8 {35 15 | 359 36
30 12 | - 7 |34 12 ] 57 32
25 12 — | 9 — |32 10| s4 29
22 1| - e 130 8| s3 28
20 1 16 | 8 6 |29 71 52 25
i5 9 | 5125 4| a8 23
1 10 — | 7 123 |43 19
10 9 8 | 6 1|2 3| 42 18
5 8 6 | 3 — |4 | 33 13
4 7 s | 4 2 |12 il o 2

1 0-4 i 0-2 1 04 ] 0-18

N 1209

MEDIA 13.84 13.23 [11.24 10,08 | 3601 2029 |61.96 43.68
DESVIACION |3.40 394 [381 489 (1023 1247 1410 1844

TIPICA
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