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ESTUDIO LONGITUDINAL SOBRE EL DESARROLLO INTELECTUAL 
DE NIÑOS MEXICANOS QUE CURSAN PRIMARIA 

ReZumen 

Brevemente se describen el objetivo global , Ja muestra, las ca-

racterlsticas medidas y se presentan con más detalle las conclusiones y re 

comendaciones. 

OBJETIVO 

El objetivo global del trabajo fue definir las causas por las 

que algunos niños logran un mayor rendimiento académico en la escuela pri 

maría. 

MUESTRA  

La investigación se desarrolló a lo largo de tres años con 

aproximadamente 3,000 niños de escuelas primarias. El primer año se estu 

diaron los niños de los grados 1 a 4 de primaria, el segundo año la mues-

tra incluyó a los mismos niños que cursaban los grados 2 a 5, los cuales 

para el tercer año estaban en los grados 3 a 6. La muestra de escuelas 

la formaban 7 públicas matutinas, 2 públicas vespertinas y 7 privadas ma-

tutinas. Tres de las escuelas eran exclusivamente para niñas y el resto 

eran mixtas. De las escuelas para niñas una era pública y las otas dos 

privadas. Por los niveles socioeconómicos de los niños se clasificaron 

las escuelas como sigue: 



Bajo inferior 3 

Bajo 4 

Medio 

Alto 3 

Alto superior 4 

La selección de nifios dentro de cada grado escolar en cada es-

cuela se hizo en forma aleatoria. 

CARACTERISTICAS QUE SE 
MIDIERON 

Se midió para cada niño lo siguiente: 

Rendimiento escolar en español y en matemáticas 
Capacidad intelectual general 
Fluencia de ideas 
Peso y estatura. 

Para una muestra de 319 familias se determinó el estímulo inte-

lectual en el hogar. 

A todos los padres de familia se les pidió información- demográ-

fica especialmente: datos para inferir el nivel socioeconómico, estudios 

del padre, estudios de la madre, edad de ambos, tamaño de la familia, or-

den de nacimiento y estudios preescolares del niño. 

CONCLUSIONES  

Las conclusiones más sobresalientes de la investigación son las 

siguientes: 

E 

1 

Las variables ambientales explican un porcentaje importante 



de la varianza de la capacidad intelectual. EspecIfícamen-
te del 30 al 50 por ciento. El resto se debe al error expe 
rímental y a las variables congénitas. 

2. Considerando toda la muestra de escuelas, la variable que 
varianza de la capacidad intelectual puede explicar es 

los años de estudio de los padres. 

3. Considerando los cuatro grupos homogéneos de escuelas que 
resultan, las conclusiones son diferentes. Sin embargo el 
efecto de la. compensaci6n del estímulo en el hogar por vía 
de estudios preescolares se manifiesta claramente en los 
grupos 1, 2 y 3 de escuelas. Este efecto parece perderse 
en los años superiores de la primaria. 

4. El estímulo intelectual en el hogar tiene una correlación 
mayor del 80 por ciento con los años de estudio de los pa-
dres. 

5. Considerando toda la muestra de escuelas, es posible expli-
car entre el 45 y el. 50 por ciento de la varianza del rendi 
miento escolar en matemáticas y en español. De esta, apro-
ximadamente el 30 por ciento corresponde a la capacidad in-
telectual de los niños; el 10 a la diferencia en las escue-
las y el 5 por ciento a otras características del hogar. 

6. La explicación de la varianza del rendimiento en español y 
matemáticas va disminuyendo del grupo 1 al 4 de escuelas. 

7. De la fluencia de ideas es posible explicar el 30 por cien-
to de la varianza. Del 10 al 20 por ciento se aprende en 
la escuela. 

8. El umbral de capacidad para el cual no hay correlación en-
tre capacidad y rendimiento se encontró que está entre 110 
y 120 para los grados 2 al 5. El 1 y el 6 no mostraron tal 
umbral. Seguramente hay una interacción alta entre el um-
bral encontrado y el diseño de las pruebas de rendimiento. 

9. La capacidad intelectual y la fluencia de ideas no están co 
rrelacionadas en forma importante por lo menos en el inter-
valo de Ci de 70 a 120. 

10. La probabilidad es alta de que la capacidad intelectual de 
los niños se mantenga constante a lo largo de los seis años 
de primaria. Esto implica que los estímulos ambientales 
son efectivos antes que el alumno llegue a la primaria y 
que casi todo el cambio por variables ambientales tiene lu-
gar antes de los 6 é 7 años. 
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Las conclusiones anteriores garantizan las recomendaciones que 

siguen: 

RECOMENDACIONES 

I. Deben estudiarse la motivación de logro y otras variables, 
entre ellas las afectivas, que definen el 50 por ciento del 
rendimiento escolar de los niños que no se pudo explicar en 
la presente investigación. 

2. Para los niños con nivel socioeconómico bajo y medio es in-
dispensable que el estimulo intelectual que no reciben en 
la casa sea compensado con programas diseñados para ello. 
Uno de tales programas es el de educación preescolar. 

3. El programa de estudios preescolares contribuye al desarro-
llo de la capacidad intelectual de los niños y debe conti-
nuarse. Especialmente en las escuelas de niveles bajo y me 
dio donde el asistir o no a preescolar representa cambios 
de 20 y 8 puntos en la capacidad intelectual. 

4. Es conveniente establecer escuelas de padres donde se les 
enseñe a éstos a estimular a sus hijos. 

5. Sería conveniente organizar actividades intelectuales todas 
las tardes para los niños de primaria. Las bibliotecas pú-
blicas, además de las propias escuelas, deberían participar 
en este programa. 

6. A falta de otros recursos debería usarse para estímulo a 
los niños, la televisión. Ellos emplean muchas horas, mu-
cho más de las que declaran, en verla. Este medio no es 
tan eficaz para dar estimulo intelectual ya que le falta el 
componente afectivo, sin embargo su presencia es una reali-
dad que debe aprovecharse. 

7. La importancia del estimulo en el hogar es reconocida por 
los maestros, lo que muchos desconocen es como orientar a 
los padres en ese sentido. Inclusive existe el riesgo de 
efectos negativos por las recomendaciones de los maestros. 
Se sugiere que se implanten cursos en la escuela normal y 
en la Universidad Pedagógica, sobre este tema. 

8. Es necesario promover actividades creativas en las escuelas 
ya que la investigación ha demostrado la relevancia de la 
escuela en la fluencia de ideas. 

Abv 



Aunque el trabajo desarrollado fue de una gran magnitud quedan 

áreas que deberán investigarse en el futuro si se quieren comprender me-

jor los mecanismos del desarrollo intelectual del niño mexicano. Este ha 

sido un primer paso importante, es necesario continuar en la misma direc-

ciein. 

COMENTARIO Y RECOMENDACION 
FINALES 

La importancia de la estimulacián intelectual y su asociacitin 

deficitaria con los niveles socioeconómicos menos favorecidos, generan un 

problema social. La ilatta de acceso a una mejor y mayor utimulación 

crea pehmaneneía en tozu.t.hatoz dsou:nicu. 

Es necesario impulsar el desarrollo intelectual desde sus oríge 

nes y proporcionar mayores oportunidades a todos los niños mexicanos. Se 

propone la creaci6n del plan de estímulo intelectual del niño a nivel na-

cional, utilizando los métodos de la psicología social. 
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INTRODUCCION 

El desarrollo intelectual del 	mexicano ha sido una gran 

preocupación de los últimos gobiernos de México. Durante el sexenio 1976 

-1982 hubo una gran apertura en la Secretaría de Educación Publica para 

patrocinar trabajos sobre tal tema. Dentro de tal coyuntura el autor dü 

este trabajo obtuvo el apoye financiero de la Subsecretaría de Planeación 

Educativa que encabezaba el doctor Emilio Rosenbluetb y de sus colaborado 

res ingeniero Miguel Alonso y doctor Juan Prawda. Gracias a dicho apoyo 

y al entusiasmo personal de ellos, en especial de Juan Prawda, fue posi-

ble realizar un estudio longitudinal de niños mexicanos en escuelas prima 

rias. 

DEFINICION DEL PROBLEMA 
A INVESTIGAR  

La primera parte del trabajo consistió en convertir una necesi-

dad sentida por las autoridades educativas de la SEP, en objetivos concre 

tos de investigación. No se trataba de un problema académico sino de uno 

de trascendencia nacional que permitiera definir algunas políticas con ba-

se en resultados cuantitativos. 

ESTADO DEL CONOCIMIENTO 

El siguiente paso una vez definido el problema fue hacer una re 

visión bibliográfica amplia y selectiva. Para dicho objetivo se hizo una 

búsqueda bibliográfica utilizando el sistema MALOG; específicamente se 
• 

revisaron Nychological AL3t/Lact,1 y ERIC bancos de datos que tienen 306 



J. 

mil y 360 mil referencias respectivamentc. El p -imero de ellos contiene 

it formación desde 1967 y el segundo de de 1966. 

Para el. aspecto m5s selectivo y para acelerar el. proceso de 

transferencia de conocimientos, el autor de este trabajo visitó a destaca 

dos psicólogos en EUA, en orden alfabético: 

Eva L. Baker, Centro de Evaluación, UCLA 

Elizabetli P. Hagen, Universidad de Columbia 

Ralph Hoepfner, System Development Corporation 

M0.71cker J. Ilunt, Universidad de Illinois 

Carl Larson, Universidad de Denver 

Michael A. Wallach, Universidad de Duke 

Richard Wolf, Universidad de Columbia 

Robert L. Thorndike, Universidad de Columbia 

Richard A. Schmuck, Universidad de Oregon 

todos ellos brindaron su desinteresada ayuda al desarrollo del trabajo; 

algunos le proporcionaron un buen número de sus publicaciones en tanto 

que otros como Eva L. Baker, lo presentaron además, a todo el personal de 

su centro. Su aceptación personal y su entusiasmo por ayudar son recorda 

dos con aprecio. Los puntos de vista de Hunt en relación a la necesidad. 

de estimular al niño desde muy temprana edad y su convicción sobre el de 

sarrollo del niño y sus posibilidades transmitieron un gran optimismo al 

autor. La experiencia de conocer a Thorndike, impresionó al autor; fue 

como llegar al Valle de los Reyes, fue conocer a un descendiente notable 

de una familia de pioneros de la psicología moderna. 

Carl Larson enseñó al autor muchas de las fuentes que contienen 

reseñas sobre las características de todo tipo de tests, su validación, 
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confiabilídad, dónde se han aplicado yy quién puede proporcionar mayor in-

formación. 

Roberta Milgram nos envió de "Israel gran cantidad de pub:Nene:lo 

nes sobre creatividad y el cuestionarlo que con adaptaciones se usó en la 

investigación. 

Entre los psicólogos mexicanos de esa época, (Aida Gómez nos en 

soñó un camino que ella había recorrido, su interés era avanzar el conoci 

miento. Siempre dispuesta a trabajar 'Y  a ayudar. 

La confianza que dieron al autor del trabajo todos los investi-

gadores mencionados, y aquellos otros colegas que de alguna manera indirec 

ta aportaron ideas, fue una de las contribuciones que más agradece. El re 

conocimiento para todos ellos es profundo y permanente. 

Debe aclararse que durante la investigación hubo comunicación 

escrita o verbal con más de 80 investigadores activos en EUA, Hawai, Cana 

dá, Inglaterra, Australia e Israel. Tan sólo sobre estimulación en el ho 

gar se formó un archivo con más de 40 instrumentos. 

En el anexo 1 del trabajo denominado Antecedentes, se incluye 

información y resúmenes sobre algunos de los trabajos que parecieron más 

relevantes en esta fase y otros que durante el desarrollo de la investiga 

ción se encontró que tenían relación directa con el trabajo. 

METODO Y PROCEDIMIENTOS 

Después de estudiar la bibliografía se hizo una programación 

del trabajo para sus cuatro años de duración. Se pilotearon los instru- 



mentos, se ajustaron 	después se dlerminó la validez v conflabilidad de 

cada uno de ellos. 

Fue necesaria una coordinación cuidadosa para que todos los ele 

mentos concurrieran y nada al.l.a'n durante las tres semanas de aplicación 

cada año. Había que tener el material, las escuelas, los salones, los 

aplicadores entrenados, a los niños; había que revisar todos los días lo 

obtenido y preparar nuevo material. Después venía la fase de captura de 

información, las cifras de control y todo lo necesario para disminuir los 

errores experimentales al mínimo. 

En el capitulo 3 bajo el título Métodos y Procedimientos se des 

cribe desde la selección de las escuelas hasta la aplicación de los ins-

trumentos. Aquí se discuten los aspectos técnicos de cada instrumento y 

las transformaciones realizadas. 

En esta fase se planeó la forma ética de realizar el trabajo y 

de no causar un daño o una molestia posterior a nadie. 

ASPECTOS ETICOS  

La identidad de los niños y los resultados de las aplicaciones 

se guardaron con enorme cuidado. Toda la información fue codificada para 

obtener los registros de los rufos (Ss) y de allí en adelante el proceso 

de calificación fue hecho en forma automática en una minicomputadora don-

de se prepararon las cintas para su uso posterior. 

Los resultados de la investigación no se proporcionaron a las 

escuelas participantes. Se les hizo saber en forma global qué variables 



se había encontrado que eran las más importantes en el desarrdlo de los 

niños. También se les ofreció dar una plática a los padres de familia si 

así lo deseaban. 

En el, informe las escuelas están codificadas en forma tal que 

no es factible, sin mayor información, saber qué nGmero corresponde a qué 

escuela. 

Con las precauciones anteriores no es factible que se use la in 

formación para dañar a algún niño, un grupo social o alguna escuela. Tam 

poco representa ventajas promocionales para nadie, el trabajo se hizo con 

objeto de entender mejor el problema y de dictar políticas que beneficien 

al sistema educativo en su conjunto. 

RESULTADOS 

En el capítulo 4 se presentan sin mayor comentario los resulta-

dos de la investigación por escuelas, grupos de escuelas y todas juntas 

en dos tablas. 

Tabla IV-1. Contiene los valores medios de la capacidad in 
telectual, de los rendimientos escolares en español y en ma 
temáticas y la fluencia de ideas. Todo lo anterior para 
las tres fases del estudio 1980 a 1982. 

Tabla IV-2. Presenta la desviación estándar de las medidas 
anteriores. Esta información y la de los valores medios de 
finen la distribución de los resultados. 

También se presenta información detallada de la capacidad inte-

lectual usando las siguientes variables independientes de clasificación: 

• 1. Orden de nacimiento 



2. Tamaño ck. 	famila 

3. Indice socieecon6mice 

11. Peso de los niños (estado de nutricl6n) 

6. Estímulo intelectual en el bogar. 
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Para ubicar los datos en una perspectiva mis amplia se comparan 

estos con los resultados de investigaciones semejantes bochas en otros 

países. 

Los resultados se presentan en ocasiones estratificadas por gru 

pos homogéneos de escuelas, el procedimiento para clasificar las escuelas 

se presenta en el apéndice 6. 

ANALMS DE RESULTADOS 
Y D1SCUSION 

Los análisis mul tivar.iados de los resultados se hicieron em-

pleando un modelo de regresión lineal múltiple e incorporando las varia-

bles paso a paso. El modelo se describe específicamente en el apéndice 3. 

Se hicieron dos tipos de análisis, el primero considerando los 

resultados de toda la muestra, todas las escuelas juntas durante los tres 

años de observación. Este análisis permite obtener conclusiones genera-

les. 

El segundo análisis se hizo agrupando las escuelas a posteriori 

de acuerdo con los resultados de las pruebas de habilidad intelectual. 

Fue posible distinguir cuatro grupos de escuelas bien definidos. Las con 

clusiones por grupos de escuelas son aplicables a escuelas semejantes en 

el área metropolitana de la ciudad de México. 



El anjlisks de resultados y la discusión se presenta en el capí 

tulio 5. 

CONCLUSIONES 

Las conclusiones se resumen en el capítulo 6 divididas en dos: 

• Conclusiones sobre el rendimiento escolar 

• Otras conclusiones. 

Posteriormente se presenta una lista con las 10 conclusiones 

más importantes. Incluyendo algunas sobre pensamiento divergente. 

RECOMENDACIONES 

También en el. capítulo 6 se hacen 7 recomendaciones generales 

para estimular mayormente al niño, unas basadas en programas de preesco-

lar, otras en los padres y maestros. 

Ya para concluir, se propone iniciar un plan de estimulación al 

niño a nivel nacional. 

LIMITACIONES DEL ESTUDIO 
E INVESTIGACIONES FUTURAS 

Se hace notar que las conclusiones son válidas para niños de zo 

nas urbanas como la ciudad de México y que es necesario empezar estudios 

semejantes en las áreas rurales y en poblaciones urbanas de característi-

cas diferentes. 

En esta parte se proponen doce estudios para complementar la in 

vestigacién. 



APEND10ES 

En 6 apéndices se puso información adicional para quienes deseen 

interiorizarse en más detalles dela inves igación. Se incluye una revi-

sión bibliográfica muy amplia, las características de las 16 escuelas es-

tudiadas, así como un resumen de los resultados por grado, escuelas y fa-

ses. Este resumen difiere del presentado en el capítulo 4 por la forma 

en que está normalizada la capacidad intelectual. En el capítulo 4 se 

usó una norma propia de países industrializados (AN) en tanto que en el 

anexo 5 se normalizó (AN') para todos los niños de las 16 escuelas de un 

grado haciendo la media igual a 100 y la desviación estándar a 16. 

Los otros tres apéndices incluyen información sobre el modelo 

de regresión, la teoría de respuesta al reactivo y la forma como se clasi 

ficaron las 16 escuelas en cuatro grupos. 

RELEVANCIA DE ESTA 
INVESTIGACION  

La relevancia de esta investigación se centra en los aspectos 

cuantitativos. Es un estudio donde se logró determinar numéricamente la 

importancia de las variables estudiadas. Se definió la magnitud de la 

participación de las variables ambientales en la capacidad intelectual. 

igual se hizo con el error experimental. Pudo establecerse que las varia 

bles ambientales explican del 30 al 50 por ciento de la varianza de la ca 

pacidad intelectual. A su vez que la capacidad intelectual explica el 29 

por ciento del rendimiento escolar en tanto que a las escuelas y a las 

otras variables del hogar, les corresponde el. 10 y el 5 por ciento respec 
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tivamente. Otro aspecto definido numéricamente fue el umbral para el 

cual el rendimiento escolar es independiente de la capacidad intelectual. 

Este se fijó para los grados 3, 4 y 5 en 110 y 120 de Cl. 

A nivel específico se estableci6 que los años de estudios de 

los padres son la variable ambiental más importante para explicar la va-

ríanza de la capacidad intelectual. Tambilm que la educacitin preescolar 

compensa la falta de estímulo en hogares donde los padres no tienen estu-

dios. 



I 1 - DEFINICiON DEL PROBLEMA 

Este capítulo presenta los objetivos de la investigación sobre 

el desarrollo intelectual de niños mexicanos que cursan primaria en el 

Distrito Federal. Se incluyen también, las definiciones de conceptos, 

las hipótesis y las variables utilizadas. 

OBJETIVO GLOBAL DE 
LA INVESTIGAGION  

El objetivo global de este trabajo fue definir las causas por 

las que algunos niños tienen un mayor rendimiento académico en la escuela 

primaria. Las preguntas que se plantearon al iniciar la investigación pa 

ra explicar esta diferencia en rendimiento escolar, fueron las siguientes: 

¿Se debe a características del niño, ya sean aprendidas o 
congénitas? 

2. ¿Es acaso una característica de la escuela o de los maes-
tros? 

3. ¿Son preferibles las escuelas mixtas o las que sólo admiten 
alumnos de un sexo? 

¿Es importante el estímulo intelectual en el hogar? 

5. ¿Se debe a otras variables ambientales como el número de 
hermanos o el orden de nacimiento? 

¿Es acaso fruto de las experiencias y alternativas que pro-
porciona el nivel socioeconómico de la familia? o bien 

7. ¿Se trata de una combinación de las razones implícitas en 
las seis preguntas anteriores? Si este es el caso 

8. ¿En qué proporción afecta cada una de las variables anterio 
res el rendimiento del niño? 
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DEFINICIONES DE CONCEPTOS 

A continuaci6n se definen dos conceptos importantes y diferen-

tes en el contexto de la investigación: 

1. Desarrollo intelectual 

2. Habilidad intelectual.  

Al hacer referencia a la habilidad intelectual se incluyen los 

trabajos de algunos investigadores para facilitar la comprensión del lesa 

rrollo del concepto y ponerlo en perspectiva. En el apéndice 1 se presen 

ta una revisión bibliográfica amplia. 

Desarrollo y Habilidad 
Intelectual 

El desarrollo intelectual del niño tiene que ver con lo que es, 

con lo que hace, con lo que siente, y en última instancia con su conducta. 

Para alcanzar ese desarrollo tiene ciertas características intelectuales 

y otras de personalidad que en un momento dado regulan su conducta. El 

desarrollo revela su acumulación de experiencias y conocimientos en un 

cierto instante. Su habilidad, en cambio, nos permitirla inferir hasta 

dónde podría llegar el niño por sus características intelectuales exclusi 

vamente. El desarrollo intelectual que logre dependerá esencialmente de 

'variables ambientales, su relación social, el estímulo en su casa, el es-

tímulo en la escuela y de otras características afectivas y motivadoras 

del niño. 

Los conocimientos de un niño, por ejemplo son un reflejo de su 

desarrollo, como también lo es, su interacción con el medio ambiente. 
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Medición del Desarrollo 
Intelectual 

Habiendo distinguido desarrollo y habilidad, se procedió a defl 

nir cómo evaluar ambas. Para estimar el desarrollo del niño se decidió 

medir en forma objetiva su rendimiento académico. Este rendimiento refle 

jaría la habilidad del niño, o ta paAte de elta que wse, y de su condicio 

flatulento ambiental. 

Dentro de la investigación se trataría de definir qué variables 

ambientales contribuyen al rendimiento académico (desarrollo intelectual) 

y en qué medida es importante la habilidad intelectual en dicho desarro-

llo. También se estimaría el efecto de algunas variables ambientales en 

la habilidad intelectual. 

La Habilidad Intelectual 
y su Medición  

El tema de la habilidad intelectual ha llamado la atención de 

un gran número de investigadores y filósofos. Ya en los escritos de Pla-

tón y Aristóteles se encuentran discusiones sobre el concepto de inteli-

gencia. Pero es Francis Galton, muchos siglos después, el primero que se 

preocupó por su medición científica, habilidad que él mismo percibió y pa 

ra la cual inventó varias herramientas estadísticas. Binet tiene el méri-

to de haber ideado la primera prueba útil para medir la habilidad intelec 

tual general en humanos. 

Fue un ingeniero de la Armada Británica, Spearman (1927), quien 

contribuyó con el concepto del factor general de habilidad intelectual el 
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cual designó con la letra g. Cattell (1971) contribuyó introduciendo los 

conceptos de habilidades fluida y cristalina. La primera está relaciona-

da con pruebas culturalmente libres en tanto que la habilidad cristalina 

se refiere a pruebas ligadas a una cultura. 

Robert Sternberg (1980) propuso un modelo de procesamiento de 

información de dos niveles. El primer nivel consta de los componentes 

que conforman la inteligencia, los pasos conscientes o no, por los que se 

pasa para resolver una tarea intelectual compleja. El segundo es el nivel 

de metacomponentes, o procesos de orden superior, y está formado por los 

pasos que se siguen al decidir cómo resolver un problema intelectual. Par 

te de su investigación consiste en aislar un 'limero pequeño de componen-

tes de una amplia variedad de tareas que requieren un comportamiento inte 

ligente. El trabajo de Sternberg es creativo y difiere completamente de 

las mediciones tradicionales de habilidad intelectual. Por ejemplo para 

verificar sus hipótesis mide el tiempo de reacción y la tasa de errores. 

Entre las habilidades intelectuales se tienen las llamadas con-

vergentes que llevan a una solución correcta de los problemas y que carac 

terizan el factor g. Otro tipo de habilidades son las de pensamiento di-

vergente, aquéllas que no llevan a una solución correcta sino a una diver 

sudad de respuestas. Por ejemplo cuando se le pregunta a un sujeto de 

cuántas maneras puede emplear una reata, no habrá respuestas correctas, 

sino un número de respuestas o fluencia de ideas, unas más originales que 

otras y que tendrán poca o mucha variedad. Este tipo de pensamiento se 

asocia con creatividad u originalidad. Al hablar de capacidad íntelectuat 
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en esta investigación, debe entenderse, precisamente al 	LLc? 	con- 

vemektte. Se usará el término 6btencía de ídea,s o «Ittenula para designar 

una habilidad intelectual relacionada con el penzarníento diveAgente. 

Un instrumento o prueba de capacidades intelectuales en general 

tiene dos partes, una que mide el factor g (capacidad general) y otra que 

mide ciertas capacidades específicas e
i
, características de esa prueba. 

Diferentes pruebas tienen diferente proporción y contenido del factor g. 

Numéricamente puede definirse esta cantidad, para una prueba específica, 

haciendo un análisis de factores de los resultados de la aplicación de 

ella a una muestra de sujetos. 

Guilford (1967b) propuso una teoría de la estructura del inte-

lecto completamente opuesta a la de Spearman. Su teoría niega que haya 

una inteligencia general, en su lugar propone la existencia de un gran nú 

mero de dimensiones que conforman las habilidades intelectuales. Guilford 

y Hoepfner (1971) definieron que puede haber 120 factores diferentes, de 

los cuales ellos han podido identificar 98. A pesar de la variedad de 

críticas a su teoría, su monumental trabajo merece mención aparte. 

Como un enfoque diferente a los anteriores, debe mencionarse la 

teoría del desarrollo mental de Piaget (1947). Su contribución se refie-

re a las distintas etapas del desarrollo, no pretende medir diferencias 

individuales sino señalar cómo evolucionan los individuos. Piaget distin 

gue cuatro períodos principales: 

1. Desde el nacimiento hasta los 18 o 24 meses, es el período 
de operaciones sensomotoras. 
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2. De los 2 a los 7 años, el, período de representaciones pre-
operacionales. 

De los 7 a los 11 o 12 años, período de operaciones concre-
tas. Es en esta etapa cuando adquiere el concepto de conser 
vación de números, peso y volumen. 

4. De los 11 o 12 años en adelante, es el período de operacio-
nes formales. 

Es interesante saber que Vernon (1965) encontró que las pruebas 

de Piaget miden exclusivamente el factor g de la capacidad intelectual. 

HIPOTESIS  

La hipótesis conceptual de esta investigación, refleja el punto 

de vista interaccionista del director de la misma. 

Hipótesis Conceytual  

El desarrollo intelectual de un niño está altamente relacionado 

con la estímulación en el hogar, en la escuela y con su habilidad intelec 

Cual. 

Hipótesis de Trabajo  

Las hipótesis de trabajo derivadas de la hipótesis conceptual 

anterior son: 

1. El rendimiento escolar guarda una relación importante con 
la capacidad intelectual. 

2. El rendimiento escolar tiene estrecha correlación con facto 
res ambientales en el hogar y en la escuela. 

3. La capacidad intelectual promedio de los niños de una escue 
la no cambia significativamente a lo largo de su educación—
primaria. 
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4. El rendimiento escolar promedio de los niños-no cambia sig-
nificativamente a lo largo de su educación primaria. 

5. La desnutrición severa de los niños afecta seriamente su ha 
bilidad intelectual. 

DEFINIC1ON DE VARIABLES 

El estudio que se describe en este trabajo es ex post facto, es 

decir que no es posible manipular las variables independientes. Sin embar 

go en el modelo de correlación que se usó, variables independientes y de-

pendientes se consideraron, según las definiciones que siguen. 

Variables independientes  

Se entiende como variable independiente aquélla que presumible-

mente causa cambios en la variable dependiente. En esta investigación se 

controlan las variables independientes midiéndolas. Las variablesindepen 

dientes estudiadas son: 

Estudios de la madre (ESTM), se refiere al número de años de es 
tudios formales de la madre. 

Estudios del padre (ESTP), se refiere al número de años de estu 
diso formales del padre. 

Tamaño de la familia (TAM): número total de miembros del nú-
cleo familiar. 

Orden de nacimiento (ORD): el orden de nacimiento del niño 

Autoconcepto (EAE): el concepto que tiene el niño de sí mismo. 

Estudios preescolares (PRES): si asistió a preescolar antes de 
ir a la primaria. 

Peso (P110): peso estimado del niño a la edad fija de 110 me-
ses. 
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Indice socioeconómico (ISE) , índice socioeconómico de la fami-
lia. 

Concepto de conservación de volumen de Piaget (PCT) : si el ni-
ño tiene o no este concepto. 

Número de horas de televisión (IITV) , promedio diario de horas 
que el niño ve televisión. 

Estímulo intelectual en el hogar (E111), medido por entrevista/ 
directa a la madre o padre. 

Fluencia de ideas (IF1), número de ideas sobre seis temas y 
seis dibujos. 

Variables Dependientes 

El rendimiento escolar se considera variable dependiente final, 

sin embargo en un cálculo intermedio la capacidad intelectual. (AN) se to-

mó como variable dependiente. Específicamente las variables usadas en la 

investigación y la forma de medirlas son: 

Rendimiento escolar en español (ESP), medido con una prueba úni 
ca para niños de un mismo grado. 

Rendimiento escolar en matemáticas (MAT), medido con una prueba 
única para niños de un mismo grado. 

Capacidad intelectual (AN), medida con un instrumento estándar. 

Fluencia de ideas (IFI), medida con un instrumento para niños 
de 3 a 6 grados. 

Más adelante en el capítulo 4, se expresarán las variables inde 

pendientes como Y.i  para diferenciarlas en las dependientes que se designa 

rán con yi. El instrumento de medición de EIH así como los usados para 

medir las variables dependientes se describen en el capítulo 3. 



III - METODOS Y PROCEDIMIENTOS 

En este capítulo se tratan las cinco partes siguientes: 

Selección de las escuelas 

2. Muestra de sujetos 

3. Instrumentos de medición, características, validez y confía 
billdad 

4. Mediciones físicas de peso y talla 

5. Procedimientos de aplicación y mediciones durante las tres 
fases. 

Se incluye suficiente información para que el lector se familia 

rice con algunos de los detalles del estudio. 

SELECC1ON DE LAS 
ESCUELAS 

Las escuelas se seleccionaron buscando enfatizar las caracteres 

ticas que se deseaban estudiar: 

1. Nivel socioeconómico; se planee; tomar los extremos alto y 
bajo* 

2. Escuelas mixtas y no mixtas 

3. Públicas y privadas 

4. Matutinas y vespertinas 

La selección se hizo con la ayuda de la Dirección General de Es 

cuelas Primarias del Distrito Federal donde se conocían bien las caracte- 

* Al final no se obtuvieron escuelas privadas de nivel bajo sino de ni-
vel medio. 
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rístiras de todas las escuelas. 

La muestra qued6 constiluída por las 16 escuelas cuyas caracte-

rísticas se listan en la tabla 111-1. 

TABLA 111-1 

Número de identificación v Características de las 
Escuelas de la Muestra 

Número de 
Identifi- 	Administra- 	Nivel. Socloecon6- 	Sexo 

caciún 	cien 	mico General 	Alumnos Turno Tamaño (3) 

31 Pública 	Alto Mixta M Grande 

32 Pública 	Bajo Inferior Niñas M Grande 

33 Pública 	Bajo Mixta M Media 

34 Privada 	Alto Mixta (1) M Chica 

35 Privada 	Medio Mixta M Chica 

36 Privada 	Alto Superior Niñas M Media 

37 Privada 	Alto Superior. Mixta M Chica 

38 Privada 	Alto Superior Niñas M Media 

39 Privada 	Alto Superior Mixta M Media 

40 Privada (2) 	Medio Mixta (1) Fi Chica 

41 Pública 	Bajo Inferior Mixta V Grande 

42 Pública 	Alto Mixta M Media 

43 Pública 	Bajo Mixta M Media 

44 Pública 	Bajo Mixta M Media 

45 Pública 	Bajo Inferior Mixta V Media 

46 Pública 	Bajo Mixta II Grande 

(1)  Niñas en su mayoría 
(2)  Centro de extensión educativa 
(3)  Grande: 	más de 15 grupos en toda la primaria 

Media: 	entre 12 y 15 grupos 
Chica: 	6 grupos o menos 
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En el ap6ndice 2 se encuentra una descripcicin más amplía de las 

16 escuelas de la muestra, resaltándose la filosofía educativa, métodos 

de enseñanza, disciplina y relaciones maestros padres y director maestros. 

MUESTRA DE SUJETOS 

El tamaño de la muestra se escogió de manera que la tolerancia 

del error en la estimación de la capacidad intelectual promedio no exce-

diera el cinco por ciento del promedio de capacidad de todos los niños de 

cada grado en cada escuela. El tamaño de la muestra para ese caso puede 

calcularse con la expresión (1): 

n . nii  = 	oij 	
(1) n 

1 + —2-:-13" - 
N 

n
oij 

= (ZS../d
ij  
.)
2 

13  

donde: 

= tamaño de la muestra de alumnos del grado i en la escuela nii  

= número total de alumnos en el grado i en la escuela j 

Z 	= abscisa de la curva normal que corta un área a en ambas 
colas. Para a = 0.05, Z = 1.96 

2 	2 	N 
S.. = o . 
13 	ij N - 

a.
2  
. = variancia de la capacidad intelectual de todos los alum- 

I3 
nos del grado i en la escuela j. 

ij 

(2)  

(3)  
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d.. tolerancia del error en la estimación, es decir valor ab-
soluto de la diferencia entre la media de todos los alum- 
nos de un grado 	de una escuela j y la media de la mues-
tra de los alumnos del mismo grado y escuela. Se tomó' 
d.. 	0.05 Y. 

1J 	 la 

.-.. valor medio de la capacidad intelectual de todos los ni-
ños del grado 1 en la escuela j. 

La tabla 111-2 muestra diferentes valores u para distintas hipó 

tesis sobre V, o y tamaño N de los grupos. 

TABLA 111-2 

Tamaño de la Muestra de Sujetos para 
Varias Condiciones 

o = 16 o = 10 a = 20 

N N N 
--\ 

V 50 100 200 100 100 

110 20 25 28 11 34 

100 23 29 33 14 39 

90 25 33 39 16 44 

80 28 39 47 20 49 

Con base en esta tabla y pensando que la pérdida de sujetos a 

lo largo de tres años podría ser grande en algunas escuelas públicas, co-

mo efectivamente sucedió, se decidió tomar una muestra de 54 alumnos por 

cada grado escolar. 

Selección de Sujetos 
Primera Fase 

1 

Se escogieron alumnos de 1 a 4 grado. Las escuelas proporciona 
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ron listas de los alumno; de cada grado, se les asignó un niimero consecu-

tivo a estos y por medio de una tabla de ffilmeros aleatorios se extrajo la 

muestra de 54 alumnos por grado. En las escuelas 34, 35, 37, 39 y 40 

cuando la población por grado fue menor de 54, se tomaron todos los estu-

diantes de ese grado. La muestra de todos los sujetos de las 16 escuelas 

en esta primera fase fue de 2, 954. 

. Selección de Sujetos 
Fases 2 v 3 

Para la segunda y tercera fases se solicitaron a las escuelas 

las listas actualizadas de los alumnos, las cuales se verificaron para de 

tectar quiénes continuaban en la escuela, inclusive los que habían repro-

bado. Estos fueron substituidos en la muestra del año siguiente pero se 

conservaron para la muestra del año que reprobaron. Los reprobados de la 

fase 1 a la 2 de los grados 2, 3 y 4 y que consecuentemente permanecieron 

en el mismo grado en ambas fases, fueron 4.6 por ciento del numero de 

aprobados que continuaron en la misma escuela. No se registró la informa 

ción de cuántos de los que salieron reprobaron. La tabla 111-3 muestra 

el numero de reprobados en las diferentes escuelas de la muestra y el por 

centaje respecto a los que continuaron. 

Por último, para reemplazar a los alumnos que salieron de la es 

cuela se numeró a los que no estaban en la muestra, haciéndose la substi-

tución en forma aleatoria. 

El número total de sujetos en las fases 2 y 3 fue de 2,919 y 

2,900 respectivamente. 
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TABLA 111-3 

Escuela 
Número de 
tificación 

Porcentaje de Reprobados de la Fase 1 	a la Fase 2, 
respecto a los Niños que Continuaron en la Escuela 

y que Aprobaron 

Mumnos Reprobados 
Grado 

iden 
No 

2 

2: No 

3 

% 

4 2 a 1 4 

No % No 

31 1 2.1 1 2.0 4 8.7 6 4.2 

32 4 9.8 2 4.3 6 12.8 12 9.0 

33 5 13.9 8 20.5 0 0 13 11.2 

34 0 0 0 0 1 2.8 1 0.9 

35 1 2.9 0 0 0 0 1 2.6 

36 1 1.9 1 2.1 1 2.1 3 2.0 

37 0 0 O 0 0 0 O O 

38 O 0 0 0 1 2.3 1 0.8 

39 1 2.1 1 2.0 1 2.5 3 2.2 

40 o O O o O 0 O O 

41 5 14.7 6 18.2 .2 4.9 13 12.0 

42 0 0 0 0 2 4.0 2 1.4 

43 1 2.9 2 4.9 2 5.0 5 4.3 

44 3 7.9 3 5.9 3 7.9 9 7.1 

45 1 3.1 3 6.3 2 4.9 6 5.0 

46 3 6.5 5 11,6 3 6.4 11 8.1 

TOTAL 26 4.3 31 5.0 28 4.5 86 4.6 
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CARACTER1STICAS QUE DEBEN 
MEDIRSE 

De acuerdo con los objetivos globales de la. investigación, debe 

rán medirse dos grupos de características: 

1. De los alumnos, tanto su habilidad y desarrollo intelectual 
como físicas. 

De sus hogares, específicamente el estímulo en el hogar y 
otras variables demográficas. 

INSTRUMENTOS PARA MEDIR 
CARACTERISTICAS DE LOS 
ALUMNOS 

Los instrumentos que se aplicaron se identifican así: ESPi, 

NATI, AN, IFI y EAE. 

Instrumentos ESPi, MATi 

Se consideró que las medidas más objetivas para comparar el ren 

dimiento escolar de los alumnos en las diferentes escuelas, serían los re 

sultados que ellos obtuvieran en pruebas de español y de matemáticas. Es 

tas se diseñaron tomando como base los objetivos curriculares que para ca 

da grado escolar había preparado la SEP; se usaron los libros de texto 

gratuitos tanto la parte del alumno como la del profesor. A estos instru 

mentas se les identifica con las letras MAT y ES? seguidas de un numero 

%ara identificar el grado. 

Para cada grado los instrumentos se pilotearon, haciéndose las 

modificaciones necesarias antes de aplicarlos a los sujetos en estudio. 

La selección de cada reactivo para incluirse en la versión fi- 
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nal de los Instrumentos se hizo buscando que cumplieran con los siguien- 

tes criterios: 

Grado de dificultad: entre 0.15 y 0.90 

Correlaci6n biserial: mínima 0.24 

La consistencia :interna de los instrumentos medida con KR20 

(Kuder Richardson) fue mayor de 0.82 en todos los grados y todas las apli 

caciones. 

Los resultados obtenidos se normalizaron para que la muestra' de 

las 16 escuelas juntas, en el primer año en que se aplicó el instrumento, 

tuviera una media de 100 y una desviación estándar de 16. En esta forma 

podrían compararse entre sí los resultados de las 16 escuelas en un mismo 

año y en los tres años consecutivos de la investigación (tablas IV-1 y 

IV-2). 

Instrumento AN 

Este instrumento es de aplicación grupal, tiene cuatro subesca-

las, dos verbales y dos numéricas. Se aplicó a la muestra después de un 

análisis cuidadoso y de un piloteo seguido de ajustes en el procedimiento 

y en algunas palabras de la parte verbal. Aún así subsistían dos dudas: 

Si el instrumento efectivamente medía el factor g o capaci-
dad intelectual general. 

2. Si medía la capacidad fluida, es decir, si estaba libre de 
sesgo cultural (Jensen, 1980), 

Para aclarar ambas incógnitas se procedió como sigue: 

1. Se aplicó la prueba individual WISC a una muestra de 303 ni 
ños a los que se había aplicado AN y se compararon los re- 
sultados. Se encontró una correlación de 0.772 entre AN y 
el WISC estandarizada en Mico (Reyes, Ahumada y Díaz Gue-
rrero, 1966) y 0.770 usando las tablas de calificación WISC 
para la población de EUA. 
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Se hizo un análisis de factores, los cuales se rotaron. Se 
estableció claramente que la prueba tenía una sola dimensión. 

3. Se comparó la estructura factorial de los resultados para 
escuelas de diferentes niveles socioeconómicos, hallándose 
que la estructura factorial es la misma para todas las es-
cuelas. El coeficiente de congruencia más bajo al comparar 
las escuelas resultó de 0.88 correspondiendo a las escuelas 
42 y 36, que definitivamente tienen características muy di-
ferentes. 

4. Se cuantificaron las habilidades individuales O usando la teo 
ría de respuesta al rectivo*. Cabe aclarar que ésta fue la 
primera vez que se aplicó dicha teoría en México. No se pu 
do llegar a ninguna conclusión respecto al sesgo de los 
reactivos por falta de capacidad de cálculo. Obtener las 
habilidades para 85 reactivos y 741 niños, llevó 42 minutos 
de UCP en la Burroughs 7800 y hubo necesidad de hacer 23 
iteraciones. Los parámetros A, B y C para los reactivos de 
acuerdo con dicha teoría, se resumen en el apéndice 3. 

5. Se hizo una prueba completamente diferente de AN o de W1SC 
basada en el modelo de desarrollo de Piaget. Prueba que no 
presenta ningún sesgo cultural y que es muy simple. Se es-
tableció comparando grupos de niños del mismo grado, en di-
ferentes escuelas, que en donde la proporción de niños que 
tienen el concepto de conservación es mayor, también lo es 
el promedio de calificaciones AN. 

Los análisis anteriores permitieron concluir que el instrumento 

AN medía capacidad intelectual general sin sesgo cultural y que 'consecuen 

temente los resultados obtenidos corresponden a diferencias reales entre 

las capacidades de los niños. 

Las dos características que deben buscarse en estos y otros ins 

trumentos antes de su uso son la validez y la confiabilidad. Los análi-

sis arriba citados toman en cuenta la validez. Para estimar la confiabi-

lidad se estudié la consistencia interna encontrándose, para los diferen- 

* En el apéndice 3 se da una explicación más amplia del modelo. 
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tes r,rados, los KR20 y 	error estándar mostrado en la tabla 111-4 para 

las tres fases. 

TABLA 111-4 

Instrumento AN Consistencia interna, Error EstándaT 
y Tamaño de la Muestra por Grados y Fases 

GRADO 

KR20 

FASE 1 

Error 
Están 
dar KR2O 

FASE 2 

Error. 
- Están 
dar KR20 

FASE 3 

Error 
Están 
dar 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

.91 

.91 

.90 

.92 

.46 

.46 

.43 

.51 

wffir 

.1•••• 1,~11. 

779 

742 

740 

693 

~II «mi. 

•••• 

.92 

.90 

.92 

.87 

«IN mm. 

.50 

.42 

.49 

.41 

.11 

723 

740 

733 

723 

••••• 

11.• 

.90 

.92 

.87 

.89 

.1••• 

.43 

.50 

.41 

.45 

•••••• 110. 

725 

737 

728 

710 

Viendo los resultados se comprueba que la confiabilidad del ins 

trumento es excelente, no sólo son altos los valores de KR2O sino que se 

mantienen prácticamente iguales para las muestras de estudiantes a lo lar 

go de tres años. 

En todos los grados el tiempo asignado para responder a las cua 

tro partes del instrumento fue aproximadamente de 30 min; con todo y las 

instrucciones y ejemplos se puede hacer una aplicación en una hora. El 

periodo asignado a cada parte del instrumento es suficiente para que los 

estudiantes no estén angustiados por el tiempo, el promedio de niños que 

• terminan toda la prueba varía con el grado, siendo inferior para el pri-

mer grado y superior para el sexto. Especificamente se observó lo si- 



guiente: 

En primer grado terminaron toda la prueba el SO por ciento 
de los alumnos. 

En sexto grado terminó el 92 por ciento. 

El instrumento tiene 85 reactivo s, el grado de dificultad de es 

tos varia entre 14 y 99 por ciento, excepto tres que tuvieron menos de 10. 

La correlación biserial puntual es para casi todos los reactivas superior 

a 0.24. 

Instrumento IFI 

Este instrumento se aplicó-  en forma grupal para estudiantes de 

tercero a sexto grado, tiene cuatro subescalas dos de estímulos gráficos 

y dos de estímulos verbales. Con 	se puede medir el número, la cali-

dad y diversidad de ideas que fluyen ante estos estímulos. Su aplicación 

se planeó tratando de buscar una habilidad intelectual adicional de los 

niños: su pensamiento divergente o creativo. 

Se ha conceptualizado que el pensamiento creativo tiene tres 

componentes: 

1. El numero de ideas que produce un niño ante un estímulo 
(fluencia), 

2. La originalidad del pensamiento; Y 

3. La variedad de las ideas; las diferentes clases de ideas. 

El instrumento IFI se usó en esta investigación para medir bási 

camente fluencia, ya que en estudios anteriores (Milgram, Milgram, 

Rosenbloom, Rabkin, 1978) se encontró una alta correlación entre fluencia, 



originalidad y calidad de las respuestas. 

Los resultados obtenidos se normalizaron primeramente y después 

se hizo una transformación lineal para que las calificaciones del grupo 3 

fase 1, cambiaran de una media de 32.83 y una desviación estándar de 12.82 

a 100 y 16 respectivamente. El resto de los grupos y fases también se 

normalizaron y también se escalaron, pero buscando que la media original 

cambiara en la misma cantidad que lo hizo el grupo base y la desviación 

estándar en la misma proporción del grupo base. Esto es, para todos los 

grupos el incremento de su media original fue 100.00 - 32.83 = 67.17 y la 

desviación original se multiplicó por 16.00/12.82 = 1.248. Estas trans-

formaciones no afectan los resultados y sí permiten, en cambio, hacer.com  

paraciones inmediatas. 

INSTRUMENTO EIH PARA 
MEDIR EL ESTIMULO IN 
TELECTUAL EN EL HO- 
GAR 

El instrumento usado en esta investigación fue una adaptación 

de los de Dave (1963), Wolf (1964), y Henderson (1966). Este último lo 

había aplicado con éxito en un estudio en los hogares de 80 niños méxico 

-norteamericanos. Lo cual se tomó como un indicador de que no tenía ses-

go cultural y que por tanto podría aplicarse en México, cuidando el uso 

del lenguaje. El instrumento tiene 28 subescalas, se aplica como entre-

vista estructurada. Esta tarda aproximadamente una hora y media y para 

calificarla se requieren de dos a dos y media horas. 



Piloteo del Instru 
mento EIN 

Se piloteó en 27 hogares (de la población de donde se sacó la 

muestra), haciéndose las modificaciones que se juzgaron convenientes. To 

das ellas referentes a la presentación del instrumento y al vocabulario 

empleado. 

Validez del Instrumento 

Se estudiaron dos tipos de validez, la de contenido y la facto-

rial. 

a) Validez de Contenido 

Como se ve de la lista de las subescalas (tabla 111-5), el ins-

trumento pretende medir variables que son importantes de acuerdo con las 

investigaciones realizadas por Dave (1963), Wolf (1964) y Henderson 

(1966). Se había aplicado en EUA a familias nativas (Dave 1963, Wolf 

1964) y auna población de mexicano-norteamericanos (Henderson, 1966) y 

también de mexicanos (Gómez, 1973). La doctora Gilda. Gómez (1973) usó 

con éxito un instrumento basado en el de Wolf (1964) para un estudio 

transcultural México--EUA. Robert L. Thorndike y Richard Wolf recomenda-

ron al director de la investigación que lo usara en vista del éxito que 

ellos habían tenido al emplearlo. Por todo lo anterior se puede conside-

rar que el instrumento tiene validez de contenido; hay una teoría que lo 

sustenta y lo han usado expertos de México y de EUA. 



b) Validez Factorial 

Con el resultado de 21 aplicaciones se hizo un anjlisis facto-

ría]. Los pesos de las 2.8 subsubescalas en los siete factores significa-

tivos se muestran en la tabla 111-5. Se eliminaron todos los pesos infe-

riores a 0.41 por no ser relevantes a un 0.05 de nivel de significancia 

para 21 sujetos. Los siete factores presentados son los que tenían valo-

res característicos mayores que 1.00 antes de descomponerlo en factores 

principales. La descomposición se hizo por el método de factorización 

principal con iteraciones. En la tabla se incluye la comunalidad y el 

porcentaje de la varianza explicada por cada factor. Es importante des-

tacar la gran preponderancia del primer factor respecto a los otros seis. 

Por esa razón no fue necesario hacer una rotación ortogonal u oblicua 

(Mulaik, 1972). 

Confiabilidad del 
Instrumento 

Esta se verificó calculado el coeficiente a de Cronbach (1951), 

obteniéndose un coeficiente a
c 
= 0.92, es decir que la consistencia inter 

na del instrumento es alta. 

También se hizo el análisis de la correlación entre las califi-

caciones de cada reactivo y las calificaciones totales para los 21 suje-

tos (tabla 111-6). Si se comparan las tablas 111-5 y 111-6 se verá que 

7 subescalas (3, 5, 6, 10, 22, 27 y 28) no tienen el mayor peso en el fac 

tor 1, y que 5 de éstas son precisamente las que no tienen correlación 

significativa (a = 0.05) con la calificación total. Como puede verse am- 



TABLA 111-5 

Factores Principales del Instrumento aplicaciones) 

SUBESCALA 

COMUNALIDAD 
FINAL (Com- 
ponente de 

FACTOR Y PESOS * 
la validez 
del reacti- 

1 2 3 4 5 6 7 vo) 

   

Aspirar. de los pa- 
dres en la Educ. de 
los hijos 
	

82 
	

92 

2. 	Aspiraciones pro- 
pias de los padres 	68 
	

75 

3. 	Interés de los pa- 
dres en logros aca- 
démicos 
	

73 	60 
	

90 

4. Presión social por 
logros académicos 	81 
	

73 

5. Estándares de re- 
compensas por lo- 
gros académicos 	 43 	45 

6. Conocimiento de los 
avances académicos 
de los hijos 	 94 	 95 

7. Percepción de los 
padres de las al- 
ternativas voca- 
cionales para un 
mayor salario 	75 	 77 

8. Percepción de los 
padres de las al- 
ternativas voca- 
cionales para el 
niño 	 71 	 64 

9 	Oportunidades para 
mejorar el vocabu- 
lario y sintaxis 	71 	 69 



TABLA 111-5 (Cont, intE-iteirm) 

SUBESCA1,1 FACTOR Y PESOS * 

COMUNALIDAD 
FINAL (Com-
ponente de 
la validez 
del reacti- 

1 2 3 4 5 6 7 yo) 

SO 79 97 

57 53 82 

76 76 

62 47 -44 84 

74 46 89 

75 - 	72 

72 78 

63 42 70 

73 78 

83 89 

10. Interés de los pa-
dres en el uso co-
rrecto y efectivo 
del idioma 

11. Calidad del lengua 
je de los padres 

12. Grado de intercam-
bio verbal 

13. Disponibilidad de 
guía para el traba 
jo escolar 

14. Calidad de la guía 
para el trabajo es 
colar 

15. Disponibilidad y 
uso de materiales 
y facilidades para 
el aprendizaje es-
colar 

16. Variedad y conteni 
do de las activida 
des de la familia 
en la casa 

17. Variedad y conteni 
do de las activida 
des de la familia 
fuera de casa 

18. Uso de la televi-
sión y otros medios 

19. Uso de libros, pu-
blicaciones, biblia 
teca y otras facill 
dades 



TABLA 111-' (Continuación 

SUBESCALA 

COMUNAL IDAD 
FINAL (Com-
ponente de 

FACTOR Y PESOS * 	 la validez 
del reacti- 

1 2 3 4 5 6 7 yo) 
wi.•••••••-•••••• 

20. Clase y calidad de 
los juguetes, jue-
gos y entreteni-
mientos disponibles 
para los niños 52 48 	 57 

21. Variedades de mate- 
riales para que el 
niño juegue 	 70 	 77 

22. Grado de estructura 
y rutina en la adral 
nistraci6n del hogar 	 62 	 42 

Preferencia por acta 
vidades educativas 
sobre otras activida 
des placenteras — 67 -49 	 74 

24. Variedad de posicio 
nes de las personas 
con las que el niño 
tiene contacto 	92 	 94 

25. Grado de identifica 
ción con adultos que 
tienen éxito 	64 	 53 

26. Participación y mem 
bresía en organiza- 
ciones 	 68 	 60 

27. Importancia que los 
padres dan al estu-
dioen su propio éxi 
to y en el de sus com 
pañeros 	 66 	 66 



TABLA 111-5 (ContInuaelón) 

SUBESCALA 

COMUNAL I DAD 
FINAL (Com-
ponente de 

FACTOR Y PESOS 91 	 la validez 
del reacti- 

1 2 3 4 5 6 7 vo) 

28. Importancia que 
los padres atri- 
buyen a la educa 
cien para el lxi 
to de sus hijos 	 -49 	59 	49 	 93 

PORCENTAJE DE LA 
VARIANZA 	 53.1 15.4 9.4 8.6 5.7 4.1 3.1 

* Se omitió el punto decimal en los pesos. Sólo están anotados los pesos 
mayores que 0.41 

F 



** 

* * 

TABLA 111-6 

Correlación Entre las 28 Subescalas y la Calificación 
Total. del Instrumento EIH (21 aplicaciones) 

Subeseala 	 Correlación * 

	

1 	 81 

	

2 	 62 

	

3 	 10 

	

4 	 83 

	

5 	 17 

6 

	

7 	 73 

	

8 	 71 

	

9 	 71 

	

10 	 47 

	

11 	 55 

	

12 	 79 

	

13 	 65 

	

14 	 79 

	

15 	 73 

	

16 	 69 

	

17 	 64 

	

18 	 73 

	

19 	 81 

	

20 	 57 

	

21 	 68 

	

22 	 10 

	

23 	 61 

	

24 	 91 

	

25 	 68 

	

26 	 70 

	

27 	 35 

	

28 	 00 

* Se omitió el punto decimal 

** Correlación no significativa cc = 0.05 
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bos resultados son conumentes. 

Calificación del 
instrumento Elil 

La calificación es un tanto Subjetiva por lo cual el instrumen-

to era analizado en forma Independiente por dos personas. Si se encontra 

ba una diferencia mayor de 2 puntos en las dos calificaciones se califica 

ba una vez más sin ver los resultados anteriores y así se seguía hasta 

conseguir que las discrepancias entre dos evaluadores no fueran mayores 

que la tolerancia. En general una tercera calificación era suficiente. 

Procedimiento para Obtener 
la Información EIl-1 de Campo  

Para investigar el estímulo en el hogar, se hicieron citas con 

las madres que tenían teléfono. En los casos en que se carecía de éste, 

se-visitaron directamente los domicilios de los niños de la muestra. Las 

más de las veces en esa primera visita se logró hacer la entrevista, en 

otros casos fue necesario volver una segunda o tercera vez, en pollas oca-

siones no pudo lograrse la entrevista. 

Lo primero que se hacía antes de iniciar la entrevista estructu 

rada, era reducir al mínimo la tensión del sujeto. Una vez logrado esto 

y habiéndole explicado cuál era el motivo de la encuesta se le pedía que 

fuera contestando las preguntas una por una. El entrevistador leía la 

pregunta y esperaba a que el entrevistado la leyera nuevamente en su co-

pia y la contestara antes de pasar a la siguiente pregunta. Todas las en 

trevistas se grabaron con un pequeño aparato, para revisar que el aplica- 



dar no hubiera sugerido las respuestas o para relistrar cualquier inciden-

cia durante la entrevista. Las grabaciones se borraban des o tres días 

despucls, una V€: que el supervisor las había escuchado. 

CUESTIONARIO DEMOGRAFICO 
Y ACTA DE NACIMIENTO 

Se preguntaba a los padres de familia información sobre el hijo 

que estaba en la muestra de este estudio (sujeto) , así como sobre sus 

.otros hijos y aspectos de su vida familiar. Específicamente interesaba 

saber: 

Datos para inferir el nivel socioeconómico de la familia 

Estudios del padre 

Estudios de la madre 

Tamaño de la familia 

Orden de nacimiento delsujeto 

Estudios preescolares del sujeto 

Horas de televisión que se le permitía ver diariamente al suje-
to. 

En la fase 1 se solicitó a los mismos alumnos que proporcionaran 

los datos pero se detecté que la mayoría no sabían ni siquiera su fecha 

de nacimiento. Por esta razón se les pidió que se llevaran el cuestiona-

rio a su casa y que los padres lo contestaran. La respuesta fue muy esca 

sa en la mayoría de las escuelas en esta fase. 

Para las fases 2 y 3 se entregaron los cuestionarios al direc-

tor de la escuela un día antes de la aplicación de los instrumentos de ma 

temáticas y español. Se suplicó a los maestros que los dieran y que pos-

teriormente se los recogieran a los sujetos. Estos por su parte debían 
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pedirles a sus padres que los contestaran y que pusieran su firma. Ade-

más se solicitaron copias de las actas de nacimiento, pues en la fase 1 

se encontró que muchas de las edades proporcionadas por los niños, eran 

ilógicas o no coincidían con la información existente en la propia escue-

la. 

PESO Y TALLA 

Para pesar se utilizaron básculas de tipo mecánico, sin resor-

tes (marca Detecto-Medie) con capacidad para 140 kilos y lectura mínima 

de 100 gramos. 

En la medición de la altura se emplearon cintas métricas con di 

visiones de milímetros y escuadras de dibujo. 

Se hicieron dos mediciones independientes en cada fase, tanto 

del peso como de la talla de cada niño, buscando reducir los errores al 

mínimo. Cada uno de los dos equipos de pesado constaba de dos personas, 

una que leía y otra que anotaba. 

Al inicar los trabajos se colocaba la báscula en una superfi-

cie plana y horizontal revisándose que el fiel marcara ceros. La cinta 

métrica se fijaba verticalmente en una pared con superficie plana que for 

mara ángulo recto con el piso. 

Cada uno de los dos equipos tenía una lista de los alumnos. Des 

pués de verificar el nombre, grado y grupo, anotaba la medida, el peso y 

la fecha. 

Los niños se pesaban sin zapatos y sin suéter o chamarra, sólo 

con calcetines, pantalón o falda, camisa o blusa y ropa interior. Tenían 

que estar quietos y rectos durante las mediciones. 
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Para obtener la estatura s& pedía a los üstudiantes que se para 

ran derechos, sin zapatos, con los talones y la espalda tocando la pared, 

con los hombros descansados , la cabeza recta y la vista al frente. Se apo 

taba la escuadra sobre la cabeza del niño sin hacer presi6n y se leía so-

bre la cinta. 

Una vez obtenidos los datos de peso y talla pasaba el alumno 

con el otro equipo el cual repetía en forma independiente las observacio-

nes. Después de pesar y medir a todos los niños de una escuela se compara 

ban las observaciones de los dos equipos. Si se encontraban diferencias ma 

yores a 1. kilogramo o 1 centímetro, se llamaba otra vez al alumno y se re-

petían las dos observaciones. 

PROCEDIMIENTO DE APLICACION 
DE LOS INSTRUMENTOS 

A cada escuela iban dos equipos de investigadores con su super-

visor, el equipo A con unos instrumentos y el B con otros, específicamen-

te así: 

Equipo A: MAT, ESP, EAE (1) 

Equipo B: AN, IFI PGT (2) 

Los investigadores aplicaban siempre el mismo juego de instru-

mentos; en cada escuela se presentaba un día el equipo A y al día siguien 

te el B. El diseño se hizo así para reducir los errores de aplicación. 

(1) El instrumento EAE de autoconcepto se aplicó, sin embargo los resul-
tados no son parte de esta investigación por no haberse validado toda 
vía el instrumento. 

(2) El instrumento PGT se usó primeramente para detectar la valicez predic 
tiva de AN y después como una medida de control de la calidad de la 
aplicación. 
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En las escuelas He emplearon 4 salones, cada uno con 30 pupi-

tres separados, para evitar contaminación en las respuestas. El trabajo 

se realizó en dos sesiones , una se Iniciaba a las 8:00 y la otra a las 

10:30 (en las dos escuelas vespertinas a las 14:(10 y 16:30). La selec-

cicln de los alumnos a los que se les aplicarían los instrumentos en la 

primera sesión y a los de la segunda se hizo en forma aleatoria, durante 

la fase 1 del estudio. En las otras dos fases se mantuvo este orden*. Los 

niños que sustituyeron a los que cambiaron de escuela se les envió a la 

misma sesión del sustituído. 

El supervisor de cada grupo entregaba diariamente a los aplica-

dores, en la escuela, una caja conteniendo todo el material requerido pa-

ra la aplicación, por lo que no era necesario que los niños llevaran útiles. 

Las cajas del equipo A contenían: 

1. 54 instrumentos de. matemáticas (MAT) 

2. 54 instrumentos de español (ESP) 

3. 54 instrumentos de autoconcepto (EAE) 

4. Un juego detallado de instructivos para la aplicación de 
los tres instrumentos 

5. Lista de los alumnos seleccionados para la primera y segun-
da sesiones 

6. 1 reloj descontador de tiempo con alarma 

7. 1 borrador para pizarrón y gises blancos 

8. 108 lápices con punta (se les prestaban 2 a cada alumno los 
cuáles regresaban al finalizar la aplicación) 

9. 1 cuaderno (bitácora) para anotar las observaciones de lo 
acontecido durante la aplicación de los instrumentos. 

Las cajas del equipo E contenían: 

1. 54 instrumentos de habilidad intelectual (AN) 

* En un análisis posterior se encontró que no había diferencias significa 
tivas (a = 0.05) entre los resultados de la primera y segunda sesiones. 
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54 i.ns trumentos PGT 

3. 54 instrumentos de fluencia (1F1, para los grados 3 a 6) 

4. Un juego detallado de instructivos para la aplicación de 
los instrumentos 

5. Listas de los alumnos seleccionados para la primera y segun 
da sesiones. 

6. 1 reloj descontador de tiempo con alarma 

7. 1 borrador para pizarrón y gises blancos 

8. 108 lipices con punta 

9. 7 vasos para el instrumento PGT 

10. 2 botellas con agua tefiida 

11. 1 tabla 

12. 1 cuaderno (bitácora) para anotaciones sobre la aplicación. 

Adicionalmente los supervisores llevaban instrumentos de reser-

va para sustituir en caso de que se detectaran errores de compaginación 

en algún instrumento. Esto sucedió algunas veces con el instrumento IFI. 

Al finalizar la aplicación, el supervisor recogía el material y 

lo entregaba diariamente en el centro de operaciones. Se verificaba que 

el material aplicado estuviera completo y se preparaba el material para 

el siguiente día. 

El nivel mínimo de estudios de los aplicadores fue séptimo se-

mestre de psicología aunque la mayoría fueron pasantes, trabajaron en es-

ta parte de la investigación dos personas con doctorado. Todo el perso-

nal tenía experiencia en aplicación de instrumentos y la mayoría en mane-

jo de grupos. El personal fue entrenado específicamente para la aplica-

ción de los instrumentos que le tocaba usar, y conocía todos los instru-

mentos de su grupo de trabajo. 
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SECUENCIA DE VISITAS 
A LAS ESCUELAS PARA 
APLICAR LOS INSTRU- 
MENTOS 

El orden de aplicación en la primera fase se definió en forma 

aleatoria quedando el calendario corno muestra la tabla 111-7. En la se-

gunda fase se invirtió el orden de aplicación de la primera fase, es de-

cir, la primera escuela visitada en la fase uno fue la última en la fase 

2 y viceversa. Para la tercera fase se volvió a definir el orden de apli 

eación en forma aleatoria. 

Se invirtió el orden entre la primera y segunda fase para e tu-

diar si había diferencias en los resultados por el tiempo transcurrido o 

por efecto del aplicador (mayor confianza con el instrumento o cansancio). 

No se encontraron diferencias significativas por este cambio. 

La aplicación de instrumentos se hizo en dos días consecutivos, 

en cada escuela, excepto cuando se atravesaba un fin de semana. La única 

falla en el programa fue en cuarto año de la escuela 37 fase 3, pues los 

niños se fueron a Monterrey precisamente cuando les tocada su aplicación. 

Esta se realizó los días 9 y 10 de junio en lugar del 27 y 28 de mayo de 

1982. 
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TABLA 111- 

Calendario de Apileael6n de inslrumentos 
en las Tres Fases 

Namero de 
Identifi- 
cacian de 
la Escue- 
la 

FASE 1 	 FASE 2 	 FASE 3 

1.980 	 1981 	 1983 

31 	 6, 9 junio 	 20, 2.1 mayo 	19, 20 mayo 

32 	 2, 3 junio 	 26, 27 mayo 	25, 26 mayo 

33 	 20, 21 mayo 	8, 9 junio 	 26, 27 mayo  

34 	 10, 1. 1 junio 	18, 19 mayo 	21, 24 mayo 

35 	 26, 27 mayo 	2, 3 junio 	 28, 31 mayo 

36 21, .. 99  ,. mayo 	5, 8 junio 	 18, 19 mayo 

37 	 28, 29 mayo 	29 mayo, 1 junio 	27, 28 mayo 

38 	 27, 28 mayo 	1, 2 junio 	 4, 7 junio 

39 	 9, 10 junio 	19, 20 mayo 	24, 25 mayo  

40 	 29, 30 mayo 	28, 29 mayo 	1, 2 junio 

41 	 23, 26 mayo 	3, 4 junio 	 8, 9 junio 

42 3, 5 junio 	 22, 25 mayo 	2, 3 junio 

43 	 22, 23 mayo 	4, 5 junio 	 3, 4 junio 

44 	 30 mayo, 2 junio 	27, 28 mayo 	7, 8 junio 

45 	 2, 3 junio 	 25, 26 mayo 	31 mayo, 1 junio 

46 	 5, 6 junio 	 21, 22 mayo 	20, 21 mayo  

* 4 año el 9 y 10 de junio 
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En es e capitulo se :eportan los r(.ultadi.,  de la investivación 

se hace r(ler'nela a a'ITunos etudio que tienen relacián dire a con 

el trabHjo aquí prel:(4ntado, al unos de estos lie revi!.;a ) en el apJndice 1 

de Antecedenles. 	El mencionarlos aqul facilita laeo:nprens16n y permite 

cco,,,Iparar directaplente les resultados cbtenidos en otras investigaciones 

con los que aquí se estrin discutiendo. 

En relación con los re ui.Lados. que se presentan en este capítu-

lo debe observarse lo siguiente: 

1. Para entender la .importancia dt_ las difurentes variables 

connital, y ambientales, es necesario hacer un análisis 

multívariade. Un análisis, tomando en cuenta una sola va-
riable, no permite entender los mecanismos del desarrollo 

del niño y puede atribuir a una sola variable el efecto de 

otras. Los resultados del análisis multivariado de los da-

tos se presentan en el capítulo 5. 

Los datos obtenidos en la investigación se presentan clasi-
ficados de diversas formas. Estas descripciones de los da-

tos sirven para lo siguiente: 

a) Para ver las diferencias entre distintas escuelas y en-
tre grupos de - escuelas 

b) Para comparar los resultados obtenidos con un grupo de. 

niños mexicanos, con estudios realizados en otros paí-
ses. Nótese que no se ha dicho que se trata de una mutis 

tra que represente a los niños del Distrito Federal. 

DESCR1PC1ON DE LOS 

RESULTADOS POR ES- 
CUELA Y GRADO 

La primera unidad usada para describir los resultados fue la es 



rekuic. varialyit. 	 ,Hira el 	- 

(nKlciotal v uolllitivo del nio. La4: (aracuer:»7stica5: de c!:., 

f.. (.1  17V1i..111 	 1 e e tn(ii ta 	t, 	t 	Vd 	un conjunt e dt. 

Je!i; ambieu iles a jo 1.irro de .s,11 vida. 	Tal 	est:7. nie se producen en E,u 

h,31zar • col} 	e o 	ro 	y el.1  1 a 	rywl - 	i. a lrnnt-11-  t 'irle Ia O(' 	 pi.-1 len 

cins y eportunidnde que le proporejona la famAlia al niño, _;e estudiarí.1 

el captule 	de i..J is y Discusl6n. 	Tambin 	 en ese 

capítulo la participaei6n tic la ecuelc., en el desrrolle del infante. 	Al 

tomar a la escuela y al grado de estudies comc un-idad para resumir les re 

illt.ades, se hic,  pensando en que 1 o estímules deben ser ridis e menos uni 

f.ermes para. la mavoría, de 	níiTios y obedecen a las carneterlsticns de 

:res y a la filos.ofIn eduenuiva de la ínstitucl(ln. 

Los resultados de las mediciones hechas a los estudiantes en 

las diferentes escuelas se resumen en la tabla 1V-1 (pp 1V-3 a IV-5). En 

ella se incluye por escuelas, grados y año de la medici6n (fase), única- 

mente los niños que estuvieron los tres años en la misma escuela y que pa 

saron de un prado escolar al siguiente. 

En la tabla se presentan valores promedio normalizados de la ca 

pacidad intelectual, rendimiento escolar y fluencia de ideas; la desvia-

ción estándar para las mismas variables aparece en la tabla IV-2 (pp 1V-6 

1V-8). En ambas tablas se da informaci6n Sobre los promedios de las 

tres fases por escuela y por grado, as COMO para toda la escuela por fa-

se y para todas las escuelas tambijn por fase. La notaci6n usada es la 

siguiente: 
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AN 	promedio de habilldade intelectuale, la media de la 
población di referencia es 100 v su desviación el.stilndar 

16. 

promedio de calificaciones en una prueba estrIndar para 
cada 	ado. La medía para toda :1¿ pluesra (todos los 

sujetos de todas las escueas juntas) se normalizó a 
106 y la desviación estándar a 16 para cada 1:rad°, la 

priniera vez que se usó en ese grado. 

MAT* 	ídem para matemriticas 

1F1' .- ídem para fluencia de ideas. Excepto que la normaliza- 
ción se hizo con el tercer año f-ase 1. 

N 
	

numero de sujetos a los que se les aplicó. el. instrumen-

te AN los tres aiios en una misma escuela v que además 
pasaron al grade superior en cada uno de los tres años 

de la investigación. 

Los resultados se analizan y discuten ampliamente en el capítu-

lo 5, cabe aquí destacar la gran variedad de los mismos entre las escue-

las, debida a las diferencias congaitas y ambientales de los alumnos que 

asisten a una escuela. Como puede verse en la tabla IV-2 la desviación 

estándar de la capacidad intelectual en cada escuela es generalmente me-

nor de 16. Lo anterior demuestra que las características de los niños 

de una misma escuela, aun cuando están distribuidas normalmente, no tie-

nen una dispersión alta comparada con la media de la escuela. 

ESTRATIF1CACION POR 
GRUPOS DE ESCUELAS 

Como ya se dijo, la muestra total de escuelas permite estudiar 

las tendencias generales y el efecto de las variables dada la gran ampli-

tud de las mismas. Las conclusiones para toda la muestra, sin embargo no 

pueden ser de aplicación general. Para lograr esto último es necesario 



agrupar a las escuelas üvitandG intervalos muy amplios de 	variables 

importantes. En esa forma los r u pos que resulten tendr5n característi-

calq homogéneas y sí 1..4.- T¿I posible sacar cono i.us :i enes de aplIcaci6n 8ene-

ral precisamentú para ese estrato de la muestra y para una población a la 

cual correspondiera dicha muestra. 

Despuéb de un primer aniílisis se 11 e '6 a la conclusla que la 

capacidad intelectual de los estudiantes serviría para agrupar a las es- 

cuelas. Una v 	decidido lo anterior se hicieron dos estudis completa-

mente independientes y con dos metodololzlas diferortes para establecer 

los crupos bomolyneos. Estas fueron una comparación de medias de 

Schef fc 	= 0.05) y una clasificación jer5rquica. Para no perder conti-

nuidad, en el apéndice 6 se describe con mis amplitud la forma en que se 

realizó el trabajo. La idea de emplear ambos métodos se gener6 buscando 

una soluci6n que fuera por una parte robusta y que no tuviera objeciones 

metodológicas. 

Los resultados obtenidos permitieron formar los 4 grupos de es-

cuelas que aparecen en la tabla IV-3. 

TABLA IV-3 

Agrupamiento de las Escuelas por la Capacidad 
intelectual de sus Estudiantes 

Grupo 	 Naero de las Escuelas 

1 32, 41 

9 33, 43, 44, 45, 46 

3 31, 34, 35, 40, O 

4 36, 37, 38, 39, 
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Esta in ormación se usar5 en este capítulo para estratificar 

los resultados, postlormente se ümpleará para interpretar resultados ) 

hace -  recomendaciones por 1,rupos de 	as.  

CLASIFICACEIN DE LOS 
RESULTADOS POR EL OR 
DEN DE NACIMIENTO 
DEL NIÑO (ORD) 

Clasificando los resuP,ado: de la fase 2 de esta investigación 

se encontró que la variable ORD tomaba valores desde 1 hasta 16. La ta-

bla 1V-4 resume los resultados : número de casos, la media y el error es-- 

tardar.  de la capacidad intelectual para la muestra de todas las escuelas 

de la fase 2. Para fines comparativos, en la tabla 1V-5 se estratificó 

la misma información por grupos de escuelas. 

Eelmont, Stei.n y Susser (1975) encontraron en un estudio con 

250 mil jóvenes de 19 años, que el orden de nacimiento reducía monofónica 

mente la habilidad intelectual; mayor orden menor habilidad. Para un in-

tervalo del orden de nacimiento de l a 6 se reducía la habilidad .de 4 a 6 

puntos. 

En un estudio con 100 mil estudiantes israelitas de 14 años de 

origen asiático - africano, se encontró que para más de cuatro miembros, 

parece ventajoso desde el punto de vista de capacidad no ser de los prime 

ros en nacer sino de los últimos (Davis, Calcan y Bashi, 1977). Comparan-

do los resultados de este estudio con el anterior, se ve que las diferen-

cias culturales influyen en el efecto que tiene el orden de nacimiento so 

bre la capacidad intelectual. 
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TABLA 1V-1i 

Efecto del Orden de Nacimiento -en la Capacidad Intelectual 

Todas las Escuelas (Fase 2: Segundo ¿i Quinto Grado) 

Orden 

de Nacindento NIIIIi'ero 	de 	Casos 

Promedio ANT 	(1) 

Todas las Escuelas 

Error 

Estándar 	(2) 

1 1,199 100 0.5 

2 540 302 0.7 

3 388 102 0.7 

4 
, 	
5 .. 98 1.0 

5 145 98 1.3 

6 104 93 1.7 

7 73 96 1.9 

8 39 91 2.2 

9 32 95 2.4 

10 18 97 3.6 

11 	- 	16 23 96 3.8 

TODOS 2,816 100 0.3 

(1) El archivo AW usado en las tablas de este capítulo está normalizado 

como se describe en el apéndice 5. 

(2) Error estándar S- =, shrl, donde s es la desviación estándar de la 
.x 

muestra de E sujetos 
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Efecto del Orden de 'i':acímlento en la Capacidad Intelectual por 
Grupos de Escuelas (Fase  .,undo a Quinto Grado) 

Orden d 	Na 
c.imiento 

1 

AN 	Promedio 
Gruw de Escuelw:i 

11 	111 1V 

Error Estr:ndar 
Grupo de Escuelas 

1 	11 	1 11 IV 

1 89 94* 102* 112* 1.2 0.7 0.8 0.9 

2 9296 100 11 0 2.5 1.2 1.0 1.0 

3 92 96 103 110 9 .5 1.2 1.1 1.2 

85 93 100 109 2.7 1.5 1.6 1.6 

5 87 95 100 107 3.2 1.7 2.7 2.3 

6 84 89 98 109 2.8 2.6 3.1 3.9 

7 84 93 103 105 4.2 2.5 3.4 4.2 

8 92 88 93 96 5.5 3.4 4.2 9.6 

9 83 96 90 106 4.9 4.0 3.6 4.2 

10 100 90 85 113 25.9 3.3 7.1 3.5 

11 	- 	16 64 88 106 109 2.1 3.4 5.4 7.2 

TODOS 89 94 101 111 0.8 0.5 0.5 0.5 

n 366 941 774 735 

.11 	(1) 169 405 328 297 

(1) 	número de sujetos para la moda 

sefia3a la moda de la distribuci6n 



Se puede concluir el;tudiando la tabla 	que para la muestra 

de nitim,-5 mexicanos, la capacidad intelectual pr(;medio tiende a disminuir 

al aumentar el orden de n:icimlento. Un amIlisis estadístico considerando 

todas 1 as escuelas muestra que hay diferencias significativas (u ,-, 0.05) 

entre las medias de la capacidad intelectual para diferente orden de naci 

miento. El orden 6ptimo está entre el segundo y tercero. Se llega a con 

clusiones semejantes al clasificar a los niños por grupos de escuelas. 

La diferencia que se observa es que en los grupos 3 y 4 de escuelas el or 

den óptimo va del primero al tercero. Una prueba de igualdad de medias 

(a = 0.05) muestra que no hay diferencias de capacidad intelectual en es-

te intervalo. 

CLASIFiCACION DE LOS 
RESULTADOS POR EL TA 
MAS'O DE LA FAMILIA -- 

La tabla IV-6 contiene los valores promedio y el error estándar 

de la capacidad intelectual, considerando la muestra de las 16 escuelas y 

la fase 2 para diferentes tamaños de la familia. Tanto Belmont et al.  

(1975 como Davis et al (1977) encontraron que a mayor tamaño de la fami-

lia menor habilidad intelectual promedio de los niños. 

La tabla IV-7 contiene los valores promedio y el error estándar 

dividiendo la muestra por grupos de escuelas. 

Las familias de tamaño 2 son muy raras, en total fueron 20 de 

2,758, es decir, menos del 1. por ciento. 

El análisis de las tablas IV-6 y IV-7 permite concluir que el 
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TABLA 1V-6 

Efecto del TamaAo de la Família en ja Capacidad intelectual 
Todas l.0 Escuelas (1':i ;e 2: SinIdo a Quinto Grado) 

Tamafio Número de Casos AN' Media Error Estándar 

2 20 94 4.9  

3 83 97 1.8 

4 369 103 0.15 

5566 103 0.6 

6 571. 101 0.6 

7 448 99 0.8 

8 	. 289 96 1.0 

9 174 95 1.2 

10 111 97 1.5 

11 51 96 2.0 

12 27 90 2.8 

13 - 24 49 89 2.4 

TOTAL 2,758 100 0.3 
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TABLA 1V-/ 

Efecto del Tamaño de la Familia en la Capacidad intelectual por 
Grupos de Escuelas (Fase 2: Segundo a Quinto Grado) 

Tamaño 	 1N 1  Promdio 	 Error Estándar 
Família 	 Grupo deEseuelas 	 Gruno de Escuelas 

1:111 IV i 1. I l 11 IV 

97 11.6 2.8 5.8 16.9 10.5 

97 112 3.8 3.1 
o 
G 3.2 

102 114 3.2 1.2 1.0 1.9 

103* 112 2,0 1.1 1.0 1.1 

101 111* 1.7 1.1 1.0 1.1 

98 111 1.9 1.1 1.6 1.2 

98 110 2.1 1.4 1.9 1.4 

101 107 3.1 1.8 2.1 2.0 

96 108 3.3 2.4 2.9 2.5 

101 101 5.1 2.1 4.1 4.2 

88 118 4.6 3.4 5.7 11.4 

104 107 4.3 2.8 4.9 3.5 

101 111 0.8 0.5 0.5 0.5 

763 728 

208 167 

1 

	

87 	92 

	

3 
	

85 	92 

	

4 	 100 	98 

	

5 	 92 	100 

	

6 
	

93* 	94* 

	

7 
	

86 	93 

	

8 
	

83 	90 

	

9 
	

83 	90 

	

10 
	

90 	94 

	

11 
	

79 	95 

	

12 
	

82 	93 

13- 24 
	

77 	85 

TODOS 
	

89 	94 

n 	 358 	909 

1 (1) 	 67 	173 

(1) 	= número de sujetos para la moda 

señala la moda de la distribución 
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n5:y.i.mo de la capacidad intelectual promedio corresponde a un tamaño de la 

familia de 4 o 5 miembros para los uupos 1 	2 de escuelas y de 4 a 6 

miembros para las familias del grupo 3 de escuelas. En el caso del grupo 

' 17-4 de e !--; Lyelds la ezpacidad es menos sensible k 	nuwere de tilembros, no ob 

serviíndose diferencias basta familias de U vvilembros. 

Los análisis estadísticos muestran diferencias significativas 

z--; 0.05) entre las medias de las capacidades intelectuales por el tama- 

fio de la familia tanto para toda la muestra como para cada uno de los cua 

tro grupos de escuelas. 

CLAS1FICACION DE LOS 

RESULTADOS POR INDI- 
CE SOCIOECONON1CO 

En la primera fase del estudio se trató de investigar en forma 

directa el ingreso de las familias, de inmediato empezaron las protestas 

de los padres de familia de nivel medio y alto, por lo que el nivel so-

cioeconómico se determinó en forma indirecta. 

No siendo posible detectar el ingreso se usó un índice socioeco-

nómico igual al número de personas que vivían en la casa, dividido entre 

el número de unidades menos tres. El número de unidades se determinó con 
•••••••- 

siderando como tal cada uno de los espacios para uso exclusivo - tales como: 

recámara, baño, sala, comedor, garaje, biblioteca, sala de juegos, cuarto 

de lavado y planchado, cocina o desavunador, siempre y cuando este último 

estuviera fuera de la cocina. 

Se dividió a toda la población en 5 niveles, el nivel 1 corres- 
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• pondía a los casos de 4 o menos unidades, es decir, aquéllas casas donde 

había cuando más un cuarto, un baso, una cocina y una sala. El segundo 

nivel correspondía a 2 6 4 personas por recámara, el tercero de 1 a 2, el 

cuarto de 1 a 0.5 y el quinto menos de 0.5 personas por habitación, des-

contando en todos los casos un balo, una cocina y una sala. El índice 

así obtenido se pretendía que correspondiera a los cinco niveles socioeco 

nómicos de la muestra, y que permitiera una discriminación superior a la 

lograda conociendo únicamente la zona donde vive cada niño (tabla IV-8). 

TABLA IV-8 

Definición de los Indices Socioeconómicos con Base 
en el Número de Unidades por Casa 

Indice 	 Nivel 	 Valores de D  

1 	 Bajo inferior 	 4 o menos unidades 

2 	 Bajo 	 2.01-: D < 4.0 

3 	 Medio 	 1.0 	D < 2.0 

4 	 Alto 	 0.51 D< 1.0 

5 	 Alto Superior 	 D < 0.5 

En la tabla 	se muestra la relación encontrada en la fase 2 

entre el índice socioeconómico 1SE y la media de la capacidad intelectual 

para todas las escuelas y todos los grados. 
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TABLA 1V-9 

ISE  

Relación Entre el Indice Socioecon6mico ISE 
Intelectual AN'. 	Todas 	las Escuelas 	(Fase 

a Quinto Grado) 

Wimero 	Casos 	 AN' Medía 

a Capacidad 
,1  Segundo 

Error Estándar . 	_  	. _    

1 760 97. 0.5 

2 ,Ion L.,, 96 0.8 

3 707 102 0.5 

558 109 0.6 

5 150 111 1.2 

Total 2,467 100 0.3 

Un anglisls de igualdad de medias (u 0.05) muestra que debe re 

chazarse la hip6tes±.5 nula. Se acepta que hay diferencias entre las medias 

de la capacidad intelectual para los niveles socioeconómicos 1 al 5 . Los re-

sultados estratificados por grupos de escuelas se representan en la tabla IV-10. 

TABLA IV-10 

Relación Entre el Indice Socloecon6mico 1SE y la Habilidad 
Intelectual AN' por Grupos de Escuelas (Fase 2: Segundo a 

Quinto Grado) 

ISE 

I 

AE' Promedio 
Grupo de 

II 

Escuelas 

III IV I 

Error Estándar 
Grupo de Escuelas 

II 	III IV 

1 88* 92* 98 108 1.0 0.7 1.3 2.2 

2 93 95 99 113 2.6 1.1 1.5 3.3 

3 93 98 102* 109 3.1 1.1 0.7 1.2 

4 92 102 105 111* 14.5 2.7 1.2 0.7 

5 88 89 108 112 na 29.0 5.6 1.2 

iodos 89 94 101 111 0.9 0.5 0.5 0.5 

n 296 774 693 704 

£, 235 407 380 426 

* Moda de la distribución, £ = número de casos para la moda 
na: no aplica no hubo sujetos de ese nivel en ese grupo de escuelas 
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Los resultados de la tabla IV-10 muestranque el Indice h0CíOeCO 

nt5mico discrimina bien a los grupos más prUlmos a la roda de la distribu 

cícin de las capacidades intelectuales. Al decir que diserImima bien debe 

entenderse que el error estrindar es pequeño (alrededor de 1 0). Por la. for 

ma en que se definid el índice socloecon6mico hay cierto traslape entre 

los valores 1 r= 2 del Indice. 

Para los datos de la tabla IV-10 se encontró que no hay diferen 

ciar estadísticamente significativas (a = 0.05) entre las medias de la ca-

pacidad intelectual para los niveles socioeconómicos dentro de un mismo 

grupo de escuelas, excepto para el. grupo 2 donde se acepta la igualdad de 

medias. 

CLASIFICACION DE LOS 
RESULTADOS PORO. EL PE 
SO DE LOS NIÑOS 

En la investigación se encontró una correlación baja pero signi 

ficativa entre peso del niño y capacidad intelectual, r= 0.19. Para calcu 

lar la correlación el peso se calculó a los 110 meses. Es decir que con 

las observaciones de los niños durante tres años se interpoló o extrapoló 

una parábola y se calculó el peso para la edad de 110 meses. 

Los resultados obtenidos en esta investigación son congruentes 

con los hallazgos de estudios generales reportados por Eysenck (1979) en 

los cuales no se encontró una correlación importante entre salud y defi-

ciencias en capacidad intelectual. 

Para reunir los resultados obtenidos se clasificaron los pesos 
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de lo!. alumnos en 12 intervalos. Los puntos 	corte de estos intervalos 

se escogieron al 3, 6, 9, 12, 15, 20, 25, 50, 75, 91 y 97 por ciento. El 

procedimiento usado fue el siguiente: 

1. Se calcularon los pesos a los 110 meses (P110) de todos los 
nifiobs de la muestra. 

Se ordenaron los pesos de los sujetos en forma creciente 
del más bajo al más alto. 

3. Así ordenados se contaron los sujetos que correspóndíawa 
cada intervalo. En esa forma se definieron los niños que 
deberían, por peso, estar en dichos intervalos. 

Los promedios de AN para esta clasificac16n y los errores están 

dar correspondientes se resumen en la tabla IV-II. Los valores promedio 

de la tabla se calcularon con los promedios de la habilidad intelectual 

para cada sujeto en 	tres fases y en todas las escuelas. 

TABLA 1V-11 

Relación Entre el Peso de los Niños y la Capacidad Intelectual-
Promedio para las Tres Fases del Estudio y las 16 Escuelas 

Intervalo Pesos Inferiores Casos 
Todas las Escuelas 

Promedio AN' 	Error_ Estándar 

0 - 	3 108 91 1.4 

3 - 	6 116 91 1.4 

6 - 	9 147 99 1.0 

9 - 	12 147 96 1.2 

12 - 	15 129 98 1.2 

15 - 	20 216 102 1.0 

20 - 	25 225 101 0.9 

25 - 	50 1,137 102 0.4 

50 - 	75 1,182 103 0.4 

75 - 	91 741 106 0.5 

91 - 	97 279 105 0.7 

97 - 	100 144 105 1.3 



Puede llamar la atención que en la tnia el nómero de casos no 

sea el mismo para intervalos iv,uales. Esto se debe a la información que 

se perdiil por falta de algón dato, la edad de los níaob por ejemplo. 

Anal 1 zande la tabla IV-11 se concluye que hay diferencias esta-

dísticamente significativas (c1;“).05) entre los valores medíos de la capa 

c:i.dad intelectual. 

En la tabla I.V-12 puede encontrarse Información semejante a la 

de la tabla IV-11 excepto que estos mismos niños aparecen en la tabla 

IV-12 en el grupo de escuelas que les corresponde. 

CO,:ENTARIO FINAL 

Se han resumido los datos obtenidos en la investigación en Bife 

rentes formas, por ejemplo los valores medios y las desviaciones estándar 

de capacidad intelectual, fluencia de ideas y rendimiento escolar, se pre 

sentaron por fases, por grados, por escuelas, por los grupos de escuelas 

y por todas las escuelas y por las combinaciones posibles entre grados, 

escuelas, grupos y fases. Las capacidades intelectuales reportadas en es 

ta tabla IV-1 están normalizadas con base en normas de países industriali 

zados y deben servir simplemente como comparación. Nótese que el encabe-

zado de esta tabla dice Al< a diferencia del resto de las tablas en que se 

relaciona la capacidad intelectual que dicen AN'. Este último encabeza-

miento indica que la normalización de la C1 se hizo, para la muestra mexi 

cana, como se explica en el apéndice 5. 

1 

Sobre CI se hicieron otras tablas con fines exclusivamente des- 
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TABLA IV 12 

Relación 	Entre el 	Peso de los Nífios y la CapacIdad intelectual 
Promedio para las Tres Fases por Grupos de Escuelas 

Intervalo 	 Ah' 	Promedío 	 Error Est5ndar 

Pesos in- Grupo de Escuelas 	 Grupo de Escuelas 

feriores 
11 	 IV 	 l 	1. I 	l 1,1 IV 

0- 	3 Ú9 O 88 90 103 2.7 2.1 4.2 2.4 

3- 	6 91 90 85 101 5.5 1.9 2.7 3.3 

4 - 	9 93 9798 104 3.5 1.2 1.6 2.3 

- 	12 87 94 98 110 ...,4 i 1.7 3.1 1.6 

12 	- 	15 81 97 96 107 9.2 1.7 2.2 1.7 

15 - 	20 92 95 103 111 7.3 1.3 1.7 1.5 

20 - 	25 102 94 107 ]06 2.4 1.4 1.4 1.7  

25 - 	50 90 97* 102 110* 1.1 0.6 0.7 0.6 

50 - 	75 93* 97 103* 112 1.2 0.5 0.7 0.5 

75 - 	91 99 98 105 113 1.8 1.0 0.6 0.7  

91 	- 	97 95 102 105 113 9.2 1.6 0.8 0.8 

97 - 100 94 93 105 115 4.3 3.8 1.3 1.9 

N 165 477 405 480 

1 47 123 105 125 

* señala 1.a moda de la distribución 



ly-24 

criptivos que comparan ésta con las variab3 	ambi 'i tii.€S. Específicamen 

te con orden de nacimiento (ORI)) tarlfio de 11 f cmiil1a(TAN) nivel socio 

econ6uico (1SE) 
	

con otra earacterísrica 	 su peso (P110). Las 

presentaciones anteriores se hicieron parz-T, comparar con resultados obteni 

dos en otras culturas. No se uretende sacar conclusiones cuantitativas 

por tratarse de un fenómeno tnul t ivariado. La tent aci6n de mencionar si 

hay o no diferencias significativas no se pudo evitar en algunos casos y 

salo sirve para fines descriptivos; el análisis de resultados se hará en 

el capítulo siguiente. 



y - ANAL1SIS DE RESULTADOS Y DISCUSION 

Como se pirateó en el capítulo 2 el objetivo global de la inves 

tigacitin era definir las causas por las que algunos niños se desarrollan 

intelectualmente mejor que otros en la escuela primaria. 

METODO DE ANALIS1S 

El método de análisis elegido debe ser congruente con este obje 

tivo de definir las causas, no es suficiente un método que muestre que 

una variable es significativa, es necesario poder establecer el grado de 

importancia. Como índice de ella se calculó la parte de la varianza de 

la variable dependiente que puede explicar cada variable independiente. 

Todo lo anterior sin perder de vista que se trata de un problema multiva-

riado. Por esta razón se emplea un modelo de regresión lineal múltiple. 

Se probó durante esta etapa del análisis si un modelo no lineal mejoraba 

la predicción o la explicación de la varianza, encontrándose que no había 

mejora por usar un modelo no lineal. 

La expresión algebráica del modelo de regresión se incluye en 

el apéndice 3 como referencia. La solución del modelo se hizo agregando 

variables una por una. El criterio que sigue el sistema SPSS (N'e, Bull, 

Jenkins, Steinbrenner y Bent, 1975) es el de incluir en cada paso la va-

riable independiente que más contribuye a la varianza de la variable de-

pendiente. Las variables independientes que no son intervalares se toma-

ron como variables cifradas, tal es el casc,de las escuelas por ejemplo. 

Cabe notar que la varianza explicada a la que se hace referencia 
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en esta investigación está corregida por el número de variables y número 

de casos. Por esta razón en las tablas de este capítulo se le designa co 

¡no R2  para indicar dicho ajuste. La aclaración es pertinente pues algu-

nos investigadores no hacen la corrección, lo cual eleva la supuesta ex-

plicación de lavarianza. En la investigación se usó para corregir la si-

guiente fórmula: 

R2  RA2 	
k1 

) 	
t2) = 	-  (1) 

donde: 

R2 = coeficiente de correlación múltiple ajustado por el número 

R = coeficiente de correlación múltiple de la muestra 

N = tamaño de la muestra 

k = número de variables predictoras. 

Algunos de los primeros resultados obtenidos aplicando este ajus 

te se compararon con los calculados usando la fórmula de Wherry (1931) en-

contrándose valores parecidos. Para relaciones de N/k mayores dé tres 

(Schmitt, 1982) no es necesario usar expresiones más elaboradas como la 

fórmula exacta de Browne (1975) o la aproximada de Cattin (1980). 

A continuación se presentan los resultados de aplicar el anterior 

modelo de análisis y las discusiones de los mismos. El orden es como sigue: 

1. Capacidad intelectual del niño 

2. Rendimiento escolar 

3. Pensamiento divergente. 

de casos y de variables predictoras 
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El análisis sobre cada uno de los tres tenias incluye tres partes, 

primero el efecto de las variables independientes considerando toda la mutis 

tra. En segundo lugar este efecto para la muestra estratificada por grupos 

de escuelas y finalmente los cambios observados durante los tres años del 

estudio y su extensión a los seis años de primaria. En algunos casos se hl 

cieron análisis a nivel de escuela. Cada análisis tiene su objeto, con el 

primero se sacan conclusiones para un intervalo amplio de las variables. Es 

to permite inferir los mecanismos del desarrollo en forma general. Del aná 

lisis por grupos de escuelas se obtienen conclusiones prácticas, aplicables 

directamente a muestras como las de cada grupo. Finalmente el tercer análi 

sis permite validar las conclusiones del trabajo en el tiempo y observar la 

dinámica del desarrollo con los años. Los análisis por escuelas tienen li-

mitaciones metodológicas, especialmente por Jo reducido de la amplitud de 

las variables y por el pequeño número de casos. 

VARIABLES AMBIENTALES 
INCLUIDAS EN EL ES- 
TUDIO 

En el análisis multivariado se consideraron las siguientes varia 

bles ambientales: 

ESTM estudios de la madre 

ESTP estudios del padre 

TAN tamaño de la familia 

ORD orden de nacimiento 

PRES estudios preescolares 

ISE nivel socioeconómico de la familia 

IITV 	exposición semanal a la televisión 
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P110 peso a los 110 meses de. edad (estimado) 

SEX 	HUX0 

EDM 	edad de la madre 

ESC 	características de la escuela 

CAPACIDAD INTELECTUAL  

En primer término se hará referencia a la variación de la capad 

dad intelectual durante los tres años de la investigación, posteriormente 

se estudiará la parte congénita y la parte ambiental de la CI para finalmen 

te ver la magnitud del efecto ambiental por grupos de escuelas. 

Variación Longitudinal de 
la Capacidad Intelectual  

La tabla IV-1 muestra los valores de la capacidad intelectual por 

escuela y por grado inicial y las variaciones para los mismos niños a lo 

largo de los tres años de la investigación. También se presentan los valo-

res clasificados por grupos de escuelas y por todas las escuelas siempre, 

partiendo de la aplicación inicial en 1980 y mostrando por renglón la varia 

ción durante los tres años. A simple vista puede observarse una disminu-

ción al pasar el tiempo, es decir al aumentar el grado. Para analizar si 

efectivamente hay diferencias se hizo una prueba .t para muestras correlacio 

nadas a un nivel de 95 por ciento de confianza. Se tomó como base el pri-

mer año de aplicación y se comparó contra los dos subsecuentes, En la mayo 

ría de los casos se encuentra que efectivamente la capacidad intelectual 

promedio de los mismos grupos de niños es menor en el tercer año de la in-

vestigación que en el primero. Este resultado es sorprendente, de ser cier 
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to implicaría que el sistemaescolar hace que los niños pierdan capacidad 

intelectual. Estudiando el asunto con cuidado se concluye que tal reduc-

ción se debe a la forma como se normalizan los resultados, efectivamente 

para normalizar se tiene en cada grado superior a un número mayor de per-

sonas capaces puesto que los menos capaces con los que se normalizan los 

grados inferiores se van perdiendo, no llegan a los niveles más altos. 

Ahora bien si la muestra de niños es la misma, entonces conside-

rándolos a todos durante tres años, el valor promedio de la capacidad inte 

lectual debe ser el mismo. El análisis se repitió haciendo transformacio-

nes lineales para obtener un promedio, igual a 100 y una desviación están-

dar de 16 en cada grado, considerando a todos los niños en una fase. Con 

los datos así escalados pueden detectarse los auemntos de CI en algunas es 

cuelas y la disminución en otras. Los resultados de esta normalización se 

presentan en la tabla XI-1 del apéndice bajo las columnas AN', el resto de 

los datos son iguales a los de la tabla 1V-1. Para estudiar la igualdad 

de los valores medios de AN', se hicieron pruebas .t para muestras correla-

cionadas, a las 64 secuencias (los mismos niños de 4 grados iniciales y 16 

escuelas) encontrándose que en el 75 por ciento de los casos la capacidad 

intelectual promedio de los niños no variaba (a = 0.05) a lo largo de los 

tres años. Los valores de .t aparecen en la tabla XI-2 del apéndice 5. Al 

guien podría afirmar que el sistema es sesgado pues ignora a los alumnos 

que no representan continuidad, a los que desertan o reprueban. En reali-

dad el nümero no es muy grande, inclusive al considerarlos junto con los 

que si continuaron a lo largo de los tres años no se observan diferencias 
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significativas en los promedios de la muestra total y de la muestra con 

continuidad. 

De todo lo anterior, puede concluirse que la probabilidad es al-

ta de que a lo largo de tres años de primaria y posiblemente de los seis 

años la capacidad intelectual promedio de los niños de una misma escuela 

no cambie. 

Error Experimental y 
Correlaci6n entre la 
Capacidad Intelectual 
Durante los Tres Años 
de la Investigación  

Si se pudiera conocer la capacidad intelectual en un momento t 

con exactitud y se hicieran mediciones en períodos cercanos para que no va 

ríanla la CI de un individuo, se pddría escribir: 

V(CI) 
(0)

= V(Cl) (í) 4- V(EE) (í) 	
(1) 

donde: 

V(CI) (0)= varianza de la capacidad intelectual exacta en el tiem 

Po 0 

V(CI) (í)= varianza de la estimación de la capacidad intelectual 
en el tiempo £ 

V(EE) (í)= varianza del error experimental en el tiempo i 

De (1) se encuentra 

V(EE) (í) 	V(CI)  

	

1 	 (2) 
V(CI) (i) 	V(CI) (-¿-) 

V(EE) (Á.) 

	

= 1 	r2 	 (3) 
V(CI) 	o ; 

En la práctica es imposible conocer (CI)
(0)

, lo que si puede lo-

grarse es estimar repetidds veces el CI en un tiempo corto para que no haya 

cambios en CI y estimar (CI) (°) . El estimador mejor que puede derivarse de 

este estudio es el promedio de las observaciones de los tres años de la in- 
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vestigaci6n. Con esta base fue posible obtener r
2 

. para i=1,2 y 3 anos. 

Los valores de estas correlaciones varlan entre 0.79 y 0.98. Sólo se en--

contra un valor bajo de 0.51 para la escuela 35 que es realmente excepcio-

nal y que debe descartarse por tratarse de 5 sujetos. 

Aplicandó la ecuación (3) se obtuvieron los datos de la tabla 

V-I que se refiere a la estimación del error experimental para todas las 

escuelas, todas las fases y por grados iniciales. 

TABLA V-1 

Porcentaje de la Varianza de la Capacidad Intelectual Atribuible 
al Error Experimental. Todas las escuelas. Tres Fases. 

Grado 
Inicial 	 Fase 1 	 Fase 2 	 Fase 3 
(1980) 

1 15 12 15 

2 14 12 17 

3 15 14 17 

4 14 12 1:0 

los resultados por grupos de escuelas, se presentan en la tabla V-2. 

TABLA V-2 

Porcentaje de la Varianza de la Capacidad Intelectual Atribuible 
al Error Experimental por Grupos de Escuelas. Tres Fases 

Grado 
Inicial 

Fase 1 
Grupo de Escuelas 

Fase 2 
Grupo de Escuelas 

Fase 3 
Grupo de Escuelas 

(1980) 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 

1 10 17 24 24 6 14 19 17 8 14 21 19 
2 12 19 17 23 8 15 14 17 14 23 14 34 
3 12 14 19 19 8 17 17 23 12 19 17 28 
4 15 12 15 23 15 12 23 12 10 1.0 15 10 
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El error experimental aumenta notablemente al clasificar por gru-

pos de escuelas en comparación con todas las escuelas. 

Modelo de la Varianza 
Congénita y de la 
Varianca Ambiental 

Es importante el poder estimar qué parte de la varlanza de la ca-

pacidad intelectual se debe a efectos congénitos y qué parte a factores am 

bientales. En esta forma podrá conocerse qué parte es susceptible de desa 

rrollarse y qué parte está fija. 

Para hacer esta estimación hay que recordar lo siguiente, sean x
1 

x
2 
dos variables aleatorias, la varianza de la suma es: 

V(x
1
+x
2
) = V(x

1
) + V(x 2) + 2p

12 y/ , V(v - 	(x2) 	 (4) 

donde: 

V(u) = varianza de u 

P12 
= correlación entre x

1 
y x

2 

Si las variables x
1 
y x

2 
no están correlacionadas entonces p

12 
= O y 

V (x
1
+x
2
) = V(x

1
) + V(x

2
) 
	

(5) 

en términos generales para n variables no correlacionadas se tiene 

n 	n 
V( E x.) = E V(x.) 

i=1 1  1=1 1  
(6) 

Si se acepta que las variables congénitas y las ambientales y el error ex-

perimental no están correlacionadas de ninguna forma, con base en (6) se - 
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puede expresar la varianza de la capacidad intelectual como la varianza de 

la parte congénita más la varianza de las componentes ambientales y del 

error experimental 

V(CI) = V(C) + V(A) + V(EE) 

y puede calcularse la varianza congénita por diferencia: 

V(C) V(CI) V(A) V(EE) 

V(C) 	V(A) 	V(EE) 
IircTS V(CI) V(CI) 

Para estimar la varianza congénita se necesita conocer V(A) y 

V(EE). La primera puede calcularse directamente con el modelo de regresión 

múltiple. El error experimental es el calculado anteriormente y se muestra 

en las tablas V-I y V-2, 

Varianza Congénita de la 
Capacidad Intelectual 

Con la información anterior, es posible calcular la varianza con-

. génita usando la ecuación (9). La tabla V-3 contiene la estimación del por-

centaje de varianza congénita para toda la muestra durante los tres años 

(fases) de la investigación. 

TABLA V-3 

Porcentaje de Varianza Congénita en la Habilidad Intelectual 
de Niños Mexicanos. Todas las Escuelas, Tres Fases 

Grado 
Inicial 	 Fase 1 	 Fase 2 	 Fase 3 
(1980) 

1 34 41 45 
2 47 54 39 
3 60 55 59 
4 47 58 57 

(cc:I7,18,19) 
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Las cifras anteriores deben considerarse como un límite superior 

de la varianza congénita V(C). A medida que se entiendan más los efectos 

ambientales en el desarrollo de la capacidad del niño podrán disminuirse 

estos valores. 

Es interesante comparar los resultados anteriores con los obteni 

dos en otros paises. Recientemente Plomin y DePries (1980) concluyeron 

que cerca del 50 por ciento de la varianza es debida a razones heredita-

rias. La estimación se hizo comparando la capacidad intelectual de geme-

los univitelinos creados juntos con bivitelinos en igual condición, del 

análisis se desprende que entre parejas de los primeros hubo una correla-

ción de 0.86 en tanto que para los segundos ésta llegó a 0.62. La diferen 

cia entre gemelos (0.86 - 0.62) resulta en una estimación de la varianza 

congénita de 0.48. Ellos llegaron a las mismas conclusiones estudiando a 

pares de hermanos que han crecido juntos con otros que fueron criados sepa 

radamente. La tercera parte de su estudio incluye las correlaciones entre 

hijos y padres encontrando igualmente una varianza cercana a 0.50. En su 

trabajo comentan como en el pasado se había llegado a la conclusión de que 

la componente hereditaria era de 0.70 o mayor. 

Efectivamente, Eysenck (1979) por ejemplo, analiza la capacidad 

intelectual de gemelos univitelinos y bivitelinos, encontrando correlacio-

nes de 0.84 y 0.47 respectivamente y una varianza genética de 74 por cien-

to de la total. 

La proporción de varianza congénita en la presente investigación, 

considerando toda la muestra varía entre 34 y 60 por ciento. Cifras estas 

últimas parecidas a las de los estudios arriba mencionados. 
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Para ilustrar como cambia la varlanza congénita en los cuatro gru 

pos de escuelas de la investigación se presenta la tabla V-4. 

TABLA V-4 

Porcentaje de Varianza Congénita en la Capacidad intelectual 
de Niños Mexicanos. Por Grupos de Escuelas. Tres Fases 

Grado 
Inicial 

Fase 1 
Grupo de Escuelas 

Fase 2 
Grupo de Escuelas 

Fase 3 
Grupo de Escuelas 

(1980) 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 

1 38 44 49 51 31 46 54 60 40 61 42 60 

2 47 67 56 65 53 68 71 71 36 53 51 54 

3 62 66 66 56 54 74 70 61 58 75 71 53 

4 69 66 65 74 62 69 58 71 65 57 61 71 

(cc 26,27 y 28) 

Observando esta tabla se nota: 

1. La varianza congénita tiende a Aumentar al incrementarse la ca-
pacidad intelectual. 

2. También tiende a incrementarse en cada fase al aumentar el grado 
escolar. 

De lo anterior puede concluirse que los factores congénitos no con 

tribuyen igual en diferentes clases sociales. Estos resultados confirman 

el modelo de Scarr-Salapatek (1971) que predice que una mayor proporción de 

la varianza genética contribuye a la capacidad intelectual en grupos privi-

legiados sobre los menos privilegiados. 

Es importante resaltar que los valores de la tabla V-4 son segura 

mente un limite superior de la varianza congénita pues la lista de variables 

1 
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ambientales estudiadas no es exhaustiva. Para probar este punto se hizo un 

análisis incluyendo variables de autoconcepto del niño para los grados 4, 5 

y 6, obteniéndose una nueva reducción en la participación de la varianza 

congénita en la varianza total. Los resultados de dicho análisis se mues-

tran en la tabla V-5 para la fase 3. La reducción resultante de la varia-

ble congénita fue de O a 26 por ciento al incluirse esta nueva variable am-

biental. En el estudio no se ha hecho énfasis en esta variable por no ha-

berse establecido la validez y confiabilidad de los instrumentos usados. 

El autoconcepto y la autoestima del niño mexicano deberán incluirse en estu 

dios posteriores en vista de su posible importancia. 

TABLA V-5 

Porcentaje de Varianza Congénita en la Capacidad Intelectual de 
Niños Mexicanos por Grupos de Escuelas, Grados 4, 

Grado 
Inicial 
(1980) 

2 

3 

4 

Grado 
Fase 	3 

4 

5 

6 

5 y 6, Fase 3 

Grupo de Escuelas 

	

1 	2 	3 	4 

	

28 	38 	51 	48 

	

54 	73 	57 	40 

	

39 	56 	61 	64 

Todas las 
Escuelas 

Fase 3 

38 

59 

56 

(cc 49 al 53) 

Aún con las reducciones anteriores es innegable la gran importan-

cia de los factores congénitos como causa de la variedad de habilidades in-

telectuales de los niños. No obstante los factores ambientales, aquellos 

sobre los que los'padres, la escuela y el medio pueden influir son igualmen 

te importantes. 
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Efecto de las Variables 
Ambientales en la Capacidad 
Intelectual. Toda la Muestra 

En esta parte se presentan los resultados para la muestra comple 

ta de las 16 escuelas primarias del Distrito Federal. Las conclusiones ob 

tenidas serán, ciertamente, válidas para una población semejante a la mues 

tra. En una sección aparte se discutirá el efecto de las variables ambien 

tales para los cuatro grupos de escuelas. 

Eztudíoz de .Coas 
nadaez 

Los estudios del padre y de la madre fueron las variables más im 

portantes para predecir la habilidad intelectual del niño. Debido a la co 

linealidad entre ambas variables no tiene sentido decir que una es más im-

portante que la otra ya que se encontró entre ambas una correlación de 0.75 

para toda la muestra. Eysenck (1979) en cambio reporta una mayor influen-

cia a los estudios de la madre sobre los del padre en la capacidad intelec 

tual de los niños. 

Puesto que los años de estudio tienen una correlación alta con 

la capacidad intelectual, cabe la pregunta si efectivamente los años de es 

tudio del padre es una variable ambiental o por lo menos que es colineal 

con el estimulo en el hogar. 

En la presente investigación en México, se encontró que los estu 

dios del padre explican, como se ve en la tabla V-6 del 41 al 75 por cien-

to de la varianza ambiental V(A) de la habilidad intelectual. 
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TABLA V-6 

Porcentaje de la Varianza Ambiental V(A) Explicada 
por los Estudios del Padre 

Grado 
Inicial 

V(A) Explicada por Estudios del Padre 

 

(1980) Fase 1 Fase 2 Fase 3 

1 66 59 44 

2 69 60 48 

3 61 75 57 

4 54 64 41 

(cc 17,18,19) 

En la tabla V-7 se puede ver la capacidad intelectual promedio de 

los niños en función del nivel de estudios del padre. Se nota que a mayor 

nivel de estudio del padre, mayor capacidad intelectual. Este hallazgo por 

si sólo tiene una gran importancia, al tratar el efecto de la variable es-

timulo intelectual en el hogar se verá con mayor claridad que los años de 

estudio van asociados a una mayor estimulación para el niño. 

TABLA V-7 

Relación Entre el Nivel de Estudios del Padre y la Capacidad 
Intelectual del Niño. Fase 2 (Segundo a Quinto Grado) 

Nivel 	 Número de Casos AN' Media Error Estándar 

1. No terminó primaria 

2. Terminó primaria 

3. Terminó carrera corta 

4. Terminó secundaria 

5. Termin6 preparatoria 

6. No terminó preparatoria 

7. Terminó licenciatura 

8. Estudios de posgrado 

Total 

600 90 0.6 

598 94 0.6 

115 98 1.2 

235 99 0.9 

198 100 1.0 

168 101 1.1 

309 111 0.6 

309 100 0.8 

2,791 100 0.3 
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Cabe resaltar que hay una diferencia importante (21 puntos) entre 

los niveles de e ► tudios de los padres y la capacidad intelectual de los ni-

ños. Por la colínealidad de las variables estudios del padre y de la madre 

al hacer un análisis de regres16n paso a paso, parece que una contribuye mu 

cho y la otra poco. En lo que sigue se hablará de los estudios de los pa-

dres al no poder separar el efecto de las dos variables. 

Utatteo In, eleetuat en 
HogaA (EIH), Toda. 

/az Ezeue/az 

Como se comenta en el capítulo de antecedentes algunos autores, 

especialmente nave (1963) y Wolf (1964) atribuyeron al estimulo intelectual 

en el hogar una gran importancia. Ellos reportan participaciones en la va-

rianza del rendimiento académico de 0.64 y en la capacidad intelectual de 

0.48. Por otra parteEysenck (1979) sin referirse específicamente a ningún 

trabajo, comenta que la falta de control de las variables genéticas han con 

ducido a investigaciones que atribuyen una gran influencia ambiental cuando 

en la realidad ésta es débil. 

En el estudio longitudinal de niños mexicanos se aplicó" como se 

explica en el capítulo 3 un instrumento para inferir el estímulo intelec-

tual en el hogar. La muestra fue de 319 hogares, mas o menos el 10 por 

ciento de todos los sujetos. Los resultados señalan que la participación 

del EIH en la varianza de la capacidad intelectual es de 21 por ciento para 

las fases 1 y 2 y de 16 por ciento para la fase 3. Lo cual representa el 

68, 72 y 52 por ciento de la varianza explicada para esa muestra; para las 

fases 1, 2 y 3 respectivamente. Estos resultados son importantes pero de- 
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Cabe resaltar que hay una diferencia importante (21 puntos) entre 

los niveles de estudios de los padres y la capacidad intelectual de los ni-

flos. Por la colinealidad de las variables estudios del padre y de la madre 

al hacer un análisis de regresi6n paso a paso, parece que una contribuye mu 

cho y la otra poco. En lo que sigue se hablará de los estudios de los pa-

dres al no poder separar el efecto de las dos variables. 

EzUmulo Intetectual en 
ce Hogan (EDI). Toda.s 
InAs heuetaz 

Como se comenta en el capítulo de antecedentes algunos autores, 

especialmente Dave (1963) y Wolf (1964) atribuyeron al estímulo intelectual 

en el hogar una gran importancia. Ellos reportan participaciones en la va-

rianza del rendimiento académico de 0.64 y en la capacidad intelectual de 

0.48. Por otra parte Eysenck (1979) sin referirse específicamente a ningún 

trabajo, comenta que la falta de control de las variables genéticas han con 

ducido a investigaciones que atribuyen una gran influencia ambiental cuando 

en la realidad ésta es débil. 

En el estudio longitudinal de niños mexicanos se apile() como se 

explica en el capítulo 3 un instrumento para inferir el estímulo intelec-

tual en el hogar. La muestra fue de 31.9 hogares, mas o menos el 10 por 

ciento de todos los sujetos. Los resultados señalan que la participación 

del ElH en la varianza de la capacidad intelectual es de 21 por ciento para 

las fases 1 y 2 y de 16 por ciento para la fase 3. Lo cual representa el 

68, 72 y 52 por ciento de la varianza explicada para esa muestra; para las 

fases 1, 2 y 3 respectivamente. Estos resultados son importantes pero de- 
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finítivamente menores a los de Wall (1966). Por su relevancia se busca re-

lacionar el EH con. otras variables ambientales considerando EIH como varia 

ble dependiente en un análisis de regresión múltiple; se encontró que se 

puede explicar el 77 por ciento de su varianza y que los estudios del padre 

cubren el 81 por ciento de dicha Varianza y los de la madre otro 9 por cien 

to. Es decir que el 90 por ciento del estímulo intelectual en el hogar pue 

de estimarse simplemente preguntando los años de estudio de los padres. Des 

de el punto de vista metodológico éste fue un hallazgo importante ya que la 

entrevista en el hogar y la calificación de las mismas tienen un costo y 

una dificultad grandes. En vista de lo anterior no fue necesario continuar 

el programa de entrevistas en el hogar. 

attaz Valtiablez Amb.i.entateis 

El resto de las variables ambientales contribuyen en forma no sis 

temática a la varianza de la capacidad intelectual cuando se analizan todas 

las escuelas juntas. Es decir que para un grado y fase contribuyen unas va 

riables en tanto que para otras condiciones son otras las variables que 

aportan. 

Dízcluík 

Es importante notar la gran relevancia de los estudios de los pa-

dres para explicar la varianza de las componentes ambientales de la capaci-

dad intelectual. También que el estimulo intelectual en el hogar tiene una 

correlación alta con los estudios de los padres pudiendo explicar estos el 

90 por ciento de la varianza del estímulo. Por otra parte se encontró que 
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el efecto del resto de las variables ambientales estudiadas no es sistemá-

tico. 

De todo lo anterior se llega a la conclusión que la variable que 

mejor predice la capacidad intelectual de los niños de esta muestra general 

son los años de estudio de los padres. Esta muestra compuesta de escuelas 

de diversos niveles socioeconómicos enfatiza la importancia de algunas va-

riables. Importancia que no puede detectarse en una muestra homogénea. 

En lo que sigue se estudiará el efecto en cada grupo de escuelas, 

que representan cuatro muestras homogéneas. Con esta parte se busca encon-

trar conclusiones concretas aplicables a grupos homogéneos semejantes a los 

cuatro detectados en esta investigación. 

Efecto de las Variables 
Ambientales en la Capa- 
cidad Intelectual por 
Grupos de. Escuelas  

Como se explicó anteriormente las 16 escuelas quedaron agrupadas 

en 4 subconjuntos uniformes. La uniformidad se definió con base en la capa 

cidad intelectual de los alumnos que asistian a ellas. 

Grupo 	I: Escuelas 32 y 41 

Grupo II: Escuelas 33,43,44,45 y 46 

Grupo III: Escuelas 31,34.35,40 y 42 

Grupo IV: Escuelas 36, 37, 38 y 39 

A continuación se presenta el análisis de los resultados para de-

finir el efecto de las variables ambientales en la capacidad intelectual en 

los diferentes grupos de escuelas. Es importante estudiar si la habilidad 

de cada grupo de estudiantes se afecta en la misma medida por las diferen-

tes variables ambientales. 
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G.kupo 1 de Elseueta5 (1) 

En este grupo de escuelas un factor que explica gran parte de 

la varianza es el haber asistido a preescolar. El efecto es de 30 por cien 

to para primer grado, va decreciendo hasta 9 para el tercero, desapareciendo 

su efecto a partir del cuarto grado. El asistir o no a preescolar implica un 

aumento promedio en la habilidad intelectual como sigue: 

Primer grado: 
	

13 puntos 

Segundo grado: 
	

12 puntos 

Tercer grado: 
	

13 puntos 

Para tener idea de la magnitud de este efecto hay que recordar 

que el promedio de habilidad en cada grado para todas las escuelas y las 

tres fases varió' entre 87 y 95 (tabla IV-1). 

También son variables importantes y significativas (1) para este 

grupo de escuelas, el tamaño de la familia, efecto que también desaparece 

después del cuarto grado. La reducción en la habilidad intelectual promedio 

es de un punto por cada nuevo miembro de la familia. 

Los estudios de los padres son relevantes a partir del segundo 

grado, variando su contribución a la capacidad intelectual de los niños de 

10 puntos para segundo grado a 3 puntos para sexto grado, en todos los ca-

sos por año de estudios del padre. 

(1) En este capítulo cuando se dice que una variable es significativa im-
plica que se rechaza la hipótesis de que su coeficiente B de regresión 
sea nulo para a=0.05. La prueba se hace con una distribución F con 1 
grado de libertado en el numerador y (N-k-1) grados de libertad en el 
denominador. 
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En este primer grupo de escuelas el peso del niño es significati 

vo, puede esperarse un incremento de la capacidad de 0.7 por kilo en prome 

dio. Este efecto ya no se percibe en sexto grado. 

La diferencia entre la capacidad intelectual de los niños de ni-

vel socioecon6mico 1 y el 2 en estas escuelas, puede llegar hasta 29 pun-

tos, disminuye con los años y desaparece el efecto en sexto grado. 

Las cifras presentadas para este grupo de escuelas y para las 

que siguen son promedios gruesos, se incluyen para tener una idea de la im 

portancia relativa de las diferentes variables ambientales. 

Caupo 11 de Esateiaz 

En este grupo de escuelas aparece como significativa la contribu 

ción del autoconcepto en la habilidad mental desde primer grado al tercero, 

desapareciendo en los grados superiores. Se menciona con la salvedad de 

que el instrumento de autoconcepto usado (McDaniel y Bustamante, 1979) no 

está suficientemente validado en México. 

Otra variable significativa resulta ser el peso del niño, su efec 

to desaparece en sexto grado. 

La participaci6n de la variable preescolar, como en el grupo an-

terior de escuelas, también se anula después del cuarto grado, de segundo a 

cuarto, el incremento fue como sigue: 

Segundo grado: 
	

8 puntos 

Tercer grado: 
	

9 puntos 

Cuarto grado: 
	

7 puntos 
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El tamaño de la familia es una variable significativa para pri-

mer grado y el orden para quinto y sexto, el decremento promedio fue de 1.2 

y 1.7 unidades de capacidad por incremento del tamaño o del orden respecti 

vamente. 

GIL/pa 171 de Lsetielcu 

En este grupo aparecen como significativos el índice socioeconó-

mico, el autoconcepto, los estudios de los padres, el tamaño de la familia, 

el haber asistido a preescolar y en algunos grados el peso. 

Al pasar de un índice socioeconómico a otro, el cambio promedio 

en la capacidad intelectual, varía de 15 a 3 unidades dependiendo del ni-

vel socioeconómico del que se trate. El efecto persiste toda la primaria 

pero es mayor para los primeros grados. 

Se encontró una variación promedio de 0.2 en la capacidad inte-

lectual por cada punto de incremento en el autoconcepto, que desaparece des 

pués del cuarto grado. Esta variable está normalizada para 100 de valor me 

dio y 16 de desviación estándar. 

Por cada año de estudios del padre el incremento en la capacidad 

fue de 0.7. Esta variable es significativa hasta el cuarto grado. 

Tamaño de la familia, sólo resultó importante en primero y ter-

cer grado, decreciendo 1.4 por miembro. 

La acción de preescolar es muy importante pudiendo incrementar 

la capacidad hasta en 20 puntos. Su influencia desaparece después del 

cuarto grado. 
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utpo IV de E4etteea4 

Las variables que resultaron significativas son los estudios de 

los padres (1=0.8*), autoconcepto (1=0.2) y peso (I3=0.7). El efecto de 

los estudios de los padres desaparece en el sexto grado en tanto que el 

del autoconcepto persiste toda la primaria. El peso deja de contribuir 

después del tercer grado. 

Las variables orden, tamaño e índice socioecon6mico no son signi 

ficativas, posiblemente porque no existe una gran variabilidad entre ellas 

en este grupo social de escuelas. Por la misma razón tampoco resultó" im-

portante el haber asistido a preescolar. 

Dizetu,L6n 

Las conclusiones que se saquen para cada grupo de escuelas son 

aplicables, como ya se dijo, únicamente a poblaciones con características 

semejantes a las de su grupo. Sin embargo, hay tendencias que parecen ge-

nerales, para varios grupos. Por ejemplo el efecto importante de preesco-

lar en los grupos 1, 2 y 3 de escuelas. La magnitud parece ser mayor para 

las escuelas del grupo 1 e ir disminuyendo para las del 2 y más aún para 

las del 3. Este efecto tiende a desaparecer para los años superiores disi 

pándose completamente del cuarto al quinto grado escolar. En el caso de 

las escuelas del cuarto grupo no se nota tal efecto, posiblemente porque 

casi todos los niños asistieron a preescolar (ver tabla V-8). 

En general el efecto de todas las variables ambientales se va 

* É = promedio del incremento de la capacidad intelectual por unidad de la 
variable independiente, en este caso años de estudio del padre. 
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perdiendo a medida que se avanza en el sistema escolar. Esto es congruen-

te con la tendencia de la tabla V-3 donde se observa que la varianza congé 

ni ta tiende a incrementarse con los años de estudio en los diferentes gru-

pos. 

Alguien podría preguntarse para qué sirven las condiciones ambien 

tales si no se nota su efecto con el tiempo. Específicamente habría la du 

da si vale la pena enviar a los niños a preescolar. Independientemente 

del beneficio indiscutible en la capacidad intelectual de los primeros años, 

valdría la pena estudiar qué otros beneficios le proporciona a más largo 

plazo. Desde luego el que por las condiciones ambientales el niño no re-

pruebe y siga en el sistema escolar y que no deserte en los primeros cua-

tro años de primaria es una ventaja indiscutible. 

Esta última afirmación parece verificarse con los datos obteni-

dos en la investigación. Efectivamente, si se compara el índice de repro-

bados con los porcentajes de asistencia a preescolar, se verá que la ma-

yor reprobación corresponde precisamente a las escuelas donde la asisten-

cia a preescolar es menor. Estas escuelas son la 32, 33, 41, 44, 45 y 46. 

Se recomienda estudiar este punto específico con más detalle. 

No es creible que el efecto de las variables ambientales se 

pierda, posiblemente lo que sucede es que el efecto de la socialización 

hace que a lo largo de 4 6 5 años los niños que no asistieron a preesco-

lar pero que continúan en la escuela, alcanzan el mismo nivel de los que 

fueron a preescolar. 

El porcentaje de niños de todos los niveles de la muestra que 
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asistieron a preescolar es grande: varia del 56 al. 100 por ciento. Los 

datos específicos sobre asistencia a preescolar por escuelas pueden verse 

en la tabla V-8. 

TABLA V-8 

Porcentaje de Niños que Asistieron a Preescolar en las Diferentes 
Escuelas que Estuvieron los Tres Años en una 

Aprobaron los Tres Años 

Numero 	 Porcentaje 	 Número 
Escuela 	 Preescolar 	 Escuela 

Misma Escuela y que 

Porcentaje 
Preescolar 

31 93 39 96 

32 70 40 93 

33 70 41 56 

34 93 42 97 

35 100* 43 81 

36 95 44 66 

37 97 45 68 

38 94 46 70 

Efecto de las Variables 
Ambientales en la Capa- 
cidad Intelectual por 
Escuelas 

Al analizar cada una de las escuelas individualmente es dificil 

ver el patrón de influencia de las variables ambientales en la capacidad 

intelectual del niño. La conclusión general es que las variables ambienta 

les afectan en diferente forma en las diversas escuelas. Lo que si se pue 

de notar claramente es que la participación ambiental en la capacidad inte 

lectual es mayor en promedio en las escuelas del grupo 1 analizadas indivi 

* Escuela muy pequeña 
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dualmente y disminuye sucesivamente para las de los grupos 2, 3 y 4; en 

las escuelas del grupo 4 las variables ambientales explican menos varianza 

de la capacidad intelectual. 

Para estudiar el efecto del estímulo intelectual en el hogar y 

el poder de este indicador para predecir de la capacidad intelectual de 

los niños de una escuela, se hizo un análisis de las 319 encuestas reali-

zadas en los hogares. Esta muestra incluye niños de todas las escuelas. 

atímulo Intelectual 
en e HogaA E1H 

Al analizar la ecuación de regresión del EIH en la muestra de 

319 hogares usando a las escuelas como variables cifradas, se encuentra 

un índice de la estimulación que dan los padres a los niños de cada escue-

la. La tabla V-9 muestra tales índices para las tres fases del estudio. 

Además del índice en la tabla se presenta el orden de importan-

cia relativa de éste. Lo que llama la atención es que los primeros luga-

res corresponden en todas las fases precisamente a las escuelas con prome 

dio de capacidad intelectual mayores. También se observa que el orden de 

importancia es bastante estable en las tres fases. 

Lo anterior enfatiza la relevancia del EIH y su poder como irsdi 

cador de capacidad intelectual en las escuelas. 

Dizeuzíón 

El patrón de influencia de las variables ambientales es dificil 

de notar al hacer el análisis escuela por escuela. Hay dos razones para 
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TABLA V-9 

Indices de la Participación de los Padres en el Estímulo In-
telectual a sus Hijos. Análisis por Escuela y por Fases 

Identifi 
cación 	 Parte Constante del Estímulo de los Padres por Escuela 

Escuelas 	 Fase 1 	 Fase 2 	 Fase 3 

31 	 4.5 	(6) 	 4.0 	(8) 	 2.3 	(6) 

32 	 0.8 (11) 	 -0.6 (13) 	 -2.5 (13) 

33 	 -2.4 (14) 	 0.0 (11) 	 -2.1 (12) 

34 	 2.5 (10) 	 4.2 (7) 	 -2.1 (9) 

35 	 3.6 	(7) 	 5.0 	(6) 	 1.8 	(7) 

36 	 10.8* (1) 	 10.8* (1) 	 4.7 (3) 

37 	 10.0* (3) 	 9.8* (3) 	 5.3 (2) 

38 	 7.2 (4) 	 7.2* (4) 	 3.5 (5) 

39 	 10.2* (2) 	 9.9* (2) 	 5.5 (1) 

40 	 3.1 (8) 	 2.2 (9) 	 -1.8 (10) 

41 	 -4.5 (15) 	 -5.3 (15) 	 -11.3* (16) 

42 	 5.7 (5) 	 6.8* (5) 	 3.7 (4) 

43 	 2.6 (9) 	 0.4 (10) 	 -1.8 (10) 

44 	 -2.2 (13) 	 -2.0 (14) 	 -5.6 (14) 

45 	 -5.2 (16) 	 -6.9* (16) 	 -8.1* (15) 

46 	 0.0 (12) 	 0.0 (11) 	 0.0 (8) 

(1) El número entre paréntesis representa el ordenamiento de las escuelas; 
el 1 corresponde a la mayor estimulación y el 16 a la menor 

(2) * Significativas (a=0.05). 

(cc 23, 24 y 25) 
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ello, en primer lugar la amplitud de cambio de las variables es reducido. 

La segunda es que el número de casos N es pequeño comparado con el número 

k de variables ambientales (predictoras) estudiadas, lo cual hace que se 

introduzca una variabilidad:importante por razones aleatorias que obscure-

ce la verdadera varianza. Si las variables fueran completamente aleatorias 

de una distribuci6n uniforme, se introduciría una varianza ruido del orden 

de k/(N-1). Si k. = 14 y N = 50, la varianza ruido sería del orden de 28 

por ciento de la desviación estándar de la variable capacidad intelectual. 

Es decir que si las variables fueran aleatorias y no influyeran en al CI 

aun así podría esperarse una R2  de 28 por ciento. Precisamente para con-

trolar mejor ese efecto se hizo el análisis de regresión paso a paso. La 

forma de reducir ese efecto es aumentar N lo cual se logra estudiando to-

das las escuelas juntas y por grupos de escuelas y no por escuela. 

La importancia del EIH como predictor de lo que acontece en una 

escuela, demuestra que la mayor influencia en el desarrollo del niño a la 

edad de preescolar viene de sus seres significativos: padre y madre. 

RENDIMIENTO ESCOLAR. 
ANALISIS DE RESULTA- 
DOS 

El rendimiento escolar se midió con pruebas de español y matemá-

ticas diferentes para cada grado escolar. La descripción de los instrumen 

tos se hizo en el capítulo 3 donde se detalló la metodología para obtener 

la información. 

El análisis se realizó igual que en el caso de capacidad intelec 
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tual calculando la participación de cada grupo de variables a la varianza 

del rendimiento escolar. 

Las variables empleadas en el modelo de regresión múltiple (apén 

dice 3), se clasificaron en cuatro grupos: 

I. Capacidad intelectual individual. 

2. Otras características del sujeto: 

Fluencia de ideas 
Autoconcepto 
Sexo 
Peso 

3. Variables del hogar: 

Estudios de la madre 
Estudios del padre 
Nivel socioeconómico 
Preescolar 
Tamaño de la familia 
Orden de nacimiento 
Edad de la madre 
Horas de televisión 

Variable escuela 

Análisis del Rendimiento 
Escolar, Todas las Escue 
las 

Los resultados de este análisis se muestran en la tabla V-I0, se 

incluye la varianza explicada total de español y de matemáticas y, las com 

ponentes de la misma clasificadas de acuerdo a los cuatro grupos de varia-

bles detalladas anteriormente. 
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TABLA V-10 

Contribución de los Grupos de Variables a la Varianza del. Rendimiento 
Escolar en Español y en Matemáticas para Diferentes Grados Calculada 

Tres Años Consecutivos. Todas las Escuelas. 

Grado 
Inicial 

Componente de la 
Varianza 

Contribución a la Varianza 
Año 

1980 	1981 	1982 
' 	Esp. 	Mat. Esp. Mat. Esp. Mat. 

1 R
A 

total 57 53 61 41 55 41 

Componentes: 
Capacidad intelectual 30 34 33 23 33 21 
Otras individuales 3 2 8 6 5 6 
Escuelas 12 10 15 11 8 15 
Hogar 13 9 7 2 12 1 

2 R
A 

total 50 35 49 38 39 35 

Componentes: 
Capacidad intelectual 38 29 32 25 31 27 
Otras individuales 1 0 0 0 0 0 
Escuelas 5 3 13 10 6 4 
Hogar 7 3 6 4 3 3 

3 R
A 
Total 49 42 37 51 61 50 

Componentes: 
Capacidad intelectual 25 23 26 28 30 32 
Otras individuales 3 1 4 1 8 2 
Escuelas 13 9 6 19 17 14 
Hogar 10 10 0 3 8 5 

2 
4 R

A Total 27 43 47 43 48 53 
Componentes: 
Capacidad intelectual 18 26 28 30 38 43 
Otras individuales 3 0 2 0 2 1 
Escuelas 10 14 10 15 3 8 
Hogar 2 3 2 3 8 3 

(cc 63,64,65) 
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La varianza promedio explicada para el rendimiento en matemáti-

cas y español es de 0.46; la capacidad intelectual del individuo contribu 

ve en promedio con el 29 por ciento de dicha varianza, las escuelas con 

un 10 y el hogar con un 5 por ciento. Esta última cifra puede llamar la 

atención por pequeña, pero hay que recordar la importancia grande del ho-

gar en la capacidad intelectual y que ésta participa explicando un 29 por 

ciento de la varianza del rendimiento. 

Las proporciones de las varianzas explicadas de 0.46 y 042 ob-

tenidas por Keith y Page (1982) en dos estudios en secundarias en EUA son 

muy parecidas a las cifras de la tabla V-10 de la investigación con niños 

mexicanos. 

Dúcu,sión 

Si bien es cierto que se ha logrado explicar la misma propor-

ción de varianza en México que en otros países, también lo es que en to-

das los casos hay más de la mitad de la varianza del rendimiento académi-

co que no ha podido explicarse. Esto tiene relación con el error experi-

mental y también posiblemente con los aspectos emocionales y de motiva-

ción del niño que no se estudiaron detalladamente en esta investigación. 

Evidentemente hay algo que no se está midiendo y que por su importancia 

merece mayor estudio. 

Es muy relevante el notar que la capacidad intelectual del indi 

viduo explica solamente el 29 por ciento de la varianza del rendimiento. 

Evidentemente algunos criterios de selección basados en capacidad intelec 
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toral no garantizan el éxito de un estudiante en su desarrollo académico. 

Un mejor estimador podría ser el rendimiento académico en el alto inmedia-

to anterior. Para verificar esta hipótesis se hicieron análisis incluyen 

do los resultados del rendimiento del año anterior lográndose explicar 

hasta el 0.69 de la varianza del rendimiento en español y hasta 0.66 para 

matemáticas. Este predictor es muy superior a la capacidad intelectual. 

Los resultados anteriores sugieren que posiblemente no sea fac-

tible hacer predicciones cuantitativas que expliquen más allá del 70 por 

ciento de la varianza del rendimiento escolar, aún cuando se conocieran 

bien los mecanismos de motivación de logro y otros factores emocionales 

del niño. 

La enorme importancia de las variables ambientales queda clara-

mente establecida ya que las variables congénitas están incluidas en la 

capacidad intelectual y esta sólo explica el 29 por ciento de la varianza. 

Si la escuela con todo lo que ello implica solo explica otro 10, entonces 

el resto lo debe explicar el ambiente familiar y social del niño. 

Análisis del Rendimiento 
Escolar por Grupos de Es 
cuelas 

Para hacer este análisis se agruparon las variables como en el 

caso anterior. El resumen de datos se presenta por grupos de escuelas pa 

ra los grados 3 y 4. El cálculo se hizo recurriendo a todos los niños de 

tercero por una parte y luego a todos los de cuarto, sin importar en 

cual de los tres años se les aplicaron los instrumentos. A la muestra 
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así formada se le llamará muestra extendida en lo que sigue. Los resulta- 

dos se presentan en la tabla V-11. 

TABLA V-11 

Contribución de los Grupos de Variables a la Varianza del Rendimiento 
Escolar por Grupos de Escuelas para los Grados 3 y 4 Muestra Extendida * 

Grupo 
de Es 
cuelas 

Componente de la Contribución a la Varianza 
Muestra Extendida 

Varianza 	 Grado 3 	Grado 4 
Esp 	Mat 	Esp 	Mat 

1 

k~~,••••1 

R2
A 
 total 33 14 28 26 

Componentes: 
Capacidad intelectual 25 11 27 12 
Otras individuales 0 0 2 1 
Escuelas 10 2 0 1 
Hogar 7 11 3 17 
N
3 

= 100, N
4 

= 116 

2 R-
A  total 

23 22 19 20 
Componentes: 
Capacidad intelectual 18 18 17 16 
Otras individuales 1 0 1 2 
Escuela 3 5 3 3 
Hogar 5 2 2 2 
N
3 

= 283, N4 
= 268 

3 R2  total 28 16 29 20 
Componentes: 
Capacidad intelectual 18 14 20 19 
Otras individuales 1 1 1 0 
Escuela 7 4 6 3 
Hogar 5 3 6 2 
N

3 
= 268, N

4 
= 254 

4 R2
A 
 total 27 23 28 27 

Componentes: 
Capacidad intelectual 8 15 13 13 
Otras individuales 9 1 6 1 
Escuela 11 8 8 16 
Hogar 1 0 3 0 

(cc: 43) 	N
3 
= 358, B4 = 305 

* Todos los niños del mismo grado en las tres fases 

Nota: la suma de los componentes puede ser ligeramente mayor que R 1' total 
puesto que ésta se ajustó' en tanto que las componentes no están re-
ducidas. Lo relevante es el orden de magnitud y la importancia re-
lativa. 
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En la tabla puede observarse una cierta propensión a que disminu 

ya el efecto de la capacidad intelectual en los grupos con mayor capacidad. 

También la participación de las variables ambientales del hogar tiende a 

reducirse sistemáticamente del grupo 1 al 4 de escuelas, el acortamiento 

es más notorio en la explicación del rendimiento en matemáticas. En cam-

bio es en matemáticas donde el efecto de las escuelas se incrementa clara-

mente del grupo 1 al 4. 

Dízclui6n 

Los valores que se presentan en la tabla V-11 posiblemente repre 

senten un límite inferior de la varianza explicada. La razón es que el 

error experimental no es el mismo para todas las escuelas y todas las fa-

ses y que al agruparlos se están promediando con lo cual puede esperarse 

una menor varianza. En cuanto al orden de magnitud de esta diferencia pue 

de ser de un 3 por ciento para español y un 8 por ciento para matemáticas. 

Estas cifras se calcularon comparando el promedio de las varianzas obteni-

das para todas las escuelas en las tres fases con la varianza del conjunto 

de los niños de todas las escuelas en las tres fases como un solo grupo. 

La disminución de la participación de la capacidad intelectual 

en la varianza de los grupos de escuelas con mayor promedio de rendimien-

to escolar unido a la mayor participación de la variable escuela, muestra 

que el rendimiento en dichas escuelas depende en menor grado de la capaci-

dad. Es decir todos los niños aprenden a un buen nivel. Se entiende que 

hay un umbral de la capacidad que tiene que superarse para que la afirmación 

anterior sea válida. En el futuro debe estudiarse este tema con detalle. Pa- 
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ra explorarlo a continuación se presenta un análisis grueso hecho escuela 

por escuela, con todas las limitaciones que esto implica debido al reduci-

do número de sujetos en. cada escuela y grado. 

Análisis del. Rendimiento 
Escolar  Tor. Escuelas 

Por escuelas, el detectar la participación de las variables pre-

dictoras en la varianza del rendimiento académico se hace difícil por el 

número tan grande de éstas en relación al número de sujetos. Para reducir 

este efecto se agruparon todos los niños de tercer grado por un lado y to-

dos los de cuarto por otro sin diferenciar por fase (muestra extendida de 

tercero y de cuarto). 

Los resultados se presentan en la tabla V-12. 

Analizando los datos de la tabla V-12 pueden sacarse las siguien 

tes conclusiones: 

1. La explicación total de la varianza del rendimiento en espa-
ñol y en matemáticas va disminuyendo de las escuelas del gru 
po 1 a las del 4. Esta tendencia se nota en los grados 3 y 
4 aquí incluidos. 

2. El porcentaje de la varianza total explicada que le corres-
ponde a la capacidad intelectual, aumenta de las escuelas 
del grupo 1 a las del 4 en los dos grados. 

3. El porcentaje total explicado por las variables consideradas: 
individuales (incluyendo la capacidad intelectual), del ho-
gar y de la escuela, fluctúa de 57 al 6 por ciento dependien 
do de las escuelas. En promedio se puede explicar 25 por 
ciento de la varianza en español y en matemáticas de tercer 
grado y 29 y 27 en cuarto. Las desviaciones estándar de las 
varianzas explicadas para tercer año son 13.0 y 14.4 y para 
cuarto 20.6 y 21.4 en español y matemáticas. Como se puede 
ver hay una gran variación de escuela a escuela. Inclusive 



Muestra Extendida 
Grado 3 	 Grado 4 
	 Esp  Mat 	Esp Mat 

(71) 

ca- 
(2) 57 	10 (82) 34 	37 

(29) 

(60) 

(45) 

(62) 

(47) 

(69) 

(74)  

(62) 

(21) 

(36) 

(75)  

(111) 

(60) 

(95) 

(93) 

32* 	7*  
19 	42 
19* 	24*  
35 	22 
11* 	20* 
32 
	

33 
32* 
	

26*  
40 
	

34 
36* 
	

25*  
27 
	

28 
9* 
	

12*  
16 
	

11 
11* 	5*  
36 
	

19 
32* 
	

13*  
7 
	

6 
5 
	

2 
22 
	

56 
22*  
30 41 (32) 
7 	2 
23 26 (81) 
13* 
	

21*  
10 17 (83) 
9* 	8*  
29 35 (67) 
20* 32*  
9 20 (77) 
8* 20*  
8 12 (78) 
4 	12*  

31* 
28 
79*  
27 
25*  
35 
79*  
25 
22 
15 
15 
14 
10 
44 
31 
25 
12 
98 

38 
27*  
19 
10*  
10 
8*  

27^ 
26*  
19 
18*  
15 

5 

12*  
16 
12*  
35 
35*  
20 
7 

15 
12*  
24 
16*  
16 
16*  
29 
25*  
14 
S*  

96 
4 
52 
43*  
12 
11*  
12 
4 
16 
11*  
25 
25*  
16 
10*  

(34) 

(54) 

(42) 

(54) 

(49) 

(69) 

(68) 

(60) 

(13) 
45* 	17 
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TABLA V-12 

Varianza Explicada del Rendimiento Escolar y Participación 
de la Capacidad Intelectual por Escuela para los Grados 

3 y 4 Muestra Extendida (1.) 

total 

VaPt-i.anza exp. cada pon 
pacidad íntetectuat 
Ri25; total 
Váníanza 
11;2-  total 

Vanínnza 
R2 totaltotal 

Vahianza 
total 

Vq/uanza 
RA  total 

Vqhíanza 
11

A  

4  total 

R` 
khianza 

total total 

VIníanza 
R
A 

total 

VIziticulza 
R
A 

total 

R
A 

total 

VaiLianza 
R.,,1 total 

Vatíanza 
R2  total 

Vatianza 
R1 total 

VIAíanza 
R1  total 
Vaníanza exp/ícada pon. CI 
R2  total 
Vaníanza exptícada pon CI 

Número 
Hen- 
tif Es Grupo 
cuela 	Esc 

32 

41 

33 

43 	TI 

44 	II 

45 	11 

46 	II 

31 	III 

34 	III 

35 	III 

40 	III 

42 	III 

36 
	

IV 

37 
	

IV 

38 
	

IV 

39 
	

IV 

explicada pon Cl 

explicada pon C1 

exptícada pon C1 

exp/ícada pon Cl 

exptícadá pon CI 

explícada pon CI 

explícada pon el 

explicada pon CI 

explicada pon C1 

exp/ícada pon CI 

explícada pon CI 

explicada pon CI 

explícada pon C1 

(cc:44)  
(1) Todos ,los niños del mismo grado en las tres fases 
(2) Los números entre paréntesis corresponden al tamaño N de la muestra 

en cada escuela en los grados 3 y 4 
* 	Correlación significativa (a = 0.05) 
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algunas de las correlaciones entre capacidad intelectual y 
rendimiento no son significativas. 

Díultuíón 

Algunas de las correlaciones correspondientes a las varianzas de 

la tabla V-12 no son significativas (a = 0.05) o bien su valor es muy pe-

queño. Esto se nota en las escuelas 36, 39 y 35. Esta última se explica 

por el número tan reducido de niños que tiene. El problema de la 36 y la 

39 es diferente, si se observa la tabla IV-1 se nota que la primera es la 

que tiene las calificaciones más altas en español y matemáticas y la segun 

da en capacidad intelectual. Siento este el caso ¿cómo es posible que el 

rendimiento sea independiente de la capacidad intelectual? Se puede pen-

sar en dos explicaciones: 

1 . Los instrumentos de rendimiento escolar se probaron con una 
población media. Posiblemente el grado de dificultad del 
instrumento para estas escuelas sea bajo. 

2. Los niños de estas escuelas tienen una capacidad intelectual 
suficientemente alta y aprenden matemáticas y español sufi-
cientemente bien para que su rendimiento ante el instrumento 
usado sea independiente de su capacidad intelectual. 

Para evaluar la primera hipótesis se hizo un análisis entre la 

correlación de la capacidad intelectual y un instrumento modificado de es-

pañol y matemáticas. La modificación consistió, en ir suprimiendo los 

reactivos con menor grado de dificultad e ir calculando la correlación. 

Siempre cuidando que la consistencia interna de los instrumentos de rendi-

miento no se disminuyera mucho. Efectivamente, haciendo eso se logran pe-

queñas mejoras en la correlación pero no suficientes para establecer cuali 

tativamente que esa era la causa de la baja correlación. Los cambios se 
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notaron únicamente en las mejores escuelas y en las malas por razones muy 

diferentes. Este hallazgo tiene connotaciones muy importantes para estu-

dios comparativos entre escuelas. Para este caso deben Incluirse instru-

mentos que permitan discriminar y posiblemente con un buen número de reac-

tivos de diferentes grados de dificultad que permitan ir modificando el 

instrumento a posteriori. La teoría clásica dice que con reactivas de 0.50 

de grado de dificultad se logra mayor discriminación. 

Si la segunda hipótesis es cierta, entonces la escuela 36 debe 

tener las calificaciones más altas y además un nivel de capacidad intelec-

tual alto y con un error estándar más bajo que las otras escuelas. Estu-

diando las tablas IV-1 y IV-2 se puede concluir que ese es precisamente el 

caso de la escuela 36; el error estándar de la capacidad intelectual para 

las tres fases resulta de 0.80, 0.86 y 0.72, más bajo que en cualquier 

otra escuela. La capacidad intelectual fue la segunda más alta en las 

tres fases; las calificaciones en español y matemáticas fueron las mayo-

res los tres años, superiores en promedio en una desviación estándar res-

pecto a la media de todas las escuelas. Es importante estudiar el efecto 

en la predicción de la varianza del rendimiento usando instrumentos de ren 

dimiento más difíciles. 

Otro aspecto que debe comentarse es que dado lo pequeña de la 

muestra de cualquier escuela, el ruido que se genera al poner muchas varia 

bles en la ecuación de regresión hace necesario ejecutar el trabajo paso a 

paso pues de otra forma el ruido opacaría las relaciones existentes. Como 

puede observarse en la tabla V-12 la participación de la capacidad intelec 
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tual en la varianza total es en general alta por lo cual no hay un error 

importante en su estimaci6n, puesto que es la primera que se elige en el 

análisis paso a paso. 

PENSAMIENTO  DIVERGENTE 

Del pensamiento divergente se midió la fluencia de Ideas por las 

razones expresadas en el capítulo 3, específicamente por los estudios de 

Milgram et al (1978) que encontraron una correlación alta y significativa 

entre fluencia, originalidad y calidad de las respuestas. 

El primer análisis se hizo como se describió al inicio de este 

capítulo, mediante un modelo de regresión múltiple para tratar de explicar 

el efecto de la capacidad intelectual y de otras variables individuales y 

ambientales. La lista de ellas se presentó en la sección de rendimiento 

escolar en este mismo capítulo. Los resultados del análisis aparecen en 

la tabla V-I3. En ella hay que notar que el instrumento de fluencia IFI 

no se aplicó a niños de 1 y 2 grados. Tambiefi que se incluyeron las varia 

bles español y matemáticas pues español explica una buena parte de la va-

rianza de la fluencia de ideas. 

En el apéndice 1 de antecedentes se discuten estudios, la mayo-

ría de ellos demostrando que el pensamiento convergente y el divergente no 

tienen una correlación que explique una parte importante de la varianza. 

También que la fluencia medida con IFI es casi ortogonal con la Cl. Si se 

observa la tabla V-13 esta última afirmación queda plenamente demostrada 

la CI (pensamiento convergente) medido con AN no representa una parte im-

portante de la varianza de la fluencia de ideas estimada con IFI. 
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La contribución promedio de la capacidad intelectual a la fluen-

cia de ideas fue menor al 3 por ciento; otras características individuales 

son apenas el uno por ciento. La mayor contribución viene de las escuelas, 

en promedio el 10 por ciento. Las variables del hogar llegan al 5 por 

ciento. Por su parte español alcanza a contribuir a la varianza con otro 

5 por ciento. La contribución de matemáticas es baja, posiblemente por su 

colinealidad con español. La contribución total de las variables conside-

radas en este estudio, a la varianza de IFI incluyendo las variables de la 

escuela es del orden de 30 por ciento, 
• 

aLs cuí/5n 

En la fluencia de ideas se encuentra que sólo es posible expli-

car con las variables individuales y las ambientales el 30 por ciento de 

la varianza. Podría hacerse un análisis adicional por grupos de escuelas 

pero esto equivale únicamente a dividir más esta fracción pequeña. Es ne-

cesario tomar un nuevo enfoque, estudiando primeramente el proceso creativo 

antes que el producto creativo. Cabe pensar anticipadamente que -parte de 

la varianza se debe también a variables congénitas y al error experimental. 

Lo encontrado hasta aquí plantea una duda importante en relación 

al pensamiento divergente que no podrá resolverse con un análisis de re-

gresión múltiple: la importancia de las variables congénitas o de otras 

variables ambientales no consideradas todavía. Lo que si está claro es 

que hay una parte posiblemente del 10 al 20 por ciento que se aprende en 

la escuela. 

Si se observa la tabla IV-1 se notará que a diferencia de otras 
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TABLA V 13 

Contribuci6n de Grupos de Variables a la Fluencia de Ideas para 
Diferentes Grados a lo largo de Tres años. Todas las Escuelas 

Contribuci6n a la Varianza 

Grado 
Ini- 
cial 	Componentes de la Varianza 

a fi 	o 

1980 1981 1982 

R2  
A 

(1) (1) 30 

Habilidad intelectual. AN 3 
Otras características individuales 2 

Escuelas 10 
Hogar 1 

Español 15 

Matemáticas 

2 11 (1) 21 16 

labilidad intelectual AN O 

Otras características individuales 2 

Escuelas 14 10 

Hogar 1 3 
Español 6 3 

Matemáticas 

3 R2 23 23 23 

Habilidad intelectual AN 0 0 4 
Otras características individuales 1 3 

Escuelas 6 9 10 

Hogar • 3 8 10 

Español 11 
Matemáticas 3 

4 R2 3636 34 25 

AN 18 1 
Otras características individuales 1 1 

Escuelas 10 19 15 
Hogar 5 15 2 

Español 4 2 9 

Matemáticas 1 

(cc 17, 18, 19) 
(1) No se aplica 
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variables, la fluencia de ideas crece notablemente de un grado al siguien-

te, esto unido a la varianza que da la variable escuela, demuestra que la 

fluencia de ideas e ►̀  un proceso del cual una parte se aprende en la escue-

la. La misma correlación con español refuerza este punto de vista. 

Queda aún por resolver una pregunta bsica, que no se contempló 

en este trabajo, si la fluencia de ideas predice la creatividad y si es 

así cuánto. 

Análisis por Escuelas  

En algunas escuelas se observa una ligera tendencia a obtener 

una mayor correlación entre rendimiento escolar (matemáticas y español),e 

1FI cuando la capacidad intelectual promedio en la escuela es baja que 

cuando es alta. Esta tendencia se nota más en tercer grado que en sexto 

grado pero en todos los casos las correlaciones entre rendimiento e IFI 

fueron menores que entre CI y rendimiento. 

Para aclarar mejor este punto se decidió estudiar si en la mues-

tra de niños mexicanos se podía determinar el umbral de la capacidad inte-

lectual del que habla Torrance (1962), según el cual al excederse este um-

bral es mayor la correlación entre creatividad y logro académico que entre 

este último y la capacidad intelectual. 

Umbral de Torrance  

El análisis se hizo agrupando la capacidad intelectual como si- 

gue: 



V-4 1 

Grupo 

A 

13 

1) 

E 

Intervalo de CI 

menos de 70 

71 a 80 

81 a 90 

91 a 109 

110 a 120 

más de 120 

La tabla V-14 muestra las correlaciones obtenidas para los seis 

grados usando la muestra extendida, es decir todos los niños de un mismo 

grado sin diferenciar por fase. La tabla aparece dividida en dos partes, 

en la superior se presentan las correlaciones entre capacidad y español y 

en la inferior entre fluencia de ideas y español, en ambas se usó la misma 

muestra. 

Al analizar la tabla V-14 pueden observarse tendencias muy pare-

cidas entre ambas correlaciones donde son directamente comparables, la di-

ferencia aparece para el intervalo 110-120 en que la correlación entre ca-

pacidad intelectual y español se vuelve no significativa excepto para pri-

mero y sexto grados. En el caso de fluencia de ideas (IFI) y español suce 

de algo semejante excepto para quinto grado en que la correlación toma un 

valor de 0.49 y aunque el intervalo de confianza es amplio no incluye el 

valor cero (7,76). En sexto año sucede lo contrario, la correlación entre 

AN y ESP es de 0.84 y el intervalo de (24,97). 

El umbral que sugiere Torrance (1962) parece encontrarse en el 

intervalo de capacidad entre 110 y 120 de segundo a quinto año. En prime-

ro y sexto o no existe o corresponde a valores mayores de AN. 
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TABLA V-14 

Correlación Entre Capacidad intelectual y Rendimiento en 
Español y entre Fluencia de ideas y Rendimiento en Espa-
ñol Clasificados por Niveles de Capacidad intelectual,
`Todas las Escuelas. Nuestra Extendida Todos los Niños de 

un Grado en las Tres Fases 

Intervalo 
de Capaci 	Correlaciones entre Capacidad Intelectual y Español (1) 
dad late- 	 Grado Escolar 
lectual 	1 	 2 	 3 	 4 	 5 	 6 

60 - 70 	0* 	6* 	6* 	17* 	-3* 	47 
71 - 80 	-1* 	18 	 9* 	 1* 	19 	 25 
81 - 90 	25 	 8* 	18 	 16 	 24 	 25 
91 - 109 	33 	32 	14 	 31 	 30 	37 
110 - 120 	32 	 11* 	18* 	18* 	28* 	84 
más de 120 	-7* 	29* 	30* 	 1 	 -- 
Todos 	 61 	 58 	52 	 50 	 57 	 61 

Intervalo de 
confianza 
(a=0.05) 	(55,65) 	(54,61) 	(48,55) 	(46,53) 	(54,61) 	(56,65) 
No. de su- 
jetos 	 567 	1,294 	1,957 	1,929 	1,361 	645 

Intervalo 
de Capad Correlaciones entre Fluencia de Ideas y Español 	(1) 
dad Inte- 	 Grado Escolar 
lectual 	1 	 2 	 3 	 4 	 5 	 6  

60 - 70 	NA 	 NA 	 6* 	 8* 	16* 	43 
71 - 80 	NA 	NA 	 9* 	10* 	24 	 30 
81 - 90 	NA 	NA 	 13 	 12 	 30 	 11* 
91 - 109 	NA 	 NA 	 10 	 21 	 31 	 20 
110 -- 49 

(a)  
120 	NA 	 NA 	 20 	 18* 	 68* 

más de 120 NA 	NA 	 32* 	28* 	-- 	-- 

Todos 
	

20 	 27 	 34 	 30 

Intervalo de 
Confianza 
(a=0.05) 	 (16,24) 	(22,31) 	(30,39) 	(23,37) 

No. de suje- 
tos 	 1,950 	1,926 	1,360 	645 

* Correlaciones no significativas se acepta la hipótesis nula Ho:p=0 (a=0.05) 
(a)

Intervalo de confianza (7,76) para a=0.05. 
No se escribió el punta decimal. 
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Dioilcuaíón 

Hay una parte muy importante de la fluencia de ideas que no pue-

de explicarse con las variables estudiadas en esta investigación. De la 

parte que puede explicarse una porción importante se debe a la variable es 

cuela. Esto unido al incremento de fluencia de ideas en aplicaciones pos-

teriores hace suponer que parte de este proceso se adquiere en la escuela. 

El umbral de Torrance se estableció estadísticamente entre 110 y 

120 para el conjunto de instrumentos usados en la investigación. La expli 

cación de su existencia parece clara: después de un cierto nivel de capa-

cidad intelectual todos los sujetos deben contestar bien a la mayoría de 

las preguntas que se les hacen, por esa razón no hay correlación entre ca-

pacidad intelectual y español o matemáticas arriba de ese nivel. Este es 

el mismo razonamiento dado para explicar algunas bajas correlaciones entre 

capacidad intelectual y rendimiento en la escuela 36, la que tiene mayor 

calificación en rendimiento. Este fenómeno no debe suceder en el caso de 

fluencia de ideas puesto que no hay límite para usar las habilidades del 

pensamiento divergente, la única restricción podría ser el tiempo. La fal 

ta de correlación para valores extremadamente pequeños de la capacidad in 

telectual es fácilmente explicable: las respuestas a los instrumentos de 

rendimiento son casi aleatorias. Lo mismo sucede con la fluencia. Este 

comportamiento sugiere que para un nivel de capacidad intelectual bajo no 

existe correlación entre capacidad y rendimiento ni entre rendimiento y 

fluencia. La correlación entre capacidad intelectual y fluencia de ideas 

en cambio podría ser alta. 
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El mecanismo descrito el, el simiente: hay correlación signifi- 

cativa entre capacidad intelectual 	fluencia para niveles de Cl inferio-

res a 70 u 80. No hay correlación de 70 u 80 en adelante. Se probó la hi 

pótesis de que puede haber una correlación alta entre capacidad intelec- 

tual 	fluencia de Ideas. La hipjtesis se corroboró en el caso de sexto 

grado. Esta fue de 0.52 con un intervalo de confianza (a = 0.05) de (28,70). 

En los otros tres grados no fue significativa. Lo anturior prueba el ries 

go de sacar conclusiones sobre creatividad con base en una muestra limita-

da digamos de un solo grado. Ese hubiera sido el caso de haberse conside-

rado únicamente los resultados de sexto ano. 

Posiblemente la. discusión anterior aclare algunos de los concep-

tos divergentes que había sobre fluencia de ideas, capacidad intelectual y 

rendimiento escolar. 

DESARROLLO INTELECTUAL 

De acuerdo con las discusiones y la revisión de trabajos presen-

tados en el apéndice 1, el desarrollo intelectual del niño tiene muchas di 

mensiones. En esta investigación se le midió con base en un producto esco 

lar final: sus conocimientos en español y matemáticas evaluados por prue-

bas estándar aplicadas tres años. A la estimación de conocimientos se les 

llamó rendimiento escolar. Las características del niño usadas para estu-

diar este desarrollo fueron su capacidad intelectual y su fluencia de 

ideas. A estas se agregaron variables ambientales del hogar y de la escue 

la. Todas ellas fueron insuficientes para explicar más del 46 por ciento, 

en promedio, del rendimiento escolar. 
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Víseuz£6n 

La contribución de este trabajo se refiere al haber podido defi-

nir en términos cunti,tativo4 una serie de factores importantes en el desa 

rrollo del niño mexicano del Distrito Federal (DF). Lo encontrado puede 

generalizarse al DF pues los cuatro grupos de escuelas en que se dividió 

la muestra total, representan condiciones diferentes dentro de las cuales 

puede clasificarse a la mayoría de las escuelas urbanas de la zona metropo 

litana. 

Las mediciones aquí reportadas se refieren al área cognoscitiva 

del desarrollo del niño. Se hicieron algunas estimaciones de autoconcepto 

en forma piloto, esta área requiere de estudios más amplios antes de poder 

sacar conclusiones cuantitativas. 

Las características cognoscitivas medidas fueron la capacidad in 

telectual o pensamiento convergente y la fluencia de ideas que tiene rela-

ción con el pensamiento divergente. Como ya se dijo, el desarrollo cognos 

citivo se estimó, con base en pruebas de español y de matemáticas. Se es-

tudiaron las variables que influyen en la capacidad intelectual, en la 

fluencia y en el rendimiento. 

Capacidad Intelectual. Se caracterizó como el resultado de dos 

influencias, la congénita y la ambiental. Dentro de este tema se estable-

ció en forma cuantitativa lo siguiente: 

El error experimental en la estimación de la capacidad inte- 
lectual durante los tres años de investigación. 

2. La varianza congénita de la capacidad intelectual, y 
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3. El. efecto de las variables ambientales tanto a nivel global 
como por grupo de escuelas. 

Fluencia de Ideas. Se estudió en los grados 3 a 6 estableciéndo 

se que mide una dimensión diferente a la capacidad intelectual excepto pa-

ra valores extremadamente bajos de esta última. 

Se fijó en 110 el umbral de capacidad intelectual al que se re-

fiere Torrance (1962), haciéndose notar que tal nivel podría cambiar con 

pruebas de rendimiento diseñadas para niños de capacidad intelectual supe-

rior. 

Por último se encobtr6 que se puede explicar 30 por ciento de la 

varianza de la fluencia de ideas con base en las variables ambientales es-

tudiadas. Entre el 30 y el 60 por ciento de lo explicado se adquiere en 

la escuela. 

Rendimiento Escolar. Se estableció cuantitativamente que el 29 

por ciento de éste puede explicarse por la capacidad intelectual y que la 

fluencia de ideas no contribuye en forma importante (más del 10 por ciento) 

al rendimiento. Esto último es cierto aun después de rebasar el umbral de 

capacidad intelectual de 110. Todas las variables congénitas llegan a ex-

plicar otro 17 por ciento, lo cual hace un total de 46 por ciento. Hay 

pues una gran parte de la varianza del desarrollo intelectual que no está 

en la dimensión cognoscitiva del niño, sino en la parte afectivo emocio-

nal y que sin duda debe estudiarse. 

Conclusiones y Recomendaciones. En el capitulo siguiente se re- 

sumen las conclusiones y recomendaciones de esta investigación. 



Vi - CONCLUSIONES Y RECOMENDAClONES 

Las conclul-jones que 	p/~ntau a coutinwiciU son Reneraliza 

bles a lzrupos de nli'los y de escuela bemejantel; a la muestra estudiada. 

Los resultados podrrin e.-xtrapolarse a casos semejantes, especialmente si 

se considera que dentro de la muestra se definieron por los resultados 

cwItro grupos de diferentes niveles: 

GRUPO 1: 

GRUPO 11: 

GRUPO III: 

GRUPO IV: 

nivel bajo 

nivel medio 

nivel alto 

nivel muy alto. 

Las conclusiones que se presentan a continuación son ciertas es 

tadísticamente a un nivel de confianza de 95 por ciento (a ,---- 0.05). 

CONCLUSIONES 

Se presentan en dos partes, primero como respuesta a las ocho 

preguntas planteadas sobre rendimiento escolar al principio de la investi 

gaci6n. En la segunda parte se resumen estas conclusiones y otras obteni 

das en el proceso de la investigación. 

Conclusiones Sobre Rendimiento 

Escolar 

Aquí se presentarán como respuestas a las ocho preguntas plantea 

das en el capítulo 2, agregando algunas notas explicatorías o elaborando 

la propia conclusión con base en los resultados de los capítulos anterio-

res. 
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En 'e que sigue de este caKtulo cuando se diga que un cierto 

porcentaje se debe a una variable, debe entenderse que se trata del por-

centaje de la varianza de la variable dependiente eY.plicada por dicha va-

riable independiente. 

debe a Ca.,iacte, 
dei Niñc, «a 	AwLen- 
d¿da:, Con 

En esta investi ;ación se encontró que las variables ambientales 

explican entre el 30 y el 50 por ciento de la capacidad intelectual. Que 

el error experimental es responsable del 10 al 17 por ciento y que a las va 

riables congénitas les corresponde de un 34 a un 60 por ciento. Estudios 

riosteriores podrían encontrar una mayor influencia los aspectos ambien 

tales con lo cual se reduciría la estimación de los aspectos congénitos. 

Por otra parte la aportación de la capacidad intelectual al ren 

dimiento escolar, se encontró que era aproximadamente 29 por ciento. 

Concluzíán: 29 pok cíen,to dei. tendiniíento cleolaA .se debe a la. 
capacidad intelectual del !lirio. 

Mayor. Rendúníento 
¿,Es una CaitacteALs-U, 
ea de ,ta Elicue,ta o de 
u bfae5Pto? 

La participación de la escuela en la capacidad intelectual es 

mínima, puesto que ésta no cambió a lo largo de los tres años en que se 

observó a los niños. Por otra parte la contribución directa de la escue-

la al rendimiento académico, se estimó que es del orden del 10 por ciento. 
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CoíIctu,'›iüki: 	10 ))C'' cíe:ato c1C t ,Pz.vmdimtnto eleotaA ze debe a ta 
pcvLcipaciéu de .ta e25eueía 	to3 maustAoz. 

eo;1 	Rend 
17i,íwto 	:Son 
te__ti_íbie„J! 
M_b¿ta o 	que Sno Ad 
miten Niño,s de 	Sexor 

En las escuelas privadas de nivel alto (grupo 4) no se enconara 

ron diferencias entre las escuelas mixtas y las de niñas.• Para las escue 

las públicas no fue posible hacer tal comparación pues sólo queda una es 

cuela de niñas en todo el sistema en la ciudad de México. Para todas las 

mixtas se determina que son iguales las capacidades intelectuales prome-

dio de niños y de niñas de una misma escuela. Inclusive la proporción de 

niños y de niñas con capacidades altas (arriba de 120) es igual en cada es 

cuela. 

Conciuí6n: no ha l! ci,<I6e)Levica. en el. ,Lendinliento ente níñoz de 
ucuela.s míxtaz 0 no mixtaz. 

Et Maya'. Rendímíento 
¿E4 tal vez el E6et- 
to 
lectuat en la Caza? 

De las variables no congénitas, las que contribuyen significati 

vamente a la capacidad intelectual de los niños son las del hogar. Hay 

que recordar que la contribución total ambiental es del 30 al 50 por cien 

t©. Por otra parte el efecto en la capacidad intelectual del estímulo me 

dido con el instrumento EIH, es en promedio del 19 por ciento. Además de 

las 28 subescalas de este instrumento, las únicas que contribuyeron en 
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forma importante fueron las nueve relacionadas con las aspiraciones de 

los padres y estándares académicos (subescalas 1 a 9 página 111-15). 

Entre esta medición del estímulo en el hogar y otras formas de 

estimmlación de los padres hay una relación relevante 	,significativa ma 

nifiesta, corr:lación muy alta (95 por ciento) encontrada entre los estu 

dios de los padres y 1.a medición Lin. 

	

Conduz.b5n: 	e. .t 	intete.ctuai. Cj e.,C. ii.ogaA en 4u conjun- 
to e,6 	vatiabte ambíentaL ma,.5 ,írnpo!U-:ante cte. .tit 
capacidad intelectuat. 

Xuat ez 	E6ecto de. 
OtPLizs Vaniablu Am- 
bientatez como el Na- 
m em de Hetmano o el 
Onden de Nacímiento? 

El tamaño de la familia tiene una relación negativa con la 

capacidad intelectual de los niños. Cuantitativamente representa una 

disminución en la capacidad promedio de un punto por hermano. Su impor-

tancia no se notó para el grupo 4 de escuelas. 

Otra variable ambiental, la desnutrición estimada por el peso 

del niño, mostró que sólo en los casos de desnutrición extremadamente se-

vera se podrá presentar retardo intelectual. Cuantitativamente se obser-

va una ganancia de 0.7 puntos de capacidad intelectual por kilo. 

El asistir a preescolar aumenta la capacidad intelectual de los 

niños. Para los grupos 1 a 3 de escuelas el incremento fue de 8 a 20 pun 

tos de capacidad intelectual. En el grupo 4 no se observa este efecto. 
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io.!‘ 1-1.kupo de eulictiu 1 a 3 .U_,15 dquienci.lu _u )cío 
econ.ómíeas evlAepoiLde_n a cambío rónpontantaz az
Cl. Dteis u. Aeducen ai ík aumentando ct nívet de 

e.„scudas q Ue9ando a u,n. nuto paw 	gkupo 
4 de c„,scueXm. 

(,%}'C qt 	PnopoPleióu A llec.t.an  
ta,s Vaiabte.:s Ambientate25 
et Rendimíento AcaOmíco 
de. N4o? 

En promedio se obtuvieron 	s1. 'dientes contribuciones al ren- 

dimiento escolar por grupos de variables: 

Capacidad int electual 	 29 por ciento 

Escuelas 	 10 por ciento 
}loar 	 5 por ciento 

hay que notar que las variables del hogar participan en forma 

importante en el desarrollo de la capacidad intelectual; el cinco por 

ciento que se anotó arriba es su colaboración al rendimiento en exceso de 

su contribución a la capacidad intelectual. 

Los resultados de la investigación muestran que se ha podido ex 

plicar aproximadamente del 45 al 50 por ciento de la varianza del rendi-

mdento académico, falta más de un 50 por ciento por explicar. Posiblemen 

te esta varianza se deba a características del niño tales como su motiva-

ción de logro y otro tipo de variables afectivo emocionales. 

Conctu,sión: capau:da.ci ínte,tectuat u' .C111 va)Liabte6 anbientaie_6 
expticar, cIpkoxínuldamente 45 pat 

dei 	 iieceza7,,(10 ínvezt_igaA 
a qul 	debe La parlte aún 	expLi,cada. 

 

 



Otral.-: Conclusíoneb 

Hay otras tonclusioue derivada!- d(l k,studio alr,unas de ellas 

implícitas en las preguntas arteriore5; y tras que no se refieren especí-

ficamente al rendimiento escolar. A continuación se presenta una lista 

con las 10 conclw,iones 	sipridlicativas del estudio, la mayoría arriba 

discutid;b 

RESUMEN DE LAS 
CONCLUSIONES 

Las conclusiones mis sobresalientes son las siguientes: 

1. Las variables ambientales explican un porcentaje importante 
de la varianza de la capacidad intelectual. Específicamen-
te del 30 al 50 por ciento. El resto se debe al error e::pe 
rimental y a. las variables congénitas. 

2. Considerando toda la muestra de escuelas, la variable que 
mis varianza de la capacidad intelectual puede explicar es 
los años de estudio de los padres. 

3. Considerando los cuatro grupos homogéneos de escuelas que 
resultan, las conclusiones son diferentes. Sin embargo el 
efecto de la compensación del estímulo en el hogar .por vía 
de estudios preescolares se manifiesta claramente en los 
grupos 1, 2 y 3 de escuelas. Este efecto parece perderse 
en los años superiores de la primaria. 

4. El estímulo intelectual en el hogar tiene una correlación 
mayor del 80 por ciento con los años de estudio de los pa-
dres. 

5. Considerando toda la muestra de escuelas, es posible expli-
car entre el 45 y el 50 por ciento de la varianza del rendi 
miento escolar en matemáticas v en. español. De esta, apro-
ximadamente el 30 por ciento corresponde a la capacidad in-
telectual de los niños; el 10 a la diferencia en las escue-
las y el 5 por ciento a otras características del hogar. 

6. La explicación de la varianza del rendimiento en español y 
matemáticas va disminuyendo del grupo 1 al 4 de escuelas. 

ít 
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7. Deia fluencia de ideas es posible explicar el 30 por cien-
to de la varianza. Del 10 al 20 por ciento se aprende en 
la escuela. 

8. El umbral de capacidad para el cual no hay correlación en-
t re capacidad y rendimiento se encontr(1 que está entre 1.10 
y 120 para los grados 2 al 5. El 1 y el 6 no mostraron tal 
umbral. Seguramente bar una interacción alta entre el um-
bral encontrado y el diseño de las pruebas de rendimiento. 

9. La capacidad intelectualyla fluencia. de ideas no están co-
rrelacionadas en forma importante por lo menos en el inter-
valo de Ci de 70 a 120. 

10. La probabilidad es alta de que la capacidad intelectual de 
los niños se mantenga constante a lo largo de los seis años 
de primaria. Esto implica que los estímulos ambientales 
son efectivos antes que el alumno llegue a la primaria y 
que casi todo el cambio por variables ambientales tiene lu-
gar antes de los 6 6 7 años. 

Las conclusiones anteriores garantizan las recomendaciones que 

siguen: 

RECOMENDACIONES 

1. Deben estudiarse la motivación de logro y otras variables, 
entre ellas las afectivas, que definen el 50 por ciento del 
rendimiento escolar de los niños que no se pudo explicar en 
la presente investigación. 

2. Para los niños con nivel socioeconómico bajo y medio es in-
dispensable que el estimulo intelectual que no reciben en 
la casa sea compensado con programas diseñados para ello. 
Uno de tales programas es el de educación preescolar. 

3. El programa de estudios preescolares contribuye al desarro-
llo de la capacidad intelectual de los niños y debe conti-
nuarse. Especialmente en las escuelas de niveles bajo y me 
dio donde el asistir o no a preescolar representa cambios 
de 20 y 8 puntos en la capacidad intelectual. 

4. Es conveniente establecer escuelas de padres donde se les 
enseñe a óstos a estimular a sus hijos. 



3 	Seri'a conveniente or57,anizar actividades intelectuales todas 
las tardes para los niños de primaria. Las bibliotecas pú-
blicas, además de las propias escuelas, deberían participar 
en este prorama. 

6. A falta de otros recursos debería usarse para estímulo a 
los niños, la televisión. Ellos emplean muchas horas, mu-
cho más de las que declaran, en verla. Este medio no es 
tan eficaz para dar estímulo intelectual ya que le falta el 
componente afectivo, sin embargo su presencja es una reali 
dad que debe aprovecharse. 

7. La importancia del estímle en el hogar es reconocida por 
los maestros, lo que muchos desconocen es c6mo orientar a 
los padres en ese sentido. inclusive existe el riesgo de 
efectos negativos por las recomendaciones de los maestros. 
Se sugiere que se implanten cursos en la escuela normal y 
en la Universidad Pedagégica, sobre este tema. 

8. Es necesario promover actividades creativas en las escuelas 
ya que la investigación ha demostrado la relevancia de la 
escuela en la fluencia de ideas. 

Aunque el trabajo desarrollado fue de una gran magnitud quedan 

áreas que deberán investigarse en el futuro si se quieren comprender me-

jor los mecanismos del desarrollo intelectual del niño mexicano. Este ha 

sido un primer paso importante, es necesario continuar en la misma direc-

cién. 

LIMITACIONES DEL ESTUDIO 
E INVESTIGACIONES FUTURAS 

Las conclusiones del estudio son aplicables a niños mexicanos 

de centros urbanos. Hay varios aspectos específicos que deben estudiarse 

con mayor amplitud para estos niños: 

1. Determinar directamente la varianza de la capacidad intelec 
tual explicada por razones conglnitas. En este estudio se 
obtuvo por diferencia entre la varianza total, la de las va 
riables ambientales y la del error experimental. 
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Estudiar quí-: variables afectivas o de otro tipo son las que 
contribuyen al rendimiento escolar del niño. 

Hacer un estudio adicional específico para definir el um-
bral mínimo para el cual los niños logran un rendimiento es 
colar casi independiente de su capacidad. 

4. Estudiar los mecanismos de aprendizaje y los rendimientos 
de niños cuya capacidad intelectual sea superior a 110 o 
120 y aquellos en los que sea inferior a 80. 

Investigar la diferencia de estimniaci5n y de expectativas 
en los hcwares donde los padres sean analfabetos y en donde 
los padres tenlz.an una instrucción mínima que les permita 
leer y escribir. 

6. Determinar los beneficios adicionales diferentes al incre-
mento en la capacidad intelectual, que les da a los niños 
la educación preescolar. Estudiar cuantos años persisten 
estos beneficios. 

7. Estudiar el efecto de la educación preescolar en el índice 
de reprobados y en la deserción escolar. 

8. Estudiar el efecto de los años de educación preescolar y de 
sus diversas modalidades en la capacidad intelectual y en 

el rendimiento de los niños. 

9. Determinar directamente en México la relación entre la fluen 
cía de ideas y la creatividad. Si la fluencia predice la 
creatividad, investigar directamente la varianza de la finen 
cia de ideas explicada por razones congénitas. 

10. Estudiar y entender bien los procesos creativos en primaria 
antes de continuar con el estudio de los productos creati-
vos, la fluencia de ideas por ejemplo. 

11. Investigar el efecto del autoconcepto y de la autoestima en la 
habilidad intelectual (convergente y divergente) y en el 
rendimiento escolar. 

12. Investigar como establecer un índice socioeconómico mejor 
que el empleado en esta investigación, posiblemente usando 
técnicas de clasificación jerárquica. 
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Estudios semejantes al aqui presentado deben hacerse para el 

área rural y para poblaciones urbanas de maulltud y características dife- 

rentes 	la ciudad de Wxico. Sevuramente habrá dilert'neias importantes 

respecto a lo obtenido en esta invest4a{.i(ln. 

COMENTARIO Y RECOMENDACION 
FINALES 

La importancia de la estimulación int.electual y su asociación 

deficitaria con los niveles socioeconómicos menos favorecidos, generan un 

problema social . 1,a t(a.C.ta de acceso a una mejor y mayor C.,z5 ¿man. ción 

crea pc,43nanc}r cía en -tc,5 e-Sttata5 

Es necesario impulsar el desarrollo intelectual desde sus oríge 

nes y proporcionar mayores oportunidades a todos los niííos mexicanos. Se 

propone la creación del plan de estímulo intelectual del niño a nivel na-

cional, utilizando los métodos de la psicología social. 



APENDICE I - ANTECEDENTES 

En este capítulo se presentan informaci(in te(lrica y resultados 

de investiraciones que proporcionan el marco teórico y que apoyan las hi-

pótesis que fueron formuladas para este estudio. 

Se han incluido conceptos y resultados de investigaciones en 

las reas de capacidad intelectual, estímulo intelectual en el hogar, 

creatividad, efecto de la desnutrición en la capacidad intelectual y pri-

vación cultural por estar estrechamente relacionadas con esta investiga-

ción. 

CAPACIDAD INTELECTUAL 

El concepto de inteligencia y desarrollo intelectual son centra 

les en la psicología para el entendimiento de la capacidad intelectual 

del hombre, la medición de la misma, su constancia y mutabilidad y las de 

cisiones dirigidas a mejorar las prácticas educativas. 

Existen dos grandes corrientes filosóficas en el estudio del de 

sarrollo: la preformacionista o predeterminista y la interaccionista o 

desarrollista. La primera de ellas postula la existencia de una inteli-

gencia fija y la predeterminación del desarrollo intelectual, considera a 

la inteligencia como una dimensión innata, que aumenta hasta un nivel pre 

fijado. La capacidad intelectual se incrementa automáticamente con la ma 

duración anatómica, siempre y cuando los requerimientos metabólicos del 

niño estén satisfechos. Tal planteamiento dominó durante la primera mi-

tad de este siglo en la teoría y en las prácticas educativas, hasta el 



punto dv recomendar el. DO vst_imular a 1‘,1, miñcs, 1;itlo (lijar que se desa-

rrollaran solos. 

En contraste: la posición dusarrollista sostiene que la inteli-

gencia es un proceso central cuyo grado de desarrollo depende de la expe-

riencia. Las estructuras centrales arregladas jerárquicatwnte se desarro 

llan durante la interacción del niño con el ambiente. Los genes prescri-

ben ciertas direcciones básicas en el desarrollo del organismo y estable-

cen límites en el rango de las capacidades que se pueden desarro-

llar en un organismo. Por etre lado los genes no garantizan que se logre • 

el potencial completo ya que no son los (micos determinantes del nivel in 

telectual observado. 

La inteligencia debe considerarse como la capacidad intelectual 

basada en procesos arreglados jerárquicamente en las porciones intrínse-

cas del cerebro. Esta concepción de Hunt (1961) es incompatible con el 

concepto de inteligencia fija. Los planteamientos teóricos y la eviden-

cia experimental que sustenta la proposición interaccionista provienen de 

investigaciones con animales realizados entre otros por Binham (1929), 

Kohler (1925), Harlow (1949) y Harlow, Meyer y Settlage (1951). También 

encuentran apoyo en los trabajos neurofisiológicos de Hebb (1947, 1949), 

Lorente de Nó (1938a, 1938b) y Pribram (1960) y en las concepciones poste 

riores sobre programación de computadoras electrónicas para resolver pro-

blemas de Newell, Shaw y Simon (1958) y Von Newman (1956, 1958). Otro 

grupo de investigaciones sobre el desarrollo de la inteligencia en los ni 

ños, se llevaron a cabo con gemelos idénticos criados separadamente (Hobbs 
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1941; Newman, Freeman y bolzinger 1937; Woodworth 1941). De Jos estudios 

sobre los efectos de las guarderías y urfanatorios deben mencionarse los 

de Ba rret y Koch (1930), Goodenough (1928), Ilildreth (1928), Rip:in (1933), 

loo .i 	(1925) y Hunt, Mohandessi, Ghodssi y Akivama (1976). A los traba- _ 

jos anteriores hay que agregar la contribución de las observaciones de 

Piaget (1947) que describen un arreglo jerárquico del proceso central me-

diador de la inteligencia. Este arreglo, es coordinado y rediferenciado 

a través de los procesos de asimilación y acomodación de la experiencia. 

Con un enfoque diferente los estudios psicometricos han trata-

do de aislar y definir los factores que componen la inteligencia. Entre 

los más destacados se encuentran Thurstone (1938) , Thurstone y Thurstone 

(9141), Guilford y lioepfner (1971); para ellos la metodología es el análi 

sis de factores*. Este análisis permite por medio de transformaciones li-

neales de la matriz de correlación reducir el número de componentes. 

Spearman (1904) usando este tipo de análisis definió el factor g de inte-

ligencia general. 

Más tarde Spearman (1927) propuso una teoría factorial con el 

factor general g común a todas las pruebas que se usan para evaluar la in 

teligencia y un factor (S) para cada tarea específica. El recomendó me-

dir la inteligencia con pruebas altamente saturadas con el factor g. 

Posteriormente otros autores han sugerido la necesidad de una 

tercera clase de factor. Por ejemplo Holzinger (1938) propone la posibili 

dad de entender mejor la inteligencia en términos de factores múltiples 

* Algunos autores lo llaman en español análisis factorial, en esta inves-
tigación se le llamará análisis de factores. 



Y Thurnstone (1938) en términos de habllídades mentz:iles primarias. Gullford 

(1967b) elabor6 una teoría que comprende 120 fact.or- e y  Burt (1940), Jensen 

(1970) y Vernon (1971) han creado teorías factoriales jerarquizadas más 

sofisticadas. En su teoría Humphreys (1962) eümbina aspectos de la tradi 

eién Burt-Vernon con el análisis de fase de Guttman en 3a que subdivide 

la inteligencia en términos de dimensiones lógicas. Las teorías de Cattell 

(19 1) ti de Horn (1968) son consistentes con la de Spearman. 

La habilidad general g no es reductible a ninguna forma especí-

fica de conducta, conocimiento o habilidad. Sin embargo es un fenómeno 

que no puede ignorarse en ninguna explicación científica completa de las 

diferencias individuales. Se halla en cualquier grupo de datos sin impor 

t.ar la complejidad de la tarea, las características de la muestra o el mé 

todo del cómputo para encontrar el primer componente. 

El factor g es una construcción hipotética, cuya naturaleza es-

tá aún por descubrirse, no podemos medir la inteligencia directamente, 56 

lo su influencia en la ejecución (Jensen 1981). 	La ejecución de una ta 

rea indica la eficiencia y capacidad del sistema de operación subyacente. 

Puede considerarse el factor g como la eficiencia general de un sistema 

de procesamiento de información. 

Sternberg (1980) retorna la idea de medir componentes de la inte 

ligencia y la moderniza dentro de un marco téorico de procesamiento de in 

formación. Su enfoque se separa de los aspectos netamente psicométricos' 

y del análisis de factores. Una de sus unidades de medición es el tiempo 

de respuesta, habiendo encontrado que la constante de regresión b de las 



y 

di fe renc i.as individual es de los sujetos, e la vari abl e que tiene mayor co 

rrelaci6n con los puntales en las pruebas generales de inteligencia. La 

constante de regrusi6n mide aqualo que no cambia a travi_ls de las mani-

pulviciones de reactivos V tareas que se anali.7.an mediante la reyresi6n 

múltiple. Parece que tal constante tiene paralelo con el factor general. 

Esta evidencia de tipo psicológico promete explicar el fen6meno denomina-

do inteligencia. Es una aproximación al problema a partir de la metodolo 

gía y hallazgos del procesamiento humano de información que propone una 

subteoría de los componentes de la inteligencia. El componente es un cons 

tructo que puede traducir una entrada sensorial en una representación con 

ceptual, o una representación conceptual en una salida motora. Clasifica 

a las componentes por su función o nivel de generalidad resultando las 

cinco siguientes: a) metacomponentes, b) ejecución, c) adquisición, d) 

retención y e) transferencia. Considera que las habilidades involucradas 

en el aprendizaje y la generalización están a su vez relacionadas con el 

proceso subyacente al concepto de conservación que analiza mediante las 

funciones que propone. 

El trabajo de Jean Piaget en epistemología genética puede consi 

dorarse una de las contribuciones más importantes al entendimiento del 

pensamiento e inteligencia humanos. Su teoría postula que las estructu-

ras más elementales se incorporan en estructuras de niveles jerárquicos 

cada vez más altos. Piaget fija una secuencia invariante de etapas, aun 

que pueden aparecer en diferentes edades dentro de un rango determinado. 

Piaget reserva el término inteligencia para los procesos que 
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muestran mayor ind(pendeneia del ambiente 	niavor iel'ulación Interna. El 

proceso racional es el más avanzado de todas lís capacidades humanas. 

Pia{ - (1947) explica que la vida social transforma la intell-

}Y,encia a través dv la triple acción intermedia del lenp,uaje (signos) , del 

contenido de los cambios (valores intelectuales) y de las reglas que impo 

ne el pensamiento (normas colectivas 16glcas o prel6gicas). Propone que 

en los niveles preoperatorios las estructuras del pensamiento no experi-

mentan el proceso de socialización de la inteligencia que pueda modificar 

profundamente su contenido. En los niveles de las operaciones concretas 

es en donde se plantea el problema de los papeles del intercambio social.  

(reciprocidad) y de las estructuras individuales en el desarrollo del pen 

samiento. El Intercambio constante con los otros es lo que permite al ni 

desligarse de los hechos concretos y le permite coordinar interiormen-

te puntos de vista distintos. Para Piaget el pensamiento lógico es nece-

sariamente social. 

Concia...sí& 

Los estudios sobre capacidad intelectual aquí descritos, marcan 

la evoluciéin sobre el conocimiento de esta materia. Los hallazgos más 

trascendentes y las diferentes tendencias fueron incluidos: las filoso-

fías predeterministas y desarrollistas, los análisis psicométricos, la 

teoría del factor g y otras también factoriales como la de Guilford. 

Igualmente se discutieron la toería de los componentes de Sternberg y la 

estructura jerárquica de Piaget. El punto de vista anterior de medición 

y de estructura del intelecto es macrocelular, no se ha pretendido en nin 
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gún momento dar una explicación a nivel de mecanismo celular, de las com-

ponentes químicas V físicas del proceso cognoscitivo. El, enfoque psico-

biol6gico no se mencionó a pesar de ser prometedor por lo complejo del ce 

rebro humano que bac,  imposible entender los mecanismos de la capacidad 

intelectual o de los procesos mentales. Investigadores como Er:ik Kande' 

en 	Universidad de Columbia han decidido trabajar con caracoles de mar 

cuyo cerebro tiene unas 20,000 células grandes y no con mamíferos superio 

res, como el hombre, que tienen un billón de neuronas. 

ESTIMULO INTELECTUAL 
Y PR1VACION 

Los estudios de privación de estimulación, aprendizaje animal, 

efecto de la separación de porciones de la masa encefálica sobre el apren 

di: aje de animales, informes de desarrollo lento en orfanatorios, compara 

ción de cociente intelectual de gemelos univitelinos educados en ambien-

tes diferentes, mostraron en la primera mitad de este siglo, la importan-

cia que sobre el desarrollo intelectual tiene la estimulación ambiental. 

Estos resultados produjeron un cambio en la concepción de la inteligencia 

que generó nueva investigación. Los resultados de Harlow (1949) mostra-

ron las consecuencias irreversibles de la privación de estímulos en los 

primeros meses de la vida y los estudios en las guarderías, identificaron 

a la estimulación en los primeros anos de vida como una variable relevan-

te del desarrollo intelectual de estímulos en edades tempranas. 

Algunos autores incluso predicen el efecto de la estimulación 

en número de puntos de coeficiente intelectual. Bloom (1964) estimó que 

los aspectos ambientales pueden afectar el CI en unos 20 puntos. Hunt 



(1961) considera quI! experiencias a t ,mpran;4 edad pueden incrementar el 

CI en 30 puntos y estima con la escala de 1„;1'iris y liunt (1975) una panan 

cia aproximada de 47 puntos en C1, &) un 1;rupu de 11 bebés buérfanos que 

iniciaron un programa de est:imulaci¿In al mes de nacidos (flunt, Mohandessi, 

Chedssi y Akivama, 1976). En el estudio de Milwaukce su encontró que el 

efecto de la intervencién educacional, a la edad de 6 años producía una 

diferencia en el CI promedio de 30 unidades (Deber, 1978). 

Sobre el estímulo intelectual en el hogar, Wolf (1964) realizó 

un estudio con 60 niños de quinto año de primaria, encontrando que el 48 

por ciento de la varianza de la inteligencia puede explicarse por dicho 

estímulo. Dave (1963) encontró, para la misma muestra, una correlación 

entre el estímulo intelectual• el rendimiento escolar de 0.80. 

Henderson (1966) estudió 80 niños de ascendencia mexicana, de 

seis años a los que clasificó en dos grupos, los de alto potencial (AP) y 

los de bajo potencial (U) de acuerdo con los resultados en la prueba de 

Goodenough-Harris y la de vocabulario de Van Alstyne. Estableció que hay 

diferencias estadísticamente significativas en el estímulo intelectual en 

tre ambos grupos. Para esta investigación adaptó los protocolos de Wolf 

(1964) y Dave (1963). El estudio de. ilenderson se limitó a establecer di-

ferencias significativas sin preocuparse de la magnitud de la contribu-

ción de la capacidad intelectual a la varianza. Hubiera sido deseable ha-

cer esta estimación. 

En un trabajo reciente Oakland (1980) estimó que el nivel socio 
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económico contribuía en forma aislada entre 27 	22 por ciento a la va-

rianza del rendimiento en lectura y matem5ticas respectivamente. El ni-

vel socioeconómico en sí no es un factor importante en el desarrollo del 

niño, lo que sucede es que el nivel dc estimulaciíln intelectual en el ho-

gar es diferente para distintos niveles socioeconómicos. La investiga-

ción se realizó con 208 nifios entre 9 y 17 afios. Además de la conclusión 

anterior estableció que la capacidad intelectual es la variable más impor 

tante para explicar el rendimiento escolar en matemáticas y en lectura. 

Esto se verificó en los dos niveles socioeconómicos y tres grupos étnico-

raciales. Las otras variables estudiadas fueron percepción motora, acti-

tud hacia el futuro, nivel socioeconómico, comportamiento durante la prue 

ba, comportamiento adaptativo y Bender/MFF. Este estudio concluye que pa-

ra todos los sujetos el 65 y 54 por ciento de la varianza del logro acadé 

mico en lectura y matemáticas puede atribuirse a las 10 variables utiliza 

das. Sin embargo la mayor parte de la varianza, 59 y 49 por ciento res-

pectivamente, puede explicarse exclusivamente por la capacidad intelec-

tual. La otra única variable importante por su contribución a la varian-

za es, como ya se dijo, el nivel socioeconómico de la familia. Hubiera 

sido interesante determinar en este estudio, porqué el nivel socioeconómi 

co resultó tan importante ¿Qué es lo que da el nivel socioeconómico? El 

hecho que la capacidad intelectual explique un porcentaje tan alto de la 

varianza del rendimiento escolar, hace suponer que al hacer los cálculos 

se tomó toda la varianza sin corregir por haber utilizado 10 variables in 

dependientes. 



Tedesee y Bradley (1980) estudiaron la correlación entre la ca-

lidad de la experiencia en el bogar a la edad de tres años y su posterior 

competencia social en el salón de clases r müdidas estandarizadas de lo-

gro académico de 69 niños que cursaban primaria. Encontraron que las ex-

periencias tempranas preparan al niño tanto para tareas intelectuales, co 

mo para su actuación social. En total las ocho subescalas del. Instrumen-

to usado (HOME) explican e] 35 y 24 por ciento de :la varianza de diferen-

tes comportamientos sociales tales como la agresión. 

Comparando los resultados de Tedesco y Bradley (1980) se encuen 

tra que la varianza del rendimiento escolar explicada por ellos es muy in 

ferior a la obtenida por Dave (1963). Lo que parece muy relevante es que 

una subescala, la que mide el estímulo de los juguetes, juegos y material 

de lectura, puede explicar por sí sola el 75 por ciento de la varianza de 

la lectura explicada por las 8 subescalas y el 74 por ciento para el caso 

de matemáticas. 

En la bibliografía anterior se trata de establecer una- relación 

de causalidad entre el estímulo en el hogar y el desarrollo intelectual 

del niño. Algunos de los trabajos estiman cuantitativamente la importan-

cia de tal relación como sucede con los estudios de Dave (1963), Wolf 

(1964) y más recientemente Tedesco y Bradley (1980) y Oakland (1980) este 

último atribuye al nivel socioeconómico una correlación importante con el 

logro en lectura y matemáticas. 

La privación cultural se caracteriza por la falta de oportunida-

des necesarias en el desarrollo de los procesos centrales semiautónomos. 
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Estos son Indipensables para adquirir habilidad en el manejo de símbolos 

tanto linrilísticos como mnteírit.il-es ;i1J,» como para la adquisici6n de la ha 

bilidad y motIvaci6n necesarialel análisls de las relaciones causales 

(EunI, 1969. 

istudics con animales (Denenberr, 1962; Freedman, 1957; nebb, 

1 9 	Hunt, 1941; liunt 	Luria, 1956; Levine, Chevalier y Korchin, 1956; 

Riesen, 1958; poi ejemplo) han mostrado los efectos de la experiencia per 

ceptual temprana sobre la solución de problemas en la edad adulta y de ex 

periencias traumticas tpranas productoras de evitación de solución de 

problemas. 

Estudios de ni£Sos en culturas primitivas, orfannt)rios, guarde-

rias, comparados con otros que estuvieron en orfanatorios e instituciones 

con mayor estimulación (Dermis, 1960; Dennis y Dennis, 1940; Fiske y Maddi, 

1961; Holmes, 1935; Piaget, 1952; Skeeis y Dve, 1939) han mostrado la gran 

influencia que sobre el desarrollo intelectualy motor tienen las oportuni.  

dados de estimulación perceptual y motora temprana, al mismo tiempo se ha 

encontrado que si la privación no persiste demasiado tiempo es reversible 

en gran medida. 

Ilunt (1969) piensa que los mecanismos de privación de los niños 

de dase socioeconómica baja tiene gran relación con el hacinamiento. Es 

te favorece el desarrollo durante el primer año, pero lo inhibe del segun 

do al quinto año debido a los medios represivos que en ese nivel se usan 

para controlar la conducta infantil, a la pobre calidad de las interaccio 

nes personales y a la poca estimulación ambiental. 
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ítos son indispensalle 	adquiri 	 üD el :lianejo de sf-mboi 

tanto lillísticos como thatell5t:ices 	Lomo --, ara la adquiejel6n de la ha 

bílidad y motivaci¿Sn neeesarít el 	 de 1;.s rü:la iones causales 

(hunt, 19b9 

¡dios con animales (Denúnberl. 	196; Freedwan, 1957; Hebb, 

1947; Hunt, 1 L'41; Hunt V Lurja, 1956; Levine, Ch(.:valler 	Korel in, 1956; 

“, 1958; por e¡cmplo) han mostrado los efectos de la tly.pe.riencia pír 

ceptual temprala sobre la solución de problemas en la edad adulta y de. ex 

periencias traumfitícas te:npranas productoras de evitación de solución de 

problemas. 

Estudios de niños en culturas primitivas, orfana orles, guarde-

rías, cerlparades con otro que estuvieron en erfanatorios e instituciones 

con mayor estimuiaci6n (Dennis, 1960; Dermis y Dermis, 1940; Fiske y Maddi, 

1961; Holmes, 1935; Piaget, 1952; Skeels y Dye, 1939) han mostrado la gran 

influencia que sobre el desarrollo intelectual y motor tienen las oportuni 

Jades de estimulación perceptualy motora temprana, al mismo tiempo se ha 

encontrado que si la privación no persiste demasiado tiempo es reversible 

en gran medida. 

Hunt (1969) piensa que los mecanismos de privación de los niños 

de clase socioeconómica baja tiene gran relación con el hacinamiento. Es 

te favorece el desarrolle durante el primer año, pero lo inhibe del segun 

do al quinto año debido a los medios represivos que en ese nivel se usan 

para controlar la conducta infantil, a la pobre calidad de las interaccio 

nes personales y a la poca estimulación ambiental.. 



Los prow-amas compensatoIlos de estimulación ambiental en la 

edad preescolar pudieran revertir el daño causado por la privacif5n tempra 

pa, dado que ésta se relaciona estrechaiwnte con lo el,:tirnul;nión pereep-

tual y del lenruaje. Dichos programas deberran est imujar la imarinación 

y usar un lenplaje que simbolice tanto 	contenido perceptual como el 

imaginativo. Una vez que el niño hubiera dominado los aspectos sintácti- 

cos 	simbólicos del lenguaje, se ocuparía en solucionar el problema de 

comunicarse acerca de los objetos, acciones y las relaciones con ellos 

que le son familiares. 

Una serie de programas de intervención han intentado compensar 

la carencia de estimulación ambiental de los niños de nivel socioeconómi-

co empobrecido mediante programas de educación preescolar que se realizan 

en los hogares de los niños o en centros educativos (guarderías o jardi-

nes de niños). 

La educación preescolar confronta al niño con una mayor estimu-

lación ti= de mejor calidad al ofrecerle una experiencia educativa estructu 

rada que le da, entre otras cosas, la oportunidad de aprender a comportar 

se en grupo, en el salón de clase, seguir instrucciones e intentar cum-

plir adecuadamente con las peticiones de los adultos. 

El problema fundamental de los programas de estimulación prees-

colar, es la creación de estímulos adecuados al nivel de desarrollo del 

niño, que le ayuden a progresar y no esperar que los niños se adecuen al 

ambiente o estímulos existentes. A continuación se presentan algunos re-

sultados de experiencias de estimulación preescolar. 
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Beller (1974) encontrt5 que ]gil:; evaluaciones de los maestros so-

bre los niños con expeliencia preescolar eran diferentes d , las de los 

niños control. 

En un estudio con 54 niños entre un mes y tres años que asil,tíe 

ron a hi 1, gres sustitutos diurnos, con programas especiales de estimulacii5n 

intelüctual y climas afectivos adecuados , se encontraron ganancias prome-

dio superiores a la norma en el desarrollo cognitivo del lenguaje, socio-

emocional y psieomotor (US Government 1978 a). También que el grado de 

desarrollo parecía relacionarse con la calidad de la interacción de los 

niños con sus cuidadores. 

En otro informe (US Government 1978 b) se presentan los resulta 

dos de un programa de entrenamiento para padres de niños de 2 a 3 años. 

El entrenamiento de estimulación comitiva y emocional, especialmente so-

bre el desarrollo perceptual y del lenguaje enfatizando las interacciones 

verbales y el reforzamiento positivo. Al comparar a los niños de padres 

que participaron en el programa con un grupo semejante de niños cuyos pa-

dres no lo habían hecho, se encontró que el primer grupo ganó en promedio 

6 puntos en el cociente intelectual en tanto que no hubo cambios en el se 

gundo. Aparentemente las familias de los niños que participan en progra-

mas de estimulación preescolar llegan a modificar sus percepciones y acti 

tudes hacia el niño y la dinámica familiar. 

Los resultados de doce programas de intervención de enseñanza 

preescolar realizados en poblaciones con nivel socioeconómico bajo en EUA 
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se presentan en US Government (1979). 	E.;toss programas se desarrollaron 

bajo la hipiltesjs de que la educación temprana, la participación de los 

padres 'y el proporcionar servicios mC,dicos y sociales adecuados, capacita-

rían a los niños de hogares pobres para alcanzar tendimlentos escolares 

como los de sus compañeros de clase media y ayudarlos de esta forma a sa-

lir de la pobreza. 

Se determinó la eficacia de estos programas comparando resul ta-

dos antes y después del tratamiento. Para esto último se hicieron tres 

evaluaciones: al entrar los niños a primer grado (6 años de edad aproxi-

madamente), entre cuatro y trece años después de terminado el programa 

(1977) y mediante los registros escolares disponibles. Los resultados in 

dicaron que los programas de educación temprana tienen efectos duraderos 

en: 

1. La asignación de los niños a programas de educación espe-
cial. Un número significativamente mayor de niños del gru-
po control tuvieron que asistir a clases de educación espe-
cial. Este resultado se obtuvo después de controlar los 
efectos del cociente intelectual inicial, sexo, raza y ca-
racterísticas familiares. 

2. La reprobación. El número de niños que reprobó un grado 
fue significativamente menor en el grupo experimental, aún 
cuando se controlaron las variables personales y familiares 
de los niños. 

3. Logro académico. Este dato se obtuvo en la mayoría de los 
proyectos en el cuarto grado, arrojó puntajes significativa 
mente más altos en las pruebas de matemáticas en el grupo 
de niños con educación temprana. También se mostró una ten 
dencia hacia un incremento en los puntajes en las pruebas 
de lectura. 

4. Puntajes de las pruebas de capacidad intelectual. Tres 
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años despus de terminados los programas preescolares, los 
niños que asistieron a ellos tuvieron puntajes más altos 
que sus controles en la prueba Slanford-Binet. En el ati-
mo seguimiento, de diez a quince años dcsp;.0 de que termi-
naron los programas, los niños de tres de los proyectos 
(Gordon, Levenstein y Palmer) mantuvieron puntales más al-
tos de capacidad intelectual medidos con el Wechsler. No 
se hallaron diferencias entre tratamiento y control. en niños 
mayores de 13 años. De acuerdo a los puntajes de Wesehler 
no hay evidencia que la educación preescolar haya beneficia 
do más, a los niños que a las niñas o viceversa o que se ha-
yan beneficiado diferencialmente los hijos de madres con di 
ferentes niveles de educación. 

5. Actitudes y valores. Un mayor número de los niños que tu-
vieron educación preescolar dieron razones para estar orgu-
llosos de sí mismos, relacionadas con el logro. El progra-
ma parece haber afectado también al ambiente familiar. Las 
madres de los niños que asistieron al programa tuvieron as-
piraciones vocacionales más altas para sus hijos, lo que no 
ocurrió con las madres de los niños en el grupo control. 

6. Características de los programas. Se intentó determinar 
cuales características particulares de los programas prees-
colares produjeron los efectos observados. Se analizaron: 
la edad al iniciar el programa, la duración (en años, meses 
por año y horas por año), grado de influencia paterna, lu-
gar del programa (hogar, centro o ambos), personal profesio 
nal o paraprofesional, entrenamiento del personal anterior 
a3 servicio, metas de lenguaje para los niños y cantidad de 
estructura de la enseñanza. Usando como criterio el estar 
en clases regulares o especiales, ninguna de las variables 
anteriores emergió como más efectiva que las otras. Ni fue 
m5s efectiva con niños de diferente capacidad intelectual, 
sexo, ni características de la familia. 

Rosenberg y Adcock (1980) hicieron un estudio, que posteriormen 

te replicaron, con niños de nivel socioeconómico bajo que asistieron un 

año a preescolar antes de ir al jardín de niños. Encontraron que la pro-

porción de estos niños que terminaban el tercer grado cuatro años después, 

era significativamente mayor que los niños de dos grupos control sin la exile 

rienda de preescolar. También los puntajes en los exámenes estatales de 
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, rendimiento escolar fueron mayores para les ninos con preescolar. Se des 

cartó la posibilidad de atribuir estas diferencias ; las variables de 

edad, sexo, raza, vocabulario, capacidad intelectual o autecencepto por 

haberse usado para aparear a los sujetos. Los autores señalan la impor-

tancia de la experiencia educativa a los cuatro años, en el funcionamien-

to acachIlmico posterior especialmente en los niños con alta dificultad de 

aprendizaie. 

CO 11U I i611 

En conclusión las investigaciones realizadas demuestran la im-

portancia de la estimulación de los padres, la posibilidad que existe de 

enseñarles a estimular adecuadamente y el efecto positivo de tal enseñan-

za. También ilustran claramente la ventaja de los niños que asisten a 

preescolar sobre los que no lo hacen. 

EFECTO DE LA DESNUTRIC1ON 
EN LA CAPACIDAD INTELECTUAL 

A partir de 1950 se han realizado muchas investigaciones sobre 

los efectos de la desnutrición en el desarrollo intelectual. Desde el 

principio se concluyó que tratar de establecer relaciones causales entre 

la desnutrición y el retardo en el desarrollo intelectual, era simplifi-

car un problema complejo, en el que intervienen variables de diversos ni-

veles. Chase (1976) usó el término ambiente nutricional para indicar que 

la nutrición es sólo un elemento de un grupo de factores internos y exter 

nos que operan sobre la inteligencia. Hay una gran variedad de caracte-

rísticas sociales y biológicas, del ambiente e individuales que influyen 

en el desarrollo intelectual. 
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A pesar de la gran cantidad de investigación que se ha produci-

do en este campo, aún no existe evidencia concluyente sobre la contribu-

ción de los factores nutricionales, sociales y ambientales al desarrollo 

Intelectual. Y aunque no es posible separarlos, si es Importante conocer 

su relación con el retardo en el desarrollo. 

Estudios bioquímicos con animales, exámenes postmortem de cere-

bros de niños desnutridos y estudios retrospectivos y prospectivos de ta-

les niños, proporcionan evidencia, aunque no definitiva, de que períodos 

cortos de desnutrición intrauterina y en los primeros meses de vida, pue-

den dañar permanentemente la estructura y funciones del sistema nervioso 

central, reduciendo la capacidad intelectual. El mecanismo del daño es-

tá relacionado con la disminución del peso cerebral, del número de células, 

de lípidos de la mielina y glucoamino glidigeno. Las variables más impor 

tantes en la determinación de la magnitud y pronóstico del daño son: la 

intensidad, la duración del episodio de desnutrición y el período crítico 

de vulnerabilidad (Chase, 1976; Lloyd-Still, 1976; Stein y Susser, 1976). 

El libro de Pollitt (1980) contiene un buen resumen de varios 

trabajos sobre el problema de la desnutrición en latinoamérica y su rela-

ción con el desarrollo intelectual. La conclusión general es que la po-

breza tiene mayor efecto en el deterioro intelectual que la nutrición. Se 

concluye también que si la desnutrición es severa y durante varios meses 

del primer año de vida, hay una probabilidad alta de que se lesione el de 

sarrollo intelectual del niño. En cambio si la condición severa es de 

corta duración y ocurre después del primer año, la probabilidad es también 



alta de alcanzar la rehabllitaci¿In complet. 

La inadecuada nutrición protél-o-calórica provoca en el hombre 

desórdenes característicos de grupos de bajo nivel, socioeconómico, debi-

dos al deficiente consumo de productos de or Iwn animal , y a la inges-

tión de alimentos ricos en carbohidratos. Ante la falta de evidencia de 

que la desnutrición provoca daño cerebral que afecta la competencia men-

tal, Stein y Susser (1976) sugirieron estudiar indirectamente la relación 

entre nutrición pre y postnatal, tamaño del cuerpo, de los órganos y la 

estructura celular. 

Diversas investigaciones indican como causantes de peso bajo al 

nacer: la desnutrición, deficiencia de vitamina C, y pTesiones psicoWgi 

cas de las madres. La ingestión de calorías de la madre es más importan-

te en el último trimestre de la gestación, si el número de calorías es su 

perior a 1,500 en este período, el peso del niño debe ser normal (Stein y 

Susser, 1976). 

Algunos estudios sugieren que el peso al nacer puede incremen-

tarse administrando complementos nutricionales a las madres durante la 

gestación. 

Stein, Susser, Saenger y %rolla (1972) estudiaron casos de mu-

jeres embarazadas durante la segunda guerra mundial que sufrieron severa 

desnutrición; encontraron 19 anos más tarde que los hijos no mostraban di 

ferencias en su capacidad intelectual con el resto de la población de la 

misma edad. 
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En un estudio realizado en Guatemala se redujo notablemente el 

riesgo de peso bajo al nacer , mediante la administración de complementos 

protaco calórico alto o calórico bajo. Se produjeron mejores resultados 

con el complemento rico en calorías y proteínas cuando se administró des-

de el inicio del embarazo. El tratamiento afectó diferencialmente a los 

niños de madres de nivel socioeconómico bajo, la altura de la madre tam-

biki fue una variable significativa en este estudio (Werner, 1979). 

Una serie de estudios con humanos se concentran en la secuencia, 

privación nutricional, retardo en el crecimiento cerebral o fetal, desa-

rrollo mental subsecuente. 

Evidencia indirecta a partir de estudios de gemelos con (Meren 

te peso al nacer, indica que el peso bajo al nacer es un antecedente de 

]a competencia mental reducida. A menor peso mayor desventaja (Stein 

Susser, 1976). 

Estudios con animales han mostrado que las deficiencias nutri-

cionales de cierta duración y en períodos críticos retardan el crecimien-

to cerebral de manera irreversible, pero parece menos cierto que el daño 

orgánico se exprese en deficiencias funcionales en el aprendizaje y en 

otras conductas. Más que al aprendizaje, los cambios afectaron la respues 

ta a la comida y produjeron reacciones desadaptadas a estímulos novedosos 

o molestos. Cuando se induce la desnutrición en madres preñadas o amarran 

tando, los cambios conductuales de las crías pueden obedecer a los cam-

bios conductuales de las madres, debido a la interacción entre la priva-

ción nutricional, procesos de socialización y ambiente social (Stein y 
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Susser, 1976). 

En el estudio de 	relación entre desnutrición y retraso inte-

lúclual, s' han ínvestidado como elementos mediadores, el desarrollo físi 

co, el daño or&nieo y las variable socioambientales. 

Los estudios que atribuyen desnutricicln moderada con base en el 

desarrollo físico restringido reportan frecuentemente reducción en los ni 

veles de funci onamiento intelectual. Sin embarlo esto no debe atribuirse 

directa y únicamente a la desnutrición, los ambientes sociales empobrecidos 

coinciden con cuidados prenatales inadecuados, higiene pobre, infecciones 

múl tiples y tasas de mortalidad altas(Houre, Newberger y Ilarper,  , 1976) . To 

das las variables anteriores pueden directa o indirectamente dañar el sis-

tema nervioso central provocando reducción en la capacidad mental (Lloyd 

Still, 1976; Werner, 1979). 

La relación entre el estado nutricional del niño y su desarro-

llo psicológico no puede simplificarse ni deben sacarse conclusiones exa-

geradas, para entenderla es necesario considerar el complejo de variables 

sociales, ambientales y biológicas (Ricciuti, 1978). La hipótesis señala 

que la desnutrición severa está asociada con puntajes bajos en las pruebas 

de inteligencia, no que exista una relación de causa efecto en la que la 

desnutrición provoque retardo en el desarrollo intelectual. Es necesario 

distinguir entre daño orgánico, disfunción intelectual, subnormali.dad men 

tal y funcionamiento inadecuado en términos de sus correlitos biológicos, 

duración y posibilidad de rehabilitación. 

Se encuentra sistemáticamente retraso en la ejecución de los ni 
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ños pequeños desnutridos cuando se ices compara con niños control. A ma-

yor privación nutricional y mayor tiempo sin rehabilitación, mayor proba-

bilidad de daño Intelectual que puede persistir hasta los primeros años 

escolares. Si el tratamiento y la rehabilitación ocurren en el primer 

año, la recuperación intelectual puede ser total o casi total. 

Hay mayor evidencia (por ejemplo Barret, Radke-Yarrow y Klein 

1981) indicando que la desnutrición afecta la adquisición del lenguaje, 

las respuestas motivacionales, de atención y alertamiento en los niños, 

más que capacidades cognitivas o de aprendizaje. 

Champakam, Srikantia y Copalan (1968) encontraron que la inten-

sidad y duración de la mala nutrición en las etapas tempranas de la vida 

aparentemente están relacionadas con la magnitud del déficit intelectual 

después de la rehabilitación. 

La mayoría de los estudios de niños en edad escolar que sufrie- 

ron desnutrición 	en la infancia, muestran baja ejecución, lo mismo que 

sus hermanos y controles. En estratos más altos, en los que el funciona-

miento social y la alimentación es mejor, hay menos evidencia de daño en 

el funcionamiento intelectual. En otros estudios no se ha encontrado nin 

guna deficiencia en la capacidad intelectual del grupo desnutrido (Ricciuti, 

1978). 

En el nivel socioeconómíco medio el rendimiento de los niños 

con desnutrición previa fue en el rango normal,,pero menor que los contro 

les. La diferencia se hizo evidente en la parte no verbal de las pruebas 
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y en la función motora fina. Estos resultados son compatibles con estudios 

en animales que muestran que el cerebelo es el área del cerebro mis sensi 

ble al daño nutritivo el cual se manifiesta por la disminución en el ren-

dimiento en pruebas motoras finas (Lloyd-Still, 1976). 

En los pocos estudios que incluyen niños de niveles socioeconó-

micos arriba del bajo, no se ha podido demostrar daño intelectual. 5 años 

después del problema nutricional (Werner, 1979). 

Hay una tendencia en todas las medidas de funcionamiento cogní-

tivo a disminuir la diferencia con la edad, especialmente después de los 

15 años. No se ha determinado si se trata de un mecanismo de recuperación 

o de compensación. 

Los niños desnutridos pueden aumentar su crecimiento mediante 

complemento alimenticio, hasta obtener alturas comparables a las de pobla 

ciones más favorecidas, aunque su desarrollo intelectual no alcance las 

normas aceptadas para su edad. Los beneficios sobre el desarrollo inte-

lectual del niño son mayores cuando el complemento se proporciona a la ma 

dre durante el embarazo en lugar de al niño. Adicionalmente al incremen-

to en el desarrollo intelectual, se ha encontrado que en las poblaciones 

desnutridas a las cuales se proporcionó complemento alimenticio, se logró 

una mejoría en la relación materna, disminuyó la sobreprotección y el ni-

ño tuvo más oportunidad de exploración e independencia. Como consecuen-

cia se mejoró la conducta del niño. Klein (1979) encontró incremento en 

el vocabulario de nombres, reconocimiento y otras tareas cognitivas. 



Werner (1979) estableció que el complemento nutricional tiene 

poco efecto sobre los resultados en las pruebas psicológicas después de 

los 5 aflos y especialmente de los 7 aios. Este hallazgo es muy importan-

te cuando se plünsa en programas de rehabilitación. 

La evidencia sugiere que la recuperación puede estar relaciona-

da con una adecuada nutrición, mucho apoyo emocional y psicológico y expe 

r:iencias educativas adecuadas. Sólo ha sido posibl , asociar peso bajo al 

nacer con retardo moderado en las clases bajas no en las altas. Es proba 

ble que el eslabón entre el ambiente social y la inteligencia sean las di 

ferencias entre familias y no las diferencias en el peso al nacer (Ricciuti, 

1978). Todo lo anterior confirma que la mala nutrición no es un fenómeno 

aislado es: falta de nutrientes, de estimulación sensorial y de aprendi-

zaje de la socialización. 

La comida contribuye no sólo a la nutrición sino a una variedad 

de estímulos e interacciones sociales significativas. Chávez, Martínez y 

Yascine (1973) encontraron que el niño bien nutrido es más activo, inde-

pendiente y demandante. Establece mayor presión sobre la familia, interac 

tüa más ampliamente con su madre, padre y hermanos, pide juguetes, más co 

mida y atención. Esto provoca mayor contacto emocional entre el niño y 

la familia y acceso a una mayor cantidad de estimulación. El niño insufi 

cientemente alimentado recibe mucho menos estímulos tanto de su madre co-

mo del ambiente, lo que puede causar su comportamiento más restringido y 

su mala ejecución en las pruebas mentales. 



En los hogares de bajo nivel socioeconjmico donde se tenían con 

diciones soeioambientales buenas, apoyo social e intelectual y estimula 

elan, no se encontraron casos de desnutriel6n a diferencia de otras fami-

lias del mismo nivel pero de diferente ambiente. Las madres o las perso-

nas al cuLdado de los niños obtuvieron punta je más alto en los índices de 

crianza, educaci(ln, historias reproductivas, variedad de recursos humanos 

disponibles, capacidad y contacto con los medios a su alcance. Los hoga-

res estaban más estructurados, menos hacinados y poseían más mobiliario y 

aparatos. Cuando algún niño de estos bogares había sufrido desnutrición 

severa al inicio de su vida, mostraba una reducción mínima en su capacidad 

intelectual en años posteriores. Otros factores importantes de estímulo 

intelectual en el hogar son: las aspiraciones ocupacionales altas de los 

padres para los niños, el juego frecuente con ellos y la enseñanza en el 

hogar. Las características comunes en los orígenes de las enfermedades 

sociales pediátricas, están asociadas con tensiones en la madre y falta 

de apoyo social a la familia (Ricciuti, 1978). 

Cravioto y De Licardie (1975) al comparar variables ecológicas 

de un grupo de niños desnutridos con uno de control, encuentran que una 

falla en el microambiente del niño es un factor importante en la desnutri 

ción severa y que el manejo del ambiente en el hogar podría prevenir la 

desnutrición sin necesidad de modificar las condiciones macroambientales. 

Cravioto (1971); Cravioto, De Licardie y Birch (1966); Cravioto 

y De Licardie (3974); Cravioto, Gaona-Espinoza Y Birch (1967), Cravioto, 

De Licardie, Piñeiro y Alcalde (1969); Champakam, Srikantia y Gopalan 
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(1968) descubrieron una relación entre la estatura de los nifios y su fun-

cionamiento intersensorial. Por otra parte }'ay evidencia, A1. eksceva y 

Kaplanskaya (1960) y Ilarris (1946), de que las fallas en el desarrollo in 

tersensorial afectan la activjdad escolar del nifio. 

Conausión 

La mayor parte de los estudios anteriores pueden resumirse como 

sigue: 

1. El desarrollo del niño se debe a variables sociales, amblen 
tales y biológicas, la desnutrición es sólo una de esas va-
riables y su importancia no debe exagerarse. 

2. La pobreza ambiental tiene mayor efecto en el deterioro in-
telectual que la nutrición. Ambas van generalmente unidas. 

3. Si la desnutrición es severa y durante varios meses del pri 
mer ano de vida, hay una probabilidad alta de que se lesio-
ne permanentemente el desarrollo intelectual del niño. 

4. Si la desnutrición severa es de corta duración y ocurre des 
pués del primer año, la probabilidad es alta de lograr una 
rehabilitación completa. 

5. Hay alguna controversia en relación a la desnutrición de la 
madre durante el embarazo, sin embargo Stein et al (1972) 
encontraron que no es importante en el desarrollo posterior 
del niño. 

6. El complemento nutricional tiene poco efecto en la capaci-
dad intelectual después de los 5 a 7 años. 

Estudios antropométricos señalan que la variable que mejor se 

correlaciona con el rendimiento académico es el peso del niño. Este a su 

vez tiene una correlación alta con la estatura. A continuación se mencio 

nan algunos estudios sobre peso y talla y su relación con aspectos nutri-

cionales. 



V i 1-26 

Peso y Talla 

Sería conveniente disponer de un método sencillo para estimar 

directamente el estado de nutrición de un 	Se han usado tres tipos 

de medidas: a) evaluación de la dieta diaria, b) medidas clínicas y an-

tropométricas y c) evaluaciones bioquímicos (análisis de nutrientes en 

sangre y orina). 

Entre las características antropométricas, el peso y la talla 

son las medidas que mejor predicen la desnutrición aunque no indican sus 

causas. 

Las grandes diferencias antropológicas entre países, regiones, 

razas, épocas y circunstancias sociales imposibilitan el uso de una sola 

escala de referencia. La adopción de una tabla general sólo serviría pa-

ra detectar desnutrición cuando ésta fuera muy pronunciada. Ramos (1972) 

preparó tablas de peso y talla que pueden servir de norma para mexicanos 

menores de 18 años. En México, los estudios más completos sobre este te-

ma se iniciaron en el Instituto Nacional de Nutrición (Pérez, 1976). 

El peso y la talla proporcionan mejor información sobre el esta 

do nutricional de los niños cuando se repiten periódicamente las medido-

nes y se comparan con condiciones sociales, resultados escolares, niveles 

de vida y hábitos alimenticios. Los primeros estudios en este campo, rea 

lizados entre 1916 y 1935 en Oslo por Schiftz, en Viena y en Inglaterra 

por Orr (1936) indicaron diferencias en talla y peso debidas a la clase 

social. 
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Numerosas investiraciones han demostrado que la dieta está aso-

ciada con la tasa de desarrollo, estatura adulta, ejecución física, capa-

cidad mental y resistencia a la enfermedad. Chilvez (1963) encontró una 

correlación significativa entre consumo proléico y crecimiento. Otros 

autores (Chávez y Martínez, 1979; Cravioto, 1966; Mein, 1979; Stoch y 

Smythe, 1963) han determinado que el peso y la talla sun medidas relativa 

mente sensiblesla condición nutricional protélco calórica en las pobla 

ciones empobrecidas. Sin embargo Pollitt y Ricciuti (1969) argumentan 

que las diferencias en la estatura pueden indicar mala nutrición severa o 

deberse a un amplio rango de variables no nutricionales. 

Cravioto, De Licardie y Birch (1966) definieron retrospectiva-

mente la desnutrición con base en la altura para cada edad; una menor es-

tatura en relación a sus compañeros de la misma población correspondía a 

una probabilidad mayor de haber sufrido desnutrición al principio de la 

vida. Hallaron que la altura de niños en niveles socioeconómicos altos 

estaba relacionada con la altura de sus padres y en los niveles empobreci 

dos no. 

Los niños de baja estatura como resultado de mala nutrición ini 

cial y a veces continua, caracterizan generalmente un síndrome compuesto 

por fracaso escolar, falta de adecuación nuerointegrativa y funcionamien-

to adaptativo subnormal. Chávez y Martínez (1979); Cravioto, De Licardie 

y Birch (1966) y Klein (1979) observaron relaciones positivas entre las 

medidas antropomItricas de peso y talla y la ejecución cognitiva en niños 

de edad preescolar. 
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Conamíón 

Los estudios arriba citados sugieren que hay una correlación en 

tre el peso y el grado de nutrición del niño al nacer o en sus primeros 

meses de vida. También que esta información mejora cuando se repite pe-

riódicamente. Finalmente que hay una correlación importante entre el pe-

so, el rendimiento escolar y la conducta del niño. 

CREATIVIDAD 

Las investigaciones sobre creatividad en los últimos veinte 

años se inscriben en el marco de la teoría de los rasgos y de los facto-

res, la teoría psicoanalítica, el asociacionismo, el humanismo y la teo-

ría del procesamiento de la información. 

Las investigaciones de creatividad (Wallach, 1970) se han diri-

gido al estudio de: 

los productos creativos, 
las características de las personas, y 
el proceso. 

Se han identificado como dimensiones del logro creativo: lide-

razgo intelectual, sensibilidad a los problemas, originalidad, ingeniosi-

dad, rareza, utilidad y adecuación de la solución o producto creativo. 

La mayoría de los estudios de los productos creativos han encon 

trado, que el valor de las contribuciones científicas es relativamente in 

dependiente de las evaluaciones intelectuales tradicionales de sus autores, 

por ejemplo de su rendimiento escolar. Algunos estudios si han encontrado 

tal relación. 
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MicKinnon (1962) descubrió que arquitectos altamente creat,lvos 

eran muy positivos, mostraban apertura en sus sentimientos y emociones, 

sensibilidad intelectual y un amplio rango de intereses. Este estudio 

fue realizado con una poblaci¿in masculina reconocida socialmente por su 

aito profesional. 

Refirijndose a escritores creativos, Barrón (1965) hall() que la 

característica más distintiva de esta pequeña muestra fue su alta inteli-

gencia verbal, unida a lo cual iba una tendencia a la psicopatología. Los 

psicólogos que los entrevistaron los describieron como personas efectivas, 

productivas y razonadoras. También mostraban características de creativi 

dad con independencia, alto nivel de aspiración y falta de conformismo. 

Cattell 	Drevdahl (1955) hallaron en científicos eminentes que 

eran más esquizoides, autosuficientes, inestables emocionalmente, bohe-

mios, radiales, dominantes y paranoides que los sujetos de otros grupos. 

En un estudio posterior, Drevdahl v Cattell (1958) compararon artistas y 

escritores sobresalientes con la norma general del grupo. Los creativos 

eran más inteligentes, maduros emocionalmente, dominantes, aceptaban más 

riesgos, sensibles emocionalmente, bohemios, radicales, autosuficientes y 

llenos de energía. Los sujetos del grupo creativo fueron diferentes de 

los de la norma, en educación, ingresos y otros aspectos. 

Taylor, Smith y Ghiselin (1963) recopilaron datos de 56 varia-

bles características de 166 científicos. Las variables incluyeron produc 

tos de investigación, evaluaciones realizadas por sus jefes, supervisores 

inmediatos, compañeros, índices de posición en la organización. El análi 
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sis de factores produjo un factor representado por la originalidad de su 

trabajo y pensamiento y su contribuci6n, desde el punto de vista de sus 

superiores y efectividad en el logro de las metas inmediatas. 

Es necesario 'justificar el t¿rmino creatividad como descriptivo 

de un proceso diferente al de solución de problemas y al de inteligencia 

general. Se ha buscado una dimensión unificada de actividad cognitiva 

que pueda caracterizarse como creatividad, independiente de la inteligen-

cia general. Guilford, quien trabajó en esta búsqueda, tiene además el 

mérito de haber cambiado el. énfasis de la investigación sobre creatividad 

para pasarlo de un plano filosófico a uno práctico. El utilizó para ello 

su modelo tridimensional de la estructura del intelecto (Guilford, 1956, 

1957, 1959a. 1959b, 1959c, 1963, 1964, 1967a, 1967b). En el modelo se 

consideran tres dimensiones: procesos u operaciones del, pensamiento, con 

tenidos y productos. 

Usando análisis de factores se ha definido que existe una clase 

de excelencia cognitiva que se distingue empíricamente y que tiene validez 

de fase a la cual puede llamársele creatividad (Wallach, 1970). Este ta-

lento cognitivo se caracteriza por la habilidad de la persona para produ-

cir un número grande de ideas en respuesta a una tarea restringida. Estas 

deben tener una relación con la tarea e incluir cierto contenido único o 

poco usual. El proceso subyacente a la creatividad así caracterizada pa-

rece tener dos elementos: la asociación múltiple de ideas y la libertad 

de expresarlas sin restringirse a lo convencionalmente aceptable. 

Mednick (1962) afirma que el proceso creativo sigue el modelo 
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asociacionista. Caracteriza a las personas en dos grupos: los poco crea 

tivos y los muy creativos. Los primeros emiten muchas respuestas comunes 

en primer lugar V unas cuantas poco usuales al final , para los segundos se 

presentan menos respuestas comunes al principio y m5s raras posteriormen-

te. 

Wallach y Kogan (1965a, 1965b) definen el proceso creativo como 

la producci6n de un contenido asociativo abundante y único. Las tareas 

que usaron para medir creatividad están dirigidas a la producci6n de 

ideas asociadas y originales. Para obtener validez de fase, proponen no 

limitar el tiempo de aplicación y presentar los reactivos como si fuera 

un juego. 

Pensamiento Convergente 
y  Divergente  

De primordial importancia para el estudio de la creatividad es 

la distinción de operaciones a las que Guilford llama pensamiento conver-

gente y divergente. En el pensamiento productivo es necesario, - en ocasio 

nes, que se logre la respuesta correcta, a este tipo de pensamiento se le 

llama convergente. En otra clase de tareas o actividades no es necesaria 

una sola respuesta, sino que una variedad de respuestas en distintas di-

recciones produce mejores resultados, a esta clase de pensamiento Guilford 

lo llama divergente. 

Guilford y su grupo han aislado mediante el análisis de facto-

res los subprocesos que integran, según ellos, el pensamiento divergente: 

1. 	Fluidez de: palabras, asociaciones, ideas y expresiones 
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2, Flexibilidad: espontánea, adaptativa, redefinición, origi-
nalidad. 

3. Habilidad para: generar palabras que cumplan con requisi-
tos estructurales y de significado; proporcionar ideas que 
cumplan con requisitos particulares; arreglar palabras que 
obedezcan los requerimientos de la estructura de la oración. 

4. Habilidad para: variar las Ideas en un amplio rango cuando 
la situación lo requiere y, usar los objetos para propósi-
tos diferentes de los originales, 

Pruebas más Usadas de 
Pensamiento Divergente 

Son tres las pruebas que más se han usado para investigar la 

creatividad: 

Guilford (1950) Prueba de Usos no Comunes 

Torrance (1966a) Prueba de Pensamiento Creativo 

Wallach y Kogan (1965a) Prueba de Usos Alternativos. 

Las dos primeras se basan en el modelo de la estructura del in-

telecto de Guilford. La de Wallach y Kogan, apoyándose en la teoría aso-

ciativa del proceso creativo de Mednick (1962), es una prueba sin límite 

de tiempo. Esta es similar al subtest de usos no comunes de Torrance con 

algunas modificaciones: 

1. Más reactivos verbales y pictóricos 

2. Sin límite de tiempo 

3. Crea un ambiente de juego para reducir la ansiedad. 

Holtzman (1980) afirma que el procedimiento de Wallach y Kogan 

ha sido cuestionado severamente desde un punto de vista teórico y que la 
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bibliografía existente no apoya el uso de pruebas sin límite de tiempo. 

En su revisión de la literatura, comenta el trabajo de Hattie (1977) quien 

cuestiona el uso de pruebas sin límite de tiempo, aduciendo que presentan 

problemas de: 

1. Replicación 

Eticos 

3. Efectividad para diferentes grupos de edades. 

4. Falta de una razón teórica convincente. 

Finalmente concluye que las pruebas sin límite de tiempo no son 

tan satisfactorias como las de tiempo controlado para medir creatividad. 

Correlación entre el 
Pensamiento Conver- 
,.ent  e y el. Diveuente  

Es cierto que se han encontrado correlaciones significativas en 

tre la prueba de creatividad de Torrance con las de capacidad intelectual, 

Cicirelly (1964), Yamamoto y Chimbides (1966). Sin embargo estas relacio 

nes no son altas, por ejemplo Yamamoto (1964) encontró una correlación de 
••• 

0.30 con la prueba de Lorge Thorndike. El mismo Torrance (1962) obtuvo 

correlaciones con pruebas dé capacidad intelectual que varían entre 0.16 

y 0.32. 

Thorndike (1963a, 1963b), Wallach y bogan (1965a) y Ward (1966) 

encontraron que cuando se usan combinadas las medidas del pensamiento di-

vergente ideadas por Guilford, tienen una correlación semejante a la obre 

nida con medidas de pensamiento convergente. Esto significaría que la co 

rrelación entre medidas de pensamiento divergente puede atribuirse a los 
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mismos factores responsables de la correlación del pensamiento divergente 

con el convergente. Thorndlke (1963b) hizo un segundo análisis con los 

resultados obtenidos por. Guilford y Christensen (1956); Wilson, Guilford, 

Christensen y Lewis (1954) y Ward (1966). Comparando las magnitudes de 

las correlaciones promedio de los indicadores de pensamiento convergente 

y de pensamiento divergente. En todos los casos se obtuvo una mayor co-

rrelación intradimensión para las pruebas del factor pensamiento divergen 

te que la correlación entre el pensamiento divergente y el convergente. 

Las correlaciones internas de los factores que componen la flui 

dez, flexibilidad v originalidad son más altas que las obtenidas comparan 

do con medidas de inteligencia (Bereiter 1960, 1961; Guilford, Frick, 

Christensen y Merrifield, 1957; May y Metcalf, 1965; Orpet y Meyers, 

1966), mostrando así que la inteligencia y las componentes de la creativi 

dad son independientes. La mayor coherencia aparece en el factor fluidez 

de ideas, que se caracteriza por la más clara independencia de las medi-

ciones de capacidad intelectual. La fluidez de ideas aparece como un fac 

tor separado que no contribuye a la inteligencia (Piers, Daniels y 

Quackenbush 1960). 

Es así la fluidez de ideas la clase de funcionamiento cognitivo 

más claramente independiente del pensamiento convergente. La fluidez pa-

rece originar dos factores que contribuyen al pensamiento convergente y 

divergente: la fluidez de palabras y de expresión y la de ideas. Se su-

giere que la fluidez de ideas puede tomarse como paradigma de la ejecución 



En 5.-.1s 	 sadc,I. un 

= 	 "1 

.1. 1:341 	 , 	. 

irll í 	19()4.; 

¡W): 7r!rw.linGto, 

que han 	 ,., w.:1- ar; una co,rrela- 

cio 	 entr 	 intfdectlial - 

vfOac.ad1.1.mici-1, en d~ntes ;rdcs ec ares y 	 5.()cloecon6m1- 

co, 	La r,.;:lacIn ha mostrado 1.:,f2T ;'lay,,:)r entre e loro ínLelectual y las 

ta:an vrhale (.11W :tre aquéA y las tareas pict6ricas (1,1i1r41), 1964). 

1.1rte (ftl dllma 	riFw..iJn a 	idimeniGnes f.11 la í::.1.7cativi- 

dad yde 	a capat:idild .Intetual se dl.:Den a 13 magnilt-uld de la ,i.orrela- 

cliSn entrú amb.. 	El 'Itcho de que do variablíts tesar una correlacíc5n 

sil,,nificativiv,i no impilea que una explique la varlael6n de la otra. lre-

elf:iatiwnie por eso es preferible trabajar con la varíanza y no con la co-

rre1ael6n. Torrance (1962) refiriéndose a la correlacl6n afirma quehay 

un umbral de la intellerIcia arriba del cual la relación entre el pensa-

In -lento divergute y el convergente cambian de variable dependiente a va-

viable independiente. La impileaci(in vamát_:,; lejos pues él propone que pa 

!,..;ando del umbral de inteligencia, el inro académico está más fuertemente 

relacionado con a creatividad que con la capacidad intelectual. 

Yamamoto (1965) encentr que este umbral de inteligencia se en-
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Wallach y Wilv (1 969) hallaron correJaciones casi nulas entre 
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capacidad intelectual y la prueba de creatividad de Wallach y Kogan. Los 

autores atribuyen su éxito en demostrar este fenómeno a la ausencia de 11 

mitaciones de tiempo y a la reducción de la presión evainativa (ambiente 

de juego) de las tareas que miden producción asociativa. Los resultados 

de Ward (1966, 1966) replican casi totalmente los de Wallach y Kogan pro-

porcionando mayor apoyo empírico a la distinción entre la inteligencia y 

la dimensión asociativa. 

CondiuSia 

En resumen se han encontrado en algunos casos correlaciones sil_ 

nificativas entre los resultados de la prueba de creatividad de Torrance 

y pruebas de capacidad intelectual. Sin embargo estas correlaciones son no 

mayores de 0.3 a 0.14, es decir su efecto en la varianza es del orden de 0.1 

o menor. También se ha establecido que la componente de la creatividad que 

tiene mayor independencia de la capacidad intelectual es la fluidez de ideas. 

Además la correlación no es constante encontrándose que la correlación es 

mayor para capacidades menores y es casi nula para capacidades de 110 a 120 

o mayores. 

Con la prueba de Wallach y Kogan se obtiene una ortogonalidad 

casi perfecta entre capacidad intelectual y creatividad. 

La Prueba de Wallach 
y Kogan  

A continuación se describen algunas investigaciones selecciona-

das por considerarse aplicables al medio mexicano. Se trata de varios estu 

dios realizados en Israel, con niños y adolescentes, usando una versión redu-

cida de la batería de creatividad de Wallach y Kogan. Milgram (1979) en- 



V11-37 

cuentra resultados que apoyan la hipótesis de Mednick de un efecto de or-

den: disminución en el número de respuestas comunes y aumento en el de 

respuestas poco usuales, más impresionante para las respuestas de alta ca 

lídad que para las de baja calidad. 

Milgram y Mílgram (1976) hallaron que la administración grupal 

de la batería de creatividad en niños normales, reducía los resultados 

comparándolos con los de aplicación individual. Este efecto no se presen 

tó en los niños de inteligencia superior. Lo anterior muestra que los re 

quisitos intelectuales de la tarea son superiores cuando la aplicación es 

grupal. Probablemente este efecto se debe a los factores motivantes que 

el aplicador puede mantener altos durante la administración individual. 

Milgram, Milgram, Rosenbloom y Rabkin (1978) encontraron una co 

rrelación significativa entre la cantidad y la calidad de la producción 

de ideas. Esta intima compuesta de: ideas comunes, ideas poco usuales 

de baja calidad e ideas poco usuales de alta calidad. Los resultados de 

esta investigación señalaron que las ideas poco usuales de baja calidad, 

así como las ordinarias son necesarias para la aparición de ideas poco 

usuales de alta calidad. Estos hallazgos demuestran que el clima apropia 

do para la producción creativa debe permitir la libre expresión de ideas 

de todas clases, aún de baja calidad y que el proceso de juicio para se-

leccionar las ideas más creativas debe aparecer en una etapa posterior. 

En relación a la proporción calidad cantidad, se ha éncontrado 

que no es constante, sino que es mayor en los niños más grandes, que en 

los pequeños (Milgram y Rabkin, 1978) y en los niños más capaces que en 



los menos capaces (Milgram, Mílgram y Landau, 1974) sugiriendo que el de-

sarrollo favorece el aprendizaje cognitivo sobre el verbal, en relación 

con la producci6n de pensamiento creativo. 

Milgram y fc-ingold (1977) lograron numentar la fluidez de ideas 

mediante la administración de reforzamiento verbal y concreto, producien-

do mejores resultados este último. Es necesario investigar si tal incre-

mento ocurre en la calidad de las respuestas o sólo en la cantidad. En el 

primer caso afectaría el pensamiento creativo y en el segundo la verbosi-

dad. 

Milgram, Milgram, Rosenbloom y Rabkin (1978) , y Milgram y Rabkin 

(1978) encontraron en el desarrollo del pensamiento creativo una tenden-

cia clara: la producción de ideas poco usuales a expensas de las comunes. 

Las investigaciones de Naltzman se dirigieron hacia el diseño 

de un procedimiento que aumentara el nivel de respuestas únicas para una 

tarea (Maltzman, 1960; Maltzman, Belloni y Fishbeín, 1964; Maltzman, 

Bogartz y Breger, 1958; Maltzman, Brooks, Bogartz y Summers, 1958; 

Maltzman, Simon, Raskin y Licht, 1960). Sus resultados sugieren que la 

productividad de respuestas únicas está influida por experiencias que 

orientan al sujeto hacia el uso de asociados de mayor a mento probabili-

dad. 

Conchi,óí6rt 

Los resultados anteriores muestran que la prueba de Wallach y 

Kogan tiene validez y que se ha aplicado con éxito en dos culturas dife- 



rentes EUA e Israel. Consecuentemente hay raz¿In para pensar que tambIlm 

serla válida en 	.i co. 

1 

• 



APENDICE 11 - I)ESCR1PC1ON DE LAS ESCUELAS PARTICIPANTES 

Se describen las características principales de las escuelas par 

ticipantes identificadas por número. Se incluyen tamaño de la escuela en 

función del número de salones y de alumnos por grupo, filosofía educativa; 

m'étodos de enseñanza y disciplinarios; relaciones entre maestros y padres 

y del director con los maestros. El nivel socioeconómico de la zona don-

de se ubican las escuelas, se definió con el Mapa Mercadológico del Area 

Metropolitana de la Ciudad de Móxico (1979), en el cual se clasifican las 

zonas con base en el ingreso familiar. La tabla VIl-1 muestra este ingre 

so para los diferentes niveles. 

TABLA VIII-1 

Nivel Socioeconómico General de la Zona donde Están las Escuelas 
y Nivel de Ingresos Familiares (Actualizados para 1982). 

Nivel Socioeconómico 	 Ingreso Familiar Mensual  

Alto Superior 	 más de 120,120 
Alto 	 76,440 a 120,120 
Medio 	 32,760 a 76,439 
Bajo 	 10,921 a 32,759 
Bajo Inferior 	 hasta 10,920 

La actualización de los ingresos usados en el Mapa Mercadológi-

co de 1979 se hizo simplemente escalando por el valor del salario mínimo. 

Este en 1979 era de 3,200 y a finales de 1982 llegó a 10,920 por mes. 

ESCUELA 31  

Escuela pública, matutina, mixta, localizada en una zona de ni- 



vel socioeconómico medio. Funcionan 29 grupos con 40 alumnos promedio 

por grupo. Horario de 8 a 12:30 con medía hora de recreo. 

Sigue los lineamientos establecidos por la Secretaría de Educa-

ci6n Panca. En los dos primeros años observan el programa integrado, 

en los siguientes el m6todo de enseñanza puede considerarse tradicional. 

Se asignan a los niños tareas breves, en ocasiones con varios días de an-

ticipación, si no hacen la tarea se les llama la atención, si esta falta 

reincide se les puede bajar la calificación. 

Existen pocos problemas conductuales, cuando ocurren se habla 

con los niños y de continuar el problema se cita a los padres a la escue-

la. 

Los maestros se reunen con los padres de familia al inicio del 

curso para informarles sobre el mismo. 

La sociedad de padres realiza una junta mensual, en la que los 

padres tienen oportunidad de acercarse a los maestros para tratar asuntos 

de sus hijos. 

Hay junta de consejo técnico una vez al mes, en la que se reunen 

el director y los maestros. 

ESCUELA 32 

Escuela pública, femenina, matutina, ubicada en una zona de ni-

vel socioeconómico bajo inferior. Está formada por 20 grupos con un pro-

medio de 36 niñas por grupo. Horario de actividades de 8 a 12:30 con me-

dia hora de recreo. 
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La enseñanza sigile los programas establecidos por. la Secretaría 

de Educación Pública. En los dos primeros años se siguen los programas 

integrados. Se deja tarea diariamente, su realización requiere una hora 

aproximadamente de trabajo en casa, debe estar firmada por uno de los pa-

dres. En caso de incumplimiento se cita a los padres, se les notifica la 

falta, se les pide cooperación y se les estimula a prestar más atención a 

sus hijos llegando a sugerirse posibilidades (nunca cumplidas) de suspen-

sión. 

Existen muy pocos problemas de disciplina, al parecer 	debido 

a que su población es femenina. 

El maestro se reune con los padres al finalizar cada unidad, pa 

ra explicarles el trabajo de la siguiente unidad y que firmen calificacio 

nes. 

Los padres colaboran con la escuela mandando lo que ésta necesi 

ta. 

Se realiza junta de consejo técnico una vez al mes, en la que 

se discuten y tratan de solucionarse problemas pedagógicos y de conducta. 

ESCUELA 33  

Escuela pública, mixta, matutina, ubicada en una zona de nivel 

socioeconómico bajo inferior. Tiene 15 grupos con 37 niños en promedio 

por grupo. Horario de actividades de 8 a 12:30, media hora de recreo. 

Sigue el programa y procedimientos indicados por la Secretaría 

de Educación Pública. Adicionalmente se aplica una técnica de dinámica 
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de grupos en la que el maestro expone un tema, los niños realizan una in-

vestigación y se finaliza con una discusión en clase. Los niños llevan 

tarea diariamente a su casa, calculada para hacerse en media hora. Si el 

niño no cumple con la tarea, no hay sanción. Cuando ocurre esto sistemá-

ricamente se llama a los padres y se tiene una plática amistosa con ellos 

sobre el particular. 

• La disciplina se controla en la escuela mediante la atención de 

los maestros que se hacen cargo de los niños en guardias rotatorias de 15 

días de duración. 

ESCUELA 34 

Escuela privada, mixta, matutina, ubicada en una zona de nivel 

socioeconómico medio de la ciudad de México. Compuesta por 8 grupos de 

37 niños en promedio. El 9 por ciento de la población está becada. Hora 

rio de actividades de 8:00 a 12:30 con media hora de recreo. 

Se sigue el programa de la Secretaría de Educación Pública y el 

método de enseñanza tradicional. Además se realizan exámenes de aliento 

semanales sobre un tema, hasta que los niños lo dominan. La función de 

la directora es únicamente asistir a los grupos, aclarar dudas, apoyar a 

los maestros impartiendo clase, administrar los llamados exámenes de alien 

to y estimular a los alumnos. Se dispone de películas educativas que se 

exhiben periódicamente. La tarea diaria les lleva de medía hora a una ho 

ra de trabajo en casa, si no cumplen se les llama la atención. Se entre-

gan calificaciones mensualmente. 
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Ante los problemas de disciplina se les llama la atención a los 

niños, si no se solucionan se pide a los padres que llenen a la escuela. 

La directora tiene junta con los maestros cada dos semanas para 

tratar asuntos académicos. 

Los maestros y los padres de familia se reunen mensualmente. 

Los padres aportan trabajo a la escuela cuando pueden y así lo desean, en 

riqueciendo así el ambiente de los niños. 

ESCUELA 35 

Escuela privada, matutina, mixta. Ubicada en una zona socioeco 

nómica de nivel bajo inferior en las afueras de la ciudad de México. Tie 

ne 113 niños en 6 grados y 5 grupos. Quinto y sexto año están integrados 

en un salón. El espacio físico es extremadamente reducido para esa canti 

dad de alumnos. 

El horario de actividades es de 8:00 a 13:00 horas, el método 

de enseñanza es tradicional, tienen clases de inglés cinco horas a la se-

mana. Se hacen tareas que toman de 40 minutos a una hora de trabajo. El in 

cumplimiento de éstas cuando no es por causa justificada motiva que se lla 

me a los padres y se les pida que participen en la vigilancia de las ta-

reas. Para que el niño no se quede atrasado, cuando la falta de la tarea 

es sistemática, el niño toma la mitad del tiempo de recreo para hacerla. 

La filosofía de la escuela es lograr el desarrollo integral de 

las facultades del niño, proporcionándole conocimientos adecuados a su me 

dio. Nunca se les amonesta atropellando su personalidad. Si un niño da 



problemas, se le felicita la semana en que tiene alguna mejoría. 

Los problemas de disciplina se derivan a instituciones especia-

lizadas. 

Al principio de año se les pregunta por escrito a los niños ¿c6 

mo les gustaría que fuera su escuela? y sus respuestas son tomadas en cuen 

ta en la programación de las actividades de la escuela. 

Cada trimestre se suspenden un día las clases, los maestros lo 

emplean para recibir individualmente a los padres y comentar el adelanto 

de sus hijos. 

Los maestros tienen junta con el director una vez al mes. 

Los padres de familia participan en la escuela enviando o prove 

yendo lo que hace falta. 

ESCUELA 36  

Escuela privada, matutina y femenina, localizada en una zona de 

nivel socieconómico alto superior. En el ciclo primaria tiene 500 niñas 

en 12 grupos, con un promedio de 40 a 42 alumnas por grupo, 5 por ciento 

de las alumnas son becadas. Horario de actividades 8 a 14:30 con 45 minu 

tos de receso, 15 para comer y 30 para jugar. 

La filosofía educativa de la escuela está contenida en su idea-

rio el cual plantea como objetivo la formación integral de la mujer, siem 

pre en colaboración con la familia, propiciando el ambiente comunidad-co-

legio, para que las alumnas sean conscientes de sus responsabilidades fa- 
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legio, para que las alumnas sean conscientes de sus responsabilidades fa- 
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elvicas v sociales, respetuosas de sí mismas y de los demás, de 

sólida cultura, capaces de convertirse en. voz transformante, miembros ac-

tivos y útiles de la comunidad humana, que se realicen y sirvan al grupo 

del que forman parte ' aptas para influir en cualquier medio, 

El sistema de enseñanza es tradicional. SI alguna maestra quie 

re aplicar un método diferente puede hacerlo si no va contra. los reglamen 

tos de la escuela y logra que la maestra del otro grupo del mismo grado 

lo implante tambión, ya que los grupos deben ser paralelos y no se admi-

ten diferencias entre ellos, Se celebran cuatro concursos mensuales en 

cada grado de: mecanizaciones, cálculo mental, problemas y ortografía. 

Funcionan como evaluación de los maestros. Al triunfador se le proporeio 

na un premio significativo, no costoso. 

Además de los textos de la SEP las niñas tienen libros adiciona 

les, en quinto y sexto principalmente de consulta ya que empiezan a hacer 

investigaciones. Cada salón tiene una enciclopedia apropiada a la edad 

de las alumnas. 

La tarea está planeada para hacerse en una hora, máximo hora y 

media, la consecuencia de no hacerlo es el extranamiento en público por 

parte de la directora. 

Se envía un boletín semanal a la casa, en el que se califica: 

tareas y lecciones, presentación personal y orden. Se requiere 7.6 de 

promedio para promoción al siguiente año. Además del currículum académi-

co se imparten clases de canto, gimnasia, francés e inglés. Cada semana 

hay un tema de reflexión, la maestra lo presenta el primer día y se repi- 
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te por unos momentos cada uno de los días siguientes. 

Las niñas autoevalúan su cumplimiento de tareas y conducta, las 

maestras puede corregir esta autoevaluael6n. Ante los problemas discipli 

narios se reflexiona con las niñas. Se estimula el respeto hacia todas 

las personas. 

Se fomenta la responsabilidad. Se organizan comisiones rotato-

rias por salón, cuyo incumplimiento las hace acreedoras a pérdida de pun-

tos. 

La programación anual se elabora antes de terminar el año ante-

rior por las maestras que impartirán los cursos. Al principio del año se 

imprime y se proporciona a cada alumna, quien puede ir señalando el logro 

de cada tema o actividad. El libro de programación y verificación es acce 

sible a los padres. Si se cumplen los objetivos de la programación, los 

meses de abril y mayo se ocupan para repaso o nivelación de las retrasa-

das. 

Hay una junta semanal de la directora con las maestras, en la 

que tratan temas de interés general y comparten experiencias. Se hace 

una evaluación bimestral de responsabilidad y aplicación de las alumnas. 

La directora retroalimenta a los maestros, en relación a los informes de 

trabajo que presentan. 

Se proporcionan cursos de actualización de todos los temas de 

interés al personal docente, principalmente en los meses de julio y agos-

to. Hay un ambiente cordial y de convivencia entre las maestras. 
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La mayoría de las maestras son exalumnas de la escuela por lo 

que conocen muy bien el sistema ya que fueron formadas en él. Se trata 

que las maestras sean del mismo nivel cultural y social de las alumnas, 

para que no existan discrepancias. 

En una entrevista inicial al, ingresar la niña a la escuela, se 

le explica a los padres el funcionamiento de ésta y su responsabilidad 

en el proceso educativo. 

Hay dos juntas anuales con los padres, una de grupo al inicio 

del año lectivo en la cual, se les explican los objetivos del curso y la 

forma de funcionamiento. La segunda, en enero, es individual para evalua 

ción de los resultados. 

La sociedad de padres de familia participa organizando activi-

dades extraescolares. 

Las alumnas siempre tienen fácil acceso a la dirección. 

ESCUELA 37  

Escuela privada, mixta, matutina, ubicada en una zona de nivel 

socioeconómico alto. Tiene 200 alumnos repartidos en 6 grupos de prima-

ria. Horario de actividades de 8:30 a 13:00 con actividades optativas 

hasta las 14:30. 

En esta escuela se pone énfasis en el desarrollo humano y no s6 

lo escolar del niño. Se trata que exista equilibrio entre el desarrollo 

emocional y cognitivo de los niños. El ambiente de la escuela es cordial 

buscando que los niños se sientan contentos y que les guste ir a la escue 



la. Los alumnos se hablan de tu con los maestros y directores. 

Las clases están diseñadas para que les agraden a los niños. 

Ellos tienen mucha participaci6n en cuanto a proposición de temas de inte 

rés propio y en las actividades a realizar centradas en dichos temas. 

Se trata que todas las actividades de los niños sean creativas. 

Sin perder de vista que el desarrollo de destrezas y habilidades requiere 

repetición. 

En todas las clases se hace al niño razonar sobre lo que se pre 

tende que aprenda y salo después de este proceso se le pide que memorice. 

Se intenta que los niños sean críticos y objetivos, que conozcan su entor 

no. 

No existen las tareas como se las conoce generalmente. Los ni 

ños preparan en sus casas investigaciones o conferencias autoimpuestas. 

Ocasionalmente cuando no se termina un trabajo en la escuela, los niños 

lo completan en la casa. Cuando un niño tiene problemas de aprendizaje 

se le dejan tareas para solucionar sus deficiencias. No se entregan ca-

lificaciones. 

Los maestros son normalistas que demuestran poseer un mínimo de 

conocimientos, se les aplica un examen que contiene los mismosproblemas 

que resuelven los niños. Durante el primer año recibe asesoramiento per-

sonal fuera del aula y demostraciones en el salón de clases. Este primer 

año es difícil, para el maestro debido a que las expectativas de padres, 

alumnos y de la escuela, sobre su ejecución son altas. Algunos se reti- 



ran y aquéllos que no logran aprender, se les pide que se vayan. Cuando 

un maestro se queda un segundo aao, permanece muchos más en la escuela. 

La mayoría de los maestros tiene 10 o más anos en la escuela. En las reu 

niones reglamentarlas de consejo técnico mensual se tratan asuntos de la 

relación maestro-niño. 

Se trabaja muy cerca de los padres. En primer lugar se preten-

de que el ambiente de la escuela y de la casa no estén divorciados, que 

exista conocimiento y convivencia entre maestros, niños y padres. En la 

escuela no hay barreras, los padres pueden pasar a las aulas y conversar 

con el maestro, siempre que no interfieran con su trabajo. Se les pide a 

los padres que aporten algo a la escuela, por ejemplo que dicten una con-

ferencia o que inviten a los alumnos a lugares interesantes que les propor 

cione ciertos estímulos extraescolares ricos y variados. El padre por su 

parte deriva una gran satisfacción de colaborar con la escuela. Hay dos 

reuniones anuales de los padres con los maestros del grupo, una para pro-

gramar actividades y otra para conocer el avance de los niños. 

Todas las comunicaciones de los maestros con los padres sobre 

las niños son personales, en forma natural y humana, no se usan los infor 

mes escritos. 

Si los padres desean conocer las calificaciones de sus hijos, 

las cuales se guardan en la dirección, pueden pasar a verlas. En general 

sólo una mínima proporción lo hace (aproximadamente el 0.5 por ciento). 

Los niños hacen visitas cada quincena o mes, ya sea invitados 

por los padres o por la escuela. 
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Los niños se reunen en asamblea cada semana para tratar asuntos 

de organización de la cooperativa, de la comisión de vigilancia, del buzan 

de críticas y felicitaciones o de los trabajos que se realizan fuera de 

la escuela. 

En la escuela se evita todo tipo de agresión. En primer lugar 

se impide el hecho físico, después se razona con los niños permitiéndose-

les expresar ampliamente su problema. 

El nivel cultural de los padres, más que el económico, es alto. 

Se considera decisiva para los logros obtenidos, la actitud de la direc-

ción de respetar iniciativas de los maestros. 

ESCUELA 38  

Escuela privada, femenina, matutina, con 390 niñas en 12 grupos 

y un promedio de 33 niños por grupo. Ubicada en una zona socioeconómica 

de nivel alto. El 10 por ciento de las niñas son alumnas becadas, todas 

las hijas de las maestras gozan de media beca. Horario de actividades de 

8:00 a 13:30 con media hora de recreo. 

El sistema de enseñanza es la educación personalizada en la que 

se trabaja mediante programación por objetivos generales, de unidad y es-

pecíficos. En cada unidad la maestra motiva a las niñas y ellas respon-

den las fichas guías, la maestra resuelve las dudas y finalmente da la 

clase con la participación activa de las alumnas. Estas conocen anticipa 

damente los objetivos de la enseñanza y colaboran en su evaluación. Exis 

ten fichas de recuperación para los casos en que la evaluación indique 
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que no hubo aprendizaje, se hacen evaluaciones parciales y mensuales. 

Existen dos bibliotecas, en la primera una maestra puede auxi-

liarlas para resolver las fichas guías con ayuda del material bibliográfi 

co. Un día de la semana reciben clase de estrategias generales de apren-

dizaje en la biblioteca. 

Además de los libros de texto gratuitos, las niñas tienen otros 

libros. Se dejan tareas de lunes a jueves, las cuales se pueden realizar 

en 15 a 30 minutos, generalmente son para reforzar los conocimientos adqui 

ridos. Las niñas pueden autoproponerse para dar una conferencia, en cuyo 

caso la preparan en su casa. 

La filosofía de la escuela es la educación integral: afectiva, 

cognitiva y motora. Es muy importante ia excelencia académica, pero cuan 

do es necesario sacrificar un poco de esta en favor del desarrollo de 

otra área,.se hace. 

Es objetivo de la escuela que cada alumno sea sujeto de su pro-

pio desarrollo y que participe en su proceso educativo. Que el desarro-

llo alcanzado sea para beneficio de la comunidad dentro de un concepto de 

fraternidad. Se intenta la creación de un clima adecuado de comunicación 

y relaciones interpersonales, en el que todo mundo tenga fácil acceso a 

cualquier otro y que se respete a cada uno como persona. Se fomenta la 

iniciativa en las alumnas. Hay una búsqueda continua por la sencillez en 

las actividades, cuidando que estas no tengan un alto costo. 

Es característica importante de esta escuela, que en ella fun- 

cionen varios tipos de actividades de autocontrol relacionadas con la asis 
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tencia y el orden, dirigidas a la educación de la libertad con límites. 

Semanalmente se entregan informes a algunas niñas tanto positivos como ne 

gativos. 

Los problemas de disciplina son tratados primero por la psicólo 

ga que identifica el problema subyacente y lo trata con la niña. La coor 

dinadora de disciplina establece la conducta que debe observar la alumna, 

de persistir el problema se envían informes a los padres. 

No se toleran en la escuela faltas de respeto a ninguna perso-

na. Cuando ocurren se tratan como asuntos de extrema gravedad. La escue 

la es también exigente en relación a la puntualidad que se considera un 

aspecto formativo importante. 

Los padres de familia tienen amplia participación en las deci-

siones de la escuela. La sociedad de padres está bien organizada, median 

te vocales y comisiones. Una vez por semana mínimo, acuerdan con la coor 

dinadora general. En una junta inicial a principio de año, se informa a 

los padres de la filosofía y forma de trabajo de la escuela. Los padres 

dan conferencias sobre su trabajo a las niñas. Hay dos o tres activida-

des fuera de la escuela al año. 

La mayor parte de las maestras de primaria son egresadas de la 

normal de la propia escuela, comienzan sus labores dos semanas antes del 

inicio del año lectivo para tomar un curso de actualización. La programa 

ción anual se termina antes de principiar los cursos. Semanalmente las 

maestras se reunen con la directora, tratan lo que ha sucedido en ese pe- 

. 	 ríodo y tienen una plática de: psicología, matemáticas, español o aspec- 
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tos prácticos (administrativos). 

ESCUELA 39 

Escuela privada, mixta, matutina ubicada en una zona de nivel 

socioecon6mico medio próxima a una de nivel alto superior, de donde pro-

viene su población. El horario de actividades es de 8:00 a 14:10 con 20 

minutos de recreo. 

El sistema de enseñanza es la educación personalizada: guías 

y fichas de trabajo, lección shock, actividad colectiva, trabajo perso-

nal. El trabajo individual tiene un plazo máximo para terminarse. Hay 

guías de profundización para los niños que terminan antes. Tienen una bi 

blioteca en la que pueden consultar los libros necesarios para su trabajo. 

Se aplican también los principios Montessori de uso posible a nivel prima-

ria. 

Se considera que es más importante el proceso que el resultado. 

Se fomenta la investigación, experimentación y creatividad. Se imparten 

3 horas diarias de ingles', así como clases de teatro, artes manuales, edu 

cación física y educación musical. Se llevan libros adicionales a los 

textos de la SEP. 

Para preparar al profesorado tienen un curso inicial. Cada 2 ó 

3 meses se imparte un día completo de actualización sobre diversos temas. 

Hay dos juntas semanales de hora y media para tratar asuntos técnicos. 

La filosofía de la escuela señala que la disciplina debe ser in 

terna y no externa. Se establecen límites y reglas. Se trabaja una re- 
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gia semanalmente. 

Existe una sociedad de padres de familia con diversas comisio-

nes. 

Los padres se reunen con los maestros una vez a mes. 

ESCUELA 40 

Con una población de 280 niños, 66 por ciento mujeres, 34 por 

ciento varones, con 47 niños promedio en cada uno de sus seis grupos, ma-

tutina, ubicada en una zona de nivel socioeconómico bajo. Horario de ac-

tividades de 8:00 a 12:30 con media hora de recreo. 

Adicional al método y programas indicados por la SEP se trabaja 

con un método especial para la enseñanza de la lectura los cuatro meses 

iniciales del primer año. En todos los grupos de primaria los niños tra-

bajan con un libro complementario de ejercicios de matemáticas. Se envían 

al hogar evaluaciones semanales de conducta, orden, aprovechamiento, pun-

tualidad y tareas no hechas. A los tres alumnos con las evaluaciones más 

altas se les hace un reconocimiento especial por escrito. 

La educación se ha planeado para que el niño: a) se sienta per 

sona, b) entienda que es responsable y c) reconozca la importancia de cum 

plir con sus deberes. Ante los problemas de disciplina los maestros con-

sultan con la directora, quien razona con los niños, estimulándolos y di-

ciéndoles que pueden mejorar su conducta. 

Todos los niños pagan colegiatura, que varia de acuerdo a las 

condiciones económicas de la familia de $ 30.00 a $ 800.00 pesos mensua- 
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les. Hay clases de inglés opcionales y voluntarias, que se cubren al ter 

minar el horario normal de la escuela y con cuotas especiales. 

SegGn opinión del personal académico, las familias desintegra-

das y mal avenidas son el principal problema social de sus alumnos. 

ESCUELA 41 

Escuela panca, vespertina, mixta, localizada en una zona de 

nivel socioeconómico medio. Funcionan 18 grupos con 32 alumnos promedio 

por grupo. La población total de la escuela es de 580 niños. En su ma-

yoría no viven en la zona, sino en colonias vecinas de menores ingresos. 

Horario de actividades de las 14 a las 18:30 con media hora de recreo. 

Sigue los lineamientos establecidos por la Secretaria de Educa-

ción Pública. En los dos primeros años observa el programa integrado, en 

los siguientes el método de enseñanza que más le guste al maestro. Se de 

jan a los niños tareas que les llevan 30 minutos aproximadamente. Cuando 

no la hacen, algunos maestros los ponen a hacerla a la hora de recreo, la 

consecuencia de no hacer la tarea queda a juicio del maestro. 

Los problemas conductuales de los alumnos se discuten directa-

mente con los padres para que éstos traten de solucionarlos. 

Los maestros se reunen con los padres de familia cada mes cuan-

do van a firmar las boletas y los citan cuando es necesario tratar asun-

tos específicos de sus hijos. 

Hay junta de consejo técnico una vez al mes, en la que se reunen 

el director y los maestros. 



Se considera una escuela de prestigio por la labor de los maes-

tros que son cumplidos, trabajadores, entusiastas y con experiencia. La 

mavoría de ellos llevan muchos años en la escuela. 

La sociedad de padres participa en las mejoras materiales de la 

escuela, ya que por su bajo nivel educativo no pueden participar de otra 

forma. 

ESCUELA 42  

Escuela pública, mixta, matutina. Localizada en una zona econ6 

mica de nivel medio. Tiene 740 alumnos en 16 grupos, 46 estudiantes pro-

medio por grupo. Horario de actividades de 8:00 a 12:30 con media hora de 

recreo. 

El sistema de enseñanza es tradicional. Es la escuela pública 

con mayor número de maestros para impartir clases extra. Estas son de 

adiestramiento, artes plásticas, música, educación física y algunos grupos 

de natación. Se deja una tarea sencilla todos los días, en quintoy sexto 

año se forman equipos para hacer investigaciones. Cuando sistemáticamente 

un niño no cumple con las tareas, se cita al padre quien platica con el 

maestro, si hay reincidencia el padre debe hablar con la directora. 

Semanalmente el periódico mural y la ceremonia en la que parti-

cipa toda la escuela, está a cargo de un grupo de alumnos. 

La escuela goza de prestigio por su bajo porcentaje de alumnos 

reprobados y buenos maestros. En opinión de las autoridades lo que carac 

teriza a estos maestros es que tienen muchas ganas de trabajar. 
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Ante los problemas de disciplina, el maestro primero trata de 

solucionarlos, de ser necesario la directora habla con los niños y en úl-

tima instancia, con los padres. Se fomenta en los niños la responsabili-

dad por su trabajo dentro , fuera de la escuela, así como el cuidado de 

las instalaciones. 

Se realiza una junta de consejo tt7knico mensual en la que se 

programan las actividades del mes siguiente Y se tratan los problemas de 

la escuela y sus posibles soluciones. 

Los padres asisten a juntas mensuales a firmar boletas. Hablan 

con los maestros quienes les informan del avance de sus hijos y cuando 

procede los felicitan. 

Los padres participan por medio de la sociedad de padres en ac-

tividades sociales, organización de conferencias para padres, para niños 

y en las mejoras materiales de la escuela. 

ESCUELA 43  

Escuela pública, mixta, matutina, ubicada en una zona de nivel 

socioeconómico medio. Está formada por 18 grupos con un promedio de 40 

niños por grupo. Horario de actividades de 8:00 a 12:30 con media hora 

de recreo. 

La enseñanza sigue los programas establecidos por la Secretaría 

de Educación Pública. En los dos primeros años se siguen los programas 

integrados. Se deja tarea diariamente, su realización requiere aproxima-

damente de una hora de trabajo en casa. 
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Los problemas de disciplina se discuten primero con los niños, 

si no desaparecen se tratan con los padres. 

El maestro de cada grupo se reune con los padres cada mes para 

que firmen calificaciones. 

Los padres colaboran con la escuela en mejoras materiales. 

Las juntas de consejo técnico se realizan una vez al mes, en 

ellas se discuten los problemas de enseñanza y de conducta y se proponen 

soluciones. 

ESCUELA 44 

Escuela pública, mixta, matutina, ubicada en una zona socioeco- 

nómica de nivel bajo inferior. Tiene 13 grupos con un promedio de 40 a 

45 niños. Horario de actividades de 8:00 a 12:30 con media hora de recreo. 

Sigue el programa y procedimientos indicados por la Secretaría 

de Educación Pública. 

Los niños llevan diariamente tarea a su casa, calculada para ha 

cerse en media hora. Si el niño no cumple con la tarea, no hay sanción. 

Cuando ocurre esto frecuentemente o hay problemas conductuales recurren-

tes se llama a los padres y se les pide su colaboración para encontrar so 

luciones. 

Un maestro controla la disciplina haciendo guardia durante una 

semana. El puesto es rotatorio, el mismo maestro vigila el aseo esa sema 

na. En ocasiones se hacen concursos de limpieza, se premia al grupo gana 
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dor : el que haya acumulado más basura en sus botes. 

Los alumnos elaboran y pegan material en tableros con los temas 

de las fechas más importantes y participan en ceremonias cm dichas ocasio 

TICS. 

Los problemas de disciplina los resuelve en primera instancia 

el maestro, cuando son mayores participa la dirección. 

Los padres firman calificaciones una vez al mes, ocasión que 

los maestros aprovechan para explicarles su programa de trabajo. 

Hay junta reglamentaria de consejo técnico una vez al mes, y ex 

traordinaria cuando el trabajo o buen orden de la escuela lo requieren. 

La sociedad de padres de familia participa en mejoras materia-

les de la escuela y es portavoz del sentir de los padres. 

ESCUELA 45  

Escuela pública, mixta, vespertina, ubicada en una zona de ni-

vel socioeconómico medio. Compuesta por 9 grupos de 36 niños en promedio. 

Horario de clases de 14:00 a 18:30 con media hora de recreo. 

Se sigue el programa de la Secretaría de Educación Pública y el 

método de enseñanza tradicional. La tarea diaria les lleva de media hora 

a una hora de trabajo en casa. Cuando no cumplen con ella o hay proble-

mas de disciplina se les llama la atención a los niños y eventualmente se 

llama a los padres. 

La directora se reune con los maestros cada mes en junta de con 
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sejo trenico. 

Los padres de familia asisten a la escuela a firmar calificado 

nes y a comentar con les maestros los problemas de sus hijos. 

ESCUELA 46 

Escuela palien, matutina, mixta. Ubicada en una zona de nivel 

socioeconómico bajo inferior. Asisten 720 niños en 6 grados y i8 grupos. 

Horario de actividades de 8:00 a 12:30 con media hora de recreo. 

El método de enseñanza es tradicional, se hacen tareas que to-

man una hora de trabajo, la sanción al incumplimiento de las tareas depen 

de del criterio de cada maestro. 

Los problemas de disciplina se hablan con los niños, posterior-

mente con los padres y si no se solucionan se derivan a instituciones es-

pecializadas. 

Los maestros tienen junta con el director una vez al mes. 

Los padres de familia participan en la escuela enviando lo que 

hace falta. Asisten a firmar las calificaciones de sus hijos. 



PEND10E 111 W..  MODELO DE REGRES1ON 

Como re erenc1n se incluye aouí el inodelo de rerresión usado en 

el análisis. 

MüDELO 

Para el análisis multivariado se usó un modelo de regresión 

	

b.u. 	'.x. 1-Zdz 

	

1 1 	.1j 	kk 
k 

(1) 

donde: 

es la estimaci6n de los valores medidos u con base en las 
variables predictoras u • ,x., z 

j k 

a 	constante 

b
1
., c,, d

k 	
coeficientes de regresión parcial. 

3 

Loseoeficinetesa,b.,c,dk  se calculan minimizando la suma 
3 

de cuadrados de los residuos '(v 	v') . El cálculo de los coeficientes 

se hace resolviendo un sistema de ecuaciones simultáneas igual al número 

de predictores. Cada ecuación se obtiene igualando a cero la derivada 

parcial de 1:(y 	v') 2  respecto al coeficiente. 

Los sistemas de ecuaciones simultáneas así formadas se llaman 

normales. Estas no pueden resolverse si el número de predictores es igual 

o mayor que el número de sujetos de la muestra. También se presentan pro 

blemas cuando hay varlables que son colincales o la correlación entre 

ellas es alta. 

Un coeficiente de regresión parcial, debe interpretarse como 

a 
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esperana del canhío en y cuando la variable asocía(.. a ese coeficiente 

cambia en una unidad inantenl&Idose constante todas las demás variables 

predictoras. 

Las variables empleadas en el trabajo v los nombres con que sle 

les identifica en el texto son las siguientes: 

estimaciU deseada. Puede ser rendimiento o capacidad in-
telectual o fluencia de ideas. 

u, = variables relacionadas con las características del niño, 
en el estudie son: 

bién como v' 

u
2 

= fluencia de ideas (1F1), en ocasiones se usa también 
como v i  

u
3 
 = autoconcepto (EAE) 

u
4 

= concepto de conservación de líquidos (PCT)* 

u
5 

= peso a los 110 meses de edad (P110) 

u = sexo (SEX) 
6 

x. - variables relacibnadas con características ambientales del 
bogar del niño: 

x
1 

= estudios de la madre (ESTM) 

X
2 
 = estudios del padre (ESTA) 

x
3 

= nivel socioeconómico de la familia (ISE). Se estable-
cieron 5 niveles y se emplearon como variables cifradas. 

x = tamaño de la familia (TAN) 

x
5 

= orden de nacimiento del niño (ORD) 

x
6 

= estudios preescolares del niño (PRE) 

x
7 

= horas diarias de televisión (HTV) 

Estas variables se usaron pocas veces en el informe por no haberse he 
cho un estudio minucioso de su validez y confiabilidad. Se citan co-
mo referencia. 

u
1 	

capacidad intelectual. (AN) , en ocasiones se usa tam- 
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V 	1= 

x
9 	

edad de la madre (EDAM) 

estímulo intelectual en el hogar (EH) 

zj  = variables que definen a las escuelas. Se. emplearon en el 
modelo (1) de regresién múltiple como variables cifradas. 

Explicación de la 
Varianza de la Va 
riable indepen- 
diente 

La varianza de. y se puede dividir en dos componentes: 

Parte explicada por la regresión múltiple 

Parte no explicada o suma de los residuos al cuadrado. 

:(Y 	
2 
= E(Y e 	Y)- 	E(Y 	Y

1)2  

La bondad del ajuste de la ecuación de regresión puede estimar-

se con base en la proporción de la varianza explicada, esta es igual al 

cuadrado de la correlación múltiple. 

R 2 =  E(Y i  -  Y) 
	

(2) 

E(Y 

Para probar la hipótesis de que la correlación múltiple es cero 

en la población se usa una prueba F: 

R' (N - k - 1) 	
(3) 

k(1 - R2) 

donde: 

N = número de sujetos 

k = número de predictores 
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R 	está dada por la ecuación (2) y 

F de la ecuaciLn (3) está distribuida aproximadamente corno la 
distribución estadística F con fa y (! — 	— L) grados de liber- 
tad. 



APEND10E IV - PARAMETROS 1)E LA FUNCION LOG1STICA* 
INSTRUMENTO AN 

A continuacién se presentan en la tabla los parámetros a, 1), y 

d& , funcin logística. 

P() 	c + 	
1 + exp 

_.,.f _
1 
- c 

1 

donde: 

C; 	= habilidad que se desea medir 

P(e) = probabilidad de tener habilidad e 

a 	= parámetro proporcional a la pendiente de la curva en el 
punto de inflexi6n (poder discriminante del reactivo) 

= parámetro de posición de la curva a lo largo del eje de 
habilidades (abscisa del punto de inflexi6n de la curva) 
Se le designa como dificultad del reactivo 

e 	parámetro de adivinanza, es la probabilidad de que una 
persona sin ninguna habilidad (e = 	-) pueda contestar 
correctamente al reactivo. 

El modelo se calculó para los 85 reactivos del instrumento AN y 

741 niños (741 es) del grado 3 de la fase 1. El tiempo empleado por la 

UCP de la Burroughs 7800 de la UNAN para obtener los resultados fue de 42 

min 4 seg y se resolvió en 23 iteraciones. Los resultados se muestran en 

la tabla X-1. 

* Lord, F. AppLi,cation.5 o Ltein &upen-5c theaty te 	 teistíng 
publens. Millsdale, N J.: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers 
(1980). 



TABLA X-1 

Parámetros de la Curva LOgística para los 85 Rcactivos 
del Instrumento AN de. Capacidad Intelectual 

No. 
Reactivo 

1 

a 

0 .49 

b 

- 3.54 

e 

0.175 

No. 
Reactivo 

44 2.13 

a 

0.65 

b c 

0.113 
n 
,.. 0.71 -0.99 0.175 4 5 1.08 0.93 0.175 
3 0.99 -1.75 0,175 46 0.61 -1.47 0.175 
4 0.63 -1.77 0.175 47 0.75 -0.94 0.175 
5 0.55 -3.17 0.175 48 0.51 0.07 0.175 
6 0.85 -2.65 0.175 49 0.69 -0.30 0.175 
7 1.28 -1.57 0.175 50 0.59 1.14 0.175 
8 0.52 -2.63 0.175 51 0.52 -0.64 0.175 
9 1.00 -2.03 0.175 52 0.66 -0.31 0.175 
10 0.72 0.02 0.175 53 0.50 -0.57 0.175 
11 0.48 -2.38 0.175 54 0.66 -3.00 0.175 
12 0.88 -3.23 0.175 55 0.62 -1.54 0.175 
13 0.68 -4.70 0.175 56 0.47 -3.32 0.175 
14 0.82 -2.67 0.175 57 0.88 -0.88 0.175 
15 0.39 0.72 0.175 58 0.49 -1.49 0.175 
16 0.57 -.451 0.175 59 0.57 -1.15 0.175 
17 0.23 -0.98 0.175 60 0.39 -0.31 0.175 
18 1.10 -1.58 0.175 61 0.94 0.37 0.175 
19 0.51 -4.61 0.175 62 0.64 0.43 0.175 
20 0.38 -2.39 0.175 63 1.01 1.14 0.175 
21 0.71 1.37 0.100 64 1.38 1.07 0.175 
22 1.01 1.22 0.137 65 0.38 -2.04 0.175 
23 0.37 0.10 0.175 66 0.30 -1.98 0.175 
24 0.37 0.47 0.175 67 0.33 0.15 0.175 
25 0.99 -1.60 0.175 68 0.73 1.15 0.175 
26 0.73 -1.73 0.175 69 0.38 -1.33 0.175 
27 1.24 -1.01 0.175 70 0.63 -0.20 0.175 

28 0.33 -0.69 0.175 71 0.33 -0.15 0.175 

29 1.17 -0.57 0.175 72 0.31 1.73 0.175 

30 0.45 --1.08 0.175 73 0.57 -3.16 0.175 

31 1.47 -.100 0.175 74 0.50 -1.48 0.175 

32 0.92 -0.85 0.175 75 0.84 -1.51 0.175 

33 0.71 0.95 0.175 76 1.21 -1.43 0.175 

34 0.72 -0.36 0.175 77 0.62 0.58 0.175 

35 0.82 -1.30 0.175 78 0.16 -4.02 0.175 

36 0.61 0.79 0.175 79 0.47 -1.62 0.175 

37 0.47 0.34 0.175 80 0.32 0.73 0.175 

38 0.91 -0.60 0.175 81 0.40 -2.62 0.175 

39 1.41 0.63 0.228 82 0,49 -0.74 0.175 

40 0.31 0.56 0.175 83 0.26 -0.54 0.175 

41 0.531.12 0.175 84 0.43 -1.26 0.175  

42 0.37 0.50 0.175 85 0.31 1.17 0.175 

43 0.55 -0.28 0.175 



(1)  

(2)  

APEND10E v - TABLAS DE MEDIAS Y DE VALORES DE T 

En la talla XI-1 se encuentran los valores medíos de la capaci-

dad intelectual, rendimiento escolar y  fluencla de ideas. Los valores de 

capacidad intelectual están normalizados para que la media de todos los 

nifios de un mismo grado en un atto sea 100 y la varianza 16. 

La tabla X1-2 incluye el cálculo de t para analizar la igualdad 

de medias de cada fase respecto al valor medio de las tres fases para los 

mismos alumnos. Debe notarse que los ceros de las cuatro últimas colum-

nas de la tabla no tienen significado alguno. Este valor de .t para mues-

tras correlacionadas es igual, a: 

tijk = (lijk 	57jk)  / sijk 

donde: 
n. 

jk 
S' - Y x / 
i k 	 i jkm njk 

m=1 

y
j  = 1 

i 
	x 

km 	 ijkm 
= 

3 

••••••••••••~.......1•0. 

Yjk 

n.
k 

m1 v.  
jkm njk 

= 

sijk 
= 

   

dk 
, 	2 D. 	- 

III = 1 	lj  

n. 
Jk 	\ 2  

D
ijkm 	/(ni 

m=1 	
k (5) 

   

nj 1 	k 

  

     

donde: 

x.. 	= variable X de la fase 	grado inicial j, escuela la, 
alumno m 

njk 	
= número de alumnos del grado inicial j, escuela I: 

t
ijk 

= valor de t. par a la fase í, grado inicial 3, escuela k. 

Esta tijk  tiene aproximadamente una distribucicin .t con (nitz -

grados de libertad. 
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APENDICE yl 	CLASJFICACION DE LAS ESCUELAS 

En vista de la diversidad de escuelas, era conveniente agrupar-

las, buscando qut las variables importantes no tuvieran intervalos gran-

des. S6lo así se podría diferenciar a lzs escuelas Y sacar conclusiones 

específicas aplicables a cada grupo de ellas. SL chl,ervaría además como 

cambiaban la importancia de algunas variables al pasar de un grupo a otro 

de escuelas. 

MITODOLOGIA USADA 

Se usaron dos métodos completamente diferentes para hacer la 

ciasificaciGn: 

1. La comparación de medias de Selleffé 

2. Un análisis jerárquico. 

Aun cuando ambos métodos deben ser muy conocidos se incluyen en 

este apéndice como referencia. 

Comparación de Scheffé 

Este es un método de análisis a posteriori, aplicable a proble-

mas de una sola variable independiente. Una vez que se establece a un 

cierto nivel de significancia, que hay diferencias entre las medias de 

varios grupos, el sistema permite definir donde están esas diferencias. 

Hay varios métodos posibles para hacer estos análisis a poste-

riori entre los más conocidos se tienen los de Tukey, Duncan, Student - 
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Newman 	Keuls y el de SchelfZ1. Se dee:1(11(.5 el empleo de este último por- 

que la soluci6n que se obtiene es robusta a In falta de normalidad o de 

homocedasticidad. El procedimiento sea aplje(-) usando como variable depen-

diente a la capacidad intelectual de lo niiios v como variable independien 

te a las escuelas. El análisis se hizo para las tres fases de la investi 

gaci6n, encontrándose cuatro o cinco grupos diferentes como sigue (tabla 

TABLA XI1-1 

Agrupamiento de las Escuelas por Comparaciones de Scheffé 
a = 0.05 con Base en la Capacidad intelectual. Promedio 

de sus Alumnos 

Gru- 
pos 

Fase 	1 
(1. 980) 

Fase 2 
(1981) 

Fase 3 
(1982) 

A 41, 32, 45, 43,44, 41, 32, 44, 46, 45, 41, 32, 45, 44, 46, 33 
46, 33, 40 33, 43 

B 43, 44, 46, 33,40, 44, 46, 45, 33, 43, 45, 44, 46, 33, 43, 
31, 42, 34, 35 40, 31, 35 40, 31, 35 

C 42, 34, 35, 38,36, 40, 31, 35, 34, 43, 40, 31, 35,  34 
37 

35, 38, 36,  38,39 35, 34, 42, 36, 39, 38 40, 31, 35, 34, 42 

E 36, 39, 38, 37 35, 34, 42, 38, 39, 36, 
37 

Con base en estos análisis y considerando los traslapes entre 

los conjuntos de la tabla XII-1, se definieron cuatro grupos de escuelas: 

GRUPO I 41, 	32 
GRUPO II 45, 	43, 44, 46, 33 
GRUPO III 40, 	31, 34, 35, 42 
GRUPO IV 38,39, 36, 37 
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Para comprobar que la clasificación de las escuelas en los cua-

tro grupos anteriores era robusta se hizo un análisis completamente dis-

tinto: un análisis jerárquico. Los resultados están  de acuerdo, a conti 

nuación se explica como se hizo dicho análisis. 

Método Jerárquico de 

Clasificación 

Los métodos jerárquicos sirven para establecer una clasifica- 

ción cuando esta no existe (Williams y Lance, 1977). Hay dos grupos de 

operaciones bien definidos que deben hacerse para aplicar estos métodos: 

1. Calcular las similaridades entre los objetos con base en sus 
atributos y definir la matriz de similaridades. 

2. Agrupar a los objetos en subconjuntos afines de acuerdo con 
un criterio de clasificación. 

Cdlculo de Símilaxidadez 

Esta parte consiste en calcular las n. (n 	1)/2 similaridades 

posibles entre los n objetos que se van a clasificar en este caso las 16 

escuelas. Con la información anterior se forma una matriz de similaridad 

de 16 x 16. 

Los 85 reactivos o atributos del instrumento AN son nominales, 

o se contestan bien o mal. Bajo estas condiciones se calcule') la similari 

dad S(I, 3) usando el coeficiente de Dice (Bustamante, 1981). 

S(I, J) = 2a 
2a 

-1- b 	c 	 (1) 

donde: 
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3) 	similaridad de la escuela I con la eseuella 

a ,,,, número de atributos que poseen i v 3 simultáneamente 

b 	número de atributos que tiene 1 pero no 3 

c = número de atributos que tlene 	pero no I. 

Ag,`utpcurtícit.to de. L3cite,Lcu 

El agrupamiento se hace usando estrategias de fusión o de fi-

sión. Para agrupara las escuelas se usó la estrategia de fusión o agrega-

tiva llamada de promedios intergrupales. Primero se forma un grupo con 

los dos objetos que tienen mayor similaridad. A continuación se constru-

ye una nueva matriz calculando similarldades únicamente para el grupo re- 

cién formado 	el resto de los objetos. El cálculo de estas similarida-

des se hace con la expresión (2). Se vuelve a formar otro grupo y así su 

cesivamente. 

S(IJ, X) - 	
1 	

S(1, x) 
n
ij 

n
x 	isIJ 

xcX 

donde: 

I, J = dos objetos que formaron el grupo IJ 

X 	= un atributo cualquiera de I T de J 

= número de objetos originales de IJ 

n
x 	

= número de objetos originales de X 

Con la estrategia anterior se hizo el agrupamiento de las escue 

las. La figura XIl-1 se incluye como ejemplo del análisis realizado, en 

ella se pueden ver las relaciones jerárquicas entre las escuelas. Esta 

(2) 
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figura corresponde al :radc 7  di la fal-;e 2. 
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Figura IV-1. Agrupamiento de Escuelas. Relaciones Jerár. 
quicas Entre las 16 Escuelas. Grado 2 Fase 
2 (1981) 
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figura corresponde al gradó 2 de la fac 
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Figura IV-I. Agrupamiento de Escuelas. Relaciones Jerár 
quitas Entre las 16 Escuelas. Grado 2 Fase 
2 (1981) 
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