jerde; gf?gliq
UNIVERSIDAD DEL VALLE DE MEXIGO

PLANTEL TLALPAN
ESCUELA DE PSICOLOGIA

Con Estudios Incorporados a la
Universidad Nacional Auténoma de México

i

CULTIvVADO

pSIL IHSWIIS UOg

S SE A

ONEABLE DE LO QU
FUNDCADA EN 1280

RELACION ENTRE LA INTELIGENCIA Y LA |
ORIENTACION A FUTURO EN ALUMNOS DE |
BACHILLERATO. :

T E s. I .5
PARA  OBTENER EL  TIIULO  DE:
LICENCIADA EN PSICOLOGIA

P R E S E N T Al

MARIA DEL CARMEN DEL ABREGO SANCHEZ

Director: Lic. Victor Hugo Dorantes Gutiérrez . 5
Revisor: Lic. José Manuel Pérez y Farias-

Mexico, D.F. | TESIS CON ] 1e93
FALLA CE ORIGEN




pr—

%‘g Universidad Nacional
:‘\-A

2%  Auténoma de México
UNAM

UNAM — Direccién General de Bibliotecas Tesis
Digitales Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA
SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta
protegido por la Ley Federal del Derecho de
Autor (LFDA) de los Estados Unidos
Mexicanos (México).

El uso de imégenes, fragmentos de videos, y
demas material que sea objeto de proteccion
de los derechos de autor, sera exclusivamente
para fines educativos e informativos y debera
citar la fuente donde la obtuvo mencionando el
autor o autores. Cualquier uso distinto como el
lucro, reproduccién, edicion o modificacion,
sera perseguido y sancionado por el respectivo
titular de los Derechos de Autor.



INDICE

PAG
Resumen .
Introduccién.
c-pltuln. 1 Marco Teérico.
1.1 Antecedentes sobre el concepto de 2
inteligencia.
1.2 Teorias Analitico-factoriales. 9
1.3 Antecedentes y Desarrollo de BETA-II R. 17
1.3.1 Obtencidén da Naormas. . 55
1.3.2 Confiabilidad. 27
1.3.3 Criticas a BETA-11 R. 28
1.4 Adolescencia. 29
1.5 ’ Orisntacién a Futureo. 50
1.5.1 Moctivacison de Logro. g . R-1:)
Capitulno 2 Matodologia.
2.1 Problema. ’ 77
2.2 " Objetivo General. IR =
2.3 Objetivos Especificos. 77
2.4 ‘ Hlpétan"y de trabajo ) R & 4
2.5 Variables Dependientes a1
e . Independientes
2.6 Definiciones conceptuales y 82
operacionales de variables, .
24 Poblacién. o as
2.8 Muewtra. s o R 7S
2.9  Tipo de Muestres. e

2.1n ' Tipo de Investigacidn. R . 87



2.11

2.12

2.43

2.14
'Cnpttulu X

Capftulo 4

4.1

Bibliografia.

Anaxos.

DiseNao.

Instrumento.

Procedimiento.

Anslisia Emtadistico de Datos.
Resul tados. '
Dis:gslones y Conclusionaes.

Limitaciones y sugarenciau.

a8
a9
101

118




Resumsen

La presente investigacién trats de
mstablecer 1la  relacién entra la.
Intel igencia y la Orisntacién . a
Futuro de 93 sujetos de nivel
bachillerato  da wmexo wmasculino y
femanino con um edad medis de 17.

Se obtuvo @l C.I. de los estudiantes
an . forma grupal a través del
instrusento no verbal de Inteligencia
BETA-11 R revisado por Kellogg, C.
Morton, W. (1974, 1978) y por medio
de la Escala HMHultidimensional de
Orientacién a Futuro creado por Pick
de M. y Andrade P. (1983) aplicado
tambidn an forea grupal las
respusstas [y ante test. Los
resul tados ' abtenidos revelaron qua .
axiste una correlacién positiva entre .
@l C.I. y la Orientacién a Futuro, ya
que a mayor inteligencia sayor es la
capacidad de los sujetos para planear
y.organizar sus actividades. As{ coep
de que no existe ninguna diferancis
significativa entre saxo, sessstre y’
plantel.. Por lo tanto se concluys. que
al no ancontrar diferencias
signifticativas, se debe '‘a que s®
encuentran en una adad crucial de su
dasarrollo. -




INTRODUCCION.

Entrar en el mundo de los adultos -~ deseado y temido — significa
para el adolescente la pérdida definitiva de su condicisn de
nito,; es un momento crucial en la vida del hombre y conatituye 1la
etapa decisiva de un procese de desprendimiento que comenzd con

el nacimiento.

Las camb.ios psicolégicos gue se producen en este periodoc y que
son el correlato de cambios corporales, 1llevan & una nueva
relacién con los padres y con ®1 mundo. (Citado en Aberasturd,

A. ¥y Knobel, M. 1992},

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

donde se generan cambios de todo tipo, por consiguiente, . ésto
»

crea una situacién de conflicto en la cual no we sabe a que se va

a enfrentar.

Es una etapa en la cual se comienza a generar con- nayonr
profundidad el &area cognitiva, y por la tanto la inteligencia
tenderd a desarrollarse aun m&s que en la anteriores Tanes del

crecimiento. (Citado en Piaget, J. 1964},

Al investigar acerca de la inteligencia se encuentran diversos

estudios y definiciones variadas entre si, todas ellas tratan a.




‘alcanzar el mismo fin, es decir, demostrar la capacidad del ser
humang de desarrollarse en su medio ambiente, valiéndose de sus

propias habilidades.

Por lo tanto, estas habilidades tambien le proporcionaran al
adolescente la capacidad de organizar y planear sus actividades a
cortn y mediano plazo, para tratar de encaminarlo hacia
gxpectativae & un futuro en . el cusil tendra sus propias
responsabilidades, en cuanto a sf mismo y los demds, el grupo al

cual empieza a pertenecer.

La mayoria de los adolescentes piensan que ir a la wescusla es su
ocupacién principal. El conjunto de 1los padres aceptan la
responsabilidad de 1a conducta de sus hijos y proporcicnan -
alojamienta y mantenimiento, Por tanto, cuando los JéQenal
abandonan la escuela o =se gradlan, deben tomar. una decisién
importante, que en este caso serd la eleccién ocupacional.
hli;unul' de ellnuwhucen de los estudios universitarios un trabajo
de tiempo completojy otros trabajan al mismo tiempo que estudian,
..y asi{ la gran mayorf{a empieza & pensar eﬁ qué es lo que'vu a lﬂ“'

de su vida.( Citado en Biehler, F. 1976 ).

Por 1o tanto, se consideraron como. variables importantes plbrn

esta . investigacidén,  la adolescencia = como etapa prtncipnl',




relacionada caon 'la Inteligencia y Orientaciéen a Futuro, ya gque
#stas, de alguna manera, wson de suma importancia .para su

desarrolla.

Se han elaberado investigaciones sobre la adolescencia, tocando
los diferentes aspectos de esta etapa y lo gque en ella es mas

importante, asi{ como 1o relacionado con la inteligencia .

Estudins recientes sobre el " miede a triunfar ", as{ como las
investigaciones &nteriores, revelan ia tendencia ean las
adolescentes inteligentes de preparatoria a evitar

deliberadamente obtenper calificaciones altas, han 1llamado la
atencién al conflicte que sehala Hornay, K.(1937)1 ya que ellas
en particular, pueden experimentar conflictos entre la necesidad
de agradar y 1a necesidad de triunfar. WUna joven qi.;e aspera
casarse debe tener en cuenta la posibilidad de que puede resultar
una - amenaza pli-l un marido potencial, si no considera las

necesidades de su @go masculing, (Citado en Biehler, F. 1974).

Giesme, T. (197%) realizé un andlisis del componente principal de
una Orientacién a futuro en la cual 'se revelaron cuatro factores:
interés, anticipacidn, organizacién, ocupacién y rapidezy ‘ue
apltcéy 4 515 estudiantes noruegos de sexto gradoy los resultados,

indicaron que 't



a) Los nitos tuvieron puntuaciones mas altas que las niffas en

Orientacién a futuro, anticipacién y ocupacisén.

b) Los sujetos con hsbilidad elevada calificaron mas aite que los
sujetos con habilidad media o baja &n rapidez;y sin embargo, la
acurrencia de efectos de interaccion diversos, comprendiendo el
sexo del sujeto, habilidad y demora de la gratificacién, indicé
unas relaciones camplejas en las diferentes dimensicnes de  la

orientacién a futuro de los sujetos.

Rodriguez, B. (1992) efactué un estudio de Orientacién a futuro y
empatia en menores infractgores, la cual estuvo conformada por 200 .

sujetos. .

Por lo tanto, el presente trabaja tiene como diractriz
fundamental relacionar la inteligencia con la Orientacién a
Futuro en un grupo de astudiantes de nivel bachuleratb arn Vunra
Universidad Particular.

Plantedndose que la edad, el sexa, el semestre y el plantel

influyen, en cuanto a la inteligencia medida a través del Beta IT

-~ R. y la Escala Multidimensional de Orientacién & Futuro.

Los resultados ubtenidas‘. reportan que existe relacién en cuanto

& quse a mayor capacidad intelectual tenga el individuo, mayor

serd “u capacidad de organizar ..




y planear sus actividades en un corto o mediano plazo,

No se encontraron diferencias significativas en cuante al, sexo,
plantel y semestre. Lo que posibilita la apertura de diversas
lineas de investigacidn que se proponen en la parte final de este

trabajo.




CAPITULO I
. MARCO TEORICO




MARCO TEGRICO
1.1 ANTECEDENTES SOBRE EL CONCEPTO DE INTELIGENCIA
Al investigar scerca de la inteligencia, se encuentran diversos
estudios y definiciones variadas entre s{, todas ellas tratan de
zlcanzar el mismo fin, es decir demostrar la capacidad del ser
humano de desarrollarse en su medio ambiente, valiéndose de sus

propias habilidades.

La historia del estudio de la inteligencia, muestra que ha habido
un progreso general desde una etapa en la que no existia una
definicién generalizada ni una forma de probarla, hasta el
momento en que se adoptan métodos un tante intuitivoes y de
"ensayo y error", todo ello superado por la etaps actual de
desarrollo gradual de una concepcisén de la inteligencia, basada

en métodos mis sistematicos, légicos y empiricos.

Como resultado de la investigacién empirica y te$ricn surgieron
los métodos del analisis factorial para el estudio . de 1la
inteligencia. Este es un método estadistico para ordenar los
componentes del desempefio global en alguna tarea. También pasaron
por fases de “ensayo 'y error”. Esto ha evolucionado desde el
anaii;is de reactivos seleccionados “"al a:ar",I v';\astn una

aituacién en la que es un analisis légicoe lo que éulu en la.

n



saleccién de reactivos y entonces las técnicas. de andlisis

factorial comprueban lo légico. . .

Algunas definiciones de Inteligencia que se describen a
continuacién, se derivan de diferentes posturas tesricas, ya que

recalcan funciones que parecen estar relacionadas en forma

légica, otras en un enfoque operacional. (Citado en Sattler,
1788) .
De acuerdo con Stern, J. (1961), la inteligencia es " como umna

adaptabilidad mental general a nuevos problemas y coendiciones de

vida. (Citado en Wolman, B. 1948).

Para Binet, A. (1911} "La inteligencia es la tendencia & tomar y
mantensr una direcciény la capacidad de adaptacién destinada a
obtenerla o las metar deeeadas y el poder de autm:rtﬂca".'

{Citedo ent Cronbach, J. 1972).

Spearman,: Ch, (1923)., SeMala que "La inteligencia es  una
capacidad o grupo de capacidades; gobre las cuales se exige una
Mmayor . o menor cantidad de actividades especificas", (Citado en

Cronbach, ‘1. 1972).



Terman, L. (1916), sechala que es “La capacidad de dar buenos
resultados desde el punto de vista de. la verdad y del afecto ".

(Citado en Cranbach, J. 1972).

Wechsler, D. (1949). Menciona que "La inteligencia es la
capacidad global del individuo paraz pensar racionalmente y tratar
de snfrentarse de un modo eficez con su medio ambiente .". (Citado

en Witaker, J. 1977).

De acuerdo con Guilford, J.(1961)." La inteligencia es al
procesamiento de infarmacidn de acuerdo a prtncxpl9s

psicolégicos” " (Citado en Guilfard, J. y Hoefener 1971).

Claparede, E. y Etérn, J. (1961). BSatalan que la “Inteligencia
es una adaptacidén mental a las circunstancias  nuevas ", (Citado

en Piaget, J. 1967).

Piaget, J. (19233) , menciona que la 1nteilqencia " Constituye el
estado de equilibrio hacia el cual tion?en todas las adaptaciones

sucesivas de orden sensoriomotor y cognoscitive, asi como todos



los intercambios asimiladores y acomodadores entre el organismo y

el medio ".. (Citado CastahMeda, P. 1992).

.
A continuacién se realizara una breve resefa histérica de los

antecedentes del concepto de inteligencia:

El interéds en la Inteligencia y en las pruebas fue una parte
intrinseca del movimienta que empezé a fines del sigle XIX y del

que surgls la psicologia como disciplina separada.

Galton, Fo (1849) desempehld una enorme influenciz en el
desarrollo del movimiento de pruesbas. El campo pslcométricc; ‘
tloreclié gracias a que propuso por vez primera dos conceptos

eatad{sticos -+ muy importantes: la regresién a la media .y

correlacién,(Citado en Sattler, J. 17688).

Interesdndose &n la medicién mental, fue &l principal promotor
del movimiento a favor de los tests, hacfa notar gque las pruebas
de Discriminacién sensorial podrian servir para medir el
intelecto, por lo que en 1883 afirmé lo siguientes " La dnica
informacién que llega hasta nosotros sobre los acontecimientos .
exteriores pass, al parecer, por la avenida de nuestros leneldénq

y cuanto més perciban la diferencia nuestros sentidos, mayor.sera

Sl



el campo sobre el que pueda actuar nuestro juicio e

inteligencia", {(Citado en Anastasi, A. 1982).

Cattel, J. (1B6O0 - 1944) al igual que Wundt creian que ara
nacesario enfocar la Psicologia al estudio de la experiencia
inmediata, principalmente por medio de la observacién de si mismo
(introspeccisén). El objetivo de 1a Psicologia debfa.analizar. el
contenido de la conciencia. Cattell, J. fue también uno de los
asistentes en el laboratorio antropométrico de BGalton, F. y quien
mas lo inlluys mismo que se dedicé al estudio de las diferencias
individuales, publicé varios trabajos, y contribuys al desarrolle
de los procedimientos estadi{sticos necesarios para la evaluacisn
y aplicacién de las pruebas en la Universidad de Pennsylvania. En
1890 publicéd un articulo en el que ya empleé el término "prueba

mental”.

Al principic de la década de 1890, Boas, F. de la Universidad
Ciark y Gilbert, J. de la Universidad de Yale investigaban
también cémo- los niflos reaccionaban a varios tipos de pruebas.
Boas, F. estudiaba la svalidez de pruebas sensorio - motorag
simples usando como criteric las apreciaciones de los maestros de
la "agudeza intelectuval” de los nifos. Gilbert, J. sélo encﬁntré
dos pruebas - ritmo de golpeteo y juicio scbre tam;hn de diversas
distancias - para distinguir a los nitos brillantes de los

torpes.



Wissler, L. (1901) fue otra investigador gue procurd determinar
la valider de algunas de las pruebas que se pensaba tenfan alguna
relacién con el procese cognoscitivo, Estos estudios, a pesar de
sus defectos metodolégicos, impulsaron el inicio del movimiento

de pruebas mentales.

En Alemania, algunos personajes estaban contribuyendo al campo de
la evaluacién. En 188%, Kraepelin, E. reconocié la necesidad de
examinar a un individuo suficientes veces para descartar

variaciones causales.

Munsterberg, H. (1891) desarrollaba diversas tipos de pruebas
perceptuales, de memoria, lectura, e informacién para niffos. En
1897, Ebbinghaus, H. trabajé en pruebas de memoria, computacién y
terminacién de frases. Anticipé el desarrella de pruebas de
inteligencia colectivas al usar un procedimiento de mediﬁién de

tiempo para administrar todas las tareas.

Werncke, C. conocido por sus investigaciones en Polonia y
Alemania, de localizacién cerebral, desarrolls un conjunte de
preguntas destinadas a detectar diferencias mentales-a fines del

8iglo pasado.



Casi al mismo tiempo en Francia, Binet, A. (1837 -~ 1911) Henri,
V. (1872 - 1940), y Simon, T. (1873 - 1961), désarr‘nllaban
métodos para estudiar diversas funciones aentales. Encontraron la
clave para medir la inteligencia al orientar su trabajo a
procesos mentales superiores en lugar de la funciones simples.

(Citado en Sattler, J. 1988).

Binet, A. y S8imon, T. consideraron la inteligencia como un
conjunto de facultadest: Jjuicio, sentido coman, iniciativa y
habilidad personal para adaptarnos a las circunstancias. (Cltado

en Sattler, J. 1988).

También Binet, A. encontré que los tests de razonamiento
sensorial y otras funciones simples tenian poca relacién con el
funcionamiento mental genaeral e, intente gradualmente identificar
la esencia de 1la inteligencia con la “tendencia a tomar vy
mantener una direccidn definida" de la capacidad para adaptarse a
la finalidad de alcanzar un fiﬁ_deseadn y la capacidad de

autocritica.



1.2 TEQRIAS ANALITICEH — FACTORIALES.

Desde el punto de viata higtérico, las tearias con base en el
anilisis factorial formaron dos campos distintos: las que
defendian una teoria general de la inteligencia contra los que‘

proponian una tearfa de facultades.

Parte de la dificultad con los enfoques analiticos factoriales
del estudio de la inteligencia estd en que sus resultados finales
varian segun la naturaleza de los datos, el tipo de correlacién y
procedimiento estadistico, y la inclinacién del investigador al
escoger los nombres para designar los factores. Estos nombres
deben concebirse como, categorias descriptivas y no como un
reflejo de entidades latentes. Por consiguients, en tanto los
analiatas factoriales han hecho aportaciones notables al campo

hay peligros latentas en sus métodos.

A continuacién se mencionan algunos autores de este tipo de

teorfast

Bpearman, Ch. (1843 - 1948) fue de. los primeros defensores de un
enfoque factorial de la inteligencia. En 1927, propuso una teoria
de dos factores para explicar los tipos de correlaciones que

observé en las pruebas de la inteligencia colectivas.



Planteaba la presencia de un "factor generzl" que es la energia
mental total disponible de un individuog y un - "factor
especifico", que es el que en los diferentes tests rapresenta los

mecanismos a través de los cuales se aplica esa energla.

Esta teorfa afirmaba que las pruebas psicolédgicas cor;tianen un
s0lo factor comin y que todo lo demds wse debe a factores
especificos para cada prueba, esto es qﬁa parte de la varianza de
la prueba se puede deber a un factor comdn o general y que lo

demés no tiens nada en comin. (Citado en Sattler, J. 1988).

Ami mismo aporta su definicién de inteligencia: "consiste en la
educacién de las relaciones y la educacién de correlatos, es
deciry la capacidad de cada individuo de establecer relaciones,
desde las mas wimples hasta las mds complejas". (Citado en

Horales, M. 1981)

Thorndike, E. (1874 -~ 1949) concebia la inteligencis como eal
producto de muchas habilidades intelectuales interrlllclcnidls,
enfoque  conocido hoy dia como Teorfa Multifactorial. Cada uno de

estos elamentos intelectuales representa una habilidad distinta,

Thurstone, L. (1938} sostenia que la ‘inteligencia  no  podia

10



concebrirse como algo unitario. Asumia que posee cierta
organizacién ordenada, cuya estructura puede deducirse de un
anédlisis estadistico del patrén de intercorrelaciones que

aparecen &n un grupo de prueba.

Cattell, R. (1963) y Horm, J. ¢} han propuesto una teoria
innovadora acerca de la estructura de la inteligencia, segan
ésta, hay dos tipos de inteligencia: fluida y cristalizada. La
primers es la eficlepcia mental egencialmente no verbal y un
tanto ajena a toda cultura, an tanto que la cristalizada se
refiere a las habilidades y conocimientos adquiridos que dependen

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

Algunos ejemplos de lo que mide la inteligencia fluida sons
clasificaciones de figuras, andlisis figurativo, series de
nimeros y letras matrices {por ejemplo Matrices Proyectivas)  y

asociaciones por pares.

La inteligencia cristalizada se mide con pruebas como la de
vacabulario, informacién general, analogias de palabras
abstractas y mecanismos de lenguaje. Las prusbas con’ cargas,
iguales en ambaos factores  incluyen, razonamiento aritmético,

verbal, inductivo y silogistico,

11



Las pruebas Stanford - Binet, Wisc - R, Wippsi y Wais - R

contienen medidas de inteligencia filuida y cristalizada.

Piaget, J. (1977) concibe 1la inteligencia como una forma de
adaptacién bioleégica entre el individuo y su entorno. (Citado en
Sattler, J. 1955).4 y en la actividad y manipulacién de relaciones

e imagenes. (Cjitado en Cronbach, L. 1972),

Ofrecié una descripcidn elaborada de las formas segin las cuales
los nitos de mas edad se diferencian intelectualmente de los .
menores de edad. E1 niNo  tiene que aprender a realizar
comparaciones parauasivas y abstraer de sus impresiones
sensoriales, ideas o esquemas. Sus primeros esquemas son simples
identificaciones de objetosy por ejemplo, el reconocimientc de su
madre como su dnica persons independiente de su traje , de su
postura etc. Bradualmente va :onstruyandnrun esquans sobre otro y
adquiriendo, por tante, las herramientas del pensamiento. Una ;rez
que comprueba que un "objeto" existe pusde pensar que contirlml
existiendo aun cuando estd oculto. Este estadio es necesario
antes que pueds @sperarse que encuentre por si mismo un pbjeto
escondido. Mas adelante elabora ideas de tamaho, de forma.
Aparece por primera vez en una forma concreta .un esquema o idea

como el de “orden®.



Este tipo de investigacidén comienza a formular una teoria de la

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

La inteligencia medida por prugbas psicométricas, esta
relacionada con medidas piagetianas, como habilidad para utilizar
operaciones formales, comprender el principio de conservacien y

usar oparaciones sensoriomotoras.

Los tests mas importantes de hoy en dia son los qua se hallan
{ncluidos en las escalas de inteligencia de Wechsler. Sus
esfuerzos para consepuir tests de inteligencia comenziaron en el
Hospital de Belleuve (r:luavn York), en donde se exploraban a los
anal fabetas, retrasados mentales y psicéticos. La determinacidn
de su nivel mental era, por tanto, imprescindible para determinar
su destino. Wechsler, D. preparé la mscala de Wechsler -~
Bglleuve, formal 1939, para proporcionar una base para tales
decisiones. Esta escala fue de un gran valor en los hospitales
durante la segunda gquerrza mundial, y tras la contienda se

cenvirtié en una de las principales armas del psicdlogo clinico.

Wechsler, D. subrayé el hecho de que 21 rendimiento es un
producto complejo del deskrrollo biolégico y de la experiencia.
Como Binet, A, dessaba considerar al individuo total, y no eataba

dispuesto a separar los procesos - gmotivu: de los



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

Wechsler, D. estudié las pruebas estandarizadas disponibles a
finales de la década de 1930, y seleccioné 11 subescalas
diferentes para formarla. Las fuentes que tomo para dichas

subescalas, fueron las siguientes: ‘
~ La ARMY Alfa ( para informacien y comprensidn ).

- La Stanford ~ Binet { para comprensién aritmética, retencién de

digitos, semejanzas y vocabulario ). .

~ Las pruebas de completar figuras de Healy y otras pruebas; que
tenfan reactivos de completar dibujos ( para completamiento de

dibujos ). f: :
j

~ E1 Army Group Examinations ( para ardenacian de figuras ).

J

&

- La prueba de Diselio de blmques de Kohs {(para diseho de cubos) .
-~ La Army Beta ( para simbolos, digitos y claves ).

La norma que Wechsler, D. adopté en su busqueda de subescalas
fue la naturaleza global de inteligencia. ‘Concebia a és"tu coma
una parte del todo de l'a personalidad misma. las escalas, fueron
construidas para considerar los factores que cantribuign'a la

inteligencia global efectiva del individuo.(Citado an Sattler, J.

1988 ).



Par ser los Tesis Army, los antecedentes directos del Beta
administradoc en esta investigacién, se realizara una breve

raseMa.

Durante la Primera guerra wmundial, ante la necesidad de
seleccionar y clasificar en el tiempo mds breve, a las masas
convocadae para combatir; se reunié una comisién, para encargarle

la elaboracisén de un test colectivo para uso militar,

Esta comislén elaboré primero cinco series de test diferentes,
pero ajustandolos a un !nismo sistema, éstos permitifan examinar en
;ln tiempo no mayor de una hera a un rnumercse grupo de reclutas,
sin que estos tuvieran que escribir ni decir nada. Las r‘espuesta%
s& daban mediante ®] trazado de una raya, una cruz, u otra sehal.
El primer Test Army se  probsé con 400 reclutas y después con
cuatro divisiones de 82,000 ssldados, obteniéndose . buenos
resultados. Lo cual permitié clasificar a h;:s reclutas y
uwbicarlos en las diferentes armas, seglun sus condiciones, asi
como indicar quienes eran mas aptos para el cumplimiento de las

funciones més altas de suboficlal y oficial.

Estas pruebas han mejorado cada vez mas, y hoy existen tres Tests

Aprmy: @! Alfa, el Beta, y el Individual,



El Alfa sirve para los que saben escribir y hablar en ingléss el
Paeta para los analfabetos y para 1os que no conocian el inglés
(més tarde esta propuesta fue criticada)y y el Individual qua se
aplir;aba en 1os casos en gue alguno de los Tests a'r\teriores ha
indicade una debilidad mental o cuando desde el principic el

recluta ha dado sintomas de tal falla,

Se establece un sistema de edades mentales equivalentes a los
puntos. El Tests Army proporciona unz escala de edades mentales

de 10 hasta 19 afies.

También se utilizaron especialmente on las ascuelas para adultos,
o ﬁava investigaciones sociogréficas (para establecer el promedio
dal nivel intelectual de un pueblo), y para la selececién
. profesional en masa. Ademis de los Tests Army Alfas forma A ¥y

forma B de Bregman, y forma 3, de Wells.

Para e} Beta se usa la Revisién Examinada de Beta, de Kellog, C.

E. ¥y Morton, N. W. {(Citado en Stzekely, B. 1971).
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1.3 ANTECEDENTES ¥ DESARROLLO DE BETA ~ I] R,

Esta prueba para su ejecucién no requiere de personas con altas
capacidades intelectuales, por lo que puede usarse en grupos de

adultos en general.

Con base & la experiencia en la aplicacien de pruebas
psicoldgicas cada une de los subtests del instrumento de medicién

Beta 11 R, proporciona el manejo de las siguientes habilidadess
t.~ LABERINTOS: organizacién y planeacian.
2.~ CLAVES: capacidad vlsomotrii'y planescidn.

3.- FIGURAS GEOMETRICAS : capacidad de analisis y sintesis, para

percibir formas y analizarlas.
4.~ FIBURAS INCOMPLETASt percepcién visual,

5.~ PARES IGUALES CONTRA PARES . DEBIGUALES 1. memoria inmediata,

;imégenes visuales y andlisis de relaciones.

6.~ OBJETDS EQUIVOCADOS: capacidad de atencién y discriminacisn

visual. (C{tndo en Castahbeda, P. 1992 ).
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En 1934 Kelloggy, C. y torton, N. revisaron el contenido del
Examen Beta Grupal, a fin de adaptarlo a poblaciones civiles
llaméndolo “Examen Beta Revisado®, al que después s€ le conocid
comno "Primera Edicién del Beta o Beta I1". En ese n.\omenta no se
efectia ningan cambio en el contenido de 1los reactivos, sino
hasta la aparicién de la actual "Beta II-R o Sequnda edicién

revisada'.

Posteriormentey e reslizaron diversas revisiones del manual,
ademés de varios estudios sobre l1a relacién existente entre

ajecucion del Bete y otros Tests.

En 1943 Kellagg, C. y Morton, N. publicaron un manual revisado

parz la primera edicisn.

En 1946 Lidner, R. y Gurvitz, M. realizaron upa reestandarizacién
més amplia, siguiendo el procedimiento de estandarizacién de
.NAIS. Al manual se le hiciaron algunos cambics en  los
procedimientos de aplicacién y puntuacién, pero el mis importante
fue la utilizacién de los CI por desviacién. Se elnbor!rqn por
separade tablas de conversién para nueve niveles de edad tomando
an cuenta que la " capacidad mental, de acuerdo a como es medida
par Betl; varfa con la edad, )llegando a1l maximo en la edad adulta

temprana, disminuyendo posteriormente “.
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En 1932 Bluett, (Citado en Kolk, V. 1973 ) aplicé el BETA & un
grupo de personas fisicamente incapacitadas y encontrs que los

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

En 1957 Kellog, C., Morton, N. Lidner, R. ¥y Burvitz, M.
publicaron una reestandarizacién del mismo, en la que utilizg
exclusivamente hombres prisioneros de raza blanca, destacando la

ausencia de sujetos de sexo femenino en su muestra.

En 1960 Panton, J.  (1980) (citade en Funkhouser, 1948), Th.
encontré correlaciones significativas entre BETA y WAIBG en 1la

siguiente muestra de correlacgiones:

EETA-WAIS vanbal = ,&67 (sujetos negros)

BETA=WAIS mijecucién = .84 (sujetos blancos)

En la muestra de sujetos negros, la media de CI BETA fue mis alta
que la media CI de la escala verbal y la escala total de WAIS, 1la

madia de BETA solo se iguald con lz media de WAIS ejacuciéh-
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De este estudio Panton, J. concluysd que el BETA se puede utilizar
como una medida exacta de CI para hombres adultos prisioneros,

psicépatas, de educacion y nivel cultural bajo.

Debido a 1la escasa investigacién de BETA aplicado al sexo
femenino, Funkhouser, Th. (1948) decidié investigar la asplicacidn
de las normas publicadas de esta prueba, con una poblacidén
femenina, Para ello utilizé 47 mujeres residentes de "Rainier
School" (escuela para retardadas), de 1& a 44 afios. Cada sujeto
era moderadamente retardade o la que cbtuve el puntaje mas alto
en funcionamiento intelectual, no se incluyeron sujetos
>saver‘amanta retardados debido a que las normas del WAIS, no

difarencian un CI abajo de 41.

Los resultados mostraron la media més alta (60.24) y 1la
desviacién mas baja (9.04) en el CI de WAIE vaerbal, y debido a
que los sujetos se seleccionaron dal final mas bajo de la curva
o normal, . las desviaciones de log . puntajes ..de  WAIS fueron
significativamente mé&s bajos que los descritos por el manual de
esta prueba en tanto que la desviacién de BETA (13.75) fue
comparable a 1la desviaciéen de 15 descrita en el. estudio de

reestandarizacién.



Las correlaciones ohtenidas fueron:

BETA-WALE verbal = .48
BETA-WAIS ejecucién = .79
BETA-WAIS total = .73

Todas significativas al nivei de ,01

Los investigadores de este estudio concluyeron que el BETA puede
ser usado como un instrumento exacto para predacir funcionamianto
intelectual en una poblacién de mujeres retrasadas con un S0%
menos de tiempo utilizado en WAIS, aungque se debe tomar en cuenta

que BETA solo mide al irea de ejecucisn.,

En 1971 Weley J., Libb J. y Coleman JF.M. obtuvieron las
correlaciones de tres testst BETA, la escala de memoria Wechsler
y el teets rapido AMMDS formas 1, 2 y 3 con 8l WAIS a fiﬁ de
determinar la utilidad de cada uno en las instalaciones de
rehabilitacisn vacaciomal. Para ello seleccionaron & 30 sujatbu
del centro de rehabilitacisn West Alabamas 13 mujeares y . 17
hombres de 1é& a 54 afos,. con degordenes psiquidtricos, retardado
mantal o problemas fisicos. De eate grupo se tomé un subgrupo de
14 sujotos clasificados como retardados de acuerdo al puntaje del

Cl de WAIS (rango de CI de &1 a 79).
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Aplicaron a todos los sujetos WAIS previo a los tres tests de
administracién rapida. £1 BETA se aplicé a nivael colectivo en
tanto que el WA1S, la escala de memoria y el AMMOE se aplicaron

individualmenta.

Para el grupo total, la media de BETA fua aproximadamente 4
puntos mas alta qué la escala total de WAIS, en tanto que la
madia para la escala de memoria y AMMOS estuvo abajo de la media
de WAIS para la escala de WAIS por 4 y 8 puntos. La F = 5.39 al
nivel de ._01 indieé diferanciss significativas entre los CI de
los tests. Sin embargoy, ninguno de estos puntejes difirié
aignificativamente de la escala total de WAIS, de a las T

obtenidas.

Las correlaciones relstivamente altas de los tres tests con WAIS
para el gqgrupo total, confirmé que los tres instrumentos son
utiles predictores, pero debido a que BETA se puede aplicar
colectivamente, se le consideré como el instrumento mas eficiente
pal; evaluar la inteligencia en centro de rvehabilitacién. S8in
embargo, los autores Bugieren que como precaucién no se cuente
con el puntaje de BETA si se sospecha re‘eraso mental. Siendo mas
conveniente la ~administracién de WAIS donde esta capatidad

limitada es critica.

En 1972 Elder, Th., Gonzalez, E. y Hornsby, L. realizaron un
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anadlisis de f{tems de BETA en dos muestras. Para elio aplicaron la

prueba en dos grupos.

Calificaron los subtests de acuerde con las instrucciones del
manual de BETA de 1957. Obtuvieron el {ndice de dificultad pars
cada {tem, correlscienaron cada une con el puntaje del subtests
respectivo y realizaron el andlisis de la muestra completa, el

analisis por sexo, revisaron las diferencias por edad.

Finalmente concluyeron que e1 BETA es mé&s una prueba réapida gue
urna prueba de poder, sensitivo a la medicacidén, la confusidn
patolégica y la edsd, y sugirieron se realice una .revisién
exhauativa a fin de elaborar normas de BETA difarentes para
evaluar en 4rea cli{nica, educativa e industrial en que solo se

incluyeran pocos subtests de acuerdo a2 su forma.

Robinson, R. y Callaway, B. (1972) evaluaron la relacién entre al
BETA y el tests Standford Achievement en un grupo de adultos

funcionalimente analfabetas (lectura. fundamental).

Seleccionaron una paoblacidén de prisioneros por la disponibilidad
para los registros y por ser una poblacién mds grandey ‘ca_n los
siguie'ntea criterics: 18 aMos en adelante, sujetos que obtuvieron
un puntaje entre el 4.0 y el 7.9 grado en la prueba de Btandfal;d

un Cl BETA de 90.

23



El ipvestigador establecié que existe una relacién muy clara
entre la inteligencia (medida por BETA) y la lectura (Standford),
por lo que estas dos medidas pueden ser muy utiles en la

evaluacién de adultos analfabetas.

En 198% Panitz, D. y Feingold, A. obtuvieron la validezr de BETA
I1 y de su forma corta en pecientes psiquiatricos tratados en ese

momento por alcoholismo.

La forma corta de BETA se compone de dos subtests que son:
simbolos y digitos (8D) y completamiento de figuras (CF). Los
coeficientes de validez de la forma certa se compararon con los
obtenidos en la escala total de BETA. El autor de este estudio
considero posible el evaluar la inteligencia no verbal en forma
braeve al usar la forma corta, basado en la informacién reportada
an el manual de BETA (1957) qua indica que los subtests de ED y
CF correlacionan fuertemente (.86 y .83 respectivamente) con el
puntaje pesado de BETA. Lo cual sugiere que ge puede tomar como
valida la medicisn de la inteligencia a través de los subtests de
la forma corta, los cuales aportan puntajes igualmente pesados,
reduciendo as; el numeros de subtests administrados a soclo dos o

tres.
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1.3.1 DOBTENCION DE NORMAS

En 1976 Kellega, C. y Morton, N, realizaron una revisidn mas
amplia del contenido de los reactivos de BETA y de la estrategia
de muestreo, el orden de aplicacion de las tareas se modificé al
pasar la tarea I de la primera edicién al final, ya que por la
cantidad de reactivos requeria dos paginas, también se cambio el
término "puntusciones pasadag" poer el dea *Puntuacionaes
Normalizadas®. En lo que se refiere zl material de estimulo los
cambios fueron mayores: Se reprodujeron algunos reactives a un
tamato mayor, se-sliminaron los reactivos que parecian antiguos
obsoletos o inapropiados, también se realizaron las instrucciones

para aumentar el nivel Ide comprensidn de los examinados.

Para la obtencién de CI se determiné una media de 100 y una

desviacién estandar de 15. similar a la obtencién de CI en WAIS.

Los autores, enfatizaron la importancia da utilizar un muestra
que representa con ls maxima precisidén posible a la poblagien
‘para la que va a emplearse, razén por la cual ‘siguié un
procedimiento de muestreo estratificado para asegurar. que ) la
vmue-h‘a representara claramente a la- poblacién norteamericana,
para lograrle se basaron en el censo de 1970 cubriel;ldo las
caracteristicas de edad, sexo, lugar de residencia, Traza y

ocupacién, en total fueron 1038 sujetos, efectuande el estudio en

23



periodo de abril de 1974 a mayo de 1974,

Con respecto a la ocupacién, de las
establecié el censo, se redujo la lista
nivel educativo promedio asociados en cada

se anexé una categoria a la amas de casa,

diez categorias que
a 8, basindome en el
uno de los grupos sélo

estudiantes y personas

pensionadas. Para las edades de (6 8 19 aflos se registré la

ocupacién del responsable de la familia ya s=2a padre, madre o

tutor.

GRUPOS OCUPACIONALES

1.~ Profesionista y técnicos

2.- Barentes funcionarios, prepietarios, empleados de oficina y

vendedores

I.~ Artesanos y Maestros de Obra

4.~ Operarios (manuales), servidumbre (incluyendo la del hogar),

sgricultores y granaderos
5.~ Personas sin educacién.

(Citado en Vazgquez, M. 1990).
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1.5.2 CONFIABILIDAD.

Para obtener la caonfiabilidad, los autores del manual, trabajaron
con una muestra de 79 estudianteé, 40 hombres y 39 mujeres de 16
a2 17 atos. Siguiends el método Test-Retest se aplicé el
instrumente con un intervalo de tres semanas entre cada
aplicacién, abteniendo un coeficiente de .91 (mds alto que el
coeficiente de .90 cbtenido de la primera edician) que indica que
las puntuaciones individuales en {érminos de CI pueden ser

interpretadas en forma significativa.
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Casi al mismo tiempo en Francia, Binet, A. (1837 -~ 1911} Henri,
V. (1872 - 1940), y Simon, T. (1873 = 1961), desarrollaban
métodos para estudiar diversas funciones mentalea. Encontraron la
clave papra medir la inteligencia al orientar su  trabajo a
procesos mentales superiores en lugar de la funciones simples.

(Citado en Sattler, J. 1988).

-Binet, A. y Simon, T. consideraron la inteligencia como un
conjunto de facultades: Julcio, sentido comin, iniciativa y
habilidad personal para adaptarnos a las circunstancias. (Citado

en Sattler, J. 1988).

También Biret, A. encontré que los tests de razonmamiento
sensorial y otras funciones simples tenifan poca relacién con el
funcionamiento mental general e, intentsd gradualmente tdent(iicAr
la esencia de la inteligencia con la "tendencia . a énmlr Yy
mantener una direccién definida" de la capacidad para adaptarse a
la finalidad de alcanzar un tin deseado y la cnblcidld -dé

autocritica.




2 TEORIAS ANALITICO - FAGCTORIALES

Desde el punto de vista histérico, las teorias con base en el
andlisis factorial formaron dos campos distintos: las que
defendian una teorfa gensral de la inteligencia contra los que

proponfan una teorfa de facultades.

Parte de la dificultad con los enfogues analiticos factoriales
del estudio de la inteligencia estd en que sus resultados finales
varifan segun la naturaleza de los datos, el tipo de correlacién y
procedimisnto estadistico, y la inclinacién del {nvestigador al
escoger los nombres para designar los factores. Estos nombres
deben concebirse como, categor{as descriptivas y no como un
reflejo de entidades latentes. Por censiguiente, en tante los
analistas factoriales han hecho aportacicnes Vnat:lbles al campo

hay peligroe latentes en sus métodos.

A continuacién se mencionan algunos autores de este tipo de

tearfan:

Epearman, Ch. (1863 - 1748) fue de los primeros defensores de un
enfoque factorial de la inteligencia. En 1927, propusc una. teoria
de dos factores para explicar los tipos de correlaciones que

absarvé en las pruebas de la inteligencia cole:tivns.'



Planteaba la presencia de un "factor general" que es la energla
mgntal total disponible de un individuoy ¥ un -~ "“"factor
espacifico”, que es el que en los diferantea tests representa les

mecanismos a través de los cualex se aplica esa energia.

Esta teoria afirmaba que las pruebas psicolégicas contienen un
solo factor comin y que todo lo demds s debe a factores
espec{ficos para cada prueba, esto es que parte de la varianza de
la prueba se puede deber a un factor comir o general y gque lo

demas no tiene nada en comin. {(Citado en Battler, J. 1788).

Asl mismo aporta su defipicién de inteligencia: "consiste en la
educacién de las relacicnes y la educacien de correlatos, es
deciry, la capacidad de cada individuo de establecer relaciones,
desde las mas eimples hasta las mas complejas". (Citado en

Morales, M. 1981)

Thorndike, E. (1874 -~ 194%9) concebia la inteligencia como al
producto de muchas habilidades intelectuales interrelacionmadas,
enfoque conocido hoy dia como Teorfa Multifactorial. Cada uno da

ectos elementos intelectuales representz una habilidad distinta.

Thurstone, L. {1938) wsostenia que. la. inteligencia no podia
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concebrirse come algo unitario. Asumia dque posee cierta
organizacién ordenada, cuya estructura puede deducirse de un
anadlisis estadistico del patrén de intercorrelaciones que

aparecen en un grupo de prueba.

Cattell, R. (1963) y Horn, J. ()} han propuesto una teoria
innovadora acerca de la estructura de la inteligencia, segdn
é¢sta, hay dos tipos de inteligencia: fluida y cristalizada. La
primers es la aficiencia mental esencialmente no verbal y un
tante ajena a toda culturz, an tanto que la ecristalizada se
refiere a las habilidades y conocimientos adgquiridos que dependen

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

Algunos ejemplos de lo que mide la inteligencia fluida son:
clasificaciones de figuras, - analisis figurativo, series de
nameros y letras matrices (par ejemplo Matrices Proyectivas) y

asociaciones por pares.

La inteligencia cristalizada s2 mide con pruebas como la de
vocabulario, informacien general, analogias de palabras
abstractas y mecaﬁismos de lar\gua.ie.' Las pruebas con cargas
iguales en ambos factores incluyen, razonamiento aritmﬁtign;

verbal, inductivo y |i109ii‘eicn.
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Las pruebas Stanford ~ Binet, Wisc - R, Wippsi y Wais -~ R

contienen medidas de inteligencia fluida y eristalizada.

Piaget, J. (1977) concibe 1la inteligencia como una forma de
adaptacién biclégica entre el individuo y su enteorno. (Citado an’
Sattler, J. 1988}, y en la actividad y manipulacién de relaciones

e imagenea. (Citado en Cronbach, L. 1972).

Ofrecidé una descripcion elaborada de las formas segin las cuales
los nitos de mas edad se diferencian intelectualmente de los
menores de edad., E1 niMo  tiene que aprender a realizar
comparaciones persuasivas y abstraer de sus impresiones
senaoriales, ideas o esquemas. Sus primeros esquemes son simples
identificariones de objetos; por ejempla, el reconocimiento de su
madre como su Ghica persona independiente de su traje , de su
pestura etc. Gradualmente va construyendo un esquems sobre otro y
adguiriendo, por tanto, las herramientas del pensamiento. Una vez
que comprueba que un "objeto" ediste puede pensar que :Unﬁil;\ﬂl
existiendo adn cuando estd oculto. Este estadio es necesario
antes que pueda eeperarse que encuentre por si mismo un objeto
escondido. Mas l‘delantn elabora ideas de tuminn, de forma.
Aparece por primera vez en una forma concreta un esquema O idea

como el de "orden".



Este tipo de investigacisén comienza a formular unz teorfa de la

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

La inteligencia medida poar pruchas psicométricas, estéd
relacionada con medidas piagetianas, camo habilidad para utilizar
operaciones formales, comprender el principio de conservaciéon y

usar operaciones sensoriomotoras.

Los tests mas importantes de hoy en dis son los que se hallan
incluidos en las escalas de inteligencie de Wechsler. Sus
esfuerzos para conseguir tests de inteligencia comenzaron en el
Hospital de Belleuve (I;Iuevu York), en donde se euplnrlbaﬁ a los
analfabetas, retrasados mentales y psicéticos. La determinaciin
de su nivel mental era, por tanto, imprescindible para determinar
au dalt!np. Wechsler, D. preparéd la escala de Wecheler -
Belleuve, formal 1939, para proporcionar una base para tales
decisiones. Esta escala fue de un gran valor en los hnspitlleﬂr
durante la segunda guerra mundial, y tras la contienda se

convirtié en una de las principales armas del psicédlogo clinico.

Wechsler, D, subrayé el hecho de que el rendimiento ‘ms  un
producto complejo del desarrollo bielégico y de la experiencia.
Como Binet, A, deseaba considerar al individuo total, ¥y no estaba

dispuesto a saparar los procesos emativos  de - los
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intelectuales. (Citado en Cronbachy L. 1972),

Wechsler, D. estudié las pruebas estandarizadas disponibles ‘A
finales de la década de 1930, y seleccioneé "1t subescalas
diferzntes para formarla, Las fuentes que tomo para dichas

subescalas, fueron las siguientas:
~ La ARMY Alfa ( para informacidén y comprensidén ).

- La Stanford - Binet: ( para comprensiédn aritmética, retencién de

digitos, semejanzas y vocabulario ). ;

- Las pruebas de completar figuras de Healy y otras pruebas; que
tenfan reactivos de completar dibujos ( para completamiento de
1

dibujos ). '
! ¥
. H

- El Army Group Examinations ( para aordenacién de figuras ).3'

1

§
-~ La prueba de Diseto de bloques de KHohs (para diseho.de cubos).
- La Army Beta ( para simbolos, digitos y claves ).

La norma gue Wechsler, D. adopté en su busqueda de :ubescalaé
fue la naturaleza global de inteligencia'. ‘Concebia a es:t! como
una parte del todo de l'a personalidad misma. Las escalas,. fueron
construidas para considerar leos factores gque contribufan-a la
inteligencia global efectiva del individuo.(Citado en Slttller, I.

1988 ).
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Por ser las Tests Army, los antecedentes directos del Beta
administrado en esta investigacién, e realizard una breve

reseM.

Durante la Primera gquerra mundial, artte la necesidad de
seleccionar y clasificar en el tiempo mds breve, a las masas
convocadas para combatiry se reunié una comisién, para encargarle

la elaboracidén de un test colective para uso militar.

Esta comigién elaboré primero cinco series de test diferentes,
pero ajustindolos a un mismo sistema, déstos permitian examinar en
;an tiempo no mayor de una hora a un numeroso grupo de reclutas,
ain que estos tuvieran que escribir ni decir nada. Las respusstas
se daban mediante e) trazado de una raya, una cruz, u otra sefal.
El primer Test Army se probé con 400 reclutas y después con
cuatro divisiones de 80,000 soldados, obteniéndose buenocs
resultados. Lo cual permitié clasificar a- los reclutas . y
ubicarlos en las diferentes armas, segun sus condiciones, asi
como indicar guienes eran mas aptos para el cumplimiento de las

funciones mas altas de suboficial y oficial.

€stas pruebas han mejorado cada vez mas, 'y hoy existen tres Tests

Army: el Alfa, el Beta, y el Individual.



El Alfa sirve para los que saben escribir y hablaer en inglés: el
Rata para los analfabetos y para los que no conocian el inglés
{més tarde .esta propuesta fue criticadal); y el Individual que se
apliéaha en los casos en que algumo de los Tests ahteriures ha
indicade una debilidad mental o cuando desde el principio el

recluta ha dado sintomas de tal falla.

e wsstablece un sistema de edades mentales equivalentes a los
puntoe. El1 Tests Army proporciona una escala de edades mentales

de 10 hasta 19 afos.

También se utilizaron especialmente en las ascuelas para adultos,
o para investigaciocnes sociograficas (para establecer el pramedio
del nivel intelectual de un pueblao), y para  la seleccidén
.profesional en masa. Ademas de 1o Tests Army Alfa: forma A y

forma B de Bregman, y forma 5, de Wells.

Para el Beta se usa la Revisién Examinada de Beta, de Kellog, C.

E. y Morton, N, W. (Citado en Szekely, B. 1971},
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1.3 ANTECEDENTES Y DESARROLLO DE_BETA — I11 R.

Esta prueba para su ejecucién ho requiere de personas con altas
capacidades intelectuales, por lo que puede usarse en grupos de

adultos en general.

Con base a 1la expariencia en la aplicacién de - prusbas
peicolégicas cada uno de los subtests del instrumento de medicién

Beta II Ry proporciona el manejo de las siguientes habilidadest
1.~ LABERINTOS: organizacién y planeacidn.
2.~ CLAVES: capacidad ;isnmotrii'y planeacian.

3.- FIGURAS GEOMETRICAS -1 capacidad de andlisis y sinteais, pll‘li

percibir formas y amalizarlaa.
4.- FIGURAS INCOMPLETAS: parcepcién visual.

5,~ PARES IGUALES CONTRA PARES DESIBUALES |7 mermoria inmediata,

imégenes visualew y andlisis de releciones.

&.- OBJETOS EQUIVOCADUS: capacidad de atencién y discriminacién

via-ual. (Citado en Castateda, P. 1992 ).
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En 1934 Kellogg, C. y Morton, N. revissron el contenido del
Examen Beta Grupal, a fin de adaptario a poblaciones civiles
llaméndelo “"Examen Beta Revisado", al que despuéds se le copocia
como “"Primera Edicién del Beta o Beta I1". En esa Anmentn no se
efectia ningun cambio en el contenido de los reactives, sino
hasta la aparicién de la actual "Beta II-R o Segunda edicién

revisada".

Posteriormente, se realizaron diversas revisiones del manual,
ademas de varios estudios sobre 1la relacién ewxistente antre

ejecucien del Peta y otros Tests,

En 1943 Kelleogg, C. y Morton, N. publicaron un manual revisado

para la primera edicién.

En 1944 Lidner, R. y Burvitz, M. reatizeron unma reestandarizacién
mas amplia, siguiendo el gprocedimiento de estandarizacién de
'WAIB. Al manual se le hicieron algunos cambios en los
procedimientos de aplicacién y puntuacien, pero #1 mis importante
fue la utilizeecién de los CI por desviacién. Se elaboraron por
separado tablas de conversién para nueve niveles de edad tomando
en cuenta que la " capacidad mental, de acuerdo a como es medida
por Beta, varfa con la edad, 1legando al méximo en la wedad adulta.

temprana, disminuyendo posteriormente ",
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En 1932 Bluett, (Citado en Kolk, V, 1973 ) aplicé el BETA a un
grupo de personas fisicamente incapacitadas Yy encentré gque los

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

&En 1957 Kelleg, C., Marton, N. Lidner, R. y Gurvitz, M.
publicaren una reestandarizacisn del mismo, en la que utilizé
exclusivamenta hombres prisioneros de raza blanca, destacando la

ausencia de sujetos de sexo femenino en su muestra.

En 1960 Panton, J. (1980) (citado en Funkhouser, 1968), Th.
ancontré correlaciones significativas entre BETA y WAIS en 1la

siguiente muestra de correlacionest

BETA-WAIS verbal = .67 (sujetos negros)

BETA-WAIE ejecucién = .84 (sujetos blancas)

En la muestra de sujetos negros, la media de CI BETA fue mas alta
que la media CI de la escala veébal y la escala total de WAIS, la

media de BETA solo se igualdé con la media de WAIS ejecucién.
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De este estudio Panton, J. concluyé que @l BETA se puede utilizar
como una medida exacta de CI para hombres adultos prisioneros,

paicépatas, de educacién y aivel cultural bajo.

Debidoe a la escesa investigacién de BETA aplicado al sexo
femeninoe, Funkhouser, Th. (1948) decidié investigar la aplicacién
de las normas publicadas de esta prueba, con una poblacién
femenina. Para ello utilizée 47 mujeres residentes de “Rainier
School” (escuela para retardadas), de 16 a 446 ahos. Cada sujeto
era moderadamente retardado o la que obtuvo el puntaje mas alto
en funcionamiento intelectual, no se incluyeron sujetos
aaveramente retardados debido a que las normas del WAIS, no

diferencian un C! abajo de 41.

Los resultados mostraron la media mas alta (60.26) y la
desviacién mas baja (9.04) en el CI de WAIB verbal, y debido a
qua los sujetos se seleccionaron del fipnal mds bajo de la curva
normal,  las desviaciones de = los puntejea de WAIS fueron
significativamente mids bajos que los descritos por el manual de
esta prueba en tanto que 13 desviacién de BETA - (13.73) fue
comparable a la desviacién de 15 descrita en el estudio de -

reestandarizacién.



Les correlaciones obtenidas fueron:

BETA-WAIS verbal = .48
BETA-WAIS ejecucian = .79
BETA-WAIS total = 73

Todas significativas al nivel de .01

Los investigadores de este estudio concluyeron que el BETA puede
ser usado comd un instruments exacto para predeeir funcionamiento
intelectual en una poblacisn de mujeres retrasadas con un 30%
menos de tiempo utilizado en WAIS, aunque se debe tomar en cuenta

que BETA solo mide el area de ejecucién.

En 1971 Weley J., Libb J. y GColeman J.M. obtuvieron las
correlaciones de tres testa: BETA, 1a escala de memoria Wechsler
y el tests rdpido AMMOS formas i, 2 y I con el WAIB a fin de
determinar la utilidad de cada uno en 1las instalaciones de
rehabilitacién vocacienal. Para ello seleccionaron az 30 sujetos
del centro de rehabllft;ci&n West Alabama: 13 mujeres y 17
hombres de 16 a 5é& ahos, con desordenes psiquidtricos, retardado
mental o problemas fisicoe. De este grupo se tomé un subgrupeo de
146 quétns clasificados como retardados de acuerdo al puntaje del

Cl de WAIS (rango de C1 de &1 a 79).
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Aplicaron & todos los sujetos WAIS previo a los tres tests de
administracien rapida. El BETA se aplicd a nivel colectivo en
tanto que el WAIS, la escala de memoria y el AMMOS se aplicaron
individualmente. '

Para el grupo tatal, la media de BETA fue aproitimadamente 4
puntos mas alta qué la escala total de WAIS, en tanto que Jla
madia para la escala de memoria y AMMOS estuvo abajo de la media
de WAIS para la escala de WAIS por 4 y 3 puntes. La F = 5,39 al
nivel de .01 indicé diferencias significativas entre los CI de
los tests. Sin embergo, ninguno de estom puntajes difirié
significativamente de la escala total de WAIG, de a las T

obtenidas.

Las correlaciones relativamente altas de los tres tests con WAIS
para el grupo total, bconﬁrmé que los tres inatrumentos son
utiles predictoves, pero debido a que BETA se puede nr;licar
tolectivamente, se le consideré como el instrumento mae eficiente
plI;‘ evaluar 1la inteligencia en centro de reh:bilitlc;én. 8in
embargo, los autores sugieren que como precaucién no se cuente
con el puntaje de BETA si se sospecha re't;rasn mental. Siendo mas
conveniente la administracisn de WAYS donde esta capacidad

limitada es critica.

En 1972 Elder, Th., Gonzdlez, E. y Hornsby, L. resalizaron un
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analisis de {tems de BETA en dos mucstras. Para ello aplicaron la

prueba en dos grupos.

Calificaron los subtests de acuerdo con las instrucciones del
manual de BETA de 1957. Obtuvieron el {ndice de dificultad para
cada {tem, correlacionaron cads uno con 21 puntaje del subtests
respectivo y realizaron el analisis de 1la muestra completa, el

analisis por sexo, revisaron las diferencias por edad.

Finalmente concluyeron que e1 BETA es mas una prueba rapida que
una prueba de poder, sensitivo a la medicacién, la confusién‘
patolégica y la wedad, y sugirieron se reslice una revisisn
exhaustiva a fin de elaborar normas de BETA difarentes para
evaluar en 4area clinica, educativa e industrial en que solo se

incluyeran pocos subtests de acuerdo a suw forma.

Robinwon, R. y Callaway, B. (1972} evaluaron la relacién entre el
BETA y al. tests Standford Achilevement en un grupe de adultos

funcionalmente analfabetas (lectura fundamental).

Beleccionaron una poblacién de prisioneros por la dispopibilidad
para los registros y por ser una poblacién mas grandeg ‘ton los
Eiguie;ntes criterinal 18 akos en adelante, sujetos que sbtuvieron
un puntaje entre el 4.0 y.el 7.9 grado en la pruéba de Btandford

un CI BETA de 90.
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El investigador establecié que existe una relacién muy clara
entre la inteligencia {(medida por BEVA) y la lectura (Standford),
por lo que estas dos 'medidas pueden ser muy Gtiles en 1a

avaluacidn de adultos analfabatas.

En 1983 Panitz, D. y Feingold, A. obtuvieron la validez de BETA
Il y de su forma corta en pacientes pmiquiatricos tratados en esa

mamento por alcoholisma.

La forma torta de BETA se& compone de dos subtests gque sons
simbolos y digitos (8D) y completamienteo de figuras (CF). Los
coeficientes de validez de la forma corta se compararon con los
abtenidos en la escala totzl de BETA. El autor de este estudio
considers paosible el evaluar la inteligencia no verbal en form-n
breve al user la forma corte, basado en la informacién reportada
enrel manual de BETA (1957) que indlca' que los subtests. de éD y
CF correlacionan fuertemente (.86 y .83 respectivamente) con el
puntaje pesado de BETA. Lo cual sugiere que. se puede tomar como
valida la medicién de la inteligencia a través de los subtests de
la forma corta, los cuales aportan puntajes igualmente p-:-de:",
reduciendo ast{ el ndmeru.s de subtests adminlltrn.dosrl solo dos ; .

tres.
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1.3.1 OPTENCION DE_NORMAS

En 1976 Kellogg, €. y Morton, N. realizaron uma revisién mnas
amplia del econtenido de los reactivos de BETA y de la estrategia
de muestreo, el orden de aplicacién de las tareas se modifics al
pasar la tareaa 3 de la primera aedicién al finmal, ya que por la
cantidad de reactivos requeria dos paginas, también se cambio el
termino “puntuaciones pasadas" par el de "Puntuaciones
Normalizadas"., En lo gue se refiere al material de estimulo los
cambios fueron mayores: Se reprodujeren algunos reactives a un
tamato mayor, se eliminaron los redectivos que parecian. antiguos
aobsoletos o inapropiados, también se realizaron las instrucciones

para aumentar el nivel 'de comprensisdn de los examinados.

Para la obtencién de CI se determiné una media de 100 y una

desviacién estindar de 15; similar a la abtencién de CI en WAIS.

Los autores, enfatizaron la importancia de utilizar un muestra
que representa con la mixima precisién posible a2 la poblacién
pll"l la que va a emplearse, razsén por la :ualrciguié un
procedimiento de muestreo estratificado para asegurar que 1a
muestra representara claramente a la poblacién norteamericana,
para lograrlo se basaron en el censt de 1970 cubriendo las
caracteristicas de edad, sexo, lugar de residencia, raza vy

ocupacién, en total fueron 1038 sujetos, efectuando el estudio en
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periodo de abril de 1974 a mayo de 1976,

Con respecto a la ocupacién, de las
estahlecié el rcenso, se redujo la lista
nivel educativo promedio asociados en cada

s@ anexe una categoria a la amas de casa,

diez categorias que
& 3, basindose en el
uno de los grupos sslo

estudiantes y personas

pensionadas. Para las edades de 14 a 19 aMos se registré 1la

ocupacién del responsable de la familia ya sea padre, madre o

tutor.

GRUPOS OCUPACIONALES

1.~ Profesionista y técnicos

2.~ Berentes funcionarios, propietarios, empleados de oficina vy

vendedores

3.~ Artesanos y Maestros de Obra

agricultores y granaderos

8.~ Personas sin educacién.

{Citado en Vazquez, M. 1990},

2&

4.~ Operarios (manuales), aervidumbré (incluyende la dél ﬁﬁgar).



1.3.2 CONFIABILIDAD.

Para obtener la confiabilidad, loz zutores del manual, trabajaron
con una muestra de 79 estudiantes, 40 hombres y 39 mujeres de 16
a 17 aMos. Siguiendo el método Test-Retest se aplicse el
instrumente con un  intervalo de tres semanas entre cuada
aplicacion, obteniende un coeflciente de ,91 (mids alto que el
coeficiente de .90 obtenido de la primera edicién) que indica que
lag puntuvaciones individuales en términos de CI ' pueden ser

interpretadas en forma significativa.




15,38 CRITICAS A BETA TI-R.

Aunque la documentacisen técnics de apoyo tenga para BETA I1 no es
adecuada, las instrucciones para aplicar tests son.muy claras y
las instrucciones para calificarlo son facilmente s;aguxdas. Las
nuevas hormas para esta prueba se elabpraron en 1974 basadas en
una muestra mucho mis representativa que las normas previas. Se
incluyen tablas para la conversién del puntaje crudo de los seis
subtests a punta.y:a estandar y la suma de éste a un CI (M=100 y D.
E. = 15) y una tabla de parcentiles..Las tablas estaén bien
organizadas y son de facil wso, pero se desculdé especificar las
. calificaciones necesarias para aplicar & intarpretar el tests.
Cualquier persana entrenada para la evaluacidén psicolégica puede
aplicarlo sin dificultades, pero se dan pocas quias para ayudar a
los que tienen poca o ninguna experiencia en 21 uso de la prueba,

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

El BETA Il ya seo ha aplicado por muchos atos, lo que lpnya s
valor, ademas posee muchas ventajas, entre ellas, la facilidad
para aplicary, calificar instrucciones claras y rapidas. P;ro
falta apoyo técnico para su uso, sdemas de que lom estudios de
validez y confiabilidad son bastante complicados y se basan en
muestras inapropiadas, pero con técnicas de documentacién mém
- adecuadis se podria recomendar tomo una medida buena de h.biiiduj

no verbal.
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1,4 ADOLESCENCIA

La palabra " sdolescencia " deriva de la voz latina "adolescere",
que signifiea " crecer " o " desarrollarse " hacis la madurex. Se
puede decir que la adolescencia se esludia desde  tres enfoques

principalmente:

- BOCINLOGICAMENTE.- la adolescencia es el periodo de transicieén

que media entre la nitez deperdiente y la edad adulta auténoma.

- PSICOLOGICAMENTE.- eé una " gituacisn marginal " en la cual han
de realizarse nuevas adaptaciones, aquellas que, dentro de una

sociedad dada, distinguen la conducta infantil del comportamiento

adulto.

- CRONOLOGICAMENTE: es el lapsao que comprende desde
aproximadamente los 12 o 13 ahos hasta los 17 o 18 aftos, con
grandes variaciones individuzles y culturales. Tiende a inpiciar

‘antes en las niMas que en los varones.
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Landis, P.(1952) agrega, como sinonimo suplementario, la palabra
"juventud" que &1 emplea para describir el Gltimo perfcdeo de la
adolescencia, mientras que Gesell, A. (1943} utiliza ese término

para e! lapso comprendido entre 10 y los 18 afjos.

las palabras "pubertad" y 'pubescencia" se derivan de las voces
latinas pubertas, “la edad viril" y pubescere "cubriree de pela®,
llegar a la pubertad. Ausubel, D, (1943) empled el voceble
"pubescencia" en un sentido mas restringlido, exclusivamente
referido a los cambios bioldgicos y fisiolégicos que se asocian
con la maduracién sexurl. Adolescencia es un concepto mas amplio,
que abarca también los cambiocos de conducta y de status social.
Stone, L. y Church, J. (1957) hacen ‘'una distincién entre
pubertad “, el logro de la madurez sexual y "pubescencia ", el

periodo de aproximadamente dom atios que precede & la pubertad.

Le pubescencia es el lapso del dasarrnllo'filinlégico durante el

cual  maduran las  funciones reproductoras, es filogendtica e

incluye la aparicién de los caracteres sexuales secundarios, asi
como ° la meduracien fisiolégica de los érganos sexuales
primarios, durante ese pericdo la velocidad de ‘cambios es
inmensamente mayor que on los ahlos anteriores y ulteriores.

{Citado en Muss, E. 1978).
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Hell, G.{(1844-1924) es considerada por muchos el padre de la
"paicologia de la adolescencia", por ser el primer psicédloge que
acstablecié este constructo como un hecho en si y que usé métodos
cientificos parz el desarrollo y la utilizacién de cuestioneriaos
para obtener datos objetivos. También se interesé en diarios
personales como fuente de informacien particularmente apropiada
para el estudio de la adolescencia. Puede decirse que tendié un
puente entre el enfoque filoséfico y especulativo del pasado y el

clentitico y empirico del presente.

Hall, B. (1716) tomé el concepto Darwiniano de la evolucién
biolégica y lo elaborée como una teoria psicolégica de 1la
recapitulacién. Segin ésta teorifa la historia de la experiencia
del génerc humano se ha jncorporado a la estructura genética de
cada individuo. La Ley de la recapitulacién sostenia que el
agrganisme individualy 'en el transcurso de su desarrollio,
atraviesa etapas que  corresponden a aquellas que se dieron

durante la historia de la humanidad.

Suponia que ese desarrollo obedece a factores ficiolégicos, y
que tales factores, estan determipados geneticamente, agrega gque
fuerzas directrices inter{oréi controlan y dirigen
ér‘dnminlntemente el desarrollo, el crecimiente y la conducta. De
esta teéril se desprende que al deéarrnlln y sus concemitancias

de . conducta se producen de atuerdo con pautas inevitables,
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inmutables, universales e independientes del ambiente, socio-

cultural.

Las caracteristicas de esta etapa del! desarrollo del individuo
corresponden a alguna de la fases historicas primitivas en la
evolucién de la raza humana. Las principales etapas evolutivas
planteadas por el autor sont infancia, niftiaz, juventud y

adolescencia.

— INFANCIA.~ incluye los primeros 4 atios de la vida.
— NIREZ.- entre los 4 y los 8 abos.

= JUVENTUD.- entre los B y los 12 .aMos. comprande el perfodo que

bhoy en dia, s cominmente llamado " preadolescencia ".

LA ADOLESCENCIA.~ es el periodo que se extiende desde la pubertad
alrededor de los 12 o 13 atos hasta alcanzar el status adulto.
.Seglin Hall, B. (i1%16), finaliza relativamente tarde, entre los
22 y 20 ahos. Describid, 1ls adolescencia como un segundo
"nacimiento", pues es entonces cuando aparecen los rasgos  més

evalutives y mas esencialmente humano.

Este mismo autor percibia la vida emotiva del adolescente como
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una fluctuacian entre varias tendencias contradictorias. En 1la
ultima fase de la adolescencia, el individuo recapitula la etapa
inicial de la civilizacién moderpa. Esa etapa corresponde al
final del proceso evolutivo; e) individuo llega en ese momento a

la madurez.

La teoria de la adolescencia de Lewin, K, (1B90~1%974} explica y
deseribe la dindmica de la conducta del individuo adolescente,
ein generalizar con respecto a los adolescentes, consideréndolos
como grupo. Sus trabajes ayudan a describir explicar, y predecir
la conducta de un individuo dado en una situacién especifica. Al
mismo tiempo se@ opone rotundamente a aquellos esquemas
conzeptuales que l‘EqL‘liEl"Eﬂ ubicar el mundo fenoménico en

categorias rigidas y exclusivas.

La manera en que un nito percibe su ambiente depende dal estado
de desarrollo, de la peracnalidad y de los acontecimientos de
este. Un amb&enté psicolégién inestable durante la adolescencia
provoca inestabilidad en el individuo. Por eso, para comprender
la conducta del nito, debemos considerarlo, junto con suU
ambiente, comoc una constelacién de factn'res interdependientes.
Esta teorfa logra la armonisa entre los diversos -aspectos
evolutives, pues combina factores ‘biolagicos! sociolsgicon,
ambientrles y peicolégicos de acuerdo con la ide; del espacio

vital psicolégico.
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También de gran importancia en esta teoria es la opinién de que
la adolescencia es un periodo de transicién en al que el
adolescente cambia de grupo. El Jjoven integra en parte el grupo
infantil ¥ en parte el adulto. El adolescente se enéuentra en un
estado de movimiento constante contindo y los campos social y
psicolégico en que se realiza no estdn  estructurados. El
individuo aun no posee clars comprensién ni de su status, ni de
sus obligaciones swociales, ¥y su conduc ta refleja esta

inseguridad.

El espacio vital tiene distintas regiones, separadas por
{fronteras que poseen distintos grados de permeabilidad: el
adeolescante se enfrenta con varias barraras relativamente féciieﬁ
de superar, como seria del caso de manejar un automévil, tomar -
bebidas alcohdlicas, casavse, todas estas son metas posibles que
tienen valencia positiva y por ende, forman parte de #u espacio
vital, pero le son inaccesibles debido a restricciones pataernas,
a la limitacién legal o al cédigo moral. El adolescente no
reconpce direccién en su campo répidamente cambiante, y las
situaciones no familiares causan crimis que provocan
retraimiento, wensibilidad .e inhibicién y también tgravli‘vidud y
eutremismo. En consecuencia por faltas de aestructura cognoscitiva
de la -itu.aclén, el adolescente no estd segquro de Que ‘!u conducta

lo acerque o lo sleje de su cbjetivo. El concepto de "falta de
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estructura cognoscitiva® ayuda 2 explicar ia incertidumbre en la

conducta deil adolescente.

E£sta etapa lleva consigo una gran cantidad de cambios en todcs
los aspectos de la vida del niHo. Se produce una gran expansian e
intensificacién de la vida emocional cuando el adolescente amplia
sus actividades en busca de nueves experiencias y conocimientos,
pero al mismo tiempo, adopta una actitud defensiva contra las
posibles consecuencias. Harmalmente es un periodo de esperanzas e
ideales, de anhelos, que a menudo, estdn divorciados de 1la
realidad. Se observar que las emociones tienden a mostrar mayores
variaciones que en los periodos que la preceden y la siguen.

(Citado en Horrocks, €. 1984).

Cuando llega a conductas que aparentemente no se adecuan a las
normas socialmente aceptadas. ge les ha denominado como
"S{ndrome de 1la adolescencia normail", en donde wse deben
distinguir y reconocer conductas gque pueden ser adaptativas y
estructurantes de la personalidad como patolagicas, ya qﬁe se dan
cuenta de la desadaptacién y readaptacién. del adolegcente.

(Aberasturl, A. y Knobel, N. 1992).

La clave de toda esta etapa es la relacisén del propio adolescente
con otros, porque tal relacién implica que se tiene un yo capaz
de ralacionarse, por lo tanto, son muy importantes los logros del

.yo en .etapas posteriores, ya que en esta época se pone a prueba
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la capacidad que el adolescente presenta para unaz buena

integracisn de la identidad.(Citado en Horrocks, E. 1984 ).

Ploss, P. {1971} explica gque cuando existen problemas de
identidad, 1a funcisdn del dominio - competencia se ve alterada,
perdidndose la c¢ipacidad de dominer al medie con recursos
propios, de aht que s» vean afectadas las funciones de regulacién
y control de impulsos, provocando poca  tolerancia & la

frustracisén,

Horrocks, E. {1984) sefiala que durante tad; su  vida el
adolescente ha tenido que dedicarse a elaborar conceptos acerca
de s{ mismo, pero al entrar en la etapa de pensamiento
eperacional y adquirir la capacidad de manejar hipétesis, este
proceso de elaboracién se acentdia cuando intenta contestar las
sjguientes preguntasy "“iQuien say yo?" y "dHacia donde voy?'. La
principal ocupzeidn del adolescente es la de elaborar y confirmar

un concepto estable de mu yo.

Las relaciones que el joven presenta en este periodo con parsonas
de sy mismo sexo, asi como del sexo contrario son las que mis se
asemejan 3 up prn‘tutipo de las relacicnes sociales adultas
posteriores tanto en el trabajo como la interaccién con miembros

del sexo opuesto.
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Por lo anterior, establecer relaciones satisfactorias, en este

perfodo tienen especial importancia.

E)l ambito de lr relacisén con los amigos adquiere gran importancia
ya que entre ellos e presentan diversas afinidatdes kdemas de
aor la fuente mas amplia de informacidn sobre variazdos aspectos

propios de la adolescencia. (Magafia, L. 1990).

En eata etapa también se realizan varios cambios no solo en lo
emocional, en sus sentimientos, en lk concaepcién de las normas de
valor, sino ademas importantes cambios anatémicos y ffsinléglcul,

los cuzles son distintos en los dos sexoes,
Eata mtapa incluye cuatre categorias de cambio:
1.~ CGrecimiento del tamafo corporal.

2,— Cambios en las proporciones f{sicas, tanto exteriores como

interiores.

5.~ Desarrollo de las caracteristicas sexuales primarias, u

érganos sexuales,

4.~ Desarrollo de 1los caracteres seituales sacundarios, de. los
aspectos fisicos que establecen la diferancia entre el _cuirpu

masculino y femenino.
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Las transformaciones de la pubertad tienen repercusiones
peicoldgicas y fisicasy las primeras derivan en especial de las
expectativas sociales respecto de actitudes y conducta maduras
cuando el adolescente alcanza Jla dimensién y la conformecién del
adulto. (Citado en Hurlock, E. i980}. lLas segundas se deben
principalmenta a los cambios fisicos sufridos por el cuerps del

adolescente en forma interna ¥y externa.

Uno de los principales cambios fi{sicos , es un aumento rapido de
estaturag (Citado en Tanner, J. 1962) prusba que este es un
fenémena universaly ya que influye en &1 1la genética, la
nutricidn y las estaciones del alo y/o clima. Una situacién
semejanta de crecimiento se realiza en el peso, el tamafio de los
misculos y en especial los é4rganos reproductivos. En realidad,
segan Tanner, J. (19462) todas las dimensiones musculares y
ssqueldticas del cuerpo parecen participar en el arranque del -
crecimiento del adolescentey por ejemplo las glandulas
. ‘endocrinas, comot la pituitsria y las sexuales © génadas. La
razén de esto es que aunque ocurren cambios morfolégicas muy
imporflnte: cewi todas Jas glindulas endocrinas, los cambios en
la secrecién de la pituitaria anterior y en las génadaw,
interesan a causa de]l] efecto que tienen en el desarrollo
psicowexual del niMo y de 1a variedad de cambios corporales gue

se dan durante la pubertad".
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Uno de los principales efectos de las produccién de hermonas
gonadales es el desarrollo de caracteristicas saxuales primarias

y secundarias en lds niMos y en las niMas durante la pubertad.

Las caracter{sticas sexuales primarias y secundarias en el hombre

son las siguientes:
PRIMARIAS.

~ los dérganos sexuales crecen en desproporcidn al crecimiento
general de! cuerpo ( el pene, la glandula prostatica y la uretra,

al igual que los testicules y el escroto ).
EECUNDARIAS.

- aumento del vello pabico y axilar, desarrollo del pele facial,
descenso de tonalidad de la voz, ensanchamiento de los hombros,
sustitucién del tejido adiposo por muscular, la textura de la
piel cambia ( a mepude con mal funcionamiento de las glandulas

reproductoras de grasa y la consiguiente aparicién de acné ).

En la mujer las caracteristicas sexuales primarias y |acundlri|§

son las siguientes ¢
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PRIMARIAS.

- su aparato reproductor se desarrolla, aumenta de peso y tamafo.
Apraximadamente a los 13 aMos se presenta el primer  ciclo

menstrual
SECUNDARIAS.

- aumento de velle piabico y axilar, desarrollo del busto,
aumento de tejido adiposo en las caderas y la aparicidén de la

cintura
Todos estos cambios son muy importantes en el adolescente ya que:s

i.~ Colocan al niftio en una situacidn @n que experimenta algo

fisico que antes no habia experimentado.

2.~ El inicio del desarrollo sexual y de los impulsos sexuales

que lo acompafan, son cambios dramiticos que no se parecen al

-patrén decrecimiento de la nifez media.

3.- Existen claras diferencias en los ritmos de maduracién entre

lag mujeres ¥y los hombres.

4,~ Algunos de estos cambios san importantes por que van a
identificar a1l adolescente en cuante a su sexo (masculino vy

femenino).
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Los cambios fisicos de esta etapa dan pie de muchas formas 2 que
un nito o una niMa pongan en tela de juicio su normalidad. El
hecho mismo de que estas experiencias no tengan nada en comin con
lo que les ocurrié durante la nifez, da origen a2 dudas muy
naturales acerca del futuro. ({(Mckinney, J., Fitzgerald, E. ¥y

Strommen, A. 1982)

A su vez los cambios psicolégicos, llevan una nueva relacisn con
los padres y con el mundo. Siendo esto posible cuando los padres
aceptan gque el nifte pequeMo que tenian, al cual cuidaban y
protegian y que era dependiente en su totalidad de ellos, ha
dejado de existir, para dar paso al &adolescente, al Jjoven que

empieza a crecer.

Cuando el muchacho penetra en el mundo con su cuerpo que comienza
& madurar, la imagen que tiene de su cuerpo ha cambiado, también
su jdentidad y necesits entonces adquirir una ideologia que le

permita adaptarse al mundo y/o su accién sobre @1 para cumbiarlo.

Todo asto provoca en el adolescente un perioda de
contradicciones, confusiones, ambivalencias, caracterizadas por
fricciones con el medio familiar y social. Este cuadro es

frecuentemente confundido cen crisis y estados patoldgicos.

£1 adolescente no quiere wer como determinados ad'ultus,‘parn en

cambio, elige a otros como idealem, se va modificands. lentamente
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y ninguna pramura interna o exterma favorecen esta labor.

Cuandao el adolescente es capaz de aceptar sus aspectos de nifio y
de adulto simultaneamente, puede aceptar en forma ‘tluétuante los
cambios ef sU cUETRO y camienza a sSurgir U nueva identidad. Este
largo proceso de busqueda de iéentidad ocupa en gran parte de su
energia y es la consecuencia de la peérdida de la identidad

infantil que se produce cuando comienzan los cambios corporales.

Este procesc de cambios, no solc forma parte de Jos adolescentes,
sino también de los padres, ya que tienen dificultades para
aceptar el crecimianto de los muchachos, a consecuencia del
rechazo que experimenta frente a2 la genitalidad y a la libre
expresién de la perconalidad que surge de ella, Esta
incomprensién y rechazo, se encuentra muchas veces enmascarados
bajo una excesiva libertad que al adolescente vive como abandono

Yy gque en realided lo es.

Sélo culndu.su madurez biolégica esta acompatiada por una madurez
afectiva e intelectual que le permita wu entrada en el mundo del
adulto, estarsa equipadn de un sistema de valores, de um
ideologie que cohfronta con la de su medio y donde el rechazo a
determinadas situaciones s2 cumple en una critica constructivayg
pero mientras tanto, este PI‘DI:E‘EO. del desprendimiento definitivo

de la infancia, tiene spbre los padres mucha influencia, ya que

42



provoca una verdadera ravolucién en su medio familiar y social y
esto crea un problema generacional que incluso hasta la fecha no

es resuelto del todo favorablemente.

En este caso los padres, también tienen que aprender a
desprenderse del hijo nitlo y evelucionar hacia una relacién con

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

Al perderse para siempre el cuerpe de su hijo nitio se ve
enfrentado con la aceptacién del devenir, del envejecimiento y de
la muerte. Debe abandonar la imagen idealizada de g{ mismo que su
hijo ha ¢reade y en la que el se ha instaladn. Abcra ya no podré
funcionar como lider o {dole y deberd, en cambio, aceptar una
relacién llena de smbivalencias y de criticas. Al mismo tiempo,
la capacidad y 1los logros crecientes del hijo lo cbligan a
enfrentarse con sus propias capacidades y a evaluar sus logros y
tracasos. Sélo si puede identificarse con 1la tuerza creativa del
hijo, podrd comprenderloc y recuperar dentro de si{ su propia
adolescencia. En ese momento del desarrollo duﬁde el modo aanqu-
gé otorgue la libertad es definitivo para el 1logro de la
independencia y de la madurez del hijo. (Aberasturi, A. y Knobel,

N. 1992 }.

En ls adpolescencia, una voluntad biolégica. va imponiendo un

cambio ¥y el nilic y sus padres deben aceptar la prueba de realidad
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de que el cuerpa infantil estd perdiéndose para siempre,. Ni el
nikda ni sus padres podridn recuperar ese cuerpo aunque pretenden
negarle psicolégicamente o mediante actuaciones en las cuales ia
vida familiar y la sociedad pretenden comportarse r:nmn si nada

hubiera cambiada.

ta problemética del adolescente comienza con 1los cambios
corporales, con la defipnicién de su rpl en la procreacien y s2
sigue con cambios psicolégicos, Tiene que renupciar a  su

condicién de niMo y a ser nombrado como tal.

El sufrimiento, la contradiccién, la confusién y los trastaornos
ason inevitablesy pueden ser transitorios, pueden wer elaborables,
tratando de mitigarlos cambiando las estructuras familiarem y
swociales. El muchacho slente que debe planificar su vida,
controlar los cambiom, necesita adaptar el mundo externe a sus
necesidades imperiosas, leo gque explica sus deseos y necesidades

de refurmas sociales.

La calidad del proceso de maduracion y creci;nientu de los
primeros afMos, 1la estabilidad en 1los afectos, el. monto de
gratificacién y frustracién y 1a gradual adaptacién a  las -
erigencias ambientales van a marcar la intensidad y gravedad de

esta etapa,

La sociedad en que vive, no ofrece suficientes garantfas de
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spbrevida y crea una nueva dificultad para el adolescentejy tal
posicién ideclégica es confusa, porque &1 estd buscando una
identidad y una ideologia pero no las tiene. Sabe lo que no

quiere mucho mé&s de lo que gQuiere ser y hacer de s{ mismo.

Son tres las exigencias basicas de libertad que plantea al
adolescente de ambos sexos 8 sus padres: La libertad en salidas y
horarios, la libertad de defender unz ideoclogia y la libertad de

vivir un amor y un trabajao,

El nite de alrededor de 10 afios aiente una gqran necesidad de ser
respetado en su bisqueda desesperada de identidad, de ideologia,
de vocacish y de objetps de amorg por eso os muy importante la

comprensisén entre laos pedres y los hijos.

Toda adolescencia lleva, ademas del sello individual, el selleo
del medio cultural, esocial e histerico desde el cual se
manifiesta, y el mundo en que vive le exige mds que nunca la
bt_llsqueﬁa del ejercicio de la libertad sin recurrir a la viarl.en:ia

para coartarla.

La consecuencia final de la adolescencia seria un conocimiento
del a{ mismo comp entidad bioldgica en el mundo, el todo

biopsicosccial de cads ser en ese momento de la vida.

Por esto es importante describir la evolucisn del nifo y del

adolescente scbre.la base del concepto de "equilibrlu".‘Puget,
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J. (1964) introduce upa distincién importante entre dos aspectos
complementarios de este proceso de eguilibracién: es preclso
oponer desde el principio las estructuras variables, las que
definen las formas o estados sucesivos de equilibrio, ‘y un
determinado estade de funcionamiento constante que es el que

asegura €] paso de cualquier estado al nivel siguiente.

Al lado de las funclones constantes, hay que distinguir, Ilas
estructuras variables y es precisamente el andlisis de estas
estructuras progresivas o formas sucasivas de equilibrio, el que
marca las diferencias u oposiciones de un nivel a otro de la
conducta, desde los comportamientos elementales del recién nacido

hasta la adolescencia.

Lag estructuras variables seran, la forma de organizacién de la
actividad mental, bajo su deble aspecto motor o intelectual, por
una parte, y afectivo por otra, as{ como sus dos dimensiones
individual y social (interindividual}. Para mayor claridad
distingue seis estaaius o periodos de desarrolle, gque marcan il

aparician de estas estructuras sucesivamente construidase:

1.- El estadio. de les reflejos , o montajes hereditarios, asi
come de las tendancias instintivas (nutricién) y de las primeras

emociones.
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2.- El estadio de los primeros habitos motores y de las primeras
percepciones organizadas, as{ como de los primeros sentimientos

diferenciados.

3.~ El @mstadio de la inteligencia sensoriomotriz o practica
(anterior al lenguaje), de las regulaciones atectivas
elementales, y de las primeras fijacicnes exteriores de la

afectividad.

Eatos tres primeros estadios constituyen el periodo del lactante
{hasta aprouximadamente un ato y medio a dos atios, es decir, antes
de los desarrollos del lenguaje y del pensamiento propiamente

diche). '

4.~ E1 estadio de la inteligencia intuitiva, de los sentimientos
intarinélvidunlel espontinens, de las relaciones sociales de su
miwién al adulto (de los dos a los siete atios, durante la segunda

parte de la primera infancia).

8.~ El estadic de 1las operaciones individualas y concretas
taparicién de la légica) y de los sentimientos movales y saciales

de cooperacién {de siete a doce afos).

b.~ El estadio de las operaciones intelectualas ab:trai:tas, dalla
fn‘rma]:ién de la personalidad y de 1la insercién afectiva e

intelectual en la sociedad de los adultos (adolescencial. -
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El tercer estadia es el de la inteligencia practica o
sensoriomotriz propiamente dicha. La inteligencia aparece mucho
antes que e! lenguaje, es decir antes que el pensamiento interior
que supone el empleo de signes verbales. Pero se ;:ratn de una
inteligencia exclusivamente préctica, gque &c aplica a la
manipulacien de objetos y gque utilize percepciones y movimientos

organizados en "esquemas de accién®,

La evolucién de la afectividad durante los dos primeros afios,
permite establecer el estudio de 1las funciones motrices ¥
cagnoscitivas. El elemento al que siempre hay gue remantarse, en
el anilisis de la vida mental es la ‘“conducta", como un
rastablecimiento o un reforzamiento del equilibric. Toda condutta
supone unos instrumentos o una técnica: los movimientos y la
inteligencia. Pero toda conducta implica también unos méviles y
unos valores finalest los sentimientes, La afectividad y la
inteligencia son pues, indisclubles y constituyen les dos

aspectos complementarios de toda conducta humana.

61 lo comparamos con un nitio, el adolescente es un individuo que
coanstruye u.i!temas y "teurlag"'. El nito no editfica sistemass
tien: algunos inconacientes o preconascientes, en el sentido de
que son informulables o informulados y que sélo el observador
exterior logra descubrirlos, mientras que &l no los “reflexiona”

Jjamids. Con otras palabras, piensa concretamente, probl-mivtrnn
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prablema, a una medida que la realidad los plantea y no une .las
soiuciones que encuentra mediante teorfas generales que puedan
poner en relieve su principio. En cambio lo que sorprende en el
adolescente es su interés por los problemas ipactuales, sin
relacién con las realidades vividas dia a dia, o que anticipan,
con una ingenuidad que desarma, situaciones futuras en el mundo y

a menudo quiméricas.{Citado en Piaget, J. 1964).
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1.5 QRIENTACION A FUTURD.

Para referirge al tema del que trata este apartado, es necesario
remontarse hasta cuando aporece por primera vez el fiempa en el
nito, y con base a esto es posible ver cémo el adolescente '
administra, o no, su tiempo para orientar sus actividades hacia
lo que ser& su vida a futuro, en los ambitos, labaral, escolar y
familiar, ya gue este es un aspecto importante para dirigir su

esfuerzo para lograr lo que se ha propuesto durante esa épeca.

Gustavson, {1955}, dice que el paso del tiempo comienza a ser
significative para el nito cuando se ajusta a8 la rutina diaria de
la casr o del hogar. A la edad de 3 atios se hace consciente del
hoy, ayer y maMana, aunque 2 los 7 ahos de edad no es capaz de
concebir el pasado como una idea abstracta. (Citado en Goldwert,

M. 1990).

Durante e)] periodo preescolar comienza a emerger cierto sentido
del pa;ldp y del futuro. El1 pasado de un nitio esta muy
relacionado consigo mismo. Por esta razén le interesa escuchar
cosas relativas a cuando era pequeto. (Citade en Begge, M. L. y

Hunt, M. P. 1877},

El tiempo fisice cualitativo, cuya estructuracién progresiva en
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agrupamiento de orden (seriacién de Jos acontecimientos) y de
encaje (sincronizacién y adicién de las duraciones) constituye el
tfundamento indispensable de la construccién del tiempo. (Piaget,

J. 1946).

Lo anterior se vefiere a que el nific tiene que realizar sus
sutinas diariags para poder entender lo que es el tiempo, esto esjy
en gué orden pasan las cosasy si ¢sto se realiza diariamente, el
nite aunque no tengs un reloj sabrd en que tiempo pasaran las
cogas (8 que hora llegan por él a la escuela, a que hora se
levanta para ir al colegio).

Piaget, J. (1946) manaja el concepto de tiempo en el sentido en
el cual éste se estryctura como relaciones de orden temporal
(antes y después} y se coordina con las de duracion (mds o menos
tiempol). Y éstas engendran la nocidn de un btiempo que es comin
para poder valorar por ejemplo, distintes velocidades,

Para el niNo estos términos son muy difx:ile_s__ d_e manejar, ya que
para él “ayer voy al cine", indica que va a ir 2l cine, o que ya
lo hizo, y esto e nota a la edad de I o 4 alios, estos términos
le son dificiles de comprender. Mas adelante, aproximadamente a
ia edad de 5 Qhus, e comienza a manejar mds concretamente
situaciones en cuanto a antes, después, hoy y maPana.

Para Werner, H. (1983) la einu:ic’m del pensamiento desde que se
es nito hasta ser adulto, sigue los principios generllés por los

que se rigieron los cambios desde el pensamiento del hombre
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primitivo hasta el individuo de la spciedad teénulégicamente
avanzada. "'La noclén de tiempo, en su comienzo, tampoco estd
separada de lo concrete y egocéntrico en el niMe y en las
culturas primitivas. En algunas tribus el tiempo élté dividido
saglun tareas a realizary otras veces por periodos felices y
nefastos. Para el nifio pequeMo la divisisn del tiempo se hace
segun acontecimientos de la vida diaria, especialmente los gque
estan marcados por cualidades afectivas". Por ejemplo fa que hora
vas a comer?, “"cuando mi mami me dice que ya esta listes la sopa y
vamos a comer todos juntos .

Con las experiencias acunuladas anteriormente un nitio de 8 afios
desarrolla la capacidad de reconstruir eventos en una secuencia
correcta de tiempa, y la idea de una unidad abstracta de tiempo,
como la base para una perspectiva de tiempo & 1la que el adulto
tiene dentro de su ser, la estabilidad de la valorscién y del
tiempo se incrementa con la edad (Eysenck, 1972).

"La orientacisén a futuro es un companente de la perspectiva del
tie:ﬁpc une estd relacionado con las esperanzas, aspiraciones,
eupe:tativnﬁ, desens y temores con respecto a los eventos en wul

futuro cercano o lejano".(Tismer, G. K. 1983).

lLa perspectiva temporal se desarrolla paulatinamente a lo largo

de la nitez. La condicionante de las actividades relacionadas con
las necesidades de satisfaccién, implica un tipo adaptacién: al

ritmo de las mituaciones, satisfactorias, las cuales indican la
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primera experiencia de una seriacion temporal.

La mayor estructuralizacidn, del futuros es debido a fungiones
cognitivas mas elaboradas. La extensién de una perspectiva futura
mids profunda y debido al haecho de gque las npecesidades de
desarrollo con wl hombre en muchas estructuras de significado
final (objetivo final),las cuales constituyen planes y proyectos
& largo plaza. As{, la perspectiva futura esta relacionado con la
alaboracién cognitive de las necesidades en planes, intenciones y
tarea que tienen una estructura temporal m&s o menos més
elaborada.{ Citado an Bjesme, T. 1979 ).

Lewin, K. en 194& seHalé que al desarrolleo maduro involucra una
extensién de la expectativa de tiempo del individuo de manera que
lag grandes distancias entre el pasade y el futuro estin
integradas en el presente psicoldgico" (Tismer, 5. K. 1985).

"A medida que un niMo evoluciona, agrega generalmente un ‘pasadoa’
y un ‘futuro’ a una parte muy importante de su situacién
-cnntemporanel en la ;Iidl". "La previsién del <tfuturo también
ocurre en el pr;esante, es la forma en que una imagina lo que ha
de venir y no 1o que entonces sucederd, 1o que ahora
importa". (Citado en Begge, M. y Hunt, M. 1377). El reconut':imiento.
de ‘1a ‘presencia’ del pasado y del futuro, en nada disminuyen su
valar, los ceoloca en un munde de referencia contemporaneo, dentro
del cual el crecimiento de 1la ;;nrlpe:tivn temporal es un .término

da indicios y previsién, como partes funcicnales del espacio
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vital presente. (Citado en Begge, M. y Hunt, M. 1977).

Para Trommsdorff, G. (1983) perspectiva de tiempo es el
"contenido, la duracisn de la experiencia subjetiva del tiempog
pasado, presente, future." (Citado en Tismer, K. 1985).

En 196% en la elaboracisén do la teoria de la motivacién al leogro,
{de la cual se hablard mds adelante), Raynor, J. (1944) enfatiza
en su concepcidn de la perspectiva del tiempo a futuro, 1la
longitud de la consecuencia de la actividad inmediata en el
comportamiento posterior.

A grandes rasgos se ha mencionado lo gue para algunos autores
relacionados con el tema definen como perspectiva de tiempo, ya
que la orientacidn a futuro es una componente de ésta. Ahora =me
explicara qué se entiende por orientacidén a futuro. Esta
orientacién pertenece a la imagen subjetiva del futuro de los
individuos, ya que es influenciada por la necesidad de la persona
-(Citgdn en Nuttin, J. 1968) y el valor de las consecuencias
conductuales (Citado en Raynor, J. y Nuttin, J. 1983). La
arientacién a future tiene una base motivacional ¥y 'puede
describirse como variables cognitivas y afectivas; el estudio de
ésta se puede realizar como una teoria subjetiva para predecir el
futuro y para prepararlo podrfa empezar con la descripcién de su

contenido y enfcdua sobre el analisis de su teoria temética.
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Seginer, R. (19B88) realizé un estudio gue se dirigié hacia dos
cuestiones:

i) Se enfoca sobre las categorias contenidas o aspectos (ambitos)
de la vida, los cuales producen la representacidén del futuro.

2) Se enfoca haciae la estructura de los aspectos (ambitos) de 1a
vida futura, compuesta por 4 dimensiones: rasgo
(caracteristica),densidad, especificidad y perspectiva positiva.
~ Rasgo {(caracteristicias) ge refiere a la atentién dada por una
persona a cada 4mbito de la wvida. Aungue 1los psicélogos
consideran al rasgo como una caracteristica cognitiva, también
sugieran que refleja importancia subjetiva (Citado en Buper, D.
E. y Neville, D. 1284), consideracién p‘ersnnal {Citade =en
Rosenberg, M. 1%97%) y metas valoradas (Citado en HNuttin, J.
1964) '

" El rasgo de la vida futura, es la atencién, importancia y
conaideracian dada por los individuos a crada aspecto de la vida.
- La Densidady refleja la importancia de cada aspecto (Ambito) en
relacién a otros aspectos de la  vida produciendo una

rapresentacién del futuro de una persona (Trommsdorff, G. 1979).

- ta Especificidad se refiere al grado de detalle y
concretizacidn con lo que los individuos construyen cada aspecto

de su vida futura.
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Gjesme, T. (19B3)describe un aspectoc similar de la Orientacién a
Future en términos de brillantez y claridad y relaciona esto con
la habilidad de un individuco para la elaboracién cognitiva de

planes y proyectos.

Finalmente la perspectiva positiva se refiere a la extensién con
la que loe individuos expresan su anticipacién en términos
positivos o negativos. Por lo tanto, se manifiesta el tono

afectivo de la representacien del fuiuro de uno.

Para Nurmi, J.(31989) la Orientacién a Futuro se ancuentra an

funcién de tres procesos; motlvacidn, planeacién y evaluacién.

- Planeacidny consiste en. la cantidad de conocimienta, la

complejidad de planes y sus niveles de realizacién.

- Evaluaciény incluye internamente estimacién de la probabilidad
de que law metas serian realizadas y una evaluacidén emocional del

futuro.

- Motivaciény compleja por herencia consistente de motivos,

valores, intereses y metas.

Por lo anterior, se entiende que para gue eiista esta Orientacisn
a Futuro también debe existir una motivacién pars planear ¥y
organizar, wi ne e:«istiera esta motivacion hacia algiun proyecto,

no existiria la planea:xnn, si no se quisiera alcanzur alguna
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meté, tal vez no se estaria motivados para realizarla y por lo

tanto tal vez no se tendris una expectativa del futuro.
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La Motivacién de Logro, estd {ntimamente ligada con 1la
Opientacisn a Futurp, en el sentido en que el ser humano bha
neces] tado durante toda su vida de estimulos o motivaciones para

poder realizar sus actividades.

Desde la infancia, realizamos tareas o actividades las cuales la
mayorie de las veces se han encaminado a una meta, pero para
realizarlas necesitamos un motivo para ejecutarlas. El bsbé para
caminar, necesita alcanzar un juguete preciado, para poder
terminar la comida, tal vez se le ha dicho que obtendrd un

premio.

€1 sdolescente tratarid de realizar tareas de acuerdo a su edad
pero siempre movido par algo, tal vez un permiso para ir al cine
o manejar el coche para una saliday ésto seria el motivo para
realizlrqu y tratard de alcanzarlo. Asi mismo el adulto, tiene
tal vez mayores tareas y aspiraciones, pot; lo que su motivacian

se encuentre mas estructurada que en la de un joven.

Por lo anterior resulta importante hablar de la HMotivacian de

Logro, desde algunos puntos de vista diferentes.
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El hombre elabora necesidades cognitivas, estos deseos se
desarrollan de necesidades no satisfechas, y no se desarrollap a
no ser , que e}l sujeto se haga consciente del hecho de que los
deseos podrian ser alcanzados mediante la migma capacidad del ser
humano, en el sentido de que; al aprender a soportar la espera,
el individup se hace consciente del intervalo que lo separa del
cuento de espera y por lo tanto &1 da gradualmente forma a
anticipacionas mas conceptualizadas (expectativas), donde seg
observa una distincidan entre la falta de presente y la

gratificacion futura,

Con base en lo anterior, 8 posible distinguir, por lo mencs,
entre tres factores individuales fundamentados, los cuales
influyen en el desarrollo de unz arientacién del tiempo futuro de
un individuo. Los motivos que dan el inicio de la Orientacién al
future de un {individuo, Los motives gue dan inicie a la
Orientaciéon a Futuroy la demora de la gratificacién, la necesidad
de aprender a controlar las realizacioneas y inhibir, impulsosy y

la habilidad de umar simbolos para conceptualizar el futuro.

Se considera que es un impulso para vencer desafios, avanzar y
crecer. Gran parte del interés en este campo, se geners por la
motivecién que destacaba en las escuelas, libros y familias en
diferentes nacinnes. Sus estudios revelaron que los patrones de

motivacién en la personas tienden a concordar con el ambiente
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cultural en el que erecieron, por ejemplo, si una familia hace
hincapid en logros personales, su actividad a la vida, tendi{a a
ser familiary si destacaban las amistades, las motivacionas
estaban denominadas por las actividades an:ia.lag. Y ast
sucesivamente para cada ambiente cultural importante en el

momento en gque existe una meta adecuada.

El constructo motivacién de logro, m;n-ge en el contedto de la
teoria de las necesidades de Murray, J. (1938) el cusl se define
de la siguiente manera. "El1 deseo ¢ tendencia para hacer cosas
tan rapidamente como sees posible. Incluye el deseo de realizar
alguna tarea dificil, as{ como la tendencia de dominar, manipular
y organizar objetos fisicos, seres humanos o ideas, tan
rdpidamente e independientemente cuanto sea posible. Superar
obsticules y alcanzar un alto patrén, as!{ como competir y auperar
a otros; incrementar positivamente el autoconcepto a través del

ejercicio existido del talento" (Citado en La Rosa, J. 1984&).

Otra deﬂ.nici.én de la Teoria de la motivacién de Logro (Raynor,
J. 1%54) estd relacionada con los efectos de la Orientacién
futura, socbre la motivacién de 1la actividad inmediatas en dos
tipos de situaciones: una persaona podria creer que el e).dto en
una actividad inmediata es necesario para garantizar ei«itos
futuros, o podria creer que éxito o frjm:asn inmadiato no influird

en su oportunidad para el logro futuro (Citado en Raynor, J. y
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Rubin, 1. 1971},

Raynor , J.(196%) considera la importancia de metas futuras y a
largo plaza, en el comportamiento hacia el legro. Este autor
introduce el <concepto de motivacidn contingentes énta se
encuantra preasente cuando el individuo percibe que el éxito
inmediato es necesario para garantizar la oportunidad de alcanzar
éxitos futuros, mientras que fracasos inmediatos significan
fracasos futuros por el nexo existente entre los eventos. De modo
inverso, si &l éxito inmediato no esta relacionado con metas
futuras, y si el fracaso actual no significa fracasos futuros;

eata situacién se define como no contingente.

Su hipeétesis es que los individuos en funcisn de la contingencia
y no contingencia de las mismas en relacién a metas futuras y
astas contingencias asociadas con probabjlidad subjetiva de éxito
influyen en las conductas relacicnadas con logro. En 1974 en un
estudio experimental confirma su hipétesis (Citado en Borbolla,

T. 1991).

La relacién existente entre los motivos medidos {(supuestos para
reflejar diferencias individuales relativamente estables vy
constantes en la personalidad cuando fueron usados en esta
manera) y la conducta bajo esas condiciones han servido como las
bases para la evolucisn de la Teoria de Motivacisn de }.ngro

(Citado en Atkineon, W. y Feather, N. 1%66.).
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La idea hdsica de gue la Orientacién a Futuro era separable del
concepto de las dificiles tareas observades (es decir la
posibilidad subjetiva de éxito) y debido a esto represento una
variable descuidada en la teoria e investigacien de 1.a Motivacien
de Logro (Raynor, 1969) provino inicialmente de un andlisis de
una investigacién previa referente a los efectos de diferentes
condiciones de excitacién tanto del contenido de historias
imaginarias {McClelland, 1953) y la relacién entre los motivas
medidos relacionados con el logro y la conducta. (Atkin;an ¥y

Rayner, 1974)

McClelland (1953) y colaboradores conciben a la conducta de logro
como la resultante de dos tendenciss en conflicto.(Citado en

Atkinson, W. 19&6),

La Tendencia de alcanzar el éxito (Te) y la tendencia a evitar el
fracaso (Tf) sehalan que cuando el motivo para el eéxito es mayor
que el motivo a éxitos, el fracaso, la tendencia resultante es

positiva. -

Atkinson, W. (1964),considera que la motivacién es funcién del
motivo, la expectativa y el incentivo, y define a un “motivo"
como una disposicisn a buscar cierto tipo de satisfacciones,
como “"una capacidad de satisfaccisén en el legro de cierta clase

de incentives".
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Ya que 81 inicio de }a Orientacien a futuro es inherente al
sistema de necesidades y motivos del sujeto, se deriva gue se
espera que la fuerza de los motivos este relacionada
positivamente con la fuerza de la Orientacién a Futuro, de
acuerdo a la teorfa de la motivacisn de logro, se supone gue
todos los individuos tienen tanto un motivo para la aproximacién
al éxito gcomp un motivo para evitar el fracasao, pero las fuerzas

de los motivos difieren de un individuo a otro.

Estos motivos estdn definidos como capacidades para anticipar
placer o miedo, representativamente, en situacicnes de logro.
Esto implica que las moti‘vns. en cierto grado, estén dirigidos
hacia aventos o actitudes de logre future (aungue estos eventos
futuros podrian ser mas o menos importantes como metas de logro
personal). (Citedo en Gjesme, T. 1979).

Existen toncepciones acertadas de la que ea un motivo, que rompan
con la base de diferenciaciédn. Winter (1973) considera a los
motivos come "estimulos internos - orientados hacla el futuro®.
Como puade verse, la diferencia entre valores y motivos definidos
de esta manera e minima y evidenci{a que estamps trabajendo con
las dos caras de la misma moneda. {(Citado en Salazar, J. y
ﬁunteru 19803,

También Atkinson, W. (1957) ase preocupé por los antecedentes

motivacionales del riesgo., EBostuvo gue la motivacién estd en
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funcisn de un motivo especifico (impulsol: 1la expectativa del
éxito y el incentivo o le atractivo de 1a meta. Como el riesgo
que se toma es un aspecto de la motivacién, la manipulacisén de
cualgquiera de estas tres variables resulta en la mnd‘ificacién de
la tendencia a asumir riesgos. Seqgun Atkinson, tanto el motivo
hacia el logro, como el evitar el fracaso, influyen en la
conducta humana. Las peraonas con un fuerte impulso a evitar el
fracaso determinan para si metas muy elevadas o muy bhajas,
mientras que los individuos influidos mas por el motivo hacia el
logro, aspiran a metas muy intermedias o alcenzables. (Citado en

Osipow, S. 1976).

Ccnclu.yendn con la Mativacién de Legro, se ha visto que es muy
importante para poder planear algo, realizarlo y concluirlo, por
le tanto, también se necesita tener motivacién para llevarlo a
cabo., Todos los seres humanos de una manera u otra tenemos
necesidades e intereés que debemos cuidar y cumplir para eatar mas

a qgusto consigo mismo.

Lewin, K. (1898 - 1%947),con respecto a su Teoria del Campo
Peicolégica, diversamente llamada ‘“neogestalt”, ‘'topolégica",
“vectorial", "dindmica" y ‘“teoria de campo", ha ejercido
significativa influancia en amplias A&reas de la psicologla
experimental, educativa, del desarrollo y social, y en el estudio

de la personalidad. (Citado en Cofery C. y Appley, M. 1971)
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Los trabajos que realizé Lewin, ayudan a describir, explicar y
predecir la ‘conducta de un indivi&uﬁ dado en una situacién
egpecifica. La manera en que un nitio percibe su ambiente depende
del estado de desarroile, de 1la personalidad y de los
acontecimientos de ¢ste. Un ambiente psicolégico inestable
durante la adolescencia provoca inestabilidad en el individuo.
Por eso para comprender la conducts del nitio, se debe considerar,
junto con su  ambiente, como una constelacieon de factores
interindependientes, esta Teoria logra la armonia entre diversos
aspectos evolutivos, pues combina 11os factores biolégicos,
sociolégicos, ambientales y psicolégicos de acuerdo con ia idea

del espacio vital (Citado en Muss, E. 1978).

"La construccién clave de la psicologia dé campo se divida en

tres conceptos auxiliares iespacio vital - topologia - vector y
conceptes auxiliares. Se entiende por espacio vital" a una
formulacién cientifica desarroliada, cuyc objetivo ewn 1a

expresién de lo que as posible e ;_mpos_ible en la vida de unm
persona y anticipar lo que es posible que suceda. Representa el
esquema total de factores o influencias que afectan la conducta
del individuo en cierto momento, o en una mayor coyuntura

temporal ", (Citado en Begge, M. L. y Hunt, M. 1977},

"El espacio vital de una pereona es su mundo psicolégico o suU

situacisn contempordnea. Incluym la persona y su ambiente fisico
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y secial con e! cual estd comprometido en  la  coyuntura
momentanea, o de mas larga duracien, por que es pertinente a sus
objetivos en dicha coyuntura.'"(Begge, M. L. y Hunt, M. P, 1977).
.Una continua serie de espacios vitales que sé sobreponen
representa el mundo psicolégico total en el que una persona vivey
este mundo psicolégico incluye los preceptos personales,
caonpocimiento y creenciasy su  perspectiva  temporal futura y

pasadaj ideas abstractas asi como objetos cancretos.

Las caracteristicas sobresalientes de un espacio vital an una

coyuntura determinada sont

1) Nivel de realidad concreta e imaginativa en el cual 1z persona

esta actuando.

2) El grado del espacioc vital que abarca un pasado y un futuro

psicolsgica.

Un espacju vital a nivel de los hechos concratos, de‘las metas
inmediatas y de las reales expectativas, contiene wolamente un
incipiente pasade y futuro. Pero a medida qua el espacio de una
persona adquiere mayores proporciones imaginativas, sug limitacas
funciones temporales se hacen mas extensas y significaﬁivnl hasts
un exagerado nivel imaginativo, su espacio vital entero,  puede
quedar contenido en el pasado o en el futuro psi:olégiéo. {Citado

Begge, M. L. y Hunt, M. P. 1577).
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Esto seria lo gue se entiende por espacio vital, y ahora el
parqué se mencionay de gran importancia es la opinién de que el
adolescente (del cual se tomaron los datos para esta
investigacien), cambia de grupo, éste intagra en parte el grupo
infantil y en parts el adulto. El adolescente se encuentra en un
estado de movimiento social y los campos social y psicolégico en
que se mueven no estan estructurados. El individuo adn no posee
clara comprensién ni de status, ni de sus obligaciones sociales y
su conducta refleja esta insequridad. El1 espacio wvital tiene
digtintas regiones, separadas por fronteras que poseen distintos
grados de permeabilidadj el adolescente se enfrenta con varias
barreras relativamente ficiles para él1, (manejar automéviles,
tener relaciones sexuales) todas éstas son metas posibles de
valencia positiva, q‘ue forman parte de su eupacio vital, pero le
son ipaccesibles, debide a restricciones paternas, a la

limitacien legal o al ceédigo moral.

Uﬁ factor importante del desarrollo del adeolescente es la
ampliacién, la diferenciacién y 1la conceptualizacién de 1la
perspectiva temporal (ni el pasado, ni el futuro pueden afectar
conductas presentes, de acuerdo al prin:ipio de contemporaenidad,
las actitudes, sentimientos y pensamientos de la persona a.cerl:a
del pasado ¥ el futuroc pueden tener uwna. influencia considerable

sobre su conducta). (Citado en Cueli, J. y Reidl, L. 1972).

&7



El nito casi vive por completo en el presente; el pasado y el
future no se axtienden para &l mads allda de unos porcos dias o
semanas y ejercen una influencia retativamente insignificante

sobre su conducta.

Pero a medida gque el nifie crecey ¥y especlalmente durante el
periodo de adolescancia desarrolla un nuevo concepte del tiempe,
y comienza a asignar importancia al pasado. As{ llega a
comprender los acontecimientos  histéricos en U seccién
cronelégica. 51 se acepta el concepto de lewin con respecto a ila
pergpectiva temporzl durante la adolescencia, se justificara la
- enseManza de la historia desde el comienzo de dicho pericdo. Pero
@]l concepto temporal se extiende no solo hacia el pasado, sino
también hacia el futuro, que entonces adquiere sentido para el
joven. En consecuencia, éste empieza a planificar su vida, a -
proponerse metas, cosa que lo obliga a optar para encontrar su
vocacidn y prepararse para satisfacerla. (Citsdo en Muss, E.

1978).

El concepto temporal no sélo se extiende al pasado, sin también
hacia el futuro, ya gque émpie:a a tener otro sentido en el J'o‘;nn.
Como consecuencia éste empieza a planificar su vida, a prupor.\er'se
metas, cosa que lo obliga a optar pars encontrar su vocacisén y
prepararse para satisfacerla. (Citado en Ajuriaguerra, J. 1987y

Mussen, Conger y Kagan, 19893 Muss, E. 1984).
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Las diferencias en las necesidades, las motivacicnes y otros
factores paicnlégicos entre la infancia, relativamente
estructurada, y la adolescencia, trae como consecuencia cambios
en las relacivnes sociales del joven y modifica su perspectiva de
tiempo. Este giro de la perspectiva temporal constituye uwn
gleance fundamental del desarrolle y trae consecuencias de gran
glcance durante la adolescencia. Ei joven desarrolla la capacidad
de comprender &! pasado, adoptar nuevas miras para el future y
planificar de manera mas realista su propia vida. {(Citado en

Lewin, <. 194463 Verstraeten, 1980).

Algunos otros investigadores (Citade en Edon, Greenfield, 1962;
Lewin, K. 1946) han ubsler'vado que durante la adolescencia, hay un
incremento en la conciencia de orientacicn y de la pEPGpE:tiv&
temporal &l futuro y por lo regular éstos cambios son
caracterizados por la inmediacién del presente y el pasade para
prncur.lr futuros roles y experiencias més gratas (Citado en
CD;:tle y Klineberg, 1974y Mc;ntemayqr yr Eisen, 1977). F\demés a.
medida  que va avanzando la edad, los Jjdvenes tienen mejor
planeado su futurs con descripcigones mas especificas ¥y més
realistas que en la infancia o preadolescencia. (Verstraeten,

17804 Nuttin, J. 1980y Ginzberg, 1972).

Es comun que el comportamiento de adolescentes sea impulsivo y

confuse en cuanto a sus objetivos y metas, ya aque no ha sido
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pravisto de un entremamiento que le permita ir incorporandoue
paulatinamente al mundo del adulto y que le facilite la eleceidn
de alternativas para futuran posiciones a desempelfar. Es
importante mengionar ademés, que dichas nlturmtivl:‘ cada vex uon
mis variadas, dadas las caracterintitasn de dessrrollo scondmico Y
social que adguiera la sociedad 8n gque se desenvuelvep aatao
contribuye & que la confusién propia de la adolescencia se
acentie y haga que dicha etapa sea mds prolongada (Citado on

Romeo Quintanilla, 1990y Lomnitz, 1981).

El joven estd asprendiendo quién es, que siente, qud puede hacer y
qué desea llegar a ser, y debe diferenciarse de la cultura en que
se ha criado y de las personas de las que he dependido, shora ¢l
debe elegir por s{ mismo. En las sociedades donde hay sdbitos
cambiow wociales y tecnolégicos los adolescentes we encuentran
frente a muchas alternativas, por lo que surgen situaciones
problemdticas gque exigen una eleccisn auténtica, con lo' cusl
aumentan tambi¢n las posibilidades de eleccidén errénea, (Citado

en Masd, 1983; De Voss, i%81).

El plan de vida no debe limitarse tap sélo a la eleceisn de una
vocaciény sino debe referirse de manera mas  general a una
filosofia de la vida y la orientacién de la misma hacia el futuro
{Citado en Epranger, 1973). Mientras que el nifo  vive

principalmente en el  presente, el adolesrente extiende su
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perspectiva del tiempo tanto al pasado como al futuro. Se ve a sai
mismo como una totalidad creciente en la cual cada experiencia
influye en su desarrollo future. {Muss, E. 1978; Spranger,

1973).

Con la 'explicacién descrita anteriormente, leos estudios que se
han realizade han sido minimas, sobre todo por la mayoria de los
investigadores las han llevado a cabo en al extraniero. Agquf en
México son algunas las que se han llevado a cabo, de las cuales

mencionaré lo siguientes

Rodriguez, B. (1992) efectué un estudio de Orientacién al Futuro
y Empatia en Menores Infractores, para dicha investigacidn
conformé una muestra de 200 sujetos formando cuatro grupos de SO
sujetos cada uno. Los grupos de infractores del D.F. y del Edo.
de México estuvieron integrados por 100 menores de 15, 1& y 17
atios de edad, quienes cometieron la infreccién de robo en forma
reiterante. El nivel mi;imo de .esculnridad fue cunrté de
_primaria y el maximo de tercero de secundaria. Los grupos de-
manores no infractores estaban integrades por menaores que fueron

seleccionados de escuelss con sistema educativo abierts cursando

.la educacién basica y media.

En el grupo de infractores, la correlacisn entre el nivel de

nicqllrldnd y el Puntaje en la escala de Orientacién a Futuro fue
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significativa, en otras palabras, en el menor infractor a mayor
grado de escolaridad, mejor Orientacién a Futuro, en tanto que no
parece influir en el gradeo de menores infractores. Sin embargo,
dadas las diferencias significativas en el nivel de‘ escolaridad
entre los grupos, no podemos descartar gque estabes relacianada par
la escolaridad, mas que por la variable menor infractor. En éste
que sélo ha cursado el nivel basico de instruccién, la
Orientacisn y la Planeacién a Futuro estan influenciadas por una

forma més adecuada y realista. El grupo de meneres infractores

presenté une mayor Orientacién a Future,
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CAPITULD 2

METODOLOGIA



METOROLOGIA.

2.1 PLANTEAMIENTO DEL_PROBLEMA

LQué rolacion existe entre la Inteligencia y la Orientacién a
Futurp entre estudiantes de Cuarte y Quinto Semestre de
Bachillerato de la Universidad del Valle de Mdéxico, Planteles

Tlalpan y Xechimilco en el Distrite Federal?

2.2 OBJETIVO GENERAL

El objetivo general Vde este investigacién Ffue establecer si
existe alguna relacion entre la Inteligencia y la Orientacién a
Futuro entre estudiantes de Cuarto ¥y Quinto Semestre de
Bachillerato de la Universidad del Valle de México, Planteles
Tlelpan y Xochimilco en el Distrito Federal, con la finalidad de
determinar si la inteligencia es un factor impoftlnte para lan
planeacién y organizacién de las actividades de los estudiantes
en un corto o mediano plazo y asi{ mismo encontrar variables de

comparacién entre los planteles y semestires.

2.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Establecer el nivel de Inteligencia de las alumnas de‘
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Bachillerato del Quinto Semestre Plantel Tlalpan.
Establecer el nivel de Inteligencia de las alumnas de
Bachillerato del Quinto Semestre Plantel Xochimilco.
Establecer el nivel de Inteligencia de los alumnos de
Bachillerato del Quinto Semestre Plantel Tlalpan.
Establecer el! nivel de Inteligencia de los alumnos de
Bachillerato del Quinte Semestre Plantel Xochimileco,
Establecer la Orientacién a Futuro de la alumnas de
Bachillerato del Quinto Semestre Plantel Tlalpan.
Establecer la Orientacién a Futuro de la alumnas de
Bachillerato del Quinto Bemestre Plantel Xochimilca.
Establecer la Orientacien a Futuro de los alumnos de
Bachillerato del Quinto Semestre Plantel Tlalpan.
Establecer la Orientacién & Futuro de los alumnos de
Bachillerato del Quintc Semestre Plantel Xochimilco.
Establecer el nivel de Inteligencia de las alumnas de
Bachillerato del Cuarto Semestre Plantel Tlalpan.
Establecer el nivel de Inteligenciaz de las aluﬁéas de
Bachillerato del Cuarto Semestre Plantel Xochimilco.
Establecer el nivel de Inteligencia de los alumnos de
Bachillerato del Cuarto Semestre Plantal Tlalpan.
Establecer el nivel de Inteligencia de los alumnos de

Bachillerato del Cuarto Semestre Plantel Xochimileo.

Establecer 1la Orientacién & Futuro de - las llumﬁui de
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Bachillerato del Cuarto Semestre Plantel Tlalpan,

Establecer la Orientacién a Futuro de las alumnas de
Bachillerate del Cuarto Semestre Plantel Xochimilca.
Establecer la Orientacien & Fuluro de los aluanQ de
Bachillerato del Cuarto Semestre Plantel! Tlalpan,

Establecer la Orientacien a Futuro de los alumnos de
Bachillerato del Cuarto Semestre Plantel Xochimileco.
Establecer las diferencias de la Orientacién a Futuro de los
estudiantes del Plantel Tlalpan y de Xochimilco dal Quinto
Semestre de Bachillerato.

Establecer las diferencias del nivel de Inteligencia de los
estudiantes del Plantel Tlalpan y de Xochimileo del Quinte
Semeatre de Bachillerato.

Establecer las diferencias de la Orientacién a Futuro de los
estudiantes del Plantel Tlalpan y de Xochimilco del Cuarto
Semestre de Bachillerato.

Establé:er las diferencias del nivel de Inteligencia de los
estudiantes del Plantel Tlalpan y de Xochimilco del Cuarto

Semestre de Bachillerato.

2,4 HIPOTESIS DE TRABAIO

Existe relacién entre la Inteligencia y la Orientacidén a Futurn‘

entre estudiantes de Cuarto y Quinto’ Semestre de Bachillerato de»<
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la Universidad del Valle de México planteles Tlalpan y Xochimilco

aen el Distrito Federal.

HIPOTESIS NULA

No existe relacison entre la Inteligencia y 1la Orientacién a
Futuro entre estudiantes de Cuarte y GQuinto Semestre de
Bachillerato de la Universidad del Valle de México planteles

Tlalpan y Xochimilco en el Distrito Federal,

HIERTESIS ALTERNAS

- Existe una correlacién positiva entre la Inteligencia y la
Orientacidn a Future dependienda del sexo.

- Existe una correlacisn negativa entre la Inteligencia y la
Oriantacién a Futuro dependiendo del sexo.

- Exiate una correlacisén positiva entre la Inteligencia y la
Orientacién a Future dependiendo del Qemestre (Cuarto y
Quinto de Bachillerato).

- Existe una correlacién negative entre la lnteligencii y la
Orientacisén a Futurc dependiendo del semestre (Cuarto y
GQuinto de Bachillerata).

- Exiute una correlacién pomitiva entre la Inteligencis y la

~<

Orientacién a Futuro dependiendo del plantel (Tlalpan’

Xochimilco),
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- Existe una correlacién negativa entre la Inteligencia y la
Orientacian a Futuro dependiendo del plantel (Tlalpan y
Xochimilcol.

- Existe upa correlacién positiva entre la Intel'igeru:ia y la
Orjentacién a Futuro dependiendo de la edad.

- Existe una correlacién negativa entre la Inteligencia y la

Orientacién a Futuro dependiendo de la edad.

- Inteligencia.

- Orientacién a Futuro.

2.3 VARIABLES INDEPENDIENTES

- Sexo.

- Semestre. . § e e z
- Plantel.

- Edad. -
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EFINICI C PTUALES 0P| CIONALES

DEFINICION CONCEPTUAL

INTELIGENCIA

WECHSLER, D. {1958)y el! psicédlogo que desarrollé dos de las
eascalas de Inteligencia m&s ampliamente usadas, define la
Inteligencia como "la suma o capacidad global del individuo para
actuar de un modo provisto de finalidad, para . .pensar
raciocnalmente y para tratar de enfrentarse de un modo eficaz con

su medio ambiente." (Citado en Whittaker, J. 1971)

DEFINXICION OPERACIONAL

INTELIBENCIA

Puntaje total del Instrumento no verbal de Inteligencia BETA I1I-R
( Kellogg, E. y Morton, W.} y que consta de sa@is tareas que se

mencionan a continuacién:

Tarea Laberintos

Tarea 2 Claves

Tarea Figuras Geométriceas

Tarea 4 Figuras Incompletas

Tarea 5 Pares Iguales y Pares Desiguales
Tarea & Objetos Equivocados
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DEFINICION CONCEPTUAL

orientacisn a Futuro.

Frecusancia con que un individuo planea § organiza .sus
actividades, ast como su preocupaclén por consecuencias futuras.
Esta variable, ha sido considerada en base a cuatro aspectos;

1.~ QOrganizacien y Planeacién: Capacidad del su,vetd de ordenar
sus Jdeass, asi como el orden ¥y estructura interna con que cuenta
para que el sujeto forme metas a corto y largo plazo.

2.- Falta de Organizacién y Planeacidns Incapacidad del sujeto de
organizar y planear eventos.

J.~- Visién al Futuro: Qué tanto el sujeto es capaz de formar
metas de acuerdo al contexto en que se desarrolla.

4.~ Futuro Incierto: GQue tanto el sujeto se preocupa por. las
consecuencias futuras que se le presentan.

{ Citado en Borbolla, 7. 1991 ).
DEFINTCION OPERACIONAL

Puntaje total en la’ Escala Multidimensional de Orientnciﬁ_n a
Futuro' (Pick de Weiss, Andrade Palos, 1955) Y due consta kde las
dimensiones siguientes: '

1.~ Organizacién y Planeacian.

2.~ Falta de Organizacién y Planeacién.
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3.- Visién al Futuro.

4.~ Futuro Incierto.

DEFINICION CONCEPTUAL
SEXO
Define las caracterfsticas anatémicas y fisiolégicas de "un

individus. Puede ser masculino o femenino {(Bermejo 1989).

DEFINICION OPERACIONAL
SEXO

Se trabaja con 30 mujeres y 55 honbres para esta investigacioen.

DEFINICION CONCEPTUAL
SEMESTRE
Espacio de seis meses que curean los estudiantes, siendo un grado

de escolaridad.

DEFINICION OPERACIONAL
SEMESTRE

Se trabajé con Cuarto y Quinto Semestre de Bachillerato.
DEFINICION CONCEPTUAL

PLANTEL

Establecimiento, lugar o reunidn de gente, 2n que se forman
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personas hibiles o capaces en algin ramo del saber, profesidn,

etc.

DEFINICION OPERACIONAL

PLANTEL

Esta investigacién se lleva a cabo en los Planteles Tlalpan y
Xachimilco de la Universidad del Valle de México en el Distrito

Federal.

DEFINLCION CONCEPTUAL

EDAD

Describe en alos completos el tiempo desde el nacimiento hasta el
monento en que el individuo contesté los cuestionarios. .(La Rosa,

1984) .
DEFINICION OPERACIDNAL
EDAD

Las edades de estos estudiantes flucthan entre los 19 y los 23

atos.

2.7 _RORLACION

Consté de los alumnas de Bachillerato de 1a Universidad del Valle

de México, planteies Tlalpazn ¥y Xochimilco, de los cuales se

as



tomaron a los estudiantes que cursaron Cuarto y OQuinto Semestre.

2.8 NUESTRA

quedé constituida por 685 sujetos y de los cuales 55 fueron hombre
y 30 mujeras, con edades que fluclian entre los 1§ y 28 afios de
edad, con una edad representativa de 17, una media de 19.32.'7 y
una desviacién estandar de 5.931. Realizando la investigacién en
un grupo de Cuarto as{ como en upo de Quinto Semestre de los
Planteles Xochimilco y Tlalpan vde la Universidad del Valle de

México.
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2.9 TIPD_DE MUESTREQ

Esta investigacién se traté de un muestreo No Probabilistico ya
que se basa en las apreciaciones del investigador, se utiliza

frecuentemente por consideraciones practicas de costo y/o tiempo.

Es también un muestreo estratificado, © sea el muestreo por
estratosy la poblacién se divide en estratos o categarifas, de los
cueles se toma la muestray en este caso la poblacién ya esta
"naturalmente" subdividida en estratos, tales como los grados
escolares de Bachillerato, ya que se tienen algunas ventajas como
el hecho de que a prieori podemos pensar que los elementos que
forman un estrato serdn mas homogénsos entre @i que loa que

conforman la peblacién en general. (Pick, W. y Lopez, A. 1979).

2.10 TIPQ DE_INVESTIGACION

Este estudio es Exploratorio ya gque, busca los hechos sin
preocuparse por predecir las relaciones existentes. A la vez,
eate tipo - de estudios tiene tres objetivos, que son low
sigrientes:

1} Descubrir las variables significativas en la sltuacién de .
campo. ) .

2) Detectar las relaciones de la variahles
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3) Poner los cimientos para una demostraciéen mas sistemitica y
rigurosa de las hipédtesis. (Kerlinger, N. {(1975)Rick, W. y Lépez,

A, 19790,

2.11_DISERD

Es un diﬁehﬁ Ex-post-factoy esto ®s a partir de lo acontecido, es
una - bisqueda sistematica, empiricag no se tiene control directo
sobre las variables independientes, porqua ya acontecieron sus
manifestacicnes, o por ser intrinsecamente no manipulables. Es un
dimweho Factorial puestc que el estudio de la conducta siempre es
multicausaly es decir,, cuando una persona manifiesta cualquier
tipo de comportamiento, aste es ¢l resultsde de varias causas o

variables.

Pare obtener o explicar determinada conducta no solo se requiere
de la presencia de muchas variables, sino que cada una de estas
ﬁeber:rtener dos o mas valores.

Para este tipo de estudio donde la Inteliguncia y la Orientacisn
a Futuro se deben a mds de una variable independiente, se utiliza

un tipo de diselo que llamamos Disefo Factorial.

Es un diseMo de dos muestras relacionadas, los sujetos forman
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parte de la muestra, no fueran seleccionados independientemente
unos de otres, sino gque existe uno o varies puntos de relacién,
entre ellos y generalmente son los mismos sujetos los que se
someten a estudio en mas de una ocasidn. (Citado en K.erlinger, N.

1975, Pick, W. y Lépez, A. 1979).

2,12 INSTRUMENTQ

Los instrumentos que fueron aplicados son los siguientes; el C.l.
se obtuve a través de la prueba psicolégica conocida como BETA

{1I-R.

BETA II-R

ANTECEDENTES

La versién original (Examen Beta Grupal o Army. Examination Beta)
surgid durante la Primera Guerra .Mundinl y fue desarrollada por
la Armada de los Estados Unidos de 'NDrEElﬁérica”;.ura detarmiﬁlr

la capacidad intelectual de reclutas analfabetas.

Sus autores, Kellogg, C. y HMorton, N. revisaron en 1934 el
contenido de este instrumento, con la finalidad de adaptarlo a
poblaciones civiles, publicdndolo con el nombre de "Revised Beta
Examination" (Examen Beta Revisado); mas adelante a dwste Qe le

conocié con el nombre de "First Edition" (Primera Edicién del
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bBeta (Beta [)). El contenidoe de los reactivos no sufrié cambio
slgune hasta la aparicién de la actual "Second Edition (Beta II)"

(Segunda Edicidn [Beta II-R1).

En los ahos intermedios se llevaron a cabo diversas revisiones
del manual., La primera de estas se llevé a cebo en 1943, afio en
el que Kellogg, €. y Morton, N. publicaron un Manual revisado
para la Primera Edicién. Lidner, R. y Gurvitz, M. realizaron en
1946 una reestandarizacidén més amplia, utilizando procedimientos
basados en la estandarizacién de la Escala de Inteligencia
Wechsler~Bellevue (WECHSLER, D. , 1941). En este Manual se
introdujeron algunos ,ligeros cambios, aunque ningdn cambio
bésico, en los procedimientos de aplicacién y de puntuacién. El
cambic mas importante introducido en 1944 fue la utilizacién de
los C.I. (Coeficiente de Inteligencia) por desviacién., Las
puntuaciones naturales de las seis Tareas se convirtieron en
puntuaciones normalizadas, de tal manera  que cada una de las
Tareas contribuyera de igual forma en la puntuacién total. La
suma de estas seis puntuaciones normalizadas posteriormente se
convirtié a C.I. por dewviacién. Se desarrollaron en farma
separada las tablas de conversién para nueve niveles de edad,
toméndnle en cuenta que la capacidad mental, como es medida por
el Beta, var{a con la edad, llagando 2l méximo en la edad adulta

temprana, disminuyendo posteriormente. Los C.l. por desviacién
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obtenidos mediante esta reectandariracisen pretendieron ser
representativaos para una poblacién de adultos del sexo masculino,

de raza blanca.

En 1957 se llevéd a cabo otra revisisn del Manual, en la que no se
realiza estandarizacién alguna, pero en la que se reporte nueva

informacién acerca de la confiabhilidad del instrumento.

El Beta II-R (Segunda Edicién Revisada) representa una revisién
més amplia del contenido de los reactivos y de la estrategia de
muestreo. Sin embargo, Ja naturaleza de las seis Tareas no sufris
tambios. El erden en que se aplican las Tareas fue modificado
ligeramente; La Tarea 3 de la Primera Edicien, en le Beta II-R
ocupes €] Gltimo lugar, con el fin de poder acomodar adecuadamente
su nuevo formato de dos pdaginas. Otro ligero cambio es el del
término "“puntuaciones normalizadas", término que en la Primera

Edicién era denominado "puntuaciones pesadas".

El contenido del Beta I1-R sigue utilizando el mismo tipo de
problemasy el material =sin embargo, fue modificado en forma
extensa. Todo el trabajo artietico volvié a ser redibujado y
algunos reactivos fueron reproducidos a un tamaMo mayor, con la
finalidad de que fueran maz claros. Fueron eliminados lﬁs

reactivos considerados como ambiqguos, obsoletos o inapropiados
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para cierto tipo de examinados, ¥ también aguellos rechazados
mediante up analisis de reactivosy se introdujeron fuevos
reactivos, con el fin de reemplazar los eliminados. Tambien
fueron revisadas las instrucciones para la aplicacién, con el fin

de aumentar el nivel de comprensién de lpos examinados.

Los procedimientos de estandarizacién empleados en el Beta II-R
resultaron ser mas sofisticados que los procedimientos empleados
en la Primera Edicién, para la obtencién de normas. .Es importante
hacer notar que la muestra de estandarizacian del Beta II-R fue
diseheda de tal forma que representard a toda 1a poblacién
norteamericana de las mismas edades para las gue se aplica esta
medida, En esta muestra existe la misma cantidad de sujetos del
sexo femenino y de el masculine, ademéds de una proporcién. de
blancos y negros correspondiente 2 la proporcién real existente
en la poblacién real norteamericana.
CAMPQS DE APLICACION (US0S) B
El Beta II-R, al igual que sus predecesores, fue disefiado a. fin
de contar con una medida de .la capacidad no verbal de los adultos
que tienen problemas de lectura y escritura. E1 Bata Revisado aa>
emplea frecuentemente en. grupos gue cuentan con una deficiente
capacidad de lectura o que no pueden leer. Es  anpleado

frecuentemante en prisiones y en organizaciones industriales que
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contpatan a grandes cantidades de obreros no calificados. El Beta
II-R, con su muestra de estandarizacien representativa, deberia
cer utilizado con mas frecuencia por organizaciones que se ocupan

de la rehabilitacién y del entrenamiento ocupacional.

Para poder proporcionar una medida apropiada para la poblacién a
12 que fue desarrollado este instrumento, =1 Beta JI-R no
requiere para su ejecucién de personas con altas capacidades
intelectuales, por l¢ que puede ser utilizado en grupos de
adultos en general, El valor maximo de este instrumento no es muy
alto, por que no diferencia bien entre los sujetos de capacidades
muy altas, como 1o hace entre los sujetos de bajas capacidades.
Por lo anterior, los individuos que alcanzan puntuacionas muy
altas en el Beta 11-R deberian ser examinados mediante otros
instrumentos, para asi{ contar con una medida mas exacta de su
capacidad (en estos casos puede aplicarse el WAIS, el cual probé

tenar una alta correlacién con el Beta 11-R).

GENERALIDADES PARA LA APLICACION COLECTIVA

El Beta II-R - fue diseftado cuidadosamente para una ~ facil
aplicacién en grandes grupos. Cuando se tienenrgrupos de 15 o0 mas
examingndos, el examinador debe contar con un asistente, Para
grupos adn mas grandes se requieren asistentes adicionales (se

requiere de un asistente por cada 15 examinandos). También se

93



necesitaran més asistentes cuando sea aplique este instrumento a
grupas que incluyan sujetos gque probablemente requieran de ayuda

especial an la ejecucién de los ejercirins de practica.

Se debe contar con un salén de aplicaciones lo suficientemente
amplio, como para que 1los examinandos puedan sentarse cémedamente
y & distancias adecuadas entre uno y otro. También aes de
importancia contar con buena lu:z, adecuada ventilacién y poco

ruido,

Cada examinando debe tener dos lépices con goma. Para - poder
reemplazar los lapices .con puntas gastadas o rotas, el examinador

deberd de tener varios lapices adicionales.

£l examinador deberd conocer perfectamente las instrucciones y
los ejercicios de prictica de cada Tarea. Las instruccionas deben
‘lefdas lenta y claramentej deben ser contestadas durante el
periodo de practica que antecede a c:ad{ Tarea. Una vez :n@enzada

la Tarea, e! examinador no puede contestar ninguna pregunta.

El tiempo para cada Tarea debe ser tomado con mucha precisian
(por segundos). Con el fin de que s& cbserven con precisién los
limites de tiempo, el examinador deberd contar con un cronémetro

o con un reloj can segundera exatto, El tiempo exacto permitido
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para cada Tarea (sin contar el tiempo necesario para las
instrucciones y para la ejecucian de los ejercicios da préctical

as dai

Tarea 1 (LaberintoS).isicicocesscccacrssasesssseseassasl min 30 seg
Tarea (ClaVES)acatcssessunnnsosassnsssssssrsarasass2 Min
Tarea (Figuras Geomdtricas).icecicearsissnsacnascd min

{Pares Iguales vs Desiguales).......s.s:0.e2 min

2
k3

Tarea 4 (Figuras lncompletas).....................;2 min 30 seg
Taraa 5
&

Tarea (Objetos EquivocadoS).iecescsvesssasassaassd Min

Durante la ejecucién de las Tareas, el examinador y los
aaistentes deben pasearse entre los examinandos, verificando gue
los sujetos estén realizar_\dn la Tarea adecuada y reemplazando los

lapices rotos o desgastados.

CONFIABILIDAD Y VALIDEZ

La confisibilidad del inntrumentq'es un'lndlﬁe de la precisiéen o
congistencia de sus medidas. Normalmente se eupru-abcn términos
de un coeficiente de corrélacién o en términos de error -ltandlf
de medida (EEm). Para ambos tipos de informacién, en el Cuadr‘o '11

sa muaestran los CI Beta.

‘Los datos reportados en el Cuadro 11 se obtuvieron de una muestra
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de 79 estudiantes (40 hombres y 39 mujeraes) de 16-17 afios de
edad, pertenecientes a un di=trito escolar suburbano del Sur.
Debido a que les 6 Tareas del Beta II-R se resuelven con
rapidez, se puso en practica un procedimiento de aplicacién—
reaplicacién (test-retestd. E)} instirumento fue aplicado en dos
ocasiones a cada sujeto, con un intervalo de tres semanas entre

cada aplicacién,

Debido a que la desviacién estandar (DE) de las puntuaciones
obtenidags poer la muestra de confiabilidad resulté baja,
compardndola con la DE de las puntuaciones de la muestra de
estandarizacién, se realizd una correccién de]l coeficiente de
correlacién que fue de .84 para que reflejara la varianza de la
mnuestra de estandarizacion. El1 coeficiente corregido de .94 fue
lo suficientemente zlto como para indicar que las puntuaciones
individusles en términos de C! pueden ser interpretadas en forma
nlqniﬂrunvn. (La estimacian de confiahilidad para la Primera

Edicién fue de .90},

Como es sabido, cada recurso psicométrico resulta ser una medida
imperfecta, por lo que cualquier puntuacisén paitnmétrica tiene
un componente de error, El error estiAndar de medida es ‘un

concepto eatadfistico que permite la construccian de un margen -
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error alrededor de una puntuacién dada. A medida que este error
s2a mas pequefo, aumenta la confiabilidad de la puntuacién. En sl
Beta II-R un error estandar de medida de 4.6 significa que existe
una probabilidad de 2 sobre 3 de que el CI examinado ;'Ealmente se
encuentre dentro de 4.6 puntos del CI. obtenido. La calificacién
“real” o ‘“verdadera" de un examinado se podria obtener
realizando upa serie de aplicaciones, si los efectos y la fatiga

pudieran ser eliminados.
CUADRO 11
Coeficientes de Confiabilidad Aplicacidén-Reaplicacidén
(Test-Retest) y Error Estindar de la Medida

de loms CI deal BETA II-R

N Primera Begunda Correccisn
Aplicacién Aplicacién
Media DE Media DE r12 r* EEm#a
79 Jio1:5 11.4 108.7 11.4 604 _|.91]4.6

Notae: El intervalo de tiempo entre una y otra splicacisn fue de
tres semanas. La muestra estuvo formada por estudiantes ‘de una:
escuela, localizada en una zona suburbana del sur, de 16y 17

atos de edad. .
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* Se corrigié el coeficiente de confiabilidad con el fin de que
reflejara la variabilidad de la muestra de estandarizacién, e.d,

15 puntos. Se computé mediante la fédrmula

LE B ( Er > (i-ri2)
En

en donde Er es la desviscién estindar de las puntuaciones
obtenidas mediante la muestra de confiabilidad, En as 1la
desviacién esténdar de las puntuaciones de la muestra de
estandarizacién y rl2 es el coeficiente obtenido para la muestra
de confiabilidad.

*» EEm = DE 1 - 12, en donde ri2 es el coeficiente de
confiabilidad "no carregide" y DE es la desviacién estédndar

obtenida de la muestra de confiabilidad en 1a primera aplicaeién.

11 CUESTIONARIO (ESCALA MULTIDIMENSIONAL) RUE MIDE ORIENTACION AL

FUTURO (Pick de Weiss y Andrade Palos, 1983)

Esta'elnborndo como una escala intervalar por el método de rungés
sumarizados de Lickert con tres opciones de respuesba  (casi
nunca, algunas vecea, casi Qlempre) y se calificé en uns pregunta
favorable con un I un casi siempre y en-una desfavorable cen un

1.
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El cusstionario consta de 30 {tems. Dicho instrumento es valido y

confiable para muestras mexicamas.

Para conocer la validex del instrumento, se llevé a cabo un
andlisis factorial y su <confiabilidad por medio del Alfa  de
Cronbach. Con base al contenido conceptual de los reactives de

cada factor, se definieron cuatro dimensiones:

1 Planeacidn y Organizacisn.
2 Falta de Planeacisén y Organizacién.
I Preocupacién por el Futura.

4 Futuro Incierto.

‘= El 1indice de confiabilidad de 1la Escala Multidimensienal de

Orientacién a Futurn, es la siguiente:

1.~ PLANEACION Y ORBANIZACION. = (12 RERCTIVOS)
1, 2, 3, 4, 5, &, 7, 8, 9, 10, 12, 18.
as .84

2.~ FALTA DE PLANEACION Y ORGANIZACION {9 REACTIVOS)
11, 13, 14, 15, 14, 17, 19, 20, 21. ' '
a= .76 '
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.~ VISION AL FUTURD (4 REACTIVOS)
24, 25, 27, 29.
o= .68

4.~ FUTURD INCIERTOD (5 REACTIVOS)
22,23, 24, 28, 30.

a= 33
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2213 PROCEDIMIENTO

¥a seleccionada la poblacién con la que se trabajé en esta

investigacién, se les dieron las sigquientes indicaciones.

Para la aplicacién del instrumento no verbal de inteligencia Beta
1I-R, se distribuyeron los folletos de Tareas, y se assguré que
cada examinado contara con un lapiz con goma. En seguida se

dieron las siguientes instrucciones.

“Escriban su nombre, su edad y la fecha de hoy en los espacios
indicados en ia portada del folleto. No abran el folleto hasta

que yo se los indigue”.

“En este folleto encontraran seis Tareas. Cada Tarea mide lo bien
que ustedes pueden resolver determinados problemas.  No se
preccupen si no las terminan tcdas, ya que algunas son dificiles,
No empiecen ninguna de las Tareas hasta que yo se laos indique.
Cuando yb diga: "Pare", quiero que todos dejen de trabajar
inmediatamente, aungque hayan resuelto . solamente la . mitad.

Recuerden, no hagan nada hasta que yo se lca‘indiqui".

"Antes -de cada Tarea hay algunns ejercicios de prictica, Estos

ejercicios aclaran cémo hacer las ‘siguientea Tareas. Si ustedes
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no entienden bien cémo se debe resolver la Tarea, yo les podré
ayudar y explicar solamente durante los ejercicios da practica.
Si alguien tieme un pregunta o duda, hagala durante este tiempo

de practica”.

TAREA & (Laberintos).
Digas
"Abran su folletos, y doblen la pagina de modo que solamente se

vea la pagina 3."

“Miren el problema-muestra en la parte superior de la pagina. Las
instrucciones dicent ,"En cada problema marque €1 cimino mas
corte, de la flecha izquierdaz a la flecha derecha, pero sin
atravesar o cgruzar npinguna linea".  Ahorz, bagan el parimer
problema de la muestra. La solucidn correcta aparece abajo. Ahora
haga los dos ejercicios de prictica para la parte inferior de la

pagina".

i mlguno de los sujetos no entiende bien como resolver los
‘prublemas, se deberan repetir las instrucciones originaless
mientrns que sefiala con un dedo los gjer:icios de practica y con
el otro la muestra, digar "Haga.estos exactameﬁte como fue hecho
este". Si el examinado cnnéinua gin  entender, puede de:i?x

“Dibuje un linea desde aqui{ hasta acé, sin atravesar o pesarle
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por encima ninguna de estas lineas", al mismo tiempo gque usted
seMale el numero "1" que esta al principio del Laberinto de
Muestrs ¥ en seguida trace con su dedo indice, o con la goma de
su lapiz el camino que lleve hasta el numero "1i" que ;e encuentra

al final del laberinto muestra.

Si con asto no comprende, el examinador deberda hacer un 4ltimo
intento, resolviendo 4] mismo el laherinto de muestra 1, diciendo

al mismo tiempo:

"Se empieza aqui, y se dibuja una linea sin atravesar o sin

pasarle por encima &8 ninguna de estas linesas".

El examinador debara asumir que el examinado entandlé las
instrucciones uha vez que ejecute correctamente la mitad del

laberinto 2.

En e! casop de que uno o© dos de los examinados tuvx.r--nb
dificultades especiales con la comprensisén de. instrucciones, el
examinador deberd enfatizar a los demis examinidos fque no pueden
voltear la hoja mientras estd repitiendo las instrucciones a sus
compateros. Es conveniente poner una nota en los folletos de los
examinados que requieran de asistencia especial, con el fin de

considerar ésta posteriormente.
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Una vez que todos hayan entendide y ejecutado correctamente los

ejercicios de practica, diga:

“Deténgase <Tiene mlguna pregunta acbre como deben hacer estos

ejercicios?".

Pausa para contestar cualquier pregunta. Enseguida  digazs

(Muéstrese la pagina 4.)

Enseguida digaz

Las inatrucciones dicen asi: "E€n cada laberinto marque el camino
mas corto de la flecha de la izquierda a la flecha de la derecha,
sin. atravesar por encima de ninguna li{nea. Trabaje -con rapidez.
Llistos ? | emplecen!®

Al concluirse 1 minuto y medio, diga 3

"18umspendan! dejen sus lapices, volteen sus folletos. La pagina

que ahora deben tener as ésta". (Musstrese la pdgina 5).
El exzminador deberd asegurarse que todos suspendan la tarea. Si

daespués de estas instrucciones algune de los examinados sigue

trabajando, se tacha ese ejercicio, explicdndole que una vez dada
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1a sehal debe suspender lo que esta haciendo.

TAREA 2 (CLAVES) .

Una vez que todos tengan a la vista la pagina correcta digar

“Observen la fila de cuadros que se encuentra en la parte
superior de la pdgina, En la parte superior de cada una hay unz
figura y debajo de esa figura un nimere diferente. En las 3 filas
de ejercicios que se encuentran en la parte inferior de la
pAg!nn, escriban el namero correspondiente a cada figura. Los
primeros cuadroms ya est&n hechos. Fijate que se ha puesto un 3
debajo de la cruz, un t debajo del ecirculo, un 2 debajo del
cuadrade y otre 3 debajo de la cruz. Ahora hagan ustedes los
demds, en orden y no dejen ninguno sin. resolver, Trabajen con

repidez".,

Camine entre los examinadows, aseguridndose que Ll S Vrnsuglyan'r
correctamente los ejercicios de practica. 8i xlguno - no entiende

digax

"Mire estos cuadros aquf{ arriba (sehale) hay un numero diterente
en cada figura, el 2 estd debajo del cuadrado, el J estéa debasjo
de ls cruz, y asi{ sucesivamente (seMale cada tigura cu-ndn. aste

hablando de ella) ahora, mire los cusdros en la parte de abajo de
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la pagina {(seMale). Los primeras 4 ya estan resueltos. Fijese que
un 3 se puso debajo de la cruz, un 1 debajo del circulo, un 2
debajo del cuadrado y otro 3 debajo de la cruz < queé nuamere va

debajo de éste ? ". ( sehale el cuadrado ).

61 aun as{ no comprende, deber& resolverse por escrito dos o tres

de los problemas.

En ccasiones, @] brazo de algan sujeto zurdo cubre las claves de
la -tareas 2, En estos casos, e® conveniente propercianar al
sujeto otro folleto abierto an la piag. 5. Despuds asegurarss que
ambos folletos sean pasados & 1a pag. & al comenzar la tarea,

Una vez que todos hayan comprendido cémo resolver la tarea 2 (en
casos difi{ciles ,es suficiente con que se resuelvan 3 o 6 da los

problemas de practica ), digat

" Deténg--.nus ¢ Tienen alguna pregunta de cémo se deben.r--olv-r
estos ejercicios ? ( conteste cualquier pregunta ) la tarea que
encontraran en la siguiente pigina es euactamente como ésta, con
la excepcién de que se usaridn 7 figuras  diferentes a las de los
ejercicios de practica. Pasen la pagina y doblen @1 follmto, de
modo que solamente se vea 1a pdg. & debe parecerse a O_Qh

(muéstrese la p&g. 4). Las instruccisnes diceni " ponga ®1 nimero
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correcto debajo de cada figuray trabaje con rapidez " ¢ listos 7

i empiecen !

€i algune de los examinados contesta en forma desordenada, debe

recardarse que trabaje en forma ordenada.
Al cumplirse exactamente 2 minutos, diga 1

" i Buspendan ! dejen sus ldpices, volteen sus folletos. L&

pagina que ahora deben tener es ésta ( muéstrese la pag. 7 ).
TAREA 3 ( FIGURAS GEOMETRICAS)

"Observen los trew ejercicios de muestra gque estén en la pnfta
superior de la pagina. Este ejercicio consiste en dibujar lineas
dentro de los cusdros para demastrar cémo loe pedazos ﬂa 1a

izquierda caben en dichos cuadros".

Por ejemplo: en el primer problema de muestra, los dos peodazos
de )a izquierds se pueden juntar y formar un cuadrado. Dibujen
una linea en el cuadro de la derecha para mostrar como caben los
dos - pedazos en #1. No se necesita mas que una =ola linea par .

demostrar cémo los dos pedazos forman el cuadrado'. (pausa).
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"Ahora observen con tuidade la solucién del primer problema dque
se encuentra en la parte de abajo. Este dibujo les demuestra camo
debieron haber dibujadoe la linea, para que los pedazos queden
eractamente en el cuadrado. F{jense que una vez colocados los
pedazos en el cuadrado, son del mismo tamaflo y forma que las
partes o pedazos colocados a la izquierda del cuadrado Y.

{pausa).

"Ahora observan el segundo problema de muestra. Dibujen una linea
en el cuadrado para demostrar cémo los dos pedazos de la
izquierda caben en el cuadrado. ( pausa ).

La solucién la encuentran debajo del problema. Tomen en cuenta
que para que los pedazos queden en el cuadrado, fue necesario

girar unc de los pedazas. ( pausa ).

Ahora resuelvan el problema 3. " Esta vez son tres  los pgqazon
que ue deben colocar en el cuadrado". | empiecen ! (pausa ).
* Abajo pueden ver la solucién . Esta vez tuvieron que dibujar

dos lineas para demostrar cémo los pedazos quedan en el cuadrado.

( pausa ).

Puede ;er que exista mas de una manera de colocar los pedazos :an

los. cuadrados. En el primer problema, por adempiu, pueden hnbaf
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dibujado su linea de arriba hacia abajo (gesticule) en lugar de
un lado hacia otro, (gesticule) para demostrar comp los dos

pedazos caben en el cuadrado. Cualquiera de estas dos formas de

responder son correctas “.

En seguida diga 3

“Continden ustedes con los siguientes tres problemas de préctica
y marquen los cuadrados para demostrar cémo los pedazos de la
izquierda caben en lons cuadrados. No olvidon gue deben dibujar
sus lineas de tal manera que los pedazos dentro del cuadrado
guedan del mismo tamafio y forma que los pedazos gQue se encuentran
& la izquierda del cuadrado. No volteen la pagina hasta que yo se

los indique".

El sxaminador debe pasearse entre los examinados y verificar que
todos realicen los problemas en forma correcta. En caso de que
alguno de los axaminados preaente dificultades especiales en la
comprensién de las instrucciones, el examinador debera mostrarile
la fo?ml de }esnlver este tipo de problemas, dibujando las lineas
de respuesta en uno de los ejercicios de practica. Ya -que
terminaron de resclver los 3 ejercicios de practica, se muestra
la-lamina complementaria, en la cual se ilustran. las respuestas

correctas de los problemas 4, % y &. En caso de no contar con
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dicha lamina, se pueden dibujar en el pizarron, los ejercicios 4,

Sy éa fin de ilustrar graficamente el ejemplo.

Y se dice 3

" Estas son las soluciones correctas a los tres dltimos

problemas. & Tienen ustedes alguna pregunta sobre la manera de
resolver estos problemas 7. Pregunta ahora,ya que una iniciada

la tarea no podré darles mas ayuda “.

Conteste cualgquier tipo de pregunta. Una vez gue todos terminen

de resclver los ejercicios y comprendida la tarea, digat

Pasen la pagina, y doblen el folleto de tal modo que solamente
puedan ver la pagina B, la pdgina debe pare:aréa a ésta
(Muéstrese la pag. 8). Las instrucciones dicen: " Dibuje las
lineas en los cuadrados par demostrar coémo los pedazos de la
izquierda quedan en los cuadros. Trabajen.con rapidez". <listos?

i« empiecen !.
Al cumplirse exactamente 4 minutos, digas

" i Suspendan ! dejen sus lapices. Volteen sus folletos de. tal

modo  que puedan ver esta pagina “. ( Muéstrese la pdg. %)
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TAREA 4 (FIGURAS INCOMPLETAS ).

“ Miren los ejercicios de muestra que estin en la parte superior
de la paginma. En 13 primera figura falta un dedo, e.n la segunda
una pata de la mesa. En los cuadrados de abajo se-muestra en que
forms se deben dibujar el dedo y la pata de la mesa. En los
cuadros de abajo se muestra en qué forma se deben dibujar el dedo
y la pata de la mesa. Dibujen la parte gque hace falta en las dos

primeras figuras". (pausa)

Ahora miren los ejercicios de préctica I y 4 gque se ensuentran
hasta aba jo. Las instrucciones dicent "En cada dibujo, dibuje lo
que falta". Resuelvan los eljercicios de practica 3 y 4, pero no
pierdan tiempo tratando de hacerlos en forma art{stica. Dibujen

solamente lo necesario para indicar lo que falta.

£l examinador debera pasearse entre los examinados para verificar
que dibujen la parte _faltante. Si alguno  de los examinados
solamente llegara a marcar con una "X" la parte faltante, digas

"iQué es 1o que falta? .... bien. Entonces dibujelo".

Si alguno de los examinades dibujo €on excesivo cuidado inférmele

Que esta ‘tarea no va a medir su capacidad de dibujar y que no
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debe desperdiciar su tiempo haciendo los dibujos con perfeccién.
En la mayoria de los casos, esto resulta obvio con sélo decirles:
“¢Qué es lo que falta? ... bien. Entances dibujelo, y no se

preccupe si no sale exactamente igual a como debiera salir".

Una vex todos hayan termimado de resolver los ejergicios de
préctica, diga: "Deténgase. Fijese en 1z parte de abajo. En el
ejercicio I debe haber dibujado el mango de la cafetera., En el
ejercicio 4, dehe haber dibujado 1la rueda  delantera de 1la
bicicleta. <Tiene alguna pregunta scbre la manera de resclvar
estos ejercicios?”.

Conteste todo tipo de preguntas, y diga: Fasen la p&gina y doblen
el folleto de tal modo que solamente se vea la pégina 10, coma
ésta (muestre la pégin 10 ). Las instrucciones dicen: "En cada
dibujo, dibuje 1o que falta. Trabaje con rapidez". <listos?

iempiecen!.
Al cumplirse sxactamente 2 minutos y medio, digat "iSuspendan !

‘dejen sus lapices. Volteen sus folletos de tal modo que puedan

ver esta pigina" (muestre la pagima 11).
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TAREA 5 (PARES IGUALES Y DESIGUALES)

"Observen los cuatro ejercicios de muestra que estan en la parte
superior de la paégina. Las instruccionas a leguir son las
siguientes: Observe cada pareja de dibujos o numeros. Marque coen
una “X" sobre la linea punteada si los dibujos o n0meros de cada
pareja no son iguales. Trabajen ¢on "rapidez". En el primer
ejercicio, el cuadrado y el tridngulo no son iquales, por lo gue
s@ puso una "X" mobre la linea punteada que une las dos figuras
que forman la pareja. En el siguiente ejercicio, las calabazas
son exactamente igusles, por lo gque no se puso marca alguna, En
el ejercicio 3, el nitmero 1 y el ndmero 3 no son iquales, por lo
que se puso una marca entre Los dos. En el dltimo ejercicio de
muestra, los dos cuadrados con la linea y el punto son
exactamente iguales, por lo que no se puso marca alguna. Ahora,
resuelvan ustedes los ejercicios de pra(:ti:n que se encuenﬁun en
la parte inferior de la pagina. Empiecen en la columna izquierda
y  trabajen de arriba a abajo marquen con una X" solamente las
parejas que no son iguales. iEmpiecen! resuelvan ‘todos  les

ejercicios. Trabajen con rapidez'.

Paseen entre los examinadores pars asegurar que todos resuelvan
correctamente los problemas. Si alguna no comprende sefale el

ejercicio 5 y diga: "¢San  iquales estos dos?". 6i el\lu.!etn'



responde que no sbn iguales, diga: "Entonces clue hay que
hacer?". 8i responde correctamente, déjelo continuar en forma
independiente hasta que haya completado 3 ¢ 4 problemas", Si su
respuesta es equivocada diga: "no, se pone una marca entre ellos

porque son diferentes".

De ser necesaria, repita esto dltimp an  los subsecuentes
ejercicio de practica, hasta que el sujeto haya resuelto
correctamente los problemae consecuentes y a partir de este

.momento-se le dejé trabajar independientemente.

Une vez que han resuelto las 2 columnas de ejercicios y hayan
entendido la tarea, diga:r '"Deténganse <tienen alguna pregunta
sobrae 1a manera de resolver estos ejercicios?". Conteste

cualquier tipo de pregunte.

“Pasen la pagina y doblen 21 folleto de tal modo gue.solo vean la
pagina 12 (muestren la pagina 12). las instruceiones que aparecen
en la parte de arriba dicen: "Haga una marca "X" sobre la linea
punteada i los dibujos o nameros de cada pareja no ﬁon‘lqulleﬁ.
Trabaje con rapidez". Empiecen ;on-la columna de la izquierda y
trabajen de arriba para abajo. Cuando hayan terminado la primera
columna, contingen. con la segunda columnpa. también de arriba para

abajo. Trabajen lo més rapido que puedan y marquen dnicamente las
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parejas gue no son iguales. élistas? iEmpiecen!.

Verificar que los examinades cemiencen con la columnz de la
izquierda, de arribs para abajo, y Que continden con la segunda

columna al termimar la primera.

Al cumplir exactamente 2 minutos, diga: "iSuspendan! dejen sus
lapices. Volteen sus folletos. (Aisegurese de que todos hayan
dejado de trabajar). La pagina gque ahora deben tenar es dsta”

(muestre la pagina 13).

TAREA & (OBJETODS EQUIVOCADDS)

Obsarven ustedes los tres ejercicios de muestra que estdn .en 1a
parte suparior de la pagina. Las instrucciones dicenmi. "En cada
ejercicio tache la figura que esté incorrecta o que: no tenga
sentido”. Ahora, marquen con una “X' lo que ests equivocado en

cada ejercicio.

Deben darse el tiempo necesario para que resuelvan los J
problemas de muestra. Enseguida digat “Observen las soluciones
que se encuentran debajo de cada ejercicio de muestra. En estos
cuadrados se muastran cémo debieran marcar cada uno. En el primer
ejercicio se marcsd e)l sombrerc con agujero, en el 20 se marcé el

saco sin mamga . y en @1 32 se marcéd la mesa sin una pata. Ahora
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observen los ejercicios de practica que se encuentran en la parte
inferior de la pagina. Marguen cop una "X" o tachen lo gue esta

equivocado o que no tiene sentido trabajen con rapidez".

Cerciérese que todos resuelvan correctamente los ejercicios de
practica. Si algune no comprende la tarea, sebale el problema de
muestra 1 y diga: "iCual de estas 4 cosas esta mal?”. Gi
rasponden correctamente digat "Hien, entonces marque con una "X"
o tache el dibujo del sombrero con agujero”. Si no respendia
correctamente, pase al ejercicio 2 y pregunte: "iCual esta mal
aqui?". Si da la respuesta correcta, seMale nuevamente el
ejercicio 1 y pragunte: “"Entonces, <Cual esta mal aquf?". B5i
falla las respuestas en ambos ejercicios de muestra, indique le
cudles son las respuestas correctas y repita el procedimiento
anterior para el ejercicio 3 y de ser necesario para el 4,
asegurdndose que marque con una "X' el dibujo que estd mal en

cada ejercicio.

Ya que todos ban terminado de resolver los ejercicios de muestra
digat "Dbserven ahora los ejercicio de practica que se encuentran
1a parte inferior de la pagina. En el ejercicio 4 debieran haber
marcade el martillo porque tiene el mango roto, en el ejercicio S
dehieran haber marcado la pareja fnrmad; por un guante Yy un

' guante de un =moio dedo, ya que una de.sus partes estd al revés",
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&Tienen alguna pregunta? (pausal.

Ahora, pasen la pagina y doblen el folleto, de modo que solamente

vean la pdgina {4 (Muéstrese la pagina 14 ).

Fijense que en la parte inferior de esta pagina dice: "Continde
en la pagina siguiente". Esta tarea abarca dos pdiginas cuando
terminen la primara pagina, volteen sus felletos y continden con

los ejercicios de la siguiente pdgina. (pausa).

Las instrucciones que ase encuentran en la parte suparior de la
pagina dicen asf{. "En cada problema, marquen el dibujo que euta
mal o no tienen sentido. Trabaje can rapidez". ¢liatos?
iEmpiecen!. Vigilar gque los examinados al terminar con la p&gina
14, econtinue inmediatamente c¢on la pégina 15, Ai' tumplir
exactamente 3 minutos, diga: "iSuspendan! dejen sus lapices.
Cierren los folletos de tal modo que &l frente del folleto quede

a la vista de ustedes".

Recoja los folletos. Examine ridpidamente las cubiertas ;".ll los
folletos para verificar si no falta nombre o edad  dal luhta.
pidiendo cualquier informaciaen faltante  antes de. despedir &l

grupo.



. 5] ST 1 DE DATO!

Para llevar a cabo el apalisis estadistico de datos se utilizaron
las Medidas de Tendencia Central, ya que son una forma Gtil de
describir a un grupo, para encontrar un ndmero Gnice que
reprasente "el promedio" de ese conjunte de puntajes, las que

veremos en esta investigacidn son la Moda y la Media.

La Moda.- Para obtener la Moda (MO), simplemente buscamps el
puntaje o categoria que ocurre méas frecuentemente en un
distribucisn.

La Media (X).- Fuede obtenerse sumando un conjunto de porcentajes
y dividiendo entre el ndmere de estos, por lo tapto serdy la suma
de un conjunto de puntajes dividido entre el namero total de

puntajes del canjunto.

= ¥

la Media.

>
L]

L = la suma
X = Un puntaje no procaesado en un conjunto de datos

N = El numero;totil'de puntajes en un :onjqnto

R 1!




Ademés de las medidas de tendencia central, se necesita un (ndice
de como estan diseminados los puntajes alrededar del centro de la
distribucian, una medida de la que se conoce comanmente como
Dispersien o Variabilidad, las mds conocidas: Elh Rango, la

Desviacién Media y la Desviacién Estandar,

Para esta investigacién se emplea la_ Desviacién Estandar: Que es
como la rafz cuadrada de la Media, de las desviaciones de 1a
Media de una distribucién elevadas al cuadrado. Simbolizada por

D.E.

g = | g
N

a= Desviacidn Estandar

EX*- La sumiz de las desviaciones, de la Media elevadas al
cuadrado.

N_ = El numero total de puntajes.

Después se utili

]

zo la teécnica paramétrica correlacional conocida
como: La prueba de Correlacién Producto-Momento de Pearson, ya
que interesd analizar la relacien que existe entre dos o mas
variables, para comprender gue tan fuerte es l:Vreu:ién sntre

lag variables X y ¥; por lo tanto la T de Pearson se define como
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la Media de los productos del puntaje Z para las variables X y Y.
ro=_D(IrZy)
M
¢ = El coeficiente de Correlacién de Pearson
Ix = El puntaje Z de un individuo en la variable X, igual a
L=it
Su

2y = El puntzje Z de un individuo en la variable Y, igual a

Sy

N = E]l numerc total de pares de puntajes X'y Y.

En esta investigacién también se utilizo el Analisis de Varianza.
Es una prueba estadistica que mantiene el arror alpha a un nivel
constante, haciendo una decisién glaobal unica acerca de 8i existe
una diferencia significativa entre los tres o m&ss medidas

" muestrales que se buscan comparar.

Fara real:.ar un analiais de varianze, s2 trata la varianza total
en un conjunto de puntajes como si se pudler: dividir en do:
componentesw: la distancia entre los puntajes crudos y su media de

qrupo, conccida. como--la- variacién dentro de los grupos. y 1la
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distancia entre las medidas de 1los grupos, conocido como la
variacidn y la distancia entre las medias de los grupos conocides

como variacian entre grupos.

ta suma total de cuadradosj

5S¢ total = & ( x—-R% total )

donde X -~ un puntaje crudo en cualquier muestra.
X - total = la media total (la media de todos los
puntajes crudos de todas las muestras combinadas ).

Sc total - la suma total de cuadrados.

- La suma de cuadrades entre los grupost

Sc ent= (N{TH] -~ (Dxtokal)
N Neotal

dondet
N = g1 nimero total de puntajes en cualgquier muestra.
N total = e)l nimere total de puntajes en todas las muestras

combinadas.

La suma de cuadrados dentro de los gqrupos pueden servir como

vertfi:a:ién de errores de calculo.
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Sc dentra = L (D) -~ (L00)
N
X = un puntaje crudo en cualquier muestra.

N = @@ namero total de puntajes en todas las muestras combinadas.

Esta prueba origina una razén F cuyo numerador representa la
variacién entre los grupos y cuye denominador contiepe wna
estimacidn de la variacian dentro de los grupos.

Después de ohtener una F significativa podemes determinar
exactamente donde estén las desviaciones significativas aplicando

el método Turkey para la comparacion multiple de medias,

Por el método de Turkey comparames la diferencia entre dos
puntajes medios cualquiera, con la D.§. H.
Una diferencia entre medias es estadisticamente significativu

s3l0 ai es igual o mayor que la DEH. Por formulag

DSH = q @ iME,dEn&LQ

n

donde q & = un valor de !a tabla a un nivel de confianza dado

pata el nimero maximo de medidas que se estén comparanda.

MC dantro - = .1a media cuadrédtica de los grupos (se obtuvo del

anslisis de varianza ).
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n ='el numeroc de entrevistados en cada grupo, supone el mismo

numere en cada grupo.
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CAPITULO 3
RESULTADOS



Para el andlisis de datos de la presente investigacien se aplice
el paquete estadistico, (SPSS) aplicado a las Ciencias Sociales,

que incluye un analisis descriptivo y un andlisis infersncial.

En la primera parte se presentaron algunos datos mediante
Técnicas de Estadistica descriptiva, tales como; medidas de
Tendencia Central, Distribucién de Frecuencias y Medidas de

Dispersién.( Citada en Levin J. 1979 )

En virtud de contar con un nivel de medicién intervalarj en la
segunda parte se expondran los andlisis interpretativos sobre las
referencias estadisticas para la comprobacién de ls hipotesisy
para ello se empleard la prueba de Correlacién Producto Momento
de Pearson, para - encontrar correlaciones significativas en los
puntajea de las escalas utilizande un nivel de significancis de
0S5, A;l mismo se aplicé un Analisis de Varianza que permitie-
conocer las diferencias sighificativas en la aé:ala de’

Orientacién al Futuro por sexd, semostre y plantel. '
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Como se puede observar en la Tabla 1, la muestra estuvo
conformada por 85 sujetos de los cliales el 64,7 % son masculinos

y el 33.3 % femeninos. (ver tabla 1).

TABLA 1., DISTRIBUCION POR SEXO.
SEXD  [FRECUENCI | PORCENTAJE
A
MASCUL IND 55 64,7
| _FEMENIND 30 35.3
TOTAL 8s 100.0

Posteriormente se realizé la  interpretacién por semestra,

encantrindose que el 22.4 % fueron de Cuarte semestre y el 77.6 ¥4

de Quinto semestre. ( ver tabla 2. ?

TABLA 2. DISTRIBUCION POR SEMESTRE.

}iEﬂESTRE FRECUENCIA] PORCENTAJE

a9 19 22.4
30 a4 77.6
~ YOTAL [35:] 100.0
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Continuaremos con la interpretacidén por plantel, en a2l que se
encontrs un 35.3 % para Plantel Xochimilco y un 64.7 % para el

Piantel Tlalpan. ( ver tabla 3 ).

TABLA 3. PLANTELES EGTUDIADOS.

PLANTEL FRECUENCIA PORCENTAJE

XOCHIMILCO 30 5.3
TLALPAN 89 64.7
TOTAL as 100.0

Dempués se realizé una interpretacidén por edades, la que
fluctuaba entre los 18 y 23 aMos. Encontrindose una media de
18.32%9. Se observa que la edad més representativa de la poblacién

es . de 17 atos .con una Deaviacidn Standard de 5.931. (ver tabla 4)

127




TABLA 4.

DISTRIBUCION POR EDAD.

EDAD FRECUENCIA | PORCENTAJE
15 1 1.2
16 & 7.1
17 38 44.7
18 27 31.8
19 4 4.7
20 3 3.9
21 < 3.5
22 1 1.2
23 1 1.2

TOTAL 85 106.0




ANALISIS INFERENCIAL.

El an&lisis inferencial, consiste en pader hacer generalizaciones
¢ge varias caracteristicas de algunz muestra de la poblacién de

la cual fue extraida.

La Técnica Paramétrica correlacional mas conocida, es la prueba

de Correlacion Producto Momento de Pearson.

Como interesa analizar la relacién gue existe entre dos o mas
variables, se utilizé aquella medida que permita comprender qué
tan fuerte es 1la relacién entre ellasy con la ayuda del
coaficiente de correlacién de Pearson (r), se puede determinar la
fuerza y la direccién de la relacién entre la variables X y VY,
las cuales han sido medidas al nivel por intervalos. La r de
Pearson rafleja haste qué punto cada miembro de 1la muestra
obtiens el mismo puntaje I sobre dos variables X y Y.{lLevin, I,

1979)

Como se mencioné, el andlisis inferencial se obtuvo a través de
la correlacién. de Pearson, con el objeto .de conocer si habia
relscidn entre Inteligencia y Orientacién a Futuro, encontrindose

lo siguientes
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PLANEACION

-En la primera dimensién de la escala de Orientacieén al Futuro
referente a la organizacién y Planeacidén se encontré que a menor
incapacidad para planear y organizar, también seria menor su
capacidad pars ordenar sus ideas y formar metas & corto y largo

plazo.

~En cuanto a 1la dimensien de visién al futuro ae observa que
cuanto mayor es la puntuacién en ésta, mayor sera la capacidad de

ordenar {deas para formar sus metas

~Con  respecto al futuro incierto, siendo éste menor, es decir qué
tanto se preocupa el adolescente por el future, gque légicamente

menor es su organizacién y plansacidn,

-En cuanto a la edad, si ésta es menor el sujeto no planeara y

tampoco organizard sus metas.
ND PLANEACION.

En la sequnda dimensién de la escala de Orjentacisn a Futuro
raferente a la falta de organizacién y planeacién; se encontré
que el sujeto no es capazz de formar metas de acuerdo al contexto
en @l que se desarrolla, esto lo llevara a que tiene incapacidad

para organizar y planear sus actividades.
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Mientras mayor desconocimiente o interds muestre el sujeto hacie
el futuro, asi{ sera su incapacidad para planeayr y organizar sus

eventos.

- En cuanto a la inteligencia, eésta se ve disminuida, cuando el

sujeto es incapaz de planear y organizar sus actividades.

~ Para la edad, un sujeto con menor edad, sera incapaz de planear

y organizar sus actividades.
VISION AL FUTURD.

- En la tercera dimensién de la escala de Orientacién a Futuro,
referente a qué tanto el sujeto es capaz de formar metas de
acuerdo al contexto en que se desarrolla, se encontrs lo

siguiente:s

- 61 la inteligencia del sujeto es alta, también su capacidad de

formar metas, de acuerdo al contexto en que se¢ desarrolla.

FUTURD INCIERTO.

— En la cuarta dimensién de Orientacién a Futuro referente s qué

tanto el sujeto se preocupa por las consecuencias futuras que se

le presentan, se encontré lo siguiente:

= A menor inteligencia del sujeto, menor preocupacion tendrd por

las consecuencias futuras de sus actos.
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- As{ como a menor edad el sujeto no se preofuparsd por las

consecuencias futuras de sus actividades.

C.I.

- Por altimo en cuanto a inteligencia, se encontiréd gque mientras

mas edad tiene el sujeto mas capacidad intelectual presenta. (ver

tabla 85).

TABLA 8. CORRELACION DE PEARSOM ENTRE ORIENTACION AL FUTURO,

C.I. Y EDAD.

PLANEA *O VISLFUT | FUT-INC a EDAD
PLANEA

«0.3960%

I}

03578 |-0.1499%ee

-0.15720%¢ | 02872¢ -0.0836

g

00318 |1.0.2316%0% | 0.1075%%% | .0.1127%+*

13

0231300 |.0.1293¢0¢]| .0.0817 | 0110704 § 0.1071%e¢

193 -



Nimero de casosi B5
Nivelvde Significancia
* p <= 0,01
% p <= 0,001

ke p <= 0.05

ANALISIE DE VARIANZA.

La pruebs a la que con mayor frecuencia se recurre dentro de la
-estadistica paramétrica, es el Analisis de Varianza, la cual
puede ser utilizada para ver las diferencias entre las medias (X)
de dos o mds muestras. Se utiliza generalmente para observar la
relacién entre una escala nominal (en este estudio sexo, plantel
. Y semastre) a una de orden mayor, y una intervalar (D.F.)..Es una
prueba que simplemente nos dird si existen diferencias entre 16:

grupos que estamos comparando.

Con respecto a 1la investigacién realizuda; y .de ncuerﬁo a los.
resultados obtenidos, no se encontraron dlferencxas‘
5;gnificntfvas entre el sexo, plantel y semestre en las cuatio

escalas de Orientacién al Futuro. (ver tabla &)},
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TABLA &. ANALISIS DE VARIANZA.

ESCALAS VARTABLES £ P
PLANEACION SEXOQ 1.13 0.29
PLANTEL 0,015 0.90
SEMESTRE 0.003 0.95
NO PLANEACION SEXD 0.46 0.49
PLANYEL 1.13% 0.28
SEMESTRE 0.08 0.77
VIGSION AL FUTUROD SEXO 2.23 0.13
PLANTEL 0.000 0.99
BEMESTRE 0.73 0.39
FUTURD INCIERTO SEXD 0..17 Q.68
PLANTEL 2.06 0.18
SEMEESTRE 0.10 0.75




CAPITULD 4

DISCUSIONES Y CONCLUSIONES




DISCUSIONES Y CONCLUSIONES.

DISCUSIONES

En este estudio se acepté 1a hipoétesis alterna en la gque sae
indico que existe una correlacion positiva entre la Inteligencia
y la Orientacidén & Futuro dependiendo de ls& edad. En la presente
investigacién se encontré que & mayor Coeficiente intelectual,
mayor Orientacién 2 Futuro, lo cual en parte concuerda con les
hallazges de Rodriguez B. (1992) quien informa que en el menor
infractor a mayor grado de escolaridad, mejor Orientaciéen a

Futuro.

En ptros estudios se ha encontrade que ls Orientacieén a Futuro en
Jévenas con un alto nivel académico tiens un alto nivel de
realismo y la extensién de metas es hacia un futuro mis lejanoy
por el contrario, en jévenes con baja escolaridad se encontré que
tenfan menores expectativas & futuro y su nivel de realismo

disminuye cuanto mias lejana estid la meta,
Al establecer 1la relacion entre escolaridad y Coeficiente

intelectualy, no as dif{ci]l wuponer de acuerdo con Anastasi A.

(1982) que dsta altima variable tiema una relacién directa, es
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decir, que los logros académicos estan generalmente relacionados

con un nivel superior o al menos igual al termine medio en C. I,

No se encontraron diferencias significativas en :uaﬁtu a sexo,
plantel y semestire, probablemente debido a la etapa &n la que se
encuentran los sujetos de investigacién, lo anterior posiblemente
haya influido en los, resultados porque de acuerdo & Muss, E.
(1988), Erickson, E. (1950), Aberasturi, A. y Knobel, N. (1992},
Bloss, P, (1971) el joven durante su infancia, ha ido incluyendo
nuevas experiencias a su estructura, ha ido dependiendo més de si
mismo, y ahora estd aprendiendo quien es, qué siente, qué puede
hacer y qué desea llegar a ser, debe elegir por &1 mismo, y en
las sociedades en donde hay sdbitos cambios wociales y
tecnolégicos el adolescente se ve frente a muchas alternativas,
por lo que la eleccién se puede ejercer de una manera errénea
.(Muls, £. 1988). Su concepto temporal no sélo se extiende hacia
21 pasado, sino también hacia g1 futuro, por lo que empieza a
planear su vida en base a 1lo que el mundo circundante le esta

ofreciendo (Verstraeten, D. 19890).

Es comin que el comportamiento de los adolescentes sea .impulsivo
y-confuso e¢h cuanto a sus objetivos. Se ha observado que en esta
etapa, hay un aumento en la conciencia de orientacién y de la

perspectiva temporal al futuro y por lo regular éatos cambias son



caracterizados por la inmediacisen del presente y el pasado para
procurar futuros roles y experiencias mas gratas (Cottle y

Klineberg, 19743 Montemayor y Eisen, 1977).

Ademds a medida que va avanzando la edad, los Jjovenes tienen
mejor planeado su futuro con descripciones mas especificas y mis
realistas que en'ia infancia o preadolescencis (Verstraeten,

19803 Nuttin, J. 1980 y BGinzberg, 1972).

Las metas y los valores estdn estrechamonte relacionados con su
medio ambiente, con el cual gradualmente constituyen un marco de
referencia 1le proporciona al joven una visiéen plena del
significado de s{ miamp, de como son realmente las cosas y de los

objetivos comunes que espera el grupo en que se desanvuelve.

A medida que el joven va desarrollando los conceptos del tiempo,
_satisfacciones futuras, consecuencias de " bueno y malo ", se va
percatando paulatinamente de los efectos de sus actos, comienza a
darse cuenta de la necesidad légica de que las personas cooperen
unas con otras en interés de todos, por lo que tiene que
desarrollar un sentido de identidad y para mantenerlo estable en
esa sociedad cambiante, tiene que ser fiel a algunos principios

bésicos. El joven tiene la necesidad de dominar su entorno, por

lo que el desarrollo cognoscitive, como lo . indica Piaget, J.
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(1964) recibe su empuje de los procesos con la asimilacién, la
acomodaciéen que van a depender de las ideologias, actitudes y
valores reconocides, el modo en gue distintas actividades son
vistas como relacionadas o no relacionadas, la ddraci&n del
periodo adolescente en que se desenvuelve asf como muchos otros

factaores.

Por lo taznto, si el eadolescenta sabe que tiene <ciertas
capacidades intelectuales podrd organizar sy vida futura. En el
hombre relaciondndole sobre todo a un nivel de ocupacisn en
cuanto a una profesieén, para mantener uwna familia, ©o en su
defecto para ayudar econsmicamente en su casa y as{ ser mis

independiente y seguro de ®{ mismo.

En cuanto a la mujer, como tradicionaimente se le veia su vida,

en alguros casos, y dependiendo del nivel sociceconémico, se

enfocara mas al establecimiento de un matrimonio de formar un

ﬁagnr'et:. Por esasc se mencigna que influye el nival econémico,
porque en otros ambitos, actualmente la mujer =se prapara vy
estudia dia con dia para elevar su nivel cultural y su capacidad
intelectual para superarge 'y ser cada dia mejor, lo cual se
constata en estudios de personalidad dnnae aparece como - mas
activa y " masculina "r ya que estos roles :nrreﬁpundaran por

tradicion cultural al sexo masculino.
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El joven esta aprendiendo quien es, qué siente, que puede hacer y
que desea llegar a ser y debe diferenciarse de la cultura en gque
se ha criado y de las personas de las que ha dependido, ahora él
debe elegir por s{ mismo, que es lo que desea !legar & ser, o si
en realidad quiere parecerse a alguien, ya que su plan de vida no
debe limitarse tan sélo a la eleccién de una vocaciéen, sino debe
referirse dea manera mas general a una filosofia de la viqa y la

orientacién de la misma hatia el futuro,
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Dada lo anteriormente descrito en la presente investigacion hay
que puntualizar la relevancia que quardan el ‘Cneﬂcienta
Intelectual con la Orientaciéen a Futuro , se justifica la
realizacidn de este trabajo, vya que es comun - gue 51'
comportamiento del adaolescente sea impulsivo y confuso en sus
objetivos y supuestos ya que no se le entrena para incorporarse
al aundo adulto de manera que se Jle facilite la elececién de
alternativas para futuras posiciones a desempetiar. (Rorﬁern y

Quintanilla, 19803 y Lomnitz, L.1981),

* Qtra cuestion seria gue el adolescente se encuentra en una etapa
de transicién , mds de no una total crisis en el propiamente,
sine que cuenta mucho la actitud de todas las perseonas que le
rodean, sobre todo los padres, los que hacen que esta edad, sea
tan dificil precisamente, porque el mismo padre, se siente
incomprendido, abandonado, al cual ya en pocas ocasiones se l—e—
tomara en cuenta o .se le vera como el eje central, par lo tanto,
es aqui{ donde se genera principalmente ls crisi{s, a 1a vez, que
el ambiente que rodea al adolescente, es tambiédn adulto, y se
‘olvida que todos fueron adolescentes y se paso porrla. misma
situacién y no existis en su momento una comprensién adecuada,

ante tan imﬁqrtante edad.
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Los autores revisados manpejan que son pocos los gue se dedican al
estudio de la Adolescencia, tomandola, como una etapa por la gue
tiene que pasar todog los seres humanos y gue no es precisamente

una etapa de crisis en si.

Es importante mencionar gue un factor que no se estudié y que
hubiera sido de mayor importancia fue el Nivel Bociceconémico, ya
que este influye grandemente en las orieptaciones del Jjoven, en
su vida misma y sobre todo en cuanto a sus propias metas, ya que
el individuo en la actualidad, tiene muches campos abiertos en
general para poder elegir lo gue mejor le convengan en cuanto a
carrera, profesién, futyro. Pero es importante tomar en cuenta el
nivel socigeconsmico para que estos jévenes puedan aspirar a la,

profesién deseada.

En este sentido es importante ayudarle y orientarse as! como
reconacerle su rendimiento y sus logros para que su identidad gea
sana y fuerte (Erickson, 1980). De eésta manera, incorpora normas
y valores de la sociedad en gue se desenvuelve, de lo contrario,
seria un individuo desadaptado y el desarrolle econémico de
nuestra sociedad seria otro factor que le dificulta establecer su
identidad al no ofrecerle un margo de referancia eetable. Esto

puede orillarle al consumo inmediato y a goce de
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las gratificacicnes ofrecidas por el presente (Nathan, P. vy

Harris, 5.19833 y Muss, E. i988}.

Es importante reconocer que las capacidades de cada individuo,
influyen considerablemente en la orientacidn gue el adolescente
tenga para su vida futura, ya que esto determinard su vida, a
corto o medianoc plazo, y tal vez lograrid una mejor estructura
dentro de la sociedad, ya que tratarifa de modificaria para lograr
un mejor rendipiento para todos los que le rodean y sobre -todo
parz &1 mismo, para poder enfrentarse a la realidad Qque

determinara el futuro en el cual se va a desenvolver.
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4.1 LIMITACIONES.

Una de las limitaciones que se encontraron en este trabajo,
estuvo relacionada con el tema de La Orientaciédn a Futuro, ya que
en realidad aqui{ en México sen minimas las investigaciones

realizadas.

El tems es muy amplioc y tal vez habria que enfocarse mas
profundamente, desde lo que significa La Orientacién a Futuro, ya
que la Facala Multidimensional de Orientacién a Futuro, lo que an
realidad mide es una organizacién y plapeacisén diaria, una forma

cotidiana de realizar las actividades en un corto plaze.

Por otro lado las preguntadas planteadas: en el instrumento son
demasiado amplias y las respuestas  pueden ser manipuladas con
mucha facilidad. Esta escala consta de cuatro dimensiones, en dos
de ellas se habla acerca del Futuro, que ya de por si al escuchar
esta palabra, sabemos que se esta hablando de algo muy amplio en
cuestidn de tiempo y sobre todp que es minima la cantidad de
personas que organizan sus actividades o gque llevan una agenda
con para podar organizarias. Por lo tanto. estas d‘im‘enston-l,

conformadas por ciertas préguntas. s0n imprecisas en cusnto a las
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preguntas y poto se profundiza en cuanto a la informacién que se

podria obtener de ellas.

Otra limitante dentro de esta Investigacién fue el no haber
tomade en cuenta el nivel socioecondmico de los adolescentes,
esta hubiera sido una variable muy importante, ya que segun la
literatura menciona que es un factor importante para la
orientacisn de los muchachos, en cuanto a su cultura,
motivaciones y metas. Agregado a esto otra variable importante
seria el agistir a unma escuela particular, gue de alguna manera,
el ir dia con dia nos habla de una organizacion, ya que se tienen
determinadas reglas y situaciones en las cuales el alumpo tiene
que asistir y realizar una serie de actividades ya organizados

por el propie plantel.

En cuanto a la poblacién si se hubiera tomado una muestra mas
numerosa, tal vez se podrian haber encontrade diferenciaa
significativas, por que se podia compara con otra escuela que -ne
fuera particular ,as{ como escoger otro grado, ya sea al empezar
el bachillerato y al terminarlo ,para comparar las diferencias

entre estas dos semestres.
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SUGERENCIAS.

El presente trabaje se podrd utilizar para realizar més
investigaciones con respecto a este tema que es muy enriquecedor
para la Psicologia tomando:  en cucnta que se puede investigar
desde las primeras etapas de la vida, hasta llegar a la edad

madura del ser humano.

Se sugiere que se realice una validacién interna y externa del
instrumento para contar con mayor apoyo en cuanto al tems lo cual
podria significar ,una modificacien en la estructura de las
preguntas lo cual evitaria, confusiones as{ como ingluir en el
instrumento las variables sociodemograficas del sujeto lo cua;
implicari{a, agregar ademds otro tipo de datos mds persomales,
para obtener mayor informacién respecto al sujeto y de asata forma

obtener datos mas objetivos y cienti{ficos.

Por otro lade se sugliere .revisar de  forma directa las
bibliogratias de los autores para conocer mas ampliamente su
trabajo y sus investigaciones y el por qué se interesaron en este
tema, y qué fue lo que los motivo & ello, dicha labor

enriqueceria el acervo tedrico conocido hasta ahora.

Es conveniente, ademas realizar estudios en. los cuales ' se
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comparan dos tipos de instituciones una particular y otra de tipo
gubernamental donde se obtengan datos para observar, si existen
diferencias significativas en cuanto a los alumnos que asisten a
una u otra, y? que a)] cbservar esta variable es determinante para
su vida  futura en términos de la influencia del nivel

socioecondmico y aspectos culturales.

En el caso de Inteligencia, se sugiere trabajar con la prueba
utilizada (Beta Il - R) con m&s frecuencia an este tipo de
investigaciones ya que la prueba. es muy completa, rapida, facil
de aplicar, calificar, con instrucciones claras, precisas y
répidas, ademas de que Tfacilita el estudic en poblaciones
rormales, para aportar mayor nimers de trabajos con respecto al
instrumento mismo, ademis de obtener datos significativos l:érca
del Coeficiente Intelectual de dichas paoblaciones, ya que esta
variable es muy importante plﬁa la vida del sujeto en general, y

para la educacién en particular.

Dada la escasa informacién con respecto al tema solo fue posible
establecer criterioe de discusisn con algunqar investiéa;ione-
exploratorias, por lo miemo seria “conveniente ampliar dieho -

campo.



BIBLIGGRAFIA




BIBLIDGRAFIA

- Aberasturi A. y Knobel N. (1992}, La __adolescencia normal,

Paidos, México.

~==  Ajuriaguerra G. (19800, Mapual de Pajguiatria Infankil,
Masson., Barcelona. Citado en Borbolla, 1991. Qrientacién al iogre
gn_los diferentes niveles Jerdrquicos, Tesis para obtener el

titulo de Licenciado en Psicologia. Universidad Macional Autenoma

de México,

~-~ Anastasi, A. (1982). Galton, F. Inguiries into human faculty

and {ts development. London: MacMillan, 188%. Citado en Iest

Pgicolégicgs. Aguilar, Espaba. Pagina B.

~== Atkinson, J., Raynor, B. V. H. Winston and Sons, (1973) ,

Metivation and Achievement, Washington D. C.

~-= Ausubel, D. P. (1954) “"Theory and Problems of Adolescant

Development". Citado en Jgorias de 1a Adolescencia. Muss E. R.

(1978). Paidos. Buenos Aires.

~-= Atkinsan, W. y Feather, N. (1744). "A theory of achievement

motivation". Nueva York. Citado en Raynor, J. (1974). Maotivation



and Achigvement. Washington, D.C.

---Atkinson, W, (1997), “Motivetional determinants of risk

taking". Behavigr Psychology, Revised 64, I5% = 372. Citado en
Tismer, K. (1985), "Sex and age differences inpersonal and global

future time and global, future ¢time perspective a replication

"Perceptual and motor skjlls, Bonn, Germany.

--~ Begge, M. y Hunt, M. (1977) , DPases Diolégiceas de la
Educacién, Trillas, México.

-—- Binet, A. (1911). . Citado en Cronbach, (1972). Eundamenios de

la_Exploracion Psicolégica, Biblioteca Nueva. Madrid.

we- Binet, A. Henry, V. y Bimon, T. Citado en Sattler, J. (1988)
Eval , ; beli Infantil fabili Es las.

£1 HManual Moderno, México D.F.

-—- Bloss P. (1971), Paicologia de 1a Adolescencia. Joaquin

Mortiz. Bugnos Alres, Argentina.

~=— Borbolla. Trujillo A, (1991). QOrientacion al lopro en los
Riferentes Niveles Jerdrquicgs. Tesis para obtener el titulo de

Lic. en Psicologia . Universidad Autdnoma de tMéxico.



-~- Bluett, Citado en Vander Kolk, Ch. {1973). "Validity of the
revised Beta &s a screening instrument with peychiatric

patients”, Psychological rpports. Vol. 32 (2), 445-466.

~~~Bielther, F. (1976).Introducci¢n al Desarrollo del nifig, Diana.

México.

-—— Castaheda P. (1992) "Determinacién del potencisl intelectual
del personal médico que labora en Petrélecs Mepicanoca". Tesis

para obtener el t{tulo de Licencizda en Psicologia. Universidad

de} Valle de México.
-~~~Cattel, J. (1869 - 1944).

-—-Cattell, R. y Horn, J. {(1957). Personality and Motivation.
Structure and Measurement. World Book Co. Yonkers: HNueva York.
(Citado en Cueli, J. y Reidl, L. .1972). JIgorias de la
W- Trillas, México. 7 o

~-~Cottle y Klineberg, 0. (1974). Citado en Greene, A. (1961)%
Time Orientation and Social cliass: A Correlation.__Jourpal of

Abnormal and Social Pswvchology., 62: 141,

——— .Cofery C. 'y Appley, M. {1971) Pgsjicoloojia de la Motavacién

ria v ci « Trillas, HMéxico.



(1978). Paidos. Buenos Aires, Argentina.

——— La Rosa J. (198&4) . “Esealas de Locus de  Centrol vy
Autoconcepto: Construccién y Validacién". Tesis. de Pdsgrndu en
Psicologia Univeraidad Nacional Autonoma de México. 29-32. Citado
en Borbolla (1991). QOrjentacien al f{ooro en lgs diferentes
niveles Jderarquicog. Tesis para obtener el Titulo de Licenciado

en Psicolog{a. Universidad Ncional Autsnoma de México.

—-= Ltevin, J. (1979) Fundamentgs de Estadfstica en Ia
Investigagién Social. Harla, México.

~-= Lewin K, (1945). Citado en Muss, £, (1986)._Teorias de la
Adelescencin, Paldos. México.

——— Lewin, K. {1%944). Behavior and development as a function of
the total situation. In, L. Carmichael (Ed), Manual of child
Baychology. Nueva York. Citado en Tismer, K. (1983). Sex and age

differences in personal and global future time perspectives

Beplication Perceptual and motor gskills, Gl. 1007 - 1010.°

—--= Llidner, H. 'y furvitz, M. (1978). Revised Beta Examination

Mapual. Euhu.s.hed_hy_th.e_nmhmmu_smmjm Nueva York.
1974 = 1978, Citado en Vazquez, M. (19%0). _unmmmn_d_g_]__]'_.u



Beta II-R =20 una muestra de aspirantes a upn emplep, Tesis para

obtenar el Titulo de Licenciado en Psicologia, Universidad

Nacional Auténoma de México.

—-= Lomitz, L. (1981). Como sphreviven 19s margipados. Siglo XXI.

México.

—-~ MaClelland (1983}, "Motivation and Achievement". Citado en
Atkinson, W. . Raynor, 0. V. H. Winston and Sons. Washington,

D.C. (1974). HMotivatign and Achievement. Washington, D.C.

——— Magapa, L. (19590).

#-—=McK1nney, Fitzgerald, Strommen (1982) Eﬁj_:nlnaia_._m
Desarrollo. Edad Adolegcente. Manual Moderno.

===Mead. (1985), De Voss (1981), Citado en Rodriguez M. (1992).

Orientacién & Future v Enpatia en mecores infractores. Tesis para

obtener el Ti{tulo de Licenciada en Psicologfa. Universidad Del

Valle de Méwico..

=== Montemayor, J. y Eisen, E. (1977): The Development of Self=
com:éptians from . Childhood +to . adolescence, Revelopmental

Psychalogv, 1X: 314 - 319.



=== Funkhouser, Th. (1968). "Correlational study of the “Revised
Beta Examination” in a female retarded populatimn"; American
Journal_ pf Mental Deficiengy. 72 (&), 875 - 878. Citado en
Vazquez, M. (1990). Normalizacjeo del Test Reta II-R en uoa
oauesica de aspirantes a Wwn_empleg, Tesis para obtener el titulo

de licenciado en Psicologfa. Universidad Nacional Auténoma de

Méxica.

--- @Balton, F. Citado en Sattler, J. (1988). Evaluacién de la
inteligencia dntantil v habilidades especiales. E1 Manual

toderno. Méxkice, D. F.

-~- Gesell, A. (1943) "Infant and Child in the culture of today".

Citado en . Igariag.de la adolescencia., Muss, E. (1978). Paidos.

Buenos Aires, Argentina.

~-- @Ginzberg, 0. (1972). Citado en Breen, A. (1986). Time
Orientation and Social Class:r A Correction . Jgunnil_ni_ﬂhnﬁzmgi
and Socinl Psvchology,. @ 62: 141.

-~= Bjesme’s T. (1983), Citado en K. 6. Tismer 1985. 0On  the
concept o©f future time orientation:t Considerations of some
functions and measurements implications. Internatiopal Jouroal
'ij;hnlngj;;}_;lhgnglt, 18- 443-416, Citado en Tiﬁﬁer.'K- (1983).



Sex, and age differences in personal and global future time

perspectives:t Replication; “"Percepiwal and metor skills". Gl,

1007 -1010.

-—~ Bjesme’'s T (1984&), Citado en Borbolla T, (1991) QOpientacisn
al lagro _en loa diferentes npiveles degrarouwicos. Tesis para
obtener el Titulo de Licenciade en Psicologia. Universidad

Necional Auténoma de Meéxico.

=~ Gjesme’'s T. (1979). Orientacién a futuro como una funcisn. ,

Ihe Jorunal of Psychelogy, Vol. 101. March 1979, Second Hall.

--~ Boldwert, M. (1790). "“Df time and historical perpective".

Paychological-reportg; 1990. Dec. &7 (I, pt 2). 1217-1218.

—-~ Guilford, J. (1961}, Citado en Guilford J. y Hoefener,
(1971). Citado en Castalheda, P. (1992) .Daterminacion — dmel
Hexicapos. Tesis para obtener el Titulo de Licenciada en

Psicologfa. Universidad Del! Valle de México.

——= Gustavson. (1955). Citado en Goldwert M. 1990. “Qf time and
historigal perspegctive". Psychological Reports 1990, December &7
(33 pt 2. p. 1217-1218. A pretface aof history.’ New York: MeGraw—

Hill 1955.



-—= Hall, G. 8. (19i16) “Adolescence’. Citado en Muss, E. (1%978)

Teorias _de la Adolescencia, Paidos. Puenos Aires, Argentina.

~—- Horney, K. (1937). Neurotic Personality our times. Norton,
Nueva York. Citado en Cueli, J. y Reidl, L. (1272) ¥goriacs de lg .

Personalidad. Trillas. México.

-~- Horrocks E. {1984) Psicglogia de 1a Adclescencia. Trillas,

México, D.F.

-—— Hurlock, E. (1980). Psicologia de la Adolescencia, Paidos.

Buenos Aires, Argentina.
---Kellogg, C. y Morton, N. (1974, 1978) Maoual _de BETA II~R.

Manual Moderno.

--- Kerlinger F..N. {1975}, Investigaci¢én do) Compertamiente.
Jécnjcas v Metodologi{a . Interamericana. México.

~—-~- Kraepelin, E.(1899), Citado en SBattler, J. {(1988)._Evaluacisn

de la Inteligencis Infantil v habilidades especiales. Manual,

Moderno. México.

~—— Landis, P.  {1952) "Adolescence and 'Youthr‘the'brn’cans ~ot.

Maturing”. Citado en "Isorias .de  la. Adglescencia.. Muss, E.



~-- Cronbach L. (1972). Fundamentos _de la E [} ié

Psicoléniga. Biblintera Nueva. Madrid.

——-~ Cueli J. y Reidl L., (1972). Ieorias de 1a Pecsonalidac,

Trillas. México.

——— Davis A. y Parentti, A. (1958}, "Extension of personal Future
time correlates of Life of Future Time Perspective Age an Life
satisfaction of children and Adolescents. Development Paychology.
Citado en Rodriguez, M., (1992) . QLLgn_tmﬁ_n_n_Eu&um_y_Emnjm
en _asenoreg  infractores. Tesis para obtener el titule en

Licenciada en Psicologia. Universidad Del Valle de México.

-—-De Voss, J. (1981)1 Antropolpoia Psicolonia. Anagrama,

Barcelona, Espaha.

-—~Ebbinghaus, H. (1885): Memory, contribution to Experimental
Paychology. Translated by Ruger and Bessenius. New York teachers

Coliege., Columbis University, 1913,

~--Elder, 8., Gonzalez, L. y Hornsby, L. (i1972). "Item Analysis
of revised Beta Examinetion scores obtained from Hospital and

College Samplea"._Journal pf Clinical Paychology. Vol. 28 (4),
485 ~ 490. Citado en Vézquez, M. (1990). Normalizasi¢n del .Test



Beta 1i-R _pn una muestra de aspirantes a un empleg.. Tesis para
obtener el Gtitulo de Licenciado en Psicologia. Universidad
Autenoma de Méiico.

—-~ Enciclopedia de la Psicolegia Océane, (1993). El desarrelle

del nifo. Tomo I, Editorial Oceano. Barcelona.

~~=- Erickson, E. (1950). "Childhood and sgociety". Citado en
Mckinney, J., Fitzgerald, H. y Strommen, E. (1977). Pasicologia

del desarrelln, Edad adolescente. El Manual Moderno. México, D.F.

=== Erickson, E. (195%). “ldentify and the life Cycle". Citado aen
Mckinney, Y., Fitzgerald, -H. y &trommen, E, 1977. Pgicolopia del
desarrollo, Edad adolescente. E1 Manual Moderno. México, D.F.

--- Eysepck (1972). "ot time and thistorical perpective
Pasychological Reports”. December 67 (33 p. 2) Citado en Golduert,
M. (19%0), "Of time and Historical perspective". Psychological
Beporis) Dec. &7 (3, pt. 2) 1217 - 1218. 4

~-~ Eson, Greenfield, (1942},
~-- Friedman s W. <(1986) . The Development of Children's

Knowledge of Temporal Structure. Child Development. 198&, - Dec.
Vol. 57(4) 1386—-1400. '



—-~ Morales, M. L. (1972), Psicomgtria fpligada. Trillas, Méxica,
D.F.

—-~ Munsterberg, H. (1891). Citado en Sattler, J. (1988).

Eval sn-de la Intel ia Infantil :

Manual Moderno. México.
Murray, J. (1938).

=== Muss, E. R. (1978). Ieoripg de la Adolescencia. Paidos.

Buenos Aires, Argentina.

-—~" Nathan, P. y Harris, S. 1983. Psigopatologia vy Sqgciedad..
Critica, Bargelona. Citado en Rodriguez, M. (1992). Qrientagion g
Eutweo v _Empatia _en Menpres Infractores. Tesis para obtener al
titulo de Licen:iadar en Psicologlia. Universidad del Valle de

Mévica.

—== Nurmi J. E, (1989). Planning, motivation, and evaluation in
aorientation to the future: A latent structure analysis.

Scandinavian Jourpal of Psychology, Vol. 30(1) &4-7i.

=== Nuttin, J. (1980). Motivation et. perspectives d’' -avenip

Louvaint University de Louvain. Citado en Tismer, G. (1983). “Sex



and age differences in persomal and global future time

perspectives":_Replication perceptual and motor skills, G1, 1007

-1010.

===~ Nuttin, J. (1984)."Motivation at perspectives d" avenir,
Lourain: {nivergity de lLogvaip, (1980)., Citado en Rodriquez, M.
(1992). Qrisotacien a Ffuturg v Empatia ep manorgs infractores.

==- Nuttin, J. (1944). "The Future time perspective in.human
motivation and learning". Act. paychological 23, 40, Citado en
Seginer R. (1988). "Social Milieu and future orientation; The
case of Kibbutz Us. Urban adolescents"._International Jgurpal of
Behavioral development, 1t (2) 247 - 273,

=== Nuttin, J. (1980). Hotivation et. perspectives d“ 7avenir

Louvaing Univer. de Louvain. Citado en Tismer, G. {1985). "“Sex,

and age differences in personal and global future time

perspectives”. Replication, perceptual and _motor skills, &1, 1007
' .

=1010,

~~— Osipow, &. (197%). eorias sohre. la Eleccién de CRrLeras.

Trillas, México, D.F.



——-. Panitz, R. y Feingold, A. (1$83). "Validity of the revised
Beta examination and a short form Beta for hospitalized
~aleoholics". _Puychologickl reports, Nusva York. Vol 53 (3), 751 ~
756. Citado en Vazquez, R. (1990)h_Ngxmnlj;ﬁ;iﬁn_ﬂgl_:ij_ﬁg&g
J1-R g0 una amugstra de aspiventes s un empleo, Tesis para obtener

el Titulo de Licenciado en Psicoloofa. Universidad Nacional

Auténoma.

——- Panton, H. (1980)., Citado en Funkhouser, Th. (1968).
"Correlational Study of the ‘Revized BETA examination’ in a
female raetarded population". American  Journal of mental
daticiepcy, 72 (&) 879-878.

~-- Pereda, 8. Et, Al. (1990). Motivo de Logre, Locus de Controi,
Orientacién Temporal Futura y Rendimjento Académico. Ravista de

Peicologin General vy Aplicada.

-—-Piaget, J.(1946) El_desarrpllo de la nocién del tiempo en el

nibn. Fondo de Culturea Econdmica. Meéxico, D.F.

--- Plaget J. (193%), Citado en Cagtatieda, A. (1992),
Determinacién del Potencial Intelectual del personal medico que
labora en Pgtrélgos Mexicangs, Tesis para obtener el Titulo de

Licenciada en Psicologfa. Universidad Del Valle de Héui:u;



-—- Piaget, J. Inhelder, B. "The childs conception of space.
Citado en Cronbach, J. (1972). Fupdamenteos de lg exploragion
poicoldgica, Biblioteca Nueyva. Madrid.

—-—- Piaget, J. (1946}, Citado en _Enciclopedid de 13 Poicolools ...

Ccéano. Tomo !. Barcelona. Espafa.

-~ Piaget, J. {1964)._Spis estudios de Pasicologia. Ariel.

Barcelona, Espafla.

--- Piaget, J. (19). Citado en Cronbach, J. (1972). Eundamentos

de la_Explacacidn Peicolégitm, Biblioteca Nueva. Espafa.

--~ Pick, 5. y. Lépez, A. (1990). Qgmg Ipvestigar en Qiencias
Socisles, Trillas . México.

-== Pick, 6. W, (1988). Rlapeando tu Vi{dg., Nuevo Programa de
Educacién Sewual pary Adolescented. México, Pax, México.

--- Rayner, J. y Rubin, 1. (1971), Efectos de 1la MWotivacian de

iogro y la Orientacién a Futuro sobre el nivel de desempefto.

deurnal of Personality apd social psvehology.

-—~Raynor, J. (196%9). Citado en Atkinson, J. y Raynor, J. {(1974). .



Motivation and Achievement. U. H. Winston and sons. Washington,

D. C.

-—- Rayror, J. y HNuttin, J. (1983). The Fuction of Future
Orjentation as a determinant of buman behavior in step - path
theory of action. _Intecnational of psychology. 16, 463 - B7.
Citado en SBeginer, R. ({1988). BHocial Milieu and future

orientation: The case of Kibbutz Us. Urban adolescents.

~=- Redriguex, M. (1992). drientaciso g Futurp y Empatia en
Menoreg Infractores. Tesis para obtener el titulo de Licenciada

ep Psicologia. Universidad del Valle de México.

~—-- Romerc, Q. (1980} Citado en Reodriguez, M. (19%92)._ Qrientacidn
a_Futurg v Eppatf{a eo menores infractores, Tesis para obtener el
Titulo .de Licenciada en Psicologia. Universidad del valle de

México.

-—— Rosenberg, M. (1979). Conceiving the self. Nueva Yﬁrk. Basic
Book. Citado en Seginer, R. (198B). Social Milieu and  future
orientation: The «case of Kibbutz Us, ' Urban adolescents.

interpational Jourpa)l of Behavieoral development. 11 (2) 247 =273,



-~- Salazar, M. Montero, M. Mubsz, C. Sanchez, E. Santoro, E. y

Villegas, F. (1979). Bsicologf{a Socgial. Trillas, México, D.F.

—-=Battler, M. J. (1988) Evaluacién de la Intelfgencia Infantil v .
Habilidades Esgeciales. Manual Moderno, Néuicol, D.F.

-—- Seginper, R. (198B). Social Milien and Future DOrientation the
Cage of Kibbutz VS, Urbsn Adolescents. lInterpatiopal Journal of
Behavioral Revelopazng, f4.12, pdg, 247-273,

--— Spearman, Ch. (1923). Citado en Crenbach, (1972). Fundamentoa
de la Explorscibn Psicolégica,. Biblioteca Nueva. Madrid.

--- Spearman, Ch. (18463-1948). Citado en Sattler, J., (1988).

Eval ; la Intel ia_ Intankil ni

Manual Hoderno. México.

-—--Spranger, E. (1973): asumm.ua_ummm Selecta. -

Revista de Occidonte. Madrid.

—-== Stern, J. (1961), Citado en Wolman, B. (1968). Martinez Roca

S. A, Parcelona, pag, 46.

—-v Bzekely, B. (1971), Manyal _de Técnicss .de Explorasidd -
Pgicolsgica, Vol. 2 Kapeluz. ,



w=~ Stone, L. y Church, J. (1957). Childhood and Adolescence.

Citado en Muss, E, (1978)._Teorias de la adolesgencia, Paides.

Buenos Aires, Argentina.

—~=~ Super D. y Neville, D. (1984). Work role salience as
determinant of career maturity in high school students. Journal

Ygcatippal Rebavigr, 2%, 30 — 44, Citado en Seginer, R. (i988).

Gocial Milieu and future orientation the case of Kibbutz us.
Urban adolescents. International  Jourpal of  Pehavioral
Develpment. lsrael.

——= Tanner, J. M. (19462). Browth at Adolaescence, segunda adicién
Oxfords Blackwell Scientific Publications. Filadelfias Davis.
Citado en Bichler, F. R. (1974): lptroduccisn sl Desarralle del
nita. Diana. México.

==  Terman, L. (1716). Citado en Cronbach, {1972), The
measurement of intelligence. Boston. Hougton Mifflin. Citado en

Crorbach, J. (1972)._fFupdamentos de la Exploracion Psiceliégica..

Biblioteca Nueva. Madrid.

=== Tismer, K. {(1983). Sex, and Age Diferences in Personal and
Glabal Future Time Perspectives. Belation Perceptual and Motor
Skilla, 61, 1007-1010, '



-== Trommsdorff, 6. (1983). Future Orjentation and Seocialization.
International Journa}l Psychology. Yol. 18: 3181 - 406, Citado en
Tismer, K. G:(198%), Set and age differences in personal and
glebal future time perspectives. Replication: Pereoeptuzl and

motor skills.  éf.

=== Trommsdorff, G. (1979). A Longitudinal study of &8 adolescents
future orientation, ( Time perspective), _Jpurpal of Yputh apd
adolescence., 8, 131 - 147, Citado en Seginer, R. (1988). Social
Milieu and future orientation: The case of Kibbutz Us. Urban

adolescents. [nterpational Jourpal of Behavioral davelopment, 11

(2) 247-273.

~~= Thorndike, E. (1874 - 194%9). Citado en Sattler, J. (1968},

Eval s I i ing 1 i1 .

Manual Moderno. México.

—~= VYazquez, M. R. (1970). zaci¢ L

wna. ouestci. de aspirantes._a un_eopleg. Tesis para obtener el
t{itulo de Licenciado en Psicologia. Universidad ‘Nacional Auténoma

de México.

—-==~. Verstraeten, (1980). Level of realism in adolescence . in



future time perspective. _Human development, 23t 117-1%93,. Citado
en Rodriguez, M. (1992). QOrientagién & Fuburp vy Em;patia  en
aenares ipfractores, Tesis para obtener el Titulo de Licenciado

en Paicologfia « Universidad del Valle de México..

-~~ Wechsler, D. (1958), "The measurement and appraisal adult
intelligence". Citado en Wittaker, J. (1977). Psicologia.

Interamericana, México.

~== UWerner Heinz (1983). Citado en Enciclopedia de la Psicologia.

Océano, Tomo 1 p. 31-33.
~—- Whittaker, J. (1971). Psicologfa. Interamericana, México.

~=— Wissler, C. (1901). Citado en Sattler, M. (19808). _Evaluacidn

de la. Inteligencia v habilidades especiales. Manual Moderno.

Méxica.

=== Wechsler, D. (1949}, The Wechsler adult intelligence scale.
Manual. New York, Psychol. Corp. Citado en Sattler, J. (1988).

Evaluacisn de la Xnkeligencia .y habilidades_egpecisles. Manual

loderno, México.



=== Weley, J. y Libb, J. y Coleman, M. (1971). Correlations
between the Wais and révised Beta, Wechsler memory scale and
quich Test in a vocation rehabilitation center: Psychological

reports, Vol. 29 (3), pags. B&I-865.



ANEXOS .




ESCALA MULTIDIMENSIONAL DE OQRIENTACION A FUTURO

EDAD ESCOLARIDAR SEXO

INSTRUCCIONES: A continuacion encontraras  una serie de
afirmaciones que se refieren a cosas gue tu piensas o haces, por
faver contesta cada una .de ellas encerrando en un circulo las
letras o letra que corresponda de acuerdo a la frecuencia con gue
tu haces lo gue expresa la frase, este cuestionario ea anénimo,
por lo gue te pedimos seas lo mis sincero posible y no dejes
afirmaciones sin contestar.

Las opciones son: CN= Casi Nunca, A ~ A veces, CS= Casi Siampra

1. Organizo las actividades que CN A cs
voy a llevar a cabo en el dia.

2. Me organizo para poder llevar CN A CcS
a cabo los planes que hago.

3. Me organizo pura poder cumplir CN A . C§

con mis planes.

4, Me gusta planear mi tiempo libre. CN A cs
5. Me gusta plaﬁear mis actividades. eN A Cé
6. Planeo que voy hacer cada dia. CN A CS
7. Boy metedico en mi vida. CN A cs
8. Puedo ‘hacer muchzs cosas porque CN A cs

80y organizado.



9.

10.

17.

18,

19.

20,

21,

Programo mis actividades para
poder llevarlas a cabo.
Distribuyo mi tiempo para que
me rinda.

Caleculo los riesgos de las
cosas antes de involucrarme.
Tengo mi vida planeada.

Por mis que trato no puedo
organizarme.

Dejo todo paraz el ultimo momento.
Ma cuesta trabajo organizarme
para que me rinds el dia,

Me es dificil programar mis
actividades.

Me cuestaz trabajo cumplir

‘ con mis actividades.

Soy organizado de mi vida,
Dificilmente planeo mis
actividades.

Me gusta tener recompensas
de lo que hago en forma .inmediata.

Me es dificil hacer muchas

CN

CN

CN

CN

CN

CN

CN

CN

CN

CN

CN

. CN

CN

cosas porque soy muy desorganizado.

Cs

cs

Cs

cs

cs

cs

cs

(-]

cs

€8s

cs

cs

. C8



22.

23.

24.

24,

27,

28,

29.

30.

Me interesa mucho lo que soy

aheora, pero mas me interesa lo que seré en el futuro.

Me prencupo por hacer planes
sobre mi vida.

Me gusta pensar eh lo que seré
el dia de mafana.

He hecho planes de lo que quiero
hacer en mi vida.

Tengo duds de lo que voy hacer
en el futuro.

Tenga mi futuro muy claro.
Descononzco 10 que serd de

mi en @l futuro.

Se claramente lo que quiero
ser en el futuro.

Ignoro que sera de mi en

el futura.

TN

CN

CN

[si]]

CN

CN
CN

CN

CN

A

A

T C8

cs
cs
s
cg

cs

cs
cs

ca: -
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BETA II.R
C.E. Kellogg — N. W. Morton
Nombre: Fecha: -
Fecha de nacimi . Edad:
Sexo: Estado civil:
4] i6 Escolaridad!
Examinador:
No sbra este folleto hasta que se e indique
FOLLETO DE TAREAS
Traduceidn; Paic. Sundra Lvo"’ B
s, . : e BT




TAREA |

£n cada problema marque &l camino mas corto, de [a flecha izquierda a la flechaderecha,
pero sin atravesar 0 cruzar ninguna linea.

MUESTRA

'
—

I

RESPUESTA

EJERCICIOS DE PRACTICA

Deténgase.
No voltee la pdgina hasta que se le indique,

'3



£n cada problema marque el camino mas corto, de 13 flecha izquierda a 1a fiecha derecha,
pero sin atravesar o cruzar ninguna linea. Trabaje con rapidez,

J————J—| L
H:JrJ|||_—1 T
"”TI l—':L__.z

" Fin dea Torea,
Espere nuevas indicaciones.

.



TAREA 2

A cada figura le corresponde un nimero. Ponga el nimero cosrecto debsjo de cada
figura. Trabaje con rapidez.

MUESTRA

ol [l [+] [r] [A] [o

1 2 3| 1.4 L5 6 .

EJERCICIOS DE PRACTICA

olol+[ofolofo]

Ao AT To [+] o [A]

Detdngase.
No voltee la pdgina hasta que se le indique,




TAREA 2

Ponga ¢! nimieso correcto debajo e carla figara, Trabige cot tapide?.

aaa

TFEIF RSB AL =

Fin de fa Tarea.
Espere nuevas indicaciones.



1TAREA 3

Dibuje Ifneas en los cuadrados, para demostrar cdmo |0s pedazos de la izquierda caben
en fos cuadrados.

MUESTRA

]
]

RESPUESTA RESPUESTA AESPUESTA

EJERCICIOS DE PRACTICA

Continde con estos tres problemas, marcando los cuadrados para demostrar ¢cdmo los
-pedazos de la f2qulerda caben en ellos.

5.‘ G.DD‘
e <

) Deténgase. . - .
No voltee la pdgina hasta que se le indique,

7



TAREA 3

Dibuje linps en los cuadrados, para demostrar como fos prdazos de 1 izquierda caben
en los cusdrados. Trabaje con rapidez.

00O ebO
SR
ALV
pall @V O
oS4

Do

! - Findela Tarea. :
Espere nuavas indicaciones

a8



TAREA 4

En cada dibujo, dibuje lo que falta,

MUESTRA
1
S
N
\
~
RESPUESTA

EJERCICIOS DE ?RACTI'CA

. Deténgase.
No valtee la pgina hasta que se le Indigue,

a




TAREA 4

£n cada dibujo, dibuje to que falta, Trabaje con rapidez.

Fin de 1a Tarea.
Espere nuevas indicaciones,

10



TAREA 5

Observe cada pareja de dibujos o nimeros. Haga una marca sobre 1a linea punteads si los
dibujos 0 ndmeros de cada parcja no son iguales, Trabaje con rapidez,

MUESTRA
1. RESPUESTA
2. RESPUESTA
3
3. RESPUESTA
a, RESPUESTA-
. . o . i)

EJERCICIOS DE PRACTICA

1M; - 650

12. 658049 ...

: Deténgase.
No voltee la pagina hasta que s e indique,

11



1.

10.

11.

12,

13.

18.

A

1.

18. 1

8.

20.
21,
22,

23-;

TAREA

5

Haga una marca sobre |a linea punteada si los dibujos o nimeros de cada pareja no son
iguales. Trabaje con rapidez.

33.

¢ .
%‘ = 36.
37

C—— ... g
% ) % 39, -
veeenn .. o,
=....= LA
& -
O... @ .
[z =
=B 8 ar.
OA o 0N
0347 .....03 ®
DD oo VR o
_ 53,

55190 ... 55102 B4,
29526 ........... 29526 Bs.
et 482091 &8,

B
@
S

O 24,

25,
TAY 26.
&
W 28.

29,
30.

Finde la Tarea,

1076718 ... . 1076918
SO0IR5L ...l 59012534
388172002 .........., 381872002
631027594 ...l 631027594
2499901354 . .......... 2499901534
2261059310 ........... 2261659310
2911038227 ....ontteln 2915038227

13317152 .. .. 313377752
1012938567 ........... 1012938567

7166220988 ........... 7162220988~

3177628449 ... v.v\.... 177662449
AGBET2663 10 nvres.n. 468672663
9104529003 ... .. .0vsss 9194529003
3484657120 ... .....0.. 3484657210

8588172556 e .veneen. 8581722556
3120166671 ........ v 3120166671
7611348879 ........ .;. 76111345879
26557239164 .......... . 26557239164
BBI9002341 .,......... 8819002341
4829919419 . ... ..... 4329919149
6571018034 ... .. ceer.. 6571018034
31B779762514 .. o.onnnn. 38779765214
- 39008126557 ....... v+ 39008126657
02946856972 ......... .. 02046856972
67344782976 . ......:... 61344782796
8681941614 ........... 681941614

1793024649 ... ... .... 3750024649
989976801 ... ....... 7989967801
60347526701 ........... 6034526701
75658100398°, .. ..., , 75658100398
15963069188 ........0n. 159603§9|ﬂﬂ
41181900726 .+ 41181900726

6543920817 ... ......... 6543920871

" Espere nuevas indicaciones,
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TAKEA ©

* En cada problema tache la figura Que esi¢ incorrecta o que na tenga sentido, Trabaje con rapides,

Contintre en a pigina siguiente.
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Nombre:

Edad: Fecha:

SUMARIO

i} P, 7

P
naturales normalizadas

Tarea 1

Tarea 2

Tarea 3

Tarea 4

Tarea 6

Tarea6 '

Suma de puntuaciones normalizadas

Cl Beta

Percentll 1
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