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INTRODUCCION

En los tiempos presentes, la sociedad tiene que enfren-
tarse a un problema surgido del acelerado incremento de lo--
gros en la ciencia y la tecnologia,y en el deseo noble de --
los pueblos de mejorar sus condiciones de vida,que respondan
adecuadamente a sus necesidades materiales y culturales.

Tal problema consiste en una preocupacién por elevar el
nivel de preparacién integral de cientos de millones de jo--
venes y adultos.

Para los educadores actuales, el problema fundamental -
radica en poder aprovechar la contribucién que les puedan --
ofrecer un conjunto de disciplinas cientificas para adecuar
programas que signifiquen una promocién educativa que respon
da a las necesidades de la poblacidn.

Muchos son los factores que pueden considerarse impor--
tantes en este aspecto y muchos han sido los estudios que --
sobre cada uno de ellos se han realizado,pero, bastante es -
también lo que aln estd por someterse a consideraciones obje
tivas.

Las instituciones de educacién superior de nuestro pais,
particularmente las populares; en su gfén de brindar oportu-
nidades educativas a2 todos los individuos por igual y sin --
‘m4s limitacién que sus propias capacidades, se han visto en
serias dificultades ante la creciente demanda de solicitan-
tes de esas oportunidades y su falta de recursos para propor
cionirselas; Esto las ha obligado a precisar de la instrumen
tacién de técnicas y procedimientos de seleccién y admisidn
de aquellos alumnos més susceptibles de aprovechar la opera-
cidén educativa. . .

La Escuela de Enfermerfa de la Universidad Auténoma de



San ILuis Potosi, habia venido utilizando procedimientos de -
admisibén como entrevistas y cuestionarios; pero no fue hasta
1970, en gue se inicidé la aplicacién de instrumentos psico=-
métricos, tales como pruebas de inteligencia y aptitudes, pa-
ra la seleccibdn de sus alumnos. Sin embargo, no se habfan va-
lidado en su utilidad como predictores de eficiencia académi-
ca en esta profesién.

El presente trabajo tiene, pues, el objetivo de demostrar
si la prueba de inteligencia que se ha venido utilizando es -—-
un instrumento adecuado para la seleccidén de zlumnos de enfer-
merfa, en cuanto que sirva para predecir el aprovechamiento —-
académico de ellos.

Para lo anterior, se hizo un "seguimiento™ de los alumnos
durante los tres afios de la carrera, sobre su desempefio esco--
lar, desde el momento en que se inscribieron en 1973, después
de haber presentado su exdmen de seleccidn y admisién.

En esta forma también, se revisa una vez mads, el problema
que se plantea en relacidn con la inteligencia como variable -
del aprendizaje humano y, si es que existen, sus implicaciones
en el particular desempefio escolar en las alumnas de esta carre
ra.

Quiero expresar mi agradecimiento a la Universidad Auténo-
ma de San Luis Potosi, a sus H. Autoridades y en particular a -
la Direccibn, Personal Docente y Administrativo de la Escuela -
de Enfermeria, por las facilidades y atenciones que me proporcio
naron para la realizacidén del presente estudio.

En forma especial, debo mencionar la atinada orientacién -
y supervi _idén que sobre este particular hizo el Maestro ¥y Amigo
Dr. Serafin Mercado D., cuya actitud y conocimientos contribuye
ron determinantemente en la estructuracibén de este trabajo.



CAPITULO 1

ANTECEDENTES GENERAILES.

1.1. Educacibn.-

En su més amplio concepto, la educacién alude al proceso
de desarrollo integral de una sociedad, promovido por sus ing
tituciones como la famllla, la escuela, etc., y que se reali-
za bésicamente a través de un aprendizaje.

En muchos paises, el propésito primario de la educatidn
es favorecer el desarrollo integral de los individuos; capaci
téndolos para que ejerzan en la sociedad las responsabilidg-—-
des que les correspondan de acuerdo a sus capacidades y prepa
racién, resultantes de su interaccién con el medio en que se
desenvuelvan. Es decir, favorecer la zutorrealizacién del in-
dividuo.

De cualquier forma, lo significativo es que, para lograr
lo anterior, habri de tenerse la comprensién y el compromiso
de que la educacién es un instrumento bisico y fundamental pa
ra el desarrollo social, econbémico y cultural de los pueblos.

El avance mismo de la ciencia y la tecnologia, ademéds de
otros factorgs sociales, obliga a la realizacién de cambios -
en todos los aspectos de la educacibn y forma de vida de los
individuos de una sociedad, a tal grado que todo el sistema -
educacional formal deberd adecuarse a esos cambios y a todo -
un complejo de exigencias que de ellos surjan. Los objetivos
educacionales deberin irse ajustando a las crecientes presio-
nes sociales hacia la autodeterminacién, igualdad de derechos
individuales y exigencias educativas en expansién que vienen
apareciendo en la sociedad actual.

Bajo este criterio, la funcién de la educacidn seré la =
de desarrollar las capacidades de cada individuo que le permi
tan desenvolverse con més efectividad en su ambiente y modifi
carlo en aspectos que considere necesario, a fin de tener una
mayor y més duradera satisfaccidén para si mismo y para la so-
ciedad. En la medida en que los potenciales individuales se =
vayan desarrollando y a mayor cantidad de sujetos que lo ha--
gan, mas saludable seri para el desenvolvimiento de los pue—-
blos.



1.2. Educacién y Aprendizaje.-

Estos vocablos con frecuencia se utilizan juntos, indis~
tintamente o como sinénimos pero son en su significado dife-
rentes, pues presentan cada uno aspectos de la filosoffia de =
la educacién.

Educacién implica enseflanza y aprendizaje. Aprender es
un proceso mediante el cual cada sujeto, con su propia expe-
riencia cambia en su conducta; incluso por autoactividad.

Ensefiar involucra un "algo" ya previsto para aprenderse.
No es algo meramente acdidental o al azar.

La educacién a traves de la ensefianza "solo se realiza -
cuando se hace con la finalidad de aprender, de 1o gue Se ==
aprenderd y de cémo se aprenderi"(Lemar, H.C. 1972).

No puede darse educacién en ausencia de fines, -propési-—-
tos y objetivos educativas.

La sociedad exige a sus miembros determinados requisitos
conductuales, pero ellos tienen a su vez el derecho de reci—-
bir una educacién que les ha de capacitar para responder a —-
esas demandas que la sociedad les hace.

Entendida asi, la educacidén entonces deberi responder a
los siguientes cuatro fines relacionados con actividades bési
cas de la vida:

l.- Estimular el desarrollo del individuo en todo lo gue

sea posible.

2.- Fomentar adecuadas interrelaciones con el grupo so--

cial.

3.~ Sensibiligzar a las personas hacia el bienestar de -=

los demés.

4.~ Preparar a las personas para que progresen en su pre

paracibén profesional elegida o en aguellas activida-
des vocacionalmente seleccionadas.

En este Ultimo punto quedan inclufdas muchas institucio-
nes con objetivos educacionales especificos que atienden al -
individuo en diferentes etapas de su vida. Todas tienen una -
responsabilidad pero, son tal vez las llamadas de educacién =
superior las que se enfrenten a una tarea muy especial, pues-
to que de ellas salen los sujetos que, la mayor parte de las



veces, asume la direccién del desarrollo de la sociedad.

Bn nuestro Pais, las instituciones que se han responzabi-
lizado de estas tareas son aquellas de financiamiento popular,
como Universidades y Tecnolégicos Regionales, cuyas politicas
de funcionamiento las hacen identificar con el pueblo mismo.

Muchos e importantes son los factores que deben conjugar-
se para el logro adecuado y cabal de esos objetivos.

Los educadores, por su parte, se han preocupado por estu-
diar los aspectos més significativos de este fenémeno; activi-
dad que podria resumirse en lo siguiente:

a) Investigacién de los factores psicolégicos y sociales
que influyen en el aprendizaje y en el aprovechamiento
de los recursos educativos.

b) Desarrollar técnicas destinadas a mejorar la ensefianza
y adaptarla a las necesidades individuales y sociales;
incrementar el rendimiento general de los alumnos y su
preparacién para la vida en una sociedad cambiante; --
compensar la influencia de factores ambientales desfa-
vorables que actian sobre los educandos e incorporar -
los nuevos conocimientos cientificos y culturales al -
contenido de la ensefianza.

¢) Desarrollar técnicas adecuadas para evaluar la ensefianza.

d) Desarrollar técnicas dirigidas a conocer las necesida--
des cientificas, técnicas y culturales de una sociedad
en continuo cambio y adaptar los planes y programas —-
escolares en funcién de las mismas (Tavella, N.,1959).

1.3.0. Programa Educativo.- ’

Un programa educativo es conceptualizado como cualguier -
actividad que ha sido disefiada para producir cambios especifi-
cos en la conducta de los individuos gue estédn expuestos a ella
( Astin, A. 1969).

Un programa educativo podria ser una sola leccién, un méto
do particular de leccidn, un curso completo de estudios, un li=-
bro de texto programado, el medio ambiente de una escuela, un =
curso propedéutico especial, una escuela de alumnos externos, =
un internado o un complgjo sistema escolar,

Como se sefialdé, los educadores se preocupan por conocer -
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objetivamente la magnitud y significacidén de todos aquelios
factores que influyen de un modo o de otro un programa edu-
cativo. El propésito fundamental de un determinado estudio
sobre estos factores es proporcional a la informacién ade—-—
cuada para poder ser usada en la toma de decisidn educatiwa.

1.4.0. La decisién educativa.-

Si bien, los objetivos finales de la educacién se re--—
fieren por lo general al aprendizaje y desarrollo personal
del estudiante, al trabajo escolar del maestro o al desarro
llo cultural general de la comunidad, la decisién educati--
va involucra algun objetivo o grupo de objetivos educativos
reconocidos, y por lo menos dos medios alternativos para e
llevar a su realizacidén dichos objetivos. Dado que la impor
tancia de los objetivos es variable segun el tiempd, es ne-
cesario que los responsables de la decisidn educativa to-
men -aquellos elementos que potencialmente puedan definir --
en un momento las caracteristicas de la salida del proceso-
educativo.

Toda decisién administrativa se funda en la creencia -
de que existe una relacidn causal entre algun objetivo edu-
cativo y un medio particular seleccionado para alcanzar e--
se objetivo.

La decisién educativa pues, significa elegir entre va-
rios medios aquel que mas probabilidades tenga de cumplir -
con el objetivo sefialado., Planes de estudio y métodos de en
serlanza pueden ser en un sistema escolar considerados como-
medios. ‘

La creacién o modificacién del plan de estudios de de-
terminada carrera, o la innovacién en las técnicas de ense-
flanza son.una decisidn educativa que entrafia una relacién -
medio-fin que conlleva consideraciones de informaciones pre
vias y supuestos a veces no explicitos pero que procuran --
un resultado exitoso del fin deseado.

Todos los criterios empleados en la decisién implican-
un complejo sistema de consideraciones o pesaje subjetivo =
¥ Jjuicios de valor; aunque podria decirse que el mejor, de-
pende de la naturaleza y misién de cada escuela en particu-



lar y los sistemas de valores de aquellos individuos encarge-
dos de su funcionamiento.

Puesto que la decisién educativa racional se hace consul
tando toda la informacién disponible que se considere impor-—-
tante para el fin deseado, es necesario tomar en cuenfa no so
lo el objetivo sino los medios y elementos que seran suscepti
bles de entrar en el proceso educativo. Por ejemplo, la eva--
luacidn de las entradas y salidas del proceso.

1.5. Proceso Educativo.-

Tres partes conceptualmente diferentes componen en forma
bésica un proceso educativo: Salidas (outputs), Entradas (in-
puts) y Operaciones (operations) (Astin, 1965, Astin y Panos,
1966).

En la decisidén educativa se deben considerar las tres, -
asi como la evaluacién existente sobre las mismas, que propor
cionan informacién para la toma de decisién.

1.5.1. Salidas Educativas.-

Se refieren a los fines u objetivos de un programa educa
tivo. También se les denomina como criterios, fines, resulta-
dos, logros y variables dependientes; pero bésicamente se tra
ta de los fines u objetivos educativos.

Adn cuando estos resultados generalmente se expresan me-
diante abstracciones (desarrolloc de capacidad para pensamien-
to crifico), es posible encontrar resultados directamente su-
ceptibles de medirse. Especificamente podriamos referirnos al
rendimiento de los estudiantes o sea conoeimientos, habilida-
des, aptitudes para aprendizajes futuros, valores, relaciones
interpersonales y otras conductas que serian resultado de la
influencia del programa educativo.

Es frecuente que a las salidas educativas no se les con
fiera tanta importancia como a las operaciones, de tal forma
que éstas se convierten en fines, Es més fécil demostrar la
reduccién en los costos de una operacibn, cue demostrar que -
un nuevo plan de estudios ha facilitado el aprendizaje de los
alumnoé. La evaluacién de estas salidas es importante siem--
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pre que se utilicen criterios miltiples gue permitan recono;
cer los cambios en los resultados que puedan ocasionarse por
factores sociales o de tiempo y de modo que las personas de

diferente nivel y preparacidén puedan observar y calificar —--
segin sus particulares juicios de valor. L

1.5.2, Entradas educativas.-

Con este nombre se designan los talentos, habilidades,
aspiraciones y otras potencialidades de desarrollo y apren--
dizaje que el estudiante trae consigo al entrar 2l programa -
educativo y que constituyen, asimismo, las entradas 2l proce-
so educativo. También con frecuencia se refiere a las carac—
teristicas de las entradas del estudiante én los términos -=
de pretests, criterios de seleccidn, variables de control, ==
variables antecedentes, variables interactuantes, motivaciones
y actitudes.

No solamente lo sefialado anteriormente constituye la en-
trada educativa sino también las caracteristicas familiares
¥y culturales de los alumnos que entran al programa.

Las entradas educativas pueden variar entre si, ain cuan-
do el objetivo u objetivos del programa sean semejantes e in-
cluso idénticos.

Las caracteristicas de entrada del estudiante son de con
siderable importancia en la evaluacién educative por dos razo
nes por lo menos: primero, el nivel final de actuacién del es
tudiante, en términos de los criterios pertinentes de salida,
puede a menudo estar condicionado por ciertas caracteristicas
de entrada, sin importar cual pueda ser la naturaleza del pro
grama educativo en particular. A este respecto, Bruner (1961),
Piaget (1950), Erikson (1950) ¥y otros citados por Astin, A. -
(1969), sefialan que "ni ain el programa de estudios de cien--
cias més imaginativo y estimulante seria capaz de producir
una comprensidn de ciertos conceptos cientificos dentro de -
estudiantes que aln no hubiesen adquirido el nivel psicolégi
co de habilidad necesario para integrar los nuevos conceptos
a los que ya habian sido aprendidos®.

Segundo, en la medida en que el ambiente educativo re--
fleja las caracteristicas mismas de los estudiantes, puede -



decirse que esté siendo influido dramidticamente por la natura
leza misma de ellos.

Las observaciones anteriores confieren, pues; gran impor
tancia a la medicién, hasta donde sea posible, de las caracte
risticas de las entradas que, de modo razonable, se espera —-—
puedan afectar el ambiente del programa educativeo j; los pos—-
teriores resultados del estudiante o conductas relativas a -
los objetivos del programa.

Muy importante seri sefialar que, las caracteristicas de
entrada del estudiante PUEDEN AFECTAR DIRECTAMENTE SU ACTUA-
CION DE SALIDA,o0 en forma indirecta a2 través de las interac-
ciones con las operaciones educativas. )

En virtud de que cualquier medida de entrada estd deter
minada en gran parte por los resultados particulares que se
estédn evaluando en la salida, es necesario que se definan es
tos resultados tan pronto como sez posible para que 1a infomr
macién de entrada que se obtiene al momento en que el estu--—
diante ingresa al programa, pueda ser dtil para la decisién
educativa de modificacidén del mismo,

1.5.3. Operaciones educativas.-

Son aguellas caracteristicas del programa educativo ---
que son capaces de afectar las salidas pertinentes del estu-
diante.

En un amplio sentido, incluye experiencias ambientales,
medios, variables independientes, intervenciones educativas,
tratemientos experimentales, experiencias de aprendizaje, es
trategias de aprendizaje, plan de estudios, estidlo del maes-
tro y técnicas de ensefianza. Es decir, la operacién educati
va esti compuestza por una gamma completa de variables am—-—-
bientales que caracterizan un programa educativo particular,
0 sea, los medios para alcanzar los fines educativos. Puede
incluir también, las actitudes de la comunidad y aspectos -
diversos del contexto social en el cual el programe educa=--
tivo se rezliza.
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La medicién de las operaciones educativas proporciona
un marco de referencia para interpretar la influencia de =
un programa educativo sobre las salidas del estudiante en-
términos de variables ambientales, o de tratamiento, especi
ficas., Con esto, se quiere hacer notar que un mismo progra
ma en dos ambientes distintos puede ofrecer resultados di-
ferentes y que tales diferencias son atribuibles a los am-
bientes y por lo tanto, la mera adopcidén de programas no --
resuelve una situacidn favorablemente si no se analizan —-
los factores como el sefialado y que se refiere al contexto
" social.

1.5.4. Interrelacién entre los componentes,-

Puede ser de la siguiente forma:

A) Entradas y Operaciones.

B) Operaciones y Salidas.

C) Entradas y Salidas.

En nuestro caso particular, la importancia radica en-
la relacién G, es decir, entre la entrada y la salida.

'Se sabe que el desempefio humano muestra que el rendi-
miento de los estudiantes en la salida educativa puede es--
tar determinado en parte por las caracteristicas de entra--
da, Los talentos y aspiraciones del estudiante antes de ser
expuesto -al programa educativo, podrian afectar en parte su
actuaciédn en el proceso, su modificacién al final y la re--
troalimentacién del mismo proceso educativo.

La entrada del estudiante se relaciona, entonces, tan-
to con la salida como con las operaciones o sea C y A.

Se gefialan por lo menos tres formas diferentes en que-
la entrada puede influir la salida:

1) El efecto directo de la entrada sobre la salida (C).

Se' refleja generatmente por la correlacién entre el-
status inicial y el final en algunos resultados edu
cativos. :

2) El1 efecto indirecto de la entrada a través de las o

peraciones educativas (A y C).  E1 ambiente de un —-
programa educativo puede ser influido por las en-—-
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tradas. Puede ser un efecto interpersonal, es decir,
que el resultado del desempefio de un estudiante ha=
sido influido por las caracteristicas de entrada de
sus condiscipulos.

3) Interacciones entre entradas y operaciones. Se re--
fieren a situaciones en las cuales los efectos de -
un programa educativo no son los mismos para dife--
rentes tipos de estudiantes.

1.5.5. Importancia de la medicién de las entradas edu-

cativas.-

Por lo expuesto anteriormente, se percibe la importan-
cia de las entradas educativas, en cuanto que van a influen
ciar notablemente los resultados o salidas de la operacibn-
educativa,.Esta importancia se incrementa al considerarse -
los costos y el empleo de recursos humanos encaminados al -
conseguimiento de ciertos objetivos en las salidas educati-
vas (Lumdsen, K.1974).

Las diferencias en las varifibles de entrada vienen a _.-
funcionar en un momento dado o durante todo el transcurso -
de la operacidén educativa como determinantes de irregularida
des en las salidas. Es decir, que las caracteristicas de ---
los sujetos gue entran a un programa educativo pueden deter-
minar su realizacién o aprovechzmiento, su aprendigzaje o ni-
vel de preparacidén al salir del programa.

Debido a la heterogeneidad de las variables de entrada,
resulta un tanto dificil establecer con precisién su cuanti-
fieacién; no obstante se procura identificar, en funcién de-
su importancia, aquellas mas susceptibles de ser sometidas -
a medicién.

La mayoria de los estudios a este respecto sefialan --
Que,las capacidades intelectuales, los aprendizajes previos
y la motivacién son los factores mas relevantes para el de-
sempefio de un sujeto en la operacién educativa, aun cuando-
hay autores que ponderan la significacién de factores no in
telectuales influyentes en la actuacibn académica y conse-=

cuentemente en la salida educativa (Gough, H.1967).
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l.5.6. Procedimientos de seleccidn de las entradas educa
tivas.=-

En nuestro pais, el Articulo 30. Constitucional estable-
ce la obligatoriedad y gratituidad de la educacidén primatia.-
Esto ha originado que no exista a este nivel educacional, mas
que en forma muy irregular, algin tipo de evaluacién del alum
no al momento de ingresar al primer afio.

A nivel de educacidén secundaria se han establecido exéme
nes de seleccidn y admisién, fundamentados en pruebas de apro
vechamiento y en el promedio de calificaciones en los cursos
precedentes.

A diferencia de los niveles educacionales elementales en
donde el ingreso del nifio a la escuela pdblica es sin importar
su potencial académico o antecedentes preescolares, las uni--
versidades y demis instituciones de educacién superior sola—-—
mente aceptan prospectos que demuestren poseer suficiente ca-
pacidad académica como para beheficiarse de sus programas.

Son miltiples los factores gque intervienen para el esta-
blecimiento de los programas de seleccién y admisidén de alum-
nos en educacidén superior. Por un lado la excesiva y creciente
demanda de solicitudes de ingreso, la falta de recursos finan
cieros y técnicos y humanos;y por otro, el requerimiento de -
ciertas capacidades individuales y prerrequisitos académicos
gue permitan el aprovechamiento de la ensefianza.

Cada institucidén ha venido utilizando diferentes crite--
rios e instrumentos para su seleccidén de alumnos.

La historia de los eximenes de admisidén en los Estados -
Unidos se remonta a principios de siglo, cuando se iniciarcn
los primeros estudios con este fin. La aplicacidén de las pri-
meras pruebas estandarizadas se inicid en 1926 con la aplica-
cién de una prueba objetiva llamada Test de Aptitud Escolar,
De ese tiempo a la fecha se han realizado miles de estudios -
e investigaciones en distintos centros educativos, tendientes
a determinar la validez predictiva, fundamentalmente, de esos
instrumentos.

En los Estados Unidos de Norteamérica, el Comité de ———-
Bxémenes de Admisién a la Universidad, se instituyé como una
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organizacién no lucrativa compuesta por 579 universidades, -
secundarias y otras instituciones educativas, cuya finalidad
es asesorar y proporcionar programas, procedimientos & ins--
trumentos previamente valorados para la seleccibén y admisién
de alumnos a centros educacionales.

Generalmente, las universidades y otros institutos utili
zan los servicios de este Comité. Cuando no sucede asi, ha--
cen uso de otros instrumentos como los tecsts de capacidad es
colar y universitaria del Educational Testing Service, los -
tests de competencia universitaria de la Psychological Corpo
ration, el test psicolégico de la Universidad de Ohio y otros
muy semejantes a los de CEEB (College Entrance Exaﬁination -
Board) para los mismos fines.

E1l CEEB (Comité de Examenes de Admisién a la Universidad)
cubre la casi totalidad de paisesEstan divididos en dos gran
des zonas: la occidental que tiene su centro en Berkely, y -
la oriental que lo tiene en Princeton. México corresponde a -
la occidental.

Los tests de competencia universitaria (CQT) constituyen
una bateria con propésitos miltiples que sirve de base (en -
forma parcial) para la admisibn, colocacién y aconsejamiento
en la universidad. Estd formado por tres tests: verbal, nuam-
mérico y de informaciédn.

E1l SAT (Scholastic Aptitude Test) es el test mas antiguo
del CEEB. Este test mide las destrezas bésicas para el traba
Jo escolar y, como el Preliminary Scholastic Aptitude Test,
estd formado por dos secciones: la verbal y la matemética. -
Se trata de un test de capacidad y no de conocimientos verda
deros. La parte verbal hace hincapié en la capacidad para --
leer y a la vez comprender y ragzonar palabras. El materizl -~
de lectura estéd compuesto de pasajes sobre temas académicos
¢omo humanidades, ciencias sociales y ciencia en general. -
La seccidén matemédtica mide la aptitud para resolver proble-
mas, dando enfasis al ragzonamiento matémético, pero sin pre
tender que se recuerden las matemdticas formales aprendidas

en secundaria.
Tanto el "talento" verbzl como el matemdtico se consi-
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deran altamente relacionados con el éxito en la universidad.
Por tal razdén, un estudiante con buenos antecedentes académi
cos generalmente califica alto en SAT.

Dentro de los més recientes programas de admisidén estd
el llamado programa de tests de iniciacidn universitaria o
ACTP (American College Testing Program), que corresponde =—=—-—
también a una corporacién no lucrativa cuyos propdésitos son:

-Proporcionar estimaciones del potencial académico y no
académico del estudiante, las cuales sean Utiles en el pro-
ceso de admisién.

-Proporcionar informacién confiable y comparable para —=
dar orientacidén de cardcter preuniversitario en las secunda-
rias y una guia educativa sobre on-campus.

-Proporcionar informacidn Gtil para conceder becas, pres
tamos y otra clase de ayuda financiera.

-Contribuir a que los estudiantes se presenten a si mis-
mos como personas con estructuras especiales de potenciales
¥ necesidades educativas.

—Ayudar a la universidad para que coloque a los estudian
tes de primer ingreso en grupos apropiados de cursos introduc
torios, como matemédticas.

-~Ayudar a las universidades pafa que identifiquen a los
estudiantes que se beneficiarian cpn programas especiales —--—
como los de cargos, de estudio independiente y los de ayuda.

—Ayudar a las universidades a estimar si un estudiante de
ber{a tomarse en consideracidén para una colocacidn avanzada
vy un exdmen mis amplio con pruebas més intensas o de coloca-
cibén en niveles superiores.

—-Ayudar a las universidades a examinar y mejorar sus pro
gramas educativos.

E1l ACT se ha venido aplicando con regularidad en bas---
tantes instituciones en Norteamérica y constantemente se le
ha sometido a estudios para constatar su validez predictiva.
Munday (1965), encontré que la validez variaba de una escue-—
la a otra y de un curso a otro. Angoff (1965), encontré en -
una investigacidén de estudiantes "talentosos" que el SAT es
buen instrumento para identificar a los estudiantes de gran-
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des capacidades. Hoyt (1968), encontr$, por su parte, que las di-
ferencias en los sistemas de calificar el rendimiento escolar in-
fluyeron en la baja correlacién de 0.34, encontrada entre el pro-
medio de calificaciones en la universidad y el puntaje del exémen
de admisién ACT.

Los estudios de estos tres autores citados por Karmel (1974),
evidencian la preocupacidén por los aspectos de validez de los -—-
instrumentos de seleccién de alumnos en las universidades de los
Estados Unidos.

Por lo que corresponde a México, los procedimientos de selec
cidn de estudiantes han sido muy variados y de acuerdo a las necg
sidades de cada institucidén; sin que exista un instrumento o gru-
po de instrumentos homogéneos para todas ellas.

En forma tradicional se ha venido utilizando el promedio es-
colar previo; criterio que confiere prediccién de éxito en la uni
versidad a las calificaciones de cursos anteriores, inclusive pra_
mariae.

Este método ofrece economia de tiempo y se basa en la respon
sabilidad del sujeto pero, ofrece desventajas en el sentido de =--
que el rendimiento no siempre corresponde a las notas asignadas
a un sujeto, y menos a sus aptitudes. En muchos casos, las notas
altas pueden deberse a simpatfas del profesor, cuestiones perso-
nales o por costumbre; puede ser por el prestigio que ciertas --
escuelas guieren mantener o bien por las altas cuotas gue cobran,
por la naturaleza de sus programas o nivel académico particular.

Exdmen de conocimientos.- Adolecen de un defecto, estén di-
rigidos a la medicién de la cantidad de conocimientos adquiridos
y no de las aptitudes que se puedan manifestar ¥y que son facili-
tadoras de la adguisicién de conocimientos, pero que no los deter
minan por si solas.

Pruebas de inteligencia.- Con base al andlisis profesiolégi-
co previo a cualguier tipo de seleccién, se determina la impor--
tancia del factor "inteligencia" y el grado en que esta se requie
re para cursar determinada profesién y ejercerla satisfactoria--
mente.

Los tests de inteligencia se usan como parte importante del
estudio de seleccién pero,lamentablemente en muchos casos no se
hace la consideracidén objetiva sobre la pertinencia de su utili-
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dad predictiva en el caso particular en que se aplique,ni sobre
el tipo de prueba que seria la mis adecuada(Calderdén,G. 1963).

1.6.0. Significado de los eximenes de seleccidén y admisién
a la universidad.

Las pruebas de 2dmisién a la universidad no son perfectas,
esto seria casi imposible, al predecir el desempeiio futuro de un
estudiante. Actualmente, no existe un instrumento que pueda pre-
decir con un 100% de exactitud el éxito o fracaso de un estudian
te en la universidad; sin embargo, los tests de que se dispone
en el presente pueden ofrecer un buen indicador de las posibili-
dades de un estudiante cuando se utilizan en combinacién con su
anterior desempefio académico.

No serfia aconsejable la utilizacién unica de las puntuacioc-
nes de un test de admisidén como criterio exclusivc para determi-
nar el ingreso de estudiantes a un programa educativo. Muchas --
instituciones en los Estados Unidos, sefiala Karmel (1974), utili
zan el registro académico previo, opiniones de maestros y conse-
jeros, puntuaciones de pruebas estandarizadas de secundaria ¥,
desde luego, los eximenes de admisidén a la universidad.

Lo importante para quienes tratan con estudiantes es recor
da® que los tests de admisién a la universidad son para ayudar -
y no para perjudicar al estudiante. Se debe tener presente tam-
bien, que uwm alumno que se inscribe en una institucibén educati-
va exigente en cuanto 2 capacidades de sus alumnos, puede fra--
casar. Por otra parte, si se le canaliza a una insftitucibén que
esté de acuerdo con sus capacidades o que trabaja con un siste-
ma adecuado a ellas, es mas probable que tenga éxito.

La seleccién en educacién superior, mis que como exclusién
de los menos dotados, debe considerarse como una distribucidbn de
los individuos en aguellas actividades que correspondan a sus -
aptitudes, favoreciendo asi sus posibilidades de éxito, el apro-
vechamiento de recursos vy la organizacién profesional que respen
da a las necesidades de una sociedad exigente de "buenos" profe-

sionistase.
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1.7.0. La medicién en Psicologia.-~
Debido @ la importancia de este aspecto en los propésitos y -
desarrollo de nuestro trabajo, se consideré pertinente la —=-
inclusién de algunas consideraciones sobre la métrica psicold
gica.
Se dice que lo que existe en la naturaleza, existe en ---
cierta cantidad y consecuentemente suceptible de medicibn. -
Sin embargo esto va a significar un problema en cuanto a me--
dir variables psicolégicasse refiere.
Una vaiable psicolégica se define como una propiedad o ca
racteristica que posee en diferente cantidad un individuo. La
medicién en psicologia entrefia, pués, un problema més compli-
cado que en otros campos donde se usan instrumentos fisicos -
comunes de medicién.
Magnusson (1975), sefiala algunos rasgos caracteristicos -
de lz medicién de estas varibles psicolébgicas:
1.- La posicién de un individuo sobre un continuo, no es-
dada como un puntaje absoluto, si no como puntaje re-—
1ativo. Si se tiene solamente un individuo, su posi---
cién sobre un continuo psicolégico no puede medirse, -
pués solo podemos comparar a los individuos entre si.

2.~ Los instrumentos para medir variables psicolbgicas --
sobre una escala de intervalo se construyen empezando
por suponer una distribucién normal de los puntajes.--
in esta escala de intervalo usamos la variacién entre
cada individuo como unidad de medida. La significa---
cibn y exactitud de la escala obtenida depende, por -
supuesto, de lo correcto de la suposicibn.

La naturaleza, pues, de los fenbmenos psicolégicos intro-
duce mayor nivel de complejidad en su medicién. La respuesta-
que se ha dado a este hecho inegable ha sido ¥y continda sien-
do que "una medicién aproximada es mejor que ni una medicidbn-
y superior a las apreciaciones subjetivas no sujetas a requi-
sitos cientificos" (Tavella N. 1969).

La psicometria, que tiene como finzlidad llevar a cabo la-
medicién de la conducta, tanto en el ser humano como en los =
animales, se ocupa de la teoria y construccidén de los test ¥
para el efecto ha desarrollado algunos modelos matemdtico-es—
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tadf{sticos que permiten el uso de escalas con unidad de medida
casi constante y un cero arbitrario, aplicables en la educacién
vy otros campose.

1.7.1. Importancia de la medicién en psicologia.

Lz naturaleza misma de los fendmenos conductuales del -~
ser humano, como ya se dijo antes, significan un problema espe
cial en la investigacién cientifica. Se ha seguido la regla --
béisica de trabajar solamente con aguello observable: expresién
verbal o motora verbal, pero, en cuanto se involucran sensacio
nes, pensamientos o imégenes, la investigacién psicolégica se
dificulta.

Con todo ello, se buscan procedimientos gue respondan a -
una posibilidad predictiva del comportamiento, sin que ello sig
nifique una limitacién a la libertad.

1.7.2. Instrumentos de medicién en psicologia.-

Al hablarse de instrumentos de medicién en psicologia se
refiere a todos aquellos procedimientos u operaciones que per-
mitan llegar a obtener objetivamente y con la mayor certeza po
sible, informacién acerca de la expresién de los fendmenos que
se suceden en esa unidad biolégica, social, psicolégica, etc.,
que es la conducta humana. A estos instrumentos se les conoce
como pruebas psicolégicas (Morales, M.L. 1975).

Anastasi A. (1973) dice al respecto: "un test psicolégico
constituye esencialmente una medida objetiva y tipificada de una
muestra de conducta".

Pichot, P. (1960)sefiala que, una prueba psicolégica es una
situacibén experimental y estandarizada que sirve de estimulo a
un comportamiento que, manipulada estadisticamente, permite cla-
sificer a los sujetos tipolégica y cuentitativamente.

Tavella, N. (1969), dice que el test psicométrico es un -
instrumento pars apreciar objetiva y cuantitativamente aspectos
de la conducta érn un determinado nivel de medicién y con cierto
mérgen de error, dentrc de las condiciones de una situacién con-
trolada.

Cronbach, J.L. (1960), al respecto dice, es una técnica sis
tematizada que compara la conducta de dos o mAs personas.

Morales, M.L. (1975) escribe: un instrumento de medicién
psicolégica es aquella técnica metodolégica producida artifi--
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cialmente, gue obecede a reglas explicitas y coloca al o a los-

individuos en condiciones experimentales, con el fin de extraer

el segmento del comportamiento a estudiar y que permita lz com-

paracibén estadistica conductora e la clasificacién cualitativa,

tipoldégica.o cuantitativa de la caracteristica ¢ caracteristicas
que se estédn evaluando.

Las anteriores definiciones de prueba psicolégica son las -
més aproximadas, aunque estas pueden variar dependiendo del cri
terio del autor o autores para su conceptualizacién; consideran
do que ciertos aspectos de la conducta humana han sido més acce
sibles a la observacibén o sobre los gque més se han trabajado co
mo por ejemplo lainfinidad de funciones y operaciones de la con
ducta humana que se ha denominado inteligencia.

Los criterios que se deben considerar para decidir si un =--
instrumento psicolégico es un buen disefio de medicibén son los =
siguientes:

a) Estandarizacién.- que permite determinar el grado de - -
errores de interpretacidén que han sido controlado, a fin
de evitar caer en ellos.

b) Confiabilidad que sefiala la libertad relativa al error -
variable.

¢) Objetividad gque denota el grado en que los errores perso
nales han sido evitados.

d) Validez que indica el grado en que la prueba mide ague--
llos fenémenos para los cuales ha sido construida; por -
tanto, no estd influida por el error constante.

No necesariamente una prueba va a considerarse "buena" por-
el hecho de tener los cuatro criterios anteriores. Es posible -
que una prueba sea poco confiable no obstante estar bien estan-~
darizada y contrariamente, puede estar mal estandarizada y ser-
altamente confiable y ser Util escasamente por falta de vélidez.
La falta de confizbilidad reflejard falta de objetividad. La va
lidez reguiere un minimo de objetividad, confiabilidad y estan-
darizacién. La falta de este criterio de vdlidez hace inutil una
pruebza a pesar de los criterios restantes que si tenga.

Es muy importante que los tests, considerados o entendidos -

como una serie de estimulos debidamente sistematizados pera - =
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obtener muestras de conducta que permitan hacer juicios sobre
algin aspecto de ella en particular o sobre sujetos, deben en
cuadrarse dentro de un sistema que-~garantice la validez, la -
confiabilidad y la estandarizacién.

1,7.3.0 Validez.-

Se entiende por esto el grado en el cual el test mide o =-
aprecia aquello que pretende medir o apreciar. Si un %est es -
calificado como de"inteligencia"™, deberé medir realmente ese -
comportamiento unitario. E1 principio de @sto estd en la defi-
nicién del atributo en cuestidén, para luego seguir con los pro
cedimientos para determinar la validez, que estardn en rela-—-—-
cién con el tipo de ella.

Se distinguen cuatro tipos de validez, dependiendo de los
propbésitos de su aplicacibn.

i.7.3.1. Validez predictiva.-

Se refiere a la efectividad del test para indicar por an-
ticipado el nivel de ejecucidén o de realizacidén de una persona
en un determinado tipo de conducta.

La @eterminacién de la validez predictiva impiica la ---
comparacién entre dos mediciones: la calificacién mn el test y
el criterio. Esto dltimo constituye una medicién de la ejecu--
cién subsecuente del sujeto. Este tipo de validez es encontra-
do mis frecuentemente en la seleccidbdn y clasificacién de tra--
bajadores, alumnos u otro tipo dempersonas en donde es fécil -
encontrar los criterios necesarios: calificaciones escolares,-
materias reprobadas, materias aprobadas, opiniones de los maes
tros, cantidad y calidad de la produccién, etec.

La realizacién del proceso de validacidén se hace aplican-
do el test a una muestra representativa de la poblacidén desea-
da y después establecer un indice de correlacién entre los re-
sultados del test y el criterio escogido.

La validez predictiva depende en mucho de la eleccién del
criterio. Este necesita ser reflejo fiel y preciso de aquellos
factores sobre los cuales se desea realizar predicciones. Es -
decir, si se elige el criterio de calificaciones escolares, --
estas deben ser también objetivas. E1l criterio debe reflejar -

la conducta en la cual se estd interesado; por lo tanto, es —--
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importante definir lo méds cercanamente posible las conductas -
a predecir.

1.7.3.2. Validez de contenido.-—

Frecuentemente se emplea en tests tendientes a apreciar -
el aprovechamiento del individuo en una materia escolar o en -
el dominio de una actividad especifica; por ejemplo en histo--
ria, biologia, etc.

Implica varios problemas; no solo es 12 apreciacién de co
nocimientos, sino tambien la aplicacién de esos conocimientos.

1.7.3.3. Validez concurrente.-

En cierto modo podria considerarse como un substituto de
la validez predictiva, y se utiliza cuando en ocasiones no es
posible o no se desea esperar a establecer la comparacidén en--
tre la puntuacidén de un sest y la conducta futura apreciada --
mediante un criterio. Por ejemplo, en vez de aplicar la prueba
a aspirantes a ingresar a una escuela y esperar un &flo para es
tablecer las comparaciones; puede aplicarse a estudiantes ya -
inscritos o cursantes de un ciclo escolar y calcular el indice
de correlacién entre la puntuacibén y el criterio. Sin embargo,
esto implica ciertos problemas, pues la situacibén de los estu-
diantes ya inscritos es diferente a la de aquellos que tratan
de ingresar al curso; mientras unos ya estan seguros en su ad-
misién, otros tienen la presién de que su aceptacidén al curso
puede derivarse de su realigacién en la prueba.

1.7.3.4. Validez de construccidn.-

Este tipo de validez sirve para demostrar que ciertas es-
tructuras tebricas sirven o intervienen en cierta medida en los
resultados del test; es decir, al validarlo, el investigador -
estd validando tambien la teoria subyacente. Si al traves de -
los resultados de la aplicacibén de un test se confirma su es--
quema tedrico, se dice que existe validez de construccidn.

La mayorfa de los tests, en la etapa de su disefio, requie
ren una validacién de construccidn.

1.7.3.5. Validez aparente.-

En realidad, podria decirse que, en el sentido estricto de
la palabra, no se trata de una validez; més bien se refiere a
lo que el sujeto cree que se aprecia a traves del test. No obs
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tante, es importante para su presentacidén al momento de apli--—
carse, principalmente en adultos en que se pueden encontrar re
sistencias o falta de cooperacidn por considerar que no tiene
ningin sentido esa prueba.

1.7.4.0. Confiabilidad.~-

Bajo esta denominacidén se agrupan todas aguellas eviden—-
cias tendientes a determinar la consistencia de la prueba. Las
diferencias de las calificaciones obtenidas en los tests deben
obedecer siempre a factores distintos que el mero azar (Adkins,
D. 1969). La confiabilidad se refiere entonces, a la constan-—~
cia de los puntajes obtenidos en diferente tiempo de aplicacién
de una misma prueba, salve el incremento o-variacidn que se es-
time por edades.

Se han establecido bédsicamente tres indices de consisten-
cia para los tests:

1.7.4.1. Consistencia interna.-

Este coeficiente se refiere a una medicidén basada en el -
anfdlisis anterior de datos obtenidos en una ocasidén en la cual
se ha aplicado el test a un grupo de personas. El método con--
siste en dividir en dos partes la prueba y calcular el indice
de correlacidn entre las dos mitades que deberdn ser compara-—
bles. Por ejemplo, si una prueba tiene cien reactivos, se corre
lacionan los primeros cincuenta con los segundos eincuenta. Es-
to puede tener un problema: que los Ultimos cincuenta hayan si
do resueltos en condiciones distintas. Por tal razén, se emplea
correlacionar los reactivos pares con 155 nones, principalmen®
te si se ha ordenado en forma creciente la dificultad del test
(Anastasi, A. 1971).

1l.7.4.2. Equivalencia.-

Pueden construirse formas paralelas de la prueba, de modo
de aplicar una forma.en una ocasién y la otra ek la siguiente
a los mismos sujetos. Es indispensable la equivalencia de las
dos formas, construidas independientemente para cubrir las ---
mismas especificaciones. Por consiguiente, deben tener el mism
mo tipo de contenido, el orden de dificultad, las instruccio--
nes, el formato, etc. los cuales deben ser lo mis semejante po

sible.
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Un problema para este coeficiente es cuando la primera --—
aplicacién puede afectar la segunda en alguna forma.

1.7.4.3. Estabilidad.-

Este coeficiente se calcula a partir de dos aplicaciones
de una misma prueba a los mismos sujetos,con cierto intervalo
de tiempo. Es posible que presente tambien algin problema, en
-cuanto que los sujetos pueden llegar a recordar algunas respues
tas de la primera aplicaciédn.

1.7.5.0. Problemas de la confiabilidad de las pruebas.-

La disminucidén ée la confiabilidad de una prueba puede -
ser debida al calificador. Esto se presenta cuando la califi-
cacibén de una prueba depende demasiado del juicio de la perso-
na calificadora.

Otra falta de confiabilidad puede deberse a que la prueba
surja de inadecuados muestreos del contenido de la materia —--
(Adkins, D. 1969).

1.7.6.0. Los tests psicolégicos en educacibn.-

La educacién es quizé uno de los campos de la psicologia-
de mayor importancia. En consecuencia, el fenbémeno educativo -
ha sido tambien observado, aplicédndole algin sistema apropiado
de medicién.

Si en un principio los maestros fueron los responsables -
directos de enjuiciar la ensefianzae, subjetivamente podian deci
dirlas caracteristicas de aprendizaje de un alumno. Sin embar-
go, cada vez se han venido desarrollando instrumentos de medi-
cién mis precisos, mis apegados a la metodologia cientifica y-
que, participan en todo aquello que se relacione con el ambien
te escolar, principalmente con el aprendizaje y la ensefianza.

Los tests psicolbgicos se han considerado de gran impor—-—
tancia en la educacidén como auxiliares para la enseflanza, par-
tiendo de la base de gue existen diferencias individuales, por
tal razén, se argumenta que muchos aspectos educativos deben =
ajustarse a tales diferencias.

El maestro, se ha visto en la necesidad de conocer carac-
teristicas especificas en el aprendizaje dé& sus alumnos y en =
general su forma de rendimientgq ademds de sus posibilidades de
desempefio futuras en otras materias (Morales,M.L. 1975).
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No obstante oue las técnicas actuales de avrendizaje
son capaces de desarrollar las habilidades humanas mejor -
que las de hace afios, los tests psicoldgicos son necesarios
para medir esos cambios aque se operan mediante el entrena--
miento en la ejecucidn de tareas.

Las experiencias personales de cada alumno o bien su
reperforio conductuzl de entrada, es particular a cada uno-
y con ello va a responderia las exigencias o estimulos del-
medio escolar, produciendo a su vez, conductas especificas-
que marcarin las diferencias de funcionamiento de cada indi
viduo en las diferentes dreas o materias de que se componga
su curriculum; unos aprenderan mis rédpido y mejor en unas -
materias que en otras.

El maestro, pues, hacdiendo uso de los tests psicolb-
gicos puede obtener ififormacién de sus alumnos que le ayude
a desarrollar mejor su responsabilidad en el proceso de en-
seflanza-aprendizaje.

Es de suponer, menciona la autora M.L. Morales, que-
"el rendimiento académico serd més efectivo si la ensefianza
que se imparte recae en sujetos que participen de una capa-
cidad de aprendizaje andloga o, al menos, que no exista una
dispersidén significativa para alterar el funcionamiento nor
mal del grupo”. ; .’

Es pues, importante, que el uso de los tests, el -
"puen" uso de un "buen" test, no solo sirva para evaluar ren
dimiento escolar, sino que, utilizados por especialistas - -
pueden servir para determinar el tipo de poblacibén escolar-
con que se cuente, asi como para deshechar, modificar o - -
crear técnicas de enseflanza y aprendizaje mAs operantes y -
més refinadas.

Una recomendacidn gue se hace sobre el uso de los --
tests en el campo educativo, e:c que se deben seleccionar de
acuerdo a aguellas variables que son indispensables para me
dir el funcionamiento escolar del individuo.

1.7.6.0, Clasificacién de las pruebas psicolézicas.-

Indistintaniente s¥& ha venido utilizando los términos

prueba o testspara designar un determinado instrumento psicoé
1légico, puesto aque su diferencia es solzmente referente a la -
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finalidad del uso gue se hace de é1.

De acuerdo a su objetivo los tests pueden ser a) de potencia
o ejecucidén méxima y b) de rasgos,de peculiaridades {proyectivos).

Dentro de este tipo de tests de potencia, se encuentran los -
de inteligencia, de aptitudes miltiples y especificas, de habili-
dades y de rendimiento intelectual. En estas pruebas hay interven
cién de tres factores: '

a) habilidad innata o capacidad potencial.

b) habilidad adquirida o aprendizaje por ejercicio y entrena-
miento. e}

c) motivacién o disponibilidad del sujeto para la ejecucién.

No se precisa la cantidad en que cada factor influye; més ain,
son los tres combinados los cue influyen en el rendimiento de ella.

Las pruebas de inteligencia son lgs primeras de este t1p0<y -
pueden incluir mateeial verbal unicamente, visomotor, solucidn de
problemas o memorizacidén. Unas miden un solo factor, otras varios,
seglin el concepto ague el autor tenga sobre el constructo. Unas pro
ducen una sola calificacién, otras ofrecen varias puntuaciones.

Les pruebas de rasgos también podrian ser llamadas de clasifi-~
cacibn tipoldgica o cualitativa o, historicemente proyectivas. En
este tipo estén los tesis de ajuste, temperzmento, intereses,(valg
res, actitudes, preferencias, escalas de personalidad, inventarios
de personalidad, indices, técnicas proyectivas situacionales, etc.

La diferencia entre unos tests y otros (de potencia), esté en
la objetividad de los.datos. Por la forma de respuesta, entonces,
unos tests pueden ser objetivos y otros subjetivos.

Por la administracién se ckasifican en a) individuales, b)co-
lectivos y ¢) autoadministrados.

En funcién de la libertad de ejecucién se clasifican en a0 #
pruebas de poder, b) de velocidad. Por las situaciones pueden ser
orales y escritos. Por instrucciones a) lépiz-papel, b) verbales,
¢) de ejecucién, o d) de aparatos.

Por sus limites de aplicacién pueden ser para infantes, para
preescolares, para escolares, para adolescentes y para adultos.

1.7.7. Consideraciones sobre el uso de tests en México.

Como en muchos otros paises, el uso de pruebdas psicolébgicas tu
vo en Néxico un auge inusitado ae{ como un tanto desordenado. Sur-

€i6 una gran cantidad de tests, principalmente venidog del extran-
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jero, los cuales fueron aceptados y usados alin sin haber cumplido,
muchos de ellos, los requisitos minimos de validez, confiabilidad
y estandarizacién. Lo més grave fue que las pruebas psicolbgicas
pasaron a convertirse en un comercio corriente, con ventas indis-
criminadas para psicblogos y no psicélogos quienes empezaron a ha-
cer un uso y abuso de estos instrumentos, sin preocuparse mucho -
por las consecuencias sociales que de ello derivaran y que no se -
hicieron esperare.

En los Estados Unidos, en la década de los afios cincuenta, se
empez8 a generar una opinién contraria al uso de las pruebas psi-
coldgicas tanto por cuestiones éticosociales como por la dudosa -
validez cientifica de muchas de ellas. Esta reaccién, en cierto -
modo saluaable para los mismos tests, trajo también un excepticis
mo en el campo psicolégico sobre-su utilidad préctica.

En México, el problema revistié caracteristicas muy especiales,
en cuanto que muchos de los tests utilizados eran originados en %
los Estados Unidos y aplicados en nuestro medio,sin les estudios
previos correspondientes a su uso, apropiados y completos.

Otro problema observado en México es la falta de reglamenta--
cién sobre el uso y venta de tests y, a excepcién de unas pocas -
librerias o establecimientos especiales, los demés no practican -
ningén control sobre la facilitacién o venta de estos instrumentos
psicolégicos, con la consecuente pérdida de seriedad y valor cien-
t{fico necesarios para su uso profesional. Son varias las causas
posibles de esta situacibn, entre otras la incipiencia de la pro-
fesién psicolégica, el poco interés cientifico.de algunos de sus
profesionales, etc.

Sin embargo, por otra parte serfia injusto omitir que existen
en México estudios de un alto valor cientffico sobre tests psico-
18gicos, realizados por personas e instituciones como el Institu-
to Nacional de Ciencias del Comportamiento y la Actitud Péblica,
A.C. bajo la direccién del Dr. Rogelio Diaz-Guerrero; los trabajos
cient{ficos de Ma. Luisa Morales, Javier Aguilar y de otros que,
con ello, han contribufdo positiva y grandemente al desarrollo de
los aspectos de la medicién psicoldgica en México.
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CAPITULO 2

2.0.INTELIGENCIA.

Por necesidades particulares del presente trabajo, se ha
considerado pertinente la asignacién de un capitulo por separa
do a este tema, en el cual, se hacen consideraciones generales,
se revisan definiciones, conceptualizaciones tééricas, céfactg
risticas de las pruebas de inteligencia y correlatos de. la con
ducta inteligente concretamente sobre aprendizaje escolar. To-
do esto en Virtud de que se trata de la variable independiente
de la investigacién y que,por su importancia,requiere de un --
desgloce significante y suficiente. + 7

E1l término inteligencia con frecuencia ha sido objeto de
discusiones y polémicas a muy diferentes niveles y, al decir -
de unos autores, no se ha llegado a precisar objetivamente su
existencia ni tampoco, segin otros, ignorar sus manifestacio-
nes a traves de diferentes conductas.

En muchos casos se le ha intentado identificar con los -
més disimbolos criterios. Desde su tradicional equiparacién -
con el éxito escolar, laboral o de la vida diaria, hasta su --
méis categérica negaciédn.

Se tiene, sin embargo, que partir de algo substancial, -
relativo a que en la préctica no se examina la "inteligencia",
sino la conducta inteligente. Las definiciones verbales abs---
tractas en muchas ocasiones resultan insuficientes o incomple-
tas cuando se reguiere un significado préctico, pero son el --
principio de otras definiciones conductualesvgtiles para ese =
fin préctico. ¥

Cuando se pretende afirmar que alguien es inteligente, -
generalmente se alude a la forma en que actlan las personas; =
se les asignan ciertas tareas y en base a su ejecucibn se les
distribuye por orden de inteligencia.

Existe una gran cantidad de definiciones de inteligencia
que, en la opinién de Resse y Lipsitt (1974), no constituyen =
una definicién operacional del concepto de inteligencia, argu-
mentando que tiene que ser definido en base a objetos y aconte
cimientos observables. Spiker y McCandless (1954) dicen que pa
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ra definir la inteligencia se deben especificar las condiciones
observables que deben existir cuando se usa la palabra y que,

toda prueba de inteligencia asi como la conducta del sujeto a -
quien se le aplica, constituyen una definicidén aparte formalmen
te correcta y funcional del concepto(citado en Resse y Lipsitt).

Resse y Lipsitt, ya citados, anotan que al presente hay -~
muchos psicélogos que opinan que la inteligencia debe definirse
en base a una variedad de conductas aprendidaes en la vida real
¥y en la resolucién de problemas que van més alld de los incorpo
rados en las pruebas de inteligencia. Serfa una propuesta le---
gitima, agregan, en cuanto que no hay una relacién 1légica nece-
saria entre la palabra inteligencia y los tipos de tareas inclu
{dos en las pruebas actuales. Esto ayudaria a eliminar ideas po
pulares erréneas sobre el estatus especial de las pruebas tradi
cionales de inteligencia. Sefialan ademds, la necesidad de que -
toda definicidén nueva deberid quedar sujeta a los requerimientos
operacionales antes mencionados.

En forma méds radical llegan a proponer la eliminacidén --—-
completa de vocablo como concepto explicativo, debido a que in-
volucra muchas dificultades en su definicién, as{ como haber --
terminado por significar muchas y diferentes series de conduc--
tas complejas, que se podrian manejar con menos confusién en ba
se a los conceptos de la moderna teoria del aprendizaje.

Miles (1957) al referirse a una definicién "correcta" so-
bre inteligencia, dice que lo que se pide es una definicién rea
que revele la "naturaleza"™ esencial de la cosa". La solicitud -
de la definicién correcta implica la suposicién de que existe -
una entidad que es la inteligencia y dado que se trata de algo-
que nadie ha visto ni se le conocen sus dimensiones, no podri -
definirs e en forma "real"; por consiguiente, cualquier defini-
cién que se inicie con "inteligencia es....", serd motivo de --
sospechas muy justificadas.

Sin embargo, prosigue Lipsitt, para ser justos debe indi-
carse que entre quienes aceptan el enfoque de entidad, algunos-
pueden estar expresando sencillamente su creencia en que la con
ducta inteligente tiene correlatos fisicos; acontecimientos que
que dentro del organisﬁo intervienen entre las condiciones esti
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mulantes y las respuestas abiertas.

Nadie esta en desacuerdo con tal interpretacién y --
gran parte de los psicologos creen que existen estructuras
¥y acontecimientos psicolégicos relacionados con la conduc-
ta intelectual y con cualguier otro tipo de conducta. Se-=-
ria de esperar que con el tiempo fuera posible especificar
esas relaciones e incluirlas para entender y predecir la -
conducta.

Para una evaluacién de las definiciones optativas de
inteligencia, el criterio més claro que puede aplicarse es
el de utilidad; en el sentido de que permite hacer predic-
ciones confiables respecto de otra conducta. Cualquier de+
fincibn operacional de inteligencia se referird necesaria-
mente a alguna muestra de conducta. A veces esta muestra -
se presenta como una prueba estandarizada y a veces no. De
todos modos, el investigador elige cierto tipo de muestra-
conductual porque la considera representativa de alguin cam
po extenso de la conducta relacionada con él. Si mediante-
la verificaciédn empirica su soposicién resulta correcta, =
se dice que tal definicidém es buena o sea es dtil.’

E1l uso delas pruebas de inteligencia siempra ha per-
seguido un fin préctico con finalidades especificas. Algu-
nas pruebas son mejores que otras en el sentido de que se=
correlacionan mids con otras variables; pero una prueba se-
r4 adecuada y no para otro. Por consiguiente, nunca podri-
decirse tampoco "esta prueba constituye la mejor defini-—--
cién de inteligencia".

Sin embargo, termina diciendo Lipsitt, siempre es po
sible enunciar el propdsito con que se va a usar una prue=-
ba y elegir la més adecuada a ese propésito; lo mismo suce
de con cualquiera otra definicién cunductual de inteligen-
cia.

Por su parte, Arias, F. (1971), considera importante
y necesario no confundir los conceptos y los hechos con ==
las estructuras tedricas. En toda ciencia, prosigue, y --
principalmente en la psicolegia, se requieren principios =~
explicativos que permitan la conexién entre diversos fenb-
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menos. Tales principios, denominados estructuras tedricas,
son puramente conceptuales y tienen vigencia en cuanto ayu
den a esclarecer el modo de operar de los fendmenos, pero-
no tienen existencia completa y tangible; son simples ins-
trumentos de la explicacidn.

La inteligencia no tiene existencia a 1a manera de-
las entidades fisicas, es,por el contrario, una estructura
tebérica disefiada para facilitar el encuadramiento de diver
sos fendmenos dentro del mismo marco tedrico.

Fincher (1964), dice que los unicos propésitos de -
las estructuras tedricas son aglutinar tantas relaciones -
empiricas como sea posible'y facilitar las predicciones ==
.confiables¢citado en Arias, G. F., 1971).

2.1.0., Definiciones y conceptos.-

Spearman, C. (1904), en su teéria acerca de la orga
nizacidn della inteligencia plantea un factor cuantitativo
hipotético y general en todas las habilidades cognoscitivas
al que 1lamé factor "g", y por un segundo factor especifi-~
co para cada tarea al que dendmino factor "e". Posterior--
mente sefialo que "g" no era suficiente para establecer to-
das las correlaciones entre las pruebas de habilidades pri
marias, apuntando la necesidad de participacidén de facto--
res especificos correlacionados con factores de grupo.

Lz tedriaque Spearman desarrolld se le ha llamado -
bifactorial preciszmente por los dos tipos de factores, el
ng" v el "e", Los modelos matemdticos que desarrolld para-
el estudio de ellos y la investigacidén de las habilidades-
se le conoce como andlisis factorial.

El concepto de inteligencia que establece es en el-
sentido de que esta es una educcién de relaciones y corre-
latos, es decir, la capacidad de cada individuo para esta-
blecer relaciones, desde las mis simples hasta las mds com
plejas..

El factor "g" lo relacioné con bases biolégicas, --
influencias culturales, interaccidén con la expresién de ha
bilidades en el comportamiento diario y en relacién con —-

otras variables como la fatiga, la velocidad, etec. Aun--
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que importante, el factor "g" no es el dnico que influye --
en las interrelaciones de las pruebas mentales y a medi~ ==
da ogue otros investigadores los van descubriendo, se Dlan--
tean el problema de disponer su interrelacidén con el factor
g; pues és de hacer notar que este autor se preocupd mis de
investigar que de medir.

Otros autores que siguieron trabajando sobre szta teé
ria factorial, le confirieron més importancia a los factores
de grupo que al mismo factor g;como Cyril Burt Que en 1949
elaboré una conceptualizacién de orden jerdrquico aplicable
a la totalidad de la "mente" humana, haciendo una divisién
entre las caracteristicas intelectuales o de factor g y las
caracteristicas précticas,conductuales. En el nivel méds ele
vado, dice, existen relaciones, en el segundo asociaciones,
en el tercero percepciones y en el cuarto sensaciones. Al -
nivel de asociaciones acepté categorias como la memoria, que
a su vez la dividié en dos: una, en la que encontrdé un factor
de retentividad, donde a su <z existen factores de grupo (=
visuales, auditivos, cinestésicos, de memoria verbal, etc.),
y otra dsociacién productiva con un factor general de inventi
va donde existen factores de fluidez y originalidad.

En 16s Estados Unidos se dejé sentir la influencia -
tanto de A. Binet ¢omo de Spearman en el ambiente psicoldgi-
co; pero los investigadores prefirieron la teoria de este —--
Bltimo para continuar con sus estudios sobre las diferencias
individuales; aspecto que se trabajé por los- afios de 1920 a
1950.

Thurstone, L.IL. (1836), llamado fadre de la escuela -
factorialista americana, investigé a traves del an&lisis fac
torial los componentes o factores primarios de la inteligen-
cia. De un estudio realizado encontréd los siguientes factores:
Comprensién verbal, Fluidez verbal, Factor numérico, Factor -—-
.espacial, Velocidad perceptual y Factores de Razonamiento ge—-—
neral, Después ideé 7 tests separados, cada uno de los cuales
se proponia medir solamente uno de los siete factores sefiala-
dos(Thurstone y Thurstone, 1947).



32

Factor V, comprensidén verbal.- Se refiere a la oompren—
sién de la palabra hablada; capacidad para comprender instruc-
ciones dadas verbalmente. En general sste factor comprende el
manejo o comprensién &l lenguaje hablado o ecrito. Se mide a -
traves de pruebas de vocabulario, sinénimos, anténimos, comple
tamiento de frases, comprensién de la cultura.

Factor W, fluidez verbal.- Capacidad cue tiene el indi-
viduo de expresarse en palabras, mediante un repertorio adqui-
rido y que puede ser probado a traves de discursos preparados
o esponténeos, anagramas con rima, etc. :

Factor N, capacidad numérica.- Se refiere a la habili-
dad de ejecutar cdlculos numéricos con exactitud y rapidéz.

Factor E, visualizacidén espacial.- Capacidad de visua-
lizar el espacio y la forma, y de manejar esas dimensiones que
pueden ser dos o tres contenidas en habilidades mecénicas.

Factor M, memoria.- Capacidad que tiene el individuo pa
ra recordar y asociar situaciones previamente aprendidas y que
depende de la habilidad para memorizar rapidamente. Es posible
que esté constituido por otros factores especificos.

Factor R, induccién y razonamiento.- Capacidad que per-
mite al sujeto establecer una regla o principio en situaciones
descritas con simbolos. Al parecer hay dos tipos de factores _
independientes en el razonamiento:la induccién y la deduccién.
Casi todas las pruebas existentes contienerm factores intuiti-
vos que se les ha dado en llamar razonamiento.

E1l factor de razonamiento general puede considerarse co
mo la capacidad para encontrar soluciones a problemas de toda
indole. Deduccién o disefio de conclusiones y educcién de rela-
ciones; es decir, observar las relaciones entre dps objetos, -
ideas o eventos.

El factor perbeptual o velocidad de percepcidén.- Capaci
dad de ver detalles pequefios con rapidez y vreeieidén, no fueron
suficientemente determinados en los estudios de Thurstone.

No obstante que éste autor habia sefialado que los siete
factores eran separados, 2l aplicar los tests encontrd que los
coeficientes de correlacidén entre ellos eran positivos; lo que

hac{az pensar que, ademés de los factores especiales, habia un
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factor de inteligencia general. e J'Kh‘ y

Las investigaciones con andlisis factorial COntinuaron'Ti? AR

y en 1951, French reporté la existencia de 40 factores de ha- :
bilidades bien establecidos.

Flishman y Hempel (1954), en sus estudios encaminados -

a encontrar las relaciones entre los factores de habilidad y el
progreso en diferentes pruebes de aprendizaje llegaron z la con
clusién de que la importanciaz de los factores dependia del lu-
gar o grado en que se encontrara el aprendizaje.

Guilford, J.P. (1961), en sus estudios llevados a cabo

sobre las capacidades intelectuales, concluybé en lo gue llamé
1la estructura del intelecto, integrada por factores.

Estos factores se dividen en 3 grupos de acuerdo al con-

tenido, producto y operacién.

E1l contenido se refiere al tipo de informacidén que se re

cibe dividiéndolo en:

a) Figural.- Contenido que se relaciona con objetos con-
cretos; gue se perciben en forma directa.
Propiedades como tamafio, forma, color, loca
lizacibn y textura.

b) Simbélico.- Se relaciona con la informacibn que se pre
senta por medio de simbolos o signos conven-
cionales gque representan objetos, situzcio-
nes o digitos y cue se pueden organizar en =
sistemas numéricos o de otro tipo.

¢) Semédntico.~ Se relaciona con significados de lenguaje
o0 verbaligzaciornes que proporcionan una infor
macién. i

d) Conductual.- Este tipo de informacidn- corresponde en
cierto modo a lo que Thorndike llamé"inteli
gencia social™ o sea trato con personas O -
interzccidén social.

- Los productos son las formas que cada tipo de contenido
puede tomar o lz manera en que se desarrolla todo tipo de infor
mzcibn.

a) Unidad.- Es un solo ftem de informacién, por ejemplo

el nombre que le damos a un objeto.

b) Clases.- Conjunto de unidades u objetos que tienen -
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caracteristicas comunes entre si.

¢) Relacién.- Es una forma de conexién entre dos cosas -

0 sea la informacibn que se presenta median
te lz unién de dos cosas con relacidn entre
si.

d) Sistemas.~ Es la informacién que se presenta en formas
complejas, patrones u organizacicnes interde
pendientes.

e) Transformacibén.- Son cambios, revisiones, redefinicio-
nes o modificaciones mediante las cuales un
producto de informacién que se encuentra en -
determinada situacién pasa a otra distinta.

f) Implicaciones.- Con esto se refiere al tipo de produc-
to que comprende las posibilidades ofrecidas
por una informacién.

Operaciones.- La clasificacibén de los factores la realizé
Guilford en funcidn del proceso u operacién realizada. Estas -
operaciones se llevan a eabo con la informacién particular que
se recibe. Encontré 5 grupos de habilidades intelectuales:

a) Cognicién.- Llamados también factores de conocimiento,
descubrimiento o redescubrimiento y de la -
comprensién.

b) Memoria.- Retencidén de lo conocido.

¢) Pensamiento Convergente.- Se le llama también produccidn
convergente; es la respuesta correcta a un
problema mediante el uso de la informacién
recibida.

d) Produccién o Pensamiento Divergente.- Es la ideacién -
de varias soluciones posibles al problema -
derivado de la informacién particualar. Se
ha tomada como factor importante del pensa-
miento dreador.

e) Evaluacién.- Es una consideracién finalo juicio de exac
titud (conveniencia, viabilidad, etc.)

Estos tres elementos: contenido, producto y operaciones -

se representan en combinaciones diferentes en las variadas ca--
pacidades intelectuales; de tal manera que cualquier tipo de c2n-
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tenido puede tomar la forma de caulguiera de los seis productos
(4 por 6 = 24) y a su vez, estas 24 clases de informacidén rue-—-—
den desarrollarse en los cinco tipos de operacidn (24 por 5= 12Q)
que, en total resultan ser posibles 120 factores o capacidades in
teledtuales posibles.

De acuerdo al modelo de Guilford, expresado descripfiva--
mente en un cubo dividido en celdillas, cada w.: de ellas corres
ponde a una habilidad que se puede describir mediante operacio-
nes, contenidos y productos; es decir, cada interseccién corres-
ponde a una celdilla o sea una combinacidén de tipos de operacio-
nes, contenidos y productos. ‘

Thorndike E. (1927 ).~ Al referirse a la inteligencia la
define como la suma de varias capacidades especificas funvionan-
do con una relativa independencia entre si. Con el concepto de -
adaptacién y mediante la teoria multifactorial, divide la inteli
gencia en abstracta, cancreta y social. La primera se aracteriza
por el empleo eficaz de conceptos abstractos y simbolos 21 enfren
tarse el individuo a una situacién nueva. La inteligencia concre
ta es la capacidad de un individuo para ocuparse en mecanismos u
objetos concretos en situaciones nuevas., La inteligencia social-
es la actuacidn ericaz de un individuo en situaciones que compren
den relaciones mutuas.entre los miembros de un grupo.

Posteriormente, Thorndike se acerca un poco al concepto =
de Spearman en el sentide de que la inteligencia depende natural
mente de la disposicidn y de las circunstancias y llega a poner-
se muy cerca del concepto del factor de la disposicién de Spear~
man. En su obra "The measurements of intelligence"™, concluye =--
practicamente en un punto que se ha llamado Hipétesis de la can=-
tidad, segin la cual el sujeto con mayor infteligencia es aquel -
con mayor nimero de conexiones fisiolégicas de un mismo tipo. De
nominé C al ndmero total de estos encadenamientos fisiolégicos -
que un individuo puede tener, segin su capacidad innata de esta-
blecerlos. :

Hebb, D. (1959), se refiere a la  ificultad de precisar =
el término inteligencia y para ello distingue dos significados
distintos de la misma., El término inteligencia "A", alude 2 un =

potencizal innato para el desarrollo de capacidades intelectuaies;
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es decir, crecer en una situacién dada para funcionar inteligen-
temente.

Cuando el término inteligencia "B" es mencionado por @ste
autor, se refiere al nivel de desarrollo &e "A" en épocz poste—-—
rior, una vez que se pueda observar el funcionamiento intelectual
del sujeto. La inteligencia "B" es un nivel promedio de rendimien
to o comprensién en un momento dado de la historia del desarrollo
del individuo.

Este autor sefiala también, ls dificultad para medir la in-
teligencia A en formz pura, sin contaminantes medioambientales. -
El Cociente de Inteligencia serd siempre la medida de B. As{ pues
no se consideran separadas, sino al contrario, A forma parte de B
y es factor necesario de ella.

Al referirse al C.I. como medida de la inteligencia gene-
ral lo considers como realmente un compuesto de ciertas "inteli-
gencias especiales" o capacidades primarias que son relativamen-—
te interdependientes entre si.

Stern, W. (1912), 21 hablar de la inteligencia dice: "Es
la capacidad general de un individuo de orientar conscientemente
su pensamiento ante situaciones nuevas.Se trata de una capacidad

de adaptacidén a nuevos problemas y condiciones de vida". El con-
cepto de adaptacién es, pues, clave en la definicién de inteli--
gencia.

Wechsler, D.(1944), dice: "Inteligencia es la capacidad -
integral o global del individuo para actuar con un propésito, pen
sar racionalmente y desenvolverse con efectividad en su ambiente”.

Piaget, J.(1950), conceptualiza la inteligencia atribuyén-—
dole una naturaleza bioldgica y légica, y como proceso evolutivo
y adaptativo a lo largo de la maduracién de un individuo desde -
su infancia hasta su transformacién a adulto.

Segfin la teoria ewWolutiva de Piaget, la inteligencia adul-

_ta (el pensamiento y la accién adaptativas) proviene de las prime
ras coordinaciones sensomotoras de la infancia, en una serie de
etapas que se relacionan con la edad. Piaget aceptd la existen—-—
cia de grandes diferencias individuales relativas a la edad en -
que surge cualguier etapa determinada, pero pensaba gque era nece

sario e invariable para todos los nifios la secuencia en que las
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etapas aparecian. Por esta razén su teoria es "natural", en el
sentido de que la secuencia de etapas estd determinada por fac
tores de la maduracién, aunque también es una teoria de la u—-
"crianza”, dado que dependerd de las diferencias individuales,
en capacidad, antecedentes y experiencia la edad a que se logre
determinada etapa.

Etapas del crecimiento cognoscitivo en la teoria de Pia-

get.

Etapa Rango de Edad Caracteristica princi-
aproximado. pal.

Perfiodo Sensomotor O a 2 afios Permanencia del obje-
to, causalidad elemen
tal. =

Periodo pre-opera- 2 a 6 afios Funcién simbélica.

cional. .

Perfiodo de las ope 6 07 a Operaciones concretas,

raciones concretas. 11 o 12 afios "Edad de la razén".

Periodo de las ope- 11 o 12 en Operaciones formales,

raciones formales. adelante. modo de razonar comple

jo, metéfora.

Para Piaget, entonces, la inteligencia es un continuo —--
proceso de adaptacibén al medio. En resumen, el desarrollo inte--
lectual consiste en ttransformaciones para lograr esa adaptacidn.
Las sucesivas etapas de desarrollo - el periodo sensomotor, el ~
perfodo preoperacional, el de las operaciones concretas y el de
las operaciones formales- van apareciendo gradualmente a partir
de la infancia, como resultado de la interaccibén del organismo
en maduracidén con su medio ambiente,“siendo jerdrquicas por natu
raleza: cada una de ellas se basa en la anterior y a su vez se -
incorpora a ella. En funcidén de 1z rigueza de sus ambientes, los
nifios varian en cuanto a la edad por la gque atraviesa cada etapa,
pero el orden de presentacidén es siempre el mismo. En cada etapa
existe una forma caracteristica de cogniscién que determina como
se adaptard el nifio a su ambiente. En general, el avance del ni-
fio por las distintas etapas estd subrayado por una dependeéncia -
decreciente en las insterpretaciones subjetivas del ambiente an-
mediatamente percibido y una capacidad creciente para manejar de
modo légico proposieiones abstractas respecto al mundo de lo po-

sible.
No obstante, Piaget ha ilustrado con amplitud sus ideas -
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mediante observaciones conductuales concretas, muchos psicdlogos
consideran que sus técnicas de inve;tigacién son imprecisas y aqwe
los niveles de la edad de las diferentes etapas del desarrollc no
son como Piaget las describe.

Pese a todo, sus acuciosas descripciones sobre las dimen-
_siones cualitativas del desarrollo jntelectual son légicas y uti
les para los que se desempefian con nifios en aspectos educativos,
a mds de que abre el campo para postériores investigaciones.

Ferguson, G. (1954 y 1956), concordante en algunos puntos
con D.Hebb, intenté en su enfoque integrar dos aspectos: El de -
las diferencias individuales (descripcién de habilidades) y el de
aprendizaje. Ferguson afirmé que el tdnico significado dtil del -
término inteligencia es el de un conjunto de habilidades aprendi
das y distinguibles. Se referia a habilidades totalmente adquiri
das mediante reforzamiento intermitente y que, por ello,tienen ~
una estabilidad relativa. En el adulto son estables por periodos
més largos mientras que en el nifio tienen estabilidad relativa
a cualquier edad. Dentro de estas habilidades estan las que —=~-
Thurstone llamé perceptivas, espaciales, de numero y de razona--
miento. ’

El sujeto adquiere estas habilidades a traves de experien
cias con su medio ambiente, Los factores tienen importancia para
determinar el nivel futuro, pero las habilidades especiales que
se aprendan dependerén del medio cultural, el cual requiere de -
ellas para una adaptacidén efectiva y la sobrevivencia del indivi
duo. Se valoran estas habilidades, se les aprende y con la edad
se incrementan, debido al refuerzo que de ellas hacen los padres
y otros agentes que reflejan los valores de la cultura. Debido a
la diversidad de culturas, se exige el aprendizaje de habilidades
distintas a diferentes edades, por ejemplo, si en un lugar se re-
quieren mds las habilidades motoras y perceptivas, se desarrolla-
rin mas que las verbales y de razonamiento.

Ferguson concuerda con Hebb en la importancia de la edad
en que ocurren las experiencias ambientales, para el logro de --
ciertas habilidades. También hizo hincapié en la transferencia .
y sefiala que, "las habilidades distintivas que surgen en el adul-
to serdn aquellas gque tiendan a ayudarse y no a inhibirse entre

si". De este modo, las habilidades se transfieren en el transcur-
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so 8¢ todo nuevo aprendizaje, bien sea de modo positivo o negati-
vo.

Resumiendo, Ferguson consideraba la inteligencia como un -
conjunto de hzbilidades aprendidas en exceso. La transferencia es
importante en la adquisicién de esas habilidades y en losmposie®r-
riores efectos que éstas ejerzan. Como las demandas culturales -
varian, también varian las habilidades adquiridas por los indivi
duos en culturas diferentes. Por consiguiente, ro existe una "in
teligencia", sino muchas, que corresponden a la diversidad de las
demandas culturales.

' Skinner, B.F. (1972 ) al referirse a la inteligencia dice
gue pudiera aludirse a la sensibilidad de un organismo para la -
receptibidad de las contigencias ontogénicas. Para él no ss tan-
to el términc sino las derivaciones que se hacen de él, para ter
minar siendo un repertorio conductual gue se manifiesta en un --
test por ejemplo.

Teoria de la forma.-

Richard Meili, partiendo de los estudics de Kohler,; Werth-
eimer, Koffka y Lewin, considera a los actos intelectuales como -
modificaciones de la "estructura", producidas por tensiones que
se alcanzan en las situaciones sin solucionar, consecutivamente
a la tendencia general gue actda para lograr la "buena forma". -
Aqui el término estructura se refiere a "una reunién de varias -
partes en las que el significado de cada una de ellas estd deter
minado simulténeamente por las otras y por el total® (Ruch, F. -
1971). ' '

Meili concluydé en sus estudios que cuatro eran los facto-
res de inteligencia: 2

a) Factor de complejidad.

b) Factor de la plasticidad.o de la mayor 0 menor capacié
dad de estructuracién.

¢) Factor de la totalidad, o de la convergencia y coordim
cidén de contenidos anteriormente separados.

d) Factor de fluidez (la expresién procede de Lewin y Ca-
tell), es decir, el deslizamiento de una idea a otra.

Concepto de los tedricos del campo cognoscitivo.-
Definen la inteligencia como "la capacidad de actuar con
confiable previsién, la cual es el resultado de la interaccidén -

perceptive de una persona y su ambiente psicolégico"{Bigge, L.1973).
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Esta capacidad para solucionar problemas, ain cuando pudiera —--
estar influida por factores de herencia, es suceptible de cambio
en las personas,y mejorarse a través de la-educacidén. A medida -
que se adquieren mAs conocimientos adecuados y generalizados, la
conducta inteligente mejora. Es decir, se incrementa en funcidn
del ntmero de percepciones que vaya obteniéndose.

Lea percepcidén es la clave para el incremento de la inteli-
gencia y unicamente las condiciones orgénicas o el funcionamien-
to neurofisiolégico, pueden reducir o limitar la capacidad para
diferenciar nuevas percepciones. Tampoco se debe desconocer que,
un ambiente rico en estimulaciones, proporciona ventajas a un in
dividuo sobre otro que haya tenido menos o escasas estimulaciones.

Resumiendo se puede decir que, los psicélogos del campo --—
cognoscitivo definen la inteligencia como la habilidad para res-—
ponder en situaciones presentes basindose en la anticipacién de
posibles consecuencias futuras con el objeto de controlar las --
consecuencias que resulten. Esto depende del ndmero y calidad de
los conocimientos, diferenciacién, generalizacién y reestructura
cién del campo vital.

El aprendizaje es, en cierto modo, acrecentamiento de la -
inteligencia en todas sus formas: desarrollo de la organizaciébn
16gica, comprensibén social, apreciacién, informacién y habilida-
des gque tienen upfelemento comin. Todas implican un cambio en --
las situaciones experimentales de una persona como base para una
mayor capacidad de prediccién y control en relacidén con su con--
ducta.

Una persona gue actda inteligentemente es aquella que 1o ha
ce procurando alcanzar un objetivo y cue tiene alguna previsién -
para saber como -lograrlo. La conducta no,inteligente aparece =---—
cuando una persona pierde su coméortamiento'hropositivo y funcio
na sin control ni previsién de lo que va a suceder.

2.2, Funcién de la Inteligencia.-
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