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RESUMEN

En este articulo el autor propone un modelo de procesamiento cognitivo
para construir tests capaces de estimar la Inteligencia Académica (1.A.),
entendiendo ésta como la capacidad de adquirir v utilizar eficazmente los
conocimientos y destrezas aprendidas en el contexto adecuado. Este mo-
delo permite agrupar Jos comportamientos seleccionados en cuatro clases
de contenidos: semanticos, matematicos, estructurales y conductuales y
en cinco tipos de procesos mentales: conocimientos, destrezas, razona-
mientos, flexibilidad mental y capacidad de ponderacién. Teniendo en
cuenta este modelo el autor construido pruebas para evaluar la Inteligen-
cia Académica en los diversos niveles escolares: Primaria, ESO, Bachi-
llerato y Universidad. Este estudio se realiza con el test IAP3, que busca
evaluar y contrastar los resultados en los contenidos curriculares basicos
(Semanticos. Matematicos, Espacio-estructurales y comportamientos) y
procesos mentales fundamentales (Aprendizajes, Destrezas, Razonamiento.,
Flexibilidad y Capacidad ponderativa) desarrollados en cada sistema es-
colar, en dos muestras de alumnos de sexto curso de primaria de dos pai-
ses de habla hispana: Espaiia (137) y Repiiblica Dominicana (121).

PALABRAS CLAVES:
Modelo cognitivo de procesamiento, Inteligencia Académica, contenidos
curriculares basicos, procesos mentales fundamentales.
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INTRODUCCION

Desde principios del siglo XX se ha buscado definir el
constructo Inteligencia, pero por su cardcter excesivamente am-
plio se ha hecho casi imposible alcanzar este objetivo (Sanchez
Cénovas y Sanchez Lépez, 1994).

Estos intentos han estado dirigidos:

« por un lado a construir tests capaces de evaluar la
Inteligencia, tarea que lleva implicita una definicion
operacional de la Inteligencia. Entre estos tests los mas
destacados son: el Binet y Simon (1905, 1908, 1911), el
Stanford-Binet (1916, 1937, 1961) de Terman, los Army
Tests: Alpha y Beta (1917) y General Classification Test
(1947), las Escalas de Weschler (WBI,1939;

WBIL, 1941; WISC,1949; WAIS.1955; WPPSI,1967),
los test Factor g de Catell “Culture Fair” (1971), los
tests de Kaufman: el K-ABC- (para nifios, 1983) y el
KAIT (para adultos y adolescentes, 1993), el Detroit
Test of Learning Aptitute-DTLA (1935), el DTLA-
Revisado por Baker (1967), el DTLA-2 (1985) y
DTLA-3 (1991) revisado por Hammil, el Differential
Ability Scales -DAS- de Elliot (1990). Cognitive
Assessment System -CAS- (1996).

« por otro lado, otro grupo de autores ha realizado una
serie de trabajos destinados a investigar la naturaleza
del constructo, tales como: Spearman (1904, 1907,
1910, 1913, 1927), Thorndike (1907, 1922, 1927), Stern
(1914), Thurstone (1929, 1935, 1938, 1941), Piaget
(1955, 1972); Jensen (1969), Catell (1963, 1978), Horn
(1968), Gardner (1993), Sternberg & Alt. (1981, 1985,
1988), Anderson (1993);

« finalmente otro grupo de autores se ha empefiado en
delimitar el dominio de los comportamientos
inteligentes, para luego clasificarlos y/o categorizarlos
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en diversos modelos tedricos, tales como: el cubo de
Giilford (1965, 1966, 1967), el diagrama de Vernon
(1971), la dicotomia (Int. fluida vs cristalizada) de
Catell-Horn, las teorifas jerarquizadas de Caroll (1993),
de McGrew y Flanagan (1996). los esquemas de
Anderson (1993), o el exaedro de Secadas (1995).

A pesar de estos intentos se ha comprobado que la magnitud
del constructo es tal , que la tarea de definir la Inteligencia, pare-
Ce un proceso inacabable, ya que la misma implicaria: observar y
clasificar todos los comportamientos inteligentes, esque-
matizarlos, precisar y hacer verificaciones concurrentes, prede-
cir a corto plazo, efectuar nuevas precisiones y predicciones, for-
mular hipotesis plausibles, y, por Gltimo, desarrollar modelos
tedricos capaces de integrar los viejos y los nuevos conocimien-
tos y datos.

REVISION HISTORICA DEL CONSTRUCTO

En las primeras décadas del s.XX se pensaba en la unicidad
del constructo. Pero, luego, desde los finales de la década de los
20 y sobre todo en la de los 30, algunos autores, (Scheringer,
1928; Scudder & Raubenheimer, 1931; Broom,1931 ; Alexander,
1937, Weschler, 1939, ...) comienzan a hacer una clara distincion
entre dos facetas de una misma Inteligencia: la Tedrica (o acadé-
mica, o verbal) y la Practica (o manipulativa, o mecanica, o so-
cial). En las décadas posteriores (40, 50. 60, 70,...) se realizan, en
diversos niveles educativos y ambientes culturales, diversos es-
tudios correlacionales entre la evaluacion de estos aspectos de la
Inteligencia y el rendimiento académico y/o laboral (Williamson
& Darley, 1935; Gough, 1948; Singh-Baldev, 1956; Tsudsuki,
1957; Shuluke, 1958; Carter, 1959; Sechrest & Jackson, 1961;
McBee & Duke, 1961; Kolowinsky, 1961; Yamamoto, 1964
Guilford, Hoepfner & Petersen, 1965; Warhadpande & Kuller,
1966; Keating, 1978).
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En los afios 80 y 90 aparece un grupo de autores, tales como:
Sternberg y colaboradores (1981, 1985, 1989) Ford & Tisak
(1983), Wagner (1988), Stewart (1998) que prefieren hablar de
varias clases o tipos de inteligencia que perciben bien diferencia-
das entre si, estas son: la prdctica o sentido comun (estructurada
sobre los llamados conocimientos tacitos), la social (habilidad
para adaptarse a las diversas situaciones sociales), la emocional
(capacidad para identificar y manejar adecuadamente las emo-
ciones) y la académica (capacidad de adquirir y utilizar adecua-
damente los conocimientos en el contexto adecuado, lo que im-
plica percibir y asumir la responsabilidad de asumir las
limitaciones y la capacidad de trasladar el pensamiento a la ac-
cion). En estos afios aparencen, tambien, varios trabajos que com-
paran y contrastan entre si, estos tipos de inteligencia: la practica
vs la académica (Wagner & Alt., 1990, 1994; Torf & Sternberg,
1998: Sternberg & Alt., 1996, 2000), la social vs la académica
(Riggio & alt, 1991; Wong & Alt., 1995; Jones & Day, 1996,
1997).

LA INTELIGENCIA ACADEMICA

Dentro de la inteligencia académica. considerada como la
capacidad para solucionar problemas académicos (Jones & Day.
1996), se han distinguido a su vez dos facetas (Allik & Realo,
1997; Lee, Wong & Alt, 2000): la fluida (el conjunto de habilida-
des inherentes que facilitan el aprendizaje al sujeto ) y la cristali-
zada, (el conjunto de conocimientos implicitos y destrezas/
automatismos que el sujeto ha adquirido y desarrollado a través
de los diversos procesos ensefianza/aprendizaje). Al parecer, de
acuerdo Sternberg y Wagner, la inteligencia académica podria
ser identificada con el tradicional factor g, aunque envuelto en
otro lenguaje (g-océntrico), identificacion que es criticada, seve-
ramente, por Jensen (1993) y que es claramente diferenciable del
rendimiento académico, expresado por cualquiera de estos valo-
res: las notas o calificaciones obtenidas, el indice académico, la
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motivacion para aprender, el nivel educacional alcanzado por el
sujeto, los premios o distinciones recibidos, ... (Oliver, R.N,
1994).

Esta patente dificultad para delimitar y clasificar el dominio
de comportamientos intelectivos ha llevado a muchos construc-
tores de tests a olvidarse de buscar una definicion sustantiva de
lainteligencia y pasar a ofrecer una definicion operacional, fijan-
dose s6lo en algunos aspectos funcionales de la actividad men-
tal, que permite crear tests adecuados a las necesidades o propé-
sitos de la investigacion. En ese sentido se ha dicho que la
“inteligencia es aquello que cada autor de test, dice que es”.

Asi, pues, el autor siguiendo las directrices de Sternberg y
Wagner, intenta evaluar algunos aspectos de la inteligencia aca-
démica, definiendola:

- descriptivamente como “el nivel de desarrollo mental que
alcanza un alumno en un determinado nivel escolar, a con-
secuencia del proceso ensefianza/aprendizaje académico”

- Y operacionalmente como “la capacidad para:

a. captar, asimilar y reconocer objetos y/o conceptos
expresados mediante palabras, simbolos numéricos,
figuras o comportamientos,

b. operar con estos contenidos de diversas maneras,
tales como: recordar, comprender, clasificar,
ordenar, completar, agrupar en conceptos
superiores, contraponer y emitir juicios, elaborar
nuevos,

C. razonar, resolver problemas. cambiar, reproducir,
establecer relaciones ,

d. comprender, profundizar e inferir consecuencias de
los mismos,

€. actuar con propdsito y/o anticiparse a situaciones y

operar eficazmente en el medio ambiente (Diaz,
2000, pag 279).
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MODELO COGNITIVO DE PROCESAMIENTO

Definido el atributo, en este caso la inteligencia académica,
se ha hecho necesario elaborar un modelo de procesamiento
cognitivo (model of cognitive funtions- Das. 1988), en el que se
sefialan las los conetenidos y funciones sobre los cuales se va a
construir el test. Para elaborar este modelo se ha procedido a rea-
lizar una amplia revision de los comportamientos mentales mas
utilizados para evaluar la inteligencia en los principales tests de-
sarrollados hasta el presente, reunirlos todos en una especie de
mapa conceptual, para comenzar, luego, a: seleccionar aquellos.
que en opinion del autor y equipo podian estar mas relacionados
con la inteligencia académica. Seleccionados estos comportamien-
tos se diferenciaron y organizaron entre si para constituir una
especie de modelo metodoldgico jerdrquico, que viene expresa-
do en las figura 1.

Areas de contenidos:

P)

Procesos i
I =Dominio de contenidos
o apremdizajes (A)
n =Grado de awtomatizacion
o destrezas ()
1] =Capacidad de relacionar
elementos (R)
v =Capacidad de profundizar
einferir o flexibilidad
v — e mental (1]
=Capacidud de actuar con
— ™ propasito y eambiar efi-
cazmente en el contexto o
ponderativo (
AS : Aptitud Verbal o Semantica
Contenidos: AM  Aptitud Numénca o Matematica

AE . Aptitud Espacial o Estructural
AC : Aptitud Conductual o Ponderativa

FIGURAN.° 1
Modelo de procesamiento ligado a la definicion de inteligencia
académica adoptada
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De modo, que de acuerdo a este modo de definir la inteligen-
cia, se puede afirmar que en el hombre existe una capacidad ge-
neral para operar mentalmente, siendo ésta como una estructura
interna, que permite amoldarse a diversas clases de contenidos.
Estos contenidos que han sido clasificados en cuatro categorias:

* palabras (AS: aptitud semantica),

e numeros o contenidos matematicos (AM: aptitud
matematica),

» figuras o estructuras espaciales (AE: aptitud espacio-
estructural) y

* conductas o estimaciones ponderativas (AC: aptitud
conductual o ponderativa).

Estas categorias generan, a su vez, cuatro tipos de Inteligen-
cia, que han sido considerados importantes, dentro del contexto
académico escolar, para apreciar en primer lugar el nivel de desa-
rrollo de las funciones mentales que ha alcanzado cada sujeto en
un momento educativo dado (evaluacion estatica), asi como los
cambios sucedidos en los mismos después de aplicar un proceso
educativo normal o terapéutico mediante una intervencion psico-
educativa intensiva (evaluacion dindmica). Una decripcion de los
contenidos y procesos seleccionados para ser evaluados puede
ser vista en las referencias bibliograficas citadas (Diaz 2001a y
Diaz 2001b).

Definido el modelo de procesamiento y el modelo de medi-
cion (items de seleccion miltiple con cuatro alternativas) se pro-
cedid aredactar un copioso banco de items ayudado por los alum-
nos de Practicum en Psicologia Evaluativa y Educativa de la
Facultad de Psicologia de la Universidad de Valencia, durante
varios cursos académicos (1995-2000). Estos items fueron admi-
nistrados a grupos pequefios (30-50 alumnos) en estos niveles
educativos:
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Primaria.l (2, 3, 4 cursos),

Primaria.2 (4, 5, 6 cursos),

ESO (Ensefianza Secundaria Obligatoria),
« Bachillerato y
 Universidad.

Los resultados de los analisis psicométricos fueron guarda-
dos en un banco de items a través del programa LXR.Test (5.1)
llegando a disponer de unos 700 items. Este banco finalmente se
ha dividido en otros cuatro:

Intel P.2 items experimentados con alumnos del 2°
nivel de primaria,

Intel P.3 items experimentados con alumnos del 3°
nivel de primaria,

Intel ESO items experimentados en alumnos de ESO,

Intel BUP items experimentados con alumnos de
Bachillerato,

Intel U items experimentados con alumnos
universitarios.

El programa LXR.Test 5.1 (1995), permite elaborar diversos
formas del test en cada uno de los niveles educativos sefialados,
de acuerdo a las necesidades y aspectos intelectuales que se quie-
ran preferentemente medir.

En este articulo se presenta un estudio comparativo
transcultural entre los resultados de la aplicacion del IAP.3, For-
ma A (tercer nivel 5-6 de primaria) a dos muestras de alumnos de
sexto curso.
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METoDo

Descripcion de la muestra

Dado que el objetivo de la investigacion era efectuar una eva-
luacién transcultural de la inteligencia académica del escolar se
buscaron dos muestras: una formada por 135 alumnos (M1) que
durante el curso escolar 2000-01 cursaban el sexto curso de pri-
maria en la provincia de Valencia (Espafia) y otra formado por
121 alumnos (M2) de Santo Domingo (Republica Dominicana),
que asi mismo estaban cursando el sexto curso de primaria en
tres centros privados de la capital del Pais. En la Tabla N.° 1 se
presenta la distribucién de las dos muestras por sexo y edad:

TABLA N.°1
La Distribucién de las Muestras por Sexo y Edad
M1 (espaniola) M2 (dominicana)
Sexo H M T H M T
68 67 135 60 61 121

Edad 10 1 12 13 10 11 12 13
2 12 21 - 4 86 30 1

La prueba fue aplicada de forma colectiva en horario de cla-
se, la primera (M1) por estudiantes del II clico de Psicopedagogia
como parte de una practica del médulo “Introduccion a los Méto-
dos de Investigacion y Medicién Psicolégicos: construccion de
cuestionarios, escalas y tests™ (6 créditos), que el autor impartid
en el I Semestre del curso académico 2000-01 en la Universitat
de Valencia, y la segunda muestra (M2) por el propio autor, con
la ayuda del psicologo escolar de cada centro, aprovechando la
visita que el autor hizo para impartir un curso en una universidad
dominicana.
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Instrumento de medida

El test IAP.3 Forma A (Test de Inteligencia Académica apli-
cable al 3° nivel de Primaria, 4-6 curso) forma parte de un con-
junto de tests desarrollados para evaluar las funciones mentales
mas ligadas al rendimiento académico en los diversos niveles
escolares.(IAP2, IAP3, IAE, IAB, IAU). El IAP.3 Forma A esta
formado por cuatro subpruebas con doce elementos en cada una
de ellas (Cuadro N.° 1)

En el Cuadro N.° 2 se resume el numero de items que tiene
cada una de las cinco procesos o funciones mentales, que permi-
te estimar el modelo de procesaminento adoptado.

Este tipo de pruebas, se puede construir. como se ha indicado
antes, de acuerdo a las necesidades evaluativas del constructor o
del centro sobre cualquiera de los bancos de items citados, cuyos
items estan ya calibrados. En la presente investigacion, dado el
caso que se trataba de dos muestras de poblaciones cultural y
educativamente distintas, aunque hablan el mismo idioma, algu-
nos items tuvieron que ser modificados o sustituidos, pero pro-
curando mantener los mismos tipos de items y con caracteristi-
cas psicométricas de los items originales.

Variables controladas

Dado que el objetivo bésico de esta investigacion fue realizar
un estudio comparativo entre las dos muestras sefialadas a traveés
del TAP.2, se han establecido:

Las siguientes variables independientes:

Sexo: 1 - hombre;
2 - mujer.

Edad: 1 - 10 afios;
2 - 11 afios;
3 - 12 afos.
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Centro:

Pais:

donde estudian los sujetos. De acuerdo al tipo
de muestra se han estimado estas variables:

* en la muestra espafiola

1.
2.

centros situados en Valencia

centros situados en ciudades de la
provincia

(En la muestra espafiola no se tuvo en
cuenta la variable: privado o publico, en
el supuesto que no debe haber diferencia
entre ambas categorias).

en cambio en la mucestra dominicana se ha
estimado esta variable de acuerdo a
localizacién de los centros:

1.
2.

Zona residencial antigua (Gascue)

Zona de crecimiento mas reciente
(Independencia-Feria-Cancilleria)

Zona residencial mas moderna (Naco)

Los tres centros son privados, a ellos
asisten alumnos de clase media alta.

1 - muestra espafiola;

2 - muestra dominicana

Y las siguientes variables dependientes, correspondientes a
los cuatro componentes del test y una quinta la Total:

AV (aptitud verbal)

= suma de items acertados en la
1" prueba

AM (aptitud matematica) = suma de items acertados en la

AE (aptitud espacial)

2" prueba
= suma de items acertados en la
3" prueba



AC (aptitud ponderativa) = suma de items acertados en la
4" prueba

Total = suma de items acertados en la
cuatro pruebas.

Procedimiento

Las respuestas de los sujetos fueron procesadas, para cada
una de las muestras, a través del programa ITEMAN para windows
del Microcart Testing System (1995 ). Los™ outps™ obtenidos in-
forman acerca: de los estadisticos de los items, de los estadisti-
cos del test y de las puntuaciones de los sujetos en cada una de
las subpruebas. Con estos resultados se procedio, en primer lugar
a buscar, dentro de cada muestra, las posibles diferencias entre
las puntuaciones obtenidas en cada una de la subpruebas del test
en los distintos valores de las variables independientes: Sexo,
Edad y Centro, y en segundo lugar a comparar las puntuaciones
del test a través de los valores de la variable pais para ver las
posibles diferencias en las aptitudes evaluadas. Para lograr estos
objetivos se procesaron los datos a través de un ANOVA factorial
utilizando la rutina del paquete estadistico (StatView.II, 1990).

Finalmente se han querido ver las posibles diferencias entre
el nivel de desarrollo de las funciones mentales basicas asi como
descubrir las posibles deficiencias en la Inteligencia Académica,
desarrolladas en las dos muestras como consecuencia de los pro-
cesos ensefianza-aprendizaje del sistema educativo que cada pais
ha adoptado. Para sefialar estos aspectos se ha procedido a reali-
zar un analisis diferencial del funcionamiento de los items utili-
zando dos métodos: uno estadistico y otro psicométrico. como
luego se vera.

Resultados

Los resultados obtenidos en cada uno de los calculos sefiala-
dos se expresan en las siguientes tablas para cada variable inde-
pendiente controlada:
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1° Sexo (1 Hombres, 2 Mujeres) en cada una de las
muestras estudiadas (M1 Espafiola, M2 Dominicana,
M3 Total)

TABLA N.°2
Resultados del Anova de las Puntuaciones en el Tests por
Sexos y Muestras

Test || F(M1) p F (M2) p F (M3) p
AV 2.975 0.086|| 0243 | 0632 3270 | 0.071
AM 0.002 0964 | 0556 | 0457 0.086 | 0.795
AE 0.684 0.406|| 0043 | 0838 1.169 | 0.280
AC 1.031 0.315(| 0759 | 0.838 0.839 | 0.360

Total 1.228 0269 |l 0645 | 0623 2.990 | 0.156

* Existe diferencia significativa entre medias, (p < 0.05)

2° Edad (10,11,12) en cada una de las muestras estudiadas
(M1 Espaiiola, M2 Dominicana, M3 Total)

TABLA N.° 3
Resultados del ANOVA de las Puntuaciones en el Test por
Edades y Muestras
Test |[|F (M1) p F (M2) p F (M3) p

AV 0.581 0.560 2.975 0.086 3.963 0.020*
AM 3.271 0.041* || 0.002 0.964 1.999 0.137
AE 1.093 0.339 0.684 0.409 1.856 0.158
AC 1.064 0.348 1.031 0.311 1.874 0.443

Total 2.065 0.122 1.645 0.269 1.623 0.199

" existe diferencia significativa entre medias. (p<0.05). que s¢ manitiesta en el post analisis
entre grupo 2 (11 anos) y 3 (12 anos)
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3 °P ais (1, 2) en ambas muestras divididas en dos

categorias (M1 Espafia, M2 Republica Dominicana)

TABLAN.° 4
Resultados del ANOVA de las Puntuaciones del Test por Paises
Test F o} M1 M2 Dif
AV 0.724 0.395 6.686 6.883 -0.197
AM 6.375 0.012* 6.066 6.737 -0.671
AE 17.613 0.0001* 6.380 7.504 -1.123
AC 22.978 0.0001* 8.686 7.511 1.175
Total 1.298 0.2556 27.818 28.635 -0.817

© Existe diferencia significativa entre medias.(p<0.05)

4° Localizacion del centro: esta variable se ha estudiado

en cada una de las categorias de la variable pais por
separado, ya que esta toma valores distintos en cada una
de las muestras. Asi:

 en la muestra espaiiolu presenta estos valores,
centros situados:

1. en Valencia Capital;
2. fuera Valencia Capital;

» en la muestra dominicana. en cambio, al estar
situados todos los centros en la capital, la variable
se ha dividido de acuerdo a las zonas donde estan
situados los centros, distinguiéndose, pues, tres
zonas:

1. Zona Matahambre (zona donde abundan
edificios publicos),

2. Zona Gazcue (zona de vivienda antigua de la
ciudad),

3. Zona Naco (zona comercial y de vivienda mas
moderna de buen nivel).
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Los resultados de estos analisis se pueden ver en las Tablas
N.°SyN.°6

TABLA N.° 5
Resultados del ANOVA de las Puntuaciones en el Test por
Situacion del Centro en la Muestra Espaiiola

Test F o]
AV 1.926 0.167
AM 1.430 0.233
AE 3.642 0.067
AC 0.799 0.388

Total 3.771 0.077

© Existe diferencia significativa entre medias. (p<0.05)

TABLA N.° 6
Resultados del ANOVA de las Puntuaciones en el Test
por Situacion del Centro en la Muestra Dominicana

Test F p
AV 3.760 0.026*
AM 2.506 0.086
AE 3.389 0.037*
AC 4.763 0.013*

Total 7.821 0.0006*

) Existe diferencia signiticativa entre medias. (p<0.0%)

Las diferencias se manifiestan, en el caso que las haya, en el
post-analisis, al comparar la localizacion de los centros entre si.
como se puede observar en las Tablas N.° 7y N.° 8:
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TABLA N.°8
Diferencias Aparecidas en el Post-analisis en la Muestra

Dominicana

Test Grupos Dif Medias Scheffe F
AV 2-3 -1.939 3.525*

AM no aparecen diferencias entre grupos
AE 1-2 1.09 3.865*
AC 1-2 1.036 4658 *
Total 1-2 3.595 6.315*
- 23 -3.409 5.999 *

) existe diferencia significativa entre medias. (p<0.05)

Analisis diferencial del funcionamiento de los items

Dado que uno de los objetivos basicos de esta investigacion
era realizar un estudio comparativo entre las muestras de los dos
paises, buscando las posibles diferencias entre el nivel de desa-
rrollo de las funciones mentales basicas, asi como, descubrir las
posibles deficiencias en la Inteligencia Académica desarrolladas
en las dos muestras como consecuencia de los procesos ensefian-
za-aprendizaje del sistema educativo que cada pais ha adoptado,
se ha decidido afiadir a los resultados anteriores un anélisis dife-
rencial del funcionamiento de los items, que permita ofrecer al-
guna sefal de las propiedades estadisticas de los items entre los
grupos. Para efectuar este analisis se han utilizado dos procedi-
mientos: uno meramente estadistico y otro de cardcter mas
psicométrico .

1° Resultados del procedimiento estadistico

El procedimiento estadistico se ha efectuado comparando y
contrastando la proporcion de aciertos entre las dos muestras en
cada uno de los items, mediante el estadistico Z para proporcio-
nes y cuyos resultados se exponen en la tabla 5:
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TABLAN.? 5
Comparacion de Proporciones de Acierto en las Dos Muestras

Muestra Muestra Estadistico
Subtest Espariola Dominicana de contraste
AS item pi pi Z
01 0.85 0.93 -2.09*
02 0.50 0.49 0.16
03 0.91 0.93 -0.59
04 0.56 0.54 0.32
05 0.18 0.34 -2.95*
06 0.63 0.43 3.28*
07 0.87 0.88 -0.24
08 0.30 0.12 367"
09 0.69 0.66 0.51
10 0.41 0.31 1.68
11# 0.28 0.82 -10.41*
12 0.72 0.26 8.31*
AM item pi pi Z
01 0.70 0.76 -1.09
02 0.88 0.91 -0.79
03 0.72 0.74 -0.36
04 0.47 0.21 4.60*
05* 0.48 0.58 -1.61
06 0.91 0.84 1.69
07 0.45 0.59 -2.27
08 0.31 0.12 3.85*
09 0.53 0.40 2.10*
10 0.50 0.27 3.91
11 0.58 0.51 1.13
12 0.21 0.12 1.97*
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Muestra Muestra Estadistico
Subtest Espafiola Dominicana de contraste
AE item pi pi Z
01 0.90 0.87 0.75
02 0.61 0.39 3.62*
03 0.68 0.60 1.33
04 0.70 0.60 1.68
05 0.18 0.08 2.44*
06 0.72 0.67 0.87
07 0.56 0.35 3.46*
08 0.64 0.48 261*
09 0.64 0.50 2.24*
10* 0.79 0.65 2.51*
11 0.74 0.83 -1.77
12 0.37 0.37 0.00
AC item pi pi Z
01* 0.59 0.85 -4.89*
02 0.92 0.97 -0.98
03 0.88 0.94 -1.70
04 0.69 0.93 -5.23*
05 0.88 0.58 5.68*
06* 0.65 0.97 -3.82*
07 0.53 0.55 -0.32
08 0.49 0.55 -0.96
09* 0.73 0.96 -5.48*
10 0.58 0.45 2.10
11 0.36 0.30 1.02
12# 0.23 0.64 -7.44*

cuando  Z>1.96 aparece diferencia significativa a dos colas entre las proporciones al 5%
" cuando Z>2.58 aparece diferencia significativa a dos colas entre las proporciones al 1%
item con valores paramétricos similares. que han sido modificados por tener contenidos
diferenciables culturalmente
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Este procedimiento, indica que en 23 de los 48 items apare-
cen diferencias significativas (*). Esta diferencia permite inducir
solamente, que la probabilidad de responder correctamente es
mayor para un grupo que para otro, pero no que dicha diferencia
sea debida a que en este grupo el nivel de habilidad sea mayor
que en el otro, ya que la diferencia pudo estar afectada por la
composicion de los grupos. Esta diferencia es identificada como
Impacto (Ackerman, 1992)

2° Resultados del Procedimiento Psicométrico

El procedimiento psicométrico, se efectuo utilizando el DIF,
que permite sefialar que la probabilidad de responder correcta-
mente al item esta ligada mayormente al nivel de aptitud de gru-
po. Se han sefialado diversos procedimientos para detectar el
DIF. En este trabajo, por su sencillez, bajo costo computacional y
buenos resultados se ha utilizado el MHDIF de Fidalgo (1994)
que esta fundamentado en el procedimiento Mantel-Hanszel y
permite calcular el MH-CHI2 (ji cuadrado MH), que sefiala cla-
ramente la presencia o ausencia de DIF, observando la columna
DIF estos criterios: 0= ausencia de DIF, 1= presencia DIF. Si
ademas se observan los signos de la columna MH D-DIF. se po-
dra apreciar el sentido del DIF; asi: + cuando el DIF es a favor
del Grupo Focal (muestra espafiola), y - cuando esta a favor del
Grupo de Referencia (muestra dominicana ), como puede obser-
varse en la Tabla N.° 6

Los datos de las Tablas N.° 5 y N.° 6 han sido esquematizados
en el Cuadro N.° 3, en el que se aprecian tres fuentes de variabi-
lidad: el impacto (I), el DIF (D) y los modificaciones (M) hechas
a los items por estar posiblemente influenciados de contenidos
culturales.
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TABLA N.°6

DIF en los items del IAP.2
MH MH MH % Empty Score
AS Alpha D-DIF CHI2 DIF cells cat
tem01 263 -2.27 3.27 0 31.94 18
item02 1.30 -0.61 0.61 o] 20.83 18
ltem03 1.12 -0.26 0.00 0 34.72 18
Item04  1.31 -0.64 0.62 0 20.83 18
tem05 2.84 -2.45 9.74 1 22.22 18
Item06 0.50 1.64 5.16 1 18.06 18
ltem07 1.33 -0.68 0.26 0 29.17 18
ltem08 0.27 3.06 11.62 1 19.44 18
ltem09 0.96 0.09 0.00 0 20.83 18
item10 0.77 0.62 0.56 0 16.67 18
item11 2464 -753 71.29 1 26.39 18
item12 0.14 4.59 40.93 1 23.68 19
MH MH MH % Empty Score
AM Alpha D-DIF CHi2 DIF cells cat
item 01 1.31 -0.64 0.51 0 22.22 18
item 02 1.35 -0.71 0.17 0 33.33 18
item03 1.24 -0.51 0.30 0 22.22 18
item04 036 2.39 10.50 1 18.06 18
item05 1.98 -1.61 4.64 1 19.44 18
item06 0.62 1.11 0.77 0 27.78 18
item07 2.35 2.01 8.40 1 20.83 18
item08 0.36 2.40 8.45 1 20.59 17
item09 0.71 0.79 1.10 0 18.06 18
item10  0.41 2.09 9.07 1 16.67 18
item11  1.00 -0.01 0.02 0 19.44 18
item12  0.61 1.15 1.22 0 26.39 18
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AE

AC

item 01
item 02
item 03
item 04
item 05
item 06
item 07
item 08
item 09
item 10
item 11
item 12

item 01
item 02
item 03
item 04
item 05
item 06
item 07
item 08
item 09
item 10
item 11
item 12

TABLA N.° 6

DIF en los items del IAP.2

MH
Alpha

0.73
0.41
0.69
0.82
0.44
1.05
0.48
0.49
0.65
0.46
1.95
0.97

MH
Alpha

3.58
3.07
4.01
10.35
0.18
10.45
1.53
1.48
3.73
0.56
0.76
563

[continuacion]
MH MH
D-DIF CHI2
0.73 0.24
2.07 7.16
0.88 1.44
0.47 0.26
1.93 3.06
-0.11 0.00
1.756 7.87
1.68 5.64
1.02 1.58
1.83 5.53
-1.56 2.93
0.07 0.00
MH MH
D-DIF CHI2
-3.00 15.21
-2.64 213
-3.26 463
-5.49 24.47
4.09 23.69
-5.51 32.67
-1.01 1.84
-0.92 1.66
-3.09 13.25
1.34 3.88
0.69 0.70
-4.06 32.90

DIF

OO0 -~ 0O 2 2 00 0 O = O

DIF

—AO—K—\OO-—*—l—S—\O—l

% Empty Score

celis
33.33
25.00
19.44
23.61
27.78
22.22
21.05
25.00
20.83
23.61
23.61
15.28

% Empty Score

cells
18.06
37.50
36.11
31.94
2222
30.56
15.28
16.67
27.63
19.44
16.67
20.83

cat
18
18
18
18
18
18
19
19
18
18
18
18

cat
18
18
18
18
18
18
18
18
19
18
18
18
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En el cuadro 3 se observan, pues, estos datos:

1. Se han encontrado 23 de los 48 items, que se presentan
impacto (I). El sentido del impacto varia de una muestra
a otra de este modo. Asi estd a favor del grupo:

a. espafiol en: AS (6, 8, 12); AM (4, 8, 9,10, 12);
AE (2,5,6,7, 8,9,10); AC(5, 10)

b. dominicano en: AS (1, 5, 11, 12); AM (7);
AE (0); AC (1,4,6,9, 12)

2. EIDIF aparece en 21 de los 48 items. El sentido del
DIF varia, asi mismo, de una muestra a otra. Asi esta a
favor del grupo:

a. espafiol en: AS (6,8,12); AM (4,8,10),
AE (2,7,8,10); AC (5.10)

b. dominicano en : AS (5,11); AM (5,7); AE (0);
AC (1,3,4,6,9,12)

3. De los 7 items, que fueron moditicados (M)por razones
culturales, se observa que:

a. 6 presentan impacto a favor del grupo
dominicano (AS-11 AE-10, AC-1, AC-4, AC-6,
AC-12)

b. y 1 tan sélo, presenta DIF a favor del grupo
dominicano (AM-5)

Para facilitar la discusion del los datos del Cuadro N.° 3, se
han organizado de nuevo los datos del Cuadro N.° 4, agrupando
los items en los procesos mentales propuestos, indicando debajo
de cada item la presencia y sentido del: Impacto (I), DIf (D) y
Modificaciéon (M).

Discusion
1° La variable independiente sexo no parece influir

significativamente (p<0.05) sobre ninguna de las
puntuaciones obtenidas (AV, AM, AE, AC, T) en el Test
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IAP.3, tanto en las dos muestras tomadas por separado,
como en la muestra total, ya que las valores F hallados
presentan p < 0.05. No obstante se puede observar que,
constantemente, en todas las puntuaciones la media de
las mujeres es mayor a la de los hombres. Resultado
que no es de extraefiar, ya que en los centros
seleccionados se imparte una educacion mixta y que a
ese nivel educativo (6 ° curso de primaria) las mujeres
presentan mayor madurez que los hombres.

2° En cambio, la variable edad si parece influir
significativamente (p<0.05) sobre alguna de las
puntuaciones del Test IAP.2; asi:

« en la muestra dominicana aparecen diferencias en
la puntuacién AV entre los grupos 1 (N1=4) vs 2
(N2=86) y 1 (N1=4) vs 3 (N2=31) a favor del grupo
1, lo que podria ser explicado por el hecho que el
test fue aplicado en el 2° trimestre del curso 2000-
2001, por lo que los resultados pueden estar
sesgados por el escaso numero de sujetos del grupo
1, lo que hace pensar que estos alumnos fueron
adelantados de curso por su alta madurez mental,
madurez que se manifiesta principalmente en los
contenidos verbales.

« en cambio en la muestra espariola la diferencia
aparece solo en las puntuaciones AM entre los
grupos 2 (N2=112) y 3 (N3=21) a favor del grupo 2,
lo que podria ser explicado por el hecho que el test
fue aplicado en el 1° trimestre del curso 2000-2001,
por lo que el grupo 3 puede estar formado por un
numero importante de alumnos con cierto retraso
escolar.

3° Respecto a la variable centro si parece influir
significativamente (p<0.05) sobre casi todas las
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puntuaciones del Test IAP.2; asi: en la puntuacion AM
aparece una diferencia significativa (p=0.0122) entre las
dos muestras (1 espafiola, 2 dominicana) a favor de la
muestra espafiola, asi mismo estan diferencias se
muestran muy significativas en la puntuacién AE a
favor de la muestra espafiola (p=0.0001) y en la
puntuacion AC a favor de la muestra dominicana
(p=0.00001). No aparecen diferencias significativas en
las puntuaciones AV y ni en la Total. Estos resultados
pueden inducir a exponer algunas reflexiones generales
sobre los sistemas educativos de cada pais, tales como
que el sistema educativo espariol tiende a dar mejor
formacion que el dominicano en el procesamiento
mental de los contenidos matematicos y espaciales, en
cambio el sistema educativo dominicano esta
desarrollando la llamada inteligencia practica (Wagner,
1994)

4° Finalmente, la variable pais si parece influir
significativamente (p<0.05) sobre casi todas las
puntuaciones del Test IAP.3; asi atendiendo a:

los contenidos se tiene que:

- en la puntuacion AM aparece una diferencia
significativa (p=0.0122) entre las dos muestras
(1 espafiola, 2 dominicana) a favor de la muestra
espafiola,

- asi mismo estas diferencias se muestran muy
significativas en la puntuacion AE a favor de la
muestra espafiola (p=0.0001),

- en cambio en la puntuacién AC la diferencia estd a
favor de la muestra dominicana (p=0.00001),

- no aparecen diferencias significativas en las
puntuaciones AV y ni en la Total.
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Estos resultados pueden inducir a exponer algunas reflexio-
nes generales sobre los sistemas educativos de cada pais, tales
como que el sistema educativo espaiol tiende a dar mejor for-
macion que el dominicano en el procesamiento mental de los
contenidos matematicos y espaciales, en cambio el sistema edu-

cativo dominicano tiende desarrollar la llamada inteligencia prac-
tica (Wagner, 1994)

Los procesos mentales

Dado que el IAP.3 ha sido construido de acuerdo a un modelo
de procesamiento cognitivo, es posible estudiar mejor estas dife-
rencias entre los sistemas educativos si se efectia un andlisis
sustantivo de los items de cada una de las pruebas, agrupando los
items en pequefios tests (testless) que miden procesos:

TABLAN.°9
Analisis sustantivo de los items, en el que se indica el namero
de items que presentan Z significativas, sobre total de items
de cada proceso o testless.

| Sub- | Procesos: | ! i ‘
|Pruebas | Conocimientos | Destrezas Razonm@gg}g‘Flex Mgag Proy. Ment
‘ AV | ISA(3/4) -* | ISD(1/3) -| ISR(1/3) + ISF(1/2) + ISP (0/0) |
AM ‘ A (1) + | IMD i)+ IMR(©/1) | IMECUA) + | IMP (214) - +
‘ AE | IEA(1/4) + | IED(2/3)+| IER(3/3) + IEF(0/0)  IEP(0/2) i
‘] AC ‘ ICA (4/4) - | ICD(0/0) | ICR(2/2) + | ICF(2/6) - ?lCP ©0)

‘ J

™ Lossignos (+ -) indican el sentido de la diferencia: + a favor de la muestra espafio-
la; - a favor de la muestra dominicana

Los datos de la TABLA N.° 9 permiten hacer las siguiente
inferencias especificas referentes a los procesos mentales anali-
zados:

1° Se ha visto antes que no aparece una diferencia
significativa entre las muestras de los dos paises en las
puntuaciones globales de la subprueba AV. No obstante,
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en el andlisis sustantivo de los items se encuentran
items, que si lo hacen (3 de 4); esta diferencia favorece
en dos de los items de dominio de vocabulario (ISA) a
los dominicanos y uno a los espaiioles; la diferencia en
el dominio de las destrezas lingiiisticas (ISD) se da en
un solo item , que favorece a los dominicanos, sin
embargo en los procesos de razonamiento y flexibilidad
mental la diferencia favorece a la muestra espafiola. Es
decir que la ventaja va de un lado al otro de las
muestras. Ello permite sefialar que la diferencia parece
favorecer a los dominicanos en los procesos mas
cargados de aprendizaje -inteligencia cristalizada-, en
cambio favorece a los espafioles en los prcesos que
implican la utilizacion de las aptitudes mentales innatas
-inteligencia fluida- (Allik & Realo, 1997; Lee, Wong
& Alt, 2000).

Anteriormente se ha visto que aparece una diferencia
significativa en las puntuaciones globales de la
subprueba AM, entre las muestras de los dos paises. Al
realizar el analisis sustantivo de los items se encuentra
que estas diferencias favorecen en la mayoria de los
casos a la muestra espafiola, excepcion hecha de un 1 de
los 4 items referentes a la proyeccion mental (IMP).
Esto induce a pensar que la preparacion académica en
los contenidos matematicos de los espafioles se
evidencia superior a la de los dominicanos, sobre todo
en el uso de algunos contenidos, tales como: calculo
mental, conocimiento del sistema métrico decimal,
operaciones con quebrados... En cambio en la
aplicacion del sentido practico (item 7 ) el dominicano
es significativamente mejor.

Asi mismo se ha visto que aparece una diferencia
significativa en las puntuaciones globales de la
subprueba AE, entre las muestras de los dos paises. Al



4°

realizar el analisis sustantivo de los items se encuentra
que estas diferencias favorecen en la mayoria de los
casos a la muestra espafiola, asi en uno de los cuatro
items de dominio de conocimientos estructurales (IEA)
la diferencia esta a favor de los espafioles. Esta
diferencia se da, también, en dos de los tres items
referentes al dominio de las destrezas espaciales (IED:
rotacion, simetria,...), sin embargo esta diferencia se
evidencia mas en los procesos de razonamiento (IER)
(tres de los tres items existentes). No aparece ningun
item de los dos items referentes a la proyeccion mental.
En general se confirma lo visto anteriormente que la
diferencia significativa favorece a los espafioles en la
utilizacion de las aptitudes innatas (inteligencia fluida).

Sin embargo, se ha visto que aparece una alta diferencia
significativa a favor de los dominicanos en las
puntuaciones globales de la subprueba AC. Al realizar
el analisis sustantivo de los items se encuentra que estas
diferencias favorecen en todos los casos a la muestra
dominicana. Asi esta diferencia favorece a los
dominicanos en cuatro de los cuatro items de dominio
de conocimientos referentes al sentido social (ICA).
Esta diferencia se da, también, en dos de los dos items
referentes a los procesos de razonamiento (ICR), asi
como en dos de los seis items referentes a flexibilidad
mental (ICF). No aparecen items en los testless ICD e
ICP.

Los resultados obtenidos, confirman plenamente, la hip6te-

sis inferida consistentemente en las anteriores inferencias, que
el sistema educativo dominicano tiende a favorecer el desarrollo
de la inteligencia practica y conocimientos aprendidos (inteli-
gencia cristalizada), en cambio el sistema educativo espafiol tiende
a favorecer el desarollo de las potencialidades de los sujetos o
inteligencia fluida.
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