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PRESENTACION

1

Consciente de La neée&idad Ampostergable de aportan conbcimiento que fa-
cilitana La comprensidn de aspectos erndticos de nuestro sistema educati-
vo, La Universidad de'CoAta Rica asignd, desde 1977, alta priornidad a La
consolidactidn de un programa dé Anvestigacidn educativa, con éngasis {n-
tendisciplinanio. Denino.de esta perspectiva se planted un proyecto o-
rientado af diagndstico de Las caracteristicas del desawrollo del pensa-

miento formal en estudiantes de ensefimnza secundarnia, provenientes de i :

ceos del dnea metropolitana, y perteneclentes a estrnafos socioecondmicos

déscrnetos. " : | ]

Las conclusiones que emanan de La primena etapa def estudic suscitardn, 4
adn duda, una sana discusibn en forno a Los gactores que subyacen y con-

dicionan el desarnollo de Ra capacidad cognitiva en nuesthos jévenes.

Indepandienteménte de\ﬂa& ﬁimitacianea que puedan atribulnsele a este

espuenzo de L{nvestigacdibn, de £oa'audﬁea difleilmente gatand exento cual
quien estudio sobre el desanrnollo de La inteligencda, el thabajo Liene el
ménite de apuntar Lda existencia de déﬁeneﬁciaa cuantitativas éigniﬁicati—

vas en La conformacidn del pensamiento formal en févenes de distinta ex-

accidn socioecondmica, y de réconocen La necesidad de nealizarn estudios
?ﬁua”penmixan-defimitan (cuantifican) el efecto diferencial de Las caracte~
nisticas bioldgicas y de Los factones macrosociales de transmisibn educa-

tiva y culiunal.




LaA'inueZ££gadbnaA Zayna Méndez, Carmen Chaves y Ana Cecilia Escalante
son pionenas, con este estudio, de La L{nvestigacifn en un fascinante cam

po de La neakidad costarricense. J

'

Mangel M. Muriflo
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PROLOGO

Los planteamientos, resultédos/y conclusiones expuestos en este trabajo,
ﬁan sido obtenidos a lo largo de tres afios de investigacidn. El estudio so-
"bfe la capacidad de razonamiento l6gico-matemitico de los jévenes estudian-
tes de liceos del &rea metropolitaqa de San Jos8, se inicid en el ano 1977 y
su realizaéiﬁn cubrié dos etapas: El977—l978 y 1978-1979. En la primera se
:utilizé una muestra de sujetoé de 12 y 13 afios de edad. En la segunda el es-
tudio se realizd con base en una muestra de jGvenes de 15 y 16 afios de edad.
Se le ha querido dar a este trabajo el cardcter de avanzada por la via
de las investigaciones interdisciplinarias. Desde su origen el equipo de in-
- vestigacidn estuvo integrado por profesoras universitarias pertenecientes a
diversas especialidades, con intereses comunes eﬁ el plano tedrico vy en éi
campo de la prictica social, y como el proyecto de investigacidn en el que
trabaja este grupo rebasa los limites del éresente estudio, que constituye
sdlo la primera fase de un programa continuado de investigacidn sobre el de-
sarrollo cognitivo, la colaboracidén interdisciplinaria se mantendrid, y, ade-
- mis, necesariamente se ampliard. La cantidad y la calidad de la informacidn
que se maneja al efectuar una investigacidn eniel campo de las ciencias so-
ciales, déda la diversidad de factores que intervienen en el fendmeno, hacen
:imprescindible una inferrelacién cada vez mids fuerte entre ésgecialidades
que tradicionalmente se.han concebido como mundos aparte, por lo que, en un |
estudio como el que aqu? se presenta, la interdisciplinareidad se impone |

como necesidad metodoldgica. Ademds en este caso el enfoque interdiscipli- ' |

nario es fundamental, porque el desarrollo de los esquemas de conocimiento



!

en sujetos humanos pertenecientes a un determinado contexto cultural, nc

'puede ser comprendido y explicado sin la ayuda de los instrumentos que ma-

:

: f
nejan el sociblogo, el psicflogo, el educador, el epistemdlogo, el ldgico,

el matemdtico, etc. Los trabajos de Jean Piaget LY v sus colaboradores del

Centro de Epistemologia Gen€tica de la Universidad de Ginebra, prueban abun-

dantemente la utilidad y necesidad de este enfoque. Piaget al respecto
opina que "el porvenir de la epistemologia debe situarse, sin duda, en el
terreno de las investigaciones interdisciplinarias, mucho antes que en el

de 1a reflexidn especulativa aislada ..." (Piaget, J., 1970, p. 22-23).

En el pais se ha insistido mucho en el bajo rendimiento cuantitativo de
1a inversidén que se hace en el campo de la educacidn. Esta cuestidén ocupa hoy
mds que nunca un lugar relevante en toda discusidn sobre él futufo de las po-
liticas educativés. Pero no menos importante, sino méis, es.él bajo rendi-

miento cualitativo del costoso proceso de ensefianza-aprendizaje.

l.as consecuencias de ese bajo rendimiento cualitativo repercuten negati-
vamente en la ensefianza universitaria. Son muchos los estudiantes que se li-
mitan a tomar apuntes que no entienden y a reproducirlos textualmente en un

examen; abundan los aplicadores mecAnicos de nociones, ya se trate de fOrmulas

}szicﬁlogo v epistemdlogo suizo nacido en Neuchatel en 1826 (muere en
Ginebra en 1980). Fundador del Centro de Epistemologia Gengtica de la Uni-
versidad de Ginebra; impulsor de numerosas investigaciones sobre el desa-
rrolle mental del nifio, y autor de gran cantidad de libros, articulos y
conferencias sobre epistemologia gen&tica. Una buena bibliografia de las
obras de Piaget (hasta 1968) se encuentra en: Battro, A., 1969.
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matemiticas o de conceptos de biologia, de ciencias sociales, etc. No son
pocos los que, hartos de frustraciones académicas acumuladas, tienen que

buscar la ayuda del psiqﬁiatra y del psicdlogo, o los que, despuds de dos

‘o tres afios de estudios, no saben alin cuil profesidn desean seguir. Y

3

- éstos no son mds que algunos de los efectos dafiinos que condicionan la vida

académica de las instituciones de ensefianza superior, las:cuales se ven obli-

gadas a trabajar con grandes limitaciones humanas que afectan necesariamente

la excelencia académica, y que se proyectan negativamente en el desa-

rrollo del pais.

Tres de las fallas principales que tal vez expliquen el bajo rendimiento
de la inversién en educacidn, podrian ser, en'priﬁer lugar; la limitaciéﬁ que
el proceéo de enseﬁanéa—aprendizaje manifiesta en cuanto a promover la parti-
cipacidn activa v creativa del estudiante, reforzando a veces una actitud pa-
siva y repetitiva ante las %Pseﬁanzas del profesor. En segundo lugar, la ca-
rencia de un enfoque humanista y el contexto de "pragmatismo" en el que se
fundan las valoraciones que el proceso transmite, fomentan en los educandos
aspiraéiones e intereses que se sitiian, en general, en la dimensifn del 8xito
profesional individual, negéndolés 1la posibilidad de percibir ios finesiso~
ciales de la actividad humana. Unarde las consecuencias de esta actitud, que
se observa inmediatamente en la conducta’de la mayoria de los estudfantes de

primaria, secundaria y Universidad, es el estudiar para obtener una alta ca-

lificacidn, conducta que ha sido reforzada em el nifio desde su primera infan-

cia por los regalos y premios que le otorgan los padres y la escuela, Tal

condicionamiento los bloquea y les impide valorar el estudio como medio

Trgtibuto fe Investinecidn
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para aumentar el conocimiento, y asﬁirar el saber como un valor en si mis-
mo. La motivacidén que se impone al estudiante es tan‘pob;e‘que sus metas
quedan reducidas a obtenmer la buena nota, el crédito, oel titulo: con el
minimo esfuerzo posible, y el estudio se convierte en una obligacidn QQSQ—
gradable que sdlo es aceptada en 1a perspectiva de una. lucrativa vida pro-
fesional que traeré_holgura-y prestiéio. | |
" En tercer lugar, en el campo de las actividades educativas, al igual
que en otras actividades sociales y econdmicas, se ha qﬁerido”influir cien—
tificamente sobre el proceso aplicando modelos disefiados en un comntexto
diferente al que es propio de la realidad concreta de los paises con un bajo
nivel de desarrollq. Esto ha conducido a repétidos fracéSos con la congi-
guiente pérdida de energia, tiempo y recursos, porque los modeios empleados

se han construido con base en investigaciones realizadas en paises altamente

desarrollados, y que cuentan con estructuras econdmicas, sociales y cultu-
. \ ,

rales muy diferentes. Para que los modelos sean aplicables es preciso antes

conocer la realidad sobre la que se quiere actuar. Este imperative se impuso

desde el inicio de esta investigacidn en el afio 1977, cuando se establecid
R )

como objetivo el estudio del desarrollo diferencial de la capacidad cognitiva

de los jovenes en nuestro medio, ¥ determind que se escogiera el método ela-

borado por la Escuela de Ginebra, el cual ha sido repetidamente utilizado en
est;dios interculturales. Este método-permite evitar el error mencionado

antes porque brinda al investigadqr un inétrumento adecuado para observar él
desarrollo de las estructﬁras“natﬁrélés del_pensamienfo, respetando las limi-

taciones debidas al contexto econdmico, social y cultural en que se desarro-

- 1lan.




En el presente trabajo sé éstudiard la problemdtica del desarrollo
del pensamiento formal en jOvenes estudiantes provenientes de tres es-
tratos éocioecpnﬁmicos. Intereéa comparar la evoiﬁci6n de las éstruc-
turas de pensamiento formal parfiendolde la teoria de la iﬁteligencia
dé Jean Piaget lo que permite hacer la comparacidn t;nto desde el punto
f_de vistg de los niveles o estadios en gque este autor caracteriza las
estructuras cognpscitivas, como desde el punto de‘vista-del ritmo de ad-
quisicidn dé esas estructuras en unos y otros grupos socioecénémicos.

Este estudio constituye uné primera aproximacién al vasto y r:omplejo'l
campo de investigacion intercultural de la inteligencia sobre la base de
la teoria cognoscitiva de Jean Piaget. Gracias al enfoque cualitativo -de
la misma, se espera 1llegar a.conocer lgs éaracteristigas del desarrollo
de las estructuras de la inteligencia en gl nifio y joven costarricense,

v contribuir de este modo, al mejoraﬁieﬁto:de la educacién en el pais.

Deseamos dejar constancia de nuestro sincero agradecimiento al Doctor
Manuel Marfa Murillo, quien en. su calidad de Viéerrector de ‘Investigacifn
de la Universidad 'de Costa Rica (1977-1981), ﬁos brindd su<desinteresédo
apoye durante todo el proceso de inyestigacién.

Hacemos extensivo eéelagradecimiento al ConsejO:Nacionai de Investi-
gaciones Cientificas y Tecnoldgicas (CONICIT) por su ayuéa econdmica, sin
la cual no hubiera sido posible completar y publicar este trabajo.

Merece un reconocimiénto especial ei trabajo aportado por un g;qpo‘

destacado de estudiantes de la Escuela de Psicologia de la Universidad

de Costa Rica, como asistentes de la investigacidn. -

; Las autoras




. CAPITULO I: MARCO TEQRICO

- - '

A. OPCION TEQRICA

B

Las conclusiones tedricas obtenidas por Piaget estan reépaldadas_por
mids de cincuenta afios de disefio y ejecucidn de !experimentos en el campo de
_ la epistemologia genética.ij En sus estudids epistemolfgicos se ha negado
a adoptar una pbsiciGn de pura refleii6n especulativa, y sus descubrimien-
tos estdn fundados en una.investigacién exper imental minuciosa cuyos resul—.
tados‘confifman, una y otra vez, las hipbtesis epistemoldgicas. Ese cuida-

. ? B

doso y produétivo trabajo cientifico sirve de base sdlida a una teoria sobre
el desarrollo de la inteligencia, a la que en sus ltimos escritos selrefiere
con el nombre de "constructivismo dial&ctico” o "interaccionismo constructi-
ﬁista" (Piaget, J.,_1975; Piaget, J. y otros, 1977;,Piaget, J. y otros, 1978).
Desecha, ﬁor insuficientes,'los modelos mecanicistas, porque ﬁo sirven para
explicar aquellos procesos cbmplejps en los que el cénocimiento previo de
los elementos que interviénen no basta para comprender la estructura dindmica
& los mismos. Considera necesario, si se quiere conocer la funéiﬁn de ios
.elementos en la totalidad, definir antes el sistema de relaciones que la

estructura: '... en todo sistema bioldgico y cognitivo es precisoc caracteri-

zar el todo como priﬁordial y no procediendo del conjunto de partes, sino

é-/"Lzal epistemologia genética consiste, simplemente, en tomar en serio

los aportes de la psicologia, en vez de contentarse con recursos implicitos

o especulativos, cual es el caso de la mayoria de las epistemologias. SGlo

se trata, para cada problema epistemolfgico en particular, de precisar y sin-
tetizar la invocacién de la psicogénesis ... y de completar el andlisis psico-
genético, por si solo insuficiente como método epistemoldgico, con andlisis
histdrico-criticos, con andlisis "directos" y, sobre todo, con el anilisis
formalizante", (Piaget, J., 1970, p. 112).



_éue #stas resultan por diferenciaciﬁn de aquél." (Piaget, I., 1975, p. 28,
ifrad; de las autoras; cf. Bertalanéfy, L., 1976).
Para describir el desarrollio de la capacidad cognitiva del hombre, desde
el nacimiento hasta la edad adulta, determina y formaliza ciertos tipos de
eétructuras intelectualesique gson construidas dentro de un proceso digﬁmico.
Ei interés de Piaget se dirige fundaméntalménte a.este précesé de construe-
c¢ién de las estructuras cognitivas, en el cual distingue dos clases de facto-
7¥es: a) histdrico-bicldgicos; b) histdérico-culturales. Su explicacidn es,

‘a la vez, estructufal y funcional. Er el aspecto funcional el conocimiento
es.explicado por los procesos de asimilaéiﬁn y acoﬁodaciﬁn. El mismo sistema
" de intercambios con e1 medio, o adaptacidn, que sirve a losibidlogos para ex-
 p1icar las reacciones de los organismos y su desarrollo, sirve a Piaget para
explicar el desarrollo de la iﬁteligencia; "... no pienso que la evoluci&n
de la intéligencia sea de btra_naturaleza que bioiﬁgica; Se trata de un caso
-pg;ticular, privilegiado, pero del cual todos los demas casos son formas de—
;biiitadas." (Piaget, J. y otros, 1969, p. 258). En general, todo ser vivo

- toma sustancias del medio y las transforma en funcidn de la suya, o sea, le
:imbone a su medio cierta estructura propia; en "el terreno de 1a psi&ologia
“sucede lo mismo, salvo que las mﬁdificacignes de que se trata no son ya de
orden substapciai sino Gnicamente funcional, y son determinadas por la mo-
tricidad, 1a pefcepcién‘y el juego de accionés reales o viriualés (oﬁeracio—
‘nes ‘conceptuales, etc.). La asimilacidn es, pues, la incorporacidn de los
 ?bjetos en los esquemas de la conﬂuc;a, no siendo los esquemés mis que la

trama'de las acciones susceptibles de repetirse activamente”. (Piaget, J.,




1966, p. 19). FEL proceso de asimilacidn obliga al sujeto a superar las
reaccioneslrefléjas innatas, integrindolas y txansforméndolas en nuevos -es-
quemas; estos primeros esquemas sensorio-motores e intuitives conducen, por
la interiorizacidn de los mismes y por el aumento de complejidad y de movi-
lidad, a la constitucidn de las primeras‘operaciones intelectuales.

Las Zaracteristicas v movimientos &e los objetoé son asimilados en fun-
cidon del nivel de estructuracidn de los esquemas, porque el organismo reac-
ciona siempre, en cualquier etapa del desarrollo, utilizando instrumentos de
ésimilacién previamente construidos, Piaget afirma que no es posible la-lec-
tura de la experiencia ni mucho menos la abstraccidn, sin la ajﬁaa de "esque-

\ E—
mas sensorio-motores o conceptuales Que no estin dados en el objeto sino que
han sido construidos antes por el sujéto." (Piaget, J.y ofros; 1877, p. 5,
Tr. de las autoras). Y por esto afirma: "Entiendo el t&rmino asimilacidn
en el concepto amplio de una integracidn de eétrﬁcturas previas ..., las cua-

: " ‘
les bueden perﬁanecer iﬁalteradas o ser mds o menos modificadas por esa in-
tegfaciGn, pero sin discontinuidad con el estado anterior, es decir, sin que
sean destruidas y acomodidndose simplemente a la nueva situacién'". (Piaget,

J. y otros, 1969, p. 6).

[

Las estructuras cognitivas que construye el sujeto y que sirven a la_
asimilacifn, deben acomodarse a la reaccién de los objetos mediante trans-

formaciones parciales o totales, De aqui que el proceso de acomodacidn sea

[
complementario del de asimilacién; ninguno de los dos puede existir con inde-

pendencia del otro, por leo gque constituyen los dos polos funcionales de toda

i

adaptacidn; "..., hay acomodacifn del ciclo de asimilacidn si este ciclo al




asimilar B, resulta modificado_por este elemento nuevo, dé manera tal, por
ejemplo, que uno de sus elementos resulta transformado." (Piaget, J., 1969,

. p. 158). |

Como puede notarse, la explicacién de Piaget no se limita sdlo al aspec-
‘to funcional del sistema, sino que trata de comprendér lé tétalidéd de in-
teraccidn Sujeto-Objeto mediante disposiciomes estructurales que'sirvén de
base a los mecanismos de regulacidn, los cuales determinan el sistema de
adaptacidn y se manifiestan como "una actividad orientada hacia la comfensa—
cidn." (Piaget y otros, 1969, p. 254): Los IEguladorés solo pueden encon-
trarse en el sujeto, vy su programacidn no es heredada sino cbnstruida;.de

aqui el nombre de "constructivismo psico-gen&tico" con que también se ha re-

.
ferido a su teoria.

Para Piaget’la objetividad no es una propiedad iniciai de las éosas; se
la construye dentro de un movimiento his£6ricoﬂqup estructura lafrelgciﬁn
Sujeto~0bjeto, produ;iendo la descentracidn crecienté del objeto respecto

del sujeto. La relacién inmediata de un sﬁjeto particular con un.objeto con-
creto (cosa o conjuntos de cosas cuya éxistencia es dada en una situacidn de
percepcifén inmediata, o recordada em la representacidn), cede el lugar a la-
relacidén del sujeto epistémico (sujeto general de conocimignto) con un objetol
que, desde el punto'de vista estructural, se esquematiza,. alejidndose de la
relacidn inmediata determinada per un aqui, un‘ahora y un cogito individual:
"... es ilusorio creer que la objeti&idad pueda ser alcanzada espontdneamente
como un dato inmediato. Supone alicontrario un trabajo de elaboracién y des-

i . i ] o
centracidn de parte del sujeto cognoscente, Esta elaboracifn se efectlia a la




vei en dos direcciones complementarias ﬁero intgrdepegdientes: aquella que'
conduce hacia la elaboracidn de formas de conocimiento o estructuras 16gicas .
vy matemiticas, y la que conduce hacia el conocimiento de los objetos y de
las relaciones éspacioﬂtemporales y causales que los constituyen ...f

(Inhelder, B. y otros, 1974, ». 19.\ Tr. de las autoras).

Esta teoria, por lo tanto, tiene como principio fundamental el de mo

| aceptar la existencia de un "gujeto epistémico” dado a p;iorii El sujeto,
como capacidad intérsubjetiva de conocimiento, se construye mediante la acti-
vidad ejercida por el organismo humano en su totaiidad sobre el mundo exte-
rior que con;tituye.su'medio ambiente natural. WNinguno de los dos elementos
que intervienen en esta relacifn es pasivo: 1la instanéia material del mundo
exterior se impone al sujeto, el cual responde dindmica y estructuralmente,
buscando una relaciﬁn de equilibrio con su medio. La inteligénéia se dis-
tingue de las otras funciones vitales porque su capacidad de transformacidn

. es cési ilimitada. Esto explica, en parte, que el p;pceso-del conocimiento
sea ilimitado y que las estructuras cognitivas constituyan siempre un sistema
de equilibrio dinamico que n; presenta las limitaciones de los sistemas de
equilibrio mecdnico u homeostitico.

La accifn del sujeto es fundamental; no puede existir desarrollo de ;a
capacidad de conocimiento mientras el nifio permanezca pasivo o en actitud
puramente receptiva. Este eﬁfoque lo consideramos esencial para definir las
pautas que deben guiar el proceso educativo y, desgraciadameute; contrasta

grandemente con la priactica que predomina.en la mayoria de nuestras escuelas,

colegios y universidades.
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Péra Piaget el desarrollo del nifo es un proceso tempdral en el real
sentido de la palabra; esto signifiéa que poseé dinamismo interno, Que es
un proceso histdrico. Por lo tanto su ciclo sufre las écciones de los va-
riados factores del ambieﬁte en su totalidad: 1la civilizacidn, los diﬁer—
. s0s patrones culturales, el ambiente familiar, la e&ucacién formal., Existe
una pauta general del desarrollo: las estructuras que posibilitan, la exis-
tencia del pensamiento, y el orden de construccidn de las mismas parecen
ser comunes a todos los hémbres.

Pero la velocidad del ﬁismo, sus posibilidades y las con&uctas que ca-
racterizan el pasd de un nivel al siguienge, sufren la accidon del medio.
Determinar esta accibn es la tarea de la invéstigaciﬁn interéulturalm bentro
de este campo dE‘inveétigaciﬁn, el presente estudio pretende ser sdlo un pri-
méi paso para llegar a determinar 1a37COndicioneS de posibilidad para que
ese desarrollo temporal se acelere o se retarde. Esto significa un reto:
averiguar las causas del retraso vy, eventualmente, construir un modelo edu-
cative que permita intentér.superarlo. i

Aunque el organismo humano sea espontdneamente aptivé, la actividad
espontanea puede se£ transformada por cierto tipo de prégticas en repéti—
cion mecanica. Y si el comportamiento mecdnico se impone en todo el campo
de la conducta, puede llégar a sustituir 1la iméginaciﬁn\y 1a creatividad.
Piaget se ha pfeocupado especialmente por el establecimiento de un proceso
de ensefianza-aprendizaje no represivo para el desarrollo inteéfal‘de las ca-
pacidédes humanas: "El principal objetivo de la educacidn es créar hombres

§

que sean capaces de hacer cosas nuevas, no simplemente repetir lo que otras
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generaciones han hecho wﬁombres qﬁe sean creativos, inventivos y descubri-
dores. El segundo objetivo es formar mentes que puedan ser criticas; que
puedan verificar, y no aceptar todo lo que se les presenta, Eltgran peli-
gr6 de hoy reside en los slogans, las opiniones éolectivas, las pautas de
pensamiento ya hechas, Debemos ser'c;paéés de resistir individualmente,
de criticar, de distinguir entre lo que ha sido y lo que no ha si&o pro-
badd. Por lo tanto, necésitamos alumnos que sean activos, que aprendan

temprano a investigar por si mismos, en parte a trav8s del material que

les presentamos ..." (Piaget, J., 1964, p. 5. Trad. de las‘autoras).




i

B. OPCTON METODOLOQGICA

1. La metodologia elaborada por la Escuela de Ginebra permite evitar

~

la aplicacidén mecinica de modelos educativos elaborados en contextos socio-

- culturales diferentes. Esto es posible, entre otras razones, porque el in-

vestigador, al aplicar las pruebas que le permitirdn determinar el nivel de
desarrollo de las estructuras coénitivas, puede separar su lenguaje y su es-—
tructura mental de los del. sujeto examinado; el método tiene como regla fun-
damental esta disociacidén., Se evita al miximo 1imitar, defermar o infiuir,
por la forma de las Cuestiones,rel pensamiento del sujeto. Su aplicacién és
posible porque es la accidn del sujeto, frente a los problemas planteados por
un material que debe manipular, la que revela al investigador el nivel de su
capacidad operatoria. Se parte del supuesto tedrico, comprobado experimental-
mente, que afirma que toda opgracién cognitiva corresponde a esquemas de ac-
cién interiorizados. Por lo tanto el sujeto no podrdi manifestar la posesifn
de esquemas de comprensién que no maneje, o sea, que no haya construido e
interiorizado. |

Aunque lasg estructuras operatorias basicas del adulto estén inscritas
en el 1enguaje corriente, las raices de esas”operaciohes son anteriores al len-

3 1

guaje,“y manejar un lenguaije no Significa necesariamente que se posea la com-
prensidén de las operaciones en &l inscritas. Ademds, las operaciones perma-
necen durante mucho tiempo relafivamgnte independientes del manejo del len-
guaje (én el periodo preoperato%io vy operatorio concreto), v ligadas a ia ma-

nipulacidn de objetos. Piaget afirma, fundindose en el resultado de investi-

gaciones experimentalés, la existencia de "una 18gica de las coordinaciones

Sty
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mis profunda que la 1légica viﬁculada al lenguaje,‘y muy anterior a la de 1as
"proposiciones" en sentido estricto.". (Piaget,‘J.,tIQIG, p. 127).

Este método, por lo tanto,'esjmucho mids directo que cualéuier analisis
verhal del pensamiento dgl sujeto. "Este manifestard, por la coordinacidn
espontinea de sus acciones (materiales y verbales), poseer o mo ciertas es-
tructuras operatorias, El investigador no se limita a calificar de adecuada
otinadecuada su respuesta, sino que trata de determinar el nivel eétructural
de desarrclle del penéamiento del sujeto. Para lograr este objetivo tiene
que partir de la observacidn directa y'minucipsa del'Préceso_de razonamiento

que &ste sigue, porque su respuesta serd el producto de los instrumentos de

conocijmiento que en acto posea. El investigador no debe fijar normas a los
actos del sujeto sino sdlo observarlosiy anotarlos detalladamente. No'califi;
card de correcta o incorrecta la respuesta, porque &sta siempre serd adecuada
al punto de vista en que se sitﬁe el sujeto, y éste en muchos casos la defen-
derd apoyandola en rézones que para &l son evidentes. El sujeto solo mani-
fiesta dudas énte su respuesta en los pivele; intermedios, cuando ya. se en-
cuentra en préceso de estructﬁraéiﬁn un nuevo estadio cognitivo; en esta
etapa éllsﬁjeto se muestra gonsciente‘dellascontradicciones e insufiéiencias
de sus reépdestas; pero afin ﬁo pue&e corregirlas éonétruyendo ofra explica-
cidn, |

2._ Las ciencias huﬁanag realizan hoy dia numerosas investigaciqnes de
tipo intercultural, con el fin de conocer las caracteristicaé intelectuales
de los diversos pueblos, v llegar a detérminar el rol que los factores socio-
econ6micos, linguisticos, @tnicos, educativos, etc., juegan en la vida

s




intelectual, social, moral y afectiva de los pueblosf Este tipo de investiga*
ciones fue iniciado‘a finales del siglo pasado y en la primera mitad de &ste
por Levy-Bruhl, Heinz Werner, Levi-Strauss, y otros.

Dos corriéntes_pripcipales hén prevalecido en estas investigaciones.

Una de ellas toma como marco de referencia la cultura européa, y senala sobre
todo las diferencias existentes entre el europeo y el que proviene de otras

. 3 ’ ) ¢
sociedades. Otra, en cambio, parte de la hip6teéis que afirma que las funcio-
nes mentales son las mismas para toda la humanidad, y enfatlza las semejanzas
exlstentesﬂentre los distintos grupos humanos.

Entre investigadorés intercﬁlturales que son mds bien ecléctidos respeCmy
to de estas dos corrientes, ha cobrado fuerza en los Gltimos veinte afios la
metodologia de Piaget. La razén principal es que el investigador que la uti-
liza no se limita a constatar si §_con&ucta cognitiva se encuentra, o mno, pre-
sente en un determinado grupo, sino que debe délinear las caracteristicas in-
telectuales propias de ese grupo,rcgn un enfoque esencialmente cualitativo.
Piagétlhé impulsado este tipo de investigaciones porque considera que pueden
contribuir a explicar mejof el papel de los f;ctores bicldgicos, socio—cul;u—
7r31ES, educativos, socio~econdmicos, etc., que intervienen en el desarrollo

cognitivo. El comparar sujetos pertenecientes a culturas distintas, tal vez

permita establecer con mayor precisidn la influencia de los factores ligados

al desarrollo espontdneo,y natural del individuo, y de los factores derivados

de la situacidn socio-cultural y socio-econdmica en que se desarrolla.

Las 1nvest1ga01ones interculturales que se inspiran en los hallazgos

de 1a Escuela de Ginebra, han demostrado hasta el momento que las estructuras
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mentales descritas pox_?iaget parecieran ser universales., En los diversos gru-
pos estudiados se h;n encontrado estructuras semejantes, ménteniéndose, ademﬁs;
el orden de las etapas del desarrollo descrito por Piaget.

-La difefencia entre unas culturas y otras radica, so%re todo, en los
ritmos de desarrollo. Las variaciones se manifiestan en los tres sentidos si-
guientes:
1° Grupoé qée se desarrollan a un ritmo mis lento que ia poblacidn europea.

El atraso en la adquisicién de diversas nopiones operatofias varia entre
1 v 4 afios con respecte a los grupos europeos éstudiados por Piaget. Greenfield
v Brunner (1966) encontraron uﬁ atraso de 2 a 4 anos en el dominio deflé conser—
Mvaci6n de peso, en.una poblacidn de nifios escolares de!Senegal. Mosheni. (1966)
.informa la existencia de un retraso de.2 ; 3 afios en el maneéo de la conserva-
¢idn de materia, de peso vy de volumen, en nifios iranfes- iletrados de la zoma
rural. Za'rour (1971) encuentra un atraso semejante en las nociones de con-
servacidn de 1ongitudes.y de conservacidn del niimero, en una muestra de nifios
escolares del Libano.
2° Grupos que se desarrollan a un ritmo m&s ra@pido que el'Europed;

Este tipo de hallazgo es poco frecuente, pero algunos lo mencionan. As?,
‘Tuddenham (1968, 1969), al aplicar una bateria de 15 pruebas piagetianas a una
boblaéi&n de nifios europeos, negros y orientales de Califormnia, encdntrﬁ que
los niﬁoé orientales eran superiores. a los europeos y a los negros en por lo

.
menos la mitad de las pruebas.

3° Grupos que parecen detenerse en determinada etapa del desarrollo, mo al-

canzando los niveles mds evolucionados del pensamiento. Were (1968)




_1_:... ” 'iifi
eﬁcontrﬁ, por ejemplo, una-ﬁarencia total de pensamiento formal o hipot&tico-
deductive en estudiantes de éecundaria, entre 14 y 16 afios de edgd, de Nueva
Guinea. Esto fué confirmado por Kelly (1970) al estudiar varias muestras de
poblacidn de diferentes niveles de édad en ese ﬁismo pais.
4° En algunos de los grupoé estudiados, la curva de desarrollo en la ad-
quisicidn de éiertés nociones operatoriés.es semejante a la de los euro-
peos. Estos son los hallazgos de Price Williams (1961) en un grupo de nifios
de Nigeria Central, en relacidn con la édduisici6n de las nociones de conser~
vaciﬁﬁ de materia, peso y volumen, y de Mbsheni (1966) en Irén con una pobla-
cion de nifios iranfes escolarizados. |
5. Algunos'aﬁtores.haq encontrado inquietantes variaciones en el ritmo

“

de desarrollo de grupos provenientes de upa misma cultura, pero de distinto
éstrato,soéio_econémico. Péz;ffo (1962, 1967), Wei (1966) y Lacey (1970a,
1970b), han encontrado un retraso de dos a tres afios en nifios europeos de ni-
vel socio—econémico bajo, con respecto a los nifios europeos de clase media,

Estas investigacioneé interculturéles que se han apoyado en lalteoria
de Piaget, no han podido definir las razones exactas de estas variaciones.
Se ha observado que en aquellos casos en que los nifios crecen en ambientes
en’'que se les préporciona, a la par de una buena alimentacién, éstimulac%ﬁn
cognitiva desde los primeros afios v una buena escolarizacién? la diferencia
con grupos europeos avanzados no existe o no es muy marcada.

Se hace imprescindible efectuar estudios que expliquen mejor estas vaf

riaciones empieando el método longitudinal, el cual permite observar el desa—-

rrollo de un grupo de sujetos a lo largo de un periodo de tiempo mi&s o menos

:

|
i
|




extenso, y delinear el proceso que sigue cada sujeto en la adquisicidn de las

nociones, lo que puede ser mis interesante que la constacién aislada de un

, , l L
aparente retardo o avance de unos grupos respecto a otros.
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C. ASPECTOS PRINCIPALES DE LA TEORIA

il

Se:presentan aqui, si mo todos; por 1o menos los és?ectos mds relevan~
tes de la teoria que sobre él desarrollo de la capacidad cogniti§a ha elabo~
rado Piaget. En los apartédos anteriores (A y\B) se hizo referencia a algunos
de ellos con el fin de explicar las razones de la opci6ﬁ tedrica que ha guiado
‘este trabajo.

1; UnoAde loé aspectos fupdamentaleg, vy ademés-primero en la serie
-tempdral,de la elaboracidn tedrica efectuada por Piaget, es el de las relacio-
‘nes entre lés partes y el tedo en la vida de los-organismqs.- Este aspecto cons-
ﬁituyé el centro de sus reflexiones-juveniles recién obtenido el bachillerato

‘a los 18 anos: "

... de pronto cqmpren&i que a todos los niveles (el de la cé-
lula, el del organismo, el de la especie, el de los conceptos; el de 1oé prin-
cipios 18gicos, etc.), se plantea el mismo problema de las relaciones entre las
partes y el todo; desde ese momeﬁto estaba convencide de haber encontrado la
:soluciﬁn ... Mi solucién era muy siﬁple:A en todos ios dominios de la vida
:(orgﬁnico,.méntal_y sqcial} existen "potaiidades" cualitativamente distintas
de sus partes y'que impoﬁen una 0rganizéci6n a éstas. Por consiguiente no

‘existen "elementos" aislados. La realidad elemental depende necesariamente

de un todo que la informa. Pero las relaciones entre el todo y la parte varian

‘de una estructura a otra porque hay que distinguir cuatro acciones siempre pre-

'

sentes: la accidn del todo sobre si mismo (conservacidn), la accidn del todo

obre las partes (modificacién o conservacién), la accidén de las partes sobre
‘s1.mismas (conservacidén) y la accidén de las partes sobre el todo (modificacidn

conservacidén).”" (Piaget, J., Autobiograffa. En: Goldman, L.y otros, 1974,

p. 147-181. | :
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De aqui la importancia bidsica de la dimensidn biolégica en su teoria.
.- . . - . 3 ¥ - ‘ -
La construccidn de una "epistemologia clentifica" fundada en la biologia, que
. !
llegara a constituir una nueva rama de las ciencias humanas, ha sido siempre

la meta del proyecto cientifico de Piaget.

i El sujeto huméno es copcebidovcomo un brgapismo activé {v no simpleﬁente
reactivo).que en su relaciﬁﬁ coﬁ el mundo'exterior ensaya comportamientos y
construye regulacionesién funcidn del establecimientolde un equilibrio 6ptimo
_en los intercambios coﬁ el medio. %Su capacidad para_transfofmar acciones es

superior a la del animal, porque el centro nervioso le ha permitido una mayor

movilidad al habilitarlo para mediatizar en forma creciente sus relaciones con
él mundo exterior; es capaz de interiofizar los esquemas de accidn, diandoles

asi una‘generélidad que no tenian en el planolde lo inmediato. Los intexrcam-—
bios mediatos entre el sujeto y los objetos, "ge efectfian a distancias espacio-
temporales cada vez maﬁores y seglin trayectos cada vez més complejos. Todo el

desarfollo de la actividad mental ... es asi fuﬁciﬁn de esta distancia gradual-
mente creciente de los intercambios, o sea, del equilib;io entre una asimila—‘

cidn de realiﬁades cada vez mis élejadas de la accidn propia y de una acomoda;

cidn de Bsta a aquéllas." (Piaget, J., 1966, p. 20).

El desarrollo de la inteligencia es semejante al proceso individual de,

embriogénesis, cuya expontaneidad sélo estid determninada por la direccidn del

leualquier esquema o subsistema de cualquier nivel es formador de regu-
laciones. Se habla de regulacidn. cuando la repeticién A' de una accidn A,
es modificada por los resultados de dsta. La regulacifn puede ser una correc-
cién (feedback negativo), o el reforzamiento de A (feedback positivo). Puede
haber aumento del error u obtencidn del &xito. Estos dos aspectos son comple-
mentarios (piaget, J., 1975a). , ‘ :
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desarrpllo y por la conservacidén mutua de las partes. El pensamiento en sus
inicios no es alin pensamiento sino pura conducta bioldgica (instintos; refle-
jos). El desarrollo de la inteligencia c&mienza en la exéerioridad dei orga—
nismo a través de qonductas estereotipadas: las primeras conductas reflejas,
unidas a la actividad ésponténea del sujeto, generan al coordinarse los prime-
‘ros hibitos, los cuales al funcionar como reguladores.de nuevas conductas pro-
ducen, mediarnite nuevas coordinaciones, las primeras diferenciaciones sensorio-
motoras. que enriquecen, a su ﬁez,(pOr retroalimentaciﬁn; los esquemas de ac—
cidén. Piaget afirma que ns existe una frontefa absoluta entre los meéaniSmos
genotipicos (hgredados) v los fenotipicos (adquiridos). Desde su nacimiento

el organismo humano se adapta al mundo que lo rodea graciﬁs a estructuras bio-
ngicas heredadas (los mecanismos reflejos), las éuales‘le permitiran construir
las primeras coordinaciones sensorio-motoras que cépacitan ai bebgé p;ra avanzar
en su comprensidn y manipulacidn del mundo qué 1o rodéa. "No existe ruptura
entré el proceso de adaptacidn puramente bioldgico vy los procesos a los que

i .
La totalidad dinamica

acostumﬁramos sefialar como adquisiqiﬁn de cohocimiento.
Sujeto~dbjeto se construye desde la interrelacién puramente biclégica Organismo-
Medio; 1a construccién de lés estructuras cognitivas no parte de cero, sino de
determinaciones bioldgicas que, a su vez, tienen su génesis en otras, y que
"determinan el marco de posibilidades e imposibilidades déntro del cual'habréﬁ
de consfruirse las estructuras lﬁgicas." (Piaget, J., 1971, p.'182). Por lo,
tanto, las operaciones reales del pensamiento no son un reflejo' del orden 15—
gico, sino una actividad constructora de ese orden que, posteriormente, es

formalizado por la logistica. La conceptualizacifén creciente de la accifn in-

mediata que permite establecer conexiones cada vez mids complejas, y alcanzar
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un nivel operatorio totalmente alejado de la evidencia perceptiva, ha hecho
pensar a los fildsofos en la existencia de un "algo™ no material que escapa
a la biologia, y, al observar la capacidad intelectual H;mana, han intentado
explicar su funcionamiento a partlr de principios o formas "a priori" |

2, A partir del principio bisico sefialado en el apartado anterior, que

afirma la continuidad de 1os mecanismos bioldgicos en el desarrollo de la in-

teligencia, Piaget trata de explicar causalmente, pOT ProgLesos de equilibra-

¢ifn creciente, la constitucién de las estructuras cognitivas. Cuatro tipos de.

‘factores determinan el proceso de desarrollo de la inteligencia: m... el ca-
ricter innato de las estructuras del sistema nerv1oso, 1a exper1enc1a fisica,
la'transmisiénzsocial y las leyes probabilistas del equlllbrlo. .~ (Piaget, J.,
1971, p. 182). Existe una 1nteracc1on fundamental entre los factores internos
y externos; la accidn del organismo establece un equlllbrlo entre estos facto-
res, evitando asi la descomposiciﬁn.

El desarrollo comienza en un estadio de total jndiferenciacién; todas las
categorias de la vida mental desarrollada,.como 1a distincifn entre el yo y
los objetos, el esbacié ¥ él tiempo, el nimero, 1a causalidad, etc., se Ccomns-—

: . . .
truyen desde lo que Piaget denomina fefirién@pse al beb@, ''continuo perceptivo-
motivacionél". Las construcciones se suceden segin una dlrecc1on vertical, en
la que cada uno de los estadlos representa un aumento en la d1ferenc1ac1on v

en la articulacidn, y, por lo tanto, una disminucidn en la frecuenc1a de pro-

duccidn de centraciones generadoras de desequilibrios (contradicciones — )

]' - > - - - - .- .
—jLa contradiccidn es, para Piaget, compensacion incompleta (A.-A # 0).
. \ :
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Desde ei estadio operatorio concreto el conocimiento depende cada vez en-
menor medida de la percepcidn; paulatinamente aumenta la posibilidad de correc-
cidn a priori de los errores perceptivos; las transformaciones se producen comow
. [ 1
elaboraciones endSgenas en grado creciente, en tal forma que el movimiento de
retroalimentacién depende cada vez menos de los datos imnmediatos, cobrando
mayor significacidn el aspecto "Virtual".  Entonces, en forma creciente, el
; ' o

elemento puramente estructuraltlg impone un rumbo a las funciones de adaptacidn.

Distingue el equilibrid de la intéligencia del equilibrib propio de los
sistemas cerrados (mecd@nicos), en varios aspecéos: a) EIn los sistemas cerra-

dos la entropia debe aumentar hasta el miximo en la direccidn de un desorden o

descomposicidn creciente; en los sistemas abiertos la entropia juega un’ papel

diferente y hasta opuesto en relacifn con los resultados, por esto se ha hablado

:

de entropia negativa: la direccidn de la probabilidad se invierte, y, a pesar

de que el sujeto siga el camino menos costoso, como en el caso de los movimien-

-

tos inerciales, las actividades compensadoras que pone en juego tienden a 'dis=-

9

minuir las pérdidas y aumentar las ganancias de .informacidn", y, por lo tanto,
a una estructuracidén mds fuerte (Cf. Piaget, J., 1971, p.156). En el domimnio

de la inteligencia s6lo puede hablarse de "equilibrio dindmico"; la estructu-

' racifn creciente aumenta la movilidad y reversibilidad del sistema; equilibra-
cién no es sindnimo de marcha hacia lo homogéneo sino hacia el aumento de coor-

dinacidén vy de diferenciaciG? (Cf. Piaget, J. y otros, 1969, p. 9); b) La in—

n

teligencia no alcanza nunca un estado de equilibrio Gltimo: «x. la equili~

.

bracién cognitiva no marca nunca un punto de detencién ... Una razdn de este

mejoramiento necesario de todo equilibrio cognitivo reside en que el proceso

\ '




de equilibracidn enfraﬁa uné necesidad de construccibn, por lo tanto dg‘supera—
cidn, por el hecho mismo de que no asegura una cierta conservaéién estabiliza~
dora mis que éﬁ el seno de las transformaciones de las cuales la Gltima cons-
tituye siempre la re;ultante ..;“  (piaget, J., 1975a, p. 36. Trad: de las
autoras}); c¢) El equilibrib mecinico no alcanza mis que compensaciones actﬁa—
les (balance de pesos, de fuerzas, etc.), v, "... en el estado actual de los
conocimientos sabido es que semejante modelo. suscita ya.objeciones en el terre-
no dé la biologia: la homeostasis no comporta en realidad balances exactos,
sino que atestigua excesos delproteccién, y como por precaucidn, en caso de
pefturbaciones. En el terreno perceptivo el caso a fortiori es el mismo.. En
el terreno de las funciones cognitivas superiores, la imagen de un balance de
fuerzas és todavia més inadecuada ..., puede considerarse a toda la 1dgica,
desde el punto de vista de la teoria de la informaciﬁn, como un sistema de
precorreccidn de errores ee., 1o cual comporta un con}unto de activiﬁades.anﬂ
ticipadoras ..." (Piaget, J., 1971, p. 154-155).

El proceso éentral de eéuilibraci6n, que explica a la vez el desarrollo

de la inteligencia a nivel del individuo y de la ciencia a nivel de la espe-

cie, genera diferentes mesetas de equilibrio, cada una de ellas cualitativa-
; mesetas

!
. -

mente superior a la anterior; se asciende desde estados de equilibrio mas
d&bil, hasta equilibraciones cada vez mis estables; desde desequilibrios ini-

ciales muy frecuentes, hasta éstadqs en que los desequilibrios tienden a desa-

!

parecer. \

;C6mo explicar el hecho de que la conducta del sujeto, en los casos mor-—

males en los que no existe bloqueo, se dirija hacia metas de reequilibracidn
: i




superior que implican 1a‘construcci6n de "novedades" ? Sucede que 1a=compen—
sacidn sOlo puede 1ograr§e é través de una mayor diferenciaciﬁn'(determiﬁa—‘
cién de nuevos subsistemas), unida a la construccidn de una nueva totalidad
que los integre: "la exigencia de integracién en un sistema total parece
orientar la finalidad de las acciones" (piaget, J., 1975a, p. 171. Trad. de
las autoras); la necesidad &e confervaci6n mutua entre elementos cada vez mas
diferenciados, obliga a lg superécién creciente de los niveles de equilibrio.
Pero jcuil es 1a causa de esta "necesidad continua o periGdicé de dife-
renciaciones e integraciones", una vez que se alcanza el nivel de las estruc-

turas 18gico-matemdticas, "cuyo cierre asegura la estabilidad loeal" ?. El punto

mis fuerte de la respuesta de Piaget pareciera situarse en su concepcidn del

s
P

equilibrio como "conjunto de trabajos ﬁirtuales compatibles con las conexiones
del sistema”, que explican la existencia de perturbaciones tam}_)ién “kirtua}es",
lagunas que existen en relacifn con "la novedad que estd por comstruir" (Piaget,
J., 1975a, p. 174. Trad. de las autoras). En resumen, el acabamiento de las

estructuras de equilibrio fuerte, "se abre constantemente sobre nuevos proble-
mas debidora las operacidnes virtuales que es posible construir sobre las pre-
cedentes. La ciencia m3s elaborada permaﬁece asi en desarrollo confinuo v en

todos los dominios el desequilibrio juegé'un papel funcional de primera impor—
‘tancia en tante que neceéita de reequilibracidén " (Piaget, J., 1975a, p. 170.

Trad. de las autoras). .
Como la novedad siempre es construida a partir de conexiones anteriores,

ipodria decirse que se trata de una explicacién determinista ? La respuesta

es negativa: @'... el mundo de Jos posibles no estd jamas acabado, ni, en




consecuencia, dado con anterioridad (el conjunto de todos los posibles es una-

nocidn antindémica va que el todo no es &1 mismo‘més que un posible). Dicho
de otra manera: cada rgalizaci6n abre nuevas posibilidades que no existian
como tales en los niveles anteriores". (Piaget, J., 1975a, p. 174. Trad. de
las autoras).b)"Por diversoé que sean los fineé perseguidos por la accidn y
el pensamiento‘..; el sujeto busca evitar la 1ncoherenc1a ¥ tlende 51empre,
por lo tanto, hacia ciertas formas de equlllbrlo, pero sin alcanzarlas jamis,

sino a titulo de etapas provisionales ..." (Piaget, J., 1975a, p. 170. Trad.

i
\

de las autoras). Por lo tanto;-se conserva ‘siempre el aspecto dindmico y
abierto unido al aspecto estructufal y cerrado.

3. Nos falta desarrollar un Gltimo componente de la teoria: el meca-
nismo.que describe el proceso de superacidn de las formas dé eQuilibrio.

Piaget distingue tres etapas en el desar;ollo de los procesos de eﬁuili—
bracidn: equilibracion de los 6ﬁservab1es por la interioriiacién de coordi-

; .
naciongs, las cuales se convierten en los "nuevos observables" en un segundo
nivel; en un tercer nivel se produce la unién de observables v coordinaciones.
En el primer nivel.los observables corresponden a -caracteristicas del ofjeto:
' a)‘caracteres que pertenecen éropiamenté al objeto y que son captados por
‘

abstraccidn empirica; y b) caracteres que las acciones coordinadas del sujeto
introducen en los objetos (orden, correspondencias, clasificaciones, etq.),
¥y que son captados en un primer momento como caracteristicas prOpl;S del ob-
jeto, o sea, como resultado,sin tomar en cuenta las acciones del sugeto Vs
en un sggundo momento, como producto immediato de las acciones del sujeto,

.

pero sin que haya interiorizacidén de las coordinaciones de la accidén. En un
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segundo nivel se produce esa interiorizacién, extendiendo asi la accifn del
esquema mis allid de los datos inﬁediatos. El equilibrio sé establece enton-
ces en relacidn con "las coordinaciones inferenciales comstruidas por el su-
7 . ! . )

jeto sobre sus propias acciones" y, en segundojlugar, en relacién con "las *
coordinaciones atribuidas a los objetos en el curso de los ensayos de la ex-
plicacién causal ..." (Piaget, J., 1975a, p. '49. Trad. de las autoras).
Por {ltimo,la equilibracion de observables y coordinaciones se presenta béjo
la forma de cieclos o espiréles: "no se trata simplemente de generalizaciones
inductivas (pasaje de "algunos" a "todos"), sino de la construccifn de relacio-
nes nuevas que sobrepasan la frontera de los observablesﬁ (Piaget, J., 1975a,
_p- 51. Trad. de las autoras); "inferencias necesarias o pseudo-necesarias
(todos los intermediarios entre la evidencia subjetiva y la-necesidad 18gica"
{idem). |

¢ Toda esta construccidn se explica distinguiendo tres tipos de abstrac-

¢idn: abstraccidn empirica (que versa sobre los caracteres immediatos del

objeto: observables del objeto); abstraccidn pseudo-empirica (que versa sobre

i . . C . :
aquellos caracteres inmediatos del objeto que no le .pertenecen permanentemente,
sino que han sido introducidos por las acciones del sujeto: son observables

. . . s . .
en cuanto resultado de las acciones del sujeto, y en cuante acclon inmediata);

-~

abstraccidn reflexiva (que versa sobre las coordinaciones de las acciones del
sujeto). )

L . adiaond .
La abstraccidn reflexiva presenta dos momentos indisociables: a) Proyec-

cidn sobre un nivel superior de lo que ha sido tomado del nivel precedente;

Piaget lo llama "reflexividad" (réfléchissement). Y, b) "Organizacidn en el
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sentido de una reconstruccién mids o menos consciente, de lo que ha sido asi

transferido "

(reflexidn).

Esteldoble movimiento engendra "una sucesifn de niveles.jerérquicos"
cuya construccidn ascendenté fepresenté "un afinamientc de las regulacibnes":
desde el nivel de las reguléciones iniciales del beb&, que proceden por tan-
teo (correcciones y reforzamientos de las acciones inicialés) y orgaﬂi%an
.indices que "se reconccen ya desde la regulacién del movimiento de la cabecita
durante la primera semana", y que "al coordinarse lé permiten preveer segin

1

una ley de recurrencia (a anuncia x, b precede a a; ¢ anuncia b, a, x, ete)';

" .. esta organizacidn de los indices constituye un nuevo nivel en relacidn a

las regulaciones Jiniciales que mo proc;eden miAs que por correcciomes, o re-
fuerzos inmediatos" (Piaget, J., 1975a, p. 41. Trad. de las autoras).

Cada nueva comstruccidn encierra nuevas regulaciones'que "prolongan na-
turalmente las del nivel de partiéa", ejerciendo a la vez funciones "normati-
vas'" sobre las del nivel inferior, puesto que‘el sistema superior constituye
entonces un fegulador con relacidn a las adquisiciones anteriores. ''La ré—
flexién represenfa asi el prototipo de regulacidn de regulaciones, puesto
que es por sI misma un regulédor, v regﬁla]e que era insuficientemente regu-
lado por las regulaciones anteriores”. gPiaget, 3., 1975a, p. 42. . Trad. de
las autoras). Toda nueva etapa en el desarrollo se caracteriza por la unidn
de una nueva "yeflexividad" y ae una nueva "reflexidn". Asi, esta “colabo-
racibn, sino identid;d, de las regulaciones y de la abstraccidn reflexiva ...,
explica el proceso central del desarrollo cognitivo, es decir, de la formac1on

indefinida de operaciones sobre operaciones.”" (Piaget, J., 1975a, p. 43. Trad

de las autoras. Cf. Piaget, J., y otros, 1977).




. Como se coordina todo este movimiento con ei mundo oﬁjetivo ? En primer
'lugar nunca ha existido "en abstracto" porque el sujeto es parte del mundo
miterial y reacciona frente a €l. Ademis, las manipulacionesxinigiales del”’
sujeto en su relacidn con.el mundo de objetos que lo tocan, han permitido, al
interiorizarse, la construccidn de reguladores tan complejPS‘como los sisﬁe—

. P
mas formales., Por {iltimo, a la par y unida a este moviﬁiento se da la interac;

cidn entre las coordinaciones propias de los sistemas 15gicos y matemiticos,

. ! /

que expresan las acciones interiorizadas por el sujeto, y las coordinaciones que

, :
el sujeto atribuye a los objetos (relacidn causal).
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D. BREVE DESCRIPCION DE LAS ETAPAS EVOLUTIVAS DE LA INTELIGENCIA.

Como se exﬁlicé anteriormente, a) segin la hipdtesis afirmadé y comproba=
da por Piaget, "ningiin cqnocimiénto humano, salvo las formas hereditarias muy
elementales, estd preformade ni en las estructuras del sujeto ni‘en las del
objete." (Inhelder, B. y otros; 1974;.p. 21. Trad. de las autoras); b) exis-
te identidad funcional y continuidad estructural entre las respuestas, regula-.
das hereditariameﬁte, del reci&n nacido que se enfrenta a su medio, y las del
16gico, del matemitico y del cieniifico ante un problema por resolver; c) las
‘coordinaciones éenerales de 1la accidn se interiorizan como esquemas repetibles
indefinidamente, mientras las instancias exteriores o 'virtuales" no hagan
sentir su insuficiencia para mantener el equilibrio del sistema.

El nimero de esquemas que el nifio maneja aumenta sensiblemente entré el
nacimiento y los dos afios; a medida que se desarrolla se.haée capaz de diferen-

ciarlos v utilizarlos intencionalmente en la experimentacidn activa. Hacia

E

los 8-10 meses el aumento en la movilidad y en la extensidm del campo de apli-

cacidn de los'esquemas es continuo,. pefo sin que se presenten todavia 'inven-
ciones, ni descubrimientos de medios nuevos, sino la simple aplicacidn deﬁ
medios conocidos a circunstancias imprevistas." (Piaget, J., 1966, p. 140) .
M3s o menos desde el primer afio puede inventar "mediante coordinacidn interior
y rdpida, procedimientos no conocidos aln por el sujeto" (Piaget, J., 1966,

p. 142). TLuego trasladard esta capacidad de reorganizacidn de esquemas al
plano representativo, obteﬁiendo asi una estructuracién de orden superior. La
coordinaéién grédual de las relaciones répreééntativas, desde los 4 afios
aproximadamente, prepara, por un proceso de conceptualizacidn éreciente, ei

surgimiento de las primeras operaciomes.
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Piaget divide el perioﬂo preoperatorio en dos etapas:

1. La etapa de la inteligencia sensé—motriz, entre el hacimiento y los
18 meses de edad aproximadamente.® Durante esta etapa el nifno conquista, me-
diante las percepciones y los movimieﬁtos, todo el universo préctico’qqe 1o
rodea. IHay tna coordindcion cada vez mayor entre sus percepciones ¥y su%lmo—
vimientos corporales, y una superacidn progresiva de la visidn egocéntrica
del muﬂdo exterior, Al finalizar este periodo ha alcanzado a construir la
permanencia del.objeto, v el espacie v el tiempo como esquemas précticos de
la accidn del propio cuerpo y de la vivencia de esta accibn, pero todavia no
puede interiorizarlos como representacifn; ademids logra 1as primeras experien-—
cias practicas de la causalidad. En efecto, ya alrededor de los 18 meses sus
movimientos en el espacio concréto estan regulados por el grupo empirico de .
.1os desplazamientgs, v vive en un ﬁundo de causas y efectos que capta a tra-
vés‘dé los movimientos de su' cuerpo, a la véz que experimenta la propia per-
manencia vy la de las cosas que lo rodean (sabe que las cosas continflan exis-
tiendo aunque hayan désaparecido de su campo visual).

2. La'etapa'dé la inteligencia pre—operatoria, entre 108‘18 meses y
los 6 &6 7 afios de edad, En eéta etapa el nific comienza a interiorizar sus
acciones, proceso que conduce a la aparitiﬁn de la inteligencia reflexiva.
Adquiere la capacidad de representacidn mental y surge la funcidn simbdlica,
‘as decir; la capacidad de representar unss cosas con otras. Las primeras

! .,

i

*Los criterios de edad para todas las etapas se refieren siempre a las
investigaciones sobre poblacidn europea efectuadas por la Universidad de
Ginebra. ! ‘




simbolizaciones se mdnifiestan en el usc ded lenguaje, en el juego, en lq imi~
tacidn diferida (imitar algo en aﬁsencié del modelo)}, vy en la explicacidn que
el nific da de sus suefios. ﬁntre todas estas adguisiciones es particularmente
importante el lenguaje pordﬁe influiré‘én las conductas del nifio, tanto em el
plano congitivo como en el'c';lfe-,ct:'Lvo.r
'Piaget divide esta etapa en dos periodos: el preconceptual que se ﬁrolon—'

ga hésta 1os cuatfo afios de edad, y el del pensamiento intuitivo que finaliza
al aparecer las primeras operaciones mgntéles. |

En el periodo preconceptual el nifio comienza a manejar el lenguaje, pero

no posee alin conceptos verbales sino preconceptos. Estos no presentan la ge-

5 -

neralidad de un concepto pero tampoco .corresponden ya a la imagen de un objeto
individual, sino que se encuentran a medio camino entre lo individual y lo ge-

neral. Por esto, en la practica, el nino manifiesta dificultad para usar ade-

cuadamente los articulos y los cuantificadores todos y algunos: "El nific de

2-3 anos dira indiférentemente "el" caracol o "los" caracoles, asi como ";a"
luna o "las lunas™, sin decidir si los caracoles encontrados en el curso del
mismo paseo,*b los discos vistos de tdnto en tanto en el cielo,'son un solo
individuo, caracol o luna ﬁnic;, o una clase de individuo% distintos. PoF un

lado, en efecto, el sujeto no maneja todavia las clases generales, por falta

de distincidn entre los "todos" y los "algunos". Por otro lado, si estd com-
pletada la nocidn del objeto individual permanente en el campo de la accién
proxima, no lo estd todavia en cuanto al espacio lejano o a las reapariciones

de duraciones espaciadas; considérase aun que una montafia se deforma real-

mente en el curso de una excursidén (como anteriormente. sucedia con el biberdn

(
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en medic de las rotaciomnes), ue "el" caracol reaparece en diferentes lu-
y P

gares. De ahi que a veces existan verdaderas "participaciones" entre objetos
‘ !
distintos alejados los unos de los otros; todavia a los cuatro afios, la
y J . ‘ ‘ ’

sombra que se proyectari sobre una mesa, en una habitacidn cerrada, mediante

5

una pantallé, se explicard por las que se encuentran "bajo los arboles del
jardin", o en la noche, etc., como si estas {ltimas interviniesen de un modo
inmediato e; el momento en que se coloca la pantalla sobre la.mesa (y sin que
el sujeto procure -en manera alguna determinaf el "como" del fendmeno)." tPiaget,

£

J., 1966, p. 169-170).

La Gltima parte del texto transcrito arriba muestra que durante este pe-

1

riodo el nifio no es capaz alin de realizar deducciones o inducciones. Sus ra-
zonamientos son "transductivos", es decir, de un hecho particular infiere otro
hecho particular:f "... la trapsducciﬁn no deécansa sino sobre‘énglobamientos

!
incompletos, obstacuﬁizando asi toda estructura operatoria reversible. Por lo
demis, si la transduccidn logra éxito en la prictica es poréue no constituyé
mAs que una sucesidn de acciones simbolizad;s en pensgmiento, una "experien-—

i

cia mental"” en sentido propio, es decir, uma imitacién interior de los actos v
de sus resultados, con todés las limitaciongs que acarrea esa suerte de empi-
tismo de.la imaginéciﬁn. Encuéntrase asi, en la transduccidn, a la vez, la
falta de generalidad inherente al preconcepto.y su cardcter simbdlico o figu-
rado, que permite trasponer las acciones en pensamiento." (Piaget, J., 1966;
p. 171).

i

En la etapa siguiente el nifio iograluna'mejor coordinacidn de las relacio-
. J )

| o ’
-’ . . . . 1"
nes fisicas y sociales existentes entre los objetos y. personas que lo rodean,

5 9
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pero su iﬁteligencia continiia siendo pfe—lﬁgicé porque carece de reversibi-
lidad; la inteligencia intuitiva "suplanta todavia las operaciones incom-
pletas por una forma casi simbdlica de pgnsamienté, gue es el razonamiento
intuitivo; y no controla los juicios sino por medio de "regulaciones" intui-
tivas, andlogas, en el plano de la represenéécién, a lo que son las regula-
ciones perceptivas en el plano senso-motor." (Piaget, J., 1966, p. 172).

El pensamiento intuitivo difiere del pgnsamiento'bperatorio en los tres
aspectos sigﬁientes: a)Cuando el sujeto intenta explicar situaciomes esta-
ticas no se refiere a las traﬁsformaciones qﬁe les dieron origén; sino a la
configufaciﬁn actual. b) Y cuando se refiere a las transformaciones las ex-
plica en funcidn de criterios egqcéntricos (artificialismo, animismo). c¢)

Existe una tendencia a formar sistemas de conjunto pero estos mo reposan sobre

operaciones sino sobre regulaciones irreversibles, que ya anuncian la operacidn
perc no tienen todavia la capacidad de establecer compensaciones completas.
La caracteristica que lo separa del pensamiento preconceptual o simbélico y
que lo sitfia en un nivel superior, es la capacidad que manifiesta el sujeto

~ .
para referirse "a las configuraciones de conjunto y mo ya a figuras simples

semi-individuales, semi-gen&ricas"; or esto puede encontrarse ya en el pen-
3 3

samiento intuitivo "un rudimento de ldgica, pero bajo la forma de regulaciones
: g P j

representativas y no ain de operaciones." (Piaget, J., 1966, p. 173).

A partir de los siete afios de edad, en promedio, comienzan a manifestar-—
se en las reacciones del nifio las primeras operaciones 1ldgico-artiméticas y
. i
espacio~temporales. ~El sujeto que ha alcanzado el nivel de las operaciones

concretas, maneja una estructura de pensamiento que se caracteriza por la




posesion de un equilibrio movil que le permitird superar, paulatinamente, el
egoceﬁtrismo y la dependencia intuitiva o perceptual que hasta entonces do-
minaban sus razonamientos. Esta primera forma de equilibrio dinémicb se
logra gracias a la reversibilidad de las operaciones meqtales que_apareceﬂ
por primera vez; cada estadio se considerar3d ahora el resultado de una serie
de transformaciones que sg‘coordinarénymediante leyes fijaé de composicidn.
Las operacioneé concretas se organizan en sistemas que Piaget define como
"agrupamientos operatorios” (Piaget, J., 1942; 1949; 1972)1j. Estas estruc—
tﬁras operatofias de conjunto se manifiestan en las operaciones i&é&cas de
engloﬁamiento de clases y en las de seriaciﬁn de relaciones asimétricas, cuya
construccion simultinea hace posiﬁle la deduccién y provoca laWaparicién del
sistema de los nimeros. Pero estas operaciones 13gicas organizadas en totali-
dades ("agrupaciones elementales" de clases y relaciones), présentan ia caraé—
teristica de separaciéﬁ operatoria. La capacidad de reversiéilidad es limi-
tada pbr esta separaéiﬁn: los agrupamientos de clases pﬁseeg una forma de
reversibilidad (inversidn o negaciﬁn) v 163 de relaciones otrar(reciprocidad).
No existe alnivél concrétq un conjunto operatorio que estructure en un sistema

P |
inico ambas formas. !

las
. - - - - - Pl
En esta etapa se construyen también, ademds de/operaciones lbgico-aritmé-

ticag, las operaciones espacio-temporales o infraldgicas. Gracias a ellas el

nifio alcanza una comprensidon adecuada del espacio y del tiempo.

1/

~"En Piaget, J. y Beth, E. W., 1968, cap. 8, # 45, se encuentra la forma-
lizacion de la estructura del "agrupamiento" efectuada por el ldgico J. B.
Grize.
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La aparicidon de estas estructuras operaﬁorias 1dgico-aritméticas e
infralogicas favoréce la adaptacidn social y la superacién intelectual del
nifio en la escuela, pero los agrupamientos propios del pensamiento con-
creto no constituyén todavia una 1dgica formal aplicable a todas las nocio-
nes y.a todos los razomamientos. La capacidad de equilibracidn, o capacidad
para superar la contradicecidn estableciendo transformagiones compensadoras,
estd rdativamente restringida en las estructuras operatorias del pensaﬁiento .
concreto, v el equilibrio que alcanzan es poco estable porque’su posibilidad
de transformacidn, o movilidad, es limitada. Son inoperantes fuera de las
fronteras de }o concreto; lo virtual o posible se reduce en ellas a una simple
prolongacidn de las acciones aplicadas a un contenido particular. Ademés‘
operan én el interior de un dominio dado, pero sin llegar a conétituir.poor—
dinaciones que 16 traspasen. Desde el punto de vista del contenido el pensa-
miento concreto presenta la limitacidn de no ser generalizable de inmediato a
todos‘los contenidos; avanza de dominio a dominio con qierto desfase temporal.
Por ejemplo, el esquema de conservacidn o invariancia de las cantidades con-
tinuas, aplicablefa materias como la plasticina, la tierra, etc.;_no es apli-~
cable a diversas situaciones desde el .principio. En un primer momento se 1o
construye en relacidn con la conse;vacién‘de una determinada cantidad de ma—

teria a la que se somete & diversas transformaciones puramente espaciales;

pero no serd aplicable a la conservacidn de peso hasta en una -etapa posterior,

en la que’ el mismo esquema tendrad que ser reconstruido a partir del de con-

. - -
servacion de materia.

-3

La conducta del nifio del estadio de pensamiento concreto se diferencia

4
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El

de la del adolescente que ha alcanzado el nivel formal, fundamentalmente por

la incapacidad de aquél para formular una hipdtesis de trabajo que lo guie

en la bﬁséueda de la solucién de un problema; en el nivel operatorio concreto
el SUjetékée lanza de inmediato a la accidén y resuelve el problema por tanteos
sucesivos utilizan&o el procedimiento de ensayo y error. i

El dominio de las operaciones formales requiere toda una reconstruccidn -

cuyo fin es trasponer las agrupaciones comcretas a un nuevo nivel operatorio

de mayor generalidad, movilidad y equilibrio. En la sociedad europea, egtu-—

diada por Piaget, los nifios inician esta etapa alrededor de los 11-12 afios

s

de edad alcanzan su culminacidn alrededor de los 15 & 16 afios, momento en
s ¥ L - »

que poseen la capacidad de razonamiento de un adulto, lo que les permite

desenvolverse adecuadamente en su medio cultural. Piaget e Inhelder definenm

7

el pensamiento formal como "el producto de coordinaciones que alcanzan una

meseta de equilibrio final (lo cual no excluye en absoluto las nuevas inte-

graciones y superaciones continuas propias del pensamiento adulto)". (In-

helder, B. y Piaget, J., 1972, p. 11).

En esta etapa el joven se libera de la instancia inmediata de lo concreto,

puede ir mds alld del momento y situacidn actual y realizar operaciones que

suponen el manejo adecuado de lo virtual o posible. Esto lo capacita para el

razonamiento hipotético~deductive que alcanza y determina lo concreto a partir

de lo posible. En este nivel de pensamiento se trabaja con elementos verbales

mis que con objetos directamente aprehendidos. La 1ogica de clases y relacio-

‘nes aplicada directamente a los objetos concretos, es sustituida por la 16gica

proposicional; las operaciones formales soh operaciones de segundo grado
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porque se construyen sobre las proposiciones que expresan operacionesrconérg-
tas (inclusidn de clases, relaciones simétricas y_aéimétricas). Laﬂlﬁgica
proposicional permite un nimero superior de alternativas operatorias: todas
las posibles variaciones de aparicifn o no aparicidén de dos, tres, etc., ele-
mentos dadés. Esto supone el dominio de una combinatoria que constituye 1la
estructura operatoria basica del pepsamiento fo;mal, el cual no se define
simplemente por el uso del razonamiento verbal, sino que es mis bien un efec~

to de la nueva estructura de conjunto que es caracteristica de este estadio.

.

EFl sujeto se muestra capaz de construlr esquemas operatorios que son inal-
canzables para el pensamiénto concreto porque su cﬁnstituciﬁn supone esa nue~
va estructura. Entre lﬁs esquemas operatorios que ha descubierto Piaget en
las reacciones de los adoléscentes cuando se enfrentanva un problemé expéri~
mental, estén; las operaciones combinatorias, las proposicioneg, la coordi-~
nacidon de dos sistemas de réferencia v la relatividad de ios movimientos o

de las yelocidades? la nocidn de‘equiiibrio, la nogiﬁnlde probabilidad, la
nocidn de torreléciﬁn, las compensaciones multiplicativas, las formas de
conservacidn que SUPErén<;o dado en la experiencia. .

Piaget descubre que los sujetos del nivel concreto no pueden establecer !
relaciones proporcionales, alin cuando estén acostumbrados a trabajar con re-
laciones numéricas y con fraccidnes, y trata de explicarlo relacionando las
operaciones de proéorcioﬁalidad con las operaciones posibles en ei reticulado

B Y
propio del Algebra de Boole, modelo de la 1dgica proposicional, y con la es~

tructura del grupo. Quiere demostrar asi la existencia a nivel formal de

una estructura de conjunto que sistemiticamente explicaria el surgimiento del
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esquema de las proporciones (Cf. Inhelder, B. y Piaget, J., 1972). Lo fun-
damental aqui es el supuesto,'necesariq para poder explicar los hallazgos
experimentales, de esta estructura de conjunto gque abarcé la totalidad del
campo de las reacciones cognitivaé ¥y que constituye un {inico sistema de‘frans—
formaciones. La descripcidn forma; que presenta Piaget de esta egtructura
operatoria, utilizando el &lgebra de Boqle‘y el grupo INRC lj; podria éer
sustituida por otro tipo de formalizacién, y, de hecho, actualmente se estd
tratando de perfeccionariesta formalizacidn originél de Piaget (Cf. Apostel,
L., 1966). |

El adoléscente:que alcanza el nivel‘formai se muestra capaz de realizar .
operaciones de combinacifn, como procedimiento general para ordenar elementos
cuando se le enfrenta a un préblema; tambi&n en este caso Piaget supone Aue
se trata de 1la misma estructura‘operétoria de conjunto, y que "estas opera-

ciones expresan leyes de totalidad deé esa estfucturaf. (Cf. Inmhelder, B.,
: . B

1

y Piaget, J., 1972}.
El manejo del esquema de probabilidad permite que los jdvenes que han al-
canzado el nivel formal, al ser situados frente a un problema que implique la
comprensidn del azar, tomen en cuenta primero el campo de posibilidades (Fodés
las combinacidﬁes éosibles), para 11egar a definir lo réal (cual o.cuales de
esas combinaciones sén mds probables). La nocién de probabilidad se desarro-

i

11a hasta adquirir gran extensidn y precisidn: relacidn cuantitativa entre

. B / B .

iJEl grupo INRC retne las dos formas de reversibilidad empleadas a nivel
concreto; o sea, la inversién o negacidn (volver al punto de partida anulando
la operacidn efectuada), vy la reciprocidad (volver al punto de partida anu-
lando una diferencia). FEste grupo estd constituido por cuatro transformacio-
nes: I, la transformacidon nula o idéntica; N, la inversidn; R, 1aJreciproca;
v C, la correlativa o dual, es decir, la inversa de la reciproca. ‘(Cf.
Fraisse, P. y Piaget, J., 1973). ’
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los casos favorables y los casos posibles, pero tomando siempre en cuenta,
ademds, las combinaciones, permutaciones o arreglos que puedan ser realizadqs
‘dentro de una situacidn dadé. f

Todos los demés esquemas suponen también el manejo dg la estructura bpe—
ratoria de conjunto propia del mivel formal (Cf. Inhelder, B. y Piaget, J.,
1972). La pose51on de dicha capacidad opératorla permite al adolescente el
manejo adecuado de las 51tuac10nes exﬁerlmentales v la aplicacidn del razona-
miento dedu;tivo. El joven gue no alcanée este nivel de pensamiento no.podra
operar fuera de la representacién de la situacidn concreta v su respuesta es-
tara determinada por los datos inmediatos ﬁpicémente,

La estructura operatoria que hace posible el pensamiento abstracto cons-
tituye la cond1c1on necesaria para la articulacidén de los enunciados cuyo
referendum estd constituido por el mundo de la experiencia p051ble y, por lo
tanto, de la practica posible, al que se dirigen los libros de texbo que in-
troducen al estudiante de secundaria y de Universidad en un campo cientifico
determinado. El joven que no posea esta capacidad de comprensidn sélo podra
repetir, sin asimilar reflexivamenfe, los enunciados que el libro le presenta,
'y trabajara récurriendo a procedimientos meca@nicos muy ligados a una situacidn
concreta. De aqui que afirmemos que los resultados de esta investigacidn re-

velan una situacidn muy grave en el campo educativo, y fuertemente distor-

sionante para el desarrollo del pais.




CAPITULO II. METODOLOGIA

A. HIPOTESIS DE TRABAJO

Las siguientes hipltesis.orientaron la recoleccidn vy el andlisis de la
infdfmaciﬁn: P

1. Diferentes ambientes culturales y socioecondmicos condicionan di-
ferentes constelaciones de estimuloé para el desarrollo de la inteligencia,

2, En nuestro pais las constelaciones propias de estratos socioeéo—
n6miéoé altos tienden a favorecer el surgimiento temprano de las estructu-

ras mentales caracteristicas del pensamiento abstracto (o formal), mientras

que aquellas provenientes de los estratos sociocecondmicos desfavorecidos

i
N

tienden a retardar o inhibir la aparicidn de esas estructuras.

B. . ES?ECIFICACION DE LAS éATEGORIAS DE ANALISIS

Para fundamentar las hipétesis anteriores, se relaciond el nivel de ra-
zonamiento que pésee el adolescente (estructura mental con cada una de las
siguientes dimepsiones: estrato socioecondmico, nivel ocupacional del padre
y de la madre, nivel educacional del padre y de la madre, y nivel de edad de
los jévenes).i/ A continuacidn se describiré la forma en que se eépecificé

cada una de las dimensiones, y los instrumentos que se -utilizaron para me-

dirlas.
1. Estructura mental o nivel de razonamiento que posee el adolescente
Para determinar el nivel de razonamiento de cada uno de los jdvenes
| \
1/

— Las diferencias en el sistema de escolarizacidn, privado-estatal, no
fueron controladas.



de 1a muestra, se utilizd el método de interrogacifn individual de Piaget.

En la primera fase de la investigacidn, en la cual se trabaid con joO-

venes de 12 y 13 afios, se emplearon pruebas que median la capacidad opera-

toria de mivel concreto y pruebas de nivel operatorio abstracto, con el fin

de evaluar la capacidad operatoria que poseian los jovenes para razonar a

nivel concreto, en caso de que no alcanzaran alin las estructuras del pensa-

miento abstracto. En la segunda fase, en la que se utilizd una muestra de

j6venes de 15 y 16 afios, sdlo sé emplearon pruebas de ﬁivel abgtracto por-

que; como se pﬁede apreciar en la tabla de resultados (Tabla l,‘pég.94 ), a
los 12 v 13 afios un alto porcentaje de sujetos resolvid satisfactoriamente

las pruebas de niyel concreto.

La capacidad de razomamiento abstracto se especificd en dos sentidos:

a) Se calificd la reaccidn como sigue: de cada sujeto ante cada una de

las pruebas por separado, y se ordenaron las reacciones de los sujetos ante

cada una de las pruebas en tres niveles de capacidad operatoria.lj En el

nivel I se sitllan aquellos sujetos cuya respuesta revela incomprensidn de

1

la tarea a realizar. El nivel II es intermedio; en este nivel se colocan

los sujetos cuyas reacciones manifiestan que ya existe en el joven concien=-

cia de las contradicciones e insuficiencias que caracterizan su respuesta,

lo que no sucede con los sujetos del nivel I, pero todavia no pueden supe-

i

rarlas y resolver las dudas que ellos mismos se plantean. Esto revela que

el joven ya estd en el proceso de construccidn de las estructuras que le

permitir@n resolver el problemé pl&nteado. El nivel TII es aquel en el cual

el joven alcanza el éxito total y su respuesta manifiesta seguridad y certeZa.
. : j

l-/Ver explicacién del procedimiento de aplicacidn y evaluacidn de la
respuesta de las pruebas empleadas (pags. .o _

o
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b. Para poder determinar el nivel de dgsarrollo globai de la capacidad
de razonamiento, se asignd a la ubicacidn dé los sujetos en cada nivel y
para cada prueba de pensamiento formal o abstracto un puntaje numérico;
sumando los pﬁntajes de todas las pruebas se obtuvo un puntaje total para
cada sujeto. Si el sujeto se situaba en el estadio I se le asignaban dos
puntos; cuatro puntos si se situaba en el estadio II, y cinco puntos si se
situaba en el ITII. El puntajé total miximo fue de 25 pﬁntos (cinco puntos
en cada una de las cinco pruebas) f el minimo de diez (dos puntos en cada

L
una de las cinco pruebas). : , Co

2. Estrato sociocecondmico al que pertenece el sujeto
&

Con la informacidn recogida en el Cuestionario social (Ver Anexo 3),

se determiné la pertenencia del joven a una de las cinco categorias de la \

Escala para estimar la condicidn sociocecondmica del aula (Ver Anexo 1),
Para ubicar a cada joven en una de estas cinco categorias se tomaron en
cuenta los datos sobre nivel ocupacional y educacional del padre o jefe de

familia. L/

. l-Se congideraron finicamente los aspectos ocupacionales y educacionales
para no utilizar datos de ingreso porque ese tipo de informacidén general-
mente es poco segura. Ademids, conociendo el alto grado de-correlacidn que
existe entre los diferentes indicadores de estrato social, se considerd que
la combinacidn de los dos aspectos arriba seflalados podia servir de indice
suficientemente significativo para situar a los sujetos en un determinado
estrato.




Para efectuar el andlisis de las relaciones que se establecieron entre
las variables, ¥ para el cAlculo de las medidas de significancia y correla-
cidn, se considerd necesario reducir a tres las cinco categorias de la ésca—l
la antes citada. Las dos categorias,correépondientes a estrato alto y a
medio alto se redujeron a una sola (estraﬁo alto). .Fn el estrato medio se
colocaron los sujetos que habian.éidé clasificadds en el estrato medio de
la escala. El estrato bajoLCorrespondiG a las catégorias de estrato bajo
alto y bajo bajo de la escala.

3 v 4. Nivel ocupacional del padre y de la madre

Para definirlo se analizd la informacidn contenida en el Cues-

tionarioc social (ver anexo 3) tomando en cuenta jos cinco niveles ocupaciona-—

les de la escala (ver Anexo 1), ¥ se le asignd un puntaje a cada uno de estos:

niveles, Al nivel bajo-bajo le correspondid el puntaje 1; 2 al bajo-alto;

3 al medio-bajo; 4 al medio-alto, y. 5 al alto.

5y 6. Nivel educacional del padre y de la madre

Para definirlo se asignd un puntaje a cada padre y a cada madre

de acuerdo con la informacidén contenida en el Cuestionario social (vexr p.

535). El .puntaje 1 corteépondié a la primaria incompleta; 2 a la primaria
completa; 3 é 1a secundaria incompleta o estudios técnicos elementales; 4 a
1a secundaria completa {académica o vocacional); 5 a estudios superiotes in-
éompletos; 6 a estudios superiores completos.

7.  Edad de los jévenes en anos

Para determinar la edad se interrogd a los sujetos sobre su fecha
. ‘ i . .
de nacimiento. Se definid el nivel de edad tomando en cuenta inicamente a

aquellos alumnos que mo habian sobrepasade en mds de 9 meses una edad en
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afios. Se estudiaron -cuatro grupos de edad: 12 y:13 afics en la primera
fase de la ihvestigaciﬁﬂ, v 15 y 16 eh la segunda.

El estudio se inicif con una muéstra que inclufa jdvenes de 12 y 13
aﬁbs del Area metropolitana de San José&, pertenecientes a diferentes estra-
tos socioecondmicos, porque, segln la teoria de Piaget (vBase Cap. I), en
esa edad se iniéia la'construcciﬁn de las estructuras.operatorias que carac-—
térizan al peﬁsamiento abstracto {o formal). Fue necésario clasificar é los
jbvenes siguiendo una escala estratificacional que perﬁitiera-establecer y'
fundamentar la relacidn, que afirman las dos hipétesis que.guian este tra-
bajo, entre el estrato socioeconémico al que pertenecen los jabengs vy el

nivel de pensamiento operatorio alcanzado en las pruebas.

“C. - DISERNO MUESTRAL

1. Para la primera fase de la investigacidn (1979) se utilizd una
muestra estadistica de la poblacifn de jﬁﬁenes estudiantes del Area Metro-
politana de San José de 12'y 13 afios, disefiada seglin se describe a conti-

. .- I
nwacion:

A, POBLACTION O UNIVERSO DEL ESTUDIO‘(Area Metropolitana de San Jos&) '

Descripeidn geogridfica: En publicaciones de la Direceidn Ceneral‘de
Estadistica y Censos (Sanchez Bolafios, R., 1967), el area metropolitana de
San José@ esadescrita geograficamente como sigue: :"Para fines de investiga-
' ¢idn socio-econdmica y planeamiento urbano, se ha definido el Area metropo-
litana como el Cantdn Central de la provincia de San José vy los ocho canto-

. - . ¢ - - - . . - -
ftes circunvecinos que est@n en la zona de influencia inmediata con excepcidn

de aquellos distritos que por sus caracteristicas topograficas o su excesiva
Fawti)
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distancia del niicleo central no ofrecen posibilidades para la expanslon

5

en un periodo previsible de 25 afios, Dicha drea estd bordeada por barreras
predominantemente ngturales que limitan su posible extension hor%zontal,
habiendo adoptado los 'siguientes limites basicos: al norte la cuenca del’
rio Virilla y el cantﬁn.de Coronado, parte del cual podria en realidad con-
siderarse en su zona de influencia; por el esté tenemos él cantdn de La
Unidn, que constituye de por sf un 1imite arbitrario, y por el sur y el
oeste las estribaciones de la coidillera del sur,‘que va desde La Carpin-
tera, rumbo oeste hasta el Cerro de las Palomas"

La informacidn contenida en el Censo de 1963 (Sdnchez Bolados, R.,
1967), permltlo ampliar eéa delimitacion con los siguientes distritos:
"Damas, San Rafael Abajo, Patarra vy San Mlguel (Desamparados) ; distrito
primefb‘Aserri; Saﬁ Josecito, San ‘Antomnio y Concepcidn del cantén de Ala-
juelita; San Isidro y Portalille del cantdn de Coronado."

. : . i
Caracteristicas significativas: La investigacidn se realizd en el

drea metropolitama por las siguientes razones:
i

i

a. El irea metropolitana de San José es el nicleo urbano. mas impor-—

tante de Costa Rica. Su ubicacién estratégica dentro,del Valle Central

ademds de una serie de razﬁﬁes histdricas y econdmicas, la convierten en el
centro polltlco, economlco y social del pais.

b. Como se quéria investigar la relacidén entre el nivel de desarrollo
del pensamiento del jﬁven y los diférentes ambientes culturales y seéioeco—
nomicog que pueden est1mnlarlo o 1nh1b1rlo, el aArea metropolitana péreciﬁ
ser la mas adecuada a ese objetivo. 1a distribucidn de la poblacidn segln

‘el nivel de instruccién y analfabetismo, y Ppor ocupacidn, revela que el area




metropolitana posee una estratificacidn social mas completa v pronunciada

que otras zonas del pais.

‘Estratificacion social de la poblacidn o universo: EL concepto de
"estratificacidén social" supone que los miembros de cualquier grupe social
pueden jerarquizarse en estratos segin la desigual distribucidn de algiin
componente especifico. Se ha llamado estrato a una categoria de personas
que ocupan una posicidn similar en una escala que jerarquiza varias taracte-
. - . - - - ‘ . ..
risticas propias de una situacldn, como pueden ser el ingreso, la educaciodn,

1

la ocupacidn, el prestigio, el "estile de vida'", ete. (Fonseca Tortds, Eu~.

genio, 1960). Se supone que estos conjuntos de persomnas o .grupos familiares
. ) \

de "situacidn similar' sipuen patrones de comportamiento semejantes ante las

mismas'éituaciones, de acuerdo con.las expectativaé y demandas asociadas a

la posicidn que ocupan dentro de la escala dezestratificaciﬁn.

Este supuesto se apoya en la conclusidn sociolégica.general que afiyma,
con fundamento en observaciones experimentales, que los individuos orientan
su comportamiento de acuerdo con lé forma en que se comportan aquellos éon
quienes interactfian con mayor frecuencia.- La investigacidn en este campo ha
senalado que los gue pertenecen a ﬁn estrato interactlian mds frecuentemente

entre si que lo "que interactilan con gente perteneciente a otro estrato'

(Fonseca Tortds, Fugenio, 19, p. 17-18).

Esa interaccidn intra-estrato se explica principalmente porque la base
econdmica que los ubica en un estrato particular les permite tener acceso al
mismo tipo de bienes de consumo, de lugares de recreacidn, de colegios para

los hijos, etc. En otras palabras, es el componente econdmico de su situacidn

A



el que les permite cierto "estilo de vida™. Al respecto dice Kahl (Kahl, -
J. A., 1962, p. 153): "Los costos diferenciales de las actividades que se

dan en distintos niveles de prestigio, la educacidn, los habitos y los va-

lores que caracterizan a la gente de distintos niveles de prestigic hacen

que &sta se sienta mis a gusto cuando interactfia con los de su condicidn.”
(Trad. de las autoras). . :

Lo anterior mos da las bases para suponer qﬁe los ambientes socioeco-
nomicos y culturales que se conforman en los diferentes estratos, van a te-
ner una influencia diferencial en el desafrolld intelectual :del joven adoles~-
cente si suponemos, siguiendo a Piaget, que'lé influencia del medioc .de uno de

o
los factores determinantes de ese desarrollo (véase Cap. I).

Por la naturaleza de los instrumentos qﬁe se utilizaron para interrogar
a los estudiantes, se considerd que los centros_edﬁcativos eran el lugar mas
adecuado éara realizar las pruebas. Ademﬁs; los supuestos tebricos antes
expuestos permitian iﬁferif que los estudiantes que asistem a un mismo cole-
gio gozan, en términos generales, de una "situacidn” socioecondmica similar.
Fn el estudio anteriormente citadé {ver Anexo 1), reaiizado en este campo,
se asigna un puntaje.de condicidn socioecondmica a cada una de las institu-
ciones del tercer ciclo y de ‘educacién divéfsificada a nivel mnacional, y con
base en el mismo se clasifican dichas instituciones en una escala de tres

. R
estratos: alto, medio y bajo. Esta misma escala se empled en el disefio de
1a muestra porque pefmite eétratificér el conjunto de los colegios del area
metropolitana de San José con criterios qué se adeclian perfectamente a los
objetivos de esta"investigaciéﬁ.

El marco de la muestra quedd comstituido por el niimero total de
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alumos de 12 y 13 afios de edad de las instituciones del tercer ciclo y edu~-

cacién diversificada del &rea metropolitana de San Jos&, clasificadas en

.

tres estratos socioeconomicos. o)

%
B. SELECCION DE LA MUESTRA

Estratificacidn socioecondmica de las instituciones del area me-

tropolitana de San José ‘o - . .

Se selecciond una muestra al azar y por etapas. Interesaba que la mues-
tra fuera representativa de las caracteristicas correspondientes a los tres
estratos socioecondmicos. Con base en los puntajes asignados a cada una-de

) ; : :

las instituciones del tercer ciclo y educacidn diversificada del &rea metro-

. 1/ e e . K s .
politana de San José&— , se procedid primero a ubicar dichas instituciones en

cada uno de los estratos, segin los ‘criterios establecidos en el trabajo men- t
cionado antes. Aquellas instituciones a las que correspondia un‘puntaje hasta
2,00 inclusive,zse ubicaron en el estrato bajo, a las que se habia asignado

ﬁn puntaje de 2.01 a 2.99 inelusive se ubicaron en el estrato medio v las qué

aparecian con un puntaje de 3.00 mAs'se ubicaron en el estrato alto.. El re-

sultado fue el siguiente:

NUMERO DE INSTITUCIONES DEL AREA
METROPOLITANA DE SAN JOSE

Estrato Sociocecondmico Absoluto 7

Alto 20 ) 31.30
Medio ‘ 13 20.30
_Bajo ‘ 31 48.40
, TOTAL , C 64 | 100.0

5
' '

P

1 . . o . - . .
-T/Estlma01on de la condicidn socioecondmica del aula como criterio de
estratificacién para el disefio de una muestra (Ver Anexo 1).

e
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El nlmerc de instituciones asi obtenido se adeguaba al qarécter cuali-
tativo del estudio, al tiempo indispensable para reélizar las pruebas y a
los recursos humanos y materiales de que disponiamos.

Con el fin de aumentar 14 representatividad y precisidn de la muestra,
y utilizando indicadores de las caracteristicas socioecon&micas del universo

de instituciones, se procedid a seleccionar un niimero proporcional de insti-

tuciones en cada estrato. A continuacidn aparece el detalle de este proce-

dimiento:
. ' 'N° Instituciones
Estrato ‘ Area Metropoli— " Muestra Z
tana de. San José
Alto 20 2 31.30
., Medio 13 (1.3 2. 20.30
Bajo 31 3 48.40

Una vez establecido el niimero: de colegios que se debia seleccionar por

estrato, se realizé la selecci6n con base en la lista de todas las institu-

ciones ubicadas en cada estrato, y utilizando la tabla de niimero al azar.

Los colédgios que se seleccionaron por estratos fueron:
' f
Liceo de Alajuelita

Liceo Rodrige Facio
Liceo Monsefior Rubén Odio

Estrato bajo

Liceo de Moravia

EstradO'medlo. Liceo Anastasio Alfaro

{ Colegio Calasanz

Estrato alto Colegio Saint Clare




‘Clasificacidn de la poblacidn estudiantil del Area metropolitana de
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San Jos& por grupos de edad:

‘Para realizar la segunda etapq.de seleccidn de la»muestra v con el ob-
jeto de que la misma fuera representativé en relacidén con los grupos de
edad-flz y 13 afios), se solicitaron al Departamento de Eétadistiqa v Censos
.del Ministerio de Educacidn 105 datos de la ﬁatricuia inicial de todos los
estudiantes de 12 y 13 afios de todas las institucioﬁes de tercer ciclo y edu-

cacidn diversificada del Area metropolitana de San José.

matricula por esltratos y grupos de edad es el siguiente:

- El detalle de esa

Estrato GRUPOS DE EDAD
' socio- 12 anos 13 arios TOTAL
econdmico Absoluto A Absoluto A Absoluto A
Alto 1.384 20.07 1.610 17.01 .2.994 17.66
Medio 1.854 26.90 2.673 26.58 4.527 26.71
Bajo 3.656 53.03 5.772 57.40 9,428 55.63
TOTAL: 6.894 100.00 10.055 100.00 16.949 100.00

Con base en esa informacidn se selecciond una muestra de 354 estudian-

i

tes distribuidos por estratos seglin la proporcién de la poblacidn o universo

de la siguiente manera:

E . - . Muestra K

strato soclioeconomico AbSOlU.ta fa
Alto . 60 17
Medio 96 27
Bajo 198 56
TOTAL 354 100
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Para obtener el niimero de estudiantes por edad, se dividié el niimero
;otal de uﬁidades muestrales (estudiantes) en cada estrato entre dos. No
se hizo proporcionalmgnte para no aumentar el tamafio de la muestra. El fac-
tor sexo lo dejamos que se distribuyera al azar.

Asi, se seleccionafon 30 estudiantes de cada edad para ei estrato alto;
48 estudiantes de cada edad para él estrato medio y 99 estudiantes paraméstra;
" to bajo; para dar un total de 177 estudiantes de cada una de las edades.

En los dos colegios de estrato alto se escogieron, se seleccionaron, me-

diante muestrao sistemdtico al azar, 15 estudiantes de cada edad. Esto da un
total de 30 estudiantes por colegio del estrato alto.

Del estrato medio se escogieron dos colegios y de cada uno de ellos se

seleccionaron 24 estudiantes de cada edad, mediante muestreo sistemiatico al

azar, obteniéndose un total de 48 estudiantes por colegio del estrato medio.

Del estrato bajo se escogieron tres colegios y de cada uno de ellos se
seleccionaron\33 estudiantes de cada edad, mediante mueétreo sistemftico al
azar, obteniendé un total de 66 estudiantes por colegio del estréto béjo.

A continuaci6n éparece un cuadro de la constitucifn de la muestra di-

seflada, segiin estratos y edades.

MUESTRA DISENADA

i

Grupos de edad

Estrato soclioeconomico _ 12 . 13 TOTAL
ALTO : 30 30 60
Colegio Calasanz 15 15 30

: Colegio St. Clare . 15 ~ ' 15 30
MEDIO : ‘ 48 48 96
Liceo de Moravia 24 ' 24 - 48
Anastasio Alfaro 24 ! 24 48

BAJO ' | 99 99 198
Liceo Alajuelita . 33 33 - 66

Liceo Rodrigo Facio 33 33 66

Liceo Monsefor R. Odio 33 . 33 66

TOTAL : 177 177 354
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2. Muestra de la segunda Easé de la investigacién—l

Para la segunda %ase de la investigacidn (1978~1979), se utilizd
' una muestra de la‘pobiaci6n estudiantil de 15 y 16 afios de los mismos cole- .
gios que habian sido seleccionados en la muestra de la fase inicial: Liceo
de Alajuelita, Liceo Rodrigo Facio, Liceo Monsefior Rub&n Odio, Liceo de
Moravia, Liceo Anastasio Alfaro, Colegio Calasanz y Colegio Saint Clare,-g
con la inténciﬁn de comparar los niveles de desarrollo del pensamiento en
los diferentes grupos de edad. En cada colegid se seleccionaron los sujetos
muestrales utilizando el método‘sistemético hasta,comﬁletar la muestra dise-
-ﬁéda por edad y por estrato.

Para tal efecto se tomd en cuenta la inférmacién recogida a través del
Cuestibnario Social que se pasd en esos colegios y que dio como resultado
1a distribucién del total de estudiantes pof edad, estrato y colégio para
el ciclo lectivo de 1978, |

TOTAL DE ESTUDITANTES POR EDAD, ESTRATO Y COLEGIO
CURSO LECTIVO 19738

ESTRATO 15 afios 16 afios - Total
COLEGIO Alto Med. Bajo Total Alto Med DBajo Total General
Alajuelita ' “en 14 609 83 ca 6 29 35 118
Anastasio Alfaro 24 105 55 184 16 63 .36 115 299
Calasanz ) 72 10 R 82 97 20 R 117 199
Rubén 0Odio i2 122 147 281 7 90 154 251 532
Moravia 4 47 62 113 5 12 26 43 -+ 156
Rodrigo Facio 6 49 57 112 2 29 42 73 185
Saint Clare 112 - 35 - 4 151 32 16 4 . 52 203
TOTALES 230 382 394 1.006 159 236 291 686 1.682

Fuente: Datos obtenidos a través del cuestionario social pasado en esos colegios.

1 . . A
—/Se agradece la colaboracidn del estudiante Alvaro Barrantes Castro en
el disefio de esta muestra.

2/El haber selecc1onado los mismos centros de enseilanza obligd a reali-
zar ponderaciones en los datos para efectos de controlar el posible crecimien-
to de la matrlcula en esos colegios y las diferentes cantidades de estudlantes
en las edades de 15 y 16 afios en cada uno--de ellos.
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Tamafioc de la muestra: Con la intencidn de buscar un tamano de muestra

a&ecuado y que fuera producto de un andlisis eétédistico, se utilizd ademis
la informagi6n recogida en la pfimera fase de investigacifn para los j6veﬁe§
de 12 y 13 afios.

Se considerd conveniente utilizar la distribucidn de los resultados de
una prueba en especial y reconstruir para ella un disefio estratificade. Se
tomd como base la pruébé N° 4 de nivel formal y para estimar el tamafo de

la muestra de jdvenes de 15 afios se utilizd la distribucidn de los resulta-

dos de esa prueba en jévenes de 12 afios. Siguiendo la misma ldgica, se uti-

1izd la distribucidn de los resuLtédos de esa misma prueba en jdvenes dé 13
afios para estimar el tamafio de la muestra de!jﬁvenes de'16 afios.

El procedimiento de cdlculo se incluye en el Anexo N° 5.

El resultado indicé un tamafio dé muestra de 130 j6venes de 16 afios y de
160 jovenes de 15 afios, para garantizar una discrepancia de 0.05 y un nivel
de probabilidad de 0.95. |

Distribucidn por Estrato y por Colegio

Una vez\definido el tamafio de la muestra a utilizar en‘cada grupo de
ed;d, se definid el tamafio de muestra que cbrresponde a cada estrato y a
ca&a colegio para gérantizar que cada estudiante tuviera igual probabilidad
de ser escogido y asegurar una muestra probabilistica. Por lo tanto se de~
cidid repartir proporcionalmegte a los éstudiantés de cada edad primero por

estrato y luego por colegio como aparece a continuacidn:

k3
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RESUMEN GENERAL DE LA MUESTRA

Estrato 15 afios - ' 16 afos

Colegio . Alto Med Bajo Tota Alto Med Bajo Total
Alajuelita .. 3 11 14 .. 1 6 7
 Anastasio Alfaro 4 16 9 29 3 12 7 22
Calasanz g 11 |2 .. 13 i8 4 .- 22
Monsehor Odio 2 i9 23 44 2 17 29 48
Moravia _ 1 7 10 18 1 2 5 8
Rodrigo Facio 1 8 9 18 e 5 8 13
Saint Clare 18 5 1 24 6 3 1 10
TOTALES 37 60 63 160 30 44 56 130

©  TOTAL GENERAL: 290 : w




D. RECOLECCION DE DATOS

L.os sujetos fueron entrev1stados individualmente en dos sesiones. En

la primera se les pasd el Cuestlonarlo social y las Pruebas de Inclu51on

(simple en los sujetos de 12 y 13 afios y de Inclusidn de Clases Complemen-—
tarias en los sujetos de 15 y 16 afios) y de Conservacién de Volumen., §i
el alumno fracasaha en esta {iltima prueba se le sometia entonces a la de

Conservacifn de Peso, y en caso de no poseer esta nocidn, se le pasaba la

e

de Conservacidn de Materia. En la segunda sesifn se pasaron las pruebas

‘operatorias de Cuantificacidn de Probabilidades, Fichas Marcadas y Combina-

toria.

Los datos fueron recogidos por dos personas: una entrevistd al sujeto’
i B .

siguiendo el esquema previsto para el Cuestionario Social v para cada una de

las pruebas.

La otra persona anotd las respuestas en las férmulas previstas
a

‘ |
(ver protocolos respectivos en Anexo 2), asi como cualquier expresidn de la

conducta del sujeto que tuviese relevancia en la posterior interpretacidn de

los resultados (dudas, nerviosismo, incomprénsién de la consigna, fatiga,

‘etc.}.

La duracién total del examen individual fue de unas dos horas, yva que

.“A . -
en cada sesidn se empled en promedio una hora.

Algunos alumnos lentos du-

raron hasta 90 minutos en cada sesidn.




E. TECNICAS DE ANALISIS

Para analizar los resultados se utilizaron los siguientes criterios
cuantitativos:

1. Paré determinar el nivel de la estructura mental de los j6venes
de una misma edad y de un estrato determinado (bajo, medio o alto), se cal-
cularon porcentajes de éxito con base en los resultados de cada una de las

. . 1/ ,

pruebas operatorias. Se considerd que el 75 %

de les jOvenes de cada
edad, pertenecientes a un determinado estratc, debia haber alcanzado el
éxifo total en la prueba para poder concluir'que el grupo como conjunto po-
sela la estructura mental evaluada.

2. Para determinar si la asociacidn que existe entre las series de
categorias én.cada combinacidn de atributos era "significativa" o no, es
decir si el mismo nivel dg asociacidn existe entre esos atributos para toda
lé poblacidn de la_que es representativa la muestra o si se presenta por

2/

. ) . . ’ ) 2
azar en esa determinada muestra, se utilizd el Chi Cuadrado (x7).—
. | ,
La asociacidn entre dos series de atributos es significativa cuando

para un determinado valor del xz, "p" es inferior al 5%, lo que se sehala

asi: p < .05, segiin la Tabla de Valores Criticos del Chi Cuadrado.gj

l-/Crr:'Lter:i.o seguido en la Universidad de Ginebra. Ver Fraisse (r.) vy
Piaget (J), La Inteligencia. Buenos Aires: Paidds, 1973, pp. 153-164.

ngara una explicacidn del procedimiento, propiedades, ventajas y
limitaciones de esta medida ver Siegel (8§.), Non Parametric Statistics
for the Behavioral Sciences. HNew York: Mec Graw Hill Company, Inc. 1956.

2/02- cit., pp. 196-202.
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3.. Para medir la fuerza de la asociacidn o r§laci6n entre las series
de atributes que se Combinaron; se utilizd el Coeficiente de Contingencia ().

Est; medida es particularmente @itil cuando se cuenta, como es el caso
de esta investigacidn,. con informacidn categbrica medida a escala nominal.
Es decir, cuando 1la informéciﬁn sobre los atributos dé interés consiste en
una serie no ordenada de frecuencias.

Para utilizar el Coeficiente de Contingencia (c), no‘es necesario asu-
mir una implicita continuidad entre las diferentes categorias utilizadas
para medir una o las ébs series de atributos combinados. Ni siquiera‘es'
necesarib ordenar las categorias de una determinada manera. Para una par-
ticularkcombinacién de atributos el Coeficiente de Contingencia siempre
tendrd el mismo valor independientemente de cdmo las categorias estdn orde-
nadas en las lineas y las columnas de la tabla.

Precisamente por esa libertad de supuestos vy requisitos que implica
esta medida, la consideramos adecuada para la naturalezafde las combina-
ciones de atribufos que se diseflaron para esta invesﬁigaciﬁnhl/

E1l vglor de éste Coeficiente implica una mayor fuerza en la asocia-
cidn, pero taﬁbién depende del nﬁméro de categorias que componen cada
tabié. Por lo tanto, es necesario tener en mente que Los vélores_del coe-
ficiente 5610 pﬂedén ser comparabies entre tablas que posean las mismas
dimensiﬁnes.‘ Este requisiito lo cumplen las tablas que se utilizaron com~
parativamente en nuesEIO andlisis.

!

Se considerd que un coeficiente de contingencia con valor de 01-19

.

indica un bajo grado de asociacidn entre las variables en cuestidn; de
20-39 un moderado grado de asociacifn y de 40-59'3 mas, el grade de aso-

3 - .
clacion es fuerte.

}ijidem.
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En el andlisis' de los resultados de los jovenes de 15 y 16 afios, se

establecieron las siguientes combinaciones de dimensiones:

a. Estructura
b. Estruqtura
c. Estructura
d. Estructura

e. Estructura

mental y
mental Y
mental ¥
mental y

mental v

v

pertenenciaAaeun'estratoisocioeéon&mieo
edad de los j6veneé

nivel ocupacional del padre
nivel.educacionalldel padre

nivel educacional de la madre

i

La estructura mental quedd asi definida por el nivel operatorio en

cada prueba, asi como por el nivel operatorio global (ver especificacidn

de categdrias de analisis, pdg. 41).
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F. DESCRIPCION DE INSTRUMENTOS

1. Cuestionario Social i/

Este cuestionario se basa en la Escala para estimar la condicidn
socioecondmica del aula (Ver Anexo 1}. Dicha escala se construyd a partir

de tres criterios de estratificacidn social relativos al padre o jefe de

I

la familia que son: su ocupacidn (reflejo de las habilidades y grado de
poder ejercido por el individuo en su trabajo), sus ingresos (confirmacidn
de la valoracidn que la sociedad da a sus habilidadésAprofesionales) v su
grado de educacidn formal (indicacidn. de sus conocimientos y gustos cultu-
rales). .
Con lé informacidn recogida en el Cuestionario Social se buscaba con-
firmar la pertenencia dei alumno a un estrato sociocecondmico, al mismo
tiempo que verificar la validez de la estratificacién de liceos hecha con
base en la escala mencionada.
Se prescindif del criterio de "iﬁgreso faﬁiliar", por considérar que
los jévenes estudiantes podrian, en muchos casos, ignorar total o parcial-
mente esta info;macién. Por otra parte, se considerd ﬁecesario obtenér
datos relativos a la educacidn y ocupacién de la madre, ya que &sta es,
en algunos Casoé, el jefe de'la familia. Ademés; la influencia de la
madfe es grande‘en_la educacidn y evolucidn cognitiva de los hijos. Por
lo tanto, él agregar esia informacién al Cuestionario se pudo, luego,
estudiar la relacidn entre estos aspectos de estratificaciég social y el
desarrollo cognitivo de los jovenes de la muestra.

El Cuestionario consta por tanto de dos partes: en la primera se in-

terroga al sujeto sobre la educacidn de los padres o del encargado del hogar.

leer Anexc 3.
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En un punto A, se pregunta sobre la educacidon del padre, definiendo los afios
de éstudio'realizados por éste en uno o -varios de los niveles siguientes:
escuela primaria (completa o iﬂcbmpleta); secundaria {(completa o incompleta),
estudios técnicos elementales, estudios superiores (completos e inéomple—
tos). Se preguﬁta también aqui, por el @ltimo tIitulo (el mis elevado en je-
rarquia de estudios) obtenido por el.padre de.famiiia. En un punto B‘se pre~

gunta lo mismo pero relativo a la madre de familia.

En la segunda parte del Cuestionario, se interroga sobre la ocupacidn.

de -los padres o gncargadosldel hogar. En primer lugar se preguntaisobre ia
ocuﬁaciﬁn principal o aquella a la que dedica mis tiempo; sobre ia tarea que
realiza en esa ocupacidn y sobre el lugar donde trabaja. En segundo lﬁgar
se pregunta si en esa ocupacidn el padre trabaja.por cuenta propia, como em-

. 1 3 -
pleado o como jefe. En un punto B se hacen las mismas preguntas en relacidn

con la madre de familia.

2.  Pruebas de diagndstico operatorio

¢

Para efectuar el diagndstico de la capacidad de razonamiento que pose-

ian los jévenes de 12-16 afios de edad, estudiantes de colegios del Area me-
S

tropolitana de San Jos&, se escogieron pruebas que permitieran conocer la .

capacidad operatoria de estos jdovenes en el manejo de nociones que parecen

fundamentales para la comprensidn de los contenidos programiticos de la en-

senanza secundaria. Las pruebas utilizadas pertenecen a dos diferentes cam-

s

pos del desarrollo cognitivo que define la teoria de Piéget: desarrollo de
las nociones de cantidades fisicas (conservacidn de magnitudes continuas),

y desarrollo de nociones logico-matemdticas (inclusidn de clases, esquemas
) !
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combinéiorios y de comprensiéé v cuantificaéiﬁﬁhél azar).
No iﬁcluiﬁos pruebas sobre capac1dad de induccidn experlmental las
cuales obligan al Joven a plantear hlpote515 y alternativas de solucidn
ante unalsituacién experimental. Estas pruebas permiten medir la capaci~-
dad para establecer relaciones seguras en;ré los factores involucrados en
un fendmeno, y para extraer de la lectura de la exper1enc1a alternativas
en relaciﬁn.con 1a hipdtesis planteada.‘ Ségﬁn_la teorfa de Piaget, la in-.
'ducciéﬁ‘experimental presenta mis dificultad que el pensamiento puramente

~

deductivo, y supone que el sujeto posee ya el manejo de estructuras operato-

‘rias formales, puesto-que la misma estructura de pensamiento que permite la

construccidn de modelos 1l3gicos, es indispensable para operar en la Qisocia—w
qién vy combinacién de factores,.y esta posibilidad dé diséciar y combinar
adecﬁa&amente es 1mpresc1ndlble en el proceso de construccidn de la hipdte-
sis experimental., El pensamiento experimental también supone el manejo de
las nociones de cantidades fésicas. Por esto el pfesente estudio se 1limitd
a los dos caﬁpos seﬁalados_arriba,idejando para el futuro la investigacidn
sobre pensamiento inductivo.
[
En 1a‘prim§ra fase se utilizaron tanto pruebas‘de pensamiento operato-

rio a nivel concreto como a nivel abstracto (o formal).

Del nivel operatorio concreto

Prueba 1: Cuantificacidn de la ifclusidn de clases lbgicas (Piaget,
J. e Inhelder, B., 1973, p. 115-124).
Prueba 2: Conservaciﬁn de materia (Piaget, J. e Inhelder, B., 1971,

p. 33-56).




es

' Prueba 3: Conservacidn de beso (Piaget, J. e Inhelder, B., 1971,

p. 57-86),

1

Del mnivel operatorio abstracto {formal)
Prueba 4: Con;erVaciﬁn de volumen (PiagEt, J. e Inhélder, B., 1971, {

p. 87-106).

i

Prueba 5: Fichas marcadas (Piaget, J. e Inhelder, B., 1974, p. 95-106).

Prueba 6: Cuantificacidn de probabilidades (Piaget, J. e Inhelder, B.,

i

1974, p. 126-150).
Prueba 7: Comﬂinaéiones (Piaget, ' J. e‘Inhélder, B., 1974, p. 180-190).

Prueba 8: Inclusidn de clases complementarias (Piaget, J. e Inhelder,

I3

B., 1973, p. 157-161). - - | >

DESCRIPCION DE LAS PRUEBAS Y DE LOS NIVELES

CUALITATTIVOS DE LAS RESPUESTAS

Prueba 1: CUANTIFICACION DE LA INCLUSION DE CLASES (nivel operatorio

concreto).

Material empleado: Siete naranjas’y tres bananos de material plastico;

- dos canastas de color diferente,

. - ~ .l - ' -
Técnica de interrogaciBn: Se colocan las frutas sobre la mesa poniendo

juntas las naranjas y también los bananes.. Se le pide al sujeto que nos diga
- qué tipo de cosas hemos puesto sobre la mesa, v si estd de acuerdo en que

todas son frutas. Luego se le hacen las siguientes preguntas:

1. Pregunta de cuantificacidn: '"Qué hay mis sobre la mesa frutas o na-
L .

ranjas ?". ";Por qué ?"
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Pregunta sobre resta de clases: "8i regalo las narénjas qué me

queda ?" ";Por qué& ?"

"Si regalo las frutas, qué me queda ?" "iPor qué 2"

Se repite 1la pregunta de cuantificacidn expresadé de manera diferente:
"Vamos a imaginarnos la siguiente situacidn: cogemos las frutas y

las colocamos en lg canasta celeste, luego las sacamos y las colocamos
nuevamente sobre la mesa, Seguidamente coloeamos en la canasta reoja
las naraﬁjas. En cudl canasta tendriamos mis frutaé, en la celeste'o
en ia roja ?ﬁ ";Por qué~%"

Niveles de las respuestas:

Estadio I. El sujeto contesta mal todas las preguntas planteadas, in-

clusive aquellas sobre resta de clases.
, . . )
Estadio IT. El sujeto maneja bien la resta de clases pero se equivoca

en las preguntas sobre cuantificacién de la inclusidn.
Cree que hay mas naranjas que frutas.
Estadio TIT. EI sujeto contesta bien todas las preguntas de ia pfueba.

Prueba 2: CONSERVACION DE MATERIA (Nivel operatorio concreto)

Material empleado: Plasticina’de dos colores.

Técnicas de interrogacidn:

Situacidn inicial: Se presentan al sujeto dos bolitas de plasticina
de color diferente v se le pide que diga si esta de acuerdo en que

ambas contienen igual cantidad de plasticina. Si responde negativa—

‘mente 'se le entregan las bolitas para que quite o agregue plasticina
5 :
hasta quedar convencido de gue sus cantidades son equivalentes.

f




P
Fransformacidn en melcocha: un; de las bolitas es tranformada en mel-
cocha por el sujeto. Despuéé de la transformacidn ée le pregunta
nuevamente sobre la equivalencia de.las cantidadéé de plasticina con-
tenidas en la melcocha y en la bolita. Se le pideruna justificacién
de la respuesta. La melcocha es tfansformada de nuevo en bolita,-
Transformacidn en tortilia: el éujeto aplasta una-de las bolitas
dandole forma de tortilla o galleta redonda. Nuevamente se lg pregun-—
ta sobre la eqﬁivalencia de la cantidad de plasticina contenida enjla
tortilla y en la bolita. Se le pide jué;ificacian.de la respuesta.
La tortilla se.transforma de nuevo en bolita,
Tfénsformacién en pedazos: el sujeto parte uﬁa de las bolitas en 4 8
5 pedazos. Se repiten las preguntas sobre la éantidad de materia con-
tenida en los pedazos y en la bolita., Se pide jgstifiCacién. Se unen
los pedazos para volver a forma; la bolita.

Prueba 3: CONSERVACION DE PESO (Nivel operatorio concreto)

Material empleado: Dos bolitas de plasticina de color diferente y una

balanza de dos platos.

Técnicas de interrogacidn:
Situacidn inicial: Se pide al sujeto que constate la equivalencia

de peéo de las dos bolitas de plasticina colocandolas sobre los dos

.platos de la balanza.

Transformaciones: Se sigue la misma t@cnica que en la prueba anterior,
i ; . .

‘Pero en vez de interrogar sobre la equivalencia de la cantidad de plas-

ticina, se pide al sujeto que anticipe si el peso de la bolita y el de

/

4
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"la bolita transformada en melcbcha, tortilla, pedazos, serén iguales.

Niveles de las respuestas en las Pruebas 2 y 3:

Estadio I: Error en todas las transformaciones. El nifio cree gue

'

"hav mAs para comer" o que ''pesa mas" 1la melcocha que la
v 5 P q P ! q

bolita, por ejemplo. Sus explicaciones son todas percep-
. / !

- : [

tivas, basadas en la apariencia de las cosas.

Estadio El sujeto responde adecuadamente ante algunas de las trans-

formacidnes, peré duda o se equivoca ante otras. La duda
puede surgir cuando la transformacidn se ébentﬁa, por
ejemplo, si la melcocha se hace mas delgada" estirdndola.
Estadio - El1 sugeto contesta correctamente todas las preguntas de
la prueba, manifestando, ademas, poseer una certeza funda—
da en el empieo del razonamiento compensatorio; responde
absolutamente seguré de lo que afirma y 16 demuestra ex-
plicando, por ejémplo, que si bien }a‘melc0cha es "mas
delgada" a la vez es "mis larga" que 1afbolita, etc.

‘ )
Prueba 4: CONSERVACION DE VOLUMEN {nivel operatorio abstracto)

:

Material empleado: Dos bolitas de plasticina de color diferente, dos

' yasos cilindricos transparentes y del mismo volumen, un lapicero para
marcas (pilot), una bolita de acero (balfn) de igual volumen que las
bolitas de plasticina.

Téenica de interrogacibn:
i

Situacidn inicial: Se llenan con la misma cantidad de agua los dos

vasos dejando cerca de un tercio del vaso sin llenar. Se le pregunta
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'

al sujeto éi el agua estd al mismo nivel en los dos vasos, y si cree
que ambos tienen 1a'mis¢a caﬁtidad de agua; si la respuesta es afirma-
tiva, se le pide que marque con el pilot el nivel hasta donde llega el
agua. Luego se le pregunta: ‘"Si pongo esta bolita en el agua, ocupard
un sitio ? El agua subir o se quedard en el mismo nivel ? Hasta
donde subiri ?'ll "Por qué ?" ﬂDespués de que el sujeto responde, se in-
troduce la bdlita en uno de lo§ vasos y se le pide que marque el nugvd
nivel ‘del agua. Se le dice entonces que anticipe qué pasara si se in-
troducg la otra bolita en el otro vaso: "Ocupard un sitio igual al de
la primera bolita ? Qué pasard con el nivel del agua ?" "§ Por qué 7"
Ep‘casojde incomprensidn se puedeg introducir en el agua otros objetos
que estén a ia mano, interrogando sobre la causa de la elevacién del
agua y sobre. el "campo" o espacio que dichos objetos ocupan\eﬁ el agua.
2. Transformaciones: Sé:emplean las mismas transformaciones de la holita
que se emplearon en las pruebas soﬁfe conservaciSn de materia y peso
(mélcocha, tortiila, pedazos). Entre una y otré transformacidn se re-
gresa siempre a la situacidn de equivalencia de fo;ma, as decif, a las
dos bolitas iniciales. En cada transformaéiﬁn se pide al sujeto que
anticipe qué ocurriri en céso Ae introducir en un vaso la bolita y en
el otro'lalbolité transformada. Se interroga sobre el aumento del nivel
del agua en los vasos y.sobre el "campo" o "sitio" o espacio que cada
cuerpo ocuparé-en el agua. En el easo dg la mélcocha, por‘ejémplo, se
pregunta: '"Qué ocurrira com el.nivel del agua ahora ?" '"Subiri igual
en los-dos vasos o no ? Por qué ?'" - "La melcocha y la bolita ocuparén

el mismo campo en el agua o no ?" " Por qué "
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Utilizacidn del halin: Se pide al sujeto que: constate la equivalencia
de tamafio del balin con una de las bolitas de. plasticina. En caso de
no adéptarlo se le pide que modifique la bolita hasta que quede del
tamafio del balin. Seguidamente sé le plantean las mismas cuestiogés:
"gl balfn y la bolita ocuparan el mismo campo én el agua ? (Por qué ?

48 pasa con el nivel del agua ? iPor qué 7"
P . q

Niveles de las respuestas

Estadio  I: El sujeto cree que con cada transformacibn se produce
an’ aumento o disminucidn del sitio ocupado por la bolita
transformada, y que el nivél del agua se altera.

Estadio TII: El sujeto acepta ia conservaciﬁ%rdel volumen de la bolita
en algunas de las transformgpiongs, péro no en todas. No
disocia el factor peso del de volumen. *FPor esto.sistemé—
ticamente contestarid que el nivel del agua gsube mas con
el balin porque pesa mAs, aunque el balin y la bolita ocu-

pen el mismo espacio porque SOL del mismo tamafio.

Estadio IIL: Acepta la conservacidn en todas las transformaciones,; ¥

disocia el peso del vqlumen. Respuestas correctas en las
preguntas sobre el balin y la bolita.

La evolucidn del nific en el manejo de las nociones de conservacidn de
las cantidades ha mantenido siempre el mismo érden Gmatefia, peso, volumen),
en diferentes investiéaciones realizadas en Ginebra, Canadd, Inglaterra,
francia y Estados Unidos. Se han obsérvado_diferencias en rglaciﬁn con 1la

edad (adquisicidén mds pronta o mAs tardia), pero siempre se ha mantenido la
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secuencia temporal y el orden de adquisicifn de estas nociones. Afn en los
casos en que se ha trabajado con nifios retrasados o débiles mentales este
orden se ha mantenido; el manejo de la nocidn de conservacidn de peso im-

- - I - . - - N - - Tl
plica la adquisicifn anterior de la invariante de materia; la conservacidn
de volumen supone necesariamente el manejo de las otras dos, sin que lo in-

verso sea posible. : |

Tipos de reaccidn observados en los jBvenes del estadio I

Para eétos’jévenés qualesquiera transformacifn sufrida por la bolita de
plasticina puede alterar su volumen y, para algunos, también su peso (esta-
dio I de volumen y estadio III,‘II 0 I de peso). Esta reaccidn se comprende
si tomamos en cuenta que los argumentos de estos jﬁﬁenes revelan una depen-
dencia absoluta de la confiéﬁraciﬁn espacial, perceptiva, del objeto. Por
ejemplé, muchos de ellos distingﬁen'unas_transformaciones de otras por la
mayor o menor solidez aparente que parece ir unida a esgs(configufaciones;
afirmm que la plasticina "estd més junta" (m8s compacta) en el caso de la
bolita y en ei de los pedacitos (casos en los que no se "estira" el mate-

rial), vy que, por esto, "cae mds rdpido, hace mAs fuerza y el agua sube

mis". O que "la tortilla ocupa mids espacio porque estd mis extendida".. 0,
"La bolita ocupa ﬁés espacio porque es mids suave, pero el agua sube igual
porque son iguales".

Las mismas caracteristicas presentan sus %espuestas ante la cuestidn
del volumen ocupado por la bolita de plasticina y por un balin del mismo.
tamafio (se introduce esta variante del balin para obligarlos a disociar la

accidn del volumen de la del peso). Seglin estos sujetos la bolita-puede
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caer igual que el balin porque "la materia estd junta" y, por lo tanto,
desplaza la misma cantidad de agua, ocupa el mismo sitio, o ambos césos.
0 parcen de la diferencia de pesd v afirman la deéigualdad.

| Muchos de ellos relacionan la cqntidad de agua desalojada con el peso
porque comprenden el desplazamiénto del agua como ei pfoducto de una lucha
de fuerzas (el peso del objeto y la resistencia del agua). El agua lucha
por no ser aplastada por el objeto que baja,i v el objeto lucha contfa el
agua por alcanzar el fondo del vaso. En algunos casos del &xito de esta
lucha se hace depender también la igualdad de volumen como "sitio ocupado"
("el balin y la bolita ocupan el mismo espacib porque los dos llegan hasta
. el fondo del vaso"§ "no Eéuban el mismo espacio porque la melcocha pega en
el fondo y se recuesta contra las paéedes y entonces el agua no sube igual";
Mel balin ocupa el mismo sitio que la bolita porque tieme el mismo tamartio,
pero el nivel del agua no sube éon el balin porque se va abaj§ y aplasta el
agua"). - |

En rESumen:; en.estosrjévenes se observa una fuerte infiuenéig de la

representacidn. Aﬁn en los éasos en gue afirman la consetvacién para algu-
nas pransformaciones, ya sea del "sitio ocupado'', de la canéidad de agua
desplazada, o de ambos, sus argumentos no superan él pléno‘de la impresidn
subjetiva y, por esto, ante nuevas situacioneé'alteran 1b_que antes han
afirmado,:utilizando otros argumentos que son contradictorios con los ante-~
riores, sin que parezcan nota¥1o. 5i se les muestra,lsiguen manteniendo la

contradiccidn. FEs caracteristico en las reacciones de estos sujetos, el

rechazo persistente del contraargumento positivo.

I
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Tipos de reaccidn observados en los j6venes del estadio II

Se observan dos tipos de reaccidn:
1. La mayor parte de los jdvenes de este nivel afirmaron la.invarignéia

del volumen en aquellos casos en que no era preciso disociar el volu-
men del peso, y, en los que, por lo tanﬁo, la no aiteracién del peso impli-
caba la no alteracidn del volume? (todos los casos de transformaciﬁn de la
bolita de plasticina: "ocupan el mismo sitio v ei agua éube igual pofque
pesan igual}, TFracasaron en el caso en que se.introduce el balin porque
no estan preparados para separar ?l factor de peso del de volumen ("el ba-
1in vy 1a bolita ocupan el mismo sitio porque éon del mismo tamaﬁo, pero el
agua sube mds con el balin porque pesa mis"). El término "tamafio'" que es

| ‘
utilizado mucho en los dos primeros estadios, expresa una conjuncidon de los
’ # . .

factores materia y forma en algunos casos; y.de materia y peso en sujetog
mis avanzados que afirman la invariancia del tamafio aunque la forma varie.
En resumen: esgste tipo de reaccian observada muestra que: a) ‘La mayoria
de los jBvenes situados en este nivel no puede disociar todavia la inva-
riante de voluﬁen de la acciéﬁ del peso; B) El volumen como "siti§ ocu—
pado" por el objeto y el volumen como "cantidad de agua &esplaéada" perma-
necen como dos aspecfos independienfgs de un mismo fenbmeno, cuya altera-
cién se explica por la aqciaﬁ de factores diferentes (a la variacidn del
"sitio ocupado”“se la relaciona co; 1a materia y con la forma; a la varia-
cidn en el nivel del agua, con el peso).

2. Los casos mAs avanzados son aquellos que no resisten la contraargumen-

taeidn positiva, corrigen su argumentacidn anterior, y se sitfian en un

punto de vista que supera las contradicciones del estadio anterior. En

.

t
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estos sujetos el desequilibrio es ya fuertemente séntido, dudan, cambian

las respuestas, se contradicen; tienen conciencia del callejdn sin salida
en que se encuentran. for esto apenas vislumbran una explicacidn nueva
optan por ella. Estos jOvenes, que son muy pocos, estin situados en el
1Tmite del estadio fi, en transicidn hacia el estadio III. Por ejemplo, un
joven gfirmé: "el balin y la bolita ocupan el mismo eépacio porque_los dos
llegan hasta el fon&o del vaso'. Se le presentd un contraargumento negativo

de peso. Reflexiond y luego se situd enm un nivel de razonamiento superior,

rechazando el contraargumento: "No, el agua sube igual porque tienmen la

misma forma y el mismo tamafio”. A estos jovenes, sensibles a un esfuerzo
externo (contraargumento en nuestro caso, ensefianza oral o practica experi-
mental), la prueha les sirve de aprendizaje.

Reacciones propias del nivel TTT

Los jovenes que han alcanzado este ﬁivel responden con ahsoluta seguri-
dad; disocian los faqtores de pesé; forma, tamafio y demsidad, y encuentran
la razdn necesaria de la invariancia del volumen, Resisten la coptraargu-
mentacidn negativa("Pero no te parece que el balin pesa mds ?" "-8i, pero
no afecta; el agua sube igual aunque tengan diferente peso porque tienen la
misma fornia"r "-Los pedacitos ocupan el mismo 1;gar que la bolita sblo que
distribuido"}. f o

Las reaccione; de estos jdvenes, en los diferentes estadios de desa-

rrollo, nos muestran que el manejo de la nocitn de volumen no se adquiere

hasta que el joven puede separar la accifn de los diferentes factores que
ha relacionado con el volumen, y coordinarlos a partir de un nuevo esquema

operatorio y espacial.




73

Ejempio: ' "Con la Bolita sube mis poréue tiene mis fuerza". Luego
dice que "ocupan el mismo espacio". Duda, y luego: "el agua sube igual”.
En el caso del balin sé le presenta.la misma duda para concluir, al final,
que "el agua sube igual".

Ejemtlo: "La melcocha ocupa un lugaf mas pequefio". 'No, la melcocha
ocupa mis espacio".. "El agua sube igual". "No, sube ﬁés con la bolita
porque oéupa mis espacio"; "No, ocupan el mismo sitio y el agua sube
igual" (y wotiliza un argumento de inversidn—identidad). Continﬁa dudando
en todas las transformaciones; al presentérselg,el Balin toma en cuenta

s6lo el volumen y contesta bien.

Prueba 5: FICHAS MARCADAS

-

Material empleado: Dos juegos de 10 fichas plésticas del mismo color

L // - - - -
de 1.5 em. de difmetro.” En uno de los juegos las fichas estan marca-
das en una de las caras con una cruz, y en la otra con un cero. El

otro juego tiene sdlo-fichas marcadas en ambas caras con una cruz.

Técnica de interrogacidn: , \

Primera parte: Se emplea el juego de fichas marcadas con cero y cruz.

a. Se pregunta sobre la probabilidad de Que, al lanzar las fichas al aire,
caigan sobre la mesa del lado de la éurz o del cero.
1. Con una sola fi¢ha: "Si tiro est; ficha podrembs aaber de qué lado
va a caer, si cruz o cero.? Por qué ?" |
-2, Con diez fichas: "Si tiramos estas 10 fichas al mismo tiempo,

cuintas cruces y cudntos ceros iremos a tener sobre la mesa 7"

3. "Seria posible que déayeran sdlo cruces o sdlo ceros ?"

4. "8i lanzo diez veces seguidas estas fichas, cujles tienen mas
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probabilidad de salir, las cruces o los ceros ?"
Por unas cinco veces se tiran las fichas anotande cada vez el total
de ceros y cruces que han salido. TLuego se pide al sujeto que sume

el total de cruces y ceros que se dieron en los cinco lanzamientos.

5. "gi lanzframos las fichas cien veces e hiciéramos la suma de las

cruces y los ceros, qué ocurriria ? Por qué ?"
- ; . .. '
i lanzaramos las fichas mil veces e hiciframos la suma de las

_cruces los ceros, qué ocurriria ? iPor qué ?"
¥ s €

Segunda parte: Sin que el sujeto examinado lo note, se introduce el
juego de fic%as "marcadas", es decir, que en ambas caras tienen eru-’
ces. Y se le presentan las siguientes cuestiones:

1. "Si lanzAramos estas diez fichas nuevamente al aire, qué cree que

¢

i

ocurriria 7"
Seguidamente se lanzan efectivamente las fichas y se anota cuidadosa-
mente la reaccidn del sujeto ante el hecho de que sblo salgan cruces,
y se le interroga:
2. ”Qﬁé te parece ?" "Te parece normal ?" "Bs posible que sdlo sal-
gan cruces ?" .
Si el sujeto no a@ivina‘inmediatamente el truco, se le pide anticipar
lo.que OCuﬁréria"en un segunéo v, eventualmente, tercef lanzamiento.
Se anota giempre detalladamente la reacciﬁn dei sujeto, y se le inte-
rroga sobre la normalidad del hecho.
3. Esta preguﬁta se 1esjplantéa solo a équelloé sujetos qué han sefa-

lado el truco contenido en las fichas del segundé juego: 'Cuantas
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veces habria‘qde lanzar las fichas no trucadas al aire para que
cayeran todas del lado de la cruz o del lado de los ceros 7"

Tercera parte: Si el sujeto aiin no ha notado que uno de los juegos

esté‘trﬁcgdo, se le muestran 165 dos juegos antes de.pasar a las pre-

guntas siguientes:

1. "Woy a 1anzar al aire, de una en una, las fichas de uno s?lo de
los juegos. Tenés que decirme cuando lo sepds, de qué juego:pro—
vienen las fichas que estoy tiraﬁdo y por qué 7" ,

2. "Cuantas fichas tendriamos que.tirar'para saber de cudl de los jue-

gos provienen ?"

Niveles de las respuestas:
Estadio 1I: No éﬁantifican en niﬁgﬁn caso y reaccionan intuitivamente.

En la segunda parte de la prmeba, el sujeto ﬁo se sor-

. \
prende por el hecho de que s6lo salgan cruces, o no se
sorprende mayormente. Cuando se le ébliga a énticipar\
lo que sucederd en un segundo lanzamienfo, con frecuencia
afirma qué podrian volver a salir diez cfuces, sin tomar
en cuenta la dificultad real que exisQe de que se produzca
ese hechof Este tipo de respuesta se reafirma en la‘ter~
éera parte de la prueba, cuando, después de saber que hay
dos colecciones de fichas, considera que con las normales
se puede repetir el milagro de las diez cruces. El sujeto

sabe que pueden salir o cruces o bolas, porque la experien-

cia se lo ha mostrado, pero no hay ninguna deduccidn a

N e A ST




partir de operaciongs de combinacidn. Presenta, a ve-
ces, razonamientos*subjetivos como cuando aﬁticipa que
1a prﬁxima vez s;ldrén mas bolas porque "hasta ahora han .
salido muchas cruces" (sentimieqto de jﬁsticia). Algunad
sujetos hacen alusidn al poder personal del experimenta- -

dor que "puede tirar las fichas asi, para que salgan sdlo

las cruces". _ ‘ .

Estadio II: Hay un sentido global de las probabilidades, pero el suje

to carece aiin de una cuantificacidn fina al reélizar las
operaciones de combinacidn. Asi, pot ejemplo, en la pri--
mera parte de la prueba, puede anticipar que en 100 &
1000 lanzamientos habra mds bolas, si en los cuatro o cin
co lanzamientos que se ha realizado antes de 1a suma hubo
efectivamente mds bolas. En la segunda parte hay fechazo
en aceptar el resultado de la éxPeriencia con las ficﬁas
"trucadas"; Casi todos los sujetos dan vuelta a las fi-
chas y descubren_el truco. En la tercera parte, se pre-
cipitan al adivinarrde cudl de las dos colecciones prbvié—.
nen las fichas que se van lanzando al aire. Basta, asi,
due salga una ficha con cruz para que crean que la segunda
ficha con cru=z proviené de la coleccidn de doble cruz. NO

deducen, con las fichas normales, que la combinacidn mas

prebable es la dd 50 Z.
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-Estadio III. Buen cdlculo de las probabilidades, por ejemplo, cén res—
pecto al nimero de veces que hayﬁque tirar las‘fichés
para‘que caigan todas de un mismo lado. .En la tercera
parte de la prueba, el sujeto no acepta deducir de cudl
coleccidn provienen las fichas a menos de habef tirado
unas 5 6 6. Comprende que entre mayor niimero de veces

se lancen las fichas es mis probable que laééantidad de
bolas y cruces sea la misma, puesto que cada una-de esés
figuras tiene cada-vez un 50 % de proBahilidades de salir;

Tipos de reaccidn observados en jovenes del estadio I

;
v

Se observa en estos jOvenes un tipe de comportamienﬁo que podriamos deno-
minar "migico". (Mas cruces porque hoy estdn de suerte - Hoy empecé con las
cruces"). Cuando se les pregunta de qué lado creen que caerd la ficha (cruz
o bola}, muchos de ellos responden diciendo '"No s&". Esta respuesta podria
significar que el joven conoce que ambas (la cruz y la bolita) tiénen igual
probabilidéd de salir. Sin embafgo, en estos jbvenes, que en el resto de la
prueba manifiestan no tener ni siquiera una concepcidn global de las probabi-
lidades, esta respuesta expresa un sentimiento de ignorancia o frustracidn
en relacidn con las fuerzas "oculfas" que intervienen en la caida de la fi-
cha. 8i se les pregunta: '"Por quélno 1o éabes‘?", responden: "Bueno es
que no puedo sabef”; o, "Puede que'fenga mis~suerte la cruz o la bola, pero
yo no sé cué;”.

.Las explicaciones que dan son de‘tipﬁ animista. Por ejemplo, cuando se

tiran las diez fichas varias veces (38 4), y se le pide al joven que prevea .

s} i




cémo podria quedar la suma después.de diez tiros, con;esta que caeran "mds
bolitas pordﬁe yvo las sugéstiono". En 1os‘mil tiros: "No s&, porque ten-
dria que‘sef una persona muy paciente”. Reflexiona y agrega: "Mas bolas"
-"Cémo lo sabes 7" "Imagindndomelo”.

Lo mas frecuente es qﬁe no deséubran.el truco y manifiesten frente a
esta experiencia una actitud fenomenista y subjetiva. Después del tercer

tiro con las trucadas: ''Seguro que en la caja estédn del lado de las bolas,.
: q >

‘a / - ‘ -
entonces al tirarlas caen s8lo cruces". Otro, despues del segundo tiro"

"Sélo cruces_porque'Ud. las mueve y caen asi". Sin embargo pueden llegar a

descubrirlo, ya sea porque hayan tenido experiencia en juegos de azar, y
esta experiencia haya provocado en ellos 1a intuicidn de lo frecuente y lo

rarb, o, por casualidad como en el siguiente caso: Durante toda la prueba

]

ha manifestado una dependencia muy fuerte de la experiencia ("mas holiéas
porque asi han salido"). \Al 1legaf al truco prevee: 'Mas Bolitas".‘ Des~
pués del primer tiro las vuelve. Pero este descubrimiento es pﬁra casuali-
dad. Le extrafia no s6lo el hecho de que esta vez no hayan salido "mAs boli-
tas", sino, sobre todo, que las cruces ganaran a las bolitas 10 a 0 rompiendo
asi, bruscamente, la uniformidad manifestada én la experiencia.

En la tercera parte de la prueba utilizan criterios puramen&asubjetiﬁos
y circunstanciales. Primer tiro: "De la trucada, estoy seguro". "Por ﬁué ™
"No s&. Segundo tiro: "Talvez Qea de la normal pofque tenfan la cruz mas’

. \ '

grande". 'No sé& de cuidl juego serd". Tercer tiro: 'Cruces porque Ud. mo-
vi6 la mano y cogib cruces". Otro caso: Primer tiro: "Si, podria saberlo.

Volviéndola. No se puede si no la veo". "Y si lanzo las 10 ?" '"Tampoco

podria saber".
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.En las reaccicnes ante cuestiones de cuantificacién encontramos dos
*actitudes, que a veces se presentan hasta en un mismo sujeto: a) En unos
€asos parecen guiérse por un imperativo de justicia que se manifiesta como
necesidad de compensacidn ("Podrian caer mis cruces porque han cafdo mis
g : Y

bolas"; b) En otros casos cuantifican a partir de la experiencia ("Mas
bolas porque he visto que calan mis Bblas“. -Resiste contraargumento”
"Bero no crees que este tiro puede cambiar y caer mis cruces ?'"),

La pasividad frente a los datcs de la experiencia es una dg las carac-
teristicas mas comunes en este estadio. Por ejemplo, en la prueba con las
trucadas una joven primero ha afirmado que es muy difiéil que caigan s6lo
cruces o sblo bolas. -Luego del primer tiro: "Comienzo a creer que puede
ser frecuente". " Segundo tiro: '"Ahora s estoy segura que pueden caer sdlo
de un lado". Otro: Dice pfimero que es pfébable que, despuds de diez lan-
zamientos, la suma de c?uces v bolas quede igﬁal. ~Y después que se tiﬁan
las diez fichas tres.veces: "Ya vi que no tienen igual prohabilidad".

Resumen: Generalmente no descubren el truco, pero aunqué lo descubran,

no pueden cuantificar y sus justificaciones son empiricas y subjetivas.

Tipos de reaccidn observados en jbvenes del estadio II

Tienen la nocidn global de probabiiidad (por ejemplo, cuando se tira
una ficha dice que no puede predecir y lo justificg: "No s&; es como jugar
lﬁteria". Otro: "N; porque uno.no puede ver cdmo' est: movi&ndose ni cBmo
va a caer").  Tienden a la regularidad (afirman la igualdad en la suma final

de cruces y bolas cuando se lanzan las diez fichas diez veces, cien o mil).

Cuando se les pregunta si seria posible que cayeran s8lo cruces, tienden a
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afirmar una posibilidad cuantificada ("SI, en diez tiros uno". -81, pero

es muy dificil. Se necesitarian muchos tiros). En algunos casos esta cuan-

tificacidn se presenta unida a‘la conciencia de que la probabilidad aumenta

-con el niimero de tiros, pero, en general, creen que el hecho de que las fi-

chas caigan todas del mismo lado, es bastante posible y cercano en el tiempo.

Tienden a descubrir el truco porque no pueden aceptar el hecho, pero em la

tercera parte de la prueba manifiestan una escasa cuantificacidn de la pro~

babilidad. Algunos recurren, en el primero y el segundo tiro con las truca-

das, a ekplicaciones circunstanciales para justificar el hecho de que salgan

86lo X, pero al final terminan por descubrir el truco.

En algunos casos permanecen todavia atados a la experiencia immediata
como los jdvenes del primer nivel ("iguales cruces y bolas porque asi salid
antes"). Jovenes que descubren el truco y manifiestan tener una cuantifica-

-~ - - - - '
cion mas avanzada, de vez en cuando utilizan argumentos fenomenalistas y
N : -
subjetivos, y no pueden cuantificar cuando el nitimero de lanzamientos supera
cierto limite.

Nota: = El elemento de "autoritarismo" .propio de nuestra educacidn pii-
fblica, y que abunda en los hogares de clase baja y media, puede interferir
y hacer que el joven no se atreva a pensar en la posibilidad de un truco
(Ejemplo: Despuds del tercer lanzamiento: "No crees que puede existir um
truco ?" "No, quizds no sea normal, pero ustedes no hacen truco. De mis

|
compaiieros si lo creeria si estuviera jugando con ellos™).

Tipos de reaccidn observados en jdvenes del estadio IIT

Los jovenes que estdn situados, en este nivel tiemen la nocidn clara del

i




azar como mezcla irreversible (lOd lanzamientos: "puéden quedar igual por-
que pueden irée combinando"). Pueden cuantificar (por ejemélo en la tercera
parte de la prueba: "Se necesitarian cinco tiros; con seis tiros es mas
seguro”. Otro: '"Necesito cuatro tiros". Despuds de los cuatr? tiros:
"Estoy seguro que las coge de la trucada, porque es dificil que tirando cua-
tro veces salgan sdlo X. En 1os 100 tiros: ™"Pueden quedar iguales porque
se juegan las dos posibilidades™. En los 1000 tiros: ''Hay mds probabilidad
de que quédeg igualeé“). En los lanzamientos no préveen ﬁorque "pueden caer
de cualquiera de los dos lados". En el truco: "No es normal que ;aigaﬁ-sﬁlo
cruces". "Impﬁsigle que hayan calde dos veces sSlo cruces, debe ser que

todas son cruces'.

Prueba 6: CUANTIFICACION DE PROBABILIDADES

E

Material empleado: 20 fichas plésticas de 1.5 cms. de difmetro, diez de

las cuales han sido marcadas en una de sus caras con una cruz.

Técnica de interrogacidn: Se presentan al sujeto dos conjuntos en los

cuales se combinan las fichas en blanco con las fichas marcadas con cruz
en ‘distintas proporciones. Se le pide que examine atentamente la can—
tidad de cruces que hay en uno u otro conjunto, y luego de volcar todas

las fichas del lado sin cruz se le pregunta: "En cuil de estos dos pu-

I

Aitos de fichas hay mas probabilidad (;hance) de sacar, en un primer
tiro, una cruz ? {suponiendo que introducimos cada puiiitc en un saquito
¥y lo revolvemos bien, de cudl de los saquitos tomariamos una ficha si
.eStuviéramosAjﬁgando a.que gana quien saca ﬁna’cruz en el primer tiro?)"

El problema se repite en las siguientes situaciones:

1

i : e i




Igual proporcidn de cruces en los dos conjuntos de fichas presen-
tadas (se representa con cero la ficha en blanco y con X la ficha
con cruz).

Primera coleccidn - ' Segunda coleccidn

(1/3) X0 0 ' | (2/6) XX 0000
(6/9) XXXXXZ000 co(2/3) X X0
. Igualdad de casos favorables y desigualdad de casos posibles.

Primera coleceidn Segunda coleccidn

(/2 xo (1/3) X 0 0
(2/4) X X00 ‘ - (2/3) XX 0
Desigﬁaldad de casos favorables y de casos posibles:

Primera coleccifn ‘ Segunda coleccidn

(1/2) X 0 ‘ : (2/3) X X 0

(3/4) XXX 0 | (5/7) XXXXX00

Niveles de las’respuestas'

Estadio I: Ausencia de comparaciones entre las dos colecciones en
cuanto a las relacioges cuantitativas que éstén:en juego.
A veces hay una comparacidn intﬁitiva cuande las despro-
porciones entre las cruces en una y otra coleccidn son

!

muy llamativas (comparar 6/9 con 2/3). "

Estadio | ‘El sujeto compara las colecciones peroltomando en cuenta
una sola de las variables,.éasos favorables o casos des-
favorables. Esto le pefmite responder correctamente a la

segunda parte de la prueba en que hay igualdad de casos

favorables en las dos colecciones de’ fichas. Pero,




tddavia hay error en los ejercicios de proporcionalidad;
v en lps que hay desigualdad entre éasos favorables y po-
sibles, aunque los sujetos mas avanzados de este nivel
responden adecuadamente a los ejercicios de la tercera
parte, pero siguen fallando en proporcionalidad.

Estadio III: El sujeto relaciona siempre los casos favorables con los
casos posibles, 19 que asegura la comprensidn de las pro-
babilidades y de los ;jercicios en que hay desigualdad
entre pﬁsibles v favorablés. Los problemas son resueltos

por ‘cileulo de fracciones, o a veces, por el andlisis su-

cesivo de diversas estructuraciones perceptivas.

Tipos de reaccidn observados en jdvenes del estadio I

Los sujetos situados en este estadio no relacionan'lds casos favorables
con el conjunto de los casos posibles, ni los casos favorables con los des-
favorables, porque en primer lugar, no pueden concebir el total de fichas
Ccomo un‘conjunto que incluye el‘conjunto de casos favorables (fichas marca-
das con X) y el conjunto complementario de los desfavorables (A + A" = B);
tampoco pueden relacionar A con A' porque no manejan la disyuncidn. Este
tipo de reaccifn es propia de nifios muy pequefios, segiin ?iaget, que no estan
en capacidad de razonar en base a posibilidades debido a que no pueden tomar
en cuenta alternativas (se quedan con una de ellas y borran las demds) Por
esto les‘parecerﬁ mis facil sacar una X de un "montdn pequefio" que de uno

grande (o a la inversa). En otros casos pensarin que es mis fAcil tomar la

ficha marcada cuando s6lo hay una o dos de ellas.
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Sus respuestas manifiestan que los impresiona sobre ‘todo la configura-

cién espacial del conjunto de fichas en ese momento: sdlo captan la percep-

cidn inmediata del montdn ("son muchas en general'; "son menos en total);

o, la alternativa que les impresiona mis visualmente; ésta puede ser la de

4

los casos favorables ("hay muchas marcadas"), o la de los desfavorables

("hay muchas sin marcar"). Por ejemplo: entre 1/2 y 1/3 escoge 1/2 "por-

que hay s6lo una Blanca“; entre 1/2 vy 1/3 afirma que "tienen igual probabi-

lidad porque hay igual cantidad de Xj entre 1/2 y 2/3 escogen 2/3 "porque

hay mds X"). , \
Si aciertan es por casualidad, o porqﬁe la diferencia de probabilidad
es muy notoria a nivel perceptivo. A veces escogen al azar, lo que signi-

fica una posibifidad de acertar del 50 %.

Tipos de reaccidn observados en jdvenes del estadic IT

1. La principal caracteristica de este nivel es que no pueden resolver
las cuestiones de ﬁroporcianalidad; pero contestan bBien éen log césos

con una sola variable porgue son capaces de tomar en cuenta simulténeamenté

el conjunto de los caSOS-fgvorables y el de los desfavorables dentroldel

" conjunto énglobante de los posibles. Por ejemplo, en la cuestidn de igual-

dad de casos posibles y desigualdad de casos favorables, el joven tiene que

il

tomar en cuenta dos disyunciones: A+ A" =By A+ A" =2C; A' y A" son

las dos cantidades-de césos desfavorables incluidas en B y C respectivamen-
te; el joven de este nivel se decidird por el conjunto de posibles que con-

: ' < <
tenga menos casos desfavorables, o sea, comparard B > C & A' > A" .
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h A veces resuelven las cuestiones eon dos variables, pero aciertan por

caéual@dad o por intuicidn como los jdvenes del estadio I (entre 3/4 y 4/7

escoge 3/4 "porque hay menos en total y_es‘més facil coger la X"; entre

1/2 v 2/3‘esc0ge 2/3 "porque hay mis fichas marcadas"). Cuando una proﬁor—

cidn es ilamativa a nivel perceptivo pueden resolver la cuestidn (entre 1/3

y 2/6 escoge primero 2/6: 'porque vi dnde quedd una cruz". Luego escoge
/

1/3 "porque son menos”. Luego: "No, en las dos igual porque en &sta hay

1 en 2y aqui 2 en 4"). Pero.la mayoria no las resuelve porque sdlo rela-

cionan casos favorables con desfavorables (entre 1/2'y 2/3 escoge 1/2 "por-

que;hay una con-cruz y una sin nada"; entre 3/4 y 4/7 escoge 4/7 ”porqﬁe hay

mas cruces'').

N

2. Otros jovenes mas adelantados sBlo fallan en proporcionalidad, y.en las
' cuestiones restantes razonan bien relacionando casos favorables con ca-
sos posibles. Sin embargo, @stos son los menos, el mayor niimero falla tam—

bién en desigualdades respectivas.

Tipos de reaccidn observados en jévenes del estadio IIT

i

En‘este estadio los jdvenes pueden resolver las cuestiones con dos va-
riables. Las reacciones de estos sujetos‘muestran que han tomado concien- -
cia de que el'nﬁmerd de probabilidades es relativo a un conjunto de posi-
bles y no élgo‘absoluto. 'Pér esto pueﬁen cuantificar la igualdad o la no

igualdad de probabilidad entre dos conjuntos con diferente niimero de casos

posibles y de cases favorables. En el nivel IT el Joven resuelve estas ';
cuestiones en algunos casos en que la igualdad o desigualdad es‘globalmente

evidente, pero después de cierto margen de desigualdad va no puede cuantificar.

ERRII R B3 2



Tambi&n en la prueba de azar los j6venés del nivel IT manifiestan una limi-
tacifn para manejar la cuaﬁfificacién en los casos en que la percepcidn
global de la probébilidad no basta porque es preciso establecer ﬁna relacidn
proporclonal y las proporciones presentan un grado mayor de dificultad puesto
que son operaciones hechas sobre operaciones {sobre las’operac1ones logico-
~aritméticas propias del nivel concreto), ¥, por‘esto requieren un grado ma-
yor de abstraccidn que se encuentra sdlo en el nivel formal. ' .
Para resolver las puesfiones con dos variables el joven situa&o en el
estadio IIi, puede utilizar dos procedimientos: 1) Puede simpleménte esta-
blecer una relacidn entre los casos favorables (A)‘y los desfavorables (A"},
_pero no se trata de constatar globalmente que A< A", sino de estab}ecer una
relacidn proporélonal entre ambas, sefialando la correspondencia de los ele-
mentos A con los de A' (cuAntos casos favorables hay por cada caso desfavo-
rable, o viceversa). Un joven del estadip IT podria encontrar la solucidn
en algunos,caéosl como en 2/5 y 5/8, en loé que el nmero de casos desfavo-
rables es el mismo en los dos conjuntos. Pero en aquelloskcasos en que la
relacién debe expresarse en fracciones, como en 3/5y 5/8, no es tan evidente
eﬁ cuil existe un chaﬁce maydf de acertar pofque varian tgnto A como A'. En

estos casos sblo el joven del estadio 1IX podrd acertar, porque puede emplear

el método de correspondencias entre los elementos de A' v los de A, o vice-

versa. [Esta correspondencia se puede expresar como una fraccidn: A/A', ©
!
A'/A. | ‘
- - : v -~
2. Es mis avanzado y, por lo tanto, mds raro, el comportamiento de los jo-

venes que resuelven las cuestiones con dos variables mediante fracciones




i

que expresan la correspondencia“del conjunto de casos favorables con el
Y
conjunto total de los posibles, y comparan luego estas fracciomes
(a/B 3 C/D). Este comportamiento revela un grado mayor de abstraccidn |
porgue es indispensable recurrir al cadlculo de fracciones, en cambio los
 jovenes que siguen el mé&todo de éorrespondencias, descrito anteriormente
(1), no necesitan utilizar el cadlculo porque pueden establecer visualmente

las correspondencias,

Prueba 7: COMBINACIONES

- : - /
Material empleado: cuatro colecciones de cartones de 3 centimetros

cu.adlrados marcados con los digitos 1, 2, 3, 4.

Técnica de interrogacidn:

Primera parte: Se presentan al sujeto las cuatro colecciones de
cartoncitos. Se le dice: '"Cada una de estas golecciones contiene va-
rios cartoncitos marcados con el niimero 1, 2, 3 6 el 4. Esta es la del

*1, 8sta la del 2, etc. Vas a combinar los cartoncitos de estas-colec—
ciones para hacer todas las parejas de niimeros que sea posible.‘ Para
ello puedes combinar los nimeros como te parezca mejor; lo Unico que
no se puede hacer, es repetir una pareja. Trata, pues, de hacer todas
las parejas que puedas'". "Antes ‘de comenzar podias decirme cuidntas pa-
rejitas diferentes crees que vas a obtener 7" A continuacidn el inves-
tigador anota el procedimiento que sigue el sujeto.

Cuando lleva unas ocho combinaciones de niimeros, se le interrumpe bre-

vemente para pedirlé de nuevo que anticipe la cantidad total de parejas

que se pueden hacer con las cuatro colecciones de niimeros.
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Se aﬁofan cuidadosamente.lés paréjas.de nﬁme;os que el sujéto va cons-—
truyendo, tomando en cuenta el orden en que las va presentando. Deben
apuntarée.témbién los errores cometidos por el sujeto, asi como las
cqrreccionés que realiza, en caso de que las haya.
Segunda parte: Cuando el sujeto ha terminado, se le pregunta:
‘l; " “"podrias hacer més combinaciones con estos nimmeros ? ;jPor qué ?"
2. "Podrias hacerlas de modo més rapido y estar completaménte segﬁro
de no haber olviﬁédo ningﬁn arreglo %"
S5i el sujeto contesta afirmativamente esta pregunté, se le da la posi-
bilidad de repetir el ejércicio. Si lo hace bien se agrega una colec-
cidn mis de digitos com el'nﬁméro 5, v se le pide anticipar la cantidad

de combinaciones gque se puede hacer con cineo digitos.

Nivel de las respuestas: .

Estadio I: El sujeto descubre empiricamente las combinaciones, sin

i

emplear ninglin sistema, por simple ensayo y error. A

.

veces llegan a encontrar todas las combinaciones posibles,

pPerc con mayor ffecuencia.se detienen despugs de unas
' _
die;\combinaciones. Se procade por construccidn sucesiva
de parejas pero sin seguir ningin plan.
Estadio 1II: Hay blsqueda de un sistema para realizar las combinaciones.
El sujeto parte de l# idea aditiva de yuxfaposicién ¥ no
la de iﬁ&ﬂ%ﬁcciéh, es decir ia de ascciacidn multiplica-

tiva. En algunos sujetos, se encuentra que al principio

empiezan por interseccidn de parejas, pero predomina alin




la idea de yuxtaposicidén. El .sujeto oscila entre la yﬁx—
taposicién y la simetrfia, careciendo de la capacidad de
sintetizarlas en un método de intersecciones dirigidas,
‘tal que cada t&rmina se asocie sucesivamente a todos los
los\demés.. No descubre alin la ley del cuadrado.

Estadio ITI: E1L sujeto realiza combinaciones metbdicas y completas.

| Descubre un sistemé_tal que ninghna asociacidn deja de

&

ser tomada_ en cuenta. Descubre la ley del cuadrado.

Tipos de reaccidn en jovenes del estadio I

Los jovenes de este estadio no siéuen ningfin plan. Actfian en forma to-
talmente empirica; forman las parejas al tanteo, chequeande cada vez, mediante
la observaciGﬁ de lo que han ﬁecho, si hay repetidas o faltan. En algﬁnos
sujetos sé nota cierté adelanto‘y descubren algunas regularidades (como la
inversidn del ofden de las éifras de una pareja, o el iniciar dos combinacio-
nes diferentes con 1la misma cifra), pero en ninguno se eﬁcuentra un inicio de
sigstematizacidn.

Se interrumpen a menudo y afirman que ya terminaron; se les dice que

revigen lo que hicieron, y a veces notan que les falta una pareja. Se equi-

vocan constantemente y repiten parejas.

f

Tipos de reaccidn observadas en j6venes del estadio 11

Eﬁ este nivel intermedio el joven manifiesta como principal caracteris-
tica la bﬁsqueda de un orden, pero generalmehte no puede completarlo, y en
.aquellos casos en que lo logra, no puede iﬁteriorizarlo.“ Por esto no eéts
en capacidad de predecir.

Las conductas observadas son las siguientes: _ ;

i




a), b) o el orden correcto. Pero no pueden predecir cuando se

Combina 1y 2; 2y 1; 2y 3; 3y 2, ete., pero se confunde y deja
incompleto el nimero de parejas, o continiia al tanteo.

El-1l con 2, 3, 4; el 2 con 1, 3, 4, pero no lo complefan v conti-
nitan formando parejas allténteo. A veces lo completan empirica-
mente, sin tener conciencia de su generalidad. 8i se les pide
entonces que cuenten las parejas que han obtenido con cuatro ci-
fras y lﬁego se les pregunta;_ "Cqéntas‘obtendremos si agregamos
el 5 7", no pueden predécir ("cuatro mas™). Otros conoéen la fér.
mula del cuadrado porque la aprendieron en matemiticas y predicen

ero no la pueden aplicar a una situacidn nueva ('Y si agregamos
P . ‘

el 5 2" - "Creo que 5 mas" -insiste a pesar de que se le obliga

a pensar. ''Como supiste que eran 16 ?" '"Multipliqué 4 x 4", "y
~con 5 ?" YEn matemdtica vimos que 4 x 4 es igual a.l6". "Enton—
éesk?" "Saldrian 25". "Estds segura ?" "Si, no; no estoy seguré

si 21 & 25 "). He aquil un ejemplo de memorizacidn en la enseflanz:

sin que exista el nivel operatorio adecuado para la asimilacidn.
33, 22, 11, 44 y luego al tanteo. A veces después de la pregunta

"No existirZ un orden mejor que ese que has empleado 7", encuentr:

agrega el ntimero 5 porque han obtenido ese orden empiricamente y
no a través de un razonamiento.

A
Comienzan con los extremos (21 v 12, 34 y 43) y luego continfan
sin orden.

1 con 2, 2 con 3, 3 con 4, pero alli se quedan.

1 con 4, 2 con 4, 3 con 4. Luego siguen en desorden.




Nivel TIIT. Anticipan las posibl?s combinacfones antés de empezar a
ordenar pafejas. Siguen,uq orden perfectamente siétemético desde el primer
momento y pueden predecir para una nueva situacifn ("25 porque con el 5 se
hacen 9 mis" y explica por qué).

4

AMgunos sujetos comienzan mal pero la pyueﬁa les sirve de aprendizaje,
. ) ‘ _ \

corrigen y puéden predecir cuéﬁdo se agrega el 5. '

En algunos césos no encuentran el orden mejor pero pueden predecir,
por ejemplo: sigue el orden-de invertir cada pareja y al final agréga 11,
22, 33,.44,’f0rma las 16 y dice: "Se podria saber antes de hacerlo, mﬁlti—
plicando el Gltimo nimero ponue el Giltimo contiene a los otros". "Si .agrego
el 5 saldrian 25 porque el 5 contiene a los otros". O sea: & por 3 més 4;

5 por 4 mds 5).

Prueba 8: INCLUSION DE CLASES COMPLEMENTARTAS

Material: cromos con figuras de animales (caballos, gatos, aves y otros).

‘Técnica de interrogacidn: .

Primera parte: se pide al sujeto que reparta el material en dicotomias
sucesivas:

a. Aves y no aves.

b. Mamiferos y no mamiferos.

c. Con el material de aves: pericos y no pericos.

d. Con el material de mamiferos;.caballos y no caballos.

. A :
Segunda parte: Se plantean al sujeto las siguientes preguntas sobre

cuantificacion de clases complementarias, pero con el material presente:

‘a. "Hay m3s animales queno son pericos o més que no son aves "

~

"Por qué ?"



"Hay mis animales que no son caballos o mds que no son mamiferos ?"

"Por qué ?T

Con frecuencia, a animales que no est@n presentes:

H < 1 . on

Los animales, son seres vivos 7

"Qué otros seres vivos hay, ademds de los animales "

"Se pueden nombrar mis seres vivos que no son pericos o mas seres

vivos que no son aves ?" ;
- r

"Se pueden nmombrar mis seres vivos que mo son caballos o mds seres

- : " 1"
vivos que no son mamiferos ?

Tercera parte: Sdlo se pasa a aquellos sujetos que fracasan to-
talmente en las pfeguntas anteriores. Se plantean preguntas de inclu-
sidn simple, siguiéndo el esquema de la prueba N° 1, pero con referen-
cia al material presenté.

Nivel de las respuestas:

Estadio I: No resuelve lés pregﬁntas de inclusidn simple (tercera
parte de la prueba) ni las de inclusibén de clases com-
plementarias. Fracaso total.

Estadio | Resuelve bien las preguntas de inclusidn simple. Algu-
nos sujétos resﬁélven.adecuadamente los ejercicios de

_inclusi5n de clases complementarias, pero frenfe al ma-
terial concréto {cromos).

Estadic TII:' Exito total. Respuesfaé correctas. tanto en las pregun-.
tas realizadas frente a un material cbncreto como en
aquellés en que se interroga en general, con.referencias

mAs abstractas.




CAPITULO IIT: ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

S

A. ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS CUANTITATIVOS OBTENIDOS EN

.LA PRIMERA ?ARTE DE LA INVESTIGACION CON ESTUDIANTES DE 12 y 13 ANOS

DE EDAD

En las.tablas 1 v 2 se presentan los resultados de los jdvenes de 12
y 13 afios de edad en las pruebas operatqrias, expresados en los porcentajes
de sujetos que se sitfian en cada uno de los estadios o\niveles estructurales
definidos por Piaget. | : : | f

La tab;a-l permite aprecigr que los porcentajes de jdovenes de 12 y 13
afios que obtienen &xito en esfas pruebas, son altos en todos los estratos
esthdiados {por encima @el‘Sd %Z). Esto era de espefar porque en Eurcpa las
edades promedio de &xito (porcentajes por encima del 75 %) son los 8 afios
.para la primera, los 7 afios ﬁara la segunda y los 9 afios para la tercera.’

Fn una investigacidn previa l/, efectuada sobre una poblacidén social-
mente desfavonﬁﬁda,de nifios de c;arto v quinto grado escolér de una escuela -
suburbana de San Jose, el manejo de la cuantificacidn de las clases ldgicas
resultd deficiente. Este.dato determind que ia pruebé 1, que supone el ma=-
nejo de.la cuantificacibén légica, se incluyera emn esta investigacidn. El

resultado obtenido en este caso supone un nivel de desarrollo mental supe-

rior al de la poblacidn escolar mencionada, Es probable que se opere una

1/

~'Méndez de Thomas, Zahyra. BPesarrollo oﬁeratorio en un grupo de ninos
socialmente desfavorecidos de una escuela suburbana de San José&, 1976.
(inédito).

g
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Tabla 1

PORCENTAJE DE SUJETOS DE 12 y 13 ANOS DE CADA ESTRATO
ASIGNADOS A CADA UNO DE LOS ESTADOS (I, II & III)
"~ EN LAS PRUEBAS DE NIVEL OPERATORIO CONCRETO

12 afios

Prueba 1 (Inclusidn de C;ases)

Estrato .
N

I IT IT1

N %

Alto
(8=27)

27 100

Medio
(N=46)

43 94

Bajo
(N=101)

90 89

Prueba 2 (Conservacidn

de Materia)

Estrato

11T
N %

IE

- Alto.
(N=27)

- 27 100

Medio
(N=46)

41 89

Bajo

96 95

(N=101)

Prueba 3

{Conservacién de Peso)

It

-Estrato

N i}

Alto
(N=27)

1

5  18.5

Medio
(N=46)

9 19.5 5 11 32 69.5

Bajo
- (N=101)

13 13 27 27 61 60

- Estrato

Estrato

13 anos

Prueba 1 (Inclusidn ﬂe Clases)

I

Alto
(N=28)

Medio
(N=50)

Bajo

(N=113)

Prueba 2

I IT

Estrato

Alto
(N=28)

Medio
(N=50)

Bajo
(N=113)

3

Prueba 3

Alto
(N=28)

Medio
(N=50)

Bajo

- (N=113)
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v

: I '
seleccidn natural en el ingreso a los estudios secundarios, y que aquellos

que toman la}decisi6n de continuar en el colégio sean los jovenes con un
nivelj&e desarrollo intelectual mds avanzado.

Las pruebas de conservacidn de materia (2) y de peso (3} sé emplearqp
en el diagndstico de aquellos jovenes de la muestra que -no tuvieron 8&xito
en la prueba de conservacidn de volumen (4). El manejo della nocidn de vo-
lumen supone la posesidn de la nocidn de consgrvéciﬁn de peso, y ésta, a su
vez, supome el manejo de la noéiﬁn de conservacidn de materia. El orden de
éonstrucciSn de estas nociones se ha mantenido invariante en diversos astu-
dios interculturales aunque varie el ritmo de desarrollo, por esto la escuela
de Ginebra‘afirma que la invariancia de este orden ha sido suficientemente
comprobada experimentalmente;

En la prueba de conservacidn de peso (3){ el porcentaje de sujetos per-—
tenecientes al estrato bajo.que alcanzan el &xito, es relétivamente bajo (60%
v 59%). Es preocupante que los jévenes de este estfato no muestren ningiin
progreso entre los 12 y los 13 afies en l; adquisicidn de esta nocidn, porque
la edad promedio de adquisiciﬁn\en los sujétos examinados por Piaget, se si-
tia a log 9 anos. Los estudiantes del estrato medio alcanzan porcentajes mas
altos de éxif; tanto a los 12 afios como a los 13 (69.5%7 y 827 respectivamente).

‘Si bien se puede afirmar gue en generai los sujetos de lpé diferentes
estraéés dominan las tareas propias del pensamienfo operatorio concreto que
corresponden a estas pruehas, es importénte resaltar que los porcentajeslde
jovenes que tienen &xito totallen las mismas son mds elevados en el estrato

alto, y que los porcentajes alcanzados por el estrateo bajo en el dominio de

la nocidn de peso, no son suficientemente altos.




Tabla 2

PORCENTAJE DE SUJETOS DE 12 y 13 ANOS DE CADA ESTRATO
ASTGNADOS A CADA UNO DE LOS ESTADIOS (I, II & III)
EN LA? PRUEBAS DE NIVEL OPERATORIO FORMAL

I

12 afios

queba 4 (Conservacidn de Volumen)

Il IIT

Estrato N Ei N Y N

4

Alto

30

Medio :
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Prueba.G {Cuantif. de\Probabilidades)
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Alto
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Medio
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Prueba 7 (Combinaciones)
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El an3lisis de los porcentajes de jdvenes que se sitfian en los niveles

7, II y.III en las diversas pruebas de pensamiento formal (ver tabla 2),
permite apreciar que los porcéntajes de sujetos.qué alcanzaﬁ el éxito (ni-
vel III} no llegan al 75 % en ninguna de las pruebas.

En la prueba 4 (conservacidn de volumen) las coﬁcentraciones mﬁs altas 0
de sujetos de 12 aﬁos en los tres estratos se sitiian en el nivel,i. ‘A los

13 afios el porcentaje mids alto de sujetos del estrato alto sé‘sifﬁ; en el

nivel III (57 %); en el estrafo medio la conce;tracién més alta aparece en

el nivel TI (46 %), v en el bajo no se presenta ningiin cambio (el 61 % se

sitﬁa;en el nivel I).’ |

En la prueba 5 (fichas marcadas) los porcentajes mas elevados de suje- ’
‘tos de 12 y 13 afios del estrato alto, se encuentraﬁ en el nivel II. En el
;estra£0 ﬁedio se observa que a los 12 afios la mayoria esti situada en gl.
‘nivel T (45 %), mientras que a los 13 1o estd en el nivel IT (62 %Z). EL
~estrato bajo. se mantiene mayoritariamente en el nivel I tanto a los 12 como
‘a los 13 aﬁos. i

En las pruebas 6 (cuantificacidén de probabilidades) y 7 (combinaéionés),
la mayoria de sujetos de 12 y 13 afles se concentra en el nivel II ea los

tres es;ratos. |

Casi en todas las pruebas los porcentajes mads elevados de jOvenes se

encuentran en‘el nivel TT, lo que significa que aunque poseen cierto grado

de comprensidn del problema planteado, no pueden afin manejar los esquemas -

]
|
!

propios del pensamieméo formal.




Tahla 3

VALOR DE CHI CUADRADO (xz) v DEL COEFICIENTE DE CONTINGENCIA (c¢), CALCULA-
DOS ENTRE LOS RESULTADOS EN LAS PRUEBAS DE PENSAMIENTO
FORMAL Y EL ESTRATO SOCTOECONOMICO*

‘Pruebas
Valor xz

c

Con el objeto de estudiar la relacidn entre los resultados en las prue-
bhas de pensamiento operatorio formal y el estrato socicecondmico, se calculd
2 . : .
el x°, reuniendo las poblaciones de jBvenes de 12y 13 afios de cada estrato

Vs
que se situaban en cada uno de los estadios de las pruebas mencionadas. la

tablia 3 muestra que los resultados de chi-cuadrado son,significatiVOS'en'to—
das las pruebas a un nivel de 0.001, es decir, sefialan que hay depeﬁdencia

entre ambas variables. El coeficiente de contingencia indica que la fuerza

de la asociacidn es moderada. Esto permite inferir que las diferencias

entre los jbvenes de los distintos estratos son significativas, lo que con~

T

firma la primera de las hipbtesis que ‘guian esta investigacidn (ver p. 31).

#

Del analisis cuanfitativo de los resultados correspondientes a esta
primera fase, se concluye:
1. Que los jovenes de 12y 13 aﬁos.pertenecientes a los diversos estratos
examinédos en la muestra no manej%n, en un porcentaje significativ6

(75%), los esquemas propios del pensamiento formal.
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1
i

2, Que hay mayor cantidad de jbvenes del estrato alto que alcanzan el
nivel formal en las pruebas. .
3. Que, ademds, la diferencia entre los porcentajes de jovenes del estra-
to alto y los del estrato bajo que alcanzan el nivel formal en las
_ pruébas, tiende a éumentar en forma significativa cuando se pasa de
los 12 a los 13 atdios.
Con base en estos resultados 1; expectativa sobr?saliente que guiﬁ_la
segunda fase de la investigacidn fue la siguiente: -
"Mientras el desarﬁbl;o de un alto nﬁmefo de jdvenes del estrato
bajo pareciera que tiende a detenerse o a avanzar a un ritmo muy
lento, es probable que casi todos los jdvenes del estrato alto
alcancen ‘el nivel formal entre los 14 y 16 afios".
Se esperaba que con dos afios de retraso en‘relaciﬁn con la mayoria de’
los jovenes estudiados por Piagét, los adolescentes cos;arricenses del estra«r

to alto alcanzaran. a desarrollar las estructuras propias del pensamiento

formal. Por esto en la segunda fase se trabajd con j&venes de 15 y 16 afos.

B. ANALTSIS E INTERPRETACTION DE LOS RESULTADOS CUANTITATIV0OS OBTENIDOS EN

LA SEGUNDA FASE DE LA INVESTIGACION CON ESTUDIANTES DE 15y 16 AROS DE EDAD

1. Andlisis de los porcentajes de sujetos de 15 y 16 afios que se sitfian en

o . ¢ .
cada uno de los niveles en las 'pruebas operatorias formales:

Este andlisis se harad con base en la tabla 4 que se presenta a conti-

nuacidn:
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Tabla 4

PORCENTAJE DE SUJETOS DE 15 y 16 ANOS DE CADA ESTRATO
ASTGNADOS A CADA UNQ DE LOS ESTADIOS (I, II & 111)
EN LAS PRUEBAS DE NIVEL OPERATORIO TORMAL

15 afios

Prueba 4 {(Conservacién de volumen)

ls’aﬁos

Prueba 4 (Conservacidén de volumen)

I1

ITI

Estrato N

N

% N

%

Estrato

i3 TT

L ITI

N % N 3

N

Alto.

(N=35) 12

34

15

43 -8

23

Alte

(N=27) 33 8 30

10

37

Medio

(N=54) 23

i

35 12

22

Medio

(N=40) 38

16 LAt 15

9

22

Bajo

(N=58) °0

22

38 6

1aQ

Bajo-
{(N=56) 4o

28 50 24

(4

7
i

Prueba 5 (Fichas Marcadas)

Prueba 5 (Fichas Marcadas)

IT
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N

N

i

%

E
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Alto

(N=35) 9 26

21

60 5

14

(N=27)
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3 1r 18
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(N=54) 12
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28

5b  1b

26

Medio .
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33

\

67 11

19

A(N=56)

Bajo i+ 25 35

Prueba & (Cuantif. de Probabilidaﬁes)

Prueba 6 (Cuantif. de Probabilidades)
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ITI

Estrato N

N

N

%

I II

II1

EJt t
strato N

N

Alto

(y-35) 10

29

22

63

8

Alto
(N=27)

10 37

10

37

Medio

(N=54) '

38

17

" Medio

(N=40) 29 - 72

7

18

Bajo " g

(N=58) 16

42

Baijo

(N=56) 45 80

y

7




16 afios

15 anos
Prueba 7 (Combinaciones) Prueba 7 (Combinaciones)

: 1T ITII I I ITT
Estrato T z N % TS Estrato 5 2 N C T z
Alto ] Alto _

(N=35) 17 10 29 19 54 (N=27) 3 Il 14 ?2 10 37
Medio ' Medio ' o
(N:S#) 11 20 3& 63 . 9 l7_ (N=10) 9 23 20 50 TY¥ 27
Bajo A Bajo '
(N=58) 15 26 32 55 il 19 (N=56) ik 25 30 b4 .12 21
: 5

Prueba & (inciusiﬁn de clases Prueba 8 (inclusidn de clases

complementarias) complementarias)

T . i1 11 T 17 11T
Estrato N % N Cx N % Estrato N o N z N z
Alto Alto
(N=35) 9 8 23 24 68 (N=27) 2 7 11 41l 14 52
Medio o Medio

i 3 4 :

(N=51) 3 6 28 52 2 2 (N=10) 5 A 12 17 u3 18 s
Bajo : Bajo
(N=58) 7 12 31 53 20 35 (N=56) r6 11 30 53 20 36
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Prueba de Conservacifn de &olumen (4)

a. Pohlacidn de 15 afios

'En todos los estratos se observa que los jﬁveneé que alcanzan el nivel
I1I representan un7porcentaje reducido. El estrato bajo presenta el porcen-—
taje menor ya que sdlo el 10% alcanza el &xito en esta prueba; el 527 de su-
jet@s de este estrato permgngcé en el estadioll. Asimismo, una proporcidbn
importanfe de estudiantes del estrato medio (43 %) se mantienen en el estadio
1. En'cﬁantO'al estrato alto, la mayoria de los estudiantes se colocan en el
estadio IT (43 %). 1La conclusidn importanté qué alcanza aqui el analisis eq
que la mayoria de los alumnos, de cualesquiera de los estratos, se sitfian
en los estadios T y II, siendo muy pocos los que manifiestan cgmprensiﬁn y
dominio del problema planteado.

b. Poblacion de 16 afos

En este nivel de edad se encuentra un porcentajé mayor de sujetos del
estrato alto que alcanzan el &xito (37 %). La mayoria de los sﬁjetos de’los
estratos medio y bajo sé encuentra en los estadios I y II. A esta edad no
existe un porcentaje significativo de sujetos, en ninguno de los'éstratos,

que se sitfle en el estadio III.

Prueba de fichas marcadas (5)

a. Poblacidn de 15 aifios

La mayoria de los sujetos en todos los estratos se sitGa en el estadio

El porcentaje mayor'de #xito lo presentan los sujetos del estrato me-

(26 2).
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b. Poblacidn de 16 afios

En este grupo de edad se observa el mismo fenbmeno; 1la mayoria de
los sujetos de cualesquiera de los est%atos se encuentra en el estadio 1i,
y los sujetos del estrato medio son los que en mayor nimero alcanzén-el
estadio IIT (25 %). No se observa ningln progreso de los 15 a los 16 afios,
son muy pocos los sujetos que se encuentran en el nivel de pensamiento for-

mal.

Pruéba de cuantificacidn de probabilidades (6)

a. Poblacidn de 15 afios

Al igual que en la prueba anterior, la mayorIa de los sujetos, indepen-
dientemente del estrato, se sitfla en el estadio II, y el mayor porcentaje de
€xito se encuentra en el estrato medio (17 7).

b. Poblacidn de 16 afios

-E1 porcentaje de j6vénes del estrato alto que logra el &xito total,
aumenta de 8 % a los 15 afios a 37 % a los 16. Los sujetos de los estra-

tos medio y bajo continilan situdndose mayoritariamente en el nivel II.

Prueba de combinaciones (7)

a. Poblacidn de 15 afos

Los jovenes del estrato alto se sitlian en un alto porcentaje en el es-

/

tadio IIT (54 %), Los estratos medio y el bajo alcanzan los porcentajes mis

altos en el estadio II (63 % ¥y 55 % respectivamente).




b. Poblacion de 16 anhos

A esta.edad el porcentaje de €xito que corresponde al -estrato alto
baja (37 %). Los porcentajes mds altos en todos los estratos se encuen~

tran en el estadio 1T.

Priueba de inclusidn de clases complementarias (8)

:

a. Poblacidn de 15 anos

Es la finica prueba en la que casi un 70 % de jBvenes del estrato alto

alcanzan el estadio ITT. Relativamente, tomando en cuenta los porcentajes

de Bxito obtenidos en las pruebas anteriores, se nota témbién un -aumento

apreciable eﬁ los que corresponden a los estratos medio y bajo. Es posible
que esto obedezca al hecho de gque las nociones evaluad?s en esta prueba co-
rrespondeﬁ al Area de las nociones logicas que,.desde la infancia, presenta

menos dificultad que el orden numérico.

b. PoblaciGn de 16 anos

En este grupo de edad también encontramos que, en relacidn con los por-
centajes de exito obtenidos en las pruebas anteriores, los resultados aqui
mejoran sensiblemente en todos los estratos, aunque bajan para el estrato

alta en relacidon con los obtenidos a los 15 afios.

\
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Tabla 5

: _ ) | _
VALOR DE CHI-CUADRADO (%) Y DEL COEFICIENTE DE CONTINGENCIA (C),
CAT.CULADOS ENTRE 10S RESULTADOS EN LAS PRUEBAS DE

, PENSAMTENTO FORMAL Y EL ESTRATO SOCTOECONOMICO¥®

] e

i

Pruebas 4 5 6 7 8 Puntaje Total
Valor x”  18.28  12.94  21.03 , 17.11  19.05 17.87
C 0.25 0.21 0.27 0.25  0.25 0.25

*p <001 , gl =4 (salvo para prueba 4: 6 gl; prueba 8: 8 gl, y puntaje
total: 6 gl.) :

Esta tabla sefiala que existe una relacidn significativa entre los re-

sultados obtenidos en las pruebas de pensamiento formal y el estrato socio-

L

econﬁmicg. Lo mismo sucede con la poblacidn de l% v 13 afios de edad (yer
tabla 3, p; 101). Estos resultados, al igual que los que corresponden a

los 12 y 13 afios, confirman la primera hipétesis planteada al inicio de esta
investigacidn (ver p. 31).. La tabla & (ver p. 103) muestra que los porcen-—
.téjes de &xito en las diversas pruebas son més altos en el eétrato altoique
en los estratos medio y bajo. Los cialculos aqui prgsentados permiten in-

ferir que dicha diferencia es significativa.

2. Evolucidn con la edad en las pruebas operatorias de nivel formal

Los sujetos estudiados por Piaget e Inhelder (Inhelder, B. y Piaget, J.,
1972) inician la construccidn de las estructuras propias del pensamiento for-
mal o hipotético~deductivo alrededor de los 12 afios, y concluyen esta etapa

)

a los 15 6 16 ados.
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Se esperaba, por lo tanto,-que en 1a poblacidn costarricense estudiada,

al aumentar la edad hubiera una mayor proporcidn de jovenes, al menos en el
estrato alto, que alcanzaran el nivel forma. Un examen de los datos segln
edad y estrato socioéconﬁmico (ver tablas 7 a 10), sin embargo, mostrd que
las proporciones en lugar de subir sostenidamente con la edad mas bien pre-
sentaban un comportamiento irregular.

Con el objeto de liegar a una decisidn objetiﬁa acerca de este punto y
dado el hecho de que se estd trabajando con muestras, se 1levd a cabo un
anélisis de Chi Cuadrado siguiento un procedimiento que permite determinar
en &ué medida se da una relacidn 1ineal entre el &xito en la prueba y la
edad. J

Los resultados mostrarén (ver Tabla 6 y Anexo 6) que en once de los
doce casos analizados no existia ninguna evidencia de relacién lineal (Chi
cuadrado no significativa); ademds, los signos de la relacidn no resulta-
ron positivos, como cabria esperar, sino que fueron en unos casos positi--

vos y en otros negativos.

Tabla 6

ANALTISIS DE CHI CUADRADO PARA LA RELACION LINEAL ENTRE
FL EXITO EN LAS PRUEBAS FORMALES Y LA EDAD

Pruebas Formales

Estrato

Alto
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La expectativa de que hubiera una mayor proporeidn de estudiantes

que tuviesen &xito en las pruebas conforme se pasaba de niveles de edad

inferiores a superiores no se confirma, como se pudo apreciar segiin los

resultados de 1a Tabla 6. No hubo progreso con la edad en ninguno de

los estratos estudiados.

Fn las Tablas 7 a 10 que se presentan a continuacifén se han ordenado

los datos de porcentajes de €xito obtenidos por los jSvenes de cada estrato,

v de cada grupo de edad, en las pruebas de pensamiento formal (pruebas

4 a 7).

Tablas 7 a 10

PORCENTAJES DE JOVENES DE 12, 13, 15y 16 afios DE EDAD QUE ALCANZAN
EXITO EN LAS PRUEBAS OPERATORIAS DE NIVEL FORMAL

Tabla 7

Prueba 4 (Conservacidn de Volumen)

_ EDADES . ‘ i
Estrato 12 afios 13 afios .15 afios 16 afios o
N 7 N A . N Z . N 7 :
Alto 27 29.6 28 57 35 23 27 37
Medio 46 28 - 50 30 54 22 40 22
' Bajo ‘101 11.7 113 15.9 58 10 56 7
Tabla 8
Prueba 5 (Fichas marcadas) .
EDADES
Estrato 12 afies 13 afios A 15 afios 16 afos
‘ N % N : % N % N %
Alto 27 14.8 28 28 35 14 27 19
Medio 46 15 50 12 54 26 40 25

Bajo 101 9 113 14 58 19 156 13
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‘Tabla 9

i
Prueba 6  (Cuantificacidn de probabilidades)

EDADES
Estrato 12 afios 13 afos 15 afos
N o # N % N %
Alto 27 18.5 28 35 35 8

Medio 46 11 50 6 54
Bajo 101 6.9 A 58

Tabla 10

Prueba 7 (Combinaciones)

‘ EDADES
Estrato 12 anos 13 anos . 15 afos 16 afios
N % N s N % %
Alto 29.6 28 42 35 54 37
Medio 15 50 16 54 17 27
Bajo 6.9 113 - 3.5 58 19 21

Las tablas anteriores permiten apreciar que ninglin grupo de edad
alcanza en,ningﬁna de las bruebaﬁ vy en ninguno de los estratos, un por-
centaje significative (75 % segin criterio de la Escuela de Ginebra)
de éx%to en }as pruebas. Los jovenes no alcanzan, en proporciones impor=

i

tantes, el nivel operatorio formal.

3. Comparacidh entre la proporcidn de sujetos costarricenses examinados

de 15 y 16 afios de edad, que se git{ian en el nivel de pensamiento for-

mal v la proporcidn de sujetos europeos de las mismas edades que se

v

situdn en ese nivel

Para facilitar esta comparacidn se obtuvo un puntaje total para cada

o los niveles cualitativos de Piaget en puntajeés numéricos

sujeto, conviertiend
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Y

umando luego los puntajes de las 5 pruebas, El criterio para situar

s sujetos en el nivel formal fue que alcanzaron un puntaje situado entre
.y 25. Un sujeto que obtuviese 22 puntos tendria el puntaje miximo (5
puntos corresponden al nivel III}, en al menos 2 de esas pruebas v 4 pun-
‘os en las pruebas restantes. 3i el sujeto obtuviese 25 puntos habria al-
b 1/

canzado el puntaje maximo en las cinco pruebas.

La tabla 11 ofrece la distribucién de.sujetos de'15 y 16 afios por pun-—

cajes totales alcanzados,

Tabla 11

-DISTRIBUCION DE SUJETOS DE. 15 v 16 ANOS POR PUNTA-
TAJES TOTALES

Puntaje total 10-13 14-17 18-21 22-25

Cantidad sujetos 15 68 126 52

La.tabla anterior seflala que del total de 265 sujetos evaluados, sbdlo
532 obtiemnen puntajes totales de 22 a 25 (19% de la poblaciﬁn). Las inves-

tigaciones de Piaget e Inhelder (Inhelder, B. v Piaget, J., 1972) obtuvie-

ron resultados que muestrdan que aproximadamente el 75 % de los sujetos estu-

B 4
- diados, de 15 y 16 afios, se sitiia en el nivel de pensamiento formal.

Para conoceér si la proporeidn del 19 % encontrada en la poBlaciﬁn estu-
diada;'en vez del 75 % esperado, es real o si podria_debérse al azar (pz.03),

I .
se calculd un chi-cuadrado relacionando la cantidad de sujetos costarricenses

|
—/Ver en el capitule de Metodologla el punto sobre especificacidn
de categorias de andlisis (p. ).
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que se sitllan en el nivel formal (52) v la de los que no alcanzan ese nivel

(213), con las cantidades correspondientes esperadas de acuerdo con resul-

tados obtenidos por Piaget (ver Lynch, M. y Huntsbefger, D:, 1976, p. 210~

211}. En la tabla 12 se presentan esas magnitudes.

Tabla 12

SUJETOS COSTARRICENSES DE 15 y 16 ANOS QUE SE SITUAN EN EL NIVEL
FORMAL Y QUE NO SE SITUAN EN DICHO NIVEL
(Magnitudes observadas y esperadas)

Nivél formal Nivel no formal

Magnitud observada 52 213

Magnitud esperada _ 198.75 66.25

El valor de cﬁi~cuadrado pararlas magnitudes indicadas en la tabla 12
(x2= 430.46), excede en muqho el azar ( X2= 10f82 con 1 gl y p.<0.001).
Por lo tanto se puede concluir que la proporcidn de 0.19 sﬁjetos costarri-
censes que s€ encuentran eﬁ el nivel de pensamiento formal, es significati-

vamente diferente de lo esperado.

4, AnAlisis de los datos del cuestionario social

a. Se considerd importante analizar la informacidén contenida en el
Cuestionario Social porque permite determinar el nivel educacional y ocupa-
cional de los padres y relacionar estas variables con la de nivel de razo-

namiento.
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Para determinar el nivel ocupacionzl se clasifican las labores de
s padres en cinco niveles de acuerdo con los criterios de la Escala

ra estimar la condicifn socioecondmica en el Aula (Ver Anexo 1).

En las Tablas 13 y 14 se presentan las cantidades absolutas y rela-

Tabla 13

DISTRIBUCION DE 251 PADRES DE FAMILTA EN CATEGORIAS OCUPACIO-

NALES (CANTIDADES ABSOLUTAS Y RELATIVAS)

Categoria ocupacional N ‘ %
Baja - Baja . 68 27
Baja - Alta . ‘ ‘ .38 15
Media - Baja 83 33
Media - Alta . 41 16.3
. Alta ' 21 8.3

La Tabla 13 muestra que alrededor de un tercio de los padres de los

jévenes evaluados se sitfian en la categoria media-baja, que incluye ocu~-
paciones como: maestro de obras, tenedor de libros, enfermero, comerciante _ L‘

minorista. Un 40 % de los padres se sitfia en las categorias baja-baja

(obrero no calificado, vendedor ambulante, etc.), y baja-alta (obrero ca-

lificado, artesano, etc).
$6lo un 25 % de la poblacidn de padres se coloca en las categorias

media-alta (profesional universitario, propietario de finca, ete), y

alta (ejecutivo de la empresa privada, terrateniente, etc.).




Tahla 14

DISTRIBUCTION DE 257 MADRES DE FAMILIA EN CATEGORIAS OQCUPACIO-

NALES (CANTIDADES ABSOLUTAS.Y RELATIVAS '

Categoria

Baja —~ Baja
Baja - Alta
Media ~ Baja
Media - Alta
Alta

Amas de Casa

En la Tabla 14 se puede apreciar que la gran mayoria de las madres

‘de los estudiantes evaluados no trabaja fuera de su hogar (73.1 %). Es

i

muy bajo el porcentaje de madres que se dedican a ejercer profesiomes uni-

versitarias (3.5 %), y en la categoria alta se encuentra sdlo un 8.3 % de

IS

la poblacidn.
*  La mayor parte de las madres que se sitfian en el nivel ocupacional
Ay

medio-bajo (11.2 %) son maestras. En las categorias inferiores (baja-alta

y baja-baja) se concentra un 10.4 % de las madres.

Desde el punto de vista educacional se toman en cuenta las siguientes

categorias: primaria incompleta, primaria completa, seégndaria incompleta
o tBcnica elemental, secundaria completa (vocacional o acad@mica), supe-
rior incompleta, superior completa.

En las Tablas 15 y 16 se presenta la distribucién de los padres y las

madres en dichas categorias.




Tabla 15
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DISTRIBUCION DE 246 PADRES DE FAMILIA EN CATEGORIAS EDUGACIO-

NALES (CANTIDADES ABSOLUTAS Y RELATIVAS)

|

Categoria educaci?nal

Primaria incompleta

- Primaria completa

Secundaria incompleta
Secundaria completa
Superior incompleta

Superior completa

E

55
65
a3
40

45

Tabla 16

DISTRIBUCION DE 249 MADRES DE FA&ILIA EN CATEGORIAS EDUCACIO-

NALES (CANTIDADES ABSOLUTAS Y RELATIVAS)

Categoria educacional

lays

A

Primaria incompleta

Primaria completa

Secundaria incompleta
Secundaria completa
Superior incompleta

Superior completa

59
75
39
52

19

- 23.6

30.1

15.6°

20.8
2.0
7.6
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Las Tablas lS‘y 16 sefialan que alrededor de una quinta parte de los
padfes y de las madres de los liceistas éstudiados no lograron completar
ia_edﬁcaciSn'primaria. $i se suman las frecuencias de ias categorias de
primaria incompleta y completa, resulta que aproximadamente la mitad de
los padres de familia (48.7 % de los padres y 53.7 % de las madres) solo
efectuaron estudios primarios.

Un 13.4 %Z de los padres y un 157§ % dg 1as madres no completaron la
educacitn secundarig. Reuniendo las categorias de secundaria, incompleta
.y completa, resulta que un tercio aproximadamente de los padres de familia
poseen un nivel de educacibn éecundaria (29.6 Z_de log padres v 36.4 % de
las madres). | |

. Fn el nivel de educacidn superior completa si sitflan sSlo un 18.2 %

£

de los padres y apenas un 7.6 % de las madres. Reuniendo las gategorias
de superior incompleta y completa, se observa que un 21.4 7% de los padres
y s6lo un 9.6 % de las madres han realizado alglin tipo de estudios supe~
riores. Esos datos reflejan una actitud comin a la mayoria de las fami-
lias costarricense, para las cuales la educaéién universitaria de las
hijas es menos importante que la fprmacién profesional de los varones.
Segiin los datos fecogidos, existe un 11.8 % més de padres que de ﬁa&res
que hanf;e;lizadd estudios univergitarios.

b. Para evaluar la influencia que pudieran tener sobre el desarro-.

1lo intelectual de los jovenes, las dimensiones que se tomaron en cuenta

para determinar su situacidn socioecondmica, se midié el grado de asocia-
' . i .

cifn de las mismas con los puntajes alcanzados en las pruebas operatorias

formales,




S 2 s .
para ello se calculd un chi-cuadrade (x") entre los puntajeés obtenidos por
los sujetos, tomando en consideracifn cada una de las pruebas y el puntaje
total, v cada una de las variables socioecondmicas evaluadas (nivel ocupa-
; ; . ) .;. -
cional del padre, nivel educacional del padre y nivel educacional de la

i/ - . s - )
padre)~ . Para determinar la fuerza de la asociacidn se calculd el coefi-

éiente de contingencia {(c). En las ‘tablas 17, 18 y 19 se presentan los re-

sultados de estos edlculos.

Tabla 17

RELACION ENTRE EL NIVEL OCUPACIONAL‘DEL PADRE Y LOS PUNTAJES
'OBTENIDOS EN LAS PRUEBAS OPERATORIAS FORMALES#

!

‘ ‘ . Puntaje
Pruebas 4 5 6 7 8 - . Total
< 4.2 7.76  24.8 22.6 17.14  29.02°
Signifiéancia x2 0.01 0.10 0.01. 0;01 0.01 0.01
C : 0.27 ‘o 0.30 0.29 0.25 0.32

* gl = 4 (salvo pafa puntaje total, gl = 8}.

7

el nivel ocupacional de la madre, porque la mayoria de ellas (73.1 %) son

indiferenciada a las madres de todos los estratos socioecondmicos.

1 : - . e
—/No se realizd el ci3lculo para determinar el grade de asociacion con

amas de casa, categorfa que no se puede jerarquizar porque 1ncluye de manera.




Tabla 18

RELACION ENTRE EL NIVEL EDUCACIONAL DEL PADRE Y LOS PUNTAJES
OBTENTDOS EN LAS PRUEBAS OPERATORTAS FORMALES *

Pruebas : Lo | 6 7 8

xz 15.98 16.2 22.7 10.5

Significancia x> 0.01 _ 0.01 0.01 0.04
C 0.25 0.25 0.29 ...

*¢l = 4 (salvo para puntajé total, gl = 8).

Las tablas 17 y 18 sefialan que-existe dependencia entre las variables
de nivel ocupacional del padre y nivel educacional del padre y los puntajes
alcanzados por los’gﬁvenes en.las pruebas operatorias formales. La rela-
cidn con el nivel ocupécionél y con el nivel educacional del padre, 5610
resultd no significativa en €l caso de 1a prueb; 5 (conservacidn de volumen).
Los valores del coeficiente de contingencia muestran que ié fuerza de la

“

- - ‘
asociacidn es moderada.

Tabla 19

RELACTON ENTRE FL NIVEL EDUCACIONAL DE LA MADRE Y LOS PUNTAJES
OBTENIDOS EN LAS PRUEBAS (OPERATORIAS FORMALES *

Puntaje

Pruebas 4 5 6 7 total

x? R 7.42 5.63  15.6 - 9.73 11.95

Significancia %2 0.10 0.25 0.03 0.05 0.07
C . . 0.24 0.19

#*gl = 4 (salvo para puntaje total, gl = 8).
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La relacifn entre el nivel educacional de la madre y los puntajes ob-
enidos en las pruebas operatorias forma}es s6lo es significativa para las
rueﬁas 6 y 7 (cuantificacidn de probabilidades y combinatoria). En este
caso la fuerza de la asociacidn es débil para laﬁprueba 7 v moderada para

a prueEa 6.




CAPITULO IV

A, CONCLUSIOQNES

Con base en los resultados expuestos en el capitule TII, se puede con-

cluir: |

1. Que la primera hipdtesis que guia este estudio (ver p. 41}, se con-

firma:

a. Existe una relacidn significativa entre el nivel alcanzado en

las pruebas de pensamiento formal y la pertenencia a un estrato sociocecond-

mico (ver tablas 3 vy 5).

b. En términos generales, los porcentajes de &xito en las pruebas

de pensamiento formal son mayores para el estrato alto que para el medio y el

bajo, y los porcentajes de &xito mds reducidos se observan en el estrato bajo

(véanse tablas 2, 4, 7—10).1/

c. Ademis, en las pruebas de nivel concreto (tabla 1) los jdvenes

de 12 v 13 afios del estratc alto alcanzan los porcentajes de &xito mis altos.
Eﬁ la prueba de conservacitn de peso los jévenes del estrato bajo:situédos en
el nivel IIIno llegan ni al 75 % (GO.é % a los 12 afios, v 59 % a los 13).

Los jovenes de 12 afios del estrato medio tampoco alcanzan en esta prueba ei

75 % del &xito ( 69 02/,

|

i/Con excepcidn de la prueba 5 (fichas marcadas) en la que a los 13 afios el
porcentaje de éxito correspondiente al estrato bajo (14 %) es un poco superior
al del estrato medio (12 %); a los 15 afios los estratos medio v bajo alcanzan
porcentajes de 8xito superiores al alto (26 % el medio, 19 % el bajo y 14 % el
alto); a los 16 afios el porcentaje de &xito del estrato medio (25 %) se sitiia
por encima del que corresponde al-estrato alto (19 %) (ver tablas 2 y 4).

2 ' . . .
—/De acuerdo con los resultados obtenidos por Piaget, esta nocidn es ad-
quirida a los 8/9 afios.
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Por 1o tanto, péréciera que los diferentes ambientes culturales y socio-
:nﬁﬁicos a que pertenecen los jdvenes estudiados, condicionan diferentes
:stelaciones.de estimulos para el desarrollo de la inteligencia.

2.  Que la éegunda hipbtesis que ggia este estudio (ver p. 41), no se

firma. No se puede concluir que en nuestro palis las constelaciones de es-

y
i

mios propios de los estratos socioecondmicos ‘altos, tiendan a favorecer al
gimiento temprano del pensamiento formal, mientras que aquellas provenien-
; de los estratos socioecondmicos desfavorecidos tienden a retardarlo o in-
irlo, porque, aunque los porcentajes de &xito obtenidos por los jovenes del
rato alto sean mids elevados, en ninguno de los estratos y en ninguna de las
ebas de nivel formal, se encuentra un porcentaje significativo de sujetos

o . 1/ P .
 hayan alcanzado ese mnivel —', El anflisis de Chi Cuadrado para la
acifn lineal entre el &xito en las pruebas formales y la edad puso
evidencia que no existe esa relacidn en ninguno de los tres estra-
_(ver Tabla 6). ‘ :
. l - - k - - )
3. De las conclusiones anteriores se desprende que si bien la pertenen-
a un estrato social influye hasta cierto punto en la evolucifn cognitiva

; ) , , .

los jdvenes estudiados, siendo mds favorable en el estrato alto que en los

ratos medio y bajo, los resultados de las dos fases de esta investigacitn

obligan a suponer que existen otros factores que tienen igual o mayor

i/Con excepcién de la prueba 8 (Inclusidn de clases complementarias) a
que nos referiremos en la discusidén. Pero aiin en esta prueba el porcen-
e mds alto de &xito (68 % a los 15 afios y 52 % a-los 16), no llega al

% (ver tabla 4). ‘ :
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imﬁortancia que la variable general de pertenencia a un estrato. Y que si
en todos los estratos el ritmo de evolucidn es lento y en minguno de ellos
existe un porcentaje significativo de jGvenes que alcancen el Exito en lés
pruebas, es probable 1a existencia de uno ¢ varios factores, comunes a to-
ddé los estratos, que estén provocando un estarcamiento genét&l en el desa~-

I - .
rrqllq“intglectual de los jévenes.

4. Que no se conoce afin el nivel de edad én que los jévenés estudian-
tes del area metropoliténa de San José&, construyen las estructufas propias
&el pengamiento formal.

5, Que las caracteristicas del pensamiento de los jovenes estudiados
son las propias del nivel operatorio concreto. Esto se puede apreciqr en
las tablas dé resultados (Tablas 2 v 4) en las que sé observa qﬁe la mayoria

de los sujetos se sitflan en los niveles T y IL.

6. El .andlisis de las dimensiones socioecondmicas que se tomaron en

cuenta en el Cuestionario Social, establecid que existe una asociacidn en-

tre el nivel educacional y ocupacional del padre y los puntajes alcanzados
en las pruebas de pensamiento formal. No existe asociacidn entre esos
. puntajes y el nivel educacional de la madre; con el nivel ocupacional de

1a madre no se efectud el cidlculo (ver Nota p, 115).

T

B. DISCUSION

1. Las dos hipStesis que gufan este estudio afirman la influencia
de los factores socicecondmicos y culturales sobre el desarrollo de la in~-
teligencia. Y, como sefialamos en las conclusiones, esta influencia fue

confirmada por los resultados de las dos fases de la investigacifn.




'No es una novedad la existencia de una relacidn estadistica entre el ori-
geﬁ social deAlos sujetos evaluados con pruebas de desarrollo intelectual y.
el resultado que alcanzan_en las mismas. En términos de porcentajes los su-
jetos déﬂorigen social alto responden/mejor 4 las pruebas de inteligencia que
los de los grupos socialmente desfavorecidos (cf. Quintanilia,'M.A., 1973,

1974, 1975). ’

La cuestiﬁﬁ en relacidn con la naturaleza de los factores sociéleslque
actfian sobre el ritmo de desarrollo de 1a capacidad cognitiva, v cuya influen~
cia puede llegar a producir hasta un estancamiento.en el proceso de desarrollo;
ha sido abordadé por Piaget desde una perspectiva que, segiin algunos, no pare-—
ciera tomar en cuenta los factores éocioeconﬁmicos (Cf. Piaget J., 1966a).

Pero sistemAticamente los resultados obtenidos por los investigadores intercul-
turales ligados a la Escuela de Ginebfa, hacen evidente ia existencig de una
correlacidn estadistica entre el medio socioecontmico y la capacidad de razo-
namlen;o del sujeto. AdemaS, otroé JAnvestigadores que no pertenecen a la es-
cuela plagetlana habian descubierto antes la existencia de esta correlacién,
Y. trataron de explicarla u?iligando diferentes argumentos, como el que se funda
en la herencia genética (Burt, C., 1959), o el que aflrma que los diferentes
amblentes socicecondmicos estimulan de51gua1mente el desarrollo de la inteli-
gencia (cf. Reuchlin, M., 1972}, FE1 punto de vista de Piaget es el siguiente:
los factores que‘actﬁan sobre el desarrollo de la inteligencia pueden ser se-
parados en factores internos (biongicos y ge equilibracién de las acciones),

y factores externos (factores microsociales de coordinacidn interindividual,

1

y factores macrosocigles de tramsmisidn educativa]y cultural que incluirian las

diferencias socioeconfmicas), Pero la influencia que los factores macroso-




ciales (socioculturales y socioceconfmicos) puedan tener sobre el desarrcllo
de la inteligencia, s8lo podrd ser precisada por estudios futuros porque

Piaget no se ocupb de este aspecto que se deriva naturalmente del significado

4

dialéético; constructivista y gendtico que tiene su teoria. Dedicd su vida a
investigar el proceso de construccidn de los instrumentos intelectuales que
capacitan al éer humano para el conocimiento abstracto, péro'né alcanzd a
expliéar suficientemente la accidn de los factores-externos que inciden sobre
el proceso provocéndo'una aceleracifn o un retraso en el ritmo de desarrollo.

Este trabajo estd por hacerse y el avance futuro de una_epistemologia experi-

i

mental e interdisciplinaria lo impondrd necesariamente como meta a las investi-

v

)

gaciones que se ocupan del conocimiento.

El estudio comparativo del desarrollo de la capacidad cognitiva en sujetos

que pertenecen a medios sociales diferentes, ha permitido concluir la universa-

' '

‘1idad de ciertas estructuras cognitivas y del orden de construccidn de las

mismas. Esto parece demostrar que existen factores bioldgicos y de coordina-

cidn de las acciones que son comunes a toda la especie humana. La 1ldgica que

rige las acciones mentales es un resultado de esa coordinacidn general de las
{ - !

acciones exteriores, cuyo marco de posibilidad esta determinado por las coor-

dinaciones del sistema nervioso, pero cuya construccidn real es causada por

1la interaccisn in&ividuo—medip{w Aunque en génefal los sujetos humanos tengan
. s . ‘ i 5

la misma posibilidad de desarrollo cognitivo, la realizacidn de esa potencia-
lidad depende en gran medida de las instancias del medio y de las determina-
ciones sociocecondmicas y culturales.

Esta disociacidon de factores plantea dos.prpblemas que afectan a toda

investigacidn intercultural: a) Como delimitar la accidn de ambos tipos de




factores (intermos y externos), 0, coémo determinar (cuantificar) su influen—

cia en el desarrollo de 1a inteligencia ?

? b) Como disociar en 1a practica
1o :

la accidn de los dos tipos de factores macrosociales (sociceconbmicos y so-

cioculturales) ;

En ambos casos se trata de problemas que son bésicamente metodoldgicos,

¥y pareciera preferible, en un campo de investigacidn tan nuevo y, ademids,

tan complejo, asumir las 1imitaciones de aplicacién de una teoria e irlas co-

s S
rrigiendo;y construyendo nuevos instrumentos a medida que se avanza, antes que

instalarse comodamente en una posicidn hipercritica que bloqueé tode avance.
La falta de un método adecuado que permita determinar por separado la accidn

de los factores'socioeconﬁmicos, aislandolos de las diferencias cualitativas

que se presentan en distintos contextos socioculturales, obliga a considerar

en bloque la 1nfluenc1a de lo sociocultural y de lo socioecondmico, sobre todo L

eu_un trabajo como &ste que s3lo intenta una Primera aproximacidn al campo de

estudio, y que se limita a establecer la existencia de una correlacidn esta-

distica entre algunas variahles sociales ¥y el nivel de desarrollo de la capa-

cidad de comprensidn en los jbvenes. Investigaciones realizadas en otros pa-

~Ises reconocen esta dificultad: "Pues lo cierto es que en la mayoria de los

-estudios se da la circunstancia de que el factor cultural ménos favorecido

- (cultura no occidental, sujetos no alfabetizados, sistemas de ensefianza atra-

sados, ambiente rural,

etc.) coincide siempre con un nivel sociocecondmico mas

bajo (paises o zonas subdesarrolladas,

sujetos de inferior clase social, etc).

-
Podria, pues,

suceder que una parte de los resultados obtenidos se debiera en

realidad a estos factores socioecondmicos y no tanto a los socioculturales con

los que van asociados". (Quintanilla, M. A., 1975, p. 247)
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2. Al finalizar la primera fase de esta investigacidn los resultadog
mostraron la existencia de un posible estancamiento o de un progreso muy lent
para el estrato bajo, mientras que para el estrato alto parecia existir un

avance tal entre los 12 v los 13 aflos, que se supuso que los jOvenes de esgte.

estrato alcanzarfan el nivel de pensamiento abstracto entre los 14 y los

16, o sea que, con dos afios de retraso en relacifn con la mayoria de los
jbvenes de los paises desarrollados, llegarian a la Gltima etapa del desarro-

1lo. Pero los resultados de la segunda fase no confirman este supuesto (Véah

;

se tablas 7-10 y figuras 1-4). A los 15 y 16 afios el porcentaje de jGvenes
que ha alcanzado el nivel formal es bajo para todos los estratos. Tambiééfeﬁ.

el estratd alto se observa un estancamiento; el ritmo acelerado de desarrolle

disminuyd a partir de esa edad.

Estos resultados abren.tres cuesticnes:

A. Por quéd se produce un estancamiento en el desarrolle a la altura de los

13 afios ? Todos los sujetos de la muestra iniciaban los estudios secundarios.
(VII v VIII afios). Es preocupante que si al ingresar al colegio los sujetos

. , . |
situados en el estrato alto, mostraron un ritmo de desarrollo satisfactorio,

aunque estuviesen atrasados en relacidn con los jovenes de Piaget, los suje-

tos avanzados, de 15 y 16 afios, permanecieran en el mismo nivel de los 13

afios. Sera qué el colegio ejerce una influencia negativa sobre el desarrollo

de la inteligéncia ? : ‘ ;o »

B. Serd la educacidn formal el principal factor uniformante (puesto que es

comin a todos los estratos), o inhibidor .del progreso cognitive de nuestros

j6venes ? O este retraso o estancamiento no podria estar determinado mas

:
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yien por un complejo mds amplio de factores negativos para el desarrollo del
ensamiento abstracto, comunes al medio sociocultural propio de un pafs pobre

n vias de desarrollo ?

Cudl serd entonces el camino mds adecuado para llegar a determinar el

actor o los factores que provocan el atraso 7

Los resultados de esta investigacifn no pueden servir de base para res-

ponder a estas cuestiones sino finicamente para dejarlas planteadas,
3 ] ‘
i

ia preciso un estudie de las'caraétetisticas operatorias del pensa-

Para res-

@onder ser

mlento en. nuestro medlo que comenzase desde las primeras etapas de su cons-

truccidn. La capacidad del nifio y del JOVEH costarrlcense para asimilar cono-

cimientos ha sido poco investigada. Los estudloq que existen son de tipo esen-—

cialmente cuantitativo, y no profundizan en los aspectos cualitativos del pen~
samiento ‘de los sujetos estudiados. La teoria genética de Piaget, como lo

hemos explicado antes, abunda en posibilidades para efectuar este tipo de in-

sis de los esquemas operatorios bAsicos para 1a compren31on.

El campo de investigacidn que abren estas cuestiones es tan amplio que
s imprescindible, para que sea viahle 1la continuacidon de este estudio,
imitarlo en unaxprimera etapa al proceso de construécién deflas estructuras

aturales del pensamiento de nuestros nifios y j6venes. El conocimientq‘de las

aracteristicas fundamentales' de ese proceso permitiria responder a las si-

uientes preguntas:

a. Cudles son las caracterfsticas del proceso mental por medio del cual

el nifio en nuestro medio construye los esquemas basicos de comprensidn ?




b. Cudndo se comienza a generar el retraso en el desérroilo ?

¢. Hasta donde la éalta de un adecuado desarrollo cognitivo bloquea 1a
asimilacidn de los contenidos de los programas de ensefianza en escuelaé Y co=
legios ?

d. Cudles serfan las circunstancias educativas que més.favoreCEn la

construecidn activa por' parte del nifio de esas estructuras cogritivas basicas,

Esta delimitacidn del campo de iﬁvestigacién ﬁermitirié,a partir de los .
resultados obtenidos, delinear luego, en una segunda etapa, 20955 de investi~
gacidn que abarquen los aspectos ligados con el sistema de educacidn formal,
con el patrdn cultural y con la realidad socioecondmica de nuestro pais.

3.. Como se sefiald en 1as conc1usiones, la mayoria de los jovenes estu~ |
diados presentan reacciones caracteristicas del pensamiento operatorio con-
creto; Poseen la capacidad para clasificér, seriar, establecer corresponden-
cias, Gnicamente frente a datos que son percibidos inmediatamente o que pﬁedeﬁ
cer materializados en el recuerdo éomo.imﬁgenes. Son capaces de considérar

las configﬁraciones j situaciones estfticas que perciben como el resultado de -

transformaciones que pueden estructurar interiormente y aplicar, en situacio-

nes diferentes, a la manipulacidn de diversos materiales, colocandolos dentro

de un esquema ordenador que, si bien el sujeto posee‘interiormente como un
orden_qe coordinaciones de la aceidn que es anterior a.los datos percibidos,_
no puede aplicar mds que a contenidos cohcretqséctualmente percibidos o repref
sentados en la imaginacidn.

v - ) - . . ’ -
Las diferentes nociones con que se trabajé en esta investigacidn estan
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relacionadas entre éi de tal manera que elldésarrollo deunassuponeg ayuda al de
las otras. Por ejemplo, en el estadio de pensamiento concrefo, gsegiin Piaget,
no puede existir en el sujeto la comprensifm del azar mds alld de la nocidn

de chance o suerte, pofque para.asimilér.adecuadamente esta nocidn es indis—

pensable que el sujeto posea antes la capacidad de establecer relaciones com-

binatorias, ya que sdlo entonce? podfﬁ construir la hociSn de mezcla como con-~ .
junto de combinaciones, y comprender el azar por la p:obabiiidad que rige cada
una de las combinaciones posibles. Ademis, ﬁaré manejar las combinaciones y
el azar el_joven tiene que ser capaz de relacionar los casos individuales con
el conjuntq de los casos posibles, y tener la capacidad operatoria que le per-
mita cﬂantificar esta relacidn. Por esto en la predente investigacibn se uti-
- S » B
1iz6 .una prueba de combinatoria, una de cuantificacidn de probabilidades y oo
otra de puro azar fisico. Los resultados en la prueba de combinaciones son
coherentes en cuanto a nivel de desarrollo con los de las otras dos pruebas.
El manejo de las combinaciones supone el de la disyuncidn. La dificul-
tad que se observa en los jovenes de nivel concreto para razonar sobre alter-
-*nativas,:explica la dificultad que manifiestan_para'pensar en términos de po-
sibilidad; y por-esto la falta de razonamiento disyuntivo es la causa de la ﬁ
ipcomprensiﬁn'de la nocidn de probabilidad. Afirma Piaget: - "La ausencia de
razonamiento disyuntivo desde el punto de vista formal, la d&bil diferencia-
cidn entre la posibilidad, la realidad v la necesidad, desde el punto de vista
‘ )

modal, v la incomprehensidn de lo fortuito y de lo probable son tres fendmenos

‘estrechamente solidarios." (Piaget, J. e Inhelder B., 1974, p. 135. Trad.

de las autoras). Y es la ausencia de un sistema de inclusiones reversible,



"la que explica la incapacidad para manejarfla disyuncidn y, en consecuencia,
la indiferenciacién de las modalidades de lo posible, de lo real y de lo ne-

cesario ..." (idem, p. 137).
i
I,
Seglin Plaget el penssmiento operatorlo se dirige desde su inicio hacia

el desarrollo de 1la dapacidad para pensar en términos virtuales, de manera
que al alcanzar su plena”ﬁaduracién en el ‘estadio de peﬁsamien@o forﬁél, 1o
real actual es considerado como dependiente de lo‘virtual posible. Esta ten-
dencia se cbserva desde el niﬁél operatorio concreto péro con muchas limita-
ciones, porque como las oper301ones concretas se limitan a orgdnlzar 1o real
Aactual, "o posible se reduce entonces a una simple prolongac1on vlrtual de
las aceciones u operac1ones apllcadas a ese contenido dado (por ejemplo, cuaado
despus de seriar algunos objetos, el sujeto sabe que podria continuar con

otros objetes, y lo sabe en virtud del mismo esquema anticipatorio de seria-

cibn que le permitid efectuar su seriacidn real ..." (Inhelder, B. y Piaget,

J., 1972, p. 212-213). Pero el conjunto de transformaﬁiones virtuales que el

sujeto maneja es muy reducido porque su pensamientd no puede tfabajar fuera

de io concreto y, por lo tanto, posee "una nocidn de lo p&sible que simplementg
prolonga (v por poco) a lo real'; no puede formular, "en sentido estricto, hi-
pdtesis alguna: entra en accidn desde el cbmienzo v simpiemepte busca, durante
su accidn, coordinar las l§Cturas‘sucesivas de los rgsultados que obtiene, lo
qué equivale a estructurar la realidad sobre la que actfia. 8i se convieﬁe en
admitir que @&stas son'hipétesis,'es_neéesario entonces precisar que no son sino

el esbozo de los proyectos de acciones posibles y no son, como sucede para el

adolescente, una concepcidn de lo que deberia ser lo real si tal o cual condi-
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¢idn hipotética se cumpliera." (Inhelder, B, y Piaget, J., 1972, p. 213).

Si se aceptan las conclusiones de Piaget, es evidente la limitacidn de

1a capacidéd de razonamiento que poseen la mayorig de los jSvéﬁgs con que se
trabajd en esta inveétigaci5n. De ahi, la importancia de profundizar en Ié
explicacidn de los resultados obtenidos. Una serie de inéuiefudes como las
\ siguientes quedan planteadas:
a, Si ciertos grupos dé adultos no poseyeran tampoco las estructuras

propias del pensamiento formal, no tendria esto una influencia negativa en el

desarrollo de la capacidad de conocimiento de los nifios que estdn. en rela—

cidn con ellos ? Lo que determinarfa un circulo vicioso diffcil de romper,

porque, en primer lugar, la influencia de la escuela sblo se hace sentir duran-

te el tiempo en que el nifio asiste a lecciones, y ya tiene 6/7 afios cuando co-

mienza a recibir esa influencia, y Gnicamente durante unas cuantas horas al

dia permanece en la escuela, En segundo lugar, la educacibn piiblica impartida

en nuestros centros emplea un modelo comiin de adquisicidén de conocimientos, y

no toma en cuenta las diferencias cualitativas del medio social en que el nifio

se desenvuelve, ni su nivel de comprensidn.

b. Qué%relaciﬁn existe entre gl manejo del lenguaje en los diversos.
estratos socioecon&micos y el correspondiente desarrollo del pensam;ento hi-
potético-deductivo ?

c¢. Seria posible que la insuficiencia en el manejo de estructuras lin-

-guisticas que manifiestan ciertos nifios y jovenes, provenien;eé de estratos

socioecondmicos desfavorecidos, les impidiera captar los contenidos significa-

tivos caracteristicos de un lenguaje que hace posible la transmisién de las

tradiciones culturales y de los cuadros actuales del pensamiento artistico,

+
.
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filosdfico, c1ent1f1co, asi como las pautas de conducta racional ? Esto im-
plicaria condlclones de marg1nac16n que podriamos definir como estructural
puesto que eé;as personaé no tienen n}nguna posibilidad de integrarse por si
mismos o c0nlla ayuda puraménte exterior (econdmica y educacional), al sis-—
tema de eonvivencia y COoperaéiSH dentro de un marco de relaciones equitati-
vas.

d, Las estructuras cognitivas:scn condiciones posibilitantes paré la
‘articulaéian de enunciados cuyo referendum esti constituido por el mundo de -

la "expeiiencia posible" ﬁ de 1la "

préptica posible". El poder del conoci-
miento crece con el grado de racionaiidad, y esto ha: sido lo propio del desa-
rrollo cientifico y tecnoldgico de Occidente, desarrollo dé que participan en
ﬁuestros paises sdlo algunos grupos pr1v1leg1ados. Si la diferenciacién eco~
nomica excesiva ha pr0vocado,‘en grupos humanos que contlnﬁan crec1endo, una
amputaciﬁﬁ de sus posibilidades de desarrollo intelectual, mientras que nues-
tro orden social supone que deben actuar siguiendo pautas que corresponden a
altos niveleside desarrollo intelectual, esto explicaria los fracasos repeti-
: dos de los intentos hechos para incorporar éstos grupos al piocesq de desa-
“rrollo econdmico-social, utiliﬁando patrones tradicionales. La gravedad de
este probiéma se manifiesta como una monstruosa realidad dentro dél orden
socio—-econdmico de nuestros palses en desarrollo.
4. © La prueba de 1nclu51on que se empled en la primera fase de la in-

vestigacidn, no se utilizd em la segunda fase porque un alto porcentaje de

jbvenes manifestd estar en posesifn de los esquemas operatorios que se rela-

cionan con el manejo de los cuantificadores verbales todos y algunos,
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aplicados a coniuntos de objetos, y que suponen el manejo de determinados
mecanismos 1dgicos que pérmiten al sujeto concluir necesariamente que "hay
mas flores que rosas", y '"mds frutas que naranjas', porque tedas las rosas
(A) son flores (B), y todas las naranjas (A) son frutas (B); por lo tanto
B> A, Los mecanisﬁos légicos gue corresponden a las oPeraciongs de clasi-
ficacidn sé construyen durante el periodo operaforio concreto, y.ya estén
plenamente adquiridos, de acuerdo con los parfmetros fijados por Piaget, a

los 8/9 afios. Estas opéraciones se refieren directamente a objetos, vy no a

enunciados verbales como sucede con las operacionesg de nivel formal.

En la segunda fase de la investigacibn se utilizd, en lugar de la prueba
simple de inclusidn dé clases, otra pruebg en que se sustituyen.las clases
Ay B.por sus complementarias A' y B' (Si las aves estdn incluidas en los ani-
males, las no aves est@n incluidas en los no~animales 9?3 0, cudl grupo es ma-
yor, el de las no aves o el de los no animales 7). Esta,prueﬂa se efectiia
con manipulaéiGn de un material qﬁe el sujeto clasifica al inicio de la misma.

-El manejo de estas inclusiones, que corresponden’'a la relacidn de duali-
-dad de las redes complementadas (A y A' bajo B, etc.); no se logra en el es-
tadio de penéémiento concreto en el gue ge manejaﬁ finicamente "agruﬁaéiones"
elementales de clases y relaciones por separado, sin que exista asociatividad
completa. Estas operaciones de clasificacidn y seriacidn, propias del nivel

concreto, se efectlian en forma inmediata sobre los objetos y se refieren siem-

.

pre a &stos; por lo tanto, .la complementariedad s8lo es manejada individual-

mente (esto no es A; esto tampoco es A, ete.), sin tener la capacidad para

operar con la clase negativa general que es una nocidn abstracta, porque lo
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designado por ella no estd dado inmediatamente. El nifio de nivel concreto
s6lo puede operar con clases positivas que ordena en grupos, por esto no ma-
nifiesta un pieno dominio de esta prueba hasta el inicio del nivel formal.

Los resultados que oﬁtuvimos muestran que un alto porcentaje de joOvenes
del estrato alto obtienen éxito en esta prueba (68 % a los 15 afies, y 52 %
a los 16), sin embargo, no alcanzan el 75 Z. El estrato medio v el bajo ob-
tienen porcentajes por deﬁajo'dél 50 % (ver tabla 4).

Como se explicd anteriormente, el manejo de la disyuncidn es bdsico para
‘ei desarrollo del pensamiento operatorio a niveleOrmal, porque permite mane-

v

jar la totalldad de un congunto de situaciones posibles frente a un fendmeno
dado,- pe;o serfa imposible delimitar ese. conjunto sin poder operar con la clase
negativa o complementaria. La ﬁayor facilidad que manifiespan los jBvenes del
estrato alto en relacidn con esta prueba, podria estar determlnada por el con-
texto familiar dentro del cual se han desenvuelto. Un ambiente favofable al
pensamiento de lo no inmediato, ya sea en el plano de las realidades abstrac-
tas, o en el de las concretas pero no actuales (como posibles consecuencias de
una accién,_aiteruatiﬁas posibles para gastér una determinada suma de dinero,
etc.), puede obligar al joven a establecer relaciones conceptuales que le per-
mitan superar los esquemas operatorios concretos. |

5. Para terminar, un aspecto inquietante de los regultados de esta in-
vestigacidn, es la falta de asociacidn significativa entre el nivel efucacio~-
nal de la madre y los puntajes obtenidos por los jévenes en las pruebas opera-
torias, mientras qué en el caso del padre si es sigﬁificativa.- E1l padre, por

lo general, estd poco en el hogar y su interaccidn con los hijos es, por lo
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tanto, menos frecuente, pero, por los resultados obtenidos, pareciera que
su influencia puede ser mis intemsa y determinante que la de la madre., 0

se podria suponer que el factor que realmente influye en los puntajes obte-

i

nidos por los jOvenes, no es tanto el mivel educacional del padre sino su

posicidn econdmica, por la relacifn entre nivel de educacidn y estrato socio=

econdmico en que se basd este anflisis.

En todo caso, es evidente la Importancia de estudiar en futuras investi-

gaciones los patrones de interaccidn entre hijos y padres, 'y, particularmenfe,
la influencia que la madre tiene en’la formacidn intelectual y cultural de los
hijos. Porque la dedicacidn a las labores dom@sticas por parte de la gran ma-
yoria de las madres (véase tabla 14), pédria determinar que, aunque ée tenga
un titulo universitario o de .colegio, se olvide con los afios por falta de uso

lo aprendido y que, en relacifn con la formacifn cognitiva de los hijos, no

exista casi diferencia entre la madre titulada v la no titulada. Ademas, es

mayor la proporcidn de padres de nivel universitario que la de las madres que

han recibido un diploma universitario.

En relacifn con esto se plantean dos  cuestiones:
a. Cuil es el peso que tienen las pricticas educativas familiares en

el desarrolle de la inteligencia, v cudl es su relacidn con el estrato socio-

-
econdmico 7.

/ _ : ‘ :{

b. Cuil ambiente educativo famjiliar serd m#s favorable para el desa-

rrollo del pensamiento formal ?

El andlisis de los datos recogidos, hace patente la necesidad de realizar

una. serie de investigaciones que permitan contestar los numerosecs interrogantes
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que quedan planteados. Por la indole misma de las cuestiones abiertas, la
colabqraciﬁn interdisciplinafia se impondrd en 1a bﬁsdueda‘dé lgs soluqio-
nes. La participaciﬁn de diferentes unidades académicas, dentro de la Uni~
versidad, y el apoyo interinstitucional, pueden favorecer un mejor aprove-
chamiento derlqs recursos disponibles para efectuar investigaciones de este
. {

tipo. Ademas, la creacidn de un centro de investigacidn especializada en
psicologia y epistemologia genéticas, y en el que prevalezca la colaboracidn
interdiscipiinaria, lograria integrar sistemiticamente el trabajo de investi-
gacidn en un daﬁpo que pfrec% tantas posibiiidadeé, v que se conécta con los

problemas immediatos que afectan el proceso educativo y que inciden en el pro-
| , .

ceso general de desarrollo del pais.
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LISTA DE ANEXOS

1. Estimacibn.de la condicifn socioecondmica del avla como criterio
de estratificacifn para el disefioc de una muestra. (Resultados
de la investigacién "Interaccidn maestro-alunmo del Tercer Ciclo
de Educacidn General BiAsica en Costa Rica; D.T. -20/76. Docu-
mento Proyecto OFA-Ministerio de Educacidn Piblica de Costa.Rica.

Junio de 1976.

2.  Protocolos de Pruebas de Diagnbstico Operatorio.

3. Cuestionario social.

4. Distribueién del nimero absoluto de sujetos para los c3lculos si-
guientes de Chi-Cuadrado:

I. Resultados en las pruebas formales de los sujetos de 12
-y 13 aflos y la pertenencia a un estrato socioecondmico.

IT1. Puntajes alcanzados en las pruebas de nivel formal de.
los sujetos de 15 y 16 afios y la pertenencia a un estrato

socioeconomico.

1IT. Exito en las pruebas formales y la edad.

IV. Puntajes alcanzados en las pruebas formales y el nivel
ocupacional del padre (sujetos de 15y 16 afios) .
. . 1

V. Puntajes alcanzados en las pruebas formales y el nivel
educacional del padre (sujetos de 15 ¥y 16 afios). -

VI. Puntajes alcanzados en las pruebas formales y el nivel
educacional de la madre (sujetos de 15y 16 anos).

¢ .

5. Procedimiento de calculo de la muestra de la segunda fase de la
investigacidn. ' _ .




Anexo N° 1

ESTIMACION DE LA CONDICION SOCIQECONOMICA DEL AULA COMO CRITERIO DE
ESTRATIFICACION PARA FL DISENQ DE UNA MUESTRA., RESULTADOS DE LA IN-
VESTIGACION "INTERACCION MAESTRO-ALUMNO DEL TERCER CICLO DE EDUCACION
GENERAL BASICA EN COSTA RICA; D.I. 20/76". DOCUMENTO PROYECTO OFA~
MINISTERIO DE EDUCACION PUBLICA DE COSTA RICA. Junio de 1976.




ESTIMACION DE LA CONDIbION SOCTOECONOMICA DEL AULA COMQO CRITERIO
DE ESTRATIFICACION PARA EL DISENO DE UNA MUESTRA

En este articulo se reportan la metodologia
y los procedimientos usados para obtener
una estimacién'de la condicifn socicecondmica’
de los alumnos de tercer ciclo y educacidn
diversificada. La investigacifn cubrid todo
el territorio nacional y los resultados sir-
vieron de base como criterio de estratifica-
¢ifn para la estandarizacidn de un inventario
de personalidad.

INSTRUMENTACION

i .
Para estimar la condicifn socioceconfmica de la poblacifn estudiantil del
tercer ciclo y educacidén diversificada se utilizé un instrumento elabo-
rado en el Centro Multinacional de Investigacidn Educativas (CEMIE) para
una investigacibn sobre la "interaccidn" maestro alumno en el tercer ciclo
de la educacidn general basica en Costa Rica." 1/

El instrumento para estimar la condicidn socioeconémica de los alumnos es
una escala convencional construfida a partir de tres variables que descri-
ben caracteristicas del padre o jefe de familia del alumno a saber:

(a) su ocupacidn, (b) su escolaridad y (c) sus ingresos. Para cada una
de estas variables se redactaron una serie de ejemplos criterio. Dichos
ejemplos se agruparon en cineo’ subconjuntos de ejemplos—criterio afines
de tal forma que ello dio-como resultado una dimensién mds compleja orde-
nada de menos a mayor condicidn socio-econdmica. Finalmente se asignaron
valores numdricos a cada subconjunto de ejemplos criterios con lo cual se
obtuve la siguiente escala para estimar la condicidn socio-econdmica del

aula:

ESCALA PARA ESTIMAR LA CONDICION SOCIOECONOMICA DEL AULA

Estratos

Industriales: Comerciantes mayoristas (con empleados).
Terratenientes (cafetaleros, ganaderos); Ejecutivos de las
empresas privadas y entidades auttnomas (gerentes, directo-
Alto ‘< res, ete); Plana Mayor de la Administracidn PGblica (Minis-
tros, Viceministros). Ingresos familiares mensuales superio-
res a §6.000. .Educacién del jefe de familia: superior al

\ nivel medio. ' :

1/

2/ 1"pegultados de la investigacidn "interaccidn maestro-alumno’ del
Tercer Ciclo de la Educacifn General Bidsica en Costa Rica. DI-20-76.
Documento. Proyecto OFA-Ministerio de Educacidn Pfiblica de Costa Rica.
Junio 1976 (mimeo). '




Estratos

Medio alto !

Medio bajo

Bajo alto 1

Bﬁobﬁo <

CONFIABILIDAD

Profesionales Universitarios (m&dicos, abogados,
dos, economistas, etc.); Comerciantes Minoristas (con em~
pleados); propietarios de fincas; Mandos Intermedios de
las empresas privadas y entidades autdnomas (jefes de Seec-
cidn o Departamento). Plana Intermedia de la Administra-
cidn Piblica (Director de Departamento, Asesor, ete.).
Ingresos familiares entre € 3.001 vy ¢ 6.000 mensuales.
Educacidn del jefe de familia: nivel medio o mas

licencia~-

Maestros. Profesionales no Universitarios (Tenedor de 1i-
bros, Secretaria, oficiales de la Guardia, enfermeras, etc.);
Trabajadores independientes (t&cnicos, promotores, cobrado-
res); Comerciantes minoristas (sin empleados). Empleados in-
feriores de la Administracifn Pliblica. Ingresos familiares
entre ¢ 1.051 y ¢ 3.000 mensuales. -Educacién del jefe de
familia: nivel medio.

:
Artesanes, Obreros calificados (mecfnicos, tornmeros, electri-
cistas, etc.). FEmpleados auxiliares de la Administracién
Publlca o Privada (Guardas, Ascensoristas, Carpinteros, etc).
Capataces o admlnlstradores de granjas. Ingresos familiares

de ¢ 601 a £ 1.500 mensuales. Educacién del jefe de familia:
nivel medio.

Obreros no calificados (estibadores, peones, etc); servicio
doméstico, vendedores ambulantes (diarios, loterfas, etc.).
Precaristas; campesinos sin tenencia de tierra. Ingreso fa-
miliar inferior a los # 600 mensuales. Educacidn del jefe
de familia: primer ciclo o mencs

\

Para determinar la confiabilidad del instrumento se utilizd como muestra

los colegios

utilizados por el CEMIE en la investigacifn antes mencionada.

Para un total de 36 colegios del Area Metropolitana y sin hacer distincién
.por condicidén socioeconfmica se calcularon coeficientes de Scott (2) para
determinar la confiabilidad o magnltud de la concordancia entre los jueces
tomando la opinidn del profesor como pardmetro para las comparaciones (ver

Tabla 1),

esto Gltimo por comsiderarse que el dicho funcionario es el que

interactfia mas de cerca con los alumnos, razdn por la cual sugerimos un
juicio mis vAlido. )




Tabla 1: COEFICIENTES DE CONFTABILIDAD II DE SCOTT DE LA ESCALA PARA
ESTIMAR LA CONDICION SOCIOECONOMICA DEL AULA EN TUNA MUESTRA
PILOTO DE LOS -COLEGIOS DEL AREA METROPOLITANA

&

N° 36 ’ Profesor Vs Orientador Profesor Vs Director

, Coeficientes
de confiabi- II = 0.91 i = 0.91
lidad i

En vista de la magnitud de .los coeficientes consideramos que la escala
podria usarse a nivel de todo el territorio nacjional.

METODO

Para determinar la condicifn socioécondmica del aula se partid de
un listado de las secciones de los colegios de tercer ciclo y edu-
cacién diversificada. \
La poblacifn de estudio estuvo constituida por los alumnos de las
instituciones diurnas de tercer ciclo y educacidn difersifidada a
nivel nacional.

Segfin los datos sobre matricula inicial en 1975 dicha poblacidn
abarcéd un total aproximado de 111.600 estudiantes. .
Las unidades de muestrec ¥ analisis fueron las aulas o secciones co-
rrespondientes d los niveles de inter&s; a saber: s&timos, octavos,
décimos y und€cimos afios del tercer ciclo y educacidn dlver51f1cada.
En 1975 habia un total de 2.437 Secciones con las caracteristicas
antes descritas. .

Tomando como base el marco muestral, se procedid a sacar una muestra
al azar de un conglomerado o seccidn por cada nivel de interé@s dentro
de cada colegio, de manera que el tamafio de la muestra por cada ins-
titucidn variaba de acuerdo a (1)} los niveles existentes {(relacidn
1:1) v (2) el tamafio de-la seccidn glegida.

Para determinar la condicifn socioecondmica de cada institucidn se
utilizd la t8cnica de "acuerdo entre jueces'". Los jueces dentro de
cada colegio fueron: (1) el director, (2) el orientador (cuando
hubiere) y (3) un .profesor guia por cada nivel de interés.

Dichos funcionarios se les pidid en forma individual, es decir, sin
conocer la opinidén de los otros jueces que respondieran seglin su
opinidn si la poblacifn estudiantil de la seccidn estaba constituida




por lo menos en un 75 % principalmente por estudiantes provenientes
de familias cuyas caracteristicas se describian en los ejemplos-
. criterio que mencionamos anteriormente. En otras palabras, los .
jueces debian escoger aquel grupo de indicadores que mejor descri-
biese una determinada geccidn. Por ejemple, si estaba seguro de su
opinidn podia marcar-%i/, pero en caso de duda entre dpos grupos de
indicadores tenia la alternativa de marcar v,

2
verz analizada la encuesta obtuvimos un nimero variado de juicios de-
diendo en forma directa del tamafio de la poblacién dentro de cada ins-
ucidn (Niveles de interés existentes) y del nlmero de jueces que res-

rer tabla 2).

bla 2: TOTAL DE OPINIONES DE LOS JEUCES SEGUN NUMERO DE JUECES, NUMERO
DE SECCIONES, MUESTRA Y NTIVELES DE INTERESES EXISTENTES EN CADA

INSTITUCION
veles . OPINTONES POR CADA JUEZ TOTAL
isten Secciones Profe- Con Sin Opiniones

muestra Director sores Orientador Orientador Max. Min.

1 1 1 1 1 - - 13~ 2

2 2 2 2 2 _ 6 4

El puntaje final para determinar la cdéndicifn socioecondmica de cada ins-
titucién se obtuvo generalizando el promedio de los puntajes parciales
(opiniones de los jueces en la escala) asignados a cada seccidn.

Una vez estudiada la distribucidén de frecuencia de los puntajes de
las instituciones en la escala socioecondmica y mediante el juicio
experto, se decidieron los puntajes de corte para diferenciar la
poblacidn de los tres estratos socicecondmicos. -

’ A Estrato alto (3.00 6 més)
[ .

Condicidn socioecondmica B Estrato medio (de 2,01 a 2,99 inc.)

C Estrato bajo (hasta 2,00 iﬁclusive)

dian la encuesta (algunos colegios pequefios no cuentan con orientador).




De esta forma, la condicifn sccioeconBmica alta quedd representada por
las instituciones cuyos alumnos pertenecen principalmente a los estra-
tos ALTO y MEDIO ALTO; 1la condicidn socioecondmica media quedd repre-
sentada por una mezcla balanceada de los estratos MEDIO-BAJC y BAJO-ALTO
y, por filtimo, la condicidn socioecondmiea baja quedd representada por
el estrato BAJO-ALTO y, sobre todo, por el estrato BAJO-BAJO.

Al finalizar el proceso, el universo quedd distribuide de forma que se
muesira a contlnuaclon (Ver tabla 3 y figura 1).

5

Tabla 3: WNUMERO DE SECCIONES DE 11T CICLO Y EDUCACION DIFERSIFICADA
POR NIVEL SOQCIQECONOMICO Y NIVELES DE INTERES

5

C.S.E., Alta C.S.E, Mediga <C.S5.E. Baja  TOTALES

y 8° 86 251 _ 455 792

Nivel
10° vy 11° 385 1.149 1.645

TOTALES | 639 1.604 - 2.437




Figura N° 1

GRAFICO DE LA DISTRIBUCION PORCENTUAL .DEL "UNIVERSO MUESTRA

Una vez estratificada la poblacidn se computd nuevamente el coe-

de Scott para confirmar la confiabilidad del instrumento en

ficiente

jos tres estados socioecondmicos. Los resultados (ver Tabla 4) con-—

firmaron una vez mas la estabilidad del instrumento. : :




Anexo N° 2

PRUEBAS DE DTAGNOSTICO OPERATORIO PROTOCOLOS

EMfLEADOS EN EL MOMENTC DEL DIAGNOSTICO




Prueba 4: CONSERVACION DE VOLUMEN

Nombre ‘ ‘ Edad: afios meses
Fecha Puntaje en Indice sociocultural __

Material: Dos bolas de plasticina de distinto color, dos vasos cilindri-

Técpnica

a.

OBSERVACIONES.

‘va a subir mas el agua, subird lo mismo en los dos vasos o mas del

‘riores.

152

- . N

cos de igual volumen, un "pilot” y un balin de igual tamafo
que las bolas de plasticina.

Situacidn inicial - ver si el nific acepta que ambas bolas son del
mismo tamafio y van a desplazar igual voltmen de agua; luego pedir-
le que marque con el "pilot" el nivel del agua.

Transformacidn en melcocha - pregunta sobre la equivalencia. "Dénde
lado de la salchicha o mas del lado de la bola "

"Por qué ?"

Contraargumentacidn positiva:o negativa.

Transformacién en tortilla - se plantean las mismas preguntas ante-

Transformacidn en pedazos — se plantea la misma pregunta, ahora re-
lativa a la introduccién de todos los trozos de un lado y la bola
del otro.

Utilizacidn del balin - se le pide al nifio que haga una bola de
plasticina de igual tamafio que el balin. Pregunta sobre la equiva-
lencia. ; Subird igual el agua, o subird mads del lado del balin
que de la bola o ma3s del lado de la bola que del balin 2"



PRUEBAS DE CUANTIFICACTON DE LA INCLUSION

Nombre del nifio : "Edad: afios meses

Nombre de la escuela ‘ Fecha del examen

Puntaje en el Indice sociocultural

‘Material: Siete naranjas y tres bananos de material pldstico, dos ca-
nastillas de colores diferentes.
Técnica:

Reconocimiento .del material presentade. (Evitar decirle al nifio
el término frutas)

Pregunta de cuantificacidn: " Qué hay ma3s sobre la mesa, frutas
naranjas ?" : '

a. Resta de clases: "Si regalo las naranjas qué me queda ?

b. 51 regalo las frutas que me queda ?
Por qué ?

Repeticidn de la pregunta de cuantificacifn:’ "Vamos a imaginarnos
la siguiente situacién: colocamos las frutas en la canasta celeste,
luego las sacamos y las ponemos sobre la mesa, ahora colocamos en
la canasta roja las naranjas; en cudl tendriamos mas frutas, en la
celeste o en la roja ? .

Por qué ?
En caso de duda sobre el estadio del nifio, repetir en otro momento,

esta misma prueba con el material de flores {siete rosas y tres
margaritas).




Prueba 5:  FICHAS MARCADAS

Nombre ' ' Edad: = ailos meses

* Fecha Puntaje en indice sociocultural

I PARTE: Fichas con + y 0
Una ficha. ‘ l : .-

Si dejo caer una de las fichas sobre la mesa, podremos saber si caera
+ 56 07

Diez fichas

- . . - ’ i - o
Si tiramos estas diez fichas, cudntas + y 0 iremos a tener 7 x
‘Serd posible que cayeran sdlo + & sdle 0 ?

Si lanzo diez veces seguidas estas fichas, cudles tienen mis probabi-
lidades de salir, las + & 0 7

Suma: +

a. Si lanzaramos las fichas 100 -veces e hici&ramos la suma de las -
+ y 0, qué ocurriria ?

Por qué ?

-

b. Si 1lanzdramos las fichas 1000 veces e hiciéramos la suma de las
+ vy 0, qué ocurriria ?

Por qué ?

v

Después de estas preguntas de anticipacidn lanzar tres veces las
' fichas, anotando la reaccidn del nifio. Puede ademds anotarse la
respuesta del nifio a estos lanzamientos:




!

Primer lanzamiento:

{Qué te parece ?

Te parece normal ? ( )

Anticipacidn sobre el segundo lanzamiento.
Segundo lanzamiento!:

{Qué te parece 7

Es posible que salgan sdlo cruces ?

Anticipacidn sobre el tercer lanzamiento.
Tercer lanzamiento:

P -
(Qué pensas ?

(Si el nific adivina el truco, pedir una anticipacidn del nimero
de veces que seria necesario tirar las fichas normales para que
salgan s6lo cruces o sblo circulos) \

Por qué no salen las 0 ?

Crees que hay un truco ? (Cudl es ?

Parte de verificacifn.

* Voy a lanzarte fichas de umn solo juego.
Cufintas fichas tengo que lanzar para que estemos Seguros de cual
juego es ?




Prueba 6: CUANTIFICACION DE PROBABILIDADES

Nombre ‘ ‘ ( Edad: afios

Fecha ' Puntaje en Indice sociocultural

Material: Fichas plasticas de un solo colox, algunas de las cuales tienen
una cruz en una de las caras. :

Técnica:

Se presenta al nifio dos colecciones de fichas con las cruces en distinta
- - - Yoy . e
proporcidn; el sujeto ha de estudiar atentamente la composicion exacta de las
dos colecciones; seguidamente se revuelven las fichas de cada coleccidn, se
colocan sobre el lado que no tiene cruz y se le pregunta al sujeto en cuil de
los dos conjuntos tiene mas probabilidad de coger desde el primer tiro, una
cruz. Las situaciones planteadas son las siguientes:

Proporcionalidad

1/3x00

Primera coleccion Segunda coleccidn

1/3) x 00 ' : (2/6) xx000¢0

(6/9) x x=x X X XIO 00 (2/3) xx0

IT. Desigualdad de casos posibles e igualdad de casos favorables

(1/2) x 0 _ : (1/3) x0Q0

(2/4) xx 00 | , ©(2/3) xx0

III. Desigualdades respectivas_de casos favorables y de casos posibles,
gin proporcionalidad :

(1/2) x 0 | (2/3) xx 0

(3/4) xx=x90 _ (4/5) xxxx0
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Prueba 7: PRUEBA DE COMBINACIONES

Nombre del nifio Edad afios meses

Nombre de la Escuela ‘ Fecha del examen

Puntaje en el indice sociocultural

Material: 30 cartones de N° : 1, 2, 3, 4, 5.

TECNICA

Presentar al'niﬁo inicialmente las colecciones de cartones con los di-
gitos 1, 2, 3, 4 ¥y se le dice:

"Vas a decirme cudntos nimeros diferentes de dos cifras pqde?os tener’
si combinamos estos cuatr;ldigitos. Para ello puedes toﬁar tantas tarjetas
de estas cuatro colecciones como creas necesario."

(Se puede dar al nific algunos ejemplosrde nimeros con dos cifras).
Debe indicdrsele que no puede repetirse ninguna combinacidn. Debe tomarse
nota del orden de los nimeros encontratos por el nifo, los errores cometi-
dos y las correcciones.

Espacio para anotar las combinaciones. Espacio para observaciones.

Luego que el nifio ha terminado se le pregunta: “Podrias hacer mas
combinaciones con estos niimeros.? - :

"Podrias arreglarlas mejor para ir més répido y estar completamente seguro
de no haber blvidado ningfin arreglo posible ?

(Si el nific contesta afirmativamente a4 esta pregunta, se le da la po-
sibilidad de repetir el ejercicio agregando el nimero 5).

Antes de que empiece el ejercicio, se le pregunta si nos puede antici-
par el nmero de combinaciones posibles, que se pueden hacer con cinco di-
gitos, -

Espacic para anotar las . Observaciones sobre la conducta
combinaciones. del nino. i




i

PRUEBA DE CONSERVACION DE PESO

Nombre del nifo

Nombre de la escuela

PUNTAJE del indicé socioéultural

‘Material: Plasticina (dos bolitas de diferente color).
Técnica :

A. gituacién inicial

Presentacién al nifio de las bolitas de'plasticina de color diferente

le pide que constate la equivalencia del peso de las dos bolitas.

Transformacidn_en melcocha

-Preguntér sobre la equivalenciardel‘peso de la bola y la melcocha.
Contraargumentacidn (positiva o negativa)

Transformacién de la bola en tortilla

Preguntar su equivalencia.

Transformacidn en pedazos (no mas de cinco)
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Prueba 8: INCLUSION DE LAS CLASES COMPLEMENTARYAS Y 1A LEY DE

DUALIDAD DE LAS CLASES

Nombre: i_ Edad: afios Meses

‘Fecha: . , Colegio:

Material: Cromos con figuras de animales (caballos, gatos, aves y otros).

I. TECNICA: Se le pidé al sujeto que reparta el material en dicotomias

i)
)

sucesivas:
a. Las aves ¥y las que no son aves N
b. (Con material de aves, los pericos y los no pericos)
c. (Con material de mamiferos, los caballos y.los no caballos).
|
I1. a. Hay m3s seres vivos que no son pericos o mas seres vivos que no

son aves 1

Por qué ?

%

Hay mds seres vivos que no son aves o mads seres vivos que po son ani-

males ?

Por qué ?

b. Se pueden nombrar mis cosas gque no son pericos o mads cosas que

no son aves 7

/ - 1

.

III. Si el estudiante no resuelve las preguntas del problema anterior,

se le plantean otras,




CUANTIFICACICN BE.INCLUSION SIMPLE

Técnica: Tomando un grupo de 4 caballos, 1 ardilla, 1 ciguefia y un

gato montés: |

Interrogar sobre si todos son animales.
Qué hay mds sobre la mesa: mAs caballos o mds animales ?
También se puede plantear preguntas de resta de clases en caso

de que haya dificultad en las respuestas anteriores:
a. Qué queda si nos llevamos todos los pericos ? (Material de aves)

b.. Qué queda si nos llevamos todas las aves ? l (todo él material)

c. Qué queda si nos llevamos todos los caballos? (todo el material)

RESPUESTAS

a.

OBSERVACIONES




Anexo 3

Cuestionario social empleado como documento complementario

en la estimacidn del nivel socioecondmico del alumno
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CUESTIONARIO SOCIAL

Nomhre del Colegio

Fecha

Nombre del estudiante ' ‘ Sexo

Fecha de nacimiento del estudiante , anos cumplidos

Lugar de residencia: Cantdn Distrito

Barrio
/

EDUCACION DE LOS PADRES O ENCARGADO DEL HOGAR

A.  EDUCACION DEL PADRE:

Indique encerrando con un cfrculo el niimero correspondiente a los afios
cursados en los diversos tipos de educacidn:

4
j

Escuela Primaria: 1 2 3 4 5 6 Colegio académicol 2 3 4
Colegio Vocacional: 1 2 3 4 5 6 '

Escuelas comerciales: 12 34 5 ESTUDIOS TECNICOS: 1 2 3 4 5
Otros estudios: 1 3 4 5 6

Indique cuiles
§

Ultimos titulo o diploma obtenido

B. EDUCACION DE LA MADRE:

Indique encerrando con.un circulo el nimero correspondiente a los
cursados en los diversos tipos de educacidn:

Escuela Primaria: 1 2 3.4 56 Colegio académico: 1 2 3 4 5
Colegio Vocacional: 1 2 3 4 5 6

! , ) . : ‘
Estudios comerciales: 2 3 4 5 ESTUDIOS TECNICOS: 1 2 3 45

Otros estudios: 1 2 3 5

Indique cuiles

Ultimo titulo o diploma obtenido




!

OCUPACION DE LOSrPADRES O ENCARGADOS DEL HOGAR

A, OCUPACION DEL PADRE

Cudl es la ocdpacidn principal (a la que dedica méas tiempo) ?

Tarea que realiza en esa ocupacidn:

Lugar donde trabaja

En esa ocupacidn su padre trabaja:

- 1. Por cuenta propia : .

2, Como empleado

3.

Como jefe

B.  OGUPACION DE LA MADRE

Cudl es la ocupacidn principal (a la que dedica mds tiempo) ?

Tarea que realiza en esa ocupacidn:

'Lugar_donde trabaja

En esa ocupacidn su madre trabaja:

@l. Por cuenta propia

2. Como empleada

Como jefe



Anexo N°® 4

Distribucidn del nimero absoluto de sujetos para

los distintos calculos de Chi-Cuadrado




Resultado en las pruebas formales de los sujetos de 12 y
13 afos y la pertenencia a un estrato socioecondmico.

/
Puntajes alcanzados en las pruebas de nivel formal de los
sujetos de 15 f 16 anos y la pertenencia a un estrato

socioecondmico.

Exito en las pruebas formales y la edad (sujetos'de 12, 13,

15 y 16 afnos).

Puntajes alcanzados en las pruebas formales y el nivel

ocupacional del padre (sujetos de 15 ¥y 16 afios) .

Puntajes alcanzados en las pruebgs formales y el nivel edu-

cacional del padre (sujetos de 15 y 16 afios) .

#

Puntajes alcanzados en las pruebas formales y el nivel edu-

cacicnal de la madre (sujetos de 15 y 16 afies).

Nota: Los resultados de Chi Cuadrados aparecen en las tablas:
3, 6, 17, 18 y 19 del documento.
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Anexo 5

Procedimiento de cdlculo de 1a miestra de

la segunda fase de 1la investigacidn




Se obtuvo el porcentaje total de la prueba = P .
W
Se calculd la variancia compleja del disefio estratifica-

do = Var (p.w.).
Se calculd la variancia de "p" ~MIA- (Muestreo irrestricto

aleatorioc).

Var__ (pw) |

Se calculd el ED = Efecto del.d;seno = Var (pMI4)

En base al porcentaje encontrado y tomande en cuenta las

diferencias en edades se supuso un "p" estimado mayor para

cada caso.

Se calculd un tamafio de muestra ”no" en base a u? disefio

MIA por medio de la fOrmula:

| za/2 @ 2
By d

donde "d" es la discrepancia permisible de error de estimacidn.
(7) - Se calculd un tamafic de muestra corregida por medio de la

formula:

donde N = tamafio real de la poblacidn en estudio.
(8) Y éste tamafio de muestra corregido se ajustd por medio del

efecto del disefio inicial al disefio utilizado este afio.

Cilculos numéricos de los tamafhos de muestra:
1. Tamafio de muestra para jovenes de 15 afos
N = 1.006 y con resultados defgrueba N° 4 del nivel formal

para jovenes de 12 afios.




”1217gf

P

Estrato N Wh nn Pn Var Pn
Alto 1.384 0.20 27 29.6 0.00772
Madio 1.854° " 0.27 46 28.0 0.00440
Bajo 3.656 0.53 101 11.8 0.00103
P = 19.73 Se espera p = 0.25

ED = °'1.0095
n = 288

0 1
n = 160

No la corregimos con el "ED" por ser muy carcano a "1".
Y

2. Tamano de muestra para jovenes de 16 afios y con resultados de prueba

N° 4 del nivel formal para j6venes de 13 afios.

‘ N = 686
. . P
Estrato N ¥ a Pn
Alto 1.610 | 0.16 28 . 0.57
Medio 2,673 - 0.27 50 0.30
Bajo i . 5.772 0.57 113 0.16
PW = 0.26 Se espera p = 0.30 ’
ED < 0.588
n = 322
)

n = 219

n corregida por ED = 130




Lo anterior implica un tamafio de muestra de 130 jdvenes de 16 afios

y 160 jbvenes de 15 afios, para obtener una discrepancia de 0.05 y un ni-

vel de probabilidad de 0.95 %.




Anexo N° 6

Pruebas de asociacifn y cHlculos de regresidn lineal relativos
al estrato sociocecondmico vy los cuatro niveles

de edad estudiados
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FORMULAS EMPLEADAS

frecuencia observada
frecuencia esperada

total de jovenes sometidos a las
pruebas

fai Xi -~ (£ ai) (Z ni %) / n
ini Xi? - (E ni Xi)% / n

f&;l/;a

[z i Xi% -(2 ni x0)% / 0]

ai: nimero de jovenes de edad i que
alcanzan &xito en las pruebas ope-

ratorios de nivel formal.




" PRUEBA 4

E.A. x° = 125,555 - 117 = 8,555 . S p= -.3590

- 8- ) ey fag
® = 795 ssoer FiTy o 023 :

s, = V/ (-3590) (.6410)

b (278.5812y = -0287
R AT
2’ = .663
E.M. x* = 191,195 - 190 = 1.195 | p = .2579
- % £4$;8f§;2)[/1$30 = -.0200
e VTR - o
z = :;fgégg- = - .967
z - .936
E.B. x* = 331.0011 - 328 - 3.0011 P o= 1220

- 52-(0) (511) /328 _
b = 1.521 - 261121 / 338 = ~—-0l40

_ (.1220) (.8780) '
Sp = v 7348995 = -0121

L0140

0171 1.150

22 = 1.345




" PRUEBA 5

CE.A. = 119.500 - 117 = 2.500

_ 43 - (22) (41) [ 117 _

775 - 58081 7 117 - 0093

(.1880) (.8120) _
= V/ 278.5812 ' = .0234

.=~ .0083
.0234

.126

194.525 - 190 =" 4.525

i

88 - (37) (372) / 190 _
1176 - 138384 / 190

.0348

_y) (1947) (.8053) | oo

447.6632

.0348
.0187

3.458
£

. 331.437 - 328 = 3.437

77 - (43) (511) / 328 _

1531 - 261121 / 328 -0136

_/ CI3iD) (.8689) _
7348994 =

.0125

.0136

.0125 1.088

1.184




" PRUEBA 6

126.653 - 117 = 9,653 P = .2393

E.A. X =
.59 - (28) (241) /117 _
b = 335" 58081 7 117 - -0048
C/ (.2393) (.7607) _
5y, = V//_ STNTE - 0256

r o= —0048 188

B .0256 |
2o s
E.M. x* = 193.778 - 190 = 3.778 s 1263
P §§75_523§8§3323'£939° S
Sh g_bfz é&%?gggz('8737) - 0157 . | -
z = ?f%%%%-= 1.567 . ‘
25 = 2.455
b R - o
=
z 7*%%%%3— -1.719

2 = 2.955 -




PRUEBA 7

E.A. %% = 121.149 - 117 = 4.149 3 = L4188
b %32’: gggél(iaii7[ == L0290
e VEEECEN L o
z = f%%%%—- = .978
2= .957
E.M. ;2 = '192;8i4 - 190 = 2.814 | 5. = .1842
b= e asmerTe0 - - o234
% 7 V/(4234§%3§ 250 <0183
'z = —f%%%%— ='.1.27§
22 = 1.631
E.B. x> =  346.942 - 328 = 18. 942 p= .1637
v B 533;;3%?3532%
Sp ~ = e RN
T
zz'n 15.030




Este volumen se termind de imprimir en el mes de junio de
1983 en los Talleres Graficos de la Editordial FUNED. Su
edicién consta de 500 ejemplares, impresos en papel perid
dico con’ forre de cartulina gofrada. '

Disefic la portada: Carlos Fco. Zamora M.
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