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“Yucatén, con’

_una:. . muestra represen dos _.al azar,

de nivel primaria, 'de tercerp

La poblaciﬁn‘fuefﬁé 487:nino nifias de ﬁqé niveles so-

ciocecondémicos, alto yQBaJ

Las condiciones de aplicacidn 'de nuestro instrumento, el
test de fraccionamiento visuval. de Kagan, ‘fue en un salén
especial asignado por la direccidn de la escuela; los nifios

fueron elegidos al azar por la lista de cada maestro, con

las instrucciones propias del test.

Este estudio se realizd par aber :si el reconocimiento es

igual en todos los’'nii I y”dﬁftipo'de funcionamiento

individual para fracc nformacidn previamente adqui-

rida.

Se tomaron como factores principales el sexo, grado y nivel
socioeconbmico, encontrando diferencias significativas en

los factores de grado y sexo.
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Es .desafortunado
561o'debé§ éﬁhf

'ta ﬂe los: nino: as.para . evaluarlo’

aldn. de clases
y sus,resppéstds

no-son-indicadores:d e sus.'pensamientos.

La caiifiéaéiéﬁ Qe»éqqé pfueba‘debefia ser vista con extrema
caufela. Una“réépuesté -incorrecta no significa que el
nifio no haya entendidovel problema o sea incapaz de llegar
a la solucidn correcta. Por ejemplo: si se le pide a un
nific pequefio que dibuje a un hombre tan bien como &l pueda
hacerlo, &1 frecuentemente dibujard los brazos en el 1lugar
donde deben ir los oidos; sin embargo, si se le pide que
compare su dibujo con el de un hombre bien hecho y se le
pide su opinidn del mejor de los dos dibujos, réadpidamente

elegira el dibujo del hombre bien hecho.

Cada nifio siempre sabe mucho mds de lo que contesta o repro-
duce, La conducta de un nific en una situacidn problematica
es controlada por muchos factores. Una actitud descuidada
hacia un dibujo o wuna inhabilidad en la coordinacién de
lineas puede producir wuna pobre reproduccidn y un pobre
vocabulario puede destruir una comunicacidon efectiva de una

buena idea.




.son“elresultado

El niﬁg;tiene)mﬁchassmanerasjd naresptesta’ incorrec=-

ta,'una‘de‘ellés podria'sérfelrhééhd”dérser:reflexivo o
impulsive; de esta pfoblemétita' surge '1§'11nqﬁietud para

esta Tesis.

La investigacidn .se

de referencia»Qéneral

de" Jerome Kagan.

Para J; Kaéan,' é1deiﬁd‘ éieﬁéé ”ﬁéfgréiﬁéﬁté. Pero para
pensar. 81 necesita equipo. El. equipo fdrma parte de las
Estructuras Mentales (esquemas, imfgenes, simbolos, concep-—
tos y reglas), que son las unidades basicas del pensamiento.

Los procesos cognoscitivos de percepcidn, memoria, genera-
¢cién de ideas y evaluacidén y deduccidn, actilan sobre esas
unidades y forman estructuras mentales de élto orden, que

ayudan al nifio a solucionar problemas dificiles.

Estableciendo como tema central ‘el . proceso de Evaluacién,

Kagan clasifica a los evaluados en "Impulsivos" y "Reflexi-



vos Los prlmeros t1enden a cometer gran numero de errores

ye los segundos

‘solucionesfw

iAdemas.- ha:“ entre el hecho

de’ ser Impulsivo'o Reflexlvo 1gunacharacteristicas bio-

‘tipologlcas (estllos cognosc1tivos) ‘destacando, sin embar-
go, . la. 1nf1uenc1a de . las habilldades intelectuales y de

la edad.

"Nugstro objetivo central es intentar detectar esta dimensifn
(Impulsividad/Reflexibilidad) en nifios yucatecos, mediante

la Prueba de Fraccionamiento Visual de J. Kagan.



CAPITULO I
'MARCO TEORICO

TEORIA DEL DESARROLLO COGNOSCITIVO

DE JEROME KAGAN



... PENSAMIENTO

'cbﬁfuhdid ““una“palabra

'dﬁe'“ﬁo"]eﬁfiéﬁdé‘ Civpiramide", luego

"momiéﬁ, 1ue§d "Niid";1d;éﬁﬁééleésiért6h. ’Elreventualmente

le presta aténcién a l§~esceha en su ventana y pierde el
hilo de 1la historia. VEi maestro termina su presentacidn
y pide al grupo que estime cuiinto tiempo puede llevar cons-
truir - una piréﬁide. Un nifio imagina miles de esclavos
‘egipcioé arraétrando enormes piedras al sitio, intuitivamen-
te jﬁigé .qﬁé.’Ia ,tgrea ‘debid tomar mucho tiempo y estima

3 aﬁbs. Un segundo nifio estd completamente confuso y ningu-
na .imagen.le .viene a la mente, y al no tener una base sobre
la cual adivinnf;'cuahdo el maestro le pregunta directamente

&1 murmulla débilmente "No sé&", y sobreponiéndose al nervio-

sismo responde preguntande "é¢Un mes?".

Aunque un nifio pueda estar muy motivado en aprender hechos
o resolver nuevos problemas, la motivacidn no es suficiente,

8l ‘debe también tener previo conocimiento,.

A J. Xagan le preocupa estudiar qué motivos promueven la

adquisicidn del aprendizaje (conocimiento) y las formas de



'-'a"tra:'(:‘t'l:,\"‘:dr"élf“légfo deuna mae‘s“fr‘ia'.‘ en las habili-

hacer: mis

: ’Mé'n-télg._s'_ ‘que

ia-entre un motivo t';'na';‘rerglak o he-

fn‘ot‘i,vd Vévéne:ralmenter ye’s't‘é ,acompaﬁad‘o por
f"ertes s'en;+m_1enlé:05l emocionales, Yy que estos sentimientos
son "mas. fqér‘t‘es que aquellos ligados con la mayoria del
conocimiento, Lbs motivos son por lo general mads rapidamen-
te comprendidos, ademds, no  hay simbolismo artificial im-

plicado' en el aprendizaje de un motivo.

El- afecto, halagéé. 'prfesriro'n:é:s y rechazo son entendidos

co as tareas escolares se presentan

por unmifio chi
a &l comoun'desconcertante arreglo de niimeros y letras.

Inicialmente éli',_njcri:iva entendiendo este coddigo artificial

y no puede traducir esto.

Imaginese a un nifio de 6 afios, repentinamente removido de la
comunidad que conoce, y colocado en un grupo de personas
amigables pero extrafias para él, que se comunican entre si
por medio de gestos, con un pequefic tridente. El tendria
dificultades para aprender las e%periencias y los motivos
con sus nuevos compafileros, serla incapaz de interpretar

su conducta o el efecto de &l sobre ellos y no sabria cuindo



““como el ‘motivo porqu

lo estédn aprobando o desaprobando, "amenazando co éétihﬁfio"

L ofreciendol‘

Los conceptos” d tmée pr nden tan facilmenté

facilmente a la,

informacidn relevante "Estructuras Mentales

necesarias. para ‘en 4informacidn y no trabaja mucho

en repasar las -ideas Son.centrales a los conceptos.

El primer reque;imiento para aprender de cualquier informa-
c1on‘nueva,rya sea esta para resolver un problema o disfru-
taf un juego, es un conjunto de estructuras mentales. Estas
estructuras dan sustancia al pensamiento y constan de esque-
mas, 1im&genes, simbolos, concéptoé y reglas; ellas son la-
drille y mezcla de una éstructura mayor que es cominmente

llamada Inteligencia.

La Estructura Mental no debe ser considerada como c¢osas,
de la manera como nosotros vemos a los objetos fisicos;
mas bien ellas son las formas potenciales de darle sentido
a la experiencia, de recordar eventos pasados y de resolver
problemas. La Gravedad no es una cosa, pero es una fuerza
potencial que permite a los objetos caer a la tierra. Simi-
larmente, 1las Estructuras Mentales son abstracciones que
permiten que los eventos psicoldgicos se entiendan y sean

manipulados. Estas estructuras no estan localizadas en



‘evaluacidn, hipdtesis 'y razonamiento. Las

interacciones -mentales y estructuras

fdefihéﬂ él.benﬁéﬁiéﬁéé‘
Hay dos clarés difeieﬁciés ,de“ra¢ﬁiﬁﬁﬁé§‘ filosbficas hacia
el pensamiento .humaﬁ;QT‘;ﬂﬁ ‘pﬁhéb‘?ﬁe insp;~léupone que hay
una funcidn de monitoréo conﬁeﬁida den£f5vde las estructuras
mentales y los propios proceéos queLCoﬁtrélan la actividad
mental. Asi, el proceso del pensamientoipuede ser asemejado
a las reacciones de un _quimico,“ .Las interacciones de la
estructura de acido hidrocldrico. e hidréxido de sodio produ-
cen sal y agua, la reéccién.es inherente en la naturaleza
de la quimicé. Algunos  psicdologos han preferido este punto
de vista y consideran al pensamiento como una interseccidn
mds o menos mecdnica de la Estructura Psicolbgica Basica.
Otros psicdlogos suponen que la estructura de altoc orden
mental es mas compleja que esquemas, simbolos, conceptos
y reglas, organiza el pensamiento y sostiene esta adapta-
¢idn, coordinada. y eficiente. Esta funcidn psicolbgica
"ejecutiva" continuamente monitorea 1la actividad mental,
tanto como un arquitecto supervisa la construccidn de una
casa; &l decide cuadl es el problema, selecciona los procedi-

mientos correctos y sabe cuando el trabajo estd terminando.
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un:-fuerte.atractivo?y “ha— -
fios es dotada’con’ cientos o miles

la _mente es asombrosamen-

féi4éfiqién;gf‘rselgcciona rap;dgmenfé ‘el segmento correcto
de :éOnocimiéntof'yffia: futina"méntal precisa cuando se le
ﬁregunté “LCuéntos'piéé hafven,cuatro yardas?" o (En qué se
parecen un Aarbol y una mosca?". La siguiente demostracidn
simple es persuasiva de 1la necesidad de suponer unos proce-

sos de orden superior que coleccionan y llevan la cuenta

de lo que estd haciendo la mente.

“Pide a.un nifio que escuche cuidadosamente mientras ti dices
'"8?549-i", espera por unos pocos segundos y entonces dices
"B-O—i". Pregunta al nific cudl nfmero fue omitido en 1la
féegunda bcasién; la gran mayoria de nifios podrdn contestar
avr, iCébmo podemos explicar nosotros este evento simple,
sin suponer que un proceso psicoldgico complejo, algo que
es afin a una funcidn ejecutiva, estd manteniendo un regis-—
tro ordenado de experiencias y estd conciente, la mayor
parte del tiempo, de lo gque la mente sabe y donde encon-

trarlo?



‘LAS-ESTRUCTURAS-DEL: PENSAMIENTO - o sm s o

ESQUEMAS

El ésqﬁeha es probabiemente la primeré unidad cognoscitiva
del nifio pequefio, es el modo que tiene la mente de represen-
tarse los aspectos mas importantes o rasgos esenciales
de un acontecimiento. No es ni. una 1imagen ni una copia
fotografica, sino que maAs bien es una especie de dibujo
de ejecucidn. Como todos los dibujos de ejecucidn, conserva
el ordenamiento de un conjunto de elementos significativos
y las rTelaciones que se den entre ellos. Para la mayoria
de lﬁs norteamericanos, el esquema de Abraham Lincoln desta-
ca su:barba y rostro curtido. Un esquema se parece a la
‘caricatura de un rostro, ya que exagera rasgos distintivos.
Un esquema no ée refiere a una idea; una nifia puede tener
un esquema basado en que realmente haya visto a su madre
alimentar con leche a su hermanita, pero no tiene un esquema
de bondad o cuidados de la madre. Esto dltimo es una idea,

no un acontecimiento.

IMAGENES

Una imagen es diferente a un esquena. Una imagen es una
representacidén mads detallada, compleja y conciente, creada
a partir del esquema. El esquema es el esqueleto bésico
sobre el cual la imagen es creada activamente. Como se

necesita un trabajo mental conciente para generar una fmagen



a partir del esquema mas_abstracto, el ni

“pequeno T proba-:

bleménfe carece ﬁe:iﬁégeﬁésp ‘Adéﬁé;: éé'ileva tiempo.gene—
rar una imageh;'por lo tanto.yquienes se valiesen de imige-
nes para resolver un problema como el de‘"LTienen orejas los
elefantes?", tendrian que contestar mas lentamente que aque—
llos que sdlo necesitan emplear el conocimiento conceptual.
Los nifios suelen apoyarse en las imigenes mAs a menudo que

los adultos, Una de las principales ventajas de una imagen

es que ésta es mas facilmente manipulada en el pensamiento,

SIMBOLOS

Los simbolos, a diferencia de las imigenes o los esquemas,
son maneras arbitrafias’ de Trepresentarse ‘acontecimientos
concretos, éarécteriﬁticas ;o cualidades de objetos; por
ejemplo, la orientacidn de una flecha en un elevador es un
simbolo de la direccidn en que se estid moviendo el ascensor,

la luz amarilla es un simbolo que recomienda\Cener cuidado.
Los simbolos con los que con mayor frecuencia nos encontra-
mos, son los ordenamientos arbitrarios de lineas a los
que llamamos letras, palabras y nimeros. El esquema y la
imagen conservan las cualidades fisicas y las relaciones
que son parte de una experiencia sensorial especifica; el
simbolo, no. Los nifios en edad de ir al kinder pueden po-
seer, a la vez, el esquema y el simbolo de las letras del
alfabeto, asi como de muchos objetos. La capacidad del nifio

para adquirir y emplear simbolos aparece durante el segundo

ano de vida.



_CONCEPTOS

Un céncgptér representa ‘a’ un conjunto comin de atributos,
descubrible ehfre ﬁn grﬁpo:de»eéquemas; imdgenes o simbolos.

.Lérdiferenéia primbrdiélzen;fé un concepto y un simbolo es
que. el simbolo és reprgséﬁpafivq de un acontecimiento unita-

rio especifico, - mientras -gue- un- concepto representa una

cualidad o conjunfazde,¢ualidades comin a varios aconteci-
mientos. Un concepﬁofééfparece a un prototipo. Considere
el dibujo de una cruz: un nifo de 8 meses representa este
estimulo como un esquema; un nifio de 4 anos llama a esto una
cruz y asi representa esto como un simbolo; un adulto, quien
considera esto como la cruz de los cristianos e impone sobre
esto una relacidn entre religidn e iglesia, posee el concep-—
to de "La Cruz". Cuando el niifio aprende a leer, é1 inicial-
mente representa las letras como simbolos, y sb6lo mds tarde
adquiere los conceptos de las letras. El nifo de 2 anos
que dice que es malo s0lo cuando moja sus pantalones, estd
usando esa palabra como simbolo; cuando empieza a pensar que
toda una variedad de infracciomes, como son el pegar, robar
y mentir, son malas, suponemos que el nifio ha adquirido el
concepto de malo. E1 concepto ‘"perro" hace referencia al
conjunto de cualidades a las que llamamos cuero, peludo, co-
la, cuatro patas, fidelidad para con el hombre y ladridos.
No es necesario que el concepto esté ligado siempre a una
categoria verbal. Un nifio puede tener.el concepto de belle-

za, sin ser capaz de expresar sus fundamentos.



ifodaedad han

 ATRIBUTOS DE LOS CONCEPTOS
“Hay éﬁa§?5"iﬁbdfféﬁtes' cualidades de un conceﬁto; aparte
“del significado de sus dimensiones. Estos atributos son
el grade de abstraccidn, complejidad, diferenciacidn y

centralidad de las dimensiones.

GRADO DE ABSTRACCION.- Los conceptos difieren en la natura-
leza de sus dimensiones. Un concepto cuyas dimensiones es-—
tan cerradas a la experiencia, se ‘dice que es concreto.
Por consiguiente, un objeto real como perro, gato, casa y
nific estan representados ©por conceptos concretos. Los
conceptos cuyas dimensiones se refieren a eventos que no
pueden ser sefilalados o directamente experimentades como
los conceptos de inteligencia, justicia y corrupcidn, se
ha dicho que son abstractos.Las dimensiones de conceptos
concretos son usualmente atributos fisicos, uno puede ver-
los, oirlos o tocarlos. Las dimensiones de conceptos abs-
tractos son frecuentemente otros conceptos. El concepto de
inteligencia, por ejemplo, descansa sobre las dimensiones

de destreza de lenguaje, adaptabilidad y habilidad de apren—



dizaje. . -Cada una 'de’ estas dimensiones . es. . por. ella. misma
un . concepto -abstracto -apoyado -en su propio - conjunto de

dimensiones.

COMPLEJIDAD.- Los conceptos también difiéren en el nimero
de dimensiones necesarias para definirla a ellas. Los con-—
ceptos que se apoyan sobre muchas dimensiones son conside-
radas como mas complejas que aquellos que se apoyan solamen=-
te en pocas dimensiones. El concepto de '"sociedad" es
complejo porque es definido . por dimensiones gue incluyen
escuelas, plazas, iglesias,‘costumbres, leyes y  estructura

familiar y cada una de ‘estas dimensiones contienen muchas

dimensiones dentro de ellas. ,”

DIFERENCIACION.- Los conceptos también ,pfééentén "diferen-
ciaciones", es decir, los grados que el conjunto béasico de
cualidades comunes que ellos representan pueden asumir como
variedades relacionadas con formas que describen diferencias
pequefias de versiones de la idea. Asi, el concepto de
lluvia no es altamente diferenciado, porque hay pocas pala-
bras en nuestro lenguaje que describen las diferentes clases
de 1lluvia. Sin embargo, el concepto '"casa" es altamente
diferenciado porque éste puede asumir muchas formas diferen-

tes, desde cabafia y choza, hasta bungalow, mansidén y villa.

CENTRALIDAD DE LAS DIMENSIONES.- Algunos conceptos derivan



mente 'sobre las .dimensiones

cambios *de oxigeno,

de ‘estas “dimensione

todos~flo§.,

dimensiones

REGLAS .

Laérreglésrson aseveraéionésracéfcé de conceptos y pueden
clasificarse segiin la relacidn entre conceptos sea estatica
o dindmica. Una regla que describe una relacidn simple o
estdtica entre conceptos, rtecibe el nombre de regla no
transformativa; a la que describe una relacidn dinAmica

se le llama regla transformativa,

Una regla no transformativa enuncia simplemente una relacion
entre dos conceptos, y por lo comiin es una descripcidn de
una o maAs dimensiones del concepto. Por ejemplo, la regla

que dice "el agua es hiimeda", enuncia una relacidn entre los



osee-'muchas caracteristicas, una

dé'laé:cﬁélesiesié, hecho.de que es peligrosa; la cualidad
de ‘ser peligrosa ‘es caracteristica de muchos ohbjetos, uno
de los cuales es 1nvbomba; La regla no quiere que hagamos

nada para percatarnos de -la relacidn. Se halla presente

en el significado del concepto.

Pero piénsese ahora en la régiabﬁpongo pdlvora y TNT en una
cipsula metalica con un fﬁiﬁiﬁéﬁfé;jgﬁabré”hecho una bomba".
La relacidn entre los conéeptég.?éé: polvora, TNT, capsula
metadlica y fulminante, no es clara hasta éue actuamos con-
forme a la misma y ponemos enruna relacidn especial a unos
con otros. Los conceptos quedan relacionados por esa ac-
cidn. A esta ciase de regla, que encierra un conjunto

de procedimientos, se le llama regla transformativa.

Una segunda manera de clasificar reglas consiste en consi-
derarlas como intuitivas o formales. El término de regla
intuitiva designa una relacidn imperfecta entre dos o mas
dimensiones, es decir, las dimensiones son compartidas
durante parte del tiempo, o inclusive durante la mayor

parte del tiempo, pero no constantemente.




dera "y';"és'ﬁgcif'i’EVaﬁll"é. o

'S una fég'la formal.

‘P'or;bc;o:onsiguiente, existen cuafro clases de reglas: intuiti-
vas no transformativas ("los caramelos son dulces"), intui-
tivas transformativas ("funda chocolate para hacer carame-
los"), formales no transformativas ("un tridngule tiene

tres lades") y formales transformativas ("16 x 18 = 288").

Las teorias del desarrollo. por étapas shponen, correctamen-
te, que durante'erl crecim‘ientcf) se van ‘estableciendo ideas
‘nuevas. ”j‘\lg'unos ﬁirﬁos sor{ precoces. en el desarrollo de
estas reglas; otros van un poco rezagados respecto de 1los
anteriores. A veces, la aparicidn demorada de las reglas
de razonamiento que caracterizan a una etapa nueva puede
ser el resultado de la renuencia exhibida del nifio para
sustituir las reglas viejas por nuevas. El nifo trata
.de aslimilar experiencias nuevas a sus viejas ideas, y se
resiste obstinadamente a abandonar sus viejas creencias

cuando le han dado buenos resultados en el pasado. Por

consiguiente, las reglas de los nifios se asemejan a las



teorias cientificas, ya,qué ninguné de.las do:s"‘sor'l sustitui-

- .das .finicamente-por. las criticas




una: péginaijpresa, _es un

ﬁﬂque tlene sentldo para el rden para solucionar

‘el rompecabezas. el debe:,pehe i piezas, basicas, las
.cuales son 1las Estructuras‘,Cognoscitivas que hemos consi-

derado.

El  también 'necesita~¥§aber cdbmo -poner las piezas juntas,

Esta funcién:;és' déscrita por los Procesos Cognoscitivos,

los ‘cuales. nos

LOS PROCESOS DE

LA NATURALEZA DE LOS PROCESOS COGNOSCITIVOS

Los procesos cognoscitivos —-o de manera més simple, pensa-
miéntos— rpueden dividirse en 2 tipos principales: La de
los dirigidos y los no dirigidos. La cognicidén no dirigida
hace referencia a las asociaciones libres, suefios y ensofia—
ciones, y comprende el libre flujo de pensamiento que tiene
lugar continuamente mientras camina el nific a su casa. No
se ha investigado mucho a esta clase interesante de cogni-
cidn, porque es dificil estudiar las asociaciones privadas,
no dirigidas de un nifico o un adulto. Si se les pide a
los nifios que hablen de sus asociaciones libres o que las
pongan por escrito, la situacidn queda modificada y el

pensamiento de pronto resulta dirigido. La indagacibn

- 21 -



“libre, no controlada

La expresidén - "cognicidn dirigida" designa los .procesos
cognoscitivos que émplean los nifios .cuando: tratan:de resol-
ver un problema que otros le han planteado, o un "problema

que se han puesto a si mismos; el nifo sébevcuando ha llega-

do la solucidn.

El proceso de solucidn de problemas tipicamente sigue esta
secuencia. Primero el nifio debe comprender el problema,
ya sea que éste se le ha presentado en forma oral o escrita;

despiies &l debe mantener los elementos del problema en
su memoria mientras &l genera posibles soluciones, El
nifio debe entonces evaluar su comprensidon del problema y
lo adecuado de sus hipdtesis. Finalmente, &1 debe elegir

la mejor hipdtesis e implementarla.

Bajo especiales circunstancias, el nifo debe tambi&n infor-
mar a alguien. Asi, los principales procesos en la solucidn

de problemas son: comprensidbn, memoria, generacion de ideas,

evaluacidn de ideas, implementacidn y ocasionalmente un
reporte piublico. Sin embargo, es #til tener presentes los
cambios generales gque se producen durante el periodo com-
prendido entre los 3 y los 12 afios. La riqueza del acervo

cognoscitivo aumenta cada afo'.
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El nifio, ‘provis

y reglas, se vuelve

zacidn -cbmo.'ﬁﬁaj
preocupa cada-ives “arado-de 8 ué%ﬁb‘ entre sus
conceptos vy los de 6;f6$jﬁiﬁos.b adultos. A medida que van
creciendo, 1los .nifos van .sintiendo cada vez mis miedo a
cometer errores y muestran una mayor capacidad de recupera-
cidon de informacion, Ademas, sus habilidades para acordarse
de nuevos hechos y recordar algunos viejos mejora dramati-
camente. Quizds 1o més importante, su concepcidon de los
problemas y reglas que &1 activa para resolverlos gradual-

mente, se aproxima a las del adulto.

PROCESO 1: PERCEPCION E INTERPRETACION

El primer proceso en la solucidn de problemas es la percep-
cién exacta e interpretacidn del problema. Aunque el nifio
siempre interpreta espontianeamente sucesos alrededor de
ellos, la forma de sus interpretaciones cambia con la edad.
El nifio muy pequeiio se representa cominmente la experiencia
mediante esquemas o imAgenes; el nific de edad mids avanzada

suele usar simbolos y conceptos, especialmente palabras.

Los nifios de edad escolar emplean a menude conceptos lin-
guisticos para interpreﬁar situaciones y cuanto mds abundan-
te es el reperforio de palabras y conceptos que tiene el

nifio, tanto mds probable seri que se apoye en &1.



LA PREFERENCIA POR ESTRATEGIAS INDIVIDUALES DE ‘_'INTERPRETACION

El nifo, como el adulto‘ o
fiar en el mismq' ¢bnjuntb _WP?éFé;
la experiencié{,:éﬁﬁo q nflexibilidad qﬁé incita
a ver una variéﬁé“ 7 ﬁreferente.
considerar objetos en
términos,dé~i ide como miembros de
uné éfertéih‘ alimentos son "cosas

ara comer'", utas, vegetales o cereales; anima-
P

u

les son muerden", en vez de perros, vacas o

carneros.

Esta preferencia por una estrategia individual de interpre-

tar la experiencla puede llevar diflcultades cuando el

maestro introduce una nueva ayuda en el programa de estu-
dios, ya que forza al nifio a’ tratar con- una idea partlcular

o a objetos de una manera nueva.

Por ejemplo: algunos maestros wusan palitos para ensefiar
a los primeros grados nimeros y reglas simples de aritmé-
tica; estos palitos son de madera y de colores diferentes.
El nfimero 1 estd representado por un palo de color, el
niimero 2 estd representado por palo de tamafio y color dife-
rente, y asi sucesivamente. La ventaja de este método
de ensefianza numérica es que da al nific una forma concreta

de representar el concepto de niimero como cantidad o resul-



“‘aprendid a representar -niimeros

diferentgs:coldfes y tamafios, &l podria desa-

,,rrbifarfﬁné’ }tgﬁdénqia a traducir todos los niimeros
yrprabiemaé'hﬁmériéoé én esquemas o imagenes de esos palos
o yaras.i Esta téndénéia puede scr dificultosa cuando divi-
siones o ﬁultiplicadiones grandes son introducidas en afios
posteriores. EL ﬁiﬁo pequeifio  probablemente deberia ser
apartado gradualmenterdééﬁe }érrepresentacién de los palitos
de madera de anﬁeribfeéfﬁﬁﬁ?foé}:él llega a confiar fuerte-—

mente sobre ello y se viel e~incapaz de cambiar a un nuevo

sistema.

El nifio deberia ~de}*pfacti ar icon  diferentes maneras de

tratar o interpretar con materiales escolares,

PERCEPCION Y ATENCION DE ELEMENTOS DISTINTIVOS

Un - evento gsté definido por elémentos distintivos. Para
una cara, el movimiento de los ojos es distintivo; para
un animal, las piernas son distintivas; para una letra,

un rompimiento en la continuidad de una linea es distintiva.

En el nifio pequeio es mds probable que considere o juzgue



un ‘rompimiento “en

hpg;ggteriggiéé7”distih

‘la perspectivade

,percibida'Coﬁb

" la lineé;feé
pectiva ‘e

'letra; n

'PERCEPCION Y ATENCION CON VARTOS ELEME&TOS':_

El joven tiene dificultades para. enfocar su  atencidn en
mas de un evento al mismo tiehpo. Si &l prueba a escuchar
o mirar varias cosas al mismo tiempo, &l .frecuentemente
se confundira. Por 'lo tanto, un .adulto puede entender

mejor 2 expresiones simultlneas que un nifio de 7 afios.

Puesto que:,es,,pfqbable' Que'rel‘ adulto pueda percibir al
‘ﬁﬁndbrfalr-ﬁismé' tiempdf €l ‘debe construir “lo que ha sido
dicho por cada conferencista desde sus ‘conocimientos de

1ehguéje,

Orador A: (Yo dije) que el (permiso mejor) a un mismo tiempo

Orador B: Porque no? (ti tienes) una fria (¢Tomamos ahora?)

Suponer - que el apoyo de las palabras son esas escuchadas

por- el oyente.



i-sécudencias

' ;di£;cu1ta

'—Elrmaestrb*podfia épfeéiaf,éstazlimitacién en-un nifio peque-
o 'y deberia asegurarsé siempre “de que ellos tengan su

atencidon durante su instruccidn.

Una buena forma de lograr esta meta es tener mds adultos
en. el saldn de clases, especialmente durante los primeros
grados, cuando el nifio se distrae facilmente. Idealmente,
las. indicaciones de las ensefianzas deberian ser entre 2
o 3 nifos. Puesto que esto es dimposible por el costo,
muchas escuelas usan pasantes, nanas y estudiantes de grados
mads adelantados. La mayoria de estudiantes mas adelantados
estdn ansiosos de dar algo de valor a la comunidad y muchos
querrian ser asignados a trabajar con unos pocos niiios
de los primero grados para ensefiar por una hora tres veces

a la semana.

Una relacién personal podria establecerse entre el nifio
y su adolescente maestro y la motivacidn del nifo podria

florecer.



El ‘maestro “no puede mantener ‘la atencidn. de 30 nifios de
7 afos de edad mas que por -unos minhtos, y pasa la mayor

harte del dia en la disciplina{‘

FEl uso de nanas y estudiantes es uno de los mAs importantes

cambios benéficos - potenciales “en la Educacién Piiblica en

un siglo, Es sorprend‘nt ’ng haya pensado anterior-

mente.

EL PAPEL DE LAS EXPECT A INTERPRETACION

La interpretacidn de IQZEXperiencia del nific estd en rela-
cion de lo que &l -anticipa. Si_ un nifio sabe acerca de
lo que &l ve o escucha, &l podrd prepararse mejor para

el acontecimiento.

Si un chico sabe cudles son 1los acontecimientos que van
a ocurrir, es decir, si tlene una expectativa de 1lo que
podrd ver u oir, puede prepararse mejor para el aconteci-
miento. A menudo tal preparacidn ayuda a hacer maAs precisa

la percepcidn.



"Ca 7a 'E?é’b'ﬁf'dcri&h'fh‘ace"—':rsu:.s"fper‘r;e'prcionesf més precisas. Varios
niﬁos en edad Vérscrolalr."déjkf:J‘é}vdi'r;i':"ry""’dey los grados 2, 4y 6
de primaria norteamericana,i eScuérharon'__las voces d.e un
hombre y wuna mujer simulténeamentei iniéntxfas proﬁunciaban
frases de dos palabras (Ejemplo: "perro come"). Las voces
salian simultineamente de dos altavoces ‘colocados a una
distancia de 45 cms. entre si. Un altavoz estaba marcado
con el dibujo de la cara de un hombre y el otro con 1la
cara de una mujer. En algunos intentos, el dibujo de 1la
cara se encendia antes de que se oyesen las voces. Al
aumentar su edad, los nifios se fueron haciendo cada vez
mds habiles para dinformar de las palabras pronunciadas
por la voz a la que se les dijo que debian prestar oidos.
Sin embargo, cuando se 1les proporciond a los nifios una
predisposicidn preparatoria, cuando se les dijo a qué voz
prestar atencidon antes de que se la oyese, la ejecucidn
fue mejor que cuando se les proporciond la sefial después

de que hubo hablado la voz.

El nific mayor también sabe cdmo interrelacionér lo  que
percibe y sintetizarlo en uma estructura cognoscitiva mas
comprensiva. El nifo mayor se parece a un buen detective
que sabe cbémo interpretar los indicios y cudl -es el mejor

lugar para buscarlos.



_ CAMBIOS EN LA ATENCION SOSTENIDA DURANTE EL DESARROLLO

0 PERCEPCION

la calidid”&é ja ngqqcipm—dé broblemas que requieren una
atencidn bien’Ténfoc;&afﬁy  séétenida. Esta generalizacidn
parece valer tanto . para _loé nifios norteamericanos como
para los de otras culturas. El nifo de menos de 5 afios
se distrae facilmente y le es dificil dirigir el foco de
su atencién durante largo tiempo sobre un problema o en
la comunicacidn con otra persona. Después de 1los siete

aflos de edad, el nifio parece mejorar su distractibilidad.

Este mejoramiento en la calidad de atencidn y pensamiento
subsecuente, estadn asociados a cambios bioldgicos que tienen
lugar en el sistema nervioso central, entre los que figuran
el crecimiento de tejido nervioso y los cambios en 1los

potenciales eléctricos generados por el cerebro.

Quizas se 1lleve a cabo una dimportante reorganizacidn del
sistema. nervioso central entre los 5 y 7 afos de edad,
y esta reorganizacidn pueda atribuirse en parte al aumento

de la capacidad que tiene el nifio para mantener la atencidn

(White, 1968).



Algunos nifios de primer gtadq‘tienénlyé‘ﬁecﬁafla;;ransicién

al’ estado ‘mas maduro

largos -periodos de " bii

‘deberia determinar .cuales nifios ‘tienén esta

capacidad y deberian ajustar sus demandas como tales.

Una buena  té&cnica para ayudér al maestro en sus diagndsti-
icos, es una prueba de memoria. :El primer grado, el nifo
. dué no puéde recordar.: uné secuencia de 4 unilimeros podria

no haber pasado a través- del estado critico su atencidn

sostenida.
MEMORIA

La memoria es el proceso evasivo que noé permite almacenar
la experiencia percibida para recordar el pasado. Por
muchos afios los psicdiogos han creido que toda la experien-
cia que fue percibida fue registrada en un lugar en el
cerebro y por lo tanto potencialmente capaz de ser recorda-
da. Si un hombre podria no recordar alguna escena o persona
que &1 ha encontrado la semana anterior, ha supuesto que
la falla es atribuida a sus inbilidades a recordar el even-
to, Nosotros ahora creemos que hay por lo menos 2 procesos
de memoria distintos, llamada memoria de corto plazo vy

la memoria de largo plazo.



*hafinfbrmégiénfen,lagmembgip de ‘¢orto 'plazo. es disponible-

por,més;dg_medio

7 La . facilidad ‘olvidamos® el

nimero. telefdnico - después 0 hemos..aprendido
o captado es un ejemplo comi
Una persona  debe. “esfuerzo’ especial para poner
una experiencia nueva én 'la memoria a largo plazo; si no
lo hace, alguna o toda la informacidn podria perderse en

un tiempo posterior.

LA MEDICION DE LA MEMORIA

La capacidad .de la memoria“ del Vniﬁo es usualmente medida
mediante 2 -procedimientos. ,ﬂnq ﬁe‘ los mefodos recibe el
nombre de rememoracidn.  Cuand0 se utiliza la rememoracién,
el nifo tiene qﬁe recuperar.todé la informacidn almacenada,
Cuando se le‘pide a un nifno que recuerde un dato histoérico,

&l debe recordar esto de memoria.

El segundo método es el de reconocimiento. En una prueba
de reconocimiento se le da al nifio ambas informaciones,
la correcta y la incorrecta, y &l debe seleccionar la que

crea correcta.

Evidentemente, las mas de 1las veces -pero no todas las

veces- la memoria de reconocimiento es muy superior a 1la



‘de " rememoracidn

hecho ‘en éi ﬁa#adq eélﬁﬁé é3p¢:ienci§ comin. La habilidad
de reconstruiriei hecho'és otra 'materia.' Recordar un evento
frecuentemente reqﬁiére eﬁc0h;rgf uqé etiqueta o descripcian
verbal para ello. 55: $uma;> recordar es extremadamente
vulnerable a inte;fe%ehciéé y es influenciado por el contex-

to en el cual la memoria ocurre-en su biisqueda.

Muchas veces se'tiehéfuhfﬁbmbre_gnfla punta de la lengua

pero. se  es in;abaélfde fécofdéflo ~Si_{élguien ha dicho

el nombre, podria’ser reconocid ‘momento.

La  prueba de ' reconocimiento es ~una medida mis sensitiva
que las pruebas de rememoracidn que nos indica cudnto sabe
el nifo, porque en las pruebas de rememoracidn uno tiene
que recuperar toda la informacidn y la eficiencia del pro-

ceso de recuperacidn afectarda la memoria.

Cada prueba tiene su lugar, dependiendo sobre lo que el
maestro quiera medir. Si 8l quiere determinar la rapidez
con que nifios de segundo afio han aprendido una leccidn

0 resta, &l podria administrar la prueba de reconocimiento,




14 Eual 81  nifo "debe~decir--s

espuestas. son correc-—

tas o incorrectas.  Si el maestro quiere saber lo bien que

ha -sido aprendida la’ lecqiéﬁi;' é@;igv administrar una

prueba -de memoria -rememoracid ‘la cual se le pide

al nifio que ejecute la operacipn.

BASES PARA DIFERENCIAR ENﬁLA}ﬁEﬁORIK

Loév}ﬁ1ﬁ§$ menores de 6 o 7 Vaﬁbs’ ﬁe ‘edad pueden mantener
solamepte unos pocos minutos palabras o ideas en 1la mente
cuando alguien les habla, y tienen una mayor dificultad
‘qde :los adolescentes en recordar sucesos que sucedieron

horas, 'dias o semanas anteriores.

Las dos principales razones de que el piﬁo pequefnic manifies-
te una pobre ‘memoria: Primero, el nifio- tiene una menor proporcidn
de conjunto de unidades cognoscitivas -esquemas, imAgenes,
simbolos, conceptos y reglas— y la llamada entrada de infor-

macidn.

El lenguaje es uno de los "pegamentos" esenciales del pensa-
miento, El etiquetamiento de un evento ayuda al nifio a
mantenerlo en la memoria largo plazo, porque el hecho de
nombrarlo es asociado con un aumento de la atencidn del

evento.



Segundb. el nifio ‘pequeiio '\;,‘n‘o‘f”v‘

desea usarlo,

'taneamente

eventos 8.8
memoria  para réé;pérérlqs. Memoria es uno de
los més imqutanfésiﬁrdéesbs del pénsamiehtd, pero también
es el mas evasivo. Esta capacidad para mantener la informa-

cidn es enorme; tambien es fragil y ‘vulnerable a una pequeiia

interferencia. - Esta;—es poderosa, facilmente perturbada,

La memoria  es’ édstenlda apoyada “por nuevos esquemas,

simbolos ¥y conceptos ’que .fa0111tan "su desarrollo. Los
enemlgos dé la memoria’san dlstracc;on y ansiedad, ya que
diferencias eh 1la calidad de bia memoria entre los nifios
de igual edad son frécUEntemente debidas a diferencias en
el grado de ansiedad. 'La 5n;iedéd es una de las principales
causas de dificultad .en ia memoria, porque interfiere con
el foco de atehcién.' Los nifios ansiosos generalmente mues-—
tran pobre memoria porque los sentimientos y pensamientos

con ansiedad -lo estadn distrayendo y desvian 1la atencién

de 1a informacidn a ser recordada.
En un estudio realizado con nifios, el grupo de mayor ansie-
dad manifestd una pobre memoria de almacenamiento (Messer,

1968).

La falta de motivacidn es otra, ya que la calidad de 1la



memoriajrdépénd

informacid Yy .un  nifio

que ~estd vmot ‘por probable  que

busque aun 'mas ‘informacidn.

La memoria ‘es continuamente acti?a; reorganiza segmentos
de conocimientos dentro rde un sistema mas significativo.
El maestro debe ayudar al nino a aprender como poner un
nuevo conocimiento en la memoria y buscar en su memoria
de almacenamiento; sobre todo, &l debe mantener distraccidn

y ansiedad bajas.

AYUDANDO A LA MEMORTA - -

Se toma un ‘peQQéﬁo ftiemb§-‘pa}é‘ transferir 1la informacibdn
a memoria -de  1a#go"biéz§. El  nifo necesita tiempo para
sintetizar lo querha perﬁibido. La demora de la respuesta
permite al nifio una mejor ejecucidn de la prueba, que pi-

diendo al nifio que conteste inmediatamente.
Presumiblemente este efecto ocurre porque la demora da

al nifio tiempo para organizar la actividad mental que €l

tiene que ajustar totalmente.

El maestro podria estar conciente de qué segmentos del co

nocimiento quiere que el nifio absorva, y podria detenerse
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~renrgustdeliberaciones: de la informacidn en puntos:c

Lé;uinformaq

sif‘ésta;xpréseh;éda

visual, tacte y d’éli‘:"-iolh_ ' El uso
dér>é§tés preséntécibﬁés' ﬁltiﬁiesﬁlaumenté el nlmero. de
elementos distintivos éﬁ‘ ié experiencia de aprendizaje,
y puede por lo tanto ayudar al nifio a recuperar la informa-

cidn mas tarde,
PROCESO 3: GENERACION DE HIPOTESIS

La“ pé%cepcién e interpreﬁqdién ~de los acontecimientos,
ési como su almacenamiento 'y ‘recuperacidn en la memoria,
son caracteristicas de 1los .‘dos  primeros procesos que se
activan cuando un nifio trata de xesolver un problema. A
este proceso se 1le llama fase inductiva de 1la solucidn

de problamas y estd relacionada con la nocidn de la creati-

vidad.

A fin de generar -buénas soluciones para los problemas,

‘el mifio tiene ‘que;-:"" - EE

a) Contar con el conocimiento necesario o con las unidades

cognoscitivas, esquemas, simbolos y reglas.



b) Adoptar e ‘tolerancia

ometer errores

mehQS:balpép;g

realizar
inferencias ‘sencillas. haciendo

inferencias continuamente

Un nifio de 6 afios ve llorar_a.Su”madre y no puede acordarse
de haberla visto llorar antes. Este acontecimiento desusado
lo impulsa a tratar de explici3rselo y genera posibles hipd-
- tesis resolutorias. Se pone a pensar en los motivos que
lo hacen 1llorar a &l, como 1lo son el dolor, el miedo o
la 'soledad. Inconcientemente verifica 1la probabilidad de
que cualquiera de éstas pueda ser la causa de la conducta
de su madre. Probablemente rechazara 1la hipdtesis del
miedo, porque contradice otra regla en la que cree firmemen-
te, a saber, la de que los adultos nunca tienen miedo. Re-
chaza la hipdtesis de la soledad por la misma razdn. Pero
sabe dque los adultos pueden sentir dolor, y decide que
esta es la hipdtesis correcta, Se da por satisfecho. Este
sencillo ejemplo ilustra los tres pasos que se dan en la

generacidon de toda explicacidn.

a) Los nifios buscan primero entre sus conocimientos las




b).

mas fuertemente.

c) Si el nifio encuéhtfa

cuerda con su experlenC1akanterior y ‘no: contradlce una

regla vieja, probablemente la tomara por correcta.'

Por supuesto, el nino no da estos pasos de manera tan siste-

matica y logica como lo hemos expuesto, pero algo semejante

a--dicho proceso es 10 que ‘ocurre probablemente cuando se

'estéfre501Vié_

Hay cuatro prlnclpales obstacu105 que 'se oponen a la genera-

Teidn de soluc1ones buenas o creativas a problemas:

El primer obstdculc es que el nifio no es capaz de encontrar
una solucidén al problema, no porque sean incapaces de ejecu-
tar una tarea, sino simplemente porque no han entendido

lo que deben hacer.

Un segundo obstadcule es la falta de conocimiento. Suponien-
do que el nifio comprenda y a la vez recuerde el problema,

un segundo obstidculo que se opone a la solucidn correcta es



‘Finalmente, ‘el miedo “a- cometeriiuni error es otro obstéculo

para la pgeneracidn de -buenas ideasl®. El . 'nifio comiin y co-

rriente de edad escolar no sbdlo ié éehé al rechazo de los
demds cuando fracase, sino que también desea evitar senti-
mientos autogenerados de vergienza o de humillacidn por
haber violado sus normas personales de aptitud. La reaccidn
mds fdcil y frecuente ante la posibilidad del fracaso es
el retraimiento, el eludir la produccidon de cualquier res-
puesta de la cual no esté uno seguro. LLos maestros saben
reconocer a los nifics que en sus grupos son inteligentes

pero excesivamente inhibidos., Estos nifios cautos saben mas

de lo que estan dispuestos a confesar,

Cada uno de estos 4 obstdculos para la generacidn de buenas
ideas es particularmente dominante en diversas etapas del
desarrollq. La mayoria de 1los nifios de edad pre—-escolar
no  generan soluciones porque no alcanzan a comprender -

porque no tienen conocimientos suficientes.




Muchos nifios. de edad:es

le tienen. mieﬂb 1

GENERACION DE:HIPOTESIS. Y DISPOSICION AL APRENDIZAJE
Una de las demostraciones mads claras de 1la importaﬁcia
que tienen los cambios ligados al desarrollo en la genera-
cién de ideas se descubre en un fendmeno llamado disposicidn

al aprendizaje o "aprender a aprender".

Una disposicidn al aprendizaje es la disposicidn o actitud
adquiridas que vienen al caso en la solucidn de una clase
particular de problemas; es una disposicidn a prestar a-
tencidon a los estimulos que vengan al caso del problema
y desechar clases incorrectas de hipdtesis. En pocas pala-
bras, el nific aprende una manera general de solucidn para

una clase especifica de problema.

Los problemas que se utilizan para investigar la disposicibdn



al apféﬁdiiaﬂé' de”

= discriminaciones

se.les dara una moneda...
“las ‘hipbtesis “incorrectas
que comlnmente. ensayaria, tanto mis rapidamente resolverad

el problema.

El aprender a aprender‘eé una. combinacidn de umn hacer caso
omiso de hipdtesis que':no. sirven 'y del prestar atencidn

a los aspectos -nuevos, y'que}véngan al caso, del problema.
PROCESO 4: EVALUACION =

El cuarto-paso en'él‘prdéesd7dé'soluci§n de problemas es
la FEvaluacidn de " posibles soluciones. Hay diferencias
significativas en el grado .en lel: cual los nifios evalilan

la validez de sus procesos cognoscitivos.

Algunos nifios se detienen a evaluar la calidad de sus pensa-
mientos y lo adecuado y preciso de sus conclusiones, Ellos
mentalmente analizan sus ideas y censuran muchas hipdtesis
antes que elles las reporten. Estos nifios son 1llamados

reflexivos.

Otros nifios, de igual inteligencia, aceptan y reportan la
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‘piensan .y frecuentementef actian

apropiado o

calidad.

El“progeso

refléiivo o impulivo puede

Ade 'edad,' lo cual indica

?téﬂdEnéia

qde,feété ip icologlca~ parece - ser medianamente

constante en los leETSOS problemas,—a51,como relativamente

estable en el tlempo.

Lé dimensién rreflexién—imbulsividéd de Vla personalidad
en los nifios tiene mids validez en lo que se refiere a situa-
ciones de problemas particulares. Los criterios que vienen
mads al caso son los siguientes: la creencia de que un aspec-
to de su aptitud estda siendo evaluada, la posesidén de una
norma de calidad en la ejecucidon de la tarea, la comprensidn
del problema y la creencia en que saben c¢dmo llegar a la
solucidn, 1la posesidn de varias posibilidades distintas
atractivas por igual y, por fltimo, 1la creencia en que
la respuesta correcta no es inmediatamente obvia. A conse-
cuencia de ésta, a fin de evitar el error, es necesario

detenerse a evaluar la validez diferencial de cada solucidn



posiblé;1?~E

Lpreccupa:

olanféobre posibles
res#ﬁestas y -en “éyal§5f¥ éﬁn' ,pq}éhcial, a estos
nifos se les llama reflexiv;s}f‘A los;ﬁiﬁﬁé ﬁue no evalilan
la correccidn de susrrespuéétﬁégy c;hteétan miés raApidamente

se les llama impulsivos,

EVALUACION DE LA REFLEXION-INPULSIVIDAD

Un buen indicador de 1la tendencia‘del nifio a ser reflexivo
o impulsivo en la evaluacidn de sus 1ideas es la prueba
de apareamiento de figuras conocidas, en la cual se 1le
pide al nino que escoja :de entré seis variantes un estimulo
que es idéntico al prototipo. Las variables importantes
son las del tiempo que el nifio necesita para escoger sus

hipotesis y el niimero de errores cometidos.

Ademas se ha logrado encontrar una relacidn entre el hecho
de ser dimpulsivo o reflexivo y algunas caracteristicas
biotipologicas, destacando sin embargo 1la influencia de

las habilidades intelectuales y de la edad.

Entre los nifios norteamericanos se observa una impresionante

disminucidn de los errores y un correspondiente aumento



-ﬁuéﬁﬁs[ninpé.dé'meﬁos de 5 aﬁds“de'edéd no saben cémo resol-
.ngfel;fégt de apareamiento de figuras conocidas o todavia
‘ﬁo les opreocupa cometer errores en un test de esta clase,
éarece importarles poco cometer errores en otras tareas.
Peroc los nifios de edades comprendidas entre los 6 y 1los
12 afos, que muestran prolongados periodos de respuesta,
caracteristicamente cometen menos errores, y los que tienen

tiempos de solucidn acelerados cometen muchos méas errores.

Los nifios ~que’ manifiestan conductas reflexivas en esta

wprueba-‘eniparticular;,- tienden-a.ser .reflexivos en una varie-

'aadidéTOtfﬂs“iﬁuﬁciOHEQ;melas{niﬁos'que responden rapida-
 ’ﬁeﬁte iy‘-éomépéh 'nuhéfosos errores, en contraste con los
4ue resﬁdhden rapidamente y cometen pocos errores, tiendgn
a.conservar esta disposicidn a lo largoe del tiempo. Esta
téndencia preferida es medianamente estable. Los nifios
reflexivos esperan durante mas tiempo antes de describir
una- ilustracidn, se demoran mAs antes de dar respuesta a
una pregunta formulada por un adulto, propenden menos a
mencionar palabras que no aparecen en una lista que se

les leyd, tienden menos a cometer errores durante la lectura

de prosa en lenguaje nacional y cometen menos errores en



1 Wisc, un CI de ejecu-

“cidn" disminuidos alcanzan a  obtener -los puntos
de ~bonificacidn 'ot,org‘ad‘drs' a las ejecuciones- perfectas que

se terminan rapidamente.

En un estudio, a nifios del primer grado se les mencionaron

tres caracteristicas de un objeto y luego se les pidid que

adivinasen de cudl objeto se trataba. Por ejemplo: "éiqué
es amarillo, se funde al sol y te lo comes?", iQué tiene
puertas, ruedas y se mueve?". Los nifios impulsivos respon-

dieron mas rapidamente a estas preguntas y cometieron mas

errores que los ninos reflexivos.

Cuando se estudian los movimientos oculares de estos dos
tipos de nifios, se ve que 1los nifos reflexivos escudriifian
los estimulos visuales mas eficientemente, y que propenden
mas a examinar cada una de sus variantes antes de ofrecer
tna hipodotesis resolutoria. Los nifies dimpulsivos adoptan
una estrategia mas riesgosa y contestan antes de haber

examinado cuidadosamente cada variante.

La disposicidon de un nifio a -ser reflexivo o impulsivo puede




entrénamiento,” A varios  nifios
lesidijo 'simplemente que inhibiesen sus res-

‘ﬁueéfas‘ 1 pl-Test“de“Aparéamieﬁto de Figuras Conocidas.

Despuéé de‘fafiés ;esiones dev30-minutos de tal entrenamien-
to de inhibicidn, mostraron tiempos de respuestas mas pro-
longados, ante problemas Qimilares, que los nifnos impulsivos
no entrenados, El nifio impulsivo puede ser entrenado para
que se vuelva mas reflexivo y mds preciso mediante recompen-—

sas o castigos, o simplemente contemplande a otros nifios

que actilan reflexivamente.

Puesto que resulta mids conveniente ser preciso que cometer
errores, afortunadamente es posible convertir a un nifo
impulsivo a mas reflexivo, a un nifioc excesivamente reflexivo

un-poquito mads impulsivo.

La tendencia del maestro a ser reflexivo o impulsivo puede
influir tambié&n en el nifo. Cada uno de 20 maestros de
primer grado de primaria fue clasificado segiin fuese impul-
sivo o reflexivo, mediante el uso de una forma adulta de
la tarea de apareamiento de figuras conocidas. Luego,
a un grupo escogido al azar de nifios de cada uno de 1los
grupos de primer afio se le puso un test a principios de
otoflo, y nuevamente a fines de primavera, para establecer
si el contacto con un maestro que tuviese una determinada

estrategia influia en el tiempo de reaccidn de los niios,.



iméntados. Estos chicos

mostraron el ‘maximo. aument el ‘tiempo de decisidn en el

transcurso del afo escolar::  Asi pues, aunque la tendencia
a ser impulsivo o feflexivo:eéféStéble'a lo largoe del tiempo

y, en diversas tareas, también e§~modificable.
LA BASE DE LA REFLEXION-IMPULSIVIDAD

Uno de los determinantes principales de una actitud fmpulsi-
va o reflexiva es el miedo a cometer errores. Cuanto mas
miede a cometer un error sienta el. nifio, con tanta mayor

probabilidad serad reflexivo.

A los ninos reflexivos les preocupa.el error y desean evi-
tarlo a toda costa. Por razones no entendible, el impulsivo
no parece tener mucho miedo a cometer el error y responden

rapidamente.

La creciente tendencia, observada en los nifios norteameri-
canos mas que en los nifios de otras culturas, a volverse
reflexivos con la edad, parece indicar que el sistema de
valores americano fomenta a los nifios evitar el error, para

evitar la humillacidn de haberse equivocado; esto se refleja



‘cautos a ‘medida qu van. aumentando la edad, a preocuparse

cada 'vez 'mds por evitar la comisién de errores,

nifios crecencon;una iSposiéiéq qué ‘hacer que sea un poco

mis fécillbafalgilb ”Npllersé'}efléxivos o impulsivos.

La maydria,kdé, las éociedades socializan a sus hijos para
evitar el error y los nifios se vuelven mads reflexivos a
medida que van avanzando en edad. Como los nifios japoneses
son soclalizados para evitar el error antes y de manera
més congruente que los nifios norteamericanos, los nifios
japoneses pequefios son por lo general mis reflexivos en
el test de apareamiento de figuras conocidas que los nifios
norteamericanos de su misma edad. En los Estados Unidos,
los ninos de la clase econdmica inferior son ligeramente
mads 1impulsivos que los nifios de la clase media, lo cual
se debe -en parte- a la socializacidén diferencial relativa

al error al ejecutar tareas intelectuales.

Como podria esperarse, los nifios de primaria que tienen
dificultad de aprendizaje de la lectura tienden a ser méis
impulsivos que los de un grupo equivalente que tienen difi-

cultades académicas. Como 1la tendencia del nifio a ser



la excesiva ansiédéd,éﬁ?élaniﬁ “péqdéﬁG{; El podria fomentar
la reflexidn cuahdﬁ‘“guéﬁné} Qhé'xel nifilo no estid seguro,
y ser menos critico 'aef_gus errores. El podria fomentar
al nino impulsive a retardar su pensamiento acerca de 1la
calidad y precision de sus respuestas, estar conciente de
la posibilidad del error. Asi el maestro deberia adoptar
tdcticas diametralmente diferentes con esos dos grupos
de nifos. El maestro podria usar la prueba de apareamiento
de figuras conocidas y diagnosticar 1la reflexibilidad o

impulsividad en el nifio- si no puede hacerlo con la observa-

cidn de sus conducras en el saldn de-clases.

La necesidad de adoptar diferentes tActicas para la refle-
xion e impulsividad en el nific es un buen ejemplo de porqué
el maestro no puede usar un solo programa de estudios o

una serie de estrategias de enseflanza para todos los nifios.
IMPLEMENTACION

El Gltimo paso en el proceso de solucidn de problemas es
la implementacidén o la deduccidén de una conclusidon de una

idea que ha sido generada.
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evidente~gque “la "generacidn-de*~una~idea~

y -la’: deducion de -una’ conclusidn.: son: procesos intimamente
. relacionados. ~Para darse cuenta’ que. el coral y las flores:
son cosas vivientes, es simultaneamente deducible que cada

una de ellas se desarrolla eventualmente.

Sin embargo, estos dos procesos son considerados tipicamente
como la esencia del pensamiento. La deduccidn es la aplica-
cion de una regla formal o informal para solucionar un
problema. Por lo tanto, de los muchos conjuntos de estruc-
turas mentales que controlan la calidad de la deduccidn,
la mas importante es el almacenamiento de reglas, las cuales
tipicamente se incrementan con la edad. Algunas de las
reglas d elos nifios son formales, como la regla "8° = 64",
Otras son informales, como la regla "las tormentas ocurren
en verano", La posesidn de estas reglas es critica para

la afortunada solucidn de problemas.



;aﬁe; aéiaibnélé$ ae jéfié$1e$ cuando se describe
16 5c§ividéd cognoscitiva, ﬁﬁa‘déieStés claseé ha adquirido
‘el nombre de “Estilo Cognoscitivo", té&rmino que se refiere
é preferencias individuales estables, en la forma de organi-—-
zacion perceptual y la categorizacidén conceptual del medio

ambiente.

Esto consiste en que cada individuo posee un estilo cognos-
citivo determinado y cada uno de los polos es contrastante
y tienen componentes que son adaptables a situaciones par-
ticulares. En efecto, hay distintas habilidades y cualida-—
des que van con estos dos estilos diferentes de procesar
la informacidn adquirida; se refiere al proceso o forma
de una actividad cognoscitiva o perceptual, es decir, se
interesa en cbmo percibimos, ap;gndemos, nos relacionamos

con la gente, etc.

Abarca 1los dominios sociales, ~intelectuales, personales



estilos

Una dimensidn particﬁlan;déluesﬁilo‘cognoscitivo involucra
la tendencia a analizar 'y a diferenciar los estimulos del
medioc ambiente, en contraste con aquellas categorizaciones

basadas en el estimulo como un todo.

Las teorias actuales sostienen que las percepciones inicia-
les sel nifio acerca del mundo son globales, pero con el
tiempo se vuelven mas articuladas y diferenciadas. Es
probable que estas diferencias en la edad sean tanto el
resultado de una capacidad de maduracidén como un habite

adquiride.



En el afdo de 1963
a la fundaciﬁﬂL

"Investigacidn ;si

Las comparaciones transculturales y ambientales de Holtzman

y guerrero tres aifios despu&s, donde se utilizaron grandes
grupos de nifios culdadosamente escogidos en los Estados
Unidos y México, a lo largo de seis afios de pruebas repeti-
das en las dos culturas, dieron como resultado cientos
de hallazgos significativos en su estudio longitudinal
multivariable. Esta investigacidn se extendid por tres

afos mas (Diaz-~Guerrero, 1972).

De esta idnvestigacidn multivariable s6lo mencionaremos
los resultados de la prueba Fraccionamiento Visual de Kagan

como antecedente de esta tesis.

Una de 1las tesis obtenidas de 1la investigacidn referida
sobre el test Fraccionamiento Visual de Kagan que se realizd

en el segundo afio de labores de la IDEMP con los grados



aclertos. dei reconocimiento del fracciona-

la de los varones.

Este resultado Cdnrelac1onégpgsitivaménte'con los resultados

~de-esta tesis:




a) Kagan clasifica a los

" Los “primeros fiéndé

)

c)

'y ‘los segundos~tieﬁd,

CONCLUSIONES DEL M

mpulsivos=Reflexivos.

7numérol de _errores
¢§pé éﬁ”so1uciones.
Ademés ha logrédoFéhcqntrar uh;_:eiacién entre el hecho
de ser reflexivo ié;Limﬁg}siypy'y‘:élgﬁnaé caracteristicas
biotipologicas que} 5551 §ido‘“ré1acionadas con estilos

cognoscitivos,  -destacando sin embargo la influencia

de-las habilidades intelectuales y la edad.

Eﬁtaffdiménéién Impulsivo-Reflexivo se puede medir con

—fciertos tést.

El hecho de ser Reflexivo-Impulsivo puede determinar
las respuestas del nifio, acciones, su forma de aprender

y procesar la informacidn.
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b)

c)

. PLANTEANTENTO-

¢La manera de fraccionar la. informacidén es digual en
todos los sujetos; y qué estilo, dimpulsivo o reflexivo,
tiene el nifAo para fraccionar en partes dicho diseno,

conforme a un criterio fijado por el investigador?

tHay diferencias significativas entre los factores sexo,
nivel socio-econdmico, grado, en una muestra representa-
tiva de 96 sujetos tomados al azar, de nivel primaria,

en Mérida, Yucatan?



1y

2)

3

HIPOTESIS NULAS 7

No habré"difeféhéiaéJ»pqr5fgradb significativas entre

las- medias aritméticas.  en. la prueba de fraccilonamiento

visual en nifios de cuatro grados .escolares,

No habrd diferencias por sexo’ significativas entre las

medias aritméticas en la prue raccionamiento vi-

sual,

No habra diferencias,pér ﬁivél‘ébcidéﬁoanicd significa-

tivas entre las medias aritméticas en la prueba de frac-

cionamiento visual entre los nifics del nivel socio-

econémico alto y bajo.



clase,baja.

a 'colegiatura era

Eij: : 

3): GRADO:

';Se?tbmdrbﬁflqévg;édgs{de: 5%y 62 de.primaria.

- VARIABLES- DEPENDIENTES

1) APRENDIZAJE
Nimero de ensayos para aprender la primera parte de
la prueba (probabilidad de ensayo), como todos los suje-
tos tuvieron que alcanzar el mismo criterio de califica-
cion de 12 criterios sepguidos, esto los iguala de manera
“que sdlo se tomard en cuenta la proporcidn del aprendi-
zaje, es decir, el nimero de ensayos necesarios para
alcanzar el criterio, para correlacionarla con niimero
de aciertos en el reconocimiento de las tres fracciones.
En esta tarea de aprendizaje no se tomard en cuenta sino

como una covariable del estudio.
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" 2) RECONOCIMIENTO

7 V:a) Nﬁméfo de figuras correctas.
b)-Nﬁmero de elementos correctos,
c) NGmerc de fondos correctos.

d) Nimero total de variables correctas.
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© CAPITULO II

METODO



olares de Mérida,

Lde- 39, 7520y 6 se ‘obtuvo:'una muestra no alea-

toria, en-verdad 'da ‘gue;las anicas:condiciones de trabajo
favorables para estudiar a los . nifios de clase baja se encon-

" trarian en la escuela Vasco

nifios de clase alta se ohﬁuVigy

Es ' unie do“por. cuota.

cdezuna:;

V¢L657~sujeﬁos* fueron repartidos ~proporcinalmep;e:-eni cuatro

gtaddﬁ de“primaria y seléccionédds;ﬁﬁfilé\méestra‘de cada

"gfado elegido.
SUJETOS

Se selecciond una muestra de 96 sujetos .relativamente al

“azar de ‘tres escuelas primarias; dos de. .ellas de clase

alta y la otra de clase baja., ..

La primera corresponde a un nivel socioecondmico alto. Las
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24 sujetos:

6 sujetos
6 sujetos
6 sujetos

6 sujetos

Escuela mixta para sujetos de nivel socioecondmico

de é-aﬁbs,dé*tércCr grado.

de 10 afios de tuérfb—gfa&@.

de 11 afios"de quinto grado,

de 12 afios de sexto grado.

Se seleccionaron 48 sujetos:

6 sujetos
6 sujetos
6 sujetos
6 sujetos
6 sujetos

6 sujetos

de
de
de
de
de

de

sexo

s5exo

5exo

sexo

Sexo

sSexo

femenino de 9. afios de tercer grado.
femenino de 10 afiecs de cuarto grado.
femenino de 11 afos de quinto grado.
femenino de 12 afios de sexto grado.
masculino de 9 afios de tercer grado.

masculino de 10 afios de cuarto grado.

,’bajoa.‘



..0..8ujetos de sexo masculinoﬂggﬁlytgﬁgfﬂge qH?EEo grado,

6 sujetos de sexo masculino,defLZYQﬁds,dé,sexﬁoﬂgrado; 

" INSTRUMENTOS

2

EL TEST DE FRACCIONAMIENTO VISUAL

Lé‘ pfueba: de Fraccionamiénﬁo' Visudl"(?FV), tal y como la
‘desarrolla Kagan (Kagan, Moss y Siegel, 1963), evaliia el
punto hasta el cual el nifo liga una nueva etiqueta a par-

tes componentes de un estimulo visual complejo, asociando

la nueva denominacidn a todo el estimulo.

Este test se ha construido para evaluar los procesos de
aprendizaje perceptual y tiene la intencidn de explorar
estilos cognoscitivos; en este caso, la tendencia a ser re-

flexivos o impulsivos.

Consta de dos partes, la primera consiste de una tarea
de aprendizaje perceptual de pares asociados; en ella,
el sujeto debe relacionarlas con cuatro etiquetas que son
XET, FUR, PAG, WOM, que contienen las tres caracteristicas
implicadas en los procesos perceptuales, que son: figura,

fondo, elemento.
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Esta’ prim

cédaf:pn§;v pathe;a f;;ééentééiéﬁﬁ'AF 'lﬁs” ﬁéres asociados.
Esta prdéba puede -suspenderse -cuando el sujeto ha sido
capaz de contestér correctamente. doce-estimulos consecuti-
VOS. En " caso contrario, de  todas maneras se aplicarén
las cinco series y se pasara a 1la administracidn de la
segunda parte del test.

La segunda parte consta dgm:ZériéE:imglos{ “contenides  en

tres variables que soﬁ:'f{gﬁfé; ?oqaq”yyéleMenfo; es decir,

las- partes del estimulo

en cada estimulo se “encuentran

total. Estas represenfan¥ypagfracpi6n del estimulo total.

En esta parte del testy lé téréaAque el sujeto ha de llevar
a cabo es la de relacionar la silaba sin sentido que apren-
did en la tarea 1, con las partes del estimulo que se les
va presentando aisladamente en cada ensayo. Para esta
segunda parte, los 24 estimulos se distribuyen de ocho en
ocho para cada vafiable de las mencionadas. La distribucidn
de los estimulos se hizo al azar. La primera parte del
test se denomina Tarea de Aprendizaje por Asociacidn, y la

segunda Transfereancia de Aprendizaje por Reconocimiento.



 La correlacidén. entre el‘aprendizéje definido como el total

de aciertos entre el total de ensayos. (Ese aprendizaje
tiene -una correlacidn  no- significativa: con el total de

“acliertos en el reconocimiento)s
DEFINICION DE APRENDIZAJE;}TA/TE', : ,

Para 1la calificacion del; reconocimiento o transferencia,
se tomaron las frecuencias de aciertos "F¥, "f'", "e" vy,
ademas, el total de las tres. Para mayor objetividad se
utilizd una plantilla que permitid pasar los resultados
a un cuadro de concentracidn, al cual se le hizo un an@lisis

de varianza.

Los mejores sujetos en esta tarea cognoscitiva no necesaria-

mente son los que perciben, por lo menos atienden el patrén
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De"manera‘- ﬂ,obtlenen mads ' aciertos

‘(dlferencias significativas) sonpclasiflcados como Reflexl-
vos y quienes obtienen menos ac1ertos como impulsivos. (No
obtienen diferenc1as significativas), entre las variables

o factores estudiados.



DISERNDO

NIRAS
e

NIROS
TERCERO n=6

CUARTO
QUINTO

NN

SEXTO

RICOS POBRES N=96

Se utilizd un disefio factorial de 2x2x4 (2 sexos, 4 grados,

2 niveles socioecondmicos) para analizar los efectos de

las variables, el cual se muestra en el diagrama anterior.
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Estas variablés,:?
a ‘las variablésfrii

£, e) y_permiten7#f

ESCENARIO

En cada uno de los 'colegios reqﬁefidbsr sé coﬁté con 1la
colaboracidon incondicional del pgrsonal‘(maes:ros, alumnos,
Director). Se nos asignd un saldn especial para las aplica-
ciones, aislado de ruidos, sillas, escritorios, ventilacidn

e iluminacidn adecuadas.
MATERIALES

Prueba de Fraccionamiento Visual de lagan, - crondmetro

(reconocimiento).
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PROCEDINIENTO

El'%ﬁaégt;o ;éﬁién;aq ;§¢ii;Ba:7 ndividualmente a cada uno der
o5 v horarie id 1 'el lo seleccionaba segun
qfhbéﬁ Vaproximadamente entre
a wiel ‘nifio, Se’ hac1a'uha
*de

platica ,iaS‘uinstructiones y por

-ultimoilayap ic rueba. ~Se hacian 3 aplicaciones

diéfia s rycc;@néécerén las siguientes:

ﬂVémoS 5 qugrrun juégo‘en el que vas a aprender algo. Te
Qoyﬁa enseﬁar cuatro dibujos y te voy a pedir que te apren-—
das una palabra rara que va con cada uno de ellos. Quiero
que te aprendas la palabra rara que va con cada dibujo
para que cuando yo te ensefie ese dibujo ti me digas 1la

palabra rara que va con &l.

Aqui tienes el primer dibujo. La palabra rara que va con
2l es KET. Di KET (el examinador acompafia la verbalizacidn
ensefiando una cartulina que <contiene escrita la silaba

y repite la operacién con FUR, PAG, WOM).
_Estos son -los . cuatro ensayos de familiarizacidn que no

se toman .en <cuenta para la calificacidn. El examinador

continiia:
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"Ahofa”~ﬁéY‘Q6y

orden ‘distint

La primera abarca td&bﬂei.
la representaremoégcaﬁor
de formé' geométricé fﬁréﬁéﬁte'4énr cada uno de los dibujos,
a esta segﬁnda figura la representaremos como "f"; la terce-
ra esg icaﬁa uhé de esos disefios, los que intervienen en
lé: figura,v los elementos de ella, y 1la representaremos

- Las instrucciones para esta segunda accidn son:

como
"Ahora té voy a enseifiar los mismos dibujos, s6lo que esta
veé los he separado en pedazos. TG veras solamente un
pedazo de cada dibujo. Quiero que me digas la palabra rara
qﬂe va con cada dibujo. Te voy a poner aqui estas tarjetas
para ayudarte a recordar las palabras raras. Léelas mien-
tras las voy poniendo sobre la mesa; puedes ver las tarjetas
todo el tiempo que quieras, para que te ayuden a recordar

las palabras raras. tEntendiste? (en caso de haber pre-



guntas).

rara‘ que:

en prod;ucirf c

el sigﬁi'e'n e




. CAPITULO-ITL

~ PROCEDINIENTO ESTADISTICO



Las variables - dependlentes . examinadas . fueron: elemento,

figura, fondo, totél,;';ﬂ

La regién de rechazo elegida fue del 05,

*Signifiqaiﬁ' éfutiliiarﬁpf?afétigﬁiéﬁxindependientes.

RESULTADOS -

En resumen, Fondo prodﬁjo sexé_"}"grado significatives; IC
las medias de los dos sexos y de loé 4 graﬁos no provienen
de la misma poblacidn: las mujeres tienen media mayor que
los hombres y a medida que aumenta el grado escolar 1la

medida de reconocimiento aumenta, (Tabla I),

Figura sb6lo produjo un efecto significativo: sexo, 1las

mujeres reconocen mas figuras que los hombres. (Tabla II).

Elemento no produjo ninguna significancia en los tres facto-

res basicos, (Tabla III).
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o,dna}interaCciéq;sigﬁifi— i

~"del" " reconocimiento y




ANALISIS DE VARIANZA

vVl 'FONDO

V7  SEXO
V8  GRADO

V9  SOCIO-ECONOMICO

L UMEDIA -+ F SIGNIFIC.

FUENTE DE VARIACION SUMA DE - DF. )
4~ CUADRADA . DEF

CUADRADOS ‘=

EFECTOS PRINCIPALES - -
v7 3,760 7605 o 0,053

v8 10,2815 = 4 . 0.019
vo o 0.844 i -0, 0.356
INTERACCIONES DOBLES R

V7 X V8 1,448 .3 00483 0.687
V7 X V9 0.010 ~ .1 = 0,00 0,011  0.918
V8 X V9 1,198 . 3.007.0.399  0.400  0.747
INTERACCION TRIPLE , e

Vi X VB8 V9 - 0.53L =23 00 0,177 0,181 0.909
VARIANZA EXPLICADA 0.266
ERROR

TOTAL

=76 -



V3  FIGURA
V7  SEXO
V8  GRADO

V9  SOCIOC-ECONOMICO

FUENTE DE VARIACION

EFECTOS PRINCIPALES
SEX0 V7
GRADO V8
SO0CI0 V9

INTERACCIONES DOBLES
Vi X v8
Vi X V9
v8 X V9

INTERACCION TRIPLE
V7 X v X V9

VARTANZA EXPLICADA

ERROR

TOTAL

ANALISIS DE VARTANZA

SUMA DE

CUADRADOS

0.844
0.865
0.260

2.190
1.760
2.948

1.281

0.677

52.500 °

62.656 -

TABLA IT:

"DF . MEDIA- -

F

:f'CUADRAqg'_,;

1.032

:80

95

- 77 -

0.844
0.288
0.260

0.733

1.760
-0.983

0.427

0.433

.0.656

0.660

"1.286

0.439
0.397

1.116
2.683

- 1.497

0.651

SIGNIFIC.
DE F

0.260
0.726
0.531

0.347
0.105
0.222

0.585



V2 ELEMENTO

V7  SEXO

V8  GRADO

V9  SOCIO-ECONOMICO

FUENTE DE VARTIACION

V7
V8
Vo

INTERACCIONES DOBLES
V7 X V8
V7 X V9
V8 X Vo

INTERACCION TRIPLE
V7 X V8 X V9

VARIANZA EXPLICADA
ERROR

TOTAL

EFECTOS PRINCIPALES™

TABLA III

ANALISIS DE VARTANZA -

SUMA DE  pF MEDIA
CUADRADOS - . CUADRADA
CT.0s2 1 U7.042
CWLB75- 0 3 1.625
06670 0.667

0.542 3 - 0.8l
0.167 . St 0,167
2.250 " ‘53;3f,7j .0.750.
3.750 3.001.250

19,2922 150 1.

89.333 80

108.625 95
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F

6.306

1,455
1 0.597

0,162

0.149

.0.672

1.119

oL

SIGNIFIC.
DE F

0.014
0.233
0.442

0.922
0.700
0.572

0.346

- 0.327



BSTA TESS

COTABLA IV

' ANALISIS DE VARIANZA
V4  TOTAL DE ACIERTOS EN RECONOCIMIENTO
V7 SEXO
V8  GRADO
V9  SOCIO-ECONOMICO
FUENTE DE VARIACION SUMA DE  DF MEDIA F

CUADRADOS CUADRADA
EFECTOS PRINCIPALES A
v7 13.500 1 13.500 - 4.191
v8 '31.917 3 710,639 3,303
Vo 5.042 1 . 5,042 . 1,565
INTERACCIONES DOBLES " :
VZ X v8 7.617 .3 2,472 0.768
Vi X V9 3,375 . 1 3,375 1,048
v8 X V9 14.708 3 4.903 1,522
INTERACCION TRIPLE B A E N ‘
V7 X B8 X VO 1,708 030 0 0.569 © 0.177

VARTANZA EXPLICADA

ERROR

TOTAL 335,333

’ﬁ - 79 -

Mg DEBE
pBLIOTECA

SIGNIFIC.

DE F

0.044
0.024
0.215

0.516
0.309
0.215

0.912

0.0%



Ebé;;como se ha compro-
hado.en;esfgﬁios transcultu del Dr.” Rogelio Diaz Gue- .
rrero jiqtfﬁéiéu;‘res :
Existen diferencias éhf;e nifio: ﬁexiéanos y los norteameri-—
canos, en lo que se refiérénhiléus calificaciones medidas
en una gran variedad de me&idgé'cbgnoécitivas, perceptuales

y de la personalidad.

La cultura representa la mas dificil de las variables inde-
pendientes para definirla .de manera cientifica vialida,
como se ha podido constatar, pero puede ser la mas importan-
te para comprender el desarrollo cognoscitivo y de la perso-

nalidad de los que nacen y crecen en ella,

Se considera que el hecho se debe a diferencias, entre
muchas otras, en el grado de estimulacidn entre los hogares
mexicanos y norteamericanos, y a las diferencias de enfoques

y modo de instrucciones dentro de las escuelas mismas, asi co

mo a un sin fin de premisas socioculturales.

El punto a discutir es la discrepancia cultural México-EE.UU.

En nuestros datos obtenidos en esta tesis, donde las nifas



de reconocimiento

s ramente.’. mayor
“con el --estudio:

1963, en ‘la iny

nalidad délfégtq1a' exicano..

Esta discrepancia séaﬁoariéigiﬁlicar en - funcidn  de -la cul-

tura.

Elrsegundo punto a discutir es el hecho de que las investi-
gaciones de este Test de Fraccionamiento Visual en ambas
culturas (Héxico—EE.UU.); no es posible estar seguros de
sus caracteres psicométricos y sus correlaciones con otras
medidas de las diferencias individuales, para poder hacer
tna generalizacion  de- sus 7resultados se necesita seguir

investigandolo.
CONCLUSIONES

--Se_concluye en este estudio que los factores sexo y grado
tienen efecto sobre la capacidad de fraccionar, La variable

“ socioecondmica no determina la capacidad de fraccionar.

Para la variable sexo: las nifias obtuvieron una media mayor

que los nifios en el reconocimiento, :coincidiendo con el




Nﬁgétré};tési : ébnéluyé"qué"él,'ZS% “de  16$ nifios escolares
de 39'a'§§ﬁdé primaria de”Mérida, ~Yucatdn, en una muestra
de- 96 ‘sujetos,,'son capaces ‘de _fré¢¢idnar, -en partes, un

disefio aprendido por aéqciédiﬁh}

Esto “significa’ que; clasificados como

Reflexivos.

© LINITACTONES

Este "estudio presenta las limitaciones expresadas en estas

causas:

El nimero de Ss no es suficientemente grande; el control
en la aplicacidn del test si fue adecuado; la generalizacidn

a la poblacidn de donde se tomd la muestra sufre el mismo



inconveniente de tdd§§rlas>'inigsﬁiggcipnesidonde el..nivel

‘;de”cada 100 repeti-

.de significancia se fija

'fciéﬁéé;d 1"exaériméhﬁ

La-‘tendencia "psicoldgica  del “nifio 'a ser reflexivo, que se
extiende 'a muchas tareas escolares, es de gran utilidad
para el maestro mostrarse sensible a esta dimensidn, podria

darle fundamentos a la explicacidn de las respuestas inco-

rrectas que se dan a los problemas.

Si__los nifios impulsivos no se ponen a pensar acerca de
“;us propias hipbtesis y no reflexionan sobre su percepcidn
inicial, su comprensidn o su respuesta final, con mayor
probabilidad cometeran errores, aiin cuando puedan comprender
el problema y poseer el conocimiento necesario para resol-
verlo. Aun en el caso de los nifios reflexivos podrian

tener problemas en las pruebas de presidn de tiempo.

El maestro podria fomentar al nifo dimpulsivo a retardar
sus pensamientos acerca de la calidad y precisidn de sus
respuestas, estar conclente de la posibilidad del ‘error

y ser menos critico de sus errores.

Asi, el  maestro deberia adoptar tacticas diametralmente



d;feféﬁté#{ téctigas para la re-
flexién;impgléifiaaaiéﬁjéf”ﬂihb:é$ un buen ejemplo de porqué
el maestro. no huedé :ﬁsaf un solo programa de estudios o
una serie de estrategias.de enseflanza para todos los nifios,
ya que los nifios también en su vocabulario, conceptos vy
reglas, en sus hostilidades y afectos hacia el maestro
y. en su parecer,dégldé rolés sexuales apropiados de tareas

escolares.

La deteccidn Vtéﬁpféna derieéta ‘diménsién le ayudaria al
maestro a no,céprféglélig;réfbde cénfiar s0lo en las res-—
puestas del nifio a preguntas péra evaluarlo a &l, ya que
estas respuestas no son siempre indicadores de la calidad

de sus pensamientos, por consiguiente, el niifio- podria saber

mas de lo que contesta o reproduce.

Este enfoque podria ser una aportacién para el mejoramiento

del proceso ensefianza—aprendizaje en el campo educativo.
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