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DITRODUCCION 

A trav~s de la historia y la cultura el ser hll!11eno ba sido 

·Objeto de los beneficios de una ~ontínua y creciente tvoluci~n que -

.lo ha trasladado paulatinamente, de nna condici6n primitiva en que -

la amplitud para la actividad de sus capacidades f!sicas, el desal'l'.2 

llo evolutivo de su pensamiento y la comprensiSn de situaciones del­

mtindo en que viv!a eran e.:::tremadamente lilllitadas, hasta el momento "' 

actual, en que los avances culturales y el propio desarrollo de su "' 

pensamiento, inter:relacionaJos, lo colocan en un mundo de dimensio • 

nea inc:reibles en el que tiene a su alcance todo g~nero de facil~da­

des para el desarrollo evolutivo y madnraciSn de su pensamiento. Es­

f5cil comprender que estos beneficios de la snperaci&n cultural y -

ambiental no estfui al alcance de toda la especie hllDlana en el mismo­

grado y calidad, y que si bien en general ha habido una evolnciSn en 

todos sentidos a través ele los aiios, hay pa!ses en condiciones m3.s -

1:1.ll\itadas al respecto, y dentro de cada pa!s hay. grandes sectores de 

habitantes que han tenido poco o nin~ acceso a tales beneficios. -

Tanto los nifios como los adultos de tales sectores est~n, en mayor -

o menor grado en la transicilSn para incorporarse al proceso de acul­

turacitn que rige actualmente en el mundo entero. Un ejemplo claro -

de este erupo es el campesino, que aunque ha pennanecido en una Vi -

da natural, su necesidad de acercarse al mundo cultural y urbanizado 

crece a cada momento. Pero el proceso general de aculturaciSn tiene­

un desarrollo desproporcionadainente mas ~pido que el proceso evoln-
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tivo del pensamiento de eetas personas en trtlnsito bacia i;1; por ~8"' 

to, el interés de muchos estudios de eate tipo se ha delineado a ex­

plorar la rapid~z, modo, "tipo de conducta y disci:pJ.i:nas intelectuá -

les con que eete tipo de b.r,.::.bre va asilnilmdo lee beneficios cultu -

rales pare. lograr, de acuerdo eon eu .fop1;,1 de pener.utünto, qu,:i 1a 

arlapte.cii5n e ese nuevo m:undo ~ efectúe de una manen: conS"lstente 

7 SCf...1..:T;i .. 

La etapa Sptima del desarrollo evolutivo <iel pensamiento -

es aquella en que el hombre llleama y domina una habilidad para· for­

mar conceptos, aunque a e:::ta habilidad se llega por mli;y diferentes -

caminos que dependen, en mucho, del embi6nte ell que el hombre se ha­

desarrcllado, de sns oondicfones Jisice.s y sociales, y de la postlll'a 

del mismo frente al medio que lo ~·odea, es decir, de su forma de - -

::on';i;::'tv con ln realidad. fr.tonce:s, ttna forma de e:xplol"".teilín sei{e 

B5'Ltt·:1ia:.:do J..~2 condiciones ~ qoE· ~1::: 1::_~?.z~á(. el fl-Ojeto del caroyic, y ... 

l&u s€:r:fa, por ejemplo .an t-rna1~óo a 1~ 1Jr!>;:,r;i1;<J~!f;i.~. 

En este trabajo se perdeue (e pJ·op6sii.o de oi'n:cer nn es­

tudio tle la si'tuacifo y perupect:l:l'es ciü desan'C'l:l.o evolrrtivo del 

pensar.J.e:nto del r.iñc, mezicano :k crl¡;en, C!Ul!pesir:o, qu~ mi ~'ido eo­

locGr.;,) clent1:-o ti.el Jil'O~B.GO d8 ac"ü.i.~tt:..-·ac:tSn y u.T'Jarliz.aci~>n de la e!u H 

ciad '1~ 1'1'!.\ric('>, F~L temll e~ I•(•i:' de:rni.& nomplejo y el deseo de llegar a-
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bccr consideraciones de car~cter general es múy grande, pero hemos.:. 

ele confoma.rnos c.on· encontrar ccmiparativamente las diferencias que -' 

pudiere 1'.aber entre.· ún g:z'upo de niños estuc.iado en condiciones de la 

fase iniciel o see viviendo en el campo, .y un grupo semejante colo -

cede en la primera y rn~s cercene etapa ya ubicado en la ciudad, 

Es tan frecuente que se hable de evoluci5n de pensarnie_!! 

to olvidando los factores culture.les y ambientales, sean como causa-

o efecto que cstiir.e.-r.oe que vale la pena puntualizar que esta im·esti 

gaci6n fi~ practicada en un grupo de niF.os que tienen un standard de 

vida. senejente, que pertenecen a le misma sociedad urban;;., ya que te 

dos son hE.bitimtcs de ur.i; un:idad de vivienda pura trabajadores de 

salario m!r.i::!c,. todos en edad escolar dentro de los lirr.ites de educa 

ci6n primaria, y cuyas f&rr.ilias tienen aproJ:ir.iadamer:te cinco años rn 

la ciudad. 

El !:echo de escoger esta muestra con dichas condir.io!1es 

espod~ic'as fu~ deter.~.1.:lado por la lectura de los "Resultados de ::.nas 

pruebas de ant!.isis y sint,esis en Chiconcuac, (Estado de !1orelos) !·1 
:rico" (1963) + cu~'os prop6si tos eran investigar las diferenciaciones 

entra nifios ¡¡¡e:dcanos y nortea."!e.rlcanos en su habilidad para fom~r-

categor!as, analizar diferencias y for:nular semejanzas entre objetos, 

asi cono lograr una miqor comprensi5n del desarrollo general de las 

habilidades intelectualez y el uso del razonilJl!iento de los niños, 

+ }laccoby1 Ga.lv~n y Xodiano.- V:LI Ccngreso Interim1ericano de Psico­
:og1a, H6xico, 196.1. 
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~"l:plórarido lo~ factores que fomante.n o construiien ese desarrollo. -

El report~ de dicho estudio se bas5 en un grupo de 57 casos de u:1 -

pueblÓ mestizo del !1~::dco rural, con una poblaci;n de 800 personas. 

; Al l;aer dicho trabajo se encar.U.nli el interh de esta illvestigaci!in a 

ericontrar'las diferencias significativas que pudiera haber entre -

·el grupo de ni.ffos ca'llpesinos que C!';Ce en un medio casi inalterado, 

y el grupo de la muestra que se desarrolla en i.:na áre<i ':.l;rb¡n~a e iE 

dustrializede, con el fin de observar que efecto tienen, en la -

evol1lción de su pensa:niento la cultura y allbiente en que ~ste se -

desarr:illa y ver si existe, éste: es el verdadero inter~s de r.ues -

t=a bdsq':.leda-U!la corr-:ilaci6n entre su edad cronol5gi~a, grado de -

escolaridad, o si alguno de estos tres factores determinantes actda 

en forma i::as intsnsa y dei':i.nitiva en su proceso, evolutivo. Ahora -

,bien, m~s que impresiones o juicios son los hechos mismos los que -

h¡;,;- ;ua tratar de presTintar, cfado qi:.e la cultura y sociedad se es -

.tá.'1 modifi~~ndo en rn.uchos sen!.;1J!ors J que el a...11bi.~ntc _cultural y el­

r..::u:.:b en qui? e;;¡te iÍi:1c vi'i'e,al ser objeto de una continua t=ans!"o!'­

maci&n, s'1r!í. cada vez mh di.:;tinto :r distante de lo que era.Un pun-

to rl? psrtida irn:lfapensable será poner al descubi¡,rto algunas de 

las ::aract~rlsti:::i:i f'Jnda."lentales de las operaciones del pensarr.ien­

to ;;ara aclarJr las d.; &n~lis:\.s y síntesis en que se basa la p!".:eba 

~-'.;J z~ utili~~ ·J:: ilst'.\ e:studic algunos datos sobre aprendizaje :r r.§_ 

~c~~ni;nto, a~! ~omo las pri~cipales etapas de formaci5n de con0ep-



tos d.entro del p!'o:ies:: general.del ·desa'!TOllo evolutivo del pensa -

miento, Con bte:ici5n aclaratoria tanto de la prueba COlllO de los 

,resultados que se obtengan, ~ste será el contenido de nuestro ptl -

me~· capitulo. En la segunda parte se tratar~n de citar lo más ola -

ra::ient·~ posible los datos que aportó el estudio p!'ecedente llevado·­

ª cabo en el pu!!blo !'l!Z'al, con el fin de aclarar las ideas que gui! 

rcu ~a realizaci6n de esta investigación; igualmente se presentar~­

en este cap1tulo las condiciones específicas de la muestra selecci2 

nada, la desctlpci6n de las caracte,isticas y finalidades del mate-. 

rial y p::-ocedl.Jniento que se ust, asi cor.o la exposición de los re -

sultados obteni:los ::iedi:mte dicho p::ocedimiento. En la parte final·­

se p~esentar~ el an~isis e interpretación de los datos obtenidos -

para poder finalizar con la exposición de las conclusiones a que 

E.5tas conc'lusioccs. ·il. pz-gsente 1 se limitarán a la ex-

posici6n de les resultados obt.,n!:ios ;;on la prueba de B!"'mer an la 

m~estra obtenida de 55 n:!i:os e4 la =~na il!'"bana. s~ seguirá estudia!! 

do pi::'S logra:-, m~:J _adelante, un trabajo doctoral de ccJl!:paración 

en~x-s la evolución ·de nuestra muestra y los resultados obtenidos 

por los i.nvestigadores de Chiconcoac. 
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CAPITULO I 

CO!ISIDERACIO!lES PRELIMINARES 

l.- EL PJ!;l;SJ.J-l:IT!:'.::'C 

La vida plantea al hombre sltuaciones que s~n imposibles de 

resolver por medio de la silllple percepci6n directa de los objetos 7 -

fer:Si:enoo que le rodean o por el recuerdo de lo que antes percibi&. -

Para resolver algunas de estas situaciones es necesario usar un medio 

indirecto y hacer deducciones partiendo de los conocinrl.entos que se -

tienen. Esto es la actividad racional que consiste en buscar solucio­

nes a problemas utilizando los conocinú.entoe ya adquiridos (13), es -

una actividad del pens!ll1liento, pero ¿que ee meramente el pensruniento­

Desde el punto de vista psicol5gico, es la manipulación del ambiente­

con o si.:1 actividad manifiesta (16}, o bien la manipulación interna -

del mundo usando modificaciones que aún en si mismas representantes -

de las causas que las producen. Podemos añadir que los faotores -

ambientales manipt:lados en el pensamiento pueden estar completa o 

parcialmente ausentes de la percepei5n presente y que siempre hay in­

volucrada una actividad simb~liea (16}, el lenguaje, por medio.del -­

cual se efectúa la generalización, cuyo conocimiento es una base in-­

dispensable para cualquier actividad .con !in det~nuinado. Para resol­

ver problemas, el hombre se apoya en el conocimiento paulatino que ha 

tenido de la realidad, en la generalizaci5n de fenómenos aislados y -

hechos concretos • .Al separar lo genera1, lo denomina con palabras y -
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lo liga con objetos y fen~menos que tienen una caracter!stica general, 

por ejemplo en la palabra n!rboln est~n contenidos todos los ~rboles, 

que aunque cada uno tiene part.ieularidades que lo caracterizan, todos 

tienen unos cuantos caracteres que les son generales y que pe:rmite 

llegar al concepto 11 ~rbol n. 

Ahora bien, en el p;r{-~er contacto con el mundo, el hombre -

es capaz 6.."licamente de experiencias personales, y no es sino hasta -

que Ío¡¡ra 1.1.ll completo desarrollo o maduración de sn pensain:l.eato, a -

trav~s de la secuencia de etapas evoJ:utivas que consigue la habili -

dad para conceptualizar, aunque cada sujeto o grupo de sujetos alcan­

za esta habilidad por muy diferentes caminos y tipos de conducta, aei' 

como en edades difet1:ntes. 

Piaget (10) describe las diferentes etapas del desarrollo -

en que el aujeto, .'! partí!' de esqu.':l:c ;- sensorio-matrices va interna -

lizando si;nblSlic:mente o_::>.Jraci·~n~s .~;¡<; lleva a cabo en la realidad. -

As! pues (11), obs~::"Vandc .1ui::J.a:k:;:;.~.:;n;;e, el niño va const:royendo los 

diferentes signific<:.:ioc y as~ co,1stitcyendo su representación interna 

del l!l1lll.do en t~tminos de acci6n 1 de esta manera desarrolla a partir­

de esqUB~as de acci5n, los diferentes conceptos de espacio, objeto, -

casualidad, tiempo, moralidad, etc, Es asi que el niil.o elabora el - -

l:lundo conceptual en q'l<:: TI. vo (12). 

Se ha dicho ;ue l!!. generali:iaci5n com.o otras operaciones -

fundamentales del pens:i.-ni':!nto se efectua por medio del lenguaje: en-
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tn!u~ea, e".'. p~nsa.-.i.r±nt-0 sr,tla el reflejo' de ii; réá:J.d~d;por medio de -

p:ilabl•a, -¡~ el le.,i,ilaje 11' ::-ei!.1.:1.,uao ~11~Ú~a d ~~sanÓ.ento (13) • 

. ;c6nteiiido11, ien~je subvooal o -

:ir,.; ·11<:r'b:G., .í-.t>rU.co ·J t!:lC:d:'.:-::) y qi¡é lu m;:yo!' p<;rtce de lo que pen-

;irc.o::; ~nr una mani¡ralai:ign :l.n·l;e::na de eeos s!mbolos (O), 

Ss 1:m tratado de des::::-ibi:r 1J. pensa.'lliemto com? una oarsete­

~sti:¡¡ p'1.r'4'"A1:!te h\l))l..Sll<:, como una pr;¡pi~d¡¡d que dfatingue !!l hombre~ 

de 

incli:.:ldas en lo que se refiere al estu-

,u. h~bllir· d~2 proce20 de per.sar esta'llos hablando de ¡¡lgo 

ÍU.ado. ocrnn r,;t .fu¡¡.ra 11n ~r.gnno, Ya c;ue !':l!l un .proceso :i.ntangible, no ·· 

ce:;, para eol!l,?l'ender mejor, má's que t:r:irt.a:• dei l!!:itablccer una defini -

oiSn 1 trataremos de recorrer el omn:ino que el individuo sigue a tr.a -
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·:~s de. etap!ls sucesivas de evoluci5n antes de llegar a' dominar la ha-

bilidc.d para for.v.ar conceptos, que no aparece sino en etapaa supe:rio-

res de orgard.zs.ci$n mental. Co::ienzare1r,o::; por presentarlas pri.ncipa -

les caracter!atica3 de las operaciones racionales del pens~.5.ento. 

2.,.. OP3?-tCIOliE.S ll.ACIOUALES (13) 

aj,- lm~li.sis 'l síntesis cc:10 opi;raciones rilciv:iaJ.ss ,i'úndc- . 

. fil aztJhisis y sintesis SO!l las 'operaciones racionales !;mea . 
. . . . . . . 

~1entaJ..es, ·toman parle en tcdo penss..~ier,to 7 ·están ligadas. en:!; re si i¿; 

S!:lpar--iblel:\¡¡nte en C'1tlquier tipo d·3 a.~t.hic~!:d mental. Todo pansan:!.en­

to 33 -:ina i'lmci5n anal1ti.~a-3i:'!t:rtica 7 ·:at~ c.,nstit~do por- distin -

Bl análi::::s as,la .d:l.tlsi5n mer.tiu del todo en :ius partes o-

.!.a d-tsgro¿;-~:;.~:tón dt:: alg:una3 de sus ·~ual~.<ladflZ o ~.:.par:t~s ·aislad.os • .Se .. 

pu~ct:an -"dif~:::'6~lci;r dot! tipos <l:! :.:.~~.li.\li;:! ~l qua r:onsista en la di7i ... 

si.ste ~n ·.se.:pa2•ar1tlent~~citit& tl:.ati!l1;0.1 t'ignos, p~cpiedades o aspectos 

d~:f ios ob,je·tcii· ser.!a !.:. é.&scrlpcibn ¿:-: col\:r, tar.taño, rcnua de las -

.J.'ics~i::in, J.a reu,d~n m,;nttl d'? l.:la pa::-tes de los objetos, o :ta conb~-

:a 9.intes~s pued\l ten-;ir lugar en.ando percibilllos los objetos, cuando "' 
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nos represr:nt1'-'1los sus i..iifigenes y en el proceso del pensa,11iento sobre 

ellos. Como ejemplo, usando el ~d.smo, de los dos tipos de síntesis S!:. 

ria reunir 1•afo, tallo, hojns, flores, para fonnar una planta; y del­

sogundo '!'.ipo el resultante de la uni8n mental de sintornas y cualida -

des de u:1a oosa cooo serla color, ts.r::año, etc. 

Corto se ha dicho, son antag5nicas pero inseparables, Siem -

pre se h:>·~..:: el an~lisis de un todo para lograr la síntesis del mismo, 

lee;;ios separando fras€s, palabras, letras y al mismo tiempo las let!­

~s las ret:nir.,:is en palabras, las palabras en frases, y ~stas en -

tezto. 

fas dos operaciones comienzan en el niño de una manera pr~;:_ 

tic& o :;;::;;; }.;:; divisi(,n real de l&s cosas en sus partes; es hasta des -

puts cue~cc realiza actividades con los objetos que las utiliza cot'l~­

operacicnes del pensa•ier.t,c. 

'El an~lisis serg m~s f~cil si se ha percibido aisladamente­

lo que h~y que sep~rar del todo¡ y la sintesis se efectuart con mas -

facilidad si ·ant.es se ha percibido aquel todo. 

b).- La Comparaciln. 

La separaci~n mi::ntalde distintas partes o cualidades de ·- -

los objetos per.nite compararlos unos c.on otros, establecer las serae -

jan::as o diferencia entre ellos. La co¡;¡parac~6n siempre se hace en -

una relaci6n detentinada cualquiera; siempre' se comparan los objetos­

y fen6menos por sus aspectos, cualidades, o particularidades. Solame~ 
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te separando unos aspectos de otros se puede determinar la diferenda 

o semejanza que hay entre unos y otros objetos. Esto nos muestra que­

el an~lisis es constituyente o indispensable para la cor:iparaoi~n. Sin 

embargo, la comparaci~n no se reduce a un anSJ.isis, al establecer la­

relaci~n entre los objetos o entre las cualidades de ~S'tos, se efec -

t~a la operaci5n sint~tica es decir que la s!ntesis es ta.~bi~n una de 

s~s partes infd.spensables, 

La comparacibn es ~UJ importante para el conocimiento de la 

realidad ya que el hornbre, al comparar los objetos y fen6menos va - -

orient~ndose en el mundo que lo rodea, a reaccionar de la miS!lla mane­

ra a objetos semejantes y actuar de !o~ua distinta seg6.n la diferen -

cia que hay entre ellos, 

La comparaci6n puede ser ¡¡¡as anal!tica que sint~tica so~­

la operaci~n que predcmine que har~ que el individuo use mas las di -

ferencias o las semejanias, las partes o el todo, para lograr la com­

paración. Esto constituye un problema raas que nos hace pensar que ca­

da individuo, grupo o cultura tiene sus propias caracteristicas y - -

problemas, lo que nos hace esperar que el individuo refleje las for -

mas en que característic1m1ente han desarrollado los miembros de su -

ar.1bi<:!nte social y físico. (1). 

"i. - t<:. gcneralizac·L6a y la sbteraatización. 

1a ecnera.lizaci6n es la separación mental de lo general - -

en lon objetos y fenómenos de la realidad, y, basruidose en ella, es -
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su u."lific:11ciSn. Pi;.ra la gener.ü.i~.<Jci~n r1M1D.ta :l.mlispensable la. eomp! 

:r.;ei$:2, ya qll.s sol11 co;:zparando o~·jetoz y fen8menos pnede descubrir -

que r..;;:y cl<> ¡;cmr-d en elles y i•ei.;:lirlos i:mntallllente en o.n mismo grupo. 

L? sc1H:rll1.:.;::;.~:i.Sn puE<de cpoyart:e en ci:!.stin',;os aspectos de objstos pa-

ob;js"t1>$, ·.,:-1 esancial.e:i. Derivar un prlncipio de experiencias 'l'arln -

das, es l;\f:"1·~ralizar (8). Este tir>o de e;eneralizaci~n es el que condu­

ce a la :tor¡;¡ac:it\n de conceptos, descubrimiento de leyes y conocimien-

to de las cor1JJxiones recl.es .. 

EJ. ho;n';:,re pi.ensa sobre lo gerer2.J., despu1:e de:< 5epa:-arlo de-

.~.:. rlestaear le· genertl de lo~ objetos y al mismo ti•Jmpo de_!! 

eubrier .. "'' ::..:is 'difeT<Znclas r.ntJ:·e <JD':•:::, "'~- indiv.idno t.iene la posiM. -

lidad de cladfiearlos. La siste:!atizucit5n o cla::::l.ficación de les ob~ 

jétq.S y fenZ:mcncs. es etl d:tstribuciBn r!~n"ttl en gi~Jpcs y zub-gl"".:pr..·s, -

~g~n les sa'i'r-jr.nr.;..s y Ci.fcren~iaz que hay en ellos. Los gi-.:.;o0s pcq'lt! 

ños ee: reunen e:: ~.t::ros ~~yores sobre lt-.. base de al gun::i semejanza y, -

por el contrario, los grupos ;:implio!:• se dividen en _una serie de gru -
poe mh pequeños f'und~do,;e en le;:; difor.!énc:las que erlstan. 

Para cla::;ii'icar es ir..::is1~ns2ble l? ccmparaciSn. La actin-

dad clasif:l.cat.:i:ria del hombre tiene gran tr~¡;c.~::dencia en su co;:itacto 

con la realidad; ser~ por lo tanto uno de los problemas centrales en -
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psieolog!a deterillii;iar su riaturaleza y propiedades (2). 

d.- L.1 Abstraooi6n y la C~ncreci~~. 

El sujetoJ al generalizar, separa lo que es general y hace• 

caso o.'115.110 de otras c\1alidades que loa difiJrenc:!an eutrc. si. El no 

psnsur O!l estas eu3.l.id~dr;s zino finioa.-;..:!n:.c ~n lo que ha a~utaot;.dv e:a ... 

gen;;;rtl, este ~)receso ~!?r!ttl e!J la abst·ra.c.::itn* 

d;:is eni;re e!, No se pod.-1.-. generalizar sir. _iiac;,r caso o::rl.so de las d.! 
rs::sncias entre lo que tJt~ g.t;ner.lliza~ Sl::l1:.!"'-~2r E:s obsS:,;;;sr la si.itlla­

rldad entre cosas difel'llntes, El que J.nnl'!tg al concepto nir1:01« tm:o 

que haber chssrvado ir.:idos lo::: ~ibol.ss pl:Y;il'oindiendo de lo que difie -

l':ln y sr:iperando lo q_ne- tienen <lll O·~mth'l (J). 

La abstrac~ión tambi~n in stiparslii.a da la plllabra. l1Die<1men­

te po"!" m~di~ <lf:l la ~<.:i.abra ,1e p-.;erle pen;;ar .al~o haciendo caso Ofds,, -

~!eulllt" qut:: cor::eepvnd~ u 1o gt;ndral dsi;61n:inado. E.u e3ta to ~;; r.ace -

c~sc c::::iso de lo$ car.;.';;t,eres r.!el obj ~to sir.o qne sa pie:::.aa en la mult! 

za l'.l tiane 

!il f:r;z,errt.n aorta cas:.i µ~rticular de algo generat. 

lA cOfü}l·J:lcj,~n, de lo g~1neral pi:rmiüs C\imp:rende!'~º mejer, i'e­

la;;i.or1~nd0lo con .;q\1;,llei qm; noa e11 dado en la e:1.--pe.ri11nnia pereona.1 

;;:; ta:::a ¡c;;1 l.i e.--;ped..;r.:(:ia 1rll11e;,J.i-.·;~a, hi,:da lo :.¡1i.e ea ma~ objetivo y -
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conoc;.üo; . 00 esto radica su importnncia para comprender lo general. 

gomfral. 
\ ·. 

eonc:recUSn no debe nntllar el pensara:l.ento sobre lo gene -. 

entenderse siempre que un caso particul&r pertenece a algo-

Una persona puede &batraer sin generalizar, pero no puede -

alcar.7.e:- una generlllización adecuada sin primero abstraer (8). lío de­

bemos abandonar la illlpresi8n de que la abstraoci~n y generalizaci8n -

son manejadas conoiente y delibe:rad!lll!ente, Sin embargo nuestra dnica­

ev:l.denc:!.& de ellas viene de la obse:rvaci~n de reacciones similares fr!_n 

te a est!inulos diferentes CJ.lle tengan caracterlsticas cOll!unes (lJ), 

e.- El Concepto. 

?::3tas operaciones conducen al individuo al nivel !lllperlor -

en que es capaz de desarrollar un concepto que es el proceso que re -

presenta las s:tmilitudes entre diversos objetos, situaciones o suce -

sos. En t:.~ sentido, los conceptos son condensaciones de e:xpe:riencias-

pass.das¡ traen en una sola idea lo que se ha aprendido de las propie­

dades de muchás cosas diferentes (8), B:runer (2) considera un concep­

to ncomo una red de inferencias de significados a t:rav~s de ls'°" eua -

les uno va mas a::l.1~ de un grupo de propiedades crlticas observables' -

en un objeto, y por lo tanto. las inferencias adicionales acerca de -

otras inferencias no observadas en el objeto". . , . 
H!!I sido demostrado (14) que no siellip:re que un individuo lo-

gra 1lll concepto lo hace coneientemente ya que a veces, al ·ser exmnin.!!, 

do introspectivamente, no sabe CO!lJO llegt a ~l. Woodlrol'th (17) dice-~ 



que ea muy posible que en ocasiones ~ceso Ílegue a ser menos - -

eonciente a1ll!que mas ef':l.cie:ote. En otras.palabras, las propiedades -

ceso es conciente que cuando es inconciente. líos preguntamos entonces 

si debemos definir los procesos conitivos co.mo procesos concientes o­

si deb;?t:Os decir que la conciencia puc¡de estar presente o ausente se-' 

gtln el caso, :¡ qus estos procesos deben ser def:l.lli.dos en t~nninos de-

sus rel&ciones funcionales. 

Algu.,.'los 2utcres (1, J, 4, 5, ll;.) han definido este proceso­

como provei:d.ente de m1 a.."lbíente psicologico y de conducta al cmll. 

inditiauo responde, es decir que el indi"l'iduo en su proceso de cono -

c:i.llli~nto puede ser considerado como respondiendo a su propio "campo -

Parece mejor entonces decir que el proceso conitivo­

ineluye todas las io¡mas por medio de las cuales el individuo se re -

p::-Gsenta :.ügo o usa estas repn~~entaciones co~o guia de conducta, 

En cuanto a conducta aostractay conducta concreta, se ha -

·visto que los lliíios tienden a agrupar los objetos sobre bases concre­

tas. tos adultos no:r.;;.le:?, si bien agrupan sobre bases de aspectos -

concretos, son capaces d'f: trascender lP..s semejanzas o asociaciones -

obvias y agrupar en base o relaciones abst:r:actas como "he:rramientas"­

objetos de li.ir.pieza, etc. Cuando el individuo asume este 11ivel con- ~ 

ceptu.!11, los artículos que se le presentan no son tomados como cosas-

(7). 
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Se ha encontratl<1 <4. 6)' qu.e la conducta coricl'eta o abstra.!i: 

ta de dos niños esU lige:r&lllente relacionada al juicio moral, .sin - ..: 

embargo aparece una relacilln muy significativa con la actitud de los­

padres, maeat:ros e instituciones a la~ que acuden. 

La ma;vorla de las respuestas caracterlstioe.mente humanas • 

son aprendidas¡ si los hibitos pudieran ser borrados, el hombre adul­

to serla tan intltil corno un niño pequeño, a pesar de su madure¡¡ :ri:rl­

ca, En el ajuste a nuestro medio sernos especiil.JT:ente dependiaites del 

aprendi1111je acumulado de nuestros antl!,pa~ado::;, 

las inm:r.1uables cosas <¡Uc aprandemos en la nea puedcr. ta­

ner que 'Ver con acondicionn.'lliento, cficfoncia motora o verbal, dii'e -

rentes clases de info:rmaci5n y de la foniia detenr.:inada en que utili~! 

!~::>s lo ap:r.,ndido al :roscl ver ni:evos problemas o !rente a r.uevas si tu~ 

ciones (e). Tcñ<>s estas c:ste¡;crt;;s ca1,n, de todas w.aneras, en una ooa 

ir..clcyendo el cona G1J!'tlnaer1 j' que toC:as las adqnisidones tknen 

un alto ¡;;Tado de ir.terecpcnder.cia. 

Al tratar de fomular los aspectos de pensar.dento que unen­

.al or¡;anis;i;o con el mumlo dé la red:idad exterior encontramos que en­

la .foniiaciSn de conceptos intervienen procesos de percepeitn y apren­

dizaje ccn·los cuales el individuo desarrolla una relaci6n organizada 

y coherente con el mundo externo. Estos procesos traen como eonstcue!! 
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cia establE,ci.'llier.to dii conceptos, eSt:roctura cognitiva que liga la 

percepciSn y aprendiza.je actuales del indi\i.duo con su e:\."Perie·ncia -

.En el aprendizejo er.l.sten deten;Unantes que van a ser la.gu!a 

da ~:¡plieaci6n de la de conceptos y de oor.:o funcionan las 

es1:r1:.ct11ra,s cognitivas reslil.tantes en la actividad mental del indivi-

duo (15). 

Algunos autores e info:nuadores piensan que el aprendizaje -

debe adquirirse más efectivm:iente a travlis del todo y otros pii:m;sm -

que a t:ra'V~s de las partes, aprendiendo de una en una; a veces, una -

combinaoi6n de .fraccionar y englobar al aprender reslllta más econ!raica. 

E:;; di!icil generalizllI' qu.e lli: efectividad se logre en un sistema o - · 

<lt.:to. Una pttrsona puede lograr m!l.s eficiencia en una for:r.a, otra -

persona en la ot1·a y otr:i en la co:nbinaci.Sn. L;;. inteligencia y otro{;-

· raoto~es personales son los que determina.; qu~ v.~todo es m~s eoon5r.i­

co p~ra cada persona (3). 

Al tratar de diferend.ar los aspectos de la fo:rmaciSn de -

eoit!Cl<otos · f:t'211he a la solud.tn de problemas se ha 'rl.sto que en el ni-

r.0, los conceptos se ori5inan en el aprendizaje y que el adlll.to no -

fc1m conceptos sino qi:.e usa loa que ya posee, s6lo que en fonnas 

· .ó babifoaJ.esr es decir, reorganiza su repertorio conceptual 

(16). 

'fl.l niifo !!prendo m. hablar basllndose en parte en la imitaci6n 

o 1,.t,-,nto do i.T.it.<i.r, y <•n parte por ensayo y error (8). Pero plantea~ 



-18-

l3runer, El lenguaje no puede ser entendiáo como una t~cnica de comun,!_ 

c~cibn externa; es tambi~n un sistema de t&cnicas internas para ajus~ 

tar y reajustar experiencias; para dividir y ordenar, y afui para in -

ventar cosas, para internalizar el mundo, econSrrci.cainente, en una ac -

tividad manifiesta reducida, Entcnces, ¿c~mo sabremos como va i'nncio­

nando el niño intelectualmente?, ¿CÓmo captar el curso por medio del­

cual se libera del ambiente vivido sensorial.mente para poder planear­

su conducta?, Estas preguntas nos llevan a la btsqueda de los instru­

mentos del crec:i.Jr.iento y la e:r.ploraci(m de las t~cnicas usadas al tl"! 

tar con los eventos y lo gu!an en una direcci6n o en otra. La mayoña 

de los instl'\unentos del poder intelecti;nl est~n fuera del individuo -

y sen aprendidos por interacci5n con el ror.biente social y cultural, 

El aprendizaje envuelve modificaciones de conducta del in -

dividuo que resulta de lo que a ~ste le sucede, o lo que hace, m~s 

· qwo del proceso del crecimiento que caracteriza su raza; hay modifi 

caciones no aprendidDs que son m~s raciales que individuales, Estos 

. des tipos de modificacicnes han sido dcscri.tas (16) e·: .. n 

egcd'.ntricos" que significa que a pesa:;: de las similitudes con otras 

parsc.m1s, ·cada sujeto, sb embargo, tiene experiencias fuiicas y un -: 

ccnt.e::rto rr.ental propio; y nfactores etnoc~ntricos", bssados en que -

el ir.divie'!!o €S miE:nbro C.e diferentes g!'l:pos y ssi es par~icipnnte-­

en mo¡ror o rr:enor grado, de experiencias similares a los demt.s del 

grupo, tas ~aractetlsticas etnoc~ntricas hacen que el individuo pie!!. 

se, en rr.uchos sentidos, en forma semejante a otros miembros de la -
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id~a fruulia., sexo, clase, regi~n, naeiSn y ctltura. Las caracte¡.fs"'. 

bicas.ego~~nt:dcas hablar del mundo percibicio en t~rm.inos de la orgi:­

nhacit.: ie ezperiencin peculiar en cada individuo. 

La m;;C.uraci~n es afect.;;d1! por lo previalllente aprendido {::;). 

os ..¡ - ~J.r las estructuras y reaccicnes b~sicas son inodificadao por al­

apra11dizaje (8). El nivel de madure:: tiene mucho que ver en lo que s¡¡ 

puec'.e aprender, y lo ya apro!.idiC.o en el logro de niveles de madura- -

ci5n. La maduraciSn (2), por tanto, no tiene l!mite.absoluto. Serí~ -

tan er1-éneo negar la ilnpor-tancfa rle la maduraci6n como asumir que tie 

ne l!~J.tes rígidos ya que carla sujeto ha sido predispuesto por su 

aprendizaje tef.1f>rano y e:¡::perient:~as (.3)que lo han ido guiando en SI: -

prcpia sclecci~n, anticipación, respuesta y correcciiin en su trato 

con la in.foiinaciSn. Tratar de entrenar al niño antes de que ~ste al -

~<;ne·~ suficiente mad!lrez es ini'ruohtosc. El control do esf!nteres, 

por cjerr.plo, apnrece a su i;ie:ttpc sin cr.trónaJrJ.ento espec:!.!.'ico, a ·ía·a­

v~s de :nadurez. y ¡¡ctividades del niño q¡¡a no necesitan ser tutor"c:::a~. 

Esto resulta cierto sSlc en acic1t.ioici.:;n<;s sir::ples (3). 

Eucont.r;unoa qiie hay algunos principies significativo¡¡ en el 

logro del cprendizaje: lino es la arr!;i,;11.~dad, ·que es la aparición fre­

cuente en tiempo y espuéio de les e'ectos para asociar; otro es la -

:rioth·nc1.lin, tan in1portantei, qne es dudable quo tlgtln a.p::tmdiz:1je - -

ot:'l.!:n'e sin motivaci6n ya que es el oreanis:no motivado el que es -

us·.i;;lir.c:ntc a~t.ivo; el refo\•zar.ái;ntv primario, que resulta cuando la -
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actividad de· un organisno reduce tllla urgencia, es decir, es la cone~­

!fJn entre la situaci6n est:ilnuladora (interna o externa) y la respues­

ta; 'reforzamiento secundarlo es algo que aunque no reduce una necesi­

dad primaria, se asocia en el pasado con tal reducci~n (8), 

Las capacidades a adquirirse (lL) son mas complejas y tie -

nen ima necesidad creciente de entrenamiento. A mayor maduraci6n ma -

yor aprendizaje efectivo, Hay sin embargo grandes diferencias; nifios­

de la miEma edad cronolligica pueden diferir mucho en su capacidad pa­

ra adquirir ha.bilidades particulares, Es obvio que se necesita u11a ID! 

durez m'1s avanzada para habilidades complejas como lectura, aritm~i­

ca etc,, que para habilidades motoras (3), No s6lo tienen qm: ver las 

caracter!st.icas individuales y edad del nif!o, sino las diferentes - -

t~cnicas y cambios con que el niño, al ir creciendo, adquiere y usa -

la infonnaci6n ( 3) ~ 

En palabras de Bruner (2): Para lograr un conocimiento de -

los factores que detenninan la cspacidad de los niños para adquirir -

habn idades hay que partir,. en :nucho, de los datos de su ar.ibiente, t_! 

les coreo el est~dio de prejuicios definibles en el sentido ideql6gico, 

perceptivo y valorativo; el estudio del papel que juega la agrupaci5n 

en que vive, el an~isis de diferencias de grupo etc. Esto quiere de­

cir que tanto el desarrollo como el aprendizaje dependen en mucho de­

las csracteñsticas culturales del grupo que sirve al niño de campo -

de cultivq. 
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4.• PROCESO DE RAZONAlm:N'rO. 

He~Ds dicho qi:;e la actividad del pens!lllliento que se ocupa • 

de la solucign de los problemas en que el m'Ulldo externo sitda al - -

hombre se conoce con el nombre de razonamiento (16). El pensamiento -

en el organismo humano est~ siempre activo y c!1.lllbiante, es decir, en­

~l esta involucrado 1m curso dinánico y cont!nuo de eventos r.ih que -

de fengmenos aislados (15); sin embargo el proceso de razonamiento no 

aparece sino cuando el hombre se encuentra frente a tilla determinada -

situaci~n o problema q~e :requiere soluci6n, o cuando aparece una pre­

gunta inesperada para la cuel no se tiene ya lista una respuesta; es­

decir el proceso de razon!lllliento en el hO!:lbre es iniciado a trav~s de 

situaciones fuera de ru:tina que serfui solucionadas por una serie de -

ncti'Tidades simb5licas disponibles en el a.~biente, as! cC!llc la combi­

naci5n y recGtibinaci6n de e:r.periencias pasadas (8). Tradicionalmente­

el razona:miento y la :i:.mginaci6n han sido estudiados casi en fusilm,­

y aunque puede decirse que san funciones de igual trw.a, la diferencia 

entre ambas no es sino cuesti6n de la situaci~n en la que ocurren y -

del grado y clase de control que exista sobre ellas; el razonamiento­

est~ m~s estrechamente relacionado a la realidad del mundo externo y 

m!ls sujeto a sistemas selectivos y regulativos, otra caracterlstica­

es que su principio y fin son claramente definibles (16). 

Co:no seres humanos nos cnracteri_za u:na cierta curiosidad, en 

mayor o menor grado de aspectos del mundo, queremos saber para qu~ --



son algunas cosas y co~o y porqu~ suceden otras. Por ejemplo, en pl"O­

medio, el niño a los tres años ya se encue!ltra confundido por algunos 

objetos, situaciones y eventos no relacionados directamente a sus - -

ajustes perscnl-.J.es. 

El pensS!'liento asiste al ajll8te del organismo en su runbiente 

e:rle:!'!\o e interno; puede ocurrir como respuesta a una necesidad :!.nter. 

ne o como respuesta a un problema que provenga del mundo externo; el­

oourrir de esta respuesta nos hace visualil'.<lr al pem:i~ento como ºº!! 

ducta (16) que se presenta siell'.p~ respondiendo a un est!fqulo, sea -

observable o no. En la solucitn de.problemas, la conducta tiene­

tres fases s-~scaptibles de ser investigadas psicolÓgicamente: La con­

:!'rontaciSn del problema, el trabajo hacia la solución y el acierto o­

f'slla al :resol VE,!"lo (8). Las investigaciones e:n soluci5n t'le prt:rblemas 

ha l'/ilVelado conducb:.s de ens.1yo y error, auto-obsorvaci6n y otras f!Jll 

cienes, El proceso de solución incl·,¡ye: La aprehensión del problema,­

el esf11erzo para manejarlo, la e}:pl~racilm y manipulación de la situi 

ci~n, el control o dirección de actuaci6n, la comprensión de. requa:ri-

mientas intel':l!edios y las l:'espuestas émocionales. Lassolueiones ·pueden 

ser,:ir.nediatas, graduales, lentas y repentinas (14). 

Indudable:acnte, al tener un p:roblel:la y aceptar la tarea de-

resol7erlo 1 empiezan a aparecer una serle de su~estiones que aparecen 

a vec'"s cc¡;¡o .preguntas, que son las inferencias o hip6tesis (8) c.uya­

verQcidad puede checarso explicita o i.'llpl!citamenta. Envuelven el - -
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recuer.io de .e:;¡periencias pasadas pero se encuentran siempre limitadás 

.pcr .lo q;¡e uno sabe de la situaci~n invol;:crada. 

Las iníe'l:'encias son usmü.~em:e evaluadas antes de 

!:a:l.a::i o recha::adas¡ al aceptar la pr-1.mera inferencia hay que .. re.cun•.11' 
>-.'._ ·- -- . 

al conocimielifo adecuado sobre ellas, ya que el evaluarla .a la luz de 

otro coimcilniento que se tenga a la mano conduce, .ca~i invarÚblemen:- · 

te_, a tene_r qµe rechazarla y hacer otra y otra tentativa.11ente: la 
---. . 

luacihi critica de la inferencia nos convence de su veracidad. 

razonwe?¡to cientifico es necesario pTobar lo correcto de cada. in.fe'.:. 

re.néia por ca.'llinos ·objetivos o experimentales, pues seguido pasa qúé.:. 

inferanCias ya aceptadas como ra¡¡onables resultan falsas al sor pro -

bá.dnS (,:;q¡er4-montal:r.snt1~. 

" El razonarri.'lnto es m&s bien dirigido que casual, pues la n! 

tural¡;za del problema y el c5:'l:i lo p1.:-cibe uno dete:::minan una mayor - , 

o ir.encr tendsncia a seleccionar lo qne hsq q11e r;icordar y entonces 

las inferencias aparecen basadas en esR seleccionado. Las infer"n-

cias que hacenou est;án con la forna ei1 que cada uno ve el pz-oble:::a.--

SL, c~bargo, u.~a inferencia que general~ente nace de la naturaleza --

·· del problema, estli sujeta a que la dirección que se le d~ sea adecu¡¡-

da o inadecuada¡ algunos errores o ilusiones coHto los que sa p:esen -

tan eu algunas enfei:medades mental~s se atribuyen al razonar en dire.s, 

r.a dir;icciór. del ra~on¡;..idento al tratar de solucionar pro -
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'"· . 
blemas, significa seguir una linea de pensamiento e:xclcyendo otras -

no pertinentes al problema; muy a menudo la direcci6n interfiere . con 

la solucil5n. 

E.."qlerimentalmente se ha visto (8) la gran importancia que -

tiene conservar la flexibilidad que pennita cambiar de dirección. De­

la clase de instrucciones que se les dan a los niños al suministrar -

les info!:llación y enseñanza, impresiona la rutina o naturaleza ncie -

ga11 de la mayor parte de lo que es enseñado, as1 como la gran infle~ 

bilidad de mucho del pensamiento resultante. Esta' muy generalizado en 

las instituciones que imparten educación al niño, el ~nfasis en ejer­

cicios mecánicos, en respuesta instantánea , en desarrollo de h~bitos 

ciegos. 1a repetición es buena y conduce en parte a lograr una mayor­

eficiencia al razonar; pero el uso continuo de ka repetición mec~nica 

tiene efectos d~s~strosos; induce a formar hábitos de acción mecani -

zada, a ceguera, a la tendencia a actuar servilmente en lugar de pen-

sar o carear un problema libremente. El que logra un razonamiento ef! 

ciente debe poder ver un problema en diferentes fonnas, sentidos y -

nmnero de corabinaciones; tal flexibilidad en la dirección prcpicia a­

que ta."lto la inferencia como el razonamiento lleguen a la soluci~n -

del problema que los origina. 

5.- FORHACION DE CONCEPTOS 

fnry d~ los.aspectos :m!s dificiles de la psicolog!a.del pGns~ 
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miento es. el qu~ se refiere a los conceptos. Una raz~n ea que la for­

.maci~n y uso de conceptos se relacionan con otros aspectos psico15gi­

cos, tales como la naturalesa y desarl'Ollo del lenguaje, el desarro -

llo y i'uncion&lliento de la percepci~n y los fen~menos de interacci~n­

social. Ol;ra raz~n ;is que los conceptos parecen in'Tolucrar, otra ra -

z~n·es que la fc:-.;ta:::i.Sn de com:eptos parece involucrar procesos ;;ien -

talas superiores, m5s dificiles de cor.prender y ser inv::istigados que·­

cual1uier otro ti~o de conducta; son tan conplejos y est5n tan asocÍ!!. 

do's tan intw.an<:Jnte con la actividad ner;io:;a, que hay que usar la in 

ferencia al formular conclusiones, ya que se fonan a tra•1~s de un -

proceso que reaulta demasiado intangible para el estudio cient1fico;­

la forma en que histÓrica.~ente ha sido abordado ~ste tema nos coloca­

;!n el pres!lnte frente a un verdadero probleJ;,3,::¡ue es separar los as -

pactos filosSficos para atender a los psicológicos que constituyen 

nuestro int.e~~~. 

Hay que tener continua.>.¡rnte presente la distinciSn entre -

los procesos de fo~naci6n de conceptos y las caracterlsticas de los -

l\cttceptos en si qua ya han sido expuestos en este misr.10 capitulo. Pa­

rece que el darse cuenta de esta distinción no siempre ha sido efec -

tivo, tanto en descubrL"1lientos teo~ticos del ta':la cono en estudios -

c:;:p•Jd .• -nenta1.es. Otro punto de vista es que deba"Jos saber que sucede -

:1";,:~a:1te el proc<Jso de aprendizaje que explique la adquisición de con­

·!eptos y tambi~n ecmo fu.-icionan las estructuras cognitivas resultan -
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tes en la actividad mental del individuo. Fintl:nente es esencial dif-2, 

renoiar los aspectos gen~ticos de la for:naci6n de conceptos de los -

aspectos de soluci/Jn de problemas. 

Para estudiar la formaci/Jn de conceptos el investigador se­

encuentra con varios p:robleraas bfisicos que pueden fonnularse con pre­

cisi5n (1$). 

1.- Habilidad para conceptualizar. 

Esto proble."'.lll preguntarla: ¿Cono puede uno explicarse y - -

describir el desarrollo de la habilidad para for.uar y usar conceptos­

en el nL~o?. Concierne a la posibilidad de que la conc:eptuelizaci6n -

es illla funci/)n intelectual general en la conducta del individuo. Para 

contestar esta preg-.L."lta se necesitarla observar la _prescntaci6n y el! 

boraci6n de la habilidad para formar y usar conceptos. Los psic6logos 

parecen asu:r.ir por ahora que una funci6n general de este tipo existe­

j unto· con otras habilidades intelectual.es como la memoria, facilidad­

verbal, velocidad perceptual, etc., pero no ha sido demostrado concl~ 

yente~ente que sea relativa o dependiente de otras funciones. 

2.- Adquisici6n de conceptos o Repertorio. 

Aqui, la pregunta a formularse serla: ¿ Que conceptos o pa­

trones de conceptos caracterizan las diferentes etapas en el desarro­

llo del pensar y actuar del niño?. Esto mas )lien nos lleva a un pro -

blemn educacional. La diferencia entre el problema A y el B se puede­

encontrar sugiriendo que la adquisici6n de un repertorio de conceptos 



depende m!E1 del . aumento de la ruq;eriencia con la edad que de la madu-. 

ra\}i~n de la habilidad para conceptuar. As!, dos personas con la .mis-

"' ma habilidad para conceptuar a la ll'.is;ia edad, pueden haber tenido di-

fnrentes repertorios.de.conceptos, o niños de diferentes habilidades­

conceptuales pueda.~ adquirir todav!a el mismo tipo de concep~os a la-

mism.a edad. 

El niño a cualquier edad posee conceptos particu.lares. Es -

imporlante asegurarse del 6rden en que los distintos conceptos se ad­

quieren y su. ccraplejídad y variedad a las diferentes edades; a ~s!;o -

puede llegarsa trazando el curso de aprendizaje en el niño. 

3.- El logro de Conceptos Especificos. 

¿ Corio puede el individuo lograr un concepto parlicular?. -

Si se expone l!l. individuo a una situaci~n de exp~rieneiaa sucesivas -

quo se organizan de una manera coneeptua.l, la conducta del sujeto se­

ob servarh y relaciona.ria con las condiciones del esti.'!!ulo. Aunque ª.! 

te problema concierne a los conceptos particulares logrados por el n! 

iío, ha sido in11estigado pl"inoipalr.tent.e en un nivel adulto por !'acili­

ta!'S3, ya que ~ste ya Ílll desarrollado la habilidad de conceptualizar-

7 h:; ,1q•i:l.cido un enome repertorio de conceptos por lo que es proba-

ble ;•\e r.o ;.dquiera conceptos nuevos sino que aplique los que ya po -
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cia de que mucho queda por hacerse antes de poder establecer una teo­

rta de formaci6n de conceptos, 

ll1 pensar qd es un concepto nos aborda otro problema, 

4.- La funci6n de los conceptos en los procesos de pensar -

del individuo. 

Se pueden ver como una especie de sistema selectivo en la -

organizaci6n mental de la persona que une experiencias prG"l'ias y est~ 

dos actuales con un objeto-est!mulo. tos conceptos son sistemas orga­

nizados que tienen relaciones estructurales importantes uno con otro­

y funciones din~cas que determinan el curso del pensamiento. Se pu~ 

de decir qu·:? seleccionan y regulan los efectos de estímulos extemos­

en contraste con los siste.~as (actitudes) que seleccionan y regulan -

las respuestas. 

Los conceptos deben verse en una forma mas amplia y din~­

ca que hasta ahora, ninguna de las definiciones convencionales de CO_!! 

cepto o de formacl6n de conceptos resultan satisfactorios, . una de las 

tendencias err6neas es considerar las palabras como conceptos ~n lu -

gar de reconocer la respuesta verbal, como una mera etiqueta del sis­

tema cognitivo interno, el cu.al constituye el concepto desde el punto 

de vista psicol6gico. 

Las caraetedsticas que deben ser tomadas en cuenta sGn: 

a).- Los conceptos no son un dato directo sensor;!.al sino al 
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go que resulta de au elaboraci6n combinación, etc, Esto es f'cil de.­

demostrar e:x:petlmentalmente estableciendo una situaci6nen la que 

sujeto no pueda responder en 

un previo proceso sensorial, 

b).- Los conceptos dependen de la e:x:perien6ia previa del-

ganismo, 

c),- tos conceptos son sistemas dentro de la organiz«ación -

mental que ligan, eslabonan o combinan experiencias sensoriales, Esta 

condiciSn Si? p!'Ueba cual'!do un individuo responde en la misma .forna a­

difererrtes estÍ.'llulos. 

d).- Puede inferirse que esas ligas son de naturaleza si.~b§. 

lica, es decir, el mismo concepto puede ser invocado por una variedad 

de est!.>nulos¡ esta fw-ici~n s:L'liDÓlica es usuaJ.me:ite llevada por las PE. 

labras¡ una palabra liga diferentes e.xpariencias con al mis.-ao obje~o, 

e:;cpariencias con diferentes ob.jetc> en alguna fo:nna relacionados entre 

s!, el proceso ernocion::U su:>citadc en e:::tas experiencias, etc. 

e).- Desda el punto de 'Vista del organismo, los conceptos -

representan factores selectivos. ün esti::iulo externo suscita una res­

puesta simbSlica, o una l'".lspuesta simbSlica ~a la actividad percep­

t1tal, aegiln la ::¡ui; venga primero. En los experimentos sobre fomaciSn 

de co~ceptos aparecen claramente dos sistemas selectivos: uno serta -

¡:re:i<Jntar al sujeto una serie completa o gl:'llpo de objetos y pedir al­

suj~to que los clasifique; otro es instruirlo para que encuentre por-
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go que resulta de su elaboraéi&ll combinacign, etc, Esto. es d.cil de.· 

demostrar exp~rimentallllente estabieoiendó una· Sit1lac16n en la que el• 

suj-eto no pueda responder en roma espec!fica siii nn dato derivado de 

un previo pl"Oceso sensorial. 

b),- tos conceptos dependen de la experiencia preVia del o¿: 

ganisno. 

e).- tos oonceptos son sistemas dentro de la organizaci~n -

mental que ligan, eslabonan o combinan experiencias sensoriales. Eirl;a 

condici~n se prueba cuando nn individ~o :responde en la mig;r.a fo::ma a­

diferan:tes e;;tl'llulos. 

d) .- Puede inferirse qu" esas ligas son de naturaleza si.'l!bÉ 

lica, es decir, el mismo concgpto puede ser invocado por nna variedad 

de estt>nulos¡ esta fwici8n si:r.i:l.Slica es usuru.me::ite llevada por las P!!, 

labras; n."la palabra liga diferentes experiencias con el lllismo objeto, 

experiencias con diferentes cbj~tos en alguna fo:rma relacionados entre 

s{, el proceso emocional su3oitado en estas e.xperienoias, etc. 

e).- Desde el p'l.l.."lto de ''ista del organismo, los conceptos -

representan !actores selectivos. iJn est:f.:nulo e:i:::te!'llO Bllscita una :res-

la actividad pereep-

tmu, soglln la que venga p:ri..mero. En los experimentos sobre fo::naci.Sn 

de co~eeptos aparecen claramente dos sistemas selectivos: uno ser!a -

~yz-e:1~nta:r al sujeto una serie completa o gru.po de objetos y pedir al­

que los clasifique; ot!'Q es instruirlo para que encuentre por-



ejc:r.plo todos los objetos redondeados, Cono ai'iadidura a ~stas cinco -

caracte:r!sticas se presentan tres rasgos estructurales de sistemas de 

coi1ceptcs .ccr.-.o si~nc: 

f'}.- Los conceptos tienen ambos signifi'cados: erlensionel -

o denotativo e intencional o connotativo, El significado extensional­

es algo que no puede ser expresado en palabras porque es lo que las -

palabras representan, El significado intencional es aquel que estli -

supuesto dentro de la cabeza de uno misrr.o. Para hacer un uso efectivo 

de esta distinci6n es necesario para el psic5logo modificar la forma­

en que l\stos t~rmi.llos son usados por los semlinticos. Para nuestros 

prop5sitos entonces, el aspecto erlensiontl de los conceptos puede 

ser co::siderado cerno parte cel sistE-m: de conceptos que corresponde a 

las propiedacks objeti•as del est~:~o tanto como pueden ser identif~ 

cadas por el c;:ce las percibe. El aspect.o intencio11al es c.qcclli;. parle 

del sister'a derivada de las expcrieoncics finicas del individuo con el­

objeto &stfoulo y de la rar.iJ'icacilP de relaciones que el sistei;1.;; de­

concioptoo tiecne en otros sistc.Pas, En ¡;rneso modo, los aspectos e¡..."t8,!! 

cionalc:: suscitr1dos en diferr,ntes sujetos a trav~s del mismo 'estmtlc 

só{on s:iJr.ilans porqne les objetos tisnrn propiedades que son pcrci­

bld¡¡s sirr.ilame11te pc:r ln :n:cyor1.é. de ln gente, rriemtras que los .ssp0.=_ 

to·s int0ncionale'! s6lo podrlan ser similares· en el caso de que dife -

rentes personas hubieran tenirlo una experiencia similar con el mi¡;¡no-



objeto y todos los relacionados a ~l. Lo importante es enfatizar qne-

··.ambo$ factoz-es implicados en l;is conceptos y que un sistema pa31 

tiáular conceptea solo puede ser definido adecuadamente tomando ed 

cu.anta los dos aspectos. Es n:uy peligroso equiparar las palabras con­

. los conceptos porque uno n\lllca sabe cuil de los dos aspectosestS r.:'s­

involucrado que el otro. 

g)," Los conceptos var!an en la "consistencia" o exactitud-

de su organizaci~n, los hay inconsistentes o inexactos; ambos 

logros deben ser considerados COJ!!o f'ormacign de conceptos, haciendo -

caso omiso de q~ tan correcto es objetiv<:l'iente. 

h),- t-0s conceptos tienen diferentes organizaciones. Pueden 

presentarse en arreglos ho:riiootales y verticales, con qu~ otros 

.conceptos se ccmpare. ñorl.zontal!r.ente los objetos pueden ser 

oados ¿¡r, dife1-entés cat•i'goda~, todos igualmente inclusivas o en gni­

pÓs.de cornplejidad vari:üüe, o incluyendo más Y. mb categotlaa. !os -

niveles ve::tioales sen más fijoa y menos din&micos, Por ejemplo, un -

horizontal ser!a tedas las f'igo:ras curvas allllquo di-

ferantes y cl. ve:tictl ser!a definir Tlilll figura como diferente a ca -

es decir organizaciones desde diferentes puntos-

TEOrtl.AS DE FOFl'!'.ACION DE COllCEPJ.'OS 

f,r;s esf!:et-zos p::rra explicar los procesos por los cuales se 

.·,,.-,, 
,;. .. ,. j·•~ c~nceptQS ss han formulado usualmente en los t4rm1nos 16-
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gicos de inducci6n y deducci6n. Los psic6logos piensan que es·~~s fru.!::_ 

t!fero reconocer que los dos estan involucrados aunque una de las - -

dos predomine se~ las condiciones¡ los experimentos demuestran que­

los dos procesos interact~an tanto en el logro de un concepto corno en 

el uso del concepto para resolver problemas. Dos tbminos relaciona -

dos con las ~aractecl.stic::as indicadas son "abstracci6n y generaliza -

ci6n11 , Abstracci6n significa ligar una experiencia sensorial a otra,­

desechando algunos detelles y conservando los dominantes. Generaliza­

ci5n significa que el detalle dominame o grupo de dethlles que resu! 

tan de la abstracci6n se usan como la base para responder simultfuiea­

mente a los diferentes objetos unidos por abstracci6n y para respon -

der a objetos similarmente unidos de por si. 

Nos podemos preguntar si los conceptos resultan sol&mente -

de la &ctivicad de abstraer sucesivlllllente nelernentos comunes" en una­

serie de est:1mulos o si se fonnan estableciendo una generalizaci6n o­

hip5tesis que se confirine o se desapruebe despu~s por medio del ex~ -

men de los patl·ones est:1mulo. Algunos experimentos revelan ambos ti­

pos de actividades :rec~procas exclusivamente sino que cualquiera de -

ambas pueden ocurrir dependiendo de las condiciones y del .individuo.­

Tanto la abstracci6n como ia generalizaci6n son actividades m!s con -

c:i.ente.s, control~das y motivadas en el adulto de lo que parecen ser -

en el niño. Por tanto para el adulto la distinci6n entre abstracción-



-33-

y generalizaci5n se disuelve y no se puede decir que la secuencia en• 

el adulto sea percepci8n-abstracci6n-generalizaci6n; en cambio en un-
. ~ 

niño frente a un reino de experiencias nuevas, esta secuencia parece-

m!s probable. 

En la presente etapa de nuestro conociin:i.ento es conveniente 

reéordar las condiciones experimentales bajo las que se han obtenido· 

dat6s sobre fonnaci6n de conceptos. Ha sido definida s6lo a priori y 

observada s8lo bajo condiciones de laboratorio. 

Antes de aborear teorías y m~todos ser~ bllllllo considerar -

brevemente las fnl!ciones cotidianas de los conceptos, que hasta ahora 

no han sido estudiadas objetivamente. 

Como factores selectivos, representando ligas. entre obje- -

tos, loa conceptos son señales en la organizaci6n de la e:xperiencia.­

Eu este sentido, cualquier clase de liga entre objetos o eventos se -

considera por lo menos potencial.n:ente Concept~r .afili si ~sta.es 116-

gica. Hay en el hombre otra condici6n de enormes implicaciones para.­

la elaboraci6n de funciones conceptuales, el lenguaje, que hace posi­

ble un sistema simb6lico eficiente y una comunicaci6n casi ililllitada­

de s!rnbolos de nn organisno a otro. Todo este proceso tiene lugar y -

es confo1111ado por el contexto sccial, cultural y educacional. 

En este proceso el individuo puede hacer uso eficiente de -

su e:xperiencia por lo menos en las siguientes formas: 

1.- Identificaci~n y Clasificaci6n de Objetos. 
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Los conceptos en su m~s bajo nivel, representan categor.f.as­

generalizadas de objetos, Por ejemplo el concepto ngato" se refiere -

al gato en general de manera que gatos nunca vistos anteriormente p~ 

den ser identii'icados y reconocidos. En niveles superiores el recono­

cimiento puede ser m1is complejo, as!, "animal" incluye gatos, perros­

y dem~s seres que pueden ser identificados como a.nilllales. A cualq'llier 

nivel o_ueda entendido que el objeto es identificado y clasificado t~ 

t.o en t~rminos de signif"icacilm extencional como intensional. Es de -

cir, el gato del ejemplo, corresponde a tm animal m!s bien pequefio,. -

con cola larga, patas redondas, etc.; pero tambign para otra persona­

puede ser ronroneador, jugt1et6n y grata compaf.í.a, o bien un funesto -

e incontrolable animal devorador de p§jaros. 

2.- P.anipulaci6n Simb6lica 

En la organizaci6n de la experiencia interviene algo m§s -­

que la integraci6n de las impresiones sensoriales frente al escenario 

en que ocurre el reconocimiento, esto representado por respuestas ~ 

.b6~icas que pueden ocurrir sin la representaci6n. física de. objetos -

externos. Los modos predominantes de las respuestas sin palabras aon­

palabras, gestos e iin.ágenes; probablemente no distmtas 'llI!a de otra -

aunque las palabras bmi venido a ser el m~todo m!s comlin de aimboli -

zar por lo menos en la representaci6n e:rtern~ de la e.xperiencia, A -

travh de las respuestas simb6licas a los co~ceptos se les puede dar ' 

nombre y- asi 3e pueden manejar en muchas fo:nnas complejas. Poni~ndolo 
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en otra fol.'!118., el concepto se puede separar de instancias ,espec!fica,s. 

por medio de una. palabra y ser usado para organizar.la expe_ri,enc~a -

m!s all~ de la fllnci5n de reconocirni~nto m!s silllples. 
·- .. :,.•_ 

t>";' 

Estas consideraciones que hemos presentado ·nos llevan a' dos; 

teoz:!as claramente e}:puestas: 

TEORIA DE COHPOSICIOU FCII'OGRAFICA 

Esta teoría pone ~nfasis en la abstracci5n. Como \loodworth­

dice (17) ••• n1os caracteres comunes a una clase de objeto ac~an -

sus :IJnpresiones sobre el observador, qui~n gradualmente adquiere un -

cuadro en el que las caracterlsticas comunes sobresalen mientras las­

caracterlsticas variables se desvanecen", 

TEOR!A DE BUSQUEDP. ACTJ:Vh 

Como contrnste, esta teorla enfatiza +a generalizaci6n uls-

que la abstracci6n. Wocdworth (17) dice que se supone que el concepto 

se or:i.gilla como una hipótesis que procede prob~r ensayándola en espc­

c!menes nuevos de la clase. Este s.9gundo punto de 'Vista asegura al in 

dividuo un papel mlis deliberado y activo que la primera teoría. Pre -

tande hacer de la formaciSn de conceptos uIJa actividad más ordenada -

mente controlada que el otro punto de vista. Esta teoría ha tenido p~ 

co avance como explicaciSn absoluta de la fo1maci6n de conceptos, q~ 

zás par la fuerza de la primera teor!a que aparentemente tiene gran -

consistencia lógica. Quiz~s tenga mfis significado el fac~or de bÚsqu!: 

da activa que la condición de .comenzar con una hipStesis. ~uchos ex -
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perimentos· li~• demós.trado' qu~·p.or:io.rn~~~~.~~l~s .· adultó.s• ror:n~r.con:..· 

cept~s p~ed~ s~r. ·.el resÜltáti<l'd~~Ana. §&.~~epa'. c~rit~orida. y uri ehruer­

.;~, ;speciatm~nte- en relaci6n ~i'.logro ~~'ci6ri~epto~ e~ped!'lcos. Un -

in\restigador, English (16) encentro que algunos de sus sujetos, en el 

proceso de abstracci6n comenzaban con una deliberada intenci6n de ªr!E. 

lizar. Otro Heidbr;der (16) observ5 en 1:1 "conducta participante" c¡ue 

el sujeto respond!.a con un es!'uarzo conciente y definido y otros, si-

milar.nente muestran la influencia de la tendencia y el esfuerzo. 

Es mejor trazar estas dos teor!as juntas que escoger una 

de las dos, las dos toman en cuenta aspectos impo::-tantes del proceso 

total. Bajo algunas condiciones, el individuo puede ser un recip:!.enc¡ 

pasivo de las impresiones sen3c:'iales ~ue gradualmente se acu.~ulan -

den'.:ro del concepto. Ba.jc '.)':!'!13 ~c;idic:!.ones puede ser que el indit'i-

duo proceda estableciendo t~po~esis y chec~ndola de:;pu~s delibe-

rad,:¡;¡.;;nte contra los obj~k::;. ··-~ :ie lo que parece, estas dos son 

formas mutuamant~ compleme~t~:-i.2s de llegar a una situación. 

En lo.que se refiere a los aspectos gen~ticos de la fo~ 

rnaci6n de co nceptos, es posible que mucha de la adqU:.sici!in de e::-.-p~ 

riencia dé la que emergen los conceptos sea de la variedad de compo­

. sfoi6n fotográfica. 

Los hallazgos de Heidbreder respecto a la compleja situa­

ci·~n de. formación de .conc~ptos.naéen del supuesto de que a.11bas clases 

da conce:¡:tos operan en el ni~el adul.to. ~faestra que la for.n.aci6n. de -
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conceptos encierra po:r una p;;.rte "el anlílisis" y por otra "la s!r,te -

sis". El sujeto busca y obtiene infonnnci6n acerca de la situaci~n y­

tE!llbi~n organiza sGS actividades con relaci6n a ella. La conducta do­

participacitin y la conducta de eJ::pectador no ocurren como lli~todos ex~ 

1_usivos; aunque una u otra pueden predO!!linar, las dos contribuyen a -

la fonnaci6n de conceptos. 

METODOS DE Th'VESTIGACIO!l 

Con estos antecedentes, consideramos los ceminos por los -

que los psic6logos han tratado de sujetar el proceso de formaci6ri de 

conceptos a una obser'laci6n científica. Dos m~todos principales se -

han elaborado para usarse con niñcs. 

Experimentos con nifios. 

El ~~todo entrevista-cuestionario. 

Este metodo ha sido principaJmente emple&do para investigar 

la a.dquisici6n de un repertor.!.o de conceptos. Es un m~todo t!pico pa­

ra obtener infonnaci6n a trav~s de encuesta verbal, acerca de la in -

terpretaci6n del niño acerca de los objetos y relaciones o de su com­

prensi6n de fen6menos naturales, morales, causales y otros. 

Piaget (11, 12) es el m~s conocido.expositor de ~ste mgtodo 

al que ~l llama m~todo clínico, El procedimiento consiste escencial -

mente en interroga~ al niño de una manera objetiva acerca de los fe -

n6menos que quieren investigarse. En ~ste sistema hay que tener gran­

cuidado para objetivar las preguntas y para eliminar errores al inte! 
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pretar la.a respuestas. l~s a~. las condiciones de Rappoil: entre el -

niño y el experimentador tienen una relaei~n vital en la respuesta -

del suje:to. 

otros investigadores tan modificado el m~todo en v!a de lo­

grar unn mayor estandarizaci6n objetiva. El experimentador puede con­

. ducir n:a entrevista cent !'Olada haciendo a cada niño las mismas pre -

gur,ta::; ~,n la misma fo4.<lj diferente a la conversaci~n libre de Piaget 

o uso.ndo un cuestionario. Algunas veces el investigador demuestra los 

fen6r.ienos naturales y pide al niño que los explique. Esta Ültima va -

riaci~n merece un uso m~s amplio po:rque·presenta al niño una situ« -

ci~n definida·en la cual puede participar. 

·,:_~L m~todo de Ejecuci~n. 

Este m~todo es empleado para explorar la existencia de una­

habilidad conceptual general¡ la situaci6n que se plantea requiere el 

aprendi:!:aje o uso de uno o m~s conceptos, y observar la conducta del­

nilic. Po= ejcn;;:iio, a un niño se le enseña que si abre una csja con • 

un t:M.lng'.llo e;nc:.icnt:ca un caramelo; luego se le presentan dos cajas -

u.na con un tribr.g:il.o y otra con un cuadrado para ver si. descrimina. -

Este ~~todo tiene marcadas limitaciones, ya que aunque el niño respoE 

-de correctamente y parezca actuar en t~i-roinos de concepto, es dificil 

asegurar que la respuesta no sea solamente una simple respuesta con ~ 

dicionada. Se debe tener cuidado en no atribuir una mayor complejidad 

de la q~e pueda tener el proceso mental infantil. Se puede sugerir la 
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posible reducci6n parcial de la dificultad instituyendo controles ex­

per:L~entales adecuados, tales como la variaci6n de los est!mulos y la 

restricci6n de la intet'pre~=.ci5n en todo lo posible a J.a conducta ob­

servable del niño. Con niños de suficiente edad para verbalizar los -

datos i:ltrospectivo~puede tener un gran valor para suplementar y. -

aclárar los datos de conducta. 

E:d.stan otros m~todos llamados ~todo Introspectivo, I<!Gto -

dos de aprendizaje y H&todos de Soluci6n de Problemas; los· que nada -

n!s menciona.11os pero que por ser elaborados para niveles adultos, no­

son definitivamente L1lportantes para nuestro estudio actual. As! mis­

mo pu3den sugerirse otros intentos adicionales para explorar funci6n­

de conceptos; por ej.mplo se podrla tratar de adaptar t~cnicas proye.2_ 

tivas a la investigadfo de c0.·:.~ip~os 7a que podr!a revelar modos - -

importantes de su int;;rpretac.~.:.,. ·le.:. ,.,,mdo y de su relaciSn con ~l. -

Aunqua las t~cnicas pro-¡ecti«'JJ ::~;: :;i.:!o ya bastante usadas en este -

sentido, queda mucho por hac•.Jr p¡¡_•_, afinar la definioi5n de fl4'1Ciones 

que son explorada.s, por eje::iplo para diferenciar entre siste::ias moti­

vacionalea, conceptuales, de rasgos y actitudes. Una de las pruebas -

que posiblemente ser!a mt.'Y ~til para alcamar la textura y estructura 

de los· conceptos sed:?. la de /,Joc.Laci5n libre, seña interesante con,9_ 

cer el g-odo en que se produc~ el mismo patr5n de asociaciones en se­

siones su~~siva3. Entonces, si pedi.'110s a un sujeto que nos diga en -

dtr«i suc~sivos todo lo que sabe acerca de una manzana, podr!a ser po-



conceptos~ otra fuente de :m~todoa se -

ria baztir.doso en los proeediir.l.entos de observaci6n que esM desarro -

llando la psieolog!a social, En e::-ta !rea los conceptos dentro de las 

r<::l~ciones interpersonales, pa~el y posieian en la comunidad, y en &.! 

!!eral la interpretaci~n de imtii:r.ilos sociales, ser investiga-

dos prcvec!losiL.,ente. ?fo cabe duda que en estos puntos hay ya una gran 

cantidad de datos, pero los procedimientos necesitan ser espec~i'iea•­

mente orientados al estudio sistem~tieo de los eo;,ceptos. 

LOS cm:cEPTOS ¡::¡¡ r:r.~os 

Habiendo revisado las t~enioas usadas m~s conunmente en la­

investigaci6n de conceptos exmninareinos algunos de los resultados ob­

tenidos de las t~cnicas d~ que disponemos, Como se dijo anteriormente 

los :¡;rDbler.:as bhir:os no han sirlo rl::.Tanente difeNnciados; en conse-

tT;.t;1d6 ce dci.mubr:tr, Si csH i11f;¡;:;-,,sudo en la eoncep'l;_ualizac15n co­

.:uc h¡füilidad general., o en •e:- si el acÍlrii.ulo de conceptos del niño Sl! 

i':ri: un desarrollo y c5!'lo ·sucede, o en proceso por el cual u., con --

oepto particular es lográdo, o·en las oaracter!sticas y contenido de-

un si:f.eraa de. conceptos, 

Para poder relacionar los datos a los p:roblelll.';ls coherentemente sepa­

r~r~~~s par& expo~crlos los estudios en que se han utilizado niños -



Refú«inte a los lrlií.os, llll grr:n .;:i·:'i·c :,~ .... · :nt~resado en da.:'!, 

C~.Jb~...?" 1:~s cár:.le_~~r!stiea:s. c;:anerales de 1.c~ 

l. - Ca1·¡¡cter!s!;icas de los 

Piegst (ll) enfoc~ su interGs 

su i:iYest:!.gac:!.~n han salido mu.chos 

ll::a ua ¡:rroc•~ii.i..idento de entrevista 

el niilo tien~ do SÍ mis::.:> Y' de los fenó·~;~Y~.·~·~t~~~::~ 

De ~llu<icdo 

i:a por "rea1i::l••:o'' 1 

tiend<: una t . .;n.:lt:~1cb sspont!nea e 

~l ob~cl;o si,f'.;ni.ficado, lo interno 

lo tisicÓ (12}. En o'!'.ra¡¡ palabras al niñ'J 

pia e:..-p~tiencia .1 la realidad externa. El 

pas (12): 1),- realis;io absoluto, d'.1:::-ar.h 

objetos s6lo par~.::en e:dstir; 2).- realiot:., 
' ' 

ou.il' les instrumentos del pensa."l'.iento S!i. 'iiilti.!l¡¡'::.::ei :i.ii Tas cosas .Pe-
:r:·o. son situatlo!:l en las cosas; 3). - real:!.s::o ·~e:li<t•:· durante el C:Úal-

ril&l.iGi~ ~ 

~. 1:1»! ~ M.,. 

~ t -aire -JU9 lo ---n 



l:'-odea; !.)~- subjetids;:io o relati·tlsrr.o durante el cual los inslrrWllen­

to3 Jensll:l!Íento son situados en nosotros mi!!llos. En genG:t'!<l, cm -

S'.lpone qu.e pasa de una eon!usi5n de . s{ y del 

mundo .. a una distincil\n entre ellos. El niño p:-'...mero confunde el pen -

sa'lliento eon ·el objeto pensado y sSlo mucho despu~s al punto de 

· reeorioeer entre la cosa o la palabra y pens<mriento. Con respecto -

a los nombres el niño pasa de la etapa en que asll1l:c q•;¡e los nor.:il:::-es -

de cosas est!n en las cosas mis;:¡as, a la etapa de i-econoi::er t'¡ae -

nombres estSn en la vo:: 1 la cabeza o el pensamiento rr.:.smo. Les - · 

suoños pr;b¡ero considerados po:.- el niño como procedentes de afrie-

ra y per:nanecen e::d;érnos, despu~s co::-.c su~giendo en nosotros pero-·-

externos .a ncsotl'óe, y fir:almcnte coilo internos en su origen - . 

~ '-pe~::ul1eciendo 'l.11'1<.'·""'"' 

P{jr ""-"'"'~'"" o ten¡kmcia ü C•?ns'.'.d!!rlir los objetos e<mo vi -

de -:-oJ.~~r:d (12}, A.l principio el ni.::lo cree que to-

En la seg.:i..'lda etapa ll:. concicn-

d.a es atribuida a cosas. que ¡;t:J!!en mo'>'erse, tilles como el sol, la l~ 

na, nubes, rlos, bii::i.cliitao, eto, En la Ja. etapa la conciencia es 

atribuida a cosas que se mueven por sus propios medios. Entonces la -

distinci~n se hao~ entre el movi.~i~nto exhibido por el objeto mismo -

y el introducido por un agente ~xte:rr:o; el sol y el viento son con -

cientes ¡Íe'I'Q no la bicicleta. Finalmente la conciencia es reservada -

ro! munño animal, 



-43-

Una tercera caractel-!stica e~ el arti.ficialiSÍno 1 r,ec?~ocie.!i . 
do que las cosas son producto el~ ia>~reaci:i.~dthumana ~i~ · q~e atribuye!: 

do actividad ~r~átiva a. las ccisá~~~~ (12)?';()r ~~jempl~ fr•nii'Íd-~ 
¡:.r.Laero explica el origen del sol en t~nninos de alg¿ ag~nte ~uman()'_ 
(fu~ prendido con un cerillo) y despuh, median~e etapas Íntenn~di~~. 

e1 r.iño llega al puente en que reconoce que la actividad hUJMna no 

ti,;me .na.da que .ver con ello, . . . . ... 

Al p:-esent~~"'sus resultados respeci;o a muchos conceptos di~ 

.fere::'ltes, Piaget define las etapas. sucesivas por las que pasa ·un ·son-:-_ 

cepto particular y las relaciona con la edad; alega quelas cuatro 

etap1is de animismo oc:.:::-ren en promedio a edades de h a 6, 6 ª· 7, _ 8 a-

10 ;¡ 11 en adelante. En al caso .de la c;;.usalidad i1sica (ll) ericuen --­

tra al rededor de 17 tipos de explicaciones que caen en tres princi -

pales etapas: En.la primera, entre S y 6 años, las explicaciones del~ 

niiío son p::-ecansalesn, representan una confusi6n entre factores paic~ 

13gic•:)S y ir .. ::cfu.icos; en la segunda etnpa 1 entre 7 -¡ 8 años los nlños-

e:q:ilicln los fsnSYJenos nat•1rales en foMJas c;ue afu1 son precausales 

pero el tipo m~gico tiende a desaparecer, Finalrner.~e, en la tercera -

etapa, q·1e se compli;ta alrededor de los 11 o 12 años llegan a p'!'edo -

r..in.ar las fo?iitas racionales. 

· Piaget twnbi~n investig~ el desarrollo de conceptos morales 

-; sociale:::: .~.·ü niño (S). Como en los estudios previos encuentra eta -

pns sucesivas t!picas de diferentes edades del niño al comprender re-
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glas, cooperaéi5:ri social y prlncipios mo;rales. Estos corresponden en-

general a lá. seduoncia ya relatada; Por ejezj:,10, ;,reaiis:no moral" es -

r.n~logo.al realismo al concebir el mundo, por ejemplo: hay confusi~on 

(o ni~s bien dicho falla de distingair entre el deber y su p::-opio pa -

peJ. al ajustarse a ~l). El niño, cree Picget, tiende en esta etapa a 

considerar los p:'i.ncipios mo::-ales como existentes independientemente. 

Entonces, Piaget ha encontrado que en muchas treas difcren-

tes, el pensamiento del niño es esencialmente diferente al del adulto, 

El concluye que los conceptos en el niño pasan de formas difusas, pr,::. 

15gicüs 1 s~bjetivas, a formas r.!s diferenciadas, 15gicas y objetivas. 

Una se¡r~~da y mayor conclusi&n que surge de sus datos es que las eta-

pas generó.les s5n caractetlsticas de edades particulares y que los -

conceptos de una clase particular (de vida por ejemplo) se desenvuel-

".re en for.-1.:: ten~inante. 

(}!;ro imrestigador, ?leí!".{ (16), obtuvo re:mltados similures -

a los de Piaget en un estudio de teoñas de la muerte en el niiio. Ac::, 

mulS datos de co::;posiciones, dibujos y discusiones de 378 nir''ios. E.'1 -

contrS tres etapas: 1), - .La negaci6n de l;; muerte como proceso final­

regular (todo, incluso lo nuestro y sin vida es considerado como vi -

vo)- el an;imismo de Piaget (3 a 5 años; 2).- La muerte es personific~ 

da, considerada un~ persona- artificialisr.io d~ Piaget (5 a 9 años);. -

3).- La muerte es comprendida como proceso y como inevitable (9 años-

en adelante), 
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Se han hecho algunas criticas serias a los p'ililtos de •ista­

de Piaget. Un o,bseI'Vado:r, Hazlitt (16) ha sugerido que las e::¡posic'..c­

nes de Piaget descansan en dos suposiciones no garantizadas: 1,- que 

el pensar puede identificarse con la habilidad de expresar ideas ve~­

baJ..-¡¡ente, y 2.- que el contenido del pen.sa.'niento no tiene importan- -

·éia, es decir que si un niño no puede ccmprender y enunciar la rela 

ci~n respecto a una cosa, ta.~poco puede hacerlo respecto a otra. Con­

dujo expe!'L<.entos diseñados para obtener que el niño se co~pc::tara 

en t~rminos de concepto re~s que de la mera verbalizacign de ~l. Con -

cli.-y~ que los niños rr.uestran su do::ú.nio de rehciones a temi:irena -

edad, y que su linica limitacifo es la carencia de e:iqieriencia. En ge­

r:eral crse que la diferencia cualitativa que Piaget supone entre el -

p:ns:;i;i;;nto adulto y el penG?.nümto infantil no est~ justificada, 

Deu0schc (16) ha hecho un estudio muy cuicladosc de los con­

ceptos de relaciones causales en ;;l niño, como resultado del cual cJ:i 

tica la clasificaci5n que hace ~~~set de las respuestas en 17 tipos.­

En prl..Ir";:r lugaz- encuentra que la d~finicilin de les tipos es tan vaga­

e indefinida que es dificil clasificar las respuestas; en segundo lu­

gar encuentra que los tipcs tienen valores extnonad!:r.!ente desiguales, 

algunos inclcyen mucho y otros e:i..i;renadar.lente limitados, aunque Pia-­

g'3t tiende a rr.anejarlos cor;o si_!odos fueran caracterlstic;;s de los -­

C•:of:''·"r:c :s de i:iños; y finalm•?nte que es problema del juicio personal, 

11; •-:;_Ul' el n:!.fo trata de decir r'»tlmente con su explicaci6n. 
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', 
Muchas de las criticas á Pit.get . se deben a que su m~toco -

es dificil de aceptar plenamerrte, por ejemplo, nunca sabe u110 de cu~.!), 

tos sujetos habla al fornuil.ar sus conclusiones o a cuGntos niños se -

les Hzo la misma pregunta, otra parle de las crlticas es ace1-cn de -

su t<:rr.inolc¡;!i>, aunque ~l i:iiSl!lo adr.d.te la fallabilidad de palabras­

ccrio 11 an:~.id~o" y "realismo", Sin embargo, se han llevado a cabo gran 

nGnero de estudios ~~s estandarizados que les de Piaget, uno de los -

cuales han confimado sus resultados y otros han quedado en desacue1'-

do. G1"is¡;sby (16) investig5 las tendenci;;s de desarrollo en conceptos 

de tirn.po, espacio, causa, relaci~n .entre las partes de un todo, dis-

cox-dancia y nW.ero, usando niños rntre 2 años 8 meses y 6 a'los 4 me -

ses. En cada una de estas clases de concepto encontr5 gradu;:iciones, -

aunque tstas estaban m~s relacionadas cor, la edad mental que con la -

edad crontlogica; espcc1ficmnente respecto a las relaciones causales-

encontrt gra., concordancia con los 17 tipos de Fia&et. 

Esto rr.arca un contré.ste con Deutsche (16) ya mrncionaco, 

cuyo e:::periJr.ento es en muchos sentiéos un modelo de investigaciln en­

este car:pc, n:erece consi~erl\rsde m~s detalladamente. resarroll5 éos 

pruebas, ambas conceniie.ntes a ·la~c.imlea causales, cuyas respue! 

tas .fueron escritas. En la prilnera prueba hab!a once demostraciones -

de frn5m~nos tlsicos psr<:: que el niíio los explicara. Por ejenplo, el-

investigador colocaba un vaso sobre una vela encendida y luego preg\l.!), 

taba: 11 ¿Forqu~ se apaga la vela? • En la segunda prueba hab!a doce 
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p::egi.::ctas como ¿Que nace que el a:!.:re sople? ;y· ¿Que hace a la nieve?­

Deutsche us~ 732 sujetos (he ·aquf por l~ m~os ~a cr!tica a Piaget) 

distl1.bUÍdos equitativamente en la .edad de 8 a 16 años, hombres y m~ 

jere~; tar.bi~n· esteban distribuidos del. :r al 8. grado escolar y co~ 

r~espqnd!an en porcentaje a la poblaci~n rr,asclllina de Minneapolis -

d¡¡ntro de 7" · gri.pos ocupacionales .si.'l':ilares. tos cocientes intelec -

tcales se extendfan desde los intervalos 60-69 y 140 y m~s altos. -

Se obtuve una enorme cantidad de raspuestas que fueron cuidadosa y -

objet-iva."':!ente evaluadas en varios sentidos y por varios jueces. Es -

tas sfo a cont.inuscii;n las conclu.:;iones de Deutsche acerca de las 

caractetlstic:cs de los conceptos de relaciones causales del niiio; · -

la clasificaci¡;n de todas las respuestas a trav~s de los tipos de -

Fiatet reve16 que s51o cuatro de los tipos de Piaget (fencmen!stico, 

dinfoic:o, rie~~:1ico y d.;duccilin l~gica + ) se encuentra en suficie:n -

te frecuencia para requerir m1 <i!'Üisis posterior. Sin embargo el -

estc:dio mismo de Deutsche tier«; oie:rtas limitaciones. Posiblemente-

la m~s in'poz~ante se debe a la naturaleza de las preguntas que no -

eran tan variadas como las de Piaget. De hecho, la ausencia de al -

gw1os tipos de reospuesta en süs dates, puede deberse a la clase de-

F=cgu..~t.ss que hace, Otra l:i.D:it~ci~n se relaciona con las edades 

+nf;;·!".c::ten!stico~ 2 hechos dados jur.tos en percepci~n, sin m~s re 
l~ci :11 qu,) !a co~~ti,:r.i..;dad en tie:r~~o y espacio; ~dinállicon: no ani .... 
;tl.,,.~·::>, pero ~.:iit vi ando en los objetos fuerzas capaces de. e:qilicar­
.:uD ~1'.'!tivid.ud:.=;J 7 :novi1rti1antos; ttmec1nico'' ~xp!.ieacign por contacto 
;, t1:¡.i1s:'ercncia de :r.o<rb1ien~o¡ ttdeducci5n 16gica11 explicación por­
d priaciµio de raz5:1 sufioi·,nt'l, 
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de· sus sujetos, el m~s joven de los .cuales ten!a 8 afios. En esta edad, 

de acuerdo con Piaget algunos de los tipos de regpuesta han desaparee!_ 

do. para checar este punto, Deutsche administr6 las pruebas a 13 -

niños.de kindergarten (S años): A pesar de que ~stos datos no est~n -

presentados en la misma forma que los de los otros sujetos, parecen -

concordar ampliamente con la formulaci6n de Piaget; _esto es, los suje­

tos n~s pequeños tienen una clasificaci6n mas baja en el puntaje final, 

y las respuestas de tipo precausal aparecen m5s frecuentemente. Sin e!!! 

bargo, a un nivel de S años, la misma variedad general en el tipo de -

respuestas es evidente como en los nivel1:ls superiores. 

Russell y Dennis, en sus estudios de animismo estandarizaron -

un p:::oced:L'1liento para investigarlo en los conceptos de los niffos. Con­

sist!a en un cuestionario relativo a 20 sujetos, algunos f!sicamente -

presentes, otros visibles-fuera del cuarto, y otros presentados ver -

baL~ente. Probaron a 385 niños de los 2 años a los 15 seis meses. -

51:,gffi1 su criterio las respuestas pod!an ser clasificadas dentro de 5 -

cat~gor1as: las cuatro etapas for:nuladas por Piaget y una en que no -

hay concepto (artificialismo, animismo, realismo y simbolisr.io-m5gico -

fenom.enistas) (9). Este mttodo fd usado despu~s para checar la opi -

ni~n de Piaget de que estas categor!as de respuestas s5n caracter!sti­

cas de edades definidas. Se hizo con 774 sujetos de los grados esco- -

lares 1° al 8º. Se ~ncontrtl el 98.S% de los s~jetos pod!an ser cla - -

sificados dentro de una de las etaoas. Las curvas de &stos datos mue~ 
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tran que los modos se incrementan con el crecimiento de la edad mentel 

de lo que Russell concl. nye que es probable que los individuos pasan -

en secuencias a trav~s de las etapas. Sin embargo, seg6n lo que enco.i:. 

t~ Deutsche de conceptos causales, todas las etapas ocurren a todas­

las edades m~s que ser distintas unas de otras como las describi5 - -

Piaget, 

Bruce investig5 la presencia del anilnismo en nifios negros -

CCl:'lparados con blancos. Encontr6 las 4 etapas de Piaget, pero cree 

que el conc~pto de "vivo" es nW.s bien i.:na forma de intel:Jlretar las -

creencias de los niños que un razgo de animismo. Como otros investi -

gadores, encontr5 que las 4 etapas se encuentran en todas las edades. 

Un experl..mento de Oakes, tiende a concordar con Deutsche. -

Su ~todo tiene pa-crcnes muy parecidos a los de .Piaget, usando una -

muestra de edades ~enores qne las de Deutsche. Tuvo 77 sujetos de 

kindergarten, de h años 10 ir.eses, a 7 años 4 me.ses, junto con UJl me -

nor n~ero de grado 2, 4 y 6, Uso 15 tipos de preguntas (Ej. ¿ c6mo--

se hicieren las montañas?) y 17 expcrilr.entos siir.ples semejantes a - -

los de Deutsche. Encontr6 como DeutschG que los 17 tipos de Piaget 

no eran 1tiles, en car.tbic el clssific6 las respuestas dentro de 3 ca­

tegor!as principales: f!sica o materialista, no f!sica o no materia -

li~tn y falta de explicaci6n, Para aJTbos tipos de pruebas hubo un rea! 

cado incremente con la eC.ad, en la incidencia de explicaciones fÍsi - . 

ca~, acompaiíado de un descenso en las otras categorías. En sus resu1-



tados taFtbi~, en todas.las edades i'lleron dadas todo tipo de respues­

tas y cada ~jeto di~ una 21llplia variedad de explicaciones. Por tanto 

no encontr~ evidencia de la opini5n de Piaget de que catego:r:!as defi­

nidas caracterizan edades definidas "Los tipos de respuestas dadas -

por estos sujetos estaban in:O.uenciadas por la naturaleza del proble­

ma. La gran mayor~a de las respuestas que obtuvo Oakes eran naturali~ 

tas, contrastando con el ~nfasis que Pi.aget pene en varias clases de­

explicaciones m~gicas, i16g.i.cas, etc.· 

Fimilr.:ente, hay que hacer notar que experimentos de muy di-· 

ferentes clases arrojan duda sobre el punto de vista de 1':!.aget de eta 

pas por edades en la fonnacitn de conceptos. 

Welch y :CCng (7) probaron niños de 42 y 83 meses con tareas 

que reque:r:!an el uso de conceptos previlll'lente aprendidos. Aunque.el -

nGr.ero de sujetos qi.:e podfrn pr.t:ar la prueba se incrcmenta.ba con la -

edad, no r.r,b!a ur;a progresi5n oreem:~a al respecto. 

De tocos esto¡¡ eshd.ios se ¡:;ucc'.en hacer tentativamente las­

siguientes concl115icnes: 

a).- Les conceptos de los niños· cambian al aunentar la edad, 

pero mas en una fonna gra.dual progresiva (hacia una adecuaci6n o una­

comprensi~n con mayor informaeión) que en fonnas de etapas definidas. 

El ca.trbio no sucede en la miE!l!a proporci6n en todos los niños. Cier -

tar.iente algunos no pueden alcan~ar nunca las clases de e:r.plicaci6n -

m~s a\"'am;·ada, ya que adultos muestran algunos conceptos s:l.milarea a -
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los de los niños, Despulis, ningm niño de una edad particular da res­

puestas consistentes de un tipo u otro, en canbio puede dar muchos t! 

pos diferentes de respuestas dependiendo de la situaci6n. 

b),- La inferencia aparente entre conceptos de niños y adu! 

to~ c5 mas materiad(olase que de grado, Aunque el an!r..i.smo, artifici2_ 

liE!1'.o y realismo para usar los tli:irinos de Piaget son encontrados re­

lativamente mas frecuentemente en niños. Estas características no se­

auser.tan en ningfm sentido del pensamiento de los adultos. Lo contra­

t'io:'.• tM'.bilin es verdad, ya que se Sllpone que caracter!sticas mgs aval: 

zadas, ~s 16gicas y m~s correctas ocurren en los conceptcs de los -

niños. Co::;o se mostrar~ posteriormente es probable que la observaci~n 

de Hazle.tt sea correcta. ta gran diferencia entre niños y de adultos­

est~ en que los pri.rr.eros carecen de experiencia y conocimientos. Fi -

nalrr.cnte vale la pena enfatizar el principio establecido por Wolff.­

Es necesario para entender los conceptos de les.niños juzgarlos desde 

el pimto de vista del niño, no del adulto. Lo que al adulto le pare -

ce il~bico p~~de no serlo desde la pers:pecti>a del niño, la cual est5 

basaC.a en una e:r.periencia menor o diferente, 

2.- Condiciones Relacionadas a la Fo:cmaci~n de Conceptos en 

el niño. 

En ~sta 2a. area de investigaci6n, hay mu~bo por hacer, por 

;¡jcmµlo relacionar lo que se conoce en aspectos .de desarrollo en -



otros aspectos. de· conducta especialmente a la fonnaci6n de concl'l:ptos:­

Aqu! resumiremos algunas de las condiciones que han surgido en los -

experimentos que tienen que ver con la f o?lllnei~n de conceptos corroo -

tal. 

Una de estas es obvia, LA EDAD, Welch y Long (7), han mos -

trado que la habilidad de los niños para conceptualizar parece desa -

rrollarsc de niveles m~s simples a m~s complejos. Unn periodo preebs­

tracto lleva gradualr.iente a la habilidad de alcanzar conceptos de pr;!_ 

mera jerarquía, como "hOll'.bres y mujeres" sen "gente", Este per!odo º.2 

mienza alrededor del 26° mes para luego a mediados del 4º afio llegar­

a alcanzar concept.os de 2a. jerarqu!a .tales CO!l'.o "las papas son vege­

tales, 12s manzanas s6n frutos, y aií'.bos vegetales y frutos son alimeE 

·tos". As!, el nifio puede desarrollar la habilidad para alcanzzr con -

ceptos de jerarquias aGn superiores en años posteriores; debe notarse 

la relación a la secciSn precedente que es por lo menos despu~s de -

los B años que los niños pueden manejar conceptos de cualquiera de -­

los niveles jer,rquicos inferiores (7). 

Reichnrd 1 S(!hneider y Rllpapport han usado la prueba de se - . 

leccilin (sortingtest) para estudiar las habilidades conceptuales del-

niño. 

Ellos s:;i.é:l.rieron tres niveles de ~esarrollo, un nivel ~ -

~r<:>tista donde la clasificaci8n tiende a hacerse bas~ndose en carac -
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teristioas incidentales y no escenciales de los objetos; un nivel --· 

.funcional en que la clasificaci5n se hace bas5ndo~e :en el uso, valor, 

etc~, y un nivel conceptual donde la base est§. sobre las propiedades­

º relaciones abstractas. 

El nivel concretista era típico de los niños mAs pequeños -

(5 o 6 años) y el funcional t!pico de niños mayores (8 o 10). 

Colby y Robertson sugieren otro cambio en el conceptualizar 

se~ la edad, probaron 3 tipos de edades (3-6, 6-7, 7-9) con las fo.E 

~as.coloreadas y volvieron a probarlas un año despu~s. Hubo tll1 progr;:, 

so al predominio de la forma como base para la clasificaci5n. Welch ·­

(7) reporta un resultado similar, aW1que el concluye que la fonna pr! 

d~~.ina antes de los 3 afios, una desviaci~n hacia el olor entre los 3-

y los 6 y un retorno a la fonna despu~s de los 6 .. 

otros esfuerzos para trazar la ccnceptualizacit;n en relaci5n 

a la edad, l!nn dado los siguientes resultados. 

Que el concepto de tiempo sufre un largo y continuo desarr~ 

llo. Las divisiones generales de tiempo como "mañana" y ntarde" se 1_2 

gran pronto, a los 4 años, lo que es un dia1 a los 5, el sistema con­

vencional del tiempo aproximadamente en el 6º grado escolar. 

Los conceptos sociales tienen un incremento de grado en g1!: 

do, aunque difieren segfu¡ las ~reas de problema. El reconocimiento -

del problema social no se logra bien antes del 6º o 7• grado escolar. 
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Una 2a~ condicilln es la INTELIGEHCL<\.. Los psicologos segur! 

mente da.~ por sentado que la inteligencia y la foi:naci6n de conceptos 

cst~n relaci:'Jnados, aunqu;i su relaciSn no est~ al d~scubierto e;:plic!_ 

ta.'llente. Hay dos suposiciones en realidad: que una de las variables -

de la inteligencia es la habilidad para forr:iar conceptos y usarlos, -
'{< 

y que una parte ·por lo menos de la raz6n por lo que la edad mental fÍe 
·_incrementa durante el crecimi•,into es ~qu~ la habilidad para conceptua-

Estas suposiciones parecen razonables, y ann relativamente­

si:i ha hccho.poc9 para verificarlas. Esto llega b~sizam-ente a la co:.1p!_ 

:-acilin de la acbmci~n de !os :nifün; de intaligencia &lta. y b&ja, ec -

til'iado:i lo mejor que. w10 puede, en situaciones que enz.iel\·1.m la for -

r.:aci~n y/o el· uso dci los conceptos. Cuando esto fue hecho se encontr.é_ 

rcn alguno::; result:idos inesp¡;ro.:fos q\l·~ nos forzan a suscitar pregw1 -

to.g adic:tonillcs. Dac.tsohe e11contr~ <i:..!t3 los pu..'1tajes en s1!s prae'!::iüs -

de' relaci~~cs caasil.es ten!an poca rclaciin con los puntajes de las -

prurJbas de utiliznci~n. Los estudios de Welch y Lo11g (7), corno otros, 

indic:m que la edad crcnoli\gi:::a es por lo menos tan importante como -

la edad mental. 

Una tisrce:ra combinación es el E!lTREN'.4?-ITEI!TO o EXPERIEllCIA ~ 

que posterior-:111~nte !ÍU11enta la cor.plic::icitin en la relaci~n entre inte'-

l:i.i:P.ncia y. for.-r.aci5n de concepto, estudios como los de Deutsclle, 
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Oakes, y Orda., sugieren que los niños difieren en·sus conceptos y el­

uso de sus conceptos tanto por ~ariaciones en experiencia como en va-

l'iaciones en inteligenciii. Investigaciones como las de Gellennan y -

Welch -;¡Long, .indican que a muy ter:iprana edad los niños son capac_es -

de aprender conceptos y se puede tambi~n enseñ~rsclos, 

: Peterson en un estudio sobre la habilidad para generalizar­

.:mcontrS que el gxado escolar tiene una relaci/in mayor con la ejecu -

ci/in que la que pueda tener edad o inteligencia. En la investigaci5n­

de Deu·h!lcbe, la correlaci/in entre el grado escolar y su prueba de CO,!l 

ceptos (formas conbinadas) era mayor que la correlaci~n con el IQ. 

üna tia. condici&n es el S'f.lTUS SOCIO ECO!/Ol1ICO. 

Deutsche y Grdsn reportan que el status socioecon/illlico tiene 

sol.:: una baja relac:l.6n con los puntajes de las p::-uebas de conceptos. 

Todav~a una 5a. condici6n es el VOCABULARIO, 

Tanto !ktrt::iche cono O:'dan reporta.'l una relaci5n substancial 

entre ~ste factor y los puntajes, En el caso precedente, tanto la -

corrldlaci6n entre el nGme:ro de palabras usado y los puntajes, como la 

correlaci6n entre el vocabulario y varias ~reas de conceptos socia- -

las, eran ap:ro.:cima1w~ente de la misma magnitud. 

En su;:m, P'lecle. verse que los aspectos gen~ticos de la fo~· 

ci~n de conceptos han sido estudiados muy.-inadecuadamente. 

Re;specto a la habilidad conceptual· se· sabe muy poco. No es-



t~ claro, por eje.'1lplo si la habilidad para adquirir y usar conceptos­

putde _ser definida separadanv.mi;e de otras i'ur:ciones intelectuales co­

rno meinoria, h&bilidadcs '7er'.'.Jal!;s y per::cptualr;s, o si es. suficiente -

si."'lple~cnte decir que el niño adquiere un repertorio eficiente y cre­

cientemente va::-i.ado de sistemas de conceptos. Tal funci6n general de-· 

ber!a ser de!inide antes de qae el psic6logo prosiguiera ccn estudios 

poste!'inres re::rpecto a las caracta:-!sticas de su. crecimiento. 

De particular inter~s aqi:i, es la aparentc~~ntc baja corre-

1:;,(:i~n de p'.lntnjes de pr.:eb12s de conceptos, con puntaje de pruebas de 

inteligencia y su aparentemente alta correlaci6n con el cntrenruniento 

y la experiencia de los que u.~ conponcnte importnnte parece ser el V,2 

cabruario.' Si l;:;s relaciones poste.:::1.:ires depm~d<m de la ednd cronc:~­

¡;:tcr. o dí? la ca::+.itlod y c'clidad del entrenamiento no se ha definido -

Por lo que resp~cta a la adq~isici~n de un rcpcr'ócrio ce 

c.;nccptos, se conoce bas!;ante rn~s. La investigaci~n ha· demo::>-trado 

que los conceptos en el ~iiío, atraYiesan un largo y continuo desarrollo, 

Ade~s de que es f5cilme~te observable en el n(u,¡ero y complejidades -

de sus sistenas de conceptos, es probable que gradualmente ca~bian de 

fo:r:nes ing~nuas pre16gicas 7 egoc~ntricas a fer.nas m!s maduras, 16gi­

cas y objetivas. Esta probabilidad de las etapas o escalafones en la­

presentaci6n que va ofreciendo el niño de sus conceptos, es f5cilmen-
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te explorable mediante la prueba de Brwier que consiste en un cuesti.2_ 

nario en al que cada pregunta o reactivo se presenta al mismo tiempo­

que unn tarjeta referente; todos les est!mulos est~n elaborados 'a tr! 

v~s de objetos y eventos c~~unes y fa."ti.liares en la vida del niño; e_:! 

~o evita que al no lograr un concepto, no se sepa si el niño no era -

capaz de iograrlo, o el desconoc:L~iento del est!mulo, detennina la 

falla en la respuesta. De ~sto se hablar~ mas detalladamente en el 

capitulo siguiente al exponer el material y procedimiento usado (2). 



• 

:ESTUiiióS :SoEP.É·:·Po?JU~c:tOi: DE .,.' 
. COJICEPTOS EÑ UJ·l . GRUl'O ;:i:; l~OS 

i.:.. planeamiento· del probléir.h y .~i)mu:'..a::i6n 
de · !"'.!:p~t·~siS_ ~. . . . 

2. - Ca:ract~rlsticás de •-le. ~~cif>t::i.: 
3. - Procedimientos· y ii:&terlH usa a os. 

" -'-·.·,.·-- .··-- .. -·· 
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. CAPil'ULO II 

ESTUDIO SOBRE FORMACIO?l DE com:mnos 
Eít UN GRuPO DE Nlilos 

l. - PLA.N'.2EAMI.EHTO DEL PROBIBMA Y FOPJror.ACION DE Bll'O'l'ES:J:S. 

A trav~s de lo que hemos hablado en cuanto a la !or.:na~i$n -

y uso de los conceptos en el niño, no pode.'llos :nenos que pensar que -

si bien cada mhodo que se ha usado es bueno en cuanto a sus prop6si.­

tos, la máyor!a tienen una serle de Íi.m::i.taciones; a veces los est!mu.-

los no son adecuados a veces los est!mulos no son adecuados a algunas 

edades; otras veces sa ha usado la misma p:ruel:¡a en zonas culturales -

tan diferentes que no es posible ajusta~las.respuestas al misrn~ ba -

remo; ct!'Os estudios califican exolusiva.'llente el logro del concepto -

sin tomar en cuenta la conducta que el niño ns.S en su elaboración, 

. etc; no p11ede ascg"J.rarse 'Pe estas fallas sean debidas a la negligen­

cia de los ":<p(lri.'1\entadores sino m!is bien a que diferentes pruebas se 

han usado inadecnada~ente en grupos exl;re'iadamente diferenciados para 

que p~eda esperarse que las respuestas tenga.; validez :r los res1l2ta -

dos pm~d:m :nedirse con el mismo baremo. 

Todo ~sto da la idea de que una prueba no debe ser elabora~ 

da. coo c'!lra.::teres universa.les o a ba.se de categorlas por edades, si -

~sta va a se~ usada en niüos que htiJ1 sido objeto de un diferente - -

ap:rendbaje, 1 .si su crecllúento ha tenido lugar en un ambiente desi-



Ahora bi!n, en un niño del campo y im niño de la ciudad 

que han sido estimulados por el mismo objeto, y: de los dos se ha ob -

tenido una respuesta, por cierto diferente, es muy posible que a la -

respuesta del niño de la ciudad se le concediera un mayor puntaje, 

por que au lenguaje se acerca m!.s al usado por el observador. Esto -

.nos coloca frente a otro riesgo: la respuesta es vista m!.s desde el -

punto de vista del experimentador que desde el punto de vista de lo -

que el niño de corta edad t1quiso decir con una expresi6n mal con.st:ru! 

da", Esto nos da una clave aparentemente definitiva: Los objetos-est.!, 

mulos deben ser cuidadosamente seleccionados de manera que niños de -

dif.e:rentes clases y edades les sean eompleta'llente familiares desde -

muy temprana edad. Esto dar!a una seguridad al saber que el nifio, al.­

dar SU respuesta no la és-t~ dando sobre un objeto desCOllocido. Al de­

cir ~sto puede pensarse que el niño mayor tendrla nna ventaja si tra-

ta con objetos. que conooi5 desde pi¡¡q,maño; se solucionarla hacien 

do creciente y constante la di.ficul:tad de cada reactivo, suponiendo -

de antemano que el niño menor no logra:r!a resolver los reactivos m!is~ 

elaborados; ~stos son de esperarse que los niños mayores 7 de escola­

ridad mas avanzada sean capaces casi obligad.amente . de resolverlos -

con eficiencia. 

Es de creerse que si un objeto-es,timulo desconocido par~ el 

niño le es presentado con la intenci6n de obtener un eoncen~o~ &ste·-
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contestar!a m~s por cumplir con la instTUcci6n dada que por haber ro! 

mulado realmente un concepto. 

Pensamos que para explorar a un niño, debe ser a tra;~s de­

una prueba i-onstituida de elementos que proporcionen al observador la 

absoluta seguridad de que los est!inulos son conocidos ya por el niño­

s r;o correr. el riesgo de que por .ser el objeto estimulo desconocido -

p<1Ta >?l niño produzc:i una respuesta dudosa. 

El tipo de estímulos no obligatoriamente conocidos sena -

m~s apropiado para la elaboraci6n de pruebas de niveles de infonna -

ci6n de clasiíicaci6n de grupos escolares, de ~~plitud de vocabulario 

etc., pB:oo nunca cuando el punto a e:i..'-plorar_ es_ la existencia de la -

habilidad para coaceptualizar, asi como la conducta que predor.ú..'la al 

fonnar sus conceptos; para ~sto hay que eliminar variantes que a la -

postre resultan una inc6gnita m5.s para el investigador que para el -

nil1o l'l1isno. 

otro punto· muy :importante al elaborar una prueba es que el 

incr-s.m.cnto de dificultad se desarrolle paulatina y constante:r.ente pa­

ra poder as! ver hasta qu~ nivel de dificultad de reactivo logra el -

ni11o del concepto con una eficiencia natural. Asimismo, es m¡zy- inte -

rea.1nte que la prueba ofrezca al niño la oportunidad de utilizar las 

di~erentes operaciones racionales y tipos de conducta que pudieran 

ser carac·terlsticas de su fonna especlrica de razonar o conceptuali -
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:ar. 

El pro'bleir.a'nuestro consiste reallll.ente en explorar que pasa 

con el, niño de origen can.':;)esino que al ser trasladado a la ciudad - -

cambia de ambiente social, cultural, educacional, etc., y si este paso 

puede ofrec~rsele libremente, a trav~s solamente del traslado o si es 

un acontecimiento que debe tratarse cuidadosamente y atendiendo a cOE_ 

diciones especiales para equilibrar, en alguna fonna, la velocidad -

del proceso de, aculturaci6n frente a la rapidez de crecimiento y asi­

milaci6n del niño de manera de asegurar que su adaptaci6n al nuevo -

medio sea consistente y segu::a. 

Teda ~sto se dice en pocas palabras, pero el problema en si 

tiene tal serie de ramificaciones que lo vuelve casi insujetable; alg_!! 

nos ejemplos de las dificultades serian: Se tl"aslada la fa!!Íilia a la 

ciudad, el niño est§ en perfecta edad para adaptarse a ot!'o medio, P.!:, 

ro su familia no llega al ajuste ~cilmente puesto que su traslado -

,fu~ tardio¡ entonces este niño tendr~ que estar sujeto' en su evolu , __ 

ci6n a dos direcciones,' la que obtenga de sus padres, que generalmen­

te querrán conservar las· tradiciones de su antigua vida, y la direc- -

ci6n que la escuela y el llledio ambiente puedan suministrarle. Esto -

no eff tan sencillo como:.se oye, no s6lo obstaculizar~ la evoluci6n -

del niño sino que ~o someterA a una continua·lucha en que necesaria -

mente su evoluci6n se ver~ constreñida por las dos direcciones, o si-



Los sist~as educacionales a lós que se va 'a ver sor.:etico se ácoplen-

ap~nde de alis ~adr~~: ' " 

·· Nuestro problema,eritéinoes · ~~~d~cla planteado en lá siguien-

·_· ''_: :: -· ; __ .·:· ;:.-·,'~ '\: ·_ :·,_ - -_--- ' 

. , . , · · E:l...1Jonei'' prlmero el "resultado de unas pruebes de an~lisi y 

sintesis e:,~h:Í.col1~oac, 116i.i~o, u realizadas por Haccoby, Galv~n y -

Mocianci t~.;P.~r~'poder. asi fonr.uiar la hip6tesis que servir~ de base -

pa:rr. riúe~ti~~::l.nv&~tiia~16n.· 
·. ¡' El ~;~~5'.~Ú~ a~ ese estudio fu~, prilnero~ investigar las e!, 

f~i~~cis:s e~tre'á' ;;Üio me:tj.cano y norteamericano para fonr.ar catego-
. . ·,'"' __ - . ,· 

riás 1 ··. ana.lizer di:r~rencias ent1-e objetos y formular· senejanzas; encon 
. . . ' • •e . . - ~- -

. tral' la variaci6n entre las dos culturas en loa modos de ferir.ar cate­

go:-1as; ctra finalidad fd enten¿e::- ir.ejor el desarrollo ~eneral de las' 

habilidades y el uso ce la ri;::ién de los nitos. 

Los datos que :r'E<pc,r!ar. se basan en una prueba desarrollads-

por 61 proyecto de conocilniento de Fisrvard, bajo· la direcéi6n de Je -

ro:<tc s. Brunei~, prr:eba que· ser~ usae& en nuestro eotudio y cuya ces -

C?ipci.6n C0.'11.ple'j¡a -;¡ proCeeii:<iento :ier! descrita tr.5s adelan1;e, 

lfos inte1-es~ sol¡¡¡nenti:i exponer l.os re~ultados referentes a 

lc'3 nif.os ca:;;pcsinos ir.e:dccr.•.:;s, i;ue s6n los que quel'emos, si es po -

.:iible, cor.parar con el niíio trasladado a la ciudad. 

+ :·r8x1.co, St¡¡t-imo Cor.greso Interamericano de Psicologia-



19ó3), se basa en lllla muestra de 57 casos c~n edades de 5 hesta 17 -

años, de un pueblo mestizo del ~xico rural, ce~ una poblaci6n de - -

800 parsonas; aunque el pueblo puede no ser carac~erlstico de todo -

M~xico, las respnestas aparecen como caracterlsticas de ciertos raz -

gos culturales general.Es. 

Ellos encuentran que los niños de 6 a B años son capaces de 

diferencic.r entre objetos, pero_ muestran mu;.' poca o ninguna habil:i.clad 

-para sutdizar~ re 23 niños de 6 a 8 años, el 52% ca!.ific6 bien e? -. 

an~lisis y el 13% en s!ntesis; la mayorla emplearon atributos percep­

tuales como color y ·ronna para separar objetos {80%); pero los a.tri -

butos pura.-:;rnte perceptuales no sil'\'en para sintetizar, para hacer -

~sto, el niño, el niño debe ser capa~ de emplear m~s conceptos abs- -

tractos, A la edad· de 6 a 7 años, un 26% de los niños mexicanos usan­

c:rtngo:oias :formales y not.an <Jifercncias por medio de juicios n:o¡·ales, 

que es el principio de la abstracci6n; ~dem5o son ro~s probables de !:. 

.nalizar en t~nninos de lo que puede uno hacer con los objetos. A les 

9 'y 10 años, un 63% de 19 niños mexicanos pudieron analizar bien, pero 

s6lo uno de los 19 pudo sintetizar. Se encontr6 .que el niño campesino 

me:d.cano rob que movex·se en direcci6n de poder clasificar objetos co­

mo~ dañosos, o en&lcbar una serie de diferentes al:i.l'llentos en el con -

cepto "al:i.l'llenton c~ntinua empleando atributos concretos. Sus obseria­

ciones .perceptU2.les llegan a ser m~s y m5s finas. Est5 interesado en-
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el uso concreto de los objetos, tales como los diferentes modos de 

cocinarlos o comerlos, en el caso de objetos ingeribles. No emplea 

t~nninos abstractos y cuando se ve ante el problema de explicar por -

qu~ un grupo de cosas son similares o no, simplemente lo hace por de­

creto. No se encontr6 nin~una rel&ci6n con la inteligencia del nif¡o,­

medida a trav~s de la prueba de Hatrices Progresivas de Raven. Aunque 

no- significativan;ente, los niños calificaren ligeramente m~s alto de­

acuerdo con su proporci6n m~s r~pida de maduraci~n. Se encont~ ta.~ -

bi~n que el niño :nericano de 6 a 8 años es muy .sin:ilar a sus hermanes 

mayores en t~:::minos de prox:irriioad intelectual ambos usan principal -

rnente atributos pcrceptuali;:s concretos; la fuiica diferencia es que el 

mayor rr.ira con m~s cuidaclc al objeto y comienza a considera.r rnaneras­

m~s concretas de usarlo. remuestra inter~s en el objeto como cosa 

indh'idual, expresa y describe sn experiencia directa aunque no tie­

ne interés en teor!a y abstraccitn. 

AJ. ver tales resultados, nuestro inter~s se dirige a tra -

tar é!e resolver varias pregunt<.s: 

.¿Que diferencias significativas puede haber entre esos ni--

- .ños y los niños del mi5'.!Tlo origen ir.stalados en la ciudad?. ¿Cuales -

pueden ser los determinantes de la evoluci5n y direcoi5n que toma el­

l'azona¡:¡fontc. d.el niño en uno y otro c:iso?. En fonna de preguntas ~sta 

ei:; la hip6tesis que nos proponemos aclarar a tra.v~s de nuestro éstu -
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'dio, y t"ratár de que los resultados que se obtengan nos pemitan cof'I-

' prender mejor el razonar.dento del nifio y ver claramente si el s6lo -

t~slado a una vida superior beneficia su evoluci6n, o si seria nece~· 

_sario someterlo a un tratal11iento m5s cuidadoso para su adaptaci5n. 

2.- CARJ\CTERISTIGil.S DE LA l1UESTFJ,, 

Lá. mu:estra de nuestro estudio consta de un gr.i.po de 55 niños 

29 de sexo masculino y 26 de sexo fenenino en edad escolar, do 6 a.12 

afies ll meses, todos pertenecientes a una Unidad de Vivienda para :tr~ · 

bajadores de salario min:llr,o que tiene aprox:ilnadmnente una poblacilm -

de 3,000 habitantes. La condici5n sccioecon5Jllica de estos nitos puede 

consideranc; siniilar casi con e::ractitud ya que fueron seleccionados -

aquellos cuyos padres tienen ss.lario mir.:i.Ir.o, s5n obreros de f~brlcas­

cercanas a la uniC.ad y todos tllos tienen cinco afies en la c:.udé.d o, -

por lo meI!os est~ en eil qninto año de estancia. Pé.ra poeer lograr la 

mayor sil'tllitud de condicicnes de vida, hubo que. sacrificar la posil2; 

l_idad de obtener grupos del mismo nGmero de cada edad; en este sentido 

quédaron distril:UÍdos am: 6 rtlños de 6 años a 6 años 11 meses; 10 de 

7 a 7 años ll meses; 12 de 8 a _B años 11 meses; 5 de 9 a 9 aiícs 11 m! 

ses; 5 de 10 a 10 años 11 meses; 8 de 11 a 11 años ll meses. Por l!sta 

raz6n los resultados tend~ que ser presentados en porcentajes. 

El nivel :intelectual tomado a base de la prueba de Katrlces 

Progresiva¡¡ de P.a.-en varla desde Rango II hasta Rango V, aunque par~ 
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ce ser que en e~a pneba califican m!s bajo de lo que aparentemen'l¡e­

pnede ser su capacidad intelectual. El. grado escolar, salvo algunas -

excepciones, esd de acuerdo con Sl1 edad, En proPledio todos tienen -

buenas cal~ficacicnes, lo que hace nuev8!11ente pensar que la prueba de 

Raven no es adecuada para este tipo de 

3. - HATERIAL Y PROCEDIMIENTO USAtO, 

Para este estudio se utiliz6 la prueba de anSlisis y s!nte­

sis de Bruner que :reGne muchas condiciones que hacen que la respuesta 

que d~ el niño no deje duda :respecto a la conducta que sigue para lo­

grar el concepto o si la falla pudiera ser casual. En primer lugar en 

sus reactivos se usan estímulos conocidos y fe.miliares al niño y se -

le instn::ye para que, alten1adamente diga la diferencia o la semejan­

za que encuentra. S1,;~esivat19llte se va a!llllentmdo un objeto. más en ca­

da pregunta para ir increntntando la dificultad. Al. contestar el niño 

tanto las semejanzas cono las dife~encias ~uestra con absoluta clari­

dad que caracter!sticas est~ usando. Cada objeto involucrado en el -

.cuestionario es presentado al niño por medio de un dibujo en una tar .. 

jeta cuando se pregunta sobre él. As! por ejemplo: Si se le pregunta-· 

¿Como se parecen un pl&tano y una naranja? se le presenta una tarjeta 

ccn el dibujo de un pl~timo y otra con el de una naranja. Pueden ob -

t;;r;er:;i:: respuestas muy variadas pero f~cilmente clasii'ieables¡ por -

ej: a esa mis:::.a prei;;=ta el n:iño puede contestar que se parecen en el 
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color, en la forma, en que se comen,· en que son buenos para la salud, 

o en que amba; s~n frutas; . en .cualquiera de estas respuestas es muy -

Claro qu~ at:ribut.os ei;tft usando el niño para formar categor1e.s y que­

conducta sigue, 

· Para nuestra investiga~i~n y en vía de no confundir al niño 

se us6 Gnicamente la primera parle de la prueba que corresponde a el! 

rnentos inge:ribles. El cuestionario es administrado por medie de una -

pre¡;unta i!'.icia.l de semjanza y luego alternando una de an5lisis y 

una de sintcsis. 

La pr'.lC,ba consiste en una serie de inte:rrogantes cuyas con­

teshciones son cclil':ici;cas tc·r.1<.r:do dates de acuerdo con las ccrEcte­

r!stica~ perceptibles, características funcionelts, patrones ~oralcs­

afE;ctivos, caractel'!&ticts fc1~iale.s aprendidas, por decreto y por de­

rro~.a ( v~ase ~p~r~¿:.cc:). 



CAPITULo·m .. 

RESULTfl.DOS OBTENIDOS 
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Ct.PIIJI.O III 

P..ESUI.TEOS .OKJ:J;I;JOS 

(liLDIA AP.TII·'.ETICA) 

LOS RESUi.T¡l.DOS 03TE:lIDC3 QfüDJ,:·: r.:st::·!IDOS E!·! LOS CUADROS QUE SE 
EXHIBEii A cmrrnmAC!ON: EL CUADRO l!U!·lERC I, !.:UESTRA EL R3SULTJ..:;JO -
GLOBAL QUE SB OBTU70 ¡;¡¡ TJDA LA PRUEBA TO!-L'JIDO EH CUEl'TA LAS :DA­
D:i:S Y Cf~EGCRH.S, EE LC3 CUADP.03 II Y III El\CCl1:TR.G'.CS POR SEP}.l"!A -
DO 103 R.ESULTfJJOS DE Ai:;.LI.3IS y sr:::LESIS FOR EDADES y CATBGOW.S;­
l1AS ADELAfü'E :;;¡; EL rJ Y V SE E.r"';EIPE:! TPl·IBIEN POR SEPARADO Ji!JALISI­
y SIJlTESIS POR G;:u.ro ESCOLAR y c.~TEGORIAS. El! LOS CUADROS VI y m 
SE "lJZiU~! LOS P.':SULTADCS D3 ANALISIS Y SIN'TES!S POR G3.ililO ESCOLAR -
Y CATEGOfilS El1 EL SEXO HASCULWO. EN EL CU.4DRO VIII Y IX SE El: -
CUElITRA LO ms¡m P..ELACIO!í/.DO AL SEXO FE!-:EY.WO. Ei. CUADRO X y XI -
l!OS !IDESTRA. LOS RESIJ1'1'..:.LOS G!..OBJ..lES El! JU1i1L!SIS Y S!l:TESIS DIFEREH 
CihD03 EH S3XO y R!:LAC:i'.o:~ . .uios f..L GP.;\DO Es:o::..rn.; Fill.~.DEliTE BL CUA':" 
DRO XII EliHIEZ EL PROiIBDIO EN QUE FUE USADA CP.:JA CATEGORIA DU?,!J':TE 
TODA L'1. P?.UEBA Y El! I.Jl. K!BS'l'Rh. C0!1PLETA DE 55 CASOS. 

RESULTJJJO GLCJE,~L 

Pon EDADES y CJ,TZGG:'.IJ..3 CUADRO I 

he. de e A T :: G o ¡o¡ í J.. s + 
EDf,D Casos I II I.tI H 

6 6 2.16. 1.33 1,50 o . 5o 2.66··-~ 

(l.O l. ( .66) o ( .16) 
7 lü 3,60 2.JS o .20 

.66) o 
,30 i.ro-

(l. 50) ( .?C) o o 
8 12 :.co 2. :::~ () .So 

.10) o 

.~o ;~ 
(l. 75) ~ .5.:::) () .16) 

9 5 J.20 l. ~~·1) Cj 2.Lo 
(1.60) ( .6C) o ( ,60) 

,5"l) o 
.lio .20 

( .60) o 
10 5 G.IJO 3,00 o .ho o .20 

( .Lo) ( .1~0) o o (l.'30) o 
11 8 3.2::>· G.oo .12 l.'\? 

o ( • '25) o ( .25) 
12 9 3.33 3.C ,.,,, 2.33 .~~ .22 ,33 

( ,33) ( .33) o ( .ll) ( .66) o 
+ Los nlííiíc~·os entre pare,nt.e~is corresponden a ir.hnto.s "rill.idos -
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RESut?A:iXlS fili ANA.LISIS Y SI'liTESIS 

POR EDAD Y CATEC-ORIAS 

A::TALISIS (5 BEAOTIVOS) CUADRO II 

Uo. de e A $ E G ó R í A 5 + ~ 

EDlJJ casos J. II III IV V VI 
6 ' 2.0 .93 .:_6 o .33 l.15 o 

' .33) ( .16) o o o o ~ 

7 lÓ 2.4 l.20 o .1 .1 .9 
( .lJ) ( ,JO) o o o o 

$ 12 2.!5 . L::.3 o .f6 .56 '11 
'"'""·" ( .25) ( .lS) o I .15) ( .16) o \ 

!~ $ !.2 .:?V o 1.6 .~ú o 
( .!:O) ( .. :?O) o , 

.60) ( •:'.'O) o \ 
10 5 3.20 1 .. ~o o • '.?:) o o 

o \ .ha) o o o o 
ll !l 2.37 1.62 o l.37 .12 e 

o o o o o o 

!2 9 :r.!38 1.22 .J..l • 77 .íf o 
O ( • 22) O O ( • 22) G 

s:r.m:srs (6 REACTIVOS} 

~:o. iie ~ á T E G o R t A s + 
EDA.D casos I II IIX f¡ V ~,:;: 
6 6 .15 ,jO I.3l: o .16 

7 10 
( .66) ( .5o) ·· e· { ,16) C .óó) 

í.:; 
o 

1.20 1.30 o .10 .30 

e 12 
(l. 4C) ( .llO) C O ( ,l'.)) 

.83 1.15 o .::Jj J.! 
(l.50) ( .J3) o o . ( :¿6) o 

9 5 1.so 1.60 o .65 o 
(l.O ) ( .20) O O ( ,f!O) e 

10 5 • l.20 l.So G .:?a D .2:; 
e .LoJ o o o (1.eo} e; 

II 8 .87 2. 31 .. 12 . ~e , " ., .... 
o ( .27) o o c1:2.?J e 

12 9 l.::.S 1.66 .22 l.~) !:L .22 
( .>JI o o o e \u o 

+ los nhñeros entre par:!:rrtis:!.s co:-t~snónden a inEent..:s ~tlll.:o.s 
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P.ESULTP.DOS EN AflALISIS Y SDITESIS 

POR GR.':DO ZSCOLAR Y CATEGOF.IAS 

G~.DO i:o .. de. (! J';,. 'L L G o R ¡ ' s + " Es~dLKR caoos ! 4 .. Í.LÍ f-¡ *.j \"¡ J.J. 

v 3 J.. ti6 º' .66 o ,33 .:.,33 ,.,,_, 
( .33) ( .66} e o o o 

;; 2 2.0 1.o G o .So r.>o 
o o o o o o 

lº 13 .:.u l.ib o .30 .07 .69 
( • 313) (2.3 ) o o ( .07) o 

2" ii 2.::n 1.lB o • 3ó .3g .27 
o ( .2?) o ( .113) o o 

?• 10 2.8 • l..: o .8 .2 o ..; 

( • 3) ( .2 ) o ( .1 ) ( .2 ) o 
L" 7 2 .. l~ 2.1L o • 71 ll o 

o o o o o o 
5" 6 2.0 1.16 o l.16 ,33 o 

o o o o ' • 33) o \ 
6d 3 2.() 1 r ~~ l.o o o ~ . .., ...,,., 

e ( .66) o o o o 
+ Les numeres entra parentis~s cc::rc sno:nden a intsr.~0$ fallido:.i 

sr:;~'3S!S (f pz:. ~Tr:· .:s) CU1U.?tü V 

Gil.-i!::O iio. di:; e A '1' !!: G o R I A s + 
ESJOL!ül. c~so.s '.[ II III I'7 r¡ VI 

o 3 ,33 1.0 l.o o o 1.33 
( .~6) (l.O) o ( .33) ( .33) o 

h 2 o o u o o 2.;, 
(2.5 ) ( e: ) o o ( .s ) o ... 

., b 13 . l.15 2.3 o .30 .h6 .e.9 ... 
(l.16) 

, 
.JO) o ( .23) • JG) o \ 

2· ll ,8L f.8.J. .Sti o .3b .63 
(l.O ) o o o ( .81) o 

Jd io Í.3 1.1 o o .1 .2 
(l,OL) e .s ) o ( .2 ) (1.6 ) o 

Lª 7 .85 3.29 ,1¡2 ,7'.( o .28 
o o o o ( .h2) o 

5º 6 l.66 2.16 o .83 .16 .J) 
o ( .33) o o .5 o 

6ª 3 1.66 1.34 o o 1.34 ,33 
(1'. '.) ) o o o ( .33) o 

+ Los ntlmeros cnbre narentesis corre::monden ·a intentos f;i!'.Íidos 
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. . ;. . . ' . . . 

RE~ULTADOS iu ANLISIS Y SINrEsis&'i. EL sEXo !ttscutwo 

POR GR.UX>. ESCOLAl1 Y CATEGORÍAS 

JJIALISIS (5 REACTIVOS) GUAD!).O 7I 

Ko. de e A ~ " G o ?. I A s + J. lJ 

Cas:is I II IIL .J.'/ V ;I 
3 l . .':} .33 o .33 o .... o 

( .66) .Só) • 33) o o ( . '~) 
2 ,, ~ l.O u G .5 l. 5J "'v 

o o o o o G 
6 2,)3 1.15 o .3) o .15 

( ~ ) ( .33) o .16). o o 
6 2'.66 2.,15 o .15 .16 .33 

o (l. !.5) o .33) o o 
1 2.75 .5 o 1,0 o o t: 

o 1 .'.?5) o ( .25) o ( .25) \ 

..; ].) 2.:.l o .;: o G 
( .25) o o o o o 

; "" ::..J o 1.33 .33 o .J .I • _1_, 

G () e o u (¡ 

l ..:..u o ~ 
•ov o o o o 

o (2.0 o o o o 
7"1·.;,;·l~::i:-·.: :J ::::::r:-c o;¡:c.¿m.t~s::..s :..: :-respord.~:-! a intentos :n1li:!o3 

s::;r;.srs (ó 23AC:TL'!03) C'G";.DRV VII 

"· ' ::o, C.-: ·~ " J. e, e;. ·8 R r E s + 
G:::s~s - J.__,_J. .ú " '4~I .e ' 

; .]3 _,•) .:...J ¡j 0 .L, )) 

( . 6~) (l. 0,3) G o .1') o 
2 l) 0 () o :;.,o 2,J 

(.. - ) ( " ) o o o .:...v ., (., 

·- .. : - ,, o .;; 1.0 . ·:ti J, -· ( .5 ) ' W- o , ~) ( .:6) o l. ,_..,,, 
, 

0 C· -·º C· .;..,u -· _:") • J 
(l.f:f:.) ,.. o o .16) o 

·-
1 ,..,_ 

...: .. - ,/ o e o o 
(l.;•)) ( '" ) o o (l. '25) o 

., e ' ., 0 .;;> o .'.?:.> ..:..,..1 

G o o " o •J .;;-
:::.·.) "j .-.. 

~~•V o l.J G .J3 
i: ( ·S~' e ~ o G V 

~ :~. J 1 - ,,. 
_,v 1 .· 

-·'-1 o e 
e~. 'J ;J o o o o 

¡ ~- ~;.. ·::~ :~03 J:-i·.: '[":) :.1a?:.~.-i-:;~,-gi::; C•)·:1.":;3p-::::::l.·~:l a in+.ei:t·~s f~2.li:.·:...: 
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RESULTAlX>S -EN ANALISIS Y SINTESIS EN EL SEXO FEMENINO 

POR GRADO ESCOLAR Y CATEGORIAS 

h!1~.I3IS (5 REACTIVOS) cu:.nRO VDI 

GllADO No. de 
ESCOLAR casos I 

CATEGORÍAS+ 
II írr rJ v Vr 

o o 

o 

i6 7 1.71 l.O o .14 .14 i.W--
( .42) ( .lL) o ( .111) .1L) o 

2º 5 1.e l.2 o .6 .8 .2 
o ( .4) o o o o 

J" 6 2.!!J .33 o .83 .16 6 
( .33} ( .16) o o ( ,3]) o 

4ª 3 2.0 2.0 o .66 .33 o 
o o o o o o 

5ª 3 l.33 1.J3 o -- 1.33 o o 
o o o o (l.O ) o 

6ª 6ª 2 2.0 .s .$ l.5 o o 
o o o o ( .5 ) o 

+ Los n?lineros entre Earentesis corresponden a inter:tos :ftllldos 

SINTESIS (6 REAC'l'IVGS) CUADRO IX 

GRJ.DO Jjo. de GÁTEGORIAS + 
ESCOUR casos I II III. IT V VI 

o o 

K o 

1 l" 7 l.1íli 1.44 o .lií .o .8$ 
(l. 71.) ( .28) . o o ( .lL) o 

2ª 5 .6 1.8 i.o .2c .20 .20 
( .20) o o ( .20) (1.6 ) o 

Jª 6 l.JJ 1.0 o o .16 .33 ( s ) ( .5 ) o ( .33) (l.!!3) o 
4ª 3 .66 J • .:n .33 l.O o .33 

' 
o o o o ( .JJ) o 

5ª 3 ' l.o 2.66 o .66 .JJ .33 
o o o o (l.O ) o 

. 6~ 2 1.5 1.5 o l.5 o o 
{ .5» o o ( .5 ) ( .5 o 

+Los un;;ros ei:rtre parente s corresponden a intentos iaos 
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RESULTADOS GLOBALES EM ANALISIS y s:rmsrs 

POR SEXO Y GRADO ESCOLAR. (MEDIA ARI'lliETICA) + 

CUADRO X CUJ.DRO 7.I 

No. c1e Sexo Feneñino Grado F1o. de Sexo 
.Casos Analisis Sin tesis Ese. Cases Anallsis 

o o 3 3.66 

o k 2 
(2.332 
3.5 

7 3.6$ 4.it p 6 
(2.5 ~ 
4.33 

(2.11.t) ( .85) (l.67) 
5 4.o 4.6c 2ª 6 4.16 

~2.0 ) ( .hoJ (l.8J~ 
6 2.8; 4.16 3" 4 2.$c 

(J,16) < .e:n 
3 5.66 5.o 4ª 4 

(3.5C) 
5-S' 

( .:m o ( .5o) 
3 5.o 4.o 5" 3 5.31 

(l.C } (1.0 ) { .66) 
2 4.$ li.5 5• 1 4.c 

(1.5 } (l.5 ) {2.0 
Los n . eros ent1·e Earentesis corre!!Eonden a aos 

RESULTAJ:O GLOBAL DE CADA CATEGORIA + 

ElÍ TOD/, LA PPJJtB.h ID! LOS 55 CASOS 

CU/,LJW XII 

I II III . rr V VI 

3.23 2.52 .23 1.0 .t~7 .92 

(1,C ) ( .~9) o ( .• 16) ( • 78) o 

+ los n&ie:ros entra parentesis correspon -
den a intentos fallidos 

tlaseüíino 
Sir.tesis 

3.0 
(2.c) 
5.o 
o 

4.o 
(1.0 ) 
4.5 

( .5 ) 
4.2$ 

( • 75) 
4. 75" 

( .25) 
5.o 
o 

3.o 
(2.C ) 



Clil'ITULO IV 

All/LJSIS E rnTERPP.ÉTACicli DE LOS DI.Tes 



-74-

CAPITULO IV 
' ' 

AlfALIS!S E INT:l:llPRETACION DE LOS DATOS 

Tabla I 

l • .; REi&-LTADO GWBAt POR EDADES Y C.4TÉGOP.JAS,- La edad pa -
'" • • e • ' - • •• -=:-__ - ~,·-· -

rece ser_en n::estro estudio uno de los aspectos que se relaciona pos! 

tiyWilerite c9n el· incre:nento de l.&i! habilidades de analisar y sinteti-

·sar'conside~adas en conjunto. Las va::iables de las cuales parece depe~ 

der esta relaci~n sst~n dadas, en prl..:ner lu6ar a expensas de respuss -

tas del tipo de la catego::1a I (ca.."""xt.e'.!1',;oticas perceptibles); en se -

¡r..:ndo lugar por la catego::-!a II,(c¿r;::;ct,~:z:l'.sticas funcionales) en ter -

cer lugar en re;,-puestas de catego:r°!;u Tí· \.::aracte::1sticas for:nales), -. 

La. relación entre la edad y la cate¿;:J....~a VI es d~~initiva::r:.ente negati-

va perfecta hasta los 11 affos. (Tab:!.3 r~. I). Esto puede verse clara -

mente en la tabla tlo. XlI de resii.'..ito:il.~ GJ.¡¡bales de cada categor!a. 

Tat2.a JJ: Y 113: 

2.- RESULTADO ;;;;¡ A.'-:..UXS:::3' Y 5;J:~'.7.!::SIS PO~ EDAD Y CATEGORIA.-

ilJIAWISIS • 

llo se ap::-ecia diferencia significativa con respecto a las 

c~racter!sticas perceptibles (caracter!stica I), excepto en los 10 -

años, donde la media dcl. ;g:rnp-:i fll.~ significativamente superior a la -

de los otros años. No s;; p:::il::h decir., sin e.'Wargo, que existan dife -· 

renc'la9 i:n cuan~o a realinc.cr,~\tu.1 ir.e.dio en esta categor!a entre los - -



años 6, 7, 8, 9, 11y12. 

En cuanto a la categor!a·II que se re.riere a caracter!sti -

cas funcional.es observamos que si bien entre los 6 y 9 al'ios pr~ctica­

mente no hay diferencia muy significativa, a los'10, 11y12, el n11.'1.!!. 

ro de respuestas funcionales aumenta con relaci5n a las edades ante -

rio~:·es. 

No se observaron diferencias en cuanto a la categor!a III -

(patrones morales afectivos), solo encontrál1los respuestas a los 6 y -

l?. años en w1a cantidad no signi ficath'a. 

En cuanto a la catego::1~ IV (caracte!{sticas for.nales) pue­

de pareciarsa que el n~Gro de estas respuestas va a\ll':lentando para 

hacers:? pcrtic'.ila::':llcnte i:Tlporknte en las ed&des de 11 y 12 años, A~ 

que en relaci~n a esta cctegoría las respuestas empiezan a aparecer -

a los 7 sños, su p!'esencia no es si¡;nificativa hasta los 10 años; no-

s~ cbt~encn rcspuest~s d~ este tipo a los 6 años. 

Resp~~to a· la catcgo:::1.'< V (respuestas dadas por decreto) 

puede observarse gue todas las edades el ntlnero de respuestas prorne -

dio por niño ful\ rienor ·ae 1 por lo· que no resulta significativa." 

En cuanto a la categor1a VI (derrota) encontr<u~os que sola­

mente a 103 6 años sa obtiene un p!'om;dio de 1.16 por niño, en el - -

resto noapareci51 s! puede cb$3rvarse que eptre los 6, 7 y 8 años la -

cuntidad de respuestas de esta aate¡;or!a e.s esperada, 



SINTESIS. 

En la categor!a I (caractertsticas perceptibles) se muestra­

una tendencia aparente aunque no mu:;r clara a que a medida que el niño­

crece amnent~n las respuestas de esta categorta; as!, mientras a los -

6 años es de .16 a los 12 es de l.55, sin·snbargo en las edades de 7,-

8, ·9, 10 y 11 las diferencias no son muy significativas. 

En cuanto a la categor!a II (caracter!sticas funcionales) se 

puede obser"'/ar claramente como a medi1a que la edad crece va aparecie~ 

do un mayor pro1:ie:lio de respuestas de este tipo. Esta relacign es cla­

ra de los 6 a los 11 años, sin embargo a los 12 sufre un decenso muy. -

signifi:¡¡ '.;i vo. Con.:i puede apreciarse posiblemente esta disr:iinuci~n de 

la categor!a II que se pres~nta a los 12 años con relacign a los 11. se 

ha debido en parta a un incremento, como se ver~ mas adelante, de la -

presentacign de respuestas formales. 

En cuanto a la categor!a III (patrones.morales y afectivos)­

observair.os que el n&iero de respuestas promedio solo fu~ significativo 

a los 6 años desapareciendo hata los 11, donde vuelve a increJllentarse­

~u:;qiw .?n menor cantidad que a los 6 años. 

En la catego:d'.a rJ (caractez1sticas formales) se puede obser 

var una tendencia a aumentar con la edad, ya que mientras en los 6 

años hay un promedio de O a los 12 encontramos un promedio de 1.33. D! 

bcmos indicar sin embargo, que entre los 7 y 11 años este cambio es 



muy paulatino y no f~c:!lmente diferenciable, Como se dijo, pu~de obse! 

varse que este increnento de nivel fo::-:nal a los 12 años es el respon -

sable del desenso en esta misma edad de la categoría II. 

CQn relaciSn a la característica V (por decreto) no se obser 

v~ n~nguna diferencia significativa entre las diferentes edades. 

Respecto a la categoría VI (por derrota) se obtuvo un mayor­

n&nero de respuestas a los 6 y 7 años, como era esperado, no siendo -

signifi~ativa la diferencia en las edades posteriores. 

Tabla IV y V 

3.- RESUL'.l.'JJ)O EN ANALISIS Y SINTESIS POR GRADO ESCOIJ.R Y CA-

TEGCR.IA.-

En una correlaci5n positiva no muy !ntima, se puede apreciar 

c~mo la habilidad analítica crece con ?.l grado escolar, Esta·relaci5n­

parece ser da,:ia a~s a expensas de las caracted.sticas perceptibles - -

(I) y las funcionales (II), sin embargo en esta segunda la relaci~n es 

menos estrecha atin. E,1 el resto de las categorías no se parecian datos 

muy significativos excep't() con relaci~n con la característica VI, don­

ue parece ser negativa, Una diferenciacion mas clara se puede ver en -

la:~tao:'..a:; VI y VIII, en lo que respecta al estudio de este mis:na fac -

·:;ot• ( adlisis) en relac:l~n e. diferencin.a dP.h.i.llas....::>l 



8IlU'ESI5. 

· Aunc1ue la capacidad sint~tica tambi~n parece a!ll11entar re­

lacionada positivamente con la escolaridad, no sucede en foima tan­

clara como en el caso del an~lisis, La relación parece solamente -

ser m~s ligeramente marcada en respecto a la característica II (fu.!!. 

cio11ales). El resto de los puntajes se reparte en forma no muy - -

i.'llportante entre las dem5s categor!as. Parece ser que an.tique en es­

ta tabla no se aprecia con finura el problema, considerando el gru­

po to!;al, s! se ilustra mejor tal relación en las tablas VII y IX -

(diferencias ligadas al sexo) 

T&bla VI y VII 

li.- RESULTADO EN ANALISIS Y SIMTESIS El< EL SEXO MASCULINO. 

POR GRADO ESCOIJtR Y CATEGORIAS. 

ANALISIS 

La tabla VI (an~lisis en el sexo masculino) muestra en que 

forma existe una correlación aparente entre el incra~ento en la ca -

.pacidad anal!tica en los nifios varones estudiados y la escolaridad -

en forma mucho mas clara que en las niñas. Este incremento en la ca­

pacidad anal!tica pareoe ser dado a expensas de la categotla I, es -

to es, la capacidad anal!tioa se incrementa a base de las respuestas 

referidas a categor!as.perceptibles. Estos datos sSn.buenos hasta el 

quinto año escolar, la muestra escasa de sexto afio no pennite extra­

·polar &stos datos. En el resto de las categotlas no apnrecen cifras -



S!NTE3I5 

Los mis:nos datos son ini'eribles .en ia tabla VII (s!ntesis) 

con relaci6n a la capacidad sint~tica, solamente que el incremento -

de esta h:lbilidad es mucho menos cercano que el anterior, lo que no-

permite i:na dii'erenciaci~n mv;¡ clara entre los diferentes grados es -

celares. El incremento aquÍ .se ha hecho. a partir, tanto a t!'av~s de -

las caracte:r1sticas per::eptibles (I) c~:no de las funcionales (II). 

Cc:.110 era d-: ·esperarse con mayor npuncro de respuestas ce la categor!a 

VI aparece el :rosilltado tanto (;n los r.iños que no habfan entrado al 

colegio cc:no en los de J:indcr¡;arten • 

Taola í'III ;; IY. 

5.- fil;3ULTJIDO EN /J:J•LISIS Y SINTESIS EN EL SEXO FEJ.lEXINO -

PGR GP.J.DO ESCOLJiR Y Ch.TEGO!i.:LA.3. 

J...NAU3IS 

La tübla nos ~uestra ccr.no a medida que la .escolaridad es ma­

y~, a-¡¡r.¡enta la capacidad analítica. Este aumento parece ser dado i'i;.n-

· damentalmcnte por un mayor n~ero de respuestas for~2les (IV) en quin­

to y sexto a.~o, siendo por el contrario, en los primeros afies (primer9 

segundo, tercero y cuarto) mayor en los aspectos referidos a caracte -

tlsticas pE::-~epi<ibles (I). El resto de las categorfas no muestra dife-

rencias significativas. 

'.' ! ..• "··'' .. ' - .• ,·;\Ai, 

~~ fij -.fü3 u, 



Sil-11'ESIS. 

La tabla n!i:nero IX muestra en qu~ forma el incremento en ·ha­

bilidad sint~tica se realiza fundamentalmente a partir del cuarto año; 

esto es roas patente relacionado con la categor!a II (caracter!sticas -

funcionales) ·.Lo que nos indica en que medida el pensa"liento tiene impo! 

ta~cia en este respecto. 

Tabla X y XI 

6,- RE3ULTJUX)S GLOBALES EN ANALISIS Y SINTESI3 POR SEXO Y -

GRADO ESCOLAR. 

ta tabla XI noa s~¿,i.ere que de primero a tercer año en las ·­

niñas preda~inan la condioi~n sint~tica sobre la anal!tica; en el cua.! 

to y.quinto año, por el contrario, predomina la capacidad anal!tica, -

estundo los porcentajes igualados hacia el sexto año. 

En cl ¡::;i·~pc de niños (tabla X) la relacHin es siirl.lar. Hasta 

el tercer :ifio la capacidad d9 s1ntasis es mayor, la de an~isis es su­

perior en el cuarto, quinto y sexto afio mostrando en consecuencia una.,. 

mayor capacidad diferenciativa. 

Tabla ID 

7, - R.ESULT tJ)) GLOBAL DE CADA CATEGCRIA EN TODA LA PRUEBA, EN 



La tabla XII, que rr.uestra el resultado global por cada cate­

gorla en <!l grupo total estudiado (55) 1 muestra que los porcentajes -

mAs altos han sido para.la eategor!a (I caracter!sticaa pereeptibles)­

y II (caracter!sticas fUncionales) , lo que elara:mente demuestra que -

estas dos caracter!sticas han sido las :nas importantes y en segundo -

t~rmino las respuestas referentes a la eategotla n!lrnero I11 ( caraete -

r!sticas .fo:rmales). 
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CAPITULO V 

SUMARIO Y CONCLUSIOllES 

Nuestro estudio es la primera parte de un intento de compa-

· rar la evoluci6n de pensamiento del niño mexicano campesino, que vive 

ai\n en su medio casi inalterado con la evoluci8n del nifio de origen -

campesino trasladado a la ciudad de H~xico, en un proceso de acultu -

raci6n con una estancia en la ciudad de aprox:ilr.adamente S ~flos • 

. En este trabajo preeentar.-.os i\nicamentc los resultados de la 

muestra obtenida en la zona urbana, constituka por habitantes de una 

Unid.;.d de Vi\-lrnda del I. M. S. s. pa•fl trabajadores de salario inini -

mo los curJ.es s6n todos de origen ca¡;¡pesino. Nuestra intenci6n a futu­

ro, en un segundo estudio es realizar la cor.iparaci6n de ~ste trabajo -

con el practicP.do é.nterionr.~nte en Chiconcoac, Morelos por M. 1-'.accoby, 

I. Gtlv~n y N. Mediano (s~ptilnc Congreso Inter@nericano de Psicolog!a, 

ll~:dcc., 1963). 

Este es un estudio el.-per.Jllental sobre la evoluci~n C.el pon -

s8JT'.iento referido principalmente a explorar las capacidades del·niño. -

para formar catego:r!as. analizar diferencias y formior semejanzas, .es -

decir dirigido principa:L•ente a las operaciones racionales de an~lisis 

y sfotesis. 

Entendemos como an~lisis la capacidad de diferencic.r las - -



cualidades o aspectos aislados de un todo es decir la divisilin men -

tal o disgregaci~n del todo en_§us partes. Comó s!ntesis se éntiende­

en contra.posici5n con el an&lisis 1& un:l.i'icaci~n o reunilin mental 

de las partes de les objetos es decir la combi1:aci6n globalizada C:e -

sns cualidáctes y aspectos. 

El instn;n€nto utilizado para ~sta investigacii!n fu~ l& 

prueba de Analisis y síntesis de J, Brunel' que consiste en un cues 

tional'io alternado de pre~ntas que propician fo11nulsr semejanzas 

y analizar diferencias¡ los reactivos están constitu!dos por objetos 

tan fariliares al niño como s~n frutas, otros alilnentos y dos eltor.:e.::_ 

tos naturales c;u;; s~n el aire y el agt!.a, Se escogi6 esta prueba por.: 

que füli la utilizada en Chícor:ccac, con el fin de lograr posterior -

mente la cor:;paraci~r1 entr" d::.cho trabajo y ,el nuestro. 

Los rc:;u'.!.tm:os que presentamos füeron obtenicos en una - -

muestra de 55 cacos entre niEos ;r niñas entre lo~ 6 y 12 años, en 

edad escolar, y todos habitantes de la Unidad mencicnada arriba; el­

medio socio-econérr.ico y a.'llbil-'nttl de estos nifio1.1 es sill:ilar. 

COi,:CLiJS!oi¡Es 

1,- Bn gi::non,1 pt:cc:c obser.,;arse que la habilidad para ana -

lii;ar y :;inteiizar se incrcc:~nta en nüaci~n con factores ligados a 

la edad y a la esc.r>'.!.Hidad en forr.oa clara, 

2.- La intiddad de ttl re:!.aci~n guar<ia ciertas difer-en -

cias cuando son anal~zadas dichas capacidades por separado en el 
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si;xc fér..enirio y mascu:¡.ir,o en que patecc que tanto la 'c.apacicl_a1t,.de · .. -

analizar y sinte:ti.sa::' eri su inc1•e:nentac!.~n po::' grade esc.olar se pre'." 

scntn ·mucho. mas clara en el niño C<Uo en la niíiá,' 

3.-· !fo ha pcdi~c obtenerse esta relaci5n sino en fc~a g,1.c-

bal, ya que el proceso inte:grativo no se percite con claridad y en 

fo~na si¡;níi'icativ.l!· Mnsicer:;.ndo las diversas edades y grc.dos e:ícol&-

~.-Frecuente.mente la ausrncia de un r:W:ero .;;decuad.o de casós -

paro: cada nivel, tanto escoler CG~io de edad y sexo, no pend.te hacer '." 

conclusiones definitivas, 

5.-Se sugie:·c para i::studios posti::rio:res un disei';o mejor planeE_ 

do en que la n:ttesti-a no haye sico escogida por familias, sir.o selec -

6.- O'.;ra ¡:,ugner,c'ic. .::ci·~a 1<. aplicaci~n de m~tooos estac1.1s­

ticos mas fir:os - c.otio e!. m~t\H~Jo Ge c-o!·?'t:l[;.cié?1 ~r x2 • 

7 .- Los restltadcs obtenidos con l\sta prueba pa.reccn no Pr::2. 

pcrcic.nar conclusion,;s en una e:vclucifo segttlóa afio· por año, sir.o m5a 

bien tiE.nce ¡¡ mcstr~.r la:; díferi::ncias en ciclc·s de años. 





EL CUESTICl!JJ!IO 

l.- Como se parecen 'llil pl5tano y una naranja? 

2.- a) ¿Como es diferente un írijol a ellos (p14tano y naranja)?. 

b) ¿C6mo se parece un frijol can ellos {pllteno y naranja)?. 

3.- a) ¿C6mo es diferente la carne de los dem5s (pl5tano, naranja­
frijol)? 

b) ¿C6mo se parece la carne a los demla (pl.Stano, naranja, fri 
jol)?.. · -

!i.- a) ¿G6mo es diferente la leche de las dem6a (plltano, Daranja, 
frijol, carne)?. 

b) ¿C6ma se parece la leche a los dem5s (pl.Stano, naranja, - -
frijol , carne}?. . 

'·-· a) ¿C6mo es diferente el agua de los dem's (pl~tano, naranja,-
frijol, carne, leche)?. 

b) ¿C5mo se parece el agua a los demh(pl&tana, naranja, fr:T.--
jol, carne, leche)?. · 

6,- a) ¿C6mo es diferente el aire de los dem!is (p15tano, naranja,-
frijol, carne, leche)?, . 

b) ¿C&r.o se parece el aire a los demás (:pl~taio, nar<:nja,. fri­
jol, carne, leche, agua)?. 



'FORMA DE CAUFICACICll 

tas categor!as de calificac!6n son seis principales con di-

ferentes subcategorías, a saber: 

I. - Ct'1.RAC'l'ERÍSTIC11.S PERCEPTIBLES: 

a. - IllTRINSECAS 
1.- Color, tamaflo, figura, sabor, etc. 
2.- Atributos, cosas que tiene (c~scara, ho-

jas) . 
J.- Situación natural de ••••• 

b.- ma!NSECAS . 
l.- Posici5n en tiempo y espacio (snpennerc~ 

do} -
2.- Idiosincracia (los tuvimos en un dia d;;i~ 

campo) 

!I.- CARACTERIS'l'ICAS Flll!CIOliALES: 

a.- IllTilJliSECAS (la función esM en el objeto) 
l.- Lo que el objeto puede hacer ccncretar.9n 

te. -
2.- Abstracto (t:11a naranja debe tener sol) 

b.- mRINSECAS (el objeto es usado) 
l. -Concreto . 
2.-Abstracto (necesario para la vida). 

m. -P~.TP.O~!ES MOMLES AFECTIVOS: 

a,- MORALES (bueno pat'a la gente :!..-:portante) 

b.- AFECTIVOS, no morales (bueno, bonito, eatetico). 

IV.- CARAOTERISTICAS FORMALES (aprendidas) 



a.- Positivas (scnejan4as) 
b,- Ueg&tiva:; (dii'erencia1.1) 
e,- Todas contienen un mismo elemento en comGn 
d.- negativo de c. 

V.- POR DECRETO. 

a,- Positivo (todos son iguales) 
b,- Negativo (todos son diferentes) 

VI.- DERROTA ( 111:0 sé" ). 
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