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JNTRODUCCJON 

El proposlto principal de la tesis es dar a conocer mas 

ampliamente el concepto de verballzaclon y los efectos que tiene en la 

reallzaclon con ejercicios arltm~tlcos. Concepto que ha sido poco 

aplicado en las diferentes areas de la pslcologla. Por lo que esperamos 

que el presente trabajo sirva de pauta para que se realicen estudios 

posteriores y al mismo tiempo esperamos que se obtengan algunas 

Ideas utlles acerca de la verballzaclon y su apltcaclon. 

El origen el<; la verbalizaclon se va a dar siempre y cuando el niño 

haya tenido un desarrollo adecuado del pensamiento y del lenguaje. 

Es por esto que Iniciamos la tesis con un breve panorama de la 

pslcologla cognoscitiva, asl como la soluclon de problemas, etapas en la 

resoluclon de un problema y tipos de problemas. 

Dichos temas los seleccionamos ya que el pensamiento es aquello 

que esta mas lntlmamente relacionado con la soluclon de problemas. 

Ademas de considerar y destacar el proceso que se tiene que llevar a 

cabo para el desarrollo de la verballzaclon, asl como el papel que 

desempeña la transferencia en la verbaflzaclon. 

Posteriormente analizamos el desarrollo del Coeficiente 

Intelectual en el niño, su deflnlcllm, caracterlstlcas y aspectos teorlcos 

de la Inteligencia. Se reviso algunos tests pslcologlcos que la miden, ya 

que el test de Matrices Progresivas de Raven, fue un Instrumento que 

nos permltlo homogeneizar nuestra poblaclon. 



Se recopilo algunos estudios que se reallzaron en base a la 

verballzaclon arltmMlca y soluclon de problemas. 

Finalmente se muestran los resultados obtenidos en Ja 

lnvesttgaclon de campo experimental, asl como la metodologla 

utilizada. 



CAPITULO I 

COGNICION Y SOLUCION DE PROBLEMAS 

l.l INTRODUCCION A LA COGNICION 

El estudio de Ja cognlclon es tradicional en la pslcologla 

academlca ya que con el se Iniciaron los estudios clentltlcos de Weber. 

Fechner y de Wündt. 

El lntercs era lnvesUgar Jos procesos de conciencia y su 

reallzaclon con los estlmulos ambientales. 

El enfasls en Jo cognoscitivo fue caracterlstlco de Ja actitud 

pasiva y meditabunda del tllosofo que Interesado en aspectos 

eplstemologlcos querla comprender la relaclon que exlstla entre su 

mente y el mundo externo. Fue lnteres compartido por ArlstOteles y 

Platon y que a traves de Jos prtmeros asoclaelonlstas llego a Jos 

primeros expcrlmentallstas: "Weber, Fechner. Wündt, Tltclmcr". y que 

siguiendo una linea señalada por J.S. Mltl culmino en la actual escuela 

de la Gesta!!. 

El enfasls en este aspecto parte de las rclaclones entre el mundo 

y la conciencia y Je da a Ja pslcologla un caracter eminentemente 

subjetivo. Generalmente se toman las respuestas verbales como la 

expreslon tlel de Jos procesos cognoscitivos, y se les consideraba como 

un producto de Ja autoobservaclon e lntrospecclon de manera similar a 



como nosotros observamos a un objeto externo: La teorla claslca de la 

Gestalt ha seguido en esta tradlclon. De un contexto y una fllosofia 

radicalmente diferentes partlo el lnter~s centrado en Ja cognlclon, 

tomando como base el hecho de que el hombre es el producto final de 

un largo proceso de evoluclon y que la mente es una funclon que tiene 

como todas las demas. el final de adaptarle al medio ambiente 

pernútlendo Ja perpetuaclon y dlfuslon de sus caracterlstlcas y 

partiendo de la necesidad de resolver problemas practlcos, cambiando 

la forma de actuar y de sentir de los sujetos. 

El Pslcoanilllsls y el Funcionalismo surgieron enfatizando el valor 

adaptativo de la mente y señalando su relaclon con las necesidades del 

organismo. El primero surglo como un Intento de enfrentar a la 

neurosis y el segundo surglo en la necesidad de educar. 

La actitud del Funcionalismo contrasta con la de los pslcologos 

de la cognlclon que vemos reflejados en Plaget: 

El cual menciona que las actitudes cognoscitivas e Intelectuales, 

son adaptativas, esto es, sirven para la adaptaclon del Individuo a su 

medio ambiente. (Plaget, 1974). 

Mussen y Kagan (19741. Definen el termino cognlclon como 

todos aquellos procesos en virtud de Jos cuales el conocimiento se 

adquiere y utiliza. Asl. abarca los procesos de percibir, armar 

conceptos, solucionar problemas, aprender y pensar. Por su parte, 

Home (1974) sostiene que los conceptos cognoscitivos: son la 

percepclon, el aprendizaje, el pensamiento y el recuerdo, todos 



requieren almacenamiento de lnformaclon. Probablemente se 

superpongan e lnteractuen para que funcione un mecanismo complejo. 

(citado por Reese y Llpsltt, 1974). Asi mismo la cognlclon menciona 

que tiene que ver con los procesos de conocimiento y el conocimiento 

en sl con el producto de esos procesos. 

El problema de la cognlclon es decrlblr como surgen los 

conceptos en el nhio y detallar los procesos que permiten adquirir y 

usar esos procesos. Mayer ( 1971) menciona basandose en Plaget que la 

conducta cognoscitiva es una resultante de la comblnaclon de las 

cuatro areas siguientes: la madurez, la experiencia, la translclon social 

y el equlllbr!o. 

Revisando a Kagan y Slnger (1962) los procesos cognoscitivos, 

son todos aquellos procesos en virtud de los cuales se da la cognlcl/Jn 

es decir. se adquiere y utiliza el conocimiento. 

Es a traves de la cognlcl/Jn que el organismo representa o analiza 

la realidad circundante para poder dar la respuesta adaptativa 

adecuada. 

Es por esto, que el enfoque cvoluUvo de la cognlclon aporta una 

teorla imlca sobre el pensamiento humano y que se basa 

expllcltamente en la Idea de que los humanos son seres vivientes que 

tratan de sobrevlVlr y funcionar con exJto (Mayer, 1983). 

Como se puede observar el pensamiento Implica una actividad 

global del sistema cognitivo con lntervenclon de los mecanismos de 

memoria, la atenclon, las representaciones o procesos de comprenslon: 



pero no es reductible a estos. El pensamiento es una actividad mental 

no rutinaria que requiere esfuerzo, ocurre siempre que nos 

enfrentamos a una situación o tarea en la que nos sentimos Inclinados 

a encontrar una meta u objetivo aunque existe tncertldumbre sobre el 

modo de hacerlo. En estas situaciones razonamos, resolvemos 

problemas, o de modo mas general pensamos.(De Vega. 1984). 

La ciencia cognitiva surge a traves de la convergencia de 

tntereses que persiguen el estudio de Ja cognlcllm desde diferentes 

puntos de vista y se concentra en la comprensión del conocimiento y de 

Jos procesos cognoscitivos Ubre de las preocupaciones de las ciencias 

concretas. 

Norman (1981), define Ja cognlclon como Ja facultad que tiene el 

ser humano para darse cuenta, siendo un proceso consciente de 

advertir los pensamientos o percepciones donde se Incluye Ja capacidad 

de comprender y razonar. 

Cabe mencionar que para Plaget ( 1974) el principal lnteres es el 

estudio de Ja evoluclon del conocimiento del ser humano. Estudio como 

el conocimiento llegaba a estar representado en Ja mente y los cambios 

dados durante el conocimiento ya que el crecimiento cognoscitivo, 

depende de que vayamos captando lnformaclon diferente de Ja que ya 

tenemos, e tria reestructurando en nuestro conocimiento para Integrar 

Ja lnformaclon antigua y Ja nueva formando asl una estructura 

cognitiva mejorada. 



La forma en que una persona se representa el mundo, para 

Plaget es mediante la formaclon de estructuras. esquemas, funciones. 

organlzaclon, adaptaclon, aslmllaclon y acomodaclon. 

Las estructuras o esquemas mentales Internos cambian 

slstematlcamente con el desarrollo, de Jo contrario no habrla 

crecimiento del conocimiento. (Mayer, 1983). 

El termino cognlclon designa a los procesos que lnte1vlenen en: 

a) Ja percepclon o descubrimiento, organlzaclon o lnterpretaclon de la 

lnformaclon procedente tanto del mundo exterior como del ambiente 

Interno, b) Ja memoria o almacenamle11to y recuperaclon de la 

lnformaclon recibida: e) el razonamiento o uso del conocimiento para 

hacer Inferencias y sacar conclusiones: d) Ja valoraclon de la calidad de 

las Ideas y soluciones, y e) el discernimiento o reconochnJento de 

nuevas relaciones entre dos o mas segmentos del conocimiento. 

Aun cuando, todavla no se posee una teorla completa del 

desarrollo cognoscitivo, se debe reflexionar sobre dos principios 

generales antes de exponer los hechos emplrlcos. El primero de ellos 

es el de que Jos principales procesos cognoscltlvos Inherentes a la 

naturaleza humana. maduran de manera ordenada en niños que 

crecen en cualquier ambiente medianamente normal. Experiencias 

especiales pueden acelerar o retardar el momento en que hagan su 

aparlclon esos procesos cognoscitivos universales. 

Un segundo principio dlrectrlz es el de que las actitudes 

cognoscitivas deberlan relacionarse con tipos especlflcos de problemas, 



antes que tratarlas como capacidades abstractas que son 

independientes de Ja informaclon que esta siendo procesada. Por 

ejemplo, no deberlamos hablar simplemente de la memoria o de la 

capacidad de razonamiento del niño, sino mas bien de Ja memoria del 

niño con cuentos con Jos cuales esta familiarizado o de palabras que no 

conoce. o de la habllldad del niño para razonar con numeras. Por 

ejemplo, en Ja memoria de reconocimiento, el conocimiento de que uno 

ha experimentado un determinado acontecimiento en el pasado 

depende siempre de que haya que recordar. (Newcombe; Rogoff y 

Kagan, 1977). 

De manera semejante, la capacidad de imaginarse lo que se 

necesita para resolver un problema y de ajustar el propio esfuerzo de 

modo que este de acuerdo con la dlllcultad de la tarea actitud, a lo que 

podrlamos llamar de plancaclon, depende !amblen de la naturaleza del 

problema. Asl pues, la capacidad de ajustar el propio esfuerzo de modo 

que esté de acuerdo con Jo que pide la tarea no es una capacidad 

unitaria abstracta que surja inesperadamente en una edad 

determinada. Mas bien, esta funclon aparece muy pronto en Jo que 

respecta a unos problemas y mucho mas tarde en Jo tocante a otros. 

La mayorla de aptitudes cognoscitivas tienen prolongadas 

historias de desarrollo. Cada una de ellas surge en un contexto de 

situaciones problemas muy estrecho al Inicio del desarrollo; al tr 

creciendo el niño; cada una de ellas se generaliza para abarcar una 

creciente variedad de situaciones problema, para que posteriormente la 



aptitud sea activada en el contexto adecuado. Pero durante la niñez. 

cuando se esta desarrollando la actitud tenemos que especltkar la 

sltuaclon problema en la que esta manifestando un proceso particular. 

Podrla concebirse al desarrollo cognoscitivo como una serle de 

funciones evolutivas o de crecimiento, una por cada aptitud. en la que 

ordenada es el numero de contextos en los que activa aptitud y la 

abclsa es la edad. (Mussen. Conger y Kagan. 1985). En base a lo 

anterior, la actividad cognoscltlvn ademas de Interpretar la lnformacllm 

encierra Jos cinco procesos fundamentales; la memoria, Ja generaclon 

de hlpbtesls o soluclon de problemas, la evaluaclon de la preclslon y el 

grado de adecuacll>n de los productos cognoscitivos, asl como la 

deduelan. Estas actividades o funciones mentales. comprenden un 

pequeño conjunto de unidades hlpotctlcas que llamamos: esquemas. 

Existe un pequeño conjunto de aptitudes cognoscitivas fundamentales, 

relativas a problemas especlflcos que se desarrollan en todos los niños. 

pero la tasa conforme a Ja cual crecen depende de experiencias 

ambientales. entre las que figura el encuentro con Ja variedad, las 

Incitaciones Intelectuales y la callclacl de la enseñanza escolar. Mientras 

se estan desarrollando estas aptitudes es necesario especificar la 

sltuaclon del problema en la que Jos niños muestran un talento en 

particular. Es erronco hablar en abstracto de Ja memoria o de Ja 

capacidad de razonamiento de un niño. Podrlamos considerar a estas 

funciones y unidades cognoscitivas como a Ja flslologla y la anatomla 

del pensamiento. Existen cambios Importantes en la naturaleza de la 



lnteracclon de las funciones y las unidades mentales. Los cambios 

principales se enfocan al aumento de la riqueza de esquemas, lo que a 

su vez produce una comprcnslon mas eficiente, una mejor retenclon de 

la lnformaclon y una generaclon de hlpotesls mas flexible y adecuada. 

Ademas los conceptos se combinan en reglas mas compllcadas, a la 

manera que los elementos qulmicos simples se combinan para formar 

moleculas mas complejas. Qulzll el camhlo cognoscitivo mas 

lmporlante que acompaña al desarrollo desde los tres hasta los doce 

años de edad es la aparlclon de procesos ejecu tlvos que permiten a los 

niños regular su pensamlento y de tal modo los llevan a ser mas 

flexibles, a planear mas, a sentir un gusto mayor por las soluciones 

elegantes y a cobrar una mayor conciencia de sus pensamientos y 

talentos, asl como a ser mas sensibles de sus propias Insuficiencias 

cognoscitivas. (Mussen, Congcr y Kagan, 1985). 

Actualmente surgen descripciones de los procesos cognitivos, las 

cuales se clasifican como procesos de base: memoria y atenclon, y los 

procesos complejos: comprcnslon y pensamiento. 

La memoria se presenta como una snceslDn de operaciones bien 

diferenciadas al menos conceptualmente: codHlcaclon, 

almacenamiento, retenclon y rccupernclon de lnformaclon. La 

codlflcaclon tiene lugar cuando el flujo de cstlmulos que llega a los 

receptores es analizado, organizado o transformado generandose un 

determinado codlgu simbólico que constituye una repllca cognitiva del 

Input. La lnformaclon ya codificada se almacena y se retiene por un 
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tiempo variable, la disponibilidad de la lnfonnaclón almacenada va 

desde unos pocos mlllsegundos hasta meses y años dependiendo entre 

otras cosas del tiempo de codificación que se ha producido. Por ultimo 

Ja lnformacli'm almacenada puede recuperarse eventualmente con 

diversos propósitos, 

El termino atenclon engloba un conjunto de fenomenos diversos. 

De acuerdo con Posner y Boles ( 1971) existen tres tipos de fenomenos 

atenclonales: a) la atenclon como mecanismo de selección de 

lnformaclon. b) la atención como mecanismo de lnformaclon limitada, 

e) la atenclon como mecanismo de alerta. 

La comprenslon puede considerarse como un proceso cognltlvo 

de alto nivel, que requiere la lntervenclon de los s lstcmas de memoria y 

atenclonales, de los procesos de codlflcaclon y atención, de operaciones 

lnferenclales basadas en Jos conocimientos previos y en sutlles factores 

contextuales. 

Los procesos de codificación. percepclon y comprenslon estan 

muy relacionados. Todos ellos son operaciones que procesan 

lnformaclon ambiental. Los limites entre estas operaciones son difusos 

y no es fücll determinar, en una tarea particular si di sujeto reallza una 

" codlflcaclon, un proceso perceptivo o un proceso de comprenslon, sin 

embargo, puede establecerse a grandes rasgos una diferencia en el 

nivel de complejidad y en el hecho de que hay una jerarqula funcional 

entre codJflcaclon, percepclon y comprenslon. La codlflcaclon es un 

proceso muy primitivo que se realiza de modo automatlco y que ejecuta 
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anallsls de propiedades o dimensiones particulares del ambiente. La 

percepclon se apoya en los fenomenos de codlficaclon pero que Implica 

una lntegraclon de las propiedades codificadas en una unidad cognitiva 

de nivel superior. En general, la percepclon supone el reconocimiento o 

ldentlllcaclon de un patron sensorial o su categorlzaclon como un 

objeto o evento conocido. En la percepclon pueden existir operaciones, 

pero se trata en general de un proceso directo que apenas hace uso de 

la memoria y la Inferencia (O!bson, 1979). 

Por itltlmo, la comprenslon supone normalmente la 

lnterpretaclon de textos y narraciones o de episodios complejos. En la 

r:omprenslon Interviene el an11llsls de relaciones causa- efecto, la 

predlcc!on de acontecimientos, las Inferencias contextuales, etc. 

El pensamlento Implica una actividad global del sistema 

cognitivo; con lntervenclon de los mecanismos de memoria, la atenclon 

y las represenlaclones o los procesos de comprenslon, pero no es 

reductible a estos. Se !rala de un proceso de alto nivel que se astenia 

en procesos mas basteas pero Incluye elementos funcionales 

adicionales como estrategias, reglas y heurlstlcos. Existen tres grandes 

nitcleos de lnvestlgaclon en la pslcologla cognitiva del pensamiento: l) 

razonamiento deductivo. 2) razo~amlento inductivo y 3) resoluclon de 

problemas. Las tres Jlneas de. Investiga clan son Independientes en su 

origen y su desarrollo (Vega; 1989). 

12 



1.2 SOLUCION DE PROBLEMAS 

Para poder llegar a dar una deflnlclon de soluclon de problemas 

cabe hacer una pauta para definir, ¿Que es un problema?. 

La representaclon del problema podrla tener efectos muy 

diferentes sobre la manera en que un sujeto aslmlla el problema y por 

consiguiente, sobre la ejccuclon de la soluclon de problema. 

La mayor parte de los pslcologos estan de acuerdo en que un 

problema tiene determinados estados y caractcrlstlcas: 

- Estado dado: el problema comienza en cierto estado con determinadas 

condiciones, piezas de lnformaclon, objetos, etc .. que se presentan al 

Iniciarse el trabajo sobre el problema. 

- Estado meta: el estado deseado o terminal del problema es el estado 

meta y se requiere del pensamiento para transformar el problema del 

estado dado al estado meta. 

- Obstaculos: el pensador tiene a su dlsposlclon ciertas formas de 

cambiar el estado dado o el estado meta del problema. Sin embargo, no 

conocen todavla la respuesta correcta: es decir que la secuencia de 

comportamiento adecuada que resolvera el problema no es obvia desde 

el principio. 

Cualquier deflnlclon de problema debe consistir en que las tres 

Ideas de que (A) el mismo se encuentra actualmente en algun estado 

pero (B) se desea que se encuentre en otro y (C) no hay forma directa u 

obvia de reallzar el cambio. Esta defintclon es lo bastante amplla para 

13 



incluir problemas que van desde la geometrla hasta el ajedrez y el 

acertijo (Vega, 1986). 

Uno de Jos factores Importantes y esencJales para la solucJon de 

problemas es el pensamiento ya que Incluye tres Ideas baslcas: 

• El pensamJento es cognoscltlvo, pero se Infiere del comportamiento, 

ocurre Interiormente en la mente del sistema cognoscitivo y debe ser 

Jnferldo Indirectamente. 

· El pensamiento es un proceso que comprende alguna manlpulaclon, o 

algun conjunto de operaclone~ sobre el conocimiento, en el sJstema 

cognoscitivo. 

• El pensamiento esta clJrlgJdo y resulta en comportamiento "que 

resuelve un problema" o se dirige a la sol u clan. 

En otras palabras pensamiento es lo que ocurre cuando una 

persona resuelve un problema, o sea produce comportamiento que lleva 

al lndlvlduo del estado dado al estado meta (o, por lo menos. Intenta 

realizar este cambio). Asl, Johnson ( 1972), definió el pensamiento como 

resolucJon de problemas "y, de manera similar, Polya (1968). sugJrlo 

que Ja soluclon de problemas se basa en un proceso cognoscitivo que 

resulta en "encontrar la salida de una dificultad, la fomia de esquivar 

un obstaculo, de lograr una meta que no era fi'lcll de alcanzar". (Citados 

por Mayer. 1987). 
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1.3 ETAPAS EN LA SOLUCION DE PROBLEMAS 

Wallas (1926) en su libro "The Art ofThlnklng" suglrlo cuatro etapas: 

la.- Preparaclon: la recopllaclon de lnformaclon y Jos Intentos 

prel!m!nares de soluclon. 

2a.- lncubaclon: poner a un lado el problema para trabajar en otras 

acllvldades o para dormir. 

3a.- llumlnaclon: aparece la clave de la soluclon. 

4a.- Verlflcaclon: comprobaclon de la soluclon para asegurarse de que 

funciona (Citado por Mayer, 1987). 

Polya, ( 1968) sugiere una serlede pasos en la soluclon de 

problemas y son los siguientes: 

· Comprendiendo el problema: el soluclonador reune lnformaclon 

acerca del problema y pregunta ¿Que se busca?; ¿Que se desconoce?: 

¿Que tenemos?; ¿Cuales son los datos y las condiciones?. 

· Trazando un plan: el soluclonador Intenta utilizar la experiencia 

anterior parn cncuutrar un mCtodo de soluclon y pregunta: ¿Conoces 

un problema relacionado?; ¿Puedo formular de nuevo el objetivo en una 

nueva forma en base a mi experiencia anterior o puedo enunciar los 

datos en una nueva forma que los relacione (produclendose aqul el 

destello de percepclbn)". 

· Lle.vando a cabo el plan: el so)uclonador Intenta realizar el plan de 

soluclon comprobando cada paso. 
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- Reflexionando: el soluclonador Intenta comprobar el resultado 

utilizando otro metodo y viendo como encaja todo, y pregunta; "¿Puedo 

utilizar este resultado o melado para otros problemas?": 

Dunker (1945) como los demas pslcologos observo varios 

fenomenos baslcos en el proceso de soluclon de problemas: 

- Soluclon o valor funcional: los elementos del problema deben 

considerarse en terminas de su utilidad o su valor funcional en el 

problema: y las soluciones generales o funcionales preceden a las 

especlllcas. 

- Reformulaclon o recentrado: la soluclon de problemas· Involucra 

etapas sucesivas de reformulaclon o reestructuraclon del problema, y 

cada nueva soluclon parcial crea un nuevo problema mas especifico. 

- Sugerencia desde arriba; la reformnlaclon de la meta para hacerla 

mas estrechamente relacionada con los datos. 

- Sugerencia desde abajo: la reformulaclon de los datos a fin de que 

esten mas estrechamente relacionados con la meta. 

Res tic y Davls ( 1962) se basan en la Idea de que la soluclon de 

problemas Involucra a que el lndlvlduo atraviese cierto numero de 

etapas Jndcpendlentcs y consecutivas. Y la soluclbn de un subproblema 

en cada etapa permlte al solueJonador !nielar Ja tarea en la sJgulente 

etapa. (CJtados por Mayer, 1987). 

Vega ( 1985) plantea la existencia de tres fases de soluclon de 

problemas: 
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• La preparaclon: supone un anilllsls e Jnterpretaclon de los datos 

dtsponlbles lnlclalmente, de las restticctones y una ldentlficaclon del 

criterio de soluclon. El resultado de la preparaclon puede ser la dlvlsllm 

del problema en otros mas elementales o blen construir un problema 

mas sencillo Ignorando alguna lnformacl<'>n. La preparacllm puede ser 

muy breve en algunos problemas y cuando el soluclotiador es experto. 

• La producclbn; comprende un conjunto de operaciones diversas, 

recuperaclon de tnformacton de memorta a largo plazo (MLP), 

exploracton de Jnformaclon ambiental, transformactones en memotia a 

corto plazo (MCP), almacenar lnformacton Intermedia en MLP y 

eventualmente alcanzar una soluclon. En esta fase se aplican 

determinadas estrategtas, algunas de caracter general y otras 

especificas de cada problema partlcular. Newell y Slmon aseguran, que 

las personas utlllzan procedimientos heurlstlcos (reglas de andar en 

casa), en lugar de computas algorltmlcos que exigen ·demastada 

veloctdad y excesivos recursos de memoria . 

. El enjuiciamiento; evalua Ja soluclon generada, contrastandola con el 

criterio de soluclon. Esta fase carece de compllcaclones en los 

problemas bien definidos cuya meta esta claramente establecida, pero 

es ardua en los problemas mal definidos en los que no suele haber 

concenso sobre el valor de la soluclon (Vega, 1989). 
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l.4 TIPOS DE PROBLEMAS 

La soluclon de problemas son aquellas tareas que exigen 

procesos de razonamiento relativamente complejos, y no una mera 

actlvldad asociativa y rutinaria. Una persona se enfrenta a un 

problema cuando acepta una tarea, pero no sabe de antemano como 

reallzarla. 

El grado de complejidad y dlllcultad de los problemas es muy 

variable. Algunos apenas requieren unos segundos, mientras que otros 

demandan dlas o años de actividad mental mas o menos continua. 

Los problemas se diferencian en el grado de dellnlclon de Jos 

objetivos, estos se distinguen entre: 

Problemas bien dellnldos: cuya meta es bien definida desde el 

comienzo. 

Problemas mal definidos: en los que la dellnlclon de Jos objetivos forma 

parte del problema. 

Cuando distinguimos entre problemas bien dellnldos y aquellos 

mal definidos, nos estamos refü·lendo al grado de Umltaclones que se 

Imponen a Ja persona que va a solucionarlos. 

La soluclon del problema es bien conocida (para el Instructor): y 

cualquier Intento de soluclon puede juzgarse sin ambigüedad, correcto 

o equivocado (Vega. 1986). 
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Reliman ( 1965) quien proporciona un extenso estudio de soluclon 

de problemas. señala que la mayor parte de la lnvesttgaclon sobre este 

tema se ha realizado con unos bien definidos. 

La dlstlnclon entre problemas bien definidos y pobremente 

definidos, tiene Importantes Inferencias cuando se eva!Ua en detalle la 

descrtpclon de Ja soluclon de los mismos. El proceso de soluclon para 

un problema pobremente definido, debe ser mas complejo que para uno 

bien definido: en consecuencia, una descrlpclim de la soluclon de 

problemas que tenga en cuenta unlcamente el estudio de los problemas 

bien definidos, mas sencillos. podrla representar solo un pequeña parte 

(qulza la mas trtvlalJ. de una descrlpclon adecuada del proceso de 

soluclon de un problema pobremente definido. (Citado por Domlnowskl, 

1976). 

Greeno (1978) claslílca los problemas en cuatro tipos: 

1.- Problemas de transfomiacJon: un problema de transformaclon 

consta de una sltuaclon Inicial, una meta y un conjunto de operaciones 

cuya ejecuclon transforma el estado Inicial en Ja meta. Normalmente, 

las transformaciones no son aleatorias, sino que esti\n sujetas a 

restricciones o reglas. Como el numero·poslble de transformaciones es 

muy grande, el sujeto se gula de estrategias para seleccionar Jos 

movimientos o cambios. La estrategia general mas Importante es el 

anallsls medio-fin (Newell y Slmon, 1072): el soluclonador compara 

constantemente la sltuaclon alcanzada en cada momento con la meta, 

y selecciona los movimientos en funclon de las diferencias encontradas. 
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Dos ejemplos de problemas de transformacllm: 

l.- Misioneros y canlbales: un problema tlplco de transfonnacllm 

empleado en muchas Investigaciones es el de cruzar rlos (Greeno, 

1974: Jeffrles, 1977). Un grupo de viajeros debe atravesar un rlo. La 

dificultad reside en que la barca tiene una capacidad limitada y que 

ciertas combinaciones de pasajeros en ambas orillas son Ilegales. La 

versllm mas popular del problema es la siguiente: tres misioneros y tres 

canlbales viajan juntos y llegan a un rlo que deben cruzar, solo 

disponen de un bote en el que caben tres personas. Ademas, hay que 

tener en cuenta que en cualquier lado del rlo el ninnero de canlbales no 

puede exceder al de misioneros, pues en tal caso estos serian 

de horados. 

El problema posee un estado Inicial (los seis viajeros situados en 

una orilla del rlo), y una serle de estados Intermedios legales {en 

ninguna orilla debe haber mas canlbales que misioneros). 

2.- Torre de Hanol: el estado Inicial del problema consiste en varios 

discos {entre 3 y 6 dependiendo de la dificultad del problema) 

ensartados en el poste a. La meta es slluar todos los discos en el poste 

C, con las siguientes restricciones: 

a).- Solo se puede mover un disco cada vez. 

b).- Un disco nunca puede situarse sobre otro disco mi'ls pequ~ilo 

que el mismo. El poste del centro (B), puede emplearse para los 

movimientos Intermedios. 
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El problema llene varias ventajas para el Investigador, y por esta 

causa se utiliza con frecuencia {Slmon, 1975; Anza! y Slmon, 197.9; 

l(arat, 1982). En primer lugar, es un problema bastante dlficll {muy 

dlficll con 5 o 6 discos) para la mayorla de los adultos, que exige 

operaciones perceptivas, estrategias complejas para secuenciar los 

movimientos, demandas Importantes de la memoria operativa, etc. En 

segundo lugar, los tanteos y cambios de estrategia del sujeto quedan 

plasmados en sus movimientos {citados por Vega 1986). 

2.- Problemas de lnducclon de estructuras: son problemas en que 

los sujetos para encontrar la soluclon deben descubrir analoglas 

estructurales no de contenido entre elementos pertenecientes a 

dominios dispares. Por ejemplo, un problema de este Upo es: 

"comerciante es a vendedor, como cliente es a ... ". El razonanúento 

analoglco, o la lnducclon de estructuras estan presentes tanto en el 

pensanúento cotidiano como en el clen!lfico. Ya hemos señalado en otra 

ocaslo11 que algunas teorlas y modelos clentlncos son analoglas o 

metaforas. ¿Que tipo de operaciones mentales tiene lugar cuando un 

lndlvlcluo descubre un paralellsmo entre dominios tan diferentes? la 

respuesta no esta clara por el momento aunque hay algunas 

lnvesttgaclones sugestivas. Se asume generalmente que el proceso 

bas!co en 1.a soluclon de estos problemas es la comprens!on de 

relaciones de slmll!tud {Greeno, 1978); Rumelhart y Abrahamson, 

1973: Oyck y Holyoak, 1983). {citados por Vega. 1986). 

Ejemplos de problemas de lnducclOn: 
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- Analoglas verbales 

Los problemas mas simples son los de analoglas verbales. Estos se 

ajustan al formato A, B, e, D. los dos primeros termines (A y BJ 

mantienen una relaclon explicita en el problema, y el sujeto debe 

descubrir un termino lncagnlto (Bl que mantiene una relaclon con C, 

analoga a Ja primera relaclon. Ejemplo, "Leon es a cebra como gato es a 

(raton)". Rumelhart y Abrahamson (1973) elaboraron un modelo para 

expllcar la soluclon de estos problemas, basados en una concepclon 

euclldlana de los conceptos. Estos se presentan en la memoria como 

una serle de puntos en un espacio de n dimensiones, de modo que Ja 

distancia es una funclon monotona decreciente de la slmllltud (los 

conceptos mas semejantes estan mas proxlmos). La soluclon al 

problema consiste en encontrar un punto (un concepto) cuya distancia 

respecto a C, sea analoga a la distancia entre A y B. 

- Analoglas complejas 

Los problemas de analogla verbal, pese a su lnteres son 

excesivamente simples si Jos comparamos con las formas mas 

sofisticadas de transferencia analoglca. Estas han sido Investigadas 

recientemente por Glck y Holyoak (1980, 1983) dichos autores 

selcclonan un problema especialmente dlficll y mal estructurado, el 

problema de las radiaciones de Duncker (1945 ). 

3.- Problemas de ordenacllln: en estos problemas el sujeto recibe 

una serle de elementos y su tarea es reorganizarlos de modo que se 

alcance un criterio. 
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Los problemas de lnslght son ejemplos de problemas de 

ordenaclbn. Otra modalldad son los anagramas, es decir, serles de 

letras {Ensnlrk). Que el sujeto debe reordenar para producir una 

palabra. 

Un problema mas complicado, estudiado exhaustivamente por 

Newell y Slmon [ 1972), es el crlptoarltmHlco. El sujeto recibe tres 

se1ies de letras, que debe sustllulr por cifras de modo que la operaclon 

arltmcllca resultante sea correcta, el problema crlptoarltmetlco mñs 

famoso: 

DONALD' 
+ D - 5 

GERALD 

ROBERT 

En general, la soluclon de este tipo de problemas requiere de un 

proceso de busqueda constructiva (Greeno, 1978) consiste en generar 

soluciones. 

Muchos problemas no perlenecen exclusivamente a una de las 

categorlas que hemos mencionado, sino que comparten propiedades de 

varias. Por ejemplo, los problemas de ajedrez son una comblnacton de 

problema de transformaclon y de ordenaclon. 

4.- Problemas sociales: el estudio pslcologlco de la soluclon de 

problemas sociales apenas a comenzado, aunque hay al~unas 

tentativas Interesantes (Tooulmln, 1979), 
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Los expertos dedican mucho mas tiempo y esfuerzo a la 

represenlaclon del problema y sus rcslrlcclones contextuales de los 

profanos que se limitan a buscar las causas. 

En la elaboracton de soluciones los expertos ofrecen pocas, 

descritas en un lenguaje muy abstracto y argumentadas. Los profanos 

ofrecen una gran variedad de soluciones. pero de bajo nivel y poca 

argumentacton. 

El caracter Incipiente de estas Investigaciones no debe ocultar el 

enorme lnteres del estudio pslcologlco de estos problemas. Los 

problemas polltlcos, economlcos y amblentales son modalidades de 

problemas sociales cuya relevancia no es necesario seflalar. (ldcm, 

1986). 
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CAPITULO 11 

PROCESO PARA EL DESARROLLO DE LA VERBALIZACION 

2.1 CONCEPTOS TEORJCOS 

La historia del lenguaje es qulza mas dificil de narrar que la 

historia de cualquier otra arca de estudio en el campo del desarrollo 

Infantil. (Slobln, 1971 ), La forma en que usamos las palabras y 

oraciones·. asl como los procesos de comunlcaclon en general, son 

excesivamente complejos. Su desarrollo es fascinante por muchas 

razones, es Intuitivamente obvio que el lenguaje constituye un aspecto 

vital y exclusivo de la humanidad. Nos conocemos entre si y conocemos 

nuestro mundo gracias, en buena parte, a la comunlcaclon. Los niños 

empiezan a hacer desde muy temprana edad oraciones caracterlstlcas, 

y constituyen los elementos del habla con una fac1lldad tan aparente 

que asombran a un adulto que los observe con atenclon. Con mayor 

rapidez que en cualquier otra epoca de su vida posterior, los niños 

reunen en diversas creaciones propias los elementos del habla estas 

creaciones a su vez son moldeadas por las personas que ejercen cierta 

lnfluencla en la vida del niño. (citado por Llpsltt, 1981 J. 

Existen muchos aspectos del desarrollo del lenguaje que damos 

por supuestos qulza porque participamos tan lntlmamente en ese 

proceso que tendemos a pasar por alto los efectos que Jos 
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determinantes ambientales ejercen sobre el hablante. Ademas de que 

aprendemos el lenguaje del hogar en que somos educados. !amblen es 

verdad que adoptamos el dialecto de nuestra reglen y la idiosincrasia 

de nuestra familia tan pronto como empezamos a hablar (Olucksberg, 

Krauss y Hlgglns, 1975). (citados por Reese, 1981). 

Serla dificil sobreestimar la Importancia del lenguaje en el 

desarrollo lnfantU. Una gran parte del aprendizaje del niño, en su casa, 

en el vecindario, en la escuela y derivado de los medios de 

comunlcaclon masiva, depende del lenguaje, la base de toda 

comunlcaclon social. El funcionamiento de la estructura social y la 

transmlston de la cultura de una generaclon a la siguiente dependen 

principalmente del lenguaje. 

Cuando adultos, utilizamos el lenguaje en la mayor parte, de 

nuestras funciones cognoscitivas: en el pensamiento, la abstracclon, la 

formaclon de conceptos, la planlllcaclon, el razonamiento, el recuerdo, 

el juicio y la soluclon de problemas. Sin embargo, esto no 

necesariamente quiere decir que el lenguaje se requiera para las 

funciones cognoscitivas, aunque algunos teóricos han argumentado 

que este es el caso. La relaclon entre lenguaje y pensamiento es 

sumamente compleja y es tema de controversia. Muchos psicólogos 

estadounidenses y sovletlcos afirman que el desarrollo del pensamiento 

depende del lenguaje. Afirman que el curso de su desarrollo, el habla 

manlllesta del niño gradualmente se lntemallza y cuando esto ocurre el 
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lenguaje Interno se utiliza cada vez mas para organizar actividades y 

para regular actos. 

Vygotsky, famoso pslcblogo ruso. afirmo que Jos actos de Jos 

niños estan •mediados a traves de las palabras". Por consiguiente. 

resulta sorprendente que las capacidades cognoscitivas de Jos niños 

progresen en forma marcada a medida que adquieren el lenguaje y 

mejora su fluidez verbal. Despues de que Jos niños adquieren algunos 

nombres o rótulos que se aplican a Jos objetos o aconteclmlentos, como 

"perro" o "Ja abuela vtenc", es probable que reaccionen en Ja mJsma 

forma ante todos Jos estlmulos que tienen estos rotulas (acercarse y 

acariciar a todos Jos animales cuadrúpedos denominados perros y 

sonrelr cuando llega Ja abuela). Esto se conoce como medlaclon verbal 

o generallzaclon mediada, y muchos han recalcado Ja Importancia de 

tal mecllaclon en la formaclbn de conceptos, en Ja abstracclon, en Ja 

soluclon de problemas, en el pensamiento y en el aprendizaje. 

El punto de vista de Plaget contrasta agudamente con esto. 

Segun Plaget el lenguaje desempeña solo un papel limitado, aunque 

Importante en la formaclon del pensamiento del nliio, no ruega que el 

lenguaje Interno en ocasiones controla el comportamiento, pero afiqna 

que el lenguaje no conforma al pensamiento; el pensamiento supone 

algo mas que el lenguaje. Aunque en forma sensorlomotora, Ja 

tntellgencla comienza a desarrollarse antes que el lenguaje, y exJsten 

pruebas de que los bebes utilizan lmagenes en su pensamiento, aun 

cuando todavla no empleen el lenguaje. Por esta razon Plaget cree que 
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el pensamiento no depende completamente del lenguaje. Sin embargo, 

una vez adquirido, el lenguaje se convierte en el mas Importante de 

nuestros sistemas slmbollcos Indudablemente faclllta el pensrunlento, 

el razonamiento, la formaclon de conceptos, el aprendizaje y el 

recuerdo. Poco tiempo despucs de que han adquirido el lenguaje los 

niños muy pequeños utilizan palabras al tratar de resolver problemas, 

a menudo hablandosc a sl mismos, pensando en voz alta y guiando sus 

acciones con su lenguaje: ''voy a buscar una vara ... y despu~s voy a 

empujar esa caja para sacarla del camino ... ". 

El rolulamlento verbal y ensayar a menudo son acl!vldades 

efectivas .para facilitar la memoria, aunque Jos niños pueden recordar 

escenas y objetos que no pueden denominar de manera precisa. Los 

problemas complejos se resuelven mas füc!lmente si los mediadores 

verbales se utilizan para rotularlas partes componentes y para guiar las 

acciones. (Mussen, 1984). 

No obstante que el funcionamiento cognoscitivo preverbal existe y 

caracteriza a Ja conducta y el pensamiento de organismos 

Infrahumanos y de nhios niuy pequeños, desempeña una functon 

relativamente secundarla en el aprendizaje escolar. En todos los 

proposltos practicas, la adqulslcli\n de la materia de estudio depende 

de formas verbales y otras del aprendizaje slmbi\llco. De hecho, esto 

obedece a que, gracias al lenguaje y a la slmbollzacli\n, llegan a ser 

posibles las formas mas complejas de funcionamiento cognoscitivo. 
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Testimonios de varias fuentes Indican que en algun punto entre 

el cuarto y el quinto año de vida, el lenguaje asume un papel 

predominante en el funcionamiento cognoscitivo. Lurla ( 1959) ha 

demostrado que la "lntemallzaclon" del habla a esta edad (es decir. su 

capacidad llngülstlca en fOmias no vocal ni comunicativa) coincide con 

el surgimiento del lenguaje como principal factor directriz en la 

lnstlgaclon, control y organlzaclon de la conducta. El mismo cambio de 

estimulas al control cognoscitivo-verbal de la conducta aparece en el 

aprendizaje de dlscrlmlnaclon (l{endler, 1963) y en la capacidad para 

transponer una relaclon aprendida a un par analogo de estlmulos 

(Alberts y Ehrenfreund, 1951; J{ucnne, 1946); por ejemplo, despucs de 

que el nlilo "verbal" aprende a elegir el miembro mayor de un par de 

cubos, puede transferir esta relaclon aprendida a pares semejantes de 

cualquier tamaño absoluto. Los hallazgos experimentales en materia de 

aprendizaje de dlscrlmlnaclon (Kendler yKendlcr, 1961: Splker, 1963) 

aprendizaje de transposlclon (Spll<er y Terrel. 1955) y formaclon de 

conceptos (Lacey. 1965; Welr y Stebenson, 1959) sugieren que Ja 

superioridad del aprendizaje verbal respecto del funcionamiento 

cognoscitivo preverbal es atribuible al hecho de que Jos aprendizajes 

slmbollcos pueden Identificarse, transformarse, y recibir respuestas 

diferenciales con mucha mas eficiencia que Jos estlmulos o situaciones 

representadas por slmbolos. Finalmente a esta edad, el niño ya domina 

Ja sintaxis como para entender y generar enunciados proporcionales de 

regular complejidad. (citado por Ausubel, 1983), 
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Dentro de los anallsls paralelos del desarrollo del lenguaje y el 

pensamiento lnhelcler y Ptaget (1958) y Vygotsky (1962) sugieren 

tambten que el desarrollo del pensamiento lOgtco esta vinculado en 

gran parte al desarrollo de la capacidad Ungülstlca. En terminas 

estrictamente teorlcos, serla dificil negar que hay, por una parte, cierto 

grado de relacton causal entre los logros ltngülstlcos como la 

representacton stmbollca, el dominio de la sintaxis, la lnternallzacli'>n 

del lenguaje y la adqulslclon de tcrmtnos y relaciones mas abstractas y 

por otra parte, avances en el desempeño cognoscitivo como la 

lnternallzactbn de las operaciones IOgtcas, el surgimiento de la 

capacidad para entender y manipular relaciones entre abstracciones 

sin necesidad de experiencias emp\rlcas concretas y recientes, y la 

adqulslclon de la capacidad para pensar en funclon de relaciones 

hlpotellcas entre varlables. (ldem.1983). 

Gran parte de los errores que existen al apreciar la Importante 

funclon facllltadora del lenguaje en el funcionamiento cognoscltlvo 

obedece, por supuesto, al punto de vista popularizado por los 

partidarios del movimiento de "cducaclOn progresiva", de que el 

aprendizaje verbal consiste necesariamente en expresiones verbales 

memorizadas mecanlenmente; pero relle.Ja taniblen la confuston que 

existe entre las funciones de claslficaclon y de proceso ele lenguaje. 

La antigua noclon filosOflca de que la verballzaclon 'simplemente 

refleja el pensamiento" o "lo viste" es encantacloramente poetlca, pero 

tiene escaso valor pslcologtco o explicativo en la actualidad: Por medio 
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de sus Importantes funciones de refinamiento la verballzaclon agrega 

mucho al significado y a la transferlbllldad de los productos del 

pensamiento y debe considerarse por ello, parte Integrante del proceso 

mencionado. "Plaget distingue dos aspectos dentro de la cognlclon: uno 

operativo. que actua sobre y transforma un estado de Ja realidad, la 

base de Ja comprensl/Jn Inteligente, y otro figurativo, que se refiere a la 

conflguracl/Jn estatlca. Mientras que el funcionamiento slmbollco, de 

acuerdo con Plaget, es lndlsoclable de la cognlclbn humana, un 

producto slmbbllco en particular (por ejemplo, una Imagen, el lenguaje) 

puede ser considerado "fmlcamente" como un apoyo pero no conio un 

elemento cosntltuyente de la operaclonalldad" (Furth. 1967). Se puede 

afirmar c¡ue el lenguaje contribuye en tres formas Importantes a la 

formaclon de conceptos y a la solución de problemas: primero, las 

propiedades de la representaclbn de las palabras facilitan los procesos 

de la transformacllm que Intervienen en el pensamiento. Segundo, la 

verballzaelbn de los productos subverbales que surgen de estas 

operaciones, antes de nombrarlos, mejora y perfecciona sus 

significados y con ello, aumenta su porler de transferencia: sin 

embargo, en sentido mas amplio la adqulslclon del lenguaje capacita 

!amblen a los seres humanos en el desarrollo, para que adquieran a 

traves de aprendizajes por recepclbn o por descubrimiento, vastos 

repertorios de conceptos y principios que no podrlan descubrtr por ellos 

mismos durante toda su vida. Tal es el casci, porque la capacidad 

humana para el simbolismo representativo y la verballzactbn hacen 
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posible: a) La gencraclon original (descubrimiento) de Ideas a un nivel 

singularmente elevado de abstracclon, generalldad y preclslon; y b) La 

acumulaclon y la transmlslon de estas Ideas durante el curso de la 

historia cultural (Idem, 1983). 

Los alcances y la complejidad de las Ideas adquiridas gracias al 

aprendizaje· por recepclon posibilitan y fomentan. a su vez, un nivel de 

desarrollo cognoscitivo individual que serla absolutamente Inconcebible 

si no existiese el lenguaje. Por ulllmo, los tipos de conceptos que los 

Individuos aprenden en una cultura parllcular estan Influidos, como 

Whorf ( 1956) ha demostrado, por el vocabularlo y la estrnctura del 

lenguaje a que han sido expuestos, Plaget denigra seriamente el papel 

del lenguaje en el pensamiento slmhOllco al negar que desempeña un 

papel de proceso (operativo) en los aspectos de transformaclon y 

comblnaclon del pensamiento. El surglnúento de las operaciones 

Joglcas complejas ("acciones de lnternallzaclon", segun Plaget). (ldem, 

1983). 

2.2 DESARROLLO DEL LENGUAJE 

En el niño normal. el lenguaje aparece aproximadamente al 

núsmo tiempo que las otras formas del pensamiento semloUco a traves 

de la transnúslon del sistema colectivo de los signos verbales ligados al 

lenguaje articulado. 
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1 .. Evoluclon: esta comienza. tras una frase de balbuceo espontaneo 

(comim) en los niños de todas las culturas, de los seis a los c!Jez once 

meses) y una fase de dlferenclaclon de fonemas por lmltaclon (desde los 

once a los doce meses), por un estadio situado al termino del perlado 

sensorio-motor, y que ha sido descrito, a menudo, como el de las 

palabras-frases. Estas palabras únicas pueden expresar una tras otra, 

deseos, emociones o comprobaciones porque el esquema verbal se hace 

Instrumento de aslmllaclon y de generallzaclon a partir de los 

esquemas sensorio-motores. 

Desde el fin del segundo ai10 se señalan frases de dos palabras: 

luego pequeñas frases completas sin conjugaciones ni declinaciones, y 

despues una adqulslclon progresiva de estructuras gramaticales. Las 

sintaxis de los nli\os de dos a cuatro años a dado lugar recientemente a 

trabajos de gran lnteres, debidos a Brown y Berko, 1964 etc.: en 

Hruvard, y a S. Ervln y W. Mlller en Berkeley. Esas Investigaciones que 

se Inspiran en las hlpotesls de N. Chomsky sobre la constltuclon de las 

reglas gramaticales, han demostrado, en efecto, que la adqulslclon de 

las reglas slntactlcas no se reduclan a una lmltaclon pasiva: sino que 

entraiiaba no solo una parte considerable de astmllaclon 

generalizadora, (lo que se sabla mas o menos), sino tamblen ciertas 

construcciones originales, de las que R. Brown ha extraldo algunos 

modelos. Ademas ha demostrado que esas reducciones de las frases 

adultas a modelos originales Infantiles obedeclan a ciertas exigencias 

funcionales tales, como la conservaclon de un mlntmo de lnformaclon 
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necesaria y la tendencia a mejorar ese mlntmo. (citados por Plaget en 

lnhclder, 1984). 

2.- Lenguaje y pensamiento: ademas de esos anallsls muy 

prometedores entre el lenguaje Infantil que forma parte de las !corlas 

del cstructurallsmo llngüistlco y Ja teoria de la lnformaclon, se suscita 

el gran problema genctlco que es el de sus relaciones con el 

pensamiento y con las operaciones Joglcas en particular. En realidad, 

se trata de dos problemas distintos, ya que si cada cual admite que el 

lenguaje ostenta los poderes del pensamiento en extenslon y rapidez la 

cuestlon de la naturaleza llngüistlca o no llngülstlca de las estructuras 

Jogico·matematlcas es mucho mas contrnvcrtlda. SI. en electo. se 

comparan las conduelas verbales con !ns sensorlo·motoras se observan 

grandes diferencias en favor ele las primeras, mientras que las 

segundas se ven obligadas a seguir los acontecimientos sin poder 

sobrepasar Ja velocidad de la accion, las primeras, gracias al relato y 

las evocaciones de todo género, pueden Introducir las relaciones con 

una rapidez muy superior. En segundo lugar, las adaptaciones-motoras 

cstan limltaclas al espacio y al tiempo proximos, pero el lenguaje 

permite al pensamiento referirse a extensiones espacio-temporales 

mucho mas amplias y liberarse de lo inmediato. En tercer lugar, como 

consecuencia de las dos diferencias anteriores la Inteligencia sensorio· 

motora procede por acciones sucesivas y progresivas, mas el 

pensamiento consigue gracias al lenguaje, representaciones de 

conjunto simultaneas. 
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Estos procesos de pensamiento representativo con relaclon al 

sistema de Jos esquemas sensorio-motoras se deben, a la funclon 

semlotlca en su conjunto: es ella la que desliga el pensamiento de la 

acclon y la que crea. en cierto modo, Ja representaclon. Ha de 

reconocerse, sin embargo, que en ese proceso formador el lenguaje 

desempe1ia un papel particularmente Importante. ya que, 

contrariamente a Jos otros Instrumentos semtoUcos (hnagenes, etc.) ·que 

son construidos por el tndlvlcluo a medida de las necesidades, el 

lenguaje esta ya elaborado soclalmcnte por completo y conllcne ele 

antemano, para uso de Jos lndlvlduos que Jos aprenden antés ele 

contribuir a enriquecerlo. un conjunto de Instrumentos cognoscitivos 

(relaciones, clnslflcacloncs. etc.) al servicio del pensamiento. 

3.- Lenguaje y lógica: Ha de decirse, entonces, dado que el lenguaje. 

comporta una Ioglca, Inherente al sistema de la lengua. constttuye no 

solo el factor esencial o Incluso unlco, del aprendizaje de la Ioglca por el 

niño o por un lnc!Mduo cualquiera (como sometido al grupo llngUlstlco 

y de la sociedad en general), sino tamhl~n la fuente de toda lógica en la 

humanidad entera. Esas opiniones con pocas variantes son las de un 

sentido comim pcdagoglco todavia vivo. la de Ja extinta escuela 

soclologlca de Durkhelm y de un poslllvlsmo Joglco aun vigente en 

muchos medios clentlOcos. Segun este itltlmo, la Iogtca de los propios 

!Oglcos no es otra cosa que una sintaxis y una semlm!ica generalizadas. 

(ldem, 1984). 
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Pero existen dos fuentes de lnformaclon parUcularmente 

Importantes: Ja comparaclon de Jos niños normales con Jos sordomudos 

por una parte, que no han disfrutado del lenguaje articulado, pero que 

estan en poseslon de esquemas sensorio-motores Intactos: y con los 

ciegos, por otra, cuya slluaclon es Inversa; asi como Ja comparaclon 

slstemaUca de los progresos del lenguaje en el niño normal con las 

etapas de la constttuclon de las operaciones Intelectuales, 

4.- Lenguaje y operaciones: la comparaclon de Jos procesos del lenguaje 

con los de las operaciones supone la doble competencia de un lingüista 

y de un pslcologo. H. Slnclalr, emprendlo un conjunto de 

Investigaciones. Ellglo grupos de niños, unos netamente pre.operatorios, 

es decir, que no poseen ninguna noclon de conservación y Jos otros que 

muestren operaciones de reversibilidad y de compensaclon. Se mostro 

a esos dos grupos de sujetos diferentes parejas de objetos (uno grande 

y otro pequeño; un conjunto de cuatro y cinco bolas y otro de dos; un 

objeto mas corto y mas ancho que otro, etc.) y se les pldlo describir 

esas parejas. en tanto que uno de Jos termlnos se ofrece a un primer 

personaje y el otro a un segundo, pero sin que esa clescrlpclon vaya 

unida a nlngun problema ele conservaclon. 

Los resultados mostraron que el lenguaje de Jos dos grupos 

dlflcre slstemlltlcamente: donde el primer grupo apenas empleo escalas 

(en el sentido llngülsttco): "este tiene uno grande, este uno pequeño: 

este tiene mucho; este no mucho", el segundo grupo utilizo "vectores": 

"este tiene uno mas grande que el otro", "no tiene mas" etc. Donde el 
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primer grupo solo considera una dlmenslon a la vez. el segundo grupo 

dijo "ese Japlz es mas largo y mas delgado", cte. en suma: hay una 

corrclaclon sorprendente entre el lenguaje empleado y el modo de 

razonamiento. Una segunda lnvestlgaclon mostro una conexlon 

estrecha entre los estadios de desarrollo de la serlaclon y la estructura 

de los terminas utll!zados. 

El lenguaje no constituye la fuente de la loglca, sino al contrario 

esta estructurado por ella. en otras palabras: las ralees de la loglca hay 

que buscarlas en la coordlnaclim general de las acciones 

(comprendidas las conductas verbales) a partir ele ese nivel sensorio· 

motor cuyos esquemas parecen ser de Importancia fundamental sobre 

tocio en los Inicios: y ese esquematismo continua, clesarrollánclose y 

estructurando el pensamiento, Incluso verbal, en función del progreso 

de las acciones, hasta la constltuc!On de las operaciones loglco· 

matematlcas, ílnaltzaclon autentica ele la loglca de las coordinaciones 

de las acciones, cuando estas se hallan en estado de Interiorizarse y de 

agruparse en estructuras de conjunto. 

5.- Concluslon: la funclon semlotlca presenta una unidad notable. Se 

trata de Imitaciones diferidas, de juego simbólico, de dibujo, de 

lmagencs mentales y de recuerdo·lmagenes o de lenguaje, consiste 

siempre en permitir la evocaclon representativa de objetos o de 

acontecimientos no percibidos actualmente. Pero, de modo reciproco, si 

hace posible el pensamiento, proporclonandole un campo de apllcaclon 

Ilimitado por oposlclon de las fronteras restringidas de la acclon 
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sensorio-motora y ele la percepclon, solo progresa bajo la dlrecclon del 

pensamiento o Intellgencla representativos. NI la lmltaclon. ni el juego, 

ni el dibujo. ni la Imagen, ni el lenguaje, ni siquiera la memoria (a la 

que se hubiera podido atribuir una capacidad de "registro" espontaneo 

comparable al de la percepclon) no se desarrollan ni se organizan sin la 

ayuda constante de la estructuraclon propia de la lntellgencla. (Idem, 

1984). 

2.3 PROCESO VERBAL 

Para que se de un adecuado procedimiento verbal, el ser 

humano, aciemas de un promedio de Inteligencia, debe tener un 

desarrollo normal de las actlvldades del lenguaje, una memoria visual y 

auditivas Intactas, la habilidad para asociar e Integrar los estlmnlos 

Interiores y exteriores, la habilidad de ahslracclon y generallzaclon de 

los modelos o reglas generados por la lnformaclon. 

Los lectores tienen un número extenso de palabras que pueden 

Identificar rapldamenle con un Vistazo no solamente porque tengan 

una firma asoclaclon de los nombres y slgnlflcados con la mayorla de 

caracterlstlcas visuales, sino !amblen por la adqulslclon de la 

asoclaclon de los slmbolos sonoros, estos son los procesos necesarios 

para la dlscrimlnaclon de los slmbolos visualmente slmllares, 

(Vellutlno, 1982). 
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En base a lo anterior la persona con un lenguaje normal 

comprende la mayorla de las frases con las cuales se enfrenta y es 

factible el proceso de recorrer el texto adecuada y rapldamente, 

accediendo a un nivel mayor de representaciones como frases y 

clausulas con un minlmo de procedimiento de niveles de palabras y 

subpalabras (Drewnowskl and Healy, 1977). 

Importancia del proceso verbal en la adqulslclon de la lectura. 

Cuando a un nlf10 se le pregunta el nombre de una palabra 

escrita o el significado especifico de esa palabra, el requiere una 

respuesta verbal a un estimulo visual el cual necesita adqutrtrse con la 

palabra en su vocabulario funcional a traves de la capacidad de 

recobrar la rcpresentaclon fonctlca y semantlca de la palabra en su 

memoria. 

Si por otro lado, la palabra no esta en el vocabularto funcional 

del nli10 o si esta en su vocabulario pero ha sido firmemente asociado 

con su contraparte visual, el niño podria ahora ser capaz de descifrarlo 

a traves de un anallsls fonetlco, dado que el ha adquirido la habilidad 

de relacionar los sonidos con la ortografia necesaria para hacerlo en 

ambas aproximaciones, para la lderitlflcaclon de la palabra (en 

tennJnos de la memoria a largo plazo) esta claramente la respuesta 

aprendida, siendo asl el proceso verbal. 

El proceso verbal es mas extenso, el aprendizaje es necesario 

para la birsqueda de la respuesta verbal alternativa, activada por los 

39 



estlmulos a traves de las referencias llngülstlcas y atributos visuales de 

cada una de esas alternativas hasta que la palabra es Identificada. 

Por otro lado es Importante dar cnfasls a la relaclon eXlstente 

entre el pensamiento y el lenguaje ya que juegan el papel primordial en 

el desarrollo gradual y secuencial del proceso verbal. 

La relaclon de desarrollo entre pensamiento y lenguaje ha sido 

asunto de controversia para algunos autores. Sea como fuere, es claro 

que el lenguaje y el pensamiento no son coextenslvos. El primero puede 

mostrarse obviamente sin lenguaje y viceversa (VJgotsky, 1962). 

Aunque las clases mas simples de razonamiento dependen 

simplemente de operaciones perceptuales e lmagtnatlvas relallvarnente 

concretas, estas evidentemente funcionan antes de que surja el 

pensamiento verbal, la capacidad en terminas abstractos exige 

obviamente el empico de conceptos y slmbolos abstractos: solo las 

clases mas primitivas de soluclon de prolJlemas son posibles sin 

lenguaje. 

El papel de los slmbolos representativos y manipulables sirven 

para facllltar los aspectos transformativos del pensamiento y el papel 

de la expreslon verbal en refinar los productos del mismo. 

Asl pues. el papel del lenguaje en Ja falcllltaclon del pensamiento 

es muy semejante a su funclon en la adqulslclon de conceptos. No 

unlcamente facilita la soluclon de problemas lrleatlvos. (Oagne y Dlck, 

1962), sino tamblen la de problemas motores y perceptuales (Egstrom, 

1964). Pueden formularse y probarse hlpatesls con mucho mas 
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preclslon y facilidad cuando son expresadas en forma verbal. Hendrlx 

( 1950), por ejemplo, afirma que en el orden natural de los 

acontecimientos. la abstracclon llega primero y Juego se le Inventa un 

nombre. Segun esta Investigadora, la cmnprenslon y el descubrimiento 

de Ideas es por completo un "proceso subverbnl Interno": Ja sustancia 

entera de una Idea yace en el discernimiento subverbal. El lenguaje 

unlcamente Ingresa en el cuadro por Ja necesidad de asignarle un 

slmbolo o etiquetar Ja Idea sub\'erbal emergente, de modo que pueda 

ser registrada, verificada, clasificada y comunicada a Jos demas. 

La verballzaclon asegura ulteriormente, no es tan solo 

lnnecesarta para Ja generaclon, transferencia de Ideas y la 

comprenslon, sino !amblen verdaderamente dañina cuando se emplea 

para estos propilsltos. "El problema resultante. entonces, es el de como 

planear y realizar Ja ense1ianza, de modo que el lenguaje pueda usarse 

para sus funciones secundarlas necesarias (la clastncaclon) sin dañar 

la cualidad del aprendizaje mismo". (Hendrlx, l!J6 I ). 

¿En que medida son razonables estas proposiciones? 

Supongamos, por principio, que existe un tipo subvcrbal de 

discernimiento y que mueslra ratas. monos y chtmpances en 

situaciones de aprendizaje experimental. y tamblen el de las mascotas 

domesticas, los caballos de sllla, los animales de corral, las reses 

salvajes, los niños y los adultos en toda una variedad de situaciones 

cotidianas de soluclon de problemas. ¿Pero es gracias a este tipo de 

discernimiento que los seres humanos han creado culturas y han sido 
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capaces de descubrir y asimilar conocimientos en campos como el de la 

tlslca, la qulmlca, la blologla, las matematlcas y la filosotla que estan 

mucho mas halla de los alcances de caballos, pollos o monos? ¿O es 

por el poder de transferencia cualitativamente superior de la 

generallzaclon verbal o slmbollca?. 

A lo que Hendrlx se refiere es, por supuesto, a la funclon de 

etiquetar o nombrar que desempeña el lenguaje en el pensamiento. La 

elecclon de un slmbolos arbitrarlo en particular para representar una 

abstracclon nueva sobreviene obviamente despu~s del proceso de 

abstracclon y no se relaciona organlcamente con ~ste, pero ese no es el 

unlco papel de lenguaje en el proceso de abstracclon ni tampoco es la 

primera vez que se emplea este mismo proceso. Constituye, mas bien, 

una parte Integral del proceso, y que sirve para adquirir nuevas Ideas 

abstractas que Influyen tanto en la naturaleza como en el producto de 

los procesos cognoscitivos que Intervienen en la generaclon de nuevos 

conceptos y proposiciones abstractas (ldem, 1961 ). 

Una de las Importantes tnfluenclas del lenguaje en el desarrollo 

de los conceptos ha sido estudiada cuidadosamente por Whorf. (1956), 

particularmente los dialectos lndlgenas americanos contrastllndolos 

con los lenguajes europeos o los dialectos Ingleses, afirmando que: los 

conceptos de "tiempo" y "materia" no han sido proporcionados por la 

experiencia en la misma forma sustancial a· todos los hombres, sino 

que ello depende de la naturaleza del lenguaje o lenguajes, a trav~s de 

cuyo uso se han desarrollado. El acto real de dar un nombre arbitrarlo 
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a una abstracclc'm generada no es por supuesto, parte Integrante de 

abstracclon en sl mismo: en esle punto el lenguaje no es una mera 

claslficaclon: pero el lenguaje Interviene de dos maneras: en los 

aspectos de los procesos de la abstracclon y el pensamiento. En primer 

lugar, el hecho de que las abstracciones posean significados y puedan 

representarse con palabras, desempcfla un papel muy Importante en el 

proceso de generar conceptos nuevos a partir de las abstracciones que 

los constituye. El proceso de ahstracclon que antecede al 

etlquetamlento de un concepto nuevo acabado de generar, un proceso 

que nunca podrla ocurrir sino fuese por el proceso de representaclon 

de palabras. Para formar nuevas abstracciones se categorlza, diferencia 

y gencrallzan aspectos de conceptos conocidos que se combinan y 

transforman. Las Ideas gen~rtcas no son manipulables y es porque los 

slgn!Ocados de conceptos complejos pueden representarse con palabras 

aisladas que gracias a estas operaciones de comblnaclon y 

transformaclon resullan posibles: asl pues, explotando la singular 

manlpulnbllldad de los slmbolos representativos es posible generar 

conceptos y proposiciones nuevas que trasciendan con mucho en 

lncluslvldad, generalldad, claridad y preclslon en el nivel de abstraccton 

que podrla alcanzarse si los conceptos no tuviesen nombres. Nominar 

las Ideas es. por consiguiente, prerequlslto Importante para usarlas 

ulteriormente en la conceptuallzaclon y en otras fomms de 

pensamiento, salvo, claro esta, en el caso de generar conceptos y 

proposiciones nuevas a un nivel muy bajo de abstracclim. 
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En segundo lugar, el lenguaje desempeña una funclon 

Importante en la verballzaclon, que es de codificar dentro de las 

oraciones, proceso que se origina del nuevo producto lntultlvo o 

subverbal (concepto o proposlclon] que surge de las operaciones de 

transformaclon donde Interviene el pensamiento. Verballzar Ideas 

subverbales (expresarlas verbalmente en forma de proposlclon en 

contraste con el acto ultimo de nombrarlas) es un proceso de 

refinamiento. gracias al cual tales Ideas se vuelven mucho mas claras; 

mas expllcltas, mas precisas y mas nltldamente delineadas. Por 

consiguiente, es erroneo creer que la sustancia total de una idea, asl 

como todo lo que corresponde a su poder de transferencia, yace en su 

forma subverbal, como asegura Hendrtx (1950). (Citado por Ausubel, 

1968). 

Por ttltlmo, los tipos de conceptos que los Individuos aprenden en 

una cultura particular estan profundamente Influidos, como Whorf 

( 1956) ha demostrado, por la estructura del lenguaje y del vocabulario 

a que han sido expuestos en esa cultura. Plaget critica seriamente el 

papel del lenguaje en el pensamiento slmbollco al negar que desempeña 

un papel de proceso operativo en los aspectos de transformaclon y 

comblnaclon del pensamiento. El surgimiento de las operaciones 

Ibglcas complejas "(acciones de lnternallzaclon". segun Plaget) serla 

Inconcebible sino existiese el lenguaje. (ldem, 1968). 
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PAPEL QUE DESEMPEÑA LA TRANSFERENCIA EN LA 

VERBALIZACION. 

Para los teorlcos del campo cognoscitivo, el concepto en torno del 

cual gira su teorla de la transferencia del aprendizaje, es el de la 

continuidad de los espacios vitales de una persona. Dichos espacios no 

son totalmente diferentes uno de otro. Mas bien existe cierta 

continuidad de los espacios vitales de una persona y es dentro de esta 

continuidad, donde tiene lugar la transferencia del aprendizaje. Las 

estructuras cognoscitivas de cada espacio vital se superponen y 

proyectan sobre la del espacio vital que le sucede. 

La pslcologla del campo cognoscitivo gira en torno de la sltuaclon 

.actual de la persona y se proyecta en su futuro. De acuerdo con ello, el 

aprendizaje que se transfiere lo constituye la esb·uctura cognoscitiva de 

un espacio vita! actual, que se prolonga consecuentemente hacia 

futuros espacios vitales del individuo. 

Los pslcologos del campo cognoscitivo hacen notar que cuando se 

produce la transferencia del aprendizaje, adopta la forma de 

generallZaclones, conceptos y conocimientos, que se desarrollan en una 

sltuaclon docente y se emplean en otras; este proceso se llama 

"transposlclon". Por consiguiente. para que el aprendizaje sea mas ittll 

en situaciones futuras. es esencial que se generallcen los 

conocimientos que se han adquirido. 

La persona se encuentra en la mejor sltuaclon mental para que 

se produzca. la transferencia cuando se ha percatado de que ha 
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adquirido significados y habilidades que tienen amplia apllcaclon en el 

aprendizaje y en la vida. Sin embargo, por Importante que esto sea no 

les basta a los pslcologos del campo cognoscitivo: la persona tlene que 

Intentar la solución de nuevos problemas o enfocar nuevas situaciones 

a la luz de los conocimientos r¡ue adqulrlo por medio de experiencias 

previas. Para que tenga lugar la transferencia el Individuo ha de 

percibir factores comunes en situaciones diferentes: tlene que 

comprenderlas como aplicables y apropiadas para ambas y tiene que 

sentir el deseo de beneflclarse con esta comunalldad percibida. 

Ademas, los teóricos del campo cognoscitivo son fleles a la proposlclon 

de que la transferencia de aprendizaje a nuevas tareas sera mejor si, al 

aprender. el que aprenda puede descubrir relaciones por si mismo y si 

tiene oportunidad de aplicar lo que ha aprendido a una diversidad de 

tareas por consiguiente, opinan que para que la transferencia se 

produzca en su mlls elevado nivel, hay que ayudar a los alumnos a que 

comprendan muchos principios, relaciones o generalizaciones 

ampliamente utlles: hay que nutrir la senslbllldad ante la presencia de 

opo1iunldades para la transferencia, de modo que las probabilidades de 

reconocimiento sean muchas y hay que alentar a los alumnos a que 

abracen metas, actitudes e Ideales que apoyen el convencimiento de 

que la perfectlbllldad progresiva de las perspectivas de la vida, es 

posible y encomiable. 

Por otro lado, experimentos realizados por Stevenson (1959) 

acerca de la capacidad de los nli1os para resolver problemas de 
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transposlcion y discrlmlnaclon. Demostraron que los discernimientos 

verbales son mas transferibles que los subverbalcs. El conocimiento de 

los principios verbales subyacentes mejora la capacidad de resolver 

problemas (Ewert y Lamber!, 1932) y el aprendizaje de destrezas 

motoras pertinentes (Ervln, 1960); y cuando hay respuestas verbales 

distintivas, tiende a facllltar la adqulslclon de conceptos y la 

transferencia conceptual. La gcnerallzaclon verbal es particularmente 

Importante para que los alumnos cognoscltlvamentc experimentados 

puedan adquirir conceptos (Hcldbreder y Zlmmerman, 1955). 

Gagne y Smlth l l 962) demostraron el efecto facilitador de la 

verballzaclon en el descubrimiento de principios generales y el empleo 

de estos para resolver problemas. (Citados por Novak, 1983). 

En un experimento de rastreo del proceso, Gagne ( 1962) observo 

como el Investigador se esfuerza por obtener tanta lnformacll>n directa 

como sea posible, acerca del proceso de soluclon de problemas. 

Cualquier tarea en la que el sujeto deba llevar a cabo una secuencia de 

elecciones o en la que requiera reactivos nuevos de informacion. 

proporciona al experimentador datos que le permiten Inferir el proceso 

de soluclon, ya que el Investigador tiene una Idea acerca de lo que 

busca, puede identificar las estrategias en ciertos patrones de eleccion. 

Debemos notar que siempre que una tarea permite llevar un registro de 

las elecciones. proporciona una Idea del proceso de soluclon. 

En las tareas en que se le pide al sujeto producir solamente una 

respuesta final, es necesario un esfuerzo mayor para efectuar el rastreo 



del proceso. Un procedlmlento frecuente ha sido preguntar al sujeto 

¿que esta haclendo?, ¿por que lo hace?. El punto Importante es que 

estas verballzacJones son los datos que un Investigador examina para 

tener una Idea de como trabajaron los sujetos en el problema. Cabe 

mencionar que las respuestas que da el sujeto al solucionar un 

problema cuando piensa en voz alta, puede proporcionar lnformacllm 

ittll, para tener una Idea mas clara de como se dio el proceso de 

solución: estas verballzaclones deben ser Interpretadas 

cuidadosamente para que no se vea alterada la tarea realizada. (ldem, 

1983). 
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CAPITULO lll 

COEFICIENTE INTELECTUAL EN EL DESARROLLO DEL NIÑO 

3.1 DEFINICION Y CARACTERISTICAS DEL COEFICIENTE 
INTELECTUAL 

La historia del estudio de la lntellgencla muestra que ha habido 

un progreso general desde una etapa en la que no exlstla una 

definlclbn generalizada ni un metodo de probarla, hasta el momento en 

que se adoptan metodos un tanto Intuitivos, asl como de ensayo y de 

error, todo ello superado por la etapa actual de desarrollo gradual de la 

concepc!On de la lntellgencla, basada en mModos mas slstematlcos, 

lbgtcos y emplrlcos. 

Como resultado de In lnvesttgaclon emplrlca y teorlca surgieron 

los mModos de anallsls factorial para el estudio de la Inteligencia. El 

anallsls factorial es un metodo estadlstlco para ordenar los 

componentes del desempeño global en alguna tarea. Tamblen pasaron 

por fases de ensayo y error, estos metodos han evolucionado desde el 

anallsls di; reactivos seleccionados al azar, hasta en Ja sltuaclon en la 

que es anallsls logtco, gula en la selecclon de reactivos, y entonces las 

tecnlcas de anallsls factorial comprueban el procecUmlento. Por 

consiguiente, en la actualidad se advierte una tendencia hacia un 

matrimonio entre metodos lbglcos y estadistlcos. Las definiciones de la 
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lntellgencla tienden a derivarse de las dlferen tes posturas teorlcas 

acerca de la mfsma. (Sattler, 1988). 

Sir Cyrll Burt ( 1939) en numerosos articulas acadcmlcos ha 

descrito detalladamente como la "Inteligencia" llego a convertirse en un 

Importante concepto clentlflco y como la palabra llego a ser de uso 

comun popular. Burt ha señalado que en su nhíez la palabra se 

utilizaba muy poco y que jamas ayo a sus maestros o a sus padres 

hablar de la lntellgencla de un niño o describirlo como "Inteligente". La 

lntroducclon del concepto se debla principalmente a los escritos de 

Hebert Spcncer y de Francls Gallan en el siglo pasado pero la palabra 

no llego a alcanzar una difusión general hasta mucho mas larde. 

Tanto Spencer como Gallan creyeron en la Importancia de una 

actitud superior y distinta de las actitudes especlflcas, y sus puntos de 

vista fueron adoptados y ampliados por los neurologos mas destacados 

en los ai1os del cambio de siglo. Hughllngs Jackson y Sherrlngton 

(1955) ejercieron en este sentido mucha Influencia y la mayorla de los 

pslcologos con formaclon flslologlca ta les como el propio Burt 

aceptaron la teorla de una capacidad cognitiva general que 

probablemente dependla del número y complejidad de las conexiones y 

de Ja organlzaclon de las celÚ las nerviosas en la corteza cerebral. Esta 

hlpotesls general todavla es perfectamente sostenible y aceptada por 

muchos neurologos modernos (Sholl, 1956). 

Un apoyo poderoso para estas Ideas tuvo lugar en los comJenzos 

del siglo procedentes de dos fuentes principales. Spearman, 
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desarrollando la tecnlca del anallsls factorial que habla sido antes 

propuesto por I<arl Pearson, aporto muchas pruebas estadlstlcas sobre 

preponderancia de la aptitud general o Inteligencia y fue un destacado 

defensor de esta postura, Incluso hasta el punto de negar la 

Importancia de las actitudes mas especlflcas. 

Aprmdrnadamente por los mismos años, Bine! en Francia 

construyo la prtmera escala satlsfactorta para valorar diferencias en 

Inteligencia y Burt en Inglaterra, que ya habla sido nombrado pslcologo 

del Consejo del Condado de Londres, estaba en 1909 utUlzando tests 

Uplflcados para demostrar que muchos niños que hablan sido 

claslflcados corno "deficientes mentales" de hecho estaban dentro de los 

Jlmltes de amplitud ele Inteligencia normal y habla que considerarlos 

retardados en lugar de deblles. 

El trabajo de esos pioneros durante los cuarenta años 

siguientes se extendlo y se perfecciono sin ocurrir muchas 

Innovaciones fundamentales. (Dutcher, 1979). 

Antes de considerar las numerosas definiciones y descripciones 

que han sido presentadas, parece aconsejable aclarar uno o dos 

prejuicios muy corrientes que pueden dificultar la comprens!On de la 

"Inteligencia". La forma gramatical misma puede ser engañosa, 

"Inteligencia", es un sustantivo y los sustantivos a menudo se refieren a 

cosas u objetos. Incluso si sabemos perfectamente que la Inteligencia 

no es una cosa sino una sofisticada abstracclon a partir de la 

conducta, pero es mejor pensar en el adjetivo "Inteligente" como mas 
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basteo que en el sustantivo y qulza todavla mejor en el adverbio 

"Inteligentemente". 

SI la lntellgencla se describe mejor como un rasgo 

esladlstlcamente unitario aunque diverso en sus manifestaciones. 

debido a las experiencias y grados diferentes de desarrollo entre los 

sujetos. es natural que los Intentos para deflnlrla hayan resultado muy 

variados. De hecho siempre sera probablemente un trabajo mal 

encausado tratar de seflalar una y sO!o una caractcrlstlca loglcamente 

esencial de un concepto tan flexible y superordenado. 

Miles (1957) escrlblo un articulo sobre Ja definición de 

intcllgencla aunque, McNemar (1964) refuta la dcflnlclon de MUes 

sei'ialando que se refiere mas que nada a definir lo que es una 

definición. Ryle { 1949) punluallza "lntellgente" es un concepto 

dlsposlclonal y no un atributo. (citados por Butcher, 1979). 

Para Plagcl (1975) la lntellgencla es una adaptaclon mental a las 

clrcunstanclas nuevas, oponlendose asl la lnlcllgencla al Instinto y al 

habito, que son adaptaciones, hereditarias o adquiridas, a las 

circunstancias que se repiten, pero la hace partir del tanteo emplrlco 

mas elemental. 

Asl mismo, divide las estructuras en tres tipos: Instinto, 

adiestramiento e Inteligencia; la Inteligencia solo aparece con los actos 

de comprenslon sublta. (Plaget, 1975). 
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Alfred Blnet (1857-1911) define a la Inteligencia como unitaria, 

en el sentido que cada persona tiene cierta cantidad que podla usar 

para cualquier objetivo, esto es, la habilidad general para aprender. • 

Terman (1877-1956) pslcologo americano, vio la Inteligencia 

como una habilidad para pensar en forma abstracta que puede ser 

dirigida en la reparaclon de un motor de automovll, al Igual que 

resolver un problema de mecantea cuantlca. 

Wtlllam Stcrn (1871-1938) consideraba que la Inteligencia era la 

facultad de adaptarse a nuevos problemas y condiciones de la vida. 

Edward L. Thorndtke (1874-1949), para fraccionar aun mas la 

Inteligencia la dlVtdlo en tres clases; mecanlca, social y abstracta. 

Penso que cada clase de Inteligencia se manifestaba por la calidad de la 

respuesta, que una persona puede hacer a estlmulos en cualquiera de 

las tres arcas claslflcadas. (citados por Sattler, 1988). 

Para Plaget ( 1977) la tntellgencta es la coordlnaclon de 

operaciones que ayudan a la adaptaclon, concibe a la lnteltgencla como 

una forma de adaptaclon blologlca entre el Individuo y su entorno. El 

Individuo Interactúa en f0m1a constante con el ambiente, procura el 

equilibrio entre sus propias necesidades y las exigencias de su entorno. 

(ldem, 1988). 

La mayorla de los norteamericanos y de los europeos sostienen 

cuatro nociones fundamentales de lo que es la Inteligencia. La primera 

es la de que la Inteligencia es la capacidad generaltzada para aprender 

rapldamente nuevas Ideas y destrezas, asl como para resolver con 

53 



eficiencia diferentes clases de problemas. La segunda es la de que una 

persona dotada de Inteligencia elevada, probablemente alcanzarll. mas 

riqueza y poslclon social que la dotada de menos lntellgencla. En tercer 

lugar las diferencias de la Inteligencia, dice esa oplnlon, se debe en 

parte a la herencia. En la cuarta oplnlon se considera a la lntellgencla 

segun las puntuaciones obtenidas en los tests estandarizados de Cl. 

(Mussen, Conger y Kagan, 1985). 

Unas de las definiciones que se han dado actualmente sobre el 

concepto de lntellgcncla son: La capacidad para percibir las cualidades 

y los atributos del mundo objetivo y para emplear un medio, 

proposltlvamente, hacia la obtenclon de un fin. 

La capacidad general de un organismo dotado de un cerebro 

para enfrentarse a situaciones nuevas, Improvisando una respuesta de 

adaptaclon apropiada; esto es, resolver un problema y emplear el 

pensamiento abstracto. 

Los puntos de vista modernos de la Inteligencia nos Indican que 

las posturas contemporiineas mencionan que la Inteligencia es un 

concepto mas global de lo que se crela en el pasado. Sin embargo, 

cualquiera que sea la postura adoptada respecto a la definlclon de la 

lntellgencla, aun es muy Importante reconocer que la propia historia de 

aprendJzaje de los Individuos determina el modo como cada uno de 

ellos usa su Inteligencia. (ldem, 1988). 

Las definiciones de Inteligencia por lo general Incluyen tres 

conceptos: 
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a) .• La habllldad para manejar abstracciones. 

b) .. La habilidad para aprender. 

c).· La hablUdad para enfrentarse con situaciones nuevas u 

originales. (ldem, 1988). 

CARACTERISTICAS DEL COEFICIENTE INTELECTUAL 

El CJ (Coeficiente Intelectual) no representa un tipo particular 

de puntuaciones en un test en concreto, sino que a menudo es una 

deslgnaclon abreviada de la Inteligencia, este empleo ha llegado a ser 

tan general en nuestra cultura que no se debe meramente Ignorar o 

deplorar. Sin duda, cuando se considera el valor num~rlco de un CJ 

dado, deberiamos especificar siempre el test donde se obtuvo. Los 

distintos tests de Inteligencia que proporcionan un CJ difieren de hecho 

en el contenido y en otros aspectos que afectan la lnterpretacton de las 

puntuaciones. Sin embargo, hay que reexaminar las connotaciones 

generales del concepto Inteligencia tal como esta simbolizado por el CI. 

Dicho concepto ha sido moldeado en un grado considerable por las 

caracteristlcas de la escala Stanfonl-Blnet. que durante largos ailos 

constituyo el unlco lnstnimcnto para la medida Intensiva de la 

Inteligencia y que fue empicado a menudo como un criterio para validar 

nuevos tests. 

Un Cl es una descrlpclon del nivel de la capacidad del Individuo 

en un momento dado en relaclon con sus normas de edad. Nlngun test 

de Inteligencia puede Indicar las razones de su actuaclon. Atribuir Ja 
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actunclon Inadecuada en un test o en las actividades de la vida diaria a 

una Inteligencia Inadecuada es una tautologla y no aumenta en 

absoluto nuestro conocimiento de la desventaja del individuo. De 

hecho, podrla servir de obstaculo en los esfuerzos para explorar las 

causas de la deficiencia en la historia del Individuo. 

El Cl no es algo fijo e Inalterable, y se puede modificar por la 

Influencia del ambiente. La Inteligencia de un Individuo en cualquier 

momento ciado es el producto final ele una amplia y compleja secuencia 

de Interacciones entre los factores ambientales y los hereditarios. 

En cualquier etapa de esta cadena de causas resulta posible la 

tnteracclon con factores nuevos y debido a que cada lnteracc:Jon 

determina a su vez la dlrecclon de las Interacciones subsiguientes, 

existe una red de resultados posibles que se amplia continuamente. En 

consecuencia, la conexlon entre los genes que un lndJvlduo hereda y 

cualquiera de las caracterlstlcas de su modo de proceder es Indirecta y 

poco clara. 

Otra caracterlsllca mas de Ja lntcUgcncla ha sido prefigurada 

por algunos de los descubrimientos referentes a la validez estructural 

de Stanford-Blnet. El CI es tanto un reflejo del anterior rendimiento 

educativo como . un pronosticador de la subsiguiente actuaclon 

educativa. Debido a que las funciones ensei1an en el sistema educativo 

tienen una Importancia baslca en nuestra cultura. el CI es !amblen un 

pronosticador eficaz de la actuaclon en numerosas ocupaciones y otras 

actividades de Ja vida adulta. (Anastasl, 1968). 

56 



Las letras CI tratan del resultado que se obtiene de dividir la 

edad mental de Ja persona entre su edad cronologlca y multlpllcar este 

resultado por 100. 

La edad mental es el termino al que se hace referencia con el 

nivel de desarrollo Intelectual de una persona: se obtiene de una 

manera directa y sencllla. En primer lugar, un examinador debe 

detennlnar la edad basal del nlflo, a partir de la prueba o sea la edad 

que corresponde al sujeto segun el nivel de la prueba que lograba 

contestar completamente. Des pues por cada pregunta o ejercicio lo que 

haya resultado correspondiente a niveles superiores se agregan dos 

meses de edad mental a la persona. 

Por lo tanto el Cl de los nlflos puede determinarse mediante 

calculos sencUlos y siguiendo la siguiente fl>rmula: 

CI = (Edad mental/Edad cronologlca) x 100 

Cuando Ja edad mental de una persona corresponde 

exactamente a su edad cronologlca, entonces su CI debe ser Igual a 

100; por lo tanto es tacll apreciar que si se encuentra un CJ mayor que 

100. esto significa que hay un desarrollo Intelectual avanzado o muy 

rapldo, en tanto que aquellos CI por debajo de este valor equivale a un 

cierto grado de lenUtud o retraso en el desarrollo Intelectual. Sin 

embargo, se considera que cuando la diferencia entre el CI y 100 es 

pequeña no tiene mayor Importancia, solo cuando las variaciones son 

muy grandes (20 puntos o mas) se Interpreta con Indicadores de un 

retraso de Importancia. 
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Parecen muy razonables las callílcaclones del CI obtenidas a 

partir de la relaclon que hay entre la edad mental de la persona y su 

edad cronolbglca. Despucs de todo, indican el grado de adelanto o 

retraso de un nlüo con respecto a su edad. Sin embargo, si bien el 

desarrollo mental de una persona se detendra necesariamente en algun 

punto de su vida, esto no sucede con la edad cronologlca, en 

consecuencia, las callOcaclones del CI que se determinan de esta 

manera sencllla empiezan a disminuir a medida que se alcanza la 

madurez. Parece que el desarrollo mental de la persona alcanza un 

milxlmo entre los 18 y los 22 ai1os de edad, pero cuando llega la epoca 

que dicha persona se gradua de la universidad ele la lmpreslon de que 

su CI emplezaa decaer ele manera desalentadora. No obstante, se ha 

difundido la Idea de que al pasar los 30 aüos se sufren efectos muy 

drastlcos, lo cual carece de sentido. 

En vista de estas graves dcOclenclas de las callOcaclones del CI 

obtenidas a partir de la edad mental, hace algunos aüos se substituyo 

este concepto por otra medida conocida comCI desvlaclon del CJ. Este 

tipo de callflcaclones representa scnclllamente el rendimiento de una 

persona al resolver una prueba, respecto al de otros de su mJsma edad. 

Al rendimiento promedio de un grupo de personas se le da el valor 

arbitrarlo de 100, y el CI de .cada una de ellas Indica cuanto difiere su 

rendimiento promedio (es decir, cuanto se desvln) del comportamiento 

promedio de su nivel. Una de las principales ventajas que tiene este 

tipo de callllcaclones es que se pueden ajustar estadlstlcamente, de tal 
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manera que se puede decir con preclslbn (a partir de tablas 

matematlcas apropiadas) cuál es la proporclon de personas que 

resolvieron la prueba, y que consiguieron calificaciones por encima o 

por debajo de las que obtuvo una persona determinada. {Baron, Byrne 

y Kantowltz, 1983). 

3.2 ASPECTOS TEORICOS DE LA INTELIGENCIA 

La Inteligencia es la habilidad para aprender y actuar con 

prevlslon. Se mide averiguando lo que una persona puede y sabe hacer. 

Por consiguiente, los tests de Inteligencia se han ideado para Investigar 

lo que un Individuo conoce de ciertas materias y cuan bien puede 

solucionar ciertos tipos de problemas. Segun los resultados de la 

reallzaclon de la prueba, los examinadores revisan la "edad mental" {E 

MJ de la cual se deriva In callficaclon del coeficiente de Inteligencia. 

La Inteligencia se mide por pruebas de habilidad mental en 

Individuos o grupos. El test Individual se aplica solamente a una 

persona por un tccnlco adiestrado que ha menudo es pslcologo o 

pslcometra. Un test de grupo se ha planeado para que se administre al 

mismo tiempo a todos los nli10s de una clase escolar. Puede callflearse 

con bastante facilidad ya sea por el profesor o por una maquina: 

solamente hay una respuesta correcta a cada pregunta. {Blgge. 1975). 

Stern ( 1912) propuso medir la Inteligencia por medio de una 

expreslon matematlca, dividiendo la edad mental {EM) por la edad 
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cronologlca (EC). AJ cociente de esta dlvlslon Stern lo denomino: 

cociente Intelectual (CI). Esta expreslon matematlca de la Inteligencia 

(CI) fue aceptada por Terman en los trabajos de su primera 

estandarlzaclon de Ja escala de Blnet y desde entonces se extendlo su 

uso, a pesar de las objeciones de algunos pslcologos y 

experimentadores. (citado por Szekely, 1966) Terman y Merrll 

continuaron utlllZando el cociente Intelectual. aduciendo que el publico 

Interesado en los tests conoce la slgnlílcaclon del cociente Intelectual y 

Jo maneja con comprenslon. 

El lnleres en la Inteligencia y en las pruebas fue una parte 

lntrlnseca del movimiento que empezú a fines ele! siglo XIX y del que 

surglo la pslcologia como disciplina separada. Las pruebas de 

lntellgencla se originaron en los campos de la pslcologla general y la 

medlclon. 

La necesidad de un estudio pracllco de la habllldad mental se 

manlfesto durante el siglo XIX ya que habla confnslon respecto a la 

diferencia entre "ldlotn" y "lunallcos", se clasificaba a los primeros junto 

con los segundos y ambos eran tratados en forma parecida a criminales 

(Shouksmlth, 1970). Jean Esquirol ( 1938) fue uno de los primeros que 

hizo d!stlnclon muy clara entre capacidad y enfermedad mental. Acento 

que qulza los ldldotas nunca desarrollaron su capacidad Intelectual, en 

tanto que Jos enfermos mentales han perdido las habilidades que 

poselan. Ademas Esquirol procuro desarrollar metodos para diferenciar. 

la deficiencia de la enfem1edad, concentrandose primero en mediciones 
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fistcas y luego avanzando a parametros discursivos, como posibles 

formas para distinguir ambos grupos. Sus descrtpctones de las 

caracterlstlcas verbales en diversos niveles de idiotez pueden 

considerarse como las primeras pruebas mentales crudas pero eficaces. 

Sir Francts Galton desempei10 una enorme Influencia en el 

desarrollo del movlmJento de pruebas. El campo pslcomctrtco floreció 

gracias a que propuso por vez primera dos conceptos estadlstlcos muy 

Importantes: regresión a la media y correlación. Estos permitieron con 

el tiempo estudiar la Inteligencia y la relación entre los puntajes de 

pruebas entre padres e hijos. Algunos consideran a Galton el verdádero 

padre del movimiento de pruebas. (Shouksmlth, 19701. 

Catell en 1890 publlco un arllculo en Mlnd, donde uso el 

termino "prueba mental" descrtblendose 50 medidas diferentes, casi 

todas sensoriales y motoras, parecidas a las de Oalton. Recalco que la 

pslcologla deberla basarse en la medtclon y experlmentacton. Previo la 

apllcaclon practica de las pruebas como Instrumentos aptos para 

seleccionar sujetos, ya que fue para la capacltaclon o diagnostico y 

procuro desarrollar una baterla de pntebas que pudiera usarse para 

valorar personas. (Sattler, 1988). 

En E.U.A. Doas estudio la validez de pruebas sensorio-motoras 

simples usando como criterio las apreciaciones de los maestros sobre Ja 

agudeza Intelectual de Jos niños. Gilbert quien !amblen estudio 

pruebas sensorio-motoras simples solo cncontro dos pruebas: ritmo de 

golpeteo y juicio sobre tamaño de diversas distancias: para distinguir a 
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los niños brlllanlcs de los torpes. En Alemania Ebblnghaus (1909) 

anticipo el desarrollo de pruchas de Inteligencia colectivas al usar un 

procedimiento de medlclon del tiempo para administrar todas las 

tareas. Desarrollo sus pruebas a petlclon de algunos profesores de 

Breslau. Alemania, quienes las necesitaban para evaluar la aptitud 

acadcmlca de los escolares de dicha ciudad. Casi al mismo tiempo en 

Francia Alfred Bine! (!DI 1), Vlctor Henrl (1940), T. Slmon (1961), 

desarrollaban metodos para estudiar diversas funciones mentales. 

Encontraron la clave para medir la Inteligencia al orientar su trabajo a 

procesos mentales superiores en Jugar de las funciones sensoriales 

simples. (ldem, 1988). 

En 1904 las autoridades escolares de Parls se acercaron a 

Alfred Blnet y le pidieron que dcsanollara un metodo objetivo para 

medir el retardo mental en los niños. En realidad, lo que tal petlelon 

lmpllcaba, era que Ideara una prueba para medir Ja lntellgencla en 

forma sencilla y manejable. Por supuesto, antes de que Blnet pudiera 

elaborar tal prueba, se dedico en primer Jugar a Ja tarea de decidir 

exactamente que era lo que se proponla medir, es decir, que er1\J9.-tl>1e 

debla entenderse por lntellgcncla. Blnet rechazo un punto de vista 

anterior que habla sugerido Galton, segun el cual se lgualnbn a !a 

lntellgencla con el desempci\o de las funciones sensoriales y motoras 

superiores: en vez de ello, Bine! prefirJO enfocar Ja noclon de 

lntellgencla a las capacidades Jntelectuales. Trabajo junto con su colega 

Theodore Slmon, y finalmente se estableclo el punto de vista de que Ja 
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palabra Inteligencia hace referencia, ante todo, a las capacidades de 

juzgar, comprender y razonar bien. (Baron, Byrne y Kantowltz, 1983). 

Con Ja lntroducclon de las escalas de Blnet-Slmon, el 

movimlento de pruebas empezo a florecer en E.U.A. Lewls Tennan 

estandarizo las escalas Blnet-Slmon ( 1916), y con Maud Mer111 las 

revJso en 1937 y 1960. Sin embargo, Robert Yerl<es y sus colegas 

descubrieron ciertas dellclenclas en el formato de las escalas de edades 

y por consiguiente desarrollaron su propia escala de reactivos. 

En 1939, David Wechsler Introdujo la escala de Inteligencia 

Wechsler Bellevue, que actualmente Incluye pruebas para rnecllr la 

Inteligencia de preescolares, niños y adultos; siendo estas las pruebas 

de Inteligencia lndlVlduales mas usadas actualmente. Las escalas 

fueron construidas para considerar Jos factores que contrlbulan a Ja 

Inteligencia global efecUva del Individuo. Concebla a Ja Inteligencia 

como una parte del todo de Ja personalidad misma. (citados por Sattler, 

1988). 

Por otra parte Gardncr (1967), no define a la lntellgencla como 

un concepto especifico ya que el maneja la Idea de las lntellgenclas 

multlples, para CJ una competcncla Intelectual humana debe dominar 

un conjunto de habllldades para la soluclon de problemas: permitiendo 

al Individuo resolver los problemas genuinos o las dlflcultades que 

encuentre y cuando sea apropiado, crear un producto efectivo; y 

tamblen debe domlnar la potencia para encontrar o crear problemas, 
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estableciendo con ello las bases para la adquisición de un nuevo 

conocimiento. 

Dentro de las Inteligencias multlples que maneja Gardner 

encontramos a la Inteligencia llngülstlca por considerarla de gran 

Importancia en la sociedad humana, la cual se basa en cuatro 

aspectos: uno de "llos es el aspecto retorico del lenguaje que consiste 

en la habtlldád de emplearlo para convencer a otros Individuos acerca 

de un curso de acclon. En seguida, existe el poder mnometecnlco del 

lenguaje, que es la capacidad de emplear este Instrumento para ayudar 

a uno a recordar lnformaclon, que va desde listas de posesiones hasta 

reglas de un juego, direcciones para encontrar un destino hasta 

procedimientos para operar una nueva maquina. 

Un tercer aspecto del lenguaje es su papel en la expllcaclon. Gran 

parte de la enseñanza y aprendizaje ocurren por medio del lenguaje, o 

por medio de las Instrucciones orales, empicando el verso, recopllaclon 

de adagios o explicaciones senc111as. 

Por ultlmo, existe la facultad del lenguaje para explicar sus propias 

actlvldades, la habllldad de emplear el lenguaje para reflexionar en el 

lenguaje, para empeñarse en el anallsls "metallngülstlco". 

Gardner ( 1987) concluye que el lenguaje puede ser transmitido por 

medio del gesto y Ja escritura, en esencia sigue siendo producto del 

tracto vocal y un mensaje para el oldo humano. 
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3.3 TESTS PSICOLOGICOS QUE MIDEN Cl EN NIÑOS ESCOLARES 

El campo de las pruebas de Inteligencia se orlginb en la obra de los 

primeros pslcblogos experimentales que se propusieron desarrollar 

nuevos metodos pstcofislcos (Weber, Fechner, Müller y Urban), y en 

esfuerzos pioneros de Galton en Inglaterra, Caten en E.U.A., Kraepelln 

en Alemania, y Blnet y Slmon en Franela. La atenclbn sobre los 

procesos mentales superiores llevaron a Blnet y Slmon a desarrollar 

una prueba de lnteUgr.ncla utll. Otros de los primeros Iniciadores 

fueron Pearson, quien desarrollb el coeficiente de correlaclbn producto­

momento: Münsterberg y Jastrow, estructuraron diversas pruebas de 

reacclbn: y Ebblnghaus y Wernlcke, trabajaron en diversos tipos de 

pruebas de conocimiento. Yerkes desarrollb una de las primeras 

escalas de reactivos en el siglo XX, persuadiendo de que un 

Instrumento de este tipo tenla mejores propiedades pslcometrlcas que 

el formato de la escala de edades. Wechsler ( 1958) sistematizo y 

organtzb una serle de subpruebas para formar una escala 

estandarizada, guiado por la concepclbn de Inteligencia que hada 

tncaple en su naturaleza global. (citados por Sattler, 1988). 

La functon baslca de los tests pslcolbglcos consiste en medir 

diferencias entre b illdlvlduos o entre las reacciones del mismo 

Individuo en distintas ocasiones. Uno de los primeros problemas que 

estimularon el desarrollo de los tests pstcolbglcos fue el de la 

tdentlflcaeton de los debllcs mentales. El dcscubrlrnlcnto de la 
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deficiencia Intelectual sigue siendo en la actualidad una apllcaclon 

tmportante de ciertos tipos de tests pslcologlcos. Los problemas 

educativos !amblen Impulsaron el desarrollo de los tests. Actualmente 

es en los colegios donde se apllcan los tests de lnteUgencla en mayor 

escala. La claslflcaclon de los nlitos respecto a su aptitud para 

aprovechar distintos tipos de lnstrucclon escolar. la Identlflcaclon de 

Jos lntelectuahnente retrasados por una parte, y de los superdotados. 

por otra parte, el diagnostico de los fracasos academlcos, el consejo 

educativo y profesional de los estudiantes de enseñanza media y 

superior y la selecclon de los aspirantes a las escuelas profesionales y 

otras escuelas especiales, constituyen algunos de los muchos usos 

educativos de los tests (Anastasl, 1978). 

Hahllualmente las diferencias Individuales de los estudiantes se 

miden por medio de tests pslcolog1cos estandarizados y debidamente 

registrados. Tales tests han sido Ideados para obtener una Imagen 

comprensiva de ciertos aspectos de los estudiantes. Se han Inventado 

numerosos tests especificas para medir las distintas clases de 

diferencias, sin embargo, los ele Inteligencia contln\tan teniendo una 

poslclon prominente en los programas de pruebas extensos. 

Un test pslco!Oglco es un Instrumento elaborado de tal manera 

q uc permite la obtenclon de una medida objetiva y estandarizada de 

una muestra de Ja conducta de una persona. Los tests son un metodo 

rapldo y relativamente objetivo de observaclbn slstematlca de un niño 

en las mas diversas situaciones. (Blgge y Hunt, 1975). 
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Es posible clas!Ocar de distintos modos las pruebas de 

Inteligencia que existen para niños. Algunas estan limitadas a ciertas 

edades; unas se administran colectivamente y otras exigen una 

admlnlstraclon Individual; muchas de ellas se basan en capacidades 

verbales exigiendo del niño que responda con palabras orales o 

escritas, pero otras. creadas para emplearse con nlflos que tienen 

defectos de habla, oldo o lenguaje. reducen al mlnlmo el uso de 

capacidades verbales. Estas ultimas. llamadas pruebas de ejecuclon 

emplean materiales para ma11lpular objetos o son puramente visuales y 

a menudo utilizan tecnlcas de admlnlstraclon basadas en la 

pantomima. (Reese y Llpsltt, 1975). 

Se utilizan ampliamente tamblen otros tests Individuales de 

Inteligencia para nlftos, ambos dlsef1ados por el profesor David 

Wechsler de la escuela de medicina de Bcllevue de Ja Universidad de 

Nueva York. Y son la escala de lntellgencla Wechsler para niños (WISC) 

que son sus siglas en Ingles, publlcada en 1959 y la escala de 

Inteligencia de Wechsler para prcprlmarla y primaria (WIPPSI) son sus 

siglas en Ingles. (Mussen, Conger y Kagan, 1985), 

TESTS DE INTELIGENCIA PARA NIÑOS 

Los tests pslcologleos mencionados a conttnuaclon miden Cl, 

son de uso mas frecuente en nuestro pals: 

Alfred Btnet, test Stanford· Blnet, 1972. 

67 



David Wechsler, escala de Inteligencia para los niveles preescolar y 

primaria. (WPPSl-Español, 1967). 

D. Wechsler, escala de Inteligencia para el nivel escolar. (WJSC­

Español, 1974). 

D. Wechsler, escala de Inteligencia para el nivel escolar. (WISC·R, 

1974). 

D. Wcchsler, escala de Inteligencia revisada para el nivel escolar. 

(WISC-RM. 1984). 

Francisco Del Olmo Barslt. test rapldo barranqullla, para escolares 

y adultos con educaclon primaria. 

Florence L: Goodenough, medlclon de Inteligencia por dibujos. 

1982. 

C. W. Valentlne, test de Inteligencia para niños apllcahles de 1 a 15 

años, 1983. 

Ellzabcth M. Koppltz, evaluaclon pslcologlca de los dibujos de Ja 

figura humana. 1991. 

J.C. Raven, test de matrices progresivas para Ja medida de la 

capacidad Intelectual. 19!:i7. 

Esta es una prueba de ejecución muy empleada. Exlge que los 

sujetos deduzcan relaciones entre los reactivos abstractos. Los 

reactivos son serles de dlsei10s geometrlcos cada vez mas complejos. en 

cada uno de los cuales se ha extraldo un fragmento. La tarea del sujeto 

es elegir la parte faltante en base a varias alternativas que se le dan. 

Las matrices progresivas coloreadas (Raven, 1958) fueron 

68 



estandarizadas en base a una muestra de 608 nli10s escoceses y 

pueden aplicarse a niños entre Jos 5 y 11 años, asl como adolescentes y 

adultos. Se expresan las normas en percentUes y rangos. 

El examen mas reciente de las Investigaciones sobre esta prueba 

revela que Jos datos obtenidos tienden a ser confiables y validos. (Recsc 

y Llpsltt, 1975). 

El motivo de dar una breve expllcaclon de ésle test, es por el 

hecho de haber sido aplicado para la selecclon y homogenelzaclon de la 

poblaclon. 
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CAPITULO IV 

ESTUDIOS DE LOS EFECTOS DE LA VERBALIZACION EN LA 

SOLUCION DE PROBLEMAS 

4.l ESTUDIOS REALIZADOS CON VERBALIZACION, AIUTMETICA, 

SOLUCION DE PROBLEMAS Y OTROS. 

Lewls ( 1987) menciona que para mejorar la enseñanza de las 

matematlcas es necesaria una lnstrucclon mas explicita, pues resulta 

baslca Ja comprenslon de la estructura semantlca de las palabras de 

los problemas matemaUcas. Jnvestlgacloncs han demostrado, que los 

estudiantes que poseen un slgnUlcado de Jos modelos de problemas son 

mejores en la soluclon que los estudiantes que no tienen un 

conocimiento de Jos modelos de Jos problemas. (Morales. Shute y 

Pellegrlno, 1985 ). 

Posteriormente, otros estudios Indican que Ja mayoria de los 

errores en las palabras de Jos problemas son debidos. mas bien. a Ja 

desflguraclon de la estructura del problema que debido a errores de 

cB.lculo. En base a las dificultades de la presentaclon y la necesidad de 

mejorar las Instrucciones en matematlcas, este estudio señala Ja 

Importancia de Ja lnstruccliin en Ja represcntaclon o sea, la 

comprenslim de las palabras del problema arttmetlco y su subsecuente 

soluclon, Se estudiaron una clase de problemas baslcos conocidos, por 
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ser particularmente dlficlles para la comprenslon de los estudiantes, 

como comparar problemas. Los debates en la lnstrucclon a Jos procesos 

de la presentaclon de problemas y la estructura de comparaclon, 

ademas de revisiones de la suma de Jos errores que cometieron los 

estudiantes en Ja presentaclon de estos problemas, son caracterlstlcos. 

Finalmente, un mctodo de esc¡uematlzaclon que los estudiantes 

aprendieron para Ja representaclon comparada de problemas, seguido 

de una dlscuslon sobre Jos resultados mas Importantes de las 

lnvestlgaclones y predicciones. (Dosscy, Mullls, Llndqulst y Chambers, 

1988). 

COMPARACION DE PROBLEMAS 

El dominio de las palabras de los problemas matematlcos puede 

ser dlvlclldo en varios modelos (por ejemplo: cambio, comblnaclon y 

comparaclon). Cada uno de estos tiene caracterlstlcas semantlcas, 

particularmente, la comprobac!on de problemas que esta caracterizada 

por la presencia de relatos. Cada relato tiene su propia expresll'm, por 

ejemplo: "el gas Chevron cuesta 54' mas por guion que el gas Arco". 

Investigaciones han demostrado que una comparaclon de problemas es 

especialmente dificil para que la comprendan los estudiantes. 

(Cummlns, Kltntsch, Reusser yWelmer, 1988). 

La comprobaclon de problemas fue escogida por este estudio por 

su dUlcultad en la representaclon y porque la comprobaclon puede ser 
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elaborada en base a las mismas estructuras matemáticas. Por Jo tanto, 

requiere de las mismas operaciones para resolverlas. 

Los problemas usan terminas dlferentes: en los problemas 

constancia se emplea como mas que. que va en concordancia con las 

propiedades de la suma. En los problemas Inconstancia se emplean 

terminas que son contrarios a las propiedades de la suma, usando el 

termino: menos que. La comprobaclon en Jos P-Constancln presenta Ja 

lncilgnlta como el objelo gramatical de los relatos, mientras que en los 

P-lnconstancla Intercambia los roles gramaticales parn la cantidad 

lncognlta y Ja cantidad conocida. El lenguaje ele Ja comprobaclon de p. 

Constancia y P-lnconstancla existe una diferencia de superficie pero el 

contenido es el mismo y con Ja misma estructura semanllca. El relato 

entre el costo del gas Arco y Chcyron, la opemclon necesaria para la 

soluclon correcta es la misma para ambas. (Lewls y Maycr, 1987) 

MODELO PARA LA COMPRENSION DE LOS RELATOS 

Lewls y Maycr ( 1987) dirigieron una lnvesllgac!On para 

determinar que aspectos de la comprobaclün de prohlemas sirven para 

hacerlos mas o menos dlflcllcs para la comprenslon y descubrir que 

procesos fueron usados en la representaclon en los estudiantes. Al 

contestar estas Interrogantes, se les plcllo que mostraran su trabajo con 

el cual resolvieron los ochos problemas. Anotaron los erroes y los 

claslflcaron como Invertido cuando la operaclon watemattca Invertida 
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fue seleccionada ejemplo: suma en lugar de resta y mul!Jpllcación en 

lugar de división. Los estudiantes cometieron un 13% mas de errores 

en los P-Inconstancta que en los P-Constancla y la dificultad para la 

comprensión aumentó confonne la complejidad de las operaciones 

aumentaba. En base a este patrón de errores. Lewis y Maycr 

propusieron un modelo para facflltar la comprensilm de la 

comprobariim de problemas. Su modelo se baso en la aflrmacion de 

que los estudiantes tlenen una preferencia por la representacion de la 

lnformaclon de los P·Constancla. Facflltando la Información de los 

mJsmos, asl como su comprensión con relativa frecuencia. Cuando los 

estudiantes deblan representar los P-Inconstancia a pesar del modelo, 

cambiaron mentalmente Ja lnformaclon de este problema para 

adecuarlo al esquema de P·Constancla. Durante este cambio mental. 

Jos estudiantes Intercambiaron objetiva y subje!Jvamentc Jos relatos de 

Jos P-Jnconstancla, la probabUldad de convertir el termino de 

comparación (mas que, etc.) se Incremento cuando el termino fue 

llngulstfcamente borrado. y por lo tanto. fue menos resistente al 

cambio. Por ejemplo, Jos relatos en la suma de los P-lnconstancla: "Este 

es 5 centavos menos caro ... " podrla ser cambiado a: "El gas CHEVRON 

es 5 centavos mas caro que el gas ARCO". Esta converslon podrla estar 

sujeta al error, especialmente por la desaparición del termino de 

comparación menos; que es usado en el texto ortglnal. 

Este estudio, nos condujo especiflcamente a Jos resultados de los 

efectos de una lnstmccion mas explicita en la habllldad de representar 
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en la soluclon de problemas. Fueron considerados tamblen, dos 

conclusiones previas: 

Concluslon Preliminar #l.· Resultado del modelo de Lewls y 

Mayer, la comprenslon desarrollada de este modelo, Influyo en el 

proyecto del programa actual de enseilanza. Por lo tanto, es importante 

sei1alar que los problemas en los procesos de comprenslon en la 

mayorla de la poblaclon, son slmllares a los Identificados por Lew!s y 

Mayer. Se observo que los estudiantes mostraron un patron de errores 

de comprenslon (Invertido) con el modelo anterior. El lenguaje de los 

problemas Inconstancia es mas dlficll de representar que el lenguaje de 

los problemas Constancia y que el lenguaje de los P·lnconstancla con 

los· termines comparativos serlan siempre mu~ dlllclles para la 

representaclon. 

Concluslon Preliminar #2.· Procedimientos de grupos 

antertroes a las Instrucciones; el control de las Interacciones anteriores 

a la lnstrucclon, selecclon de varios grupos de Instrucciones, teniendo 

en cuenta la comprensh'm de la comparaclon de problemas. Diferencias 

de grupo no fueron consideradas. 

Resultado #l.· Efectos del cntrenamlento en la comprenston 

simple en la comparaclon de problemas; si los estudiantes presentan 

dificultad con la representaclon de problemas, una adecuada 

!nvestlgaclon dirigida al mejoramiento de la comprenslon de las 

estructuras semantlcas de los problemas, mejorarla las soluciones de 

los problemas de los estudiantes, la comparaclon de problemas 
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proporciono una dlllcullad para el estudio de Ja representaclon, porque 

los estudiantes tienen dlficultacl para comprender las expresiones, y 

porque las estructuras semantleas delos P·lnconstancla y P-Constancla 

es Igual. 

El entrenamiento en la representaclon provoca un mejoramiento 

en la habilidad de representaclon en la comparaclon de problemas, 

reduciendo asl. el numero de errores cometidos por los estudiantes. En 

un resultado paralelo, se observo que el entrenamiento, llego a aliviar 

la lncllnaclon al error, un anallsls de la dlstrlbuclon de los errores en 

ciertos tipos de problemas no formarla parte del modelo de Lewls y 

Mayer. 

El lenguaje de los P-Constancla y Jos P-lnconstancla se resolvera 

con la misma preclslon mientras que el lenguaje de los P-Constancla y 

P·lnconstancla con terminas comparativos no serian mas susceptibles 

a la lncomprenslon. 

Resultado #2.· Efectos del en'trenamlento en la comprenslon 

compleja en la comprenslon de problemas: en el aprendizaje, la .teorla 

de la transferencia (Glck y Novl11, 1988) proponen que el aprendizaje en 

el cual las estructuras propias del problema y sus situaciones permiten 

entender a los estudiantes la apllcaclon de las nuevas habllldades en 

situaciones que tienen una estructura similar encontradas en el 

entrenamiento. Una !corla de transferencia alterna. los elementos 

comunes y Ja teorla del acumulativo (Slmon, 1980) señala que un 

entrenamiento en la transferencia de una tarea a otra, cuando se 
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necesita un adiestramiento en una tarea como elemento Indispensable. 

El entrenamiento en la reprcsentaclon en este estudio stressa la 

estructura del entendimiento, lo cual es slmtlar. entre el entendimiento 

simple de problemas y la "compleja" transferencia de problemas 

satisface ambos conceptos: transferencia y entrenamiento. 

Los estudiantes que estan entrenados en una comparaclon 

simple Jlega,ran a mejorar su comprenslon compleja, es decir. la 

transferencia en la comparaclon. como evidencia por los pocos errores 

Invertidos. (Lewls, Journal of Ectucallonal Psychology, 1989, Vol. 81 No. 

4521-531; por Anne Bovenmyer Lewls). 

Otra lnvesllgaclon realizada sobre solucton de problemas es la 

propuesta por John Sweller en 1980. 

Tecnologla Cognitiva: En 1989 algunos procedimientos para 

facllllar el aprendizaje y resoluclbn de problemas en las matematlcas y 

ciencia. 

Un argumento detallado para modificaciones para algunos 

procedimientos tracllclonalc" de matcmalleas y la lnstrucclon de la 

ciencia sugiere que los hallazgos de la lnvestlgaclon cognitiva revelen el 

esencial dominio especlflco en Ja habllldad de soluc!On de problemas. 

han puesto cnfasls en algunos aspectos tradicionales negativos. Como 

un mejor ejemplo el problema convencional puede resolverse 

frecuentemente con la adqulslclon del conocimiento. Los trabajos 

alternativos para resolver el problema, tales como trabajos estudiados, 

Jos eje'mplos pueden ser Igualmente Ineficaces, a menos que ellos 
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designados en Ja conformidad con Jos hallazgos actuales. Se ha 

concluido que si el material esta estructurado con parendlzaje se 

prefiere lograr que el proposJto quede en mente y las habllldades para 

la soluclon del problema, pueden ser Intensificadas sustancialmente. 

(John Sweller, Joumal of Educatlonal Psychology, 1989, Vol. 81, No. 

4). 

El estudio sobre Jos efcclos de Ja vcrballzaclon manifiesta 

controlada y Ja meta especlllca que busca la adqulslclon del 

conocimiento en Ja soluclon del problema. 

Los efectos sobre la verballzaclon (manlllesta o no manifiesta) y 

metas especll1cas (meta especillca o no especifica). Fueron Investigadas 

en una Idea de dos factores. Sesenta y cuatro estudiantes 

universitarios resolvieron lncllVldualmente seis problemas de 

adqulslclon, requiriendo conversiones numerlcas entre diferentes 

sistemas de base y regresaron dos dlas mas tarde para medir un test 

ambos transferidos cerca y lejos: el anaIJsls de medidas de adqulslclon 

Indica que la verhallzaclon manifiesta realiza movimientos en exceso 

trabajando hacia Jos problemas y requiriendo mas tiempo en estas 

verballzaclones. El problema resuelve el trabajo de las condiciones de 

una meta especifica para hacer movimientos poco excesivos trabajando 

hacia condlcl.ones de una meta especifica los factores no Influyen en la 

transferencia a seguir. Sin embargo entre el trabajo y Jos niveles que 

producen relaciones positivas para las relaciones manifiestas. 

Solamente los resultados requieren que el objetivo directo o la meta 
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directa este al alcance de los aprendices no es necesario Interferir con 

el aprendizaje durante la soluclon del problema y esta demanda de 

tarea puede lnílulr en la eficacia relativa de la verballzaclon manifiesta 

y reducir la meta especifica. (Kewln B. Zookand Francls J. DI Vesta, 

Journal of Educatlonal Psychology, 1989, Vol. 81, No. 2J. 

Una contrtbuclon Importante de Jos pslcologos de la Gcstall es su 

hallazgo de que la expcrleucla previa puede tener efectos negativos en 

determinadas situaciones de solución de un nuevo problema. La Idea 

de que la apllcaclon productiva de habitas anteriores Inhibe la soluclon 

de problema productivo ha sido llamada fijeza funcional (Duncker, 

1945). clnstcllung o conjunto de soluclon de problema (Luchlns, 19421 

y transferencia negativa (Barllett, 1958), (citados por Maycr. 198'1). 

Luchlns ( 1950) proporciona un ejemplo citado a menudo como la 

experiencia previa puede limitar la capaclclnd de un Individuo para 

desarrollar una regla de soluclon de sullr.lcntc amplitud y generalidad. 

Su problema del jarro Involucraba presentar a los sujetos la hlpotetlca 

sltuaclon de tres jarros ele diversos tamai1os y una provlslon lllmltada 

de agua, y les pcdla que Imaginaran la forma de obtener una cantidad 

determinada de llquldo. Los problemas, en orden de prescntaclon (unos 

dos minutos permitidos para cada uno), fueron de Ja siguiente manera: 

el primero es un problema de ejemplo·pritctlca, Se plantearon al grupo 

experimental los problemas del dos al once, uno seguido de otro, para 

que fuesen resueltos por cada sujeto, sin ayuda del experlmentarlor. 
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Al grupo control se le aplico la misma lntroducclon y el problema 

de practica, pero empezando a trabajar en los problemas del siete al 

once. 

Luchlns ( 1950) llamo a los problemas del dos al seis elnstellung. 

porque todos ellos evocaban el mismo conjunto de soluclon de 

problemas de b·a-2c como solucliin. Los problemas siete, ocho, diez y 

once eran crlllcos, porque poclian ser resueltos ya fuera por un metodo 

mas abreviado y productivo (a-c o a+c) o por el m~todo mas largo 

utilizado para resolver los problemas del dos al seis. El problema nueve 

fue Insertado para ayudar a los sujetos a "recuperarse" de su rcspitesta 

mccanlca o elnstellung. ya que la fllrmula b·a-2c no servirla en este 

problema: la recuperaclon, si la hubiera, se observarla por una mayor 

tendencia a utilizar la soluclon abreviada en los problemas diez y once 

que en los numeras siete y ocho. Luchlns realizo este experimento en 

mas de novecientos sujetos que variaban de estudiantes de escuela 

elemental a estudiantes en seminarios de graduaclon. Los resultados 

tlplcos muestran que el grupo co11trol casi siempre descubrlii la 

solucliin abreviada directa, mientras que el 'grupo experimental 

frecuentemente utilizo la soluclon mas· larga o elnstellung aún en los 

problemas diez y once. 

Esta obra proporciono las bases de la Gesta!! de que la apllcacll>n 

reproductiva de habitas anteriores podla resultar en detrimento de la 

eficaz y productiva soluctl>n de problemas en una nueva sltuaclon 

(ldem, 1987). 
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Bartlett ( 1958) observo un efecto similar, al que llamo 

transferencia negativa cuando advlrtlo como los sujetos resolvian el 

problema Donald + Gerald = Robert. La tarea conslstlo en sustituir 

numero por letras, Indicando que 0=5, que cada numero, del cero al 

nueve tenla su letra correspondiente, y que cada letra debia tener un 

numero diferente de cualquier otro numero. Bartlett noto que mucha 

de la dificultad que tuvieron se debla n sus habitas o metodos 

anteriores para resolver problemas de suma y resta, como Ir de derecha 

a Izquierda: varios estudiantes mas Intentaron el problema, pero no 

pudieron resolverlo. Sustituyeron 5 por D y O por T. pero como no se 

les dio Jnd!caclon dlrec!a para L y R, declararon que no podlan Ir mas 

lejos. Parece que el habito para hacer una suma partiendo de la 

columna de la derecha y continuando hacia la Izquierda con las 

columnas subsiguientes, estaba tan profundamente arraigado en <'!los 

que no podlan concebir ntngiin otro mctodo de abordar el problema y 

pronto se cansaron de tratar de encontrar R y L por tanteo. (ldem, 

1987). 

Utilizando un enfoque ligeramente mas experimental, Duncker 

( 1945) Investigo tamblen como la experiencia anterior podla limitar 

productividad en la soluclon de problemas. Por ejemplo, ideo un 

diagrama para su problema del tumor, con una flecha (representando 

el rayo) que atravesaba un punto negro (representando el tumor) 

rodeado por un clreulo (representando el tejido sano]. Cuando se 

mostro el diagrama con el problema el lndlce de soluclon fue de 9%, en 
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comparaclon con el 37% cuando no se mostraba. Este hallazgo suglrio 

a Duncker que el diagrama ayudaba a fijar la funcion del rayo como 

una linea unica que atravezaba el cuerpo, y asl bloqueaba la capacidad 

del sujeto para pensar en varios rayos enfocados sobre el tumor, 

Dunckcr llamo a este fenomeno fijeza funcional, porque la experiencia 

anterior de ver el diagrama actuaba para limitar el numero de 

funciones diferentes que un sujeto podla Idear para el rayo. A fin de 

investigar este fenomeno mas cuidadosamente. ideo una serle de 

problemas que penso podrlan Involucrar fijeza funcional y los presento 

a sujetos en su laboratorio. Por ejemplo, en el problema de la caja se 

dieron al sujeto tres cajas de cartim conteniendo füsforos, chinchetas y 

velas. La meta era poner una vela verticalmente en una pantalla 

cercana para que sirviera como lampara. A algunos sujetos se les dio 

una caja de füsforos otra con velas, y una tercera con chinchetas 

(utlllzaclon previa de las cajas mientras que otros sujetos recibieron los 

mismos materiales, pero con los füsforos, las chinchetas y las velas 

fuera de las cajas (sin utlllzaclon previa). La soluclon era montar una 

vela en la tapa de una caja, hechando un poco de cera fundida sobre la 

caja, fijando la vela en ella y luego sujetar con una clUncheta la caja a 

la pantalla, resulto mucho mas dificil de descubrir cuando las cajas se 

entregahan llenas que cuando estaban vaclas. 

La expllcaclon de Ouncker, como Ja de Luchins y la de Bartlett, 

fue que Ja colocacion de objetos dentro de la caja ayudaba a fijar su 

funclon como contenedora de algo, haciendo asl mas dificil para los 
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sujetos el reformular Ja funclbn de la caja y pensar en ella como posible 

soporte. (ldem, 1987). 

Denny ( J 966) pldlo a Jos sujetos que obtuvieron calificaciones 

superiores e Inferiores a Ja mediana de un test de lntellgencla general. 

que solucionaran un problema de lrlentlflcacli\n de atributos. Encontri\ 

que los sujetos con Inteligencia mils alta comctlPron menos errores, 

lograron un mayor numero de conclusiones correctas a partir de la 

lnformacli\n proporcionada por el experimentador y obtuvieron una 

solucli\n satisfactoria en un número de casos mucho mas grande que 

en el grupo de sujetos con una Inteligencia menor. 

Este rcsullado es Impresionante si se tiene en cuenta que Jos 

sujetos eran estudiantes de universidad, un grupo Intelectual 

homog~neo que no representa el nivel total de varlaclon encontrada en 

la poblaclon normal. (ldem, 1987). 

El siguiente trabajo es una contrlhuclon al estudio de las 

dlmcnslon~s factoriales de Ja íluldez verbal escrita. Se utilizo una 

muestra de 752 sujetos de 8, 9, JO y 11 af10s estudiantes de ambos 

sexos en el colegio de educaclon baslca de Madrid. Los resultados 

revelan la existencia de dos factores de fluidez verbal, uno llngüistlco y 

otro ideatlvo. La edad influye en esta estructura, en Jos 8 m'\os 

predomina un solo factor general de Ja fluidez aunque comienza a 

Insinuarse otro segundo factor, todavla no claro. En las edades de 9, JO 

y 1 1 aJ'\os se diferencian claramente Jos dos factores antes 

mencionados. Dichas estructuras fueron pract!camente iguales en 

82 



niños y nlilas, si bien las nlilas de las edades mayores parecen mas 

precoces y productivas que los niños presentando indicios de una 

estructura mas diferenciada en los tres factores: Ungülsllco, semantlco 

e ldeatlvo que se han encontrado reiteradamente en los dos sexos en 

edades superiores. (Yela y Rojo, 1990). 

Esta lnvestlgacllm estudia la Influencia que ejerce sobre la 

estructura factorial de la fluidez verbal cscrJta. algunas variables 

cognitivas (lntcllgencla general y comprensilm verbal) nivel 

sociocultural, rendimiento escolar. velocidad de escrltura y de 

personalldad (extraversil>n·introversil>n-neurotlcismo-control y 

conducta antlsocial. 

Se utilizo una muestra de 752 sujetos. 375 nli\as y 377 nli\os de 

8, 9, 10 y 11 af10s, estudiantes ele colegios de educacll>n general baslca 

de Madrid. 

Los resultados Incllcan que tanto las variables cognJtlvas, como 

las de rendimiento acadcmlco, velocidad y escritura, nivel sociocultural 

y de personalidad no influyen en la estructura de la fluidez verbal 

escrita en nli\os de 8 a 11 ai1os, en la que predominan dos factores uno 

llngülstlco y otro ldeatlvo si bien ambos estltn contaminados por 

pruebas semantlcas. (Yela, Rojo, 1990). 

Oagne y Smlth ( 1962) son algunos de los autores que manejan la 

verbalizacll>n en algunos de los experimentos que realJzaron. Un.o de 

ellos es el rompecabezas de la plramide. La sttuacll>n problema consiste 

en varios discos apilados segim su tamai\o; el mayor en la base sobre 
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uno de tres clrculos. La tarea del sujeto es apilar Jos discos 

exactamente en el mismo orden, en uno de Jos clrculos moviendo 

solamente uno de ellos a Ja vez, moviendo solo ios discos de un clrculo 

a otro y no debe colocar nunca un disco mas grande encima de uno 

mas pequeño. Este problema es dificil, y Ja ejecuclon puede medirse en 

terminas de ni1mero de movimientos Innecesarios, asl como del tiempo 

para Ja soluclon. Se les pldlo a Jos sujetos que verhallzaran una razon 

para cada uno de sus movimientos. Se encontro que con esta condlclon 

de verballzaclon estos hacen menos movimientos Innecesarios, pero 

ocupan mayor tiempo en resolver Jos problemas, comparados con 

aquellos quienes no verballzan Jos movimientos. Aquellos sujetos a 

quienes se les habla pedido verballzar durante J¡¡ face de 

entrenamiento, dieron mejores respuestas, en general que aquellos a 

quienes no se les pldlo. (citados por Ausubel. Novak. Hancslan, 1983). 

Brownell y Moser ( 1949) Investigaron Jos efectos de Ja 

stgnlficatlvldad de Jos problemas arltmetlcos para niños del tercer 

grado. Se ensei10 un procedimiento de resta a un grupo de varios 

cientos de nlüos, utilizando ohjetos concretos como haces de palitos 

mostrando las reglas de restar, ele prestamo y agmpamlcnto por 

decenas, en terminas de reacomodar Jos palitos; a otro grupo se les 

enseño en forma mtlnarla puramente mecanlca, expllcandoles la regla 

verbalmente al principio del aprendizaje irnlcamente. Aunque se enseño 

a ambos grupos a desempeñarse Igualmente bien. el grupo de Jos niños 
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que hablan aprendido con Jos manojos de palos, se desempeí10 mucho 

mejor en las pmebas finales con problemas diferentes. 

Utilizando los resultados obtenidos, Brownell desarrollo lo que 

llamo una teorla de significado de aprendizaje de la arltmeltca basada 

en la soluclon de que los estudiantes deben entender como las reglas 

de soluclon de problemas se relacionan con su experiencia anterior y 

no simplemente memorizar respuestas por computaciones rapldas. SI 

se va a tener exlto en pensamiento cuantitativo, necesita una reserva 

de significados. 

El punto de vista de Brownell en cuanto a la soluclon de 

problemas esta basado en el pleno rcconoclmlen to del valor de las 

experiencias Infantiles y se orientan a que la arltmctlca fuese menos un 

desafio a la memoria del alumno y mas un reto a su Inteligencia. 

(citado por Mayer, 1987). 

Byers y Davldson ( 1967) y Bower y mng ( 1067) demostraron que 

Ja necesldarl ele verballzar una hlpotesls junto con cada respuesta de 

categorla contribuye positivamente al cxlto de Jos sujetos en Jos 

problemas de recepclon. La forma en que se le pide a un sujeto que 

muestre lo que sabe acerca de cualquier punto, es evidente un factor 

Importante de Ja tarea. 

Tulvlng ( 1961) realizo un experimento, en donde dlb a solucionar 

a los sujetos 20 problemas de conceptos consecutivos. A la mitad de 

aquellos, se les mostraron ünlcamente ejemplos positivos del concepto, 

desde Juego un numero suficiente para definir Ja soluclon. A los 
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restantes solo se les mostro un grupo de ejemplos negativos de cada 

concepto. Se pennltlo a los sujetos un Intervalo fijo para dcscubrtr la 

soluclon y el tiempo siendo este la principal variable dependiente. En 

los primeros problemas de la serle, los sujetos a los que se les 

mostraron ejemplos pos!Uvos fueron superiores a aquellos a los que se 

les mostraron negativos. De hecho, ninguno de los grupos que trabajo 

con ejemplos negativos logro alguna soluclon en ninguno de los 

primeros cuatro problemas planteados. 

A su vez, puede explicarse la menor diferencia en el promedio del 

tiempo necesarfo para la soluclon que permaneclo entre los dos grupos 

despucs de 20 problemas, por un pnso adl<:lcnal en la soluclon de 

problemas que requlrlreron aquellos que trabajaban con ejemplos 

negallvos. Los ejemplos negativos preescrlben lo que no es el concepto. 

Para verbullzar una soluclon aceptable al problema, el sujeto debe 

convertir a la forma posltva su concluslon. (citados por Bourne, Bruce 

y Domlnowskl, 1976). 

En el trabajo de lluttenlocher ( 19G2) puede encontrarse evidencia 

de la Importancia de la opcraclc'\n de converslon. Explica facllmente el 

pequef10 Intervalo adicional, 'necesario en el caso negativo. Sus sujetos 

solucionaron conceptos unidimensionales definidos en una poblaclon 

generada por dimensiones binarias de dos niveles. Los resultados se 

atribuyen a las operaciones loglcas necesarias para solucionar un 

problema. En una secuencia negativo-positivo, unlcamente se 

requieren dos pasos: a) Advertir la dlmenslon que cambia entre el 
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primer y segundo estimulo, y b) Mencionar el valor de esta cllmenslon 

en el segundo estlmulo. Las secuencias necesitan pasos que Incluyan 

la converslon de una concluslon negativa a una con vcrballzacliln 

positiva, en aquellas que terminan con un ejemplo negativo. (ldem, 

1976). 

Franzen (1985) Investigo los efectos en problemas verballzados en 

sexto y septlmo grados en pruebas modelo de nümeros. 

Resultados confirmados en Investigaciones tempranas con una 

figura de prueba modelo, demostraron que ta verballzaclon de los 

problemas mejoro la soluclon de las pruebas y que este efecto perdura 

hasta la etapa de silencio cuando resuelve el problema. 

El niño verballza en voz alta el problema, viene un momento de 

sllenclo cuando el escribe et resultado del problema. (Franzen Ule, 

Psychologlsche Beltrage, 1985, Vol. 27, No. 3). 

Otra 1.nvestlgaclon realizarla con verhallzaclon fue ta elaborada 

por Schunk y Dale en 1986, relacionando a la verbalización con el 

aprendizaje autorcgulado en niños. La ayuda que esta proporciona en 

el desarrollo de los nli1os en el aprendizaje autoregulado de hahlllclades 

cognitivas. Sugieren que la verballzaclon puede mejorar la atenclon de 

los nlílos en sus tareas futuras. como un tipo de recllac!Cm o ensayo, la 

verballzaclon permite desarrollar o mejorar la codlflcaclon, 

almacenamiento y retenclon del material y tamhlen faellltara el 

subsecuente uso. Esto sugiere que las futuras Investigaciones 

necesitaran sostener la exploraclon y generallzaclon de los sistemas de 
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aprovechamiento del aprendizaje, la verbalizaclon de preguntas 

especificas en formas generales y usos de la verballzaclon en el salan 

de clases. (Schunk Dale H .. Contemporary Educatlonal Psychology, 

1989 Vol. 11. No. 4). 

La siguiente lnvestlgaclon es acerca de los efectos de la 

verballzaclon en la sustracclon en reagrupamiento de operaciones y el 

esfuerzo atribuible a la retroallmentaclon sobre la misma eficiencia y 

habll!dacl en la ejccuclon de 90 estudiantes (entre los 11 años 2 meses 

y 16 años 2 meses) en los grados de 6to. a Bvo. quienes fueron 

clasificados con un problema de aprendizaje en matematlcas. Los 

alumnos recibieron un entrenamiento en la soluclon de los probl.,mas 

en sesiones excesivas. Los alumnos como primer paso verballzaron en 

voz alta mientras rcsolvian los problemas (verballzaclon continua), en el 

segundo paso verballzaron solo durante la primera mitad del 

entrenamiento (vcrbalizaclon Interrumpida) y en el tercer paso no 

verballzaron (no verballzaclon). Todos los estudiantes fueron 

perlbdlcamente monltorlados y se retroallmentaron en el esfuerzo 

durante la primera parle del entrenamiento, el esfuerzo no fue 

retroallmenlado durante la segunda parte del entrenamiento. Los 

hallazgos mostraron que la verballzaclon continua lleva a la propia 

eficiencia y la hablltdad en la ejecuclon, lo cual no se da en la 

verballzaclon Interrumpida y en la no verballzaclon: comprobando que 

el esfuerzo retroallmentado promueve ~ste logro. 
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El esfuerzo retroallmentado durante la primera parte del 

entrenamiento acrecento el esfuerzo atribuible a los procesos por los 

cuales la verballzaclon promovlo la eficiencia. (Schunk Dale H. y Cox 

Paula D. Journal ofEducatlonal Psychology, 1986, Vol. 78, No. 3). 

!ves y Raltow analizaron el uso de las descripciones en la 

soluclon de problemas espaciales, con preguntas a 96 alumnos de 

Klndcr a 2do. aiio de primaria, para resolver ya sea una tarea de 

perspectiva espacial (Indicando otra perspectiva) o una tarea de 

rotaclon (Imaginando la rotaclon de unos objetos con su propia 

perspectiva) uno a travcs de descrlpclon verbal o con la Imagen 

seleccionada. 

Los resultados Indican que la verballzaclon aumento 

sustancialmente las respuestas correctas en todas las tareas de 

perspectiva pero solo selectivamente en las tareas de rotaclon. 

El lenguaje faclllto el rendimiento en las tareas de perspectiva 

porque esta delinca la descrlpclon (por ejemplo enfrente o atrll.s de un 

objeto) eso faclllto el rendimiento en las tareas de perspectiva. Un 

modelo de lnteracclon entre las tareas, una respuesta media, el uso de 

objetos con o sin descripciones famlllarés y el aprovechamiento simple 

o complejo de las descripciones que muestran la respuesta correcta. 

Indicaron dos factores Importantes en la dctermlnaclon de la 

complejidad en la soluclon de problemas espaciales: la simple y la 

explicita descrlpclon. Uves S. W. y Raltow J. Brltlsh Journal of 

Educatlonal Psychology, 1983, Vol. 53 No. 2). 
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METO DO LOGIA 



METO DO 

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

¿Influye la verballzaclbn sobre la soluclbn de problemas 

artbn~t1cos? 

PIANTEAMJENJ'O DEL OBJETIVO 

Observar la lnlluencla de los efectos de la verballzaclbn en la 

soluclbn de problemas arttmHlcos. 

HIPOTESIS ALTERNA 

SI, lnfiuye la vcrballzaclbn, entonces tendra efectos sobre la 

soluclbn de problemas arltm~Ucos. 

IUPOTESIS NULA 

SI no Influye la verballzaclbn, entonces no tendra efectos sobre la 

soluclbn de problemas arltm~tlcos. 

DISEÑO DE lA INVESTIGACION 

Diseño experimental de campo con grupos pareados. 

VARIABLE INDBPBNDIENTE 

La verballzaclbn se define como la hab!Udad para comunicarse 

oralmente. 
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VARIABLE DEPENDIENTE 

El número de reactivos correctos en la soluclon de problemas 

arltmetlcos de adiciones y sustracciones. 

SUJETOS 

Cuarenta nlüos: veinte nlüos para grupo control sin vcrballzaclon 

y veinte para el grupo experimental con verballzaclon. 

MATERIALES 

- Test de Matrices Progresivas de Raven 

- Evaluaclon exploratoria de acllclones y suslraclunes 

ESCENARIO 

La lnvcstlgaclon se llevo a cabo en dos aulas que fonnan parte de 

un plantel escolar: cada aula cuenta con treinta mesa-bancos 

lmllvldualcs, un escritorio, silla para el Investigador, plzarron, estantes 

y caslllcros. 

La Uumlnaclon y la vcntllaclon se consideran adecuadas, ya que 

cada aula cuenta con ventanales a lo largo de dos muros. 

Referente al mido, se busco el horario en el que la poblaclon 

escolar sea mlnllna para no afectarla lnvestJgacllm. 
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CARACTERISTICAS DE LA POBLACION 

Niños de ambos sexos. cuya edad cronologlca es de seis 

ai'los y con un coeficiente Intelectual promedio: termino medio. 

PROCEDIMIENTO 

Antes de Iniciar el proceso experimental se realizo una evaluaclon 

piloto a 30 niños escolares de 6 años de edad con la finalidad de tratar 

de conocer y controlar la mayor parte de las variables. 

Cabe mencionar que, ~e siguieron las mismas condiciones 

experlmentnle& que se mencionan en el experimento descrito a 

.contlnuaclon. 

El procedimiento experimental consto de varias etapas o pasos: 

como primer paso se ellgleron a 50 nli10s de seis ai'los de edad 

aleatoriamente, a los cuales se les aplico el test de matrices progresivas 

de Raven en forma colectiva por medio de diapositivas. 

Posteriormente se reallZo uno homogenelznclon en base a un 

coeficiente Intelectual. donde fueron excluidos 10 de los niños ya que 

su Cl fue superior o Inferior al termino medio quedando asl 40 nli'los 

los cuales fueron divididos en dos grupos: un grupo control y un grupo 

experimental. 

El siguiente paso conslsllo en la apllcaclon de evaluaciones 

arltmetlcas de adiciones y sustracciones. 
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Al gnipo control sin verbalización. imlcamenlc se les 

proporcionaron las evaluaciones para Ja soluclon en forma Individual. 

Se proslgulo a la apllcaclon de las mismas evaluaciones arltmetlcas 

ahora con el grupo experimental, pero a diferencia del grupo control se 

utilizo Ja verballzaclon, donde se les mencionaron las siguientes 

lndlcacloi1es: 

"A conllnuacion se les daran a cada uno de ustedes unos 

ejerclclos, sl ven con cuidado, encontraran 5 sumas y 5 restas, las 

cuales trataran de resolver Jo mejor que puedan. Si observan con 

atenclon Jos dibujos y Jos signos de Ja primera hoja, tenernos que 

resolver unas ... (esperarnos a que Jos nli1os respondieran con la palabra 

sumas y pensaran e11 voz alta el resultado). Cuando terminen de 

resolver Ja primera hoja, pasaremos a resolver Ja ulllma hoja, tratando 

ele hacerlo ele la mejor manera posible, bien, ahora fljense que 

operaciones tenemos, son unás... (esperamos a que Jos niños 

respondan con la palabra restas y vuelvan a menr.lonar el resultado 

pensando en voz alta)". 

Como ultimo paso, se proccdlo al vaciado de los datos obtenidos 

y de acuerdo con Jos procedimientos estadlstlcos se determinaron Jos 

efectos ele Ja verballzaellln para comprobar sl Influyo o no la 

verballzacllln en la soluclon de problemas arltrnetlcos. 
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RESULTADOS 

Los resultados que a contlnuaclon se describen corresponden a 

la lnvestlgaclon de campo realizada. 

Para Iniciar dicha lnvestlgacli>n se creyo conveniente llevarla a 

cabo por medio ele un grupo plloto. para observar y manejar las 

diferentes variables extraüas que se pudieran presentar y no afectar 

nuestra lnvestlgacli>n y asl obtener los datos objetivos y confla!Jlcs en 

los resultados de la lnvestlgaclon de campo que se aplicarla 

posteriormente. 

En las tablas 1.1, 1.2 y 1.3 se muestran los resultados arrojados 

del grupo plloto, empicamos en esta muestra un diseño de dos grupos 

pareados, para probar la hlpotesls de que "la verballzaclon tiene efectos 

sobre la solucJon de problemas arltmCUcos ". 

Se formaron dos grupos de partlclpantes: uno fue asignado para 

manejar la verballzaclon en la soluclon de problemas arltmctlcos y en el 

segundo grupo i111lcamente manejaron la soluclon de problemas 

arltmctlcos. 

Utilizamos un diseño de grupos al az1ir: asignamos participantes 

a los dos grupos tomando en cuenta el CI: utilizarnos las puntuaciones 

de la prueba .de lntellgencla Raven, como Ja variable de pareamlento. 

Estructuramos los grupos. haclendolos equivalentes en cuanto a 

lntellgencla. Para lograr esto homogeneizamos a los participantes que 

tienen las mismas puntuaciones, asignamos un miembro de cada par a 
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cada grupo. El mctodo utilizado para medir a estas parejas en dos 

grupos fue Ja aleator!zaclon. 

Como se puede observar en la tabla 1.1 se muestra el grupo de 

participantes y las puntuaciones obtenidas. Las callflcaclones se 

colocaron de mayor a menor y Jos resultados corresponden al grupo 

experimental con verballzaclon. 

La tabla 1.2 corresponde a Jos resultados del grupo control sin 

verballzaclon. De acuerdo a las dos tablas las puntuaciones obtenidas 

en la tabla 1.1 el grupo experimental es superior al grupo control. 

Para verlllcar el grado de confiabilidad se llevo a cabo Ja prueba t. 

En Ja tabla 1.3 se explica el computo para el desarrollo de la 

ecuación: 

t = 

J :im2 - ( :E Dl2 
--n--

n (11 - 1) 

El resultado obtenido es: t= 7.666 

La ecuaclon para computar Jos grados de libertad en la prueba t 

pareada es: df= n-1 

Al consultar la tabla t, con una t de 7 .666 y 9 grados de libertad 

encontramos que lates confiable al nivel del 1%. (P<0.01). 

Por lo tanto rechazamos la hlpOtesls de nulidad y concluir que 

los dos grupos difieren en forma Importante. 
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El promedlo del grupo experimental es mas elevado que el grupo 

control. Por lo que se acepta la hlpOtesls alterna. 

En las graneas 1. 2 y 3 se distribuyen las puntuaciones 

obtenidas, que nos dan una forma concreta de comparar y verlllcar los 

resultados. 

En la grlúlca No. 1 se observa al grupo experimental con 

verbaltzaclon donde las puntuaciones son altas en la mayorla de los 

sujetos a excepclon del ultimo sujeto con una mlnlma diferencia. 

En la griúlca No. 2 se representa el grupo control sin 

verbaltzaclon donde el promedio general del grupo es bajo excepttiando 

al primer sujeto que obtuvo la cal!flcaclon mas alta. 

En la tercer granea se muestran los resultados ele ambos gmpos: 

observlmdose que el grupo experimental tuvo una ejecuclon alta casi 

homogenea y significativa a diferencia del grupo control donde su 

ejccuclon fue baja y heterogcnca. 

Estos resultados nos permitieron llevar a la practica nuestra 

lnvesllgaelon de campo experlmen tal. 

RESULTADOS DE LA INVESTIGACION DE CAMPO EXPERIMENTAL 

Como se pudo observar en lo anteriormente expuesto, los 

resultados del grupo piloto al ser favorables, nos permitieron llevar a 

cabo nuestra lnvestlgaclon en forma adecuada y precisa. 
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Prbneramente en la tabla l.4 se muestra el numero de 

participantes asl como las puntuaciones de arltmetlca obtenidas que 

corresponden al grupo experimental con verballzacllm. 

La tabla 1.5 corresponde al grupo control sin verbaltzaclon; de 

Igual forma se Indican el numero de participantes como sus 

puntuaciones crudas. 

La tabla 1.6 muestra la sustltuclon de el valor de D y la 

sumatoria de D ("D) el computo de dichos valores nos permitieron 

desarrollar la prueba t. 

El resultado obtenido de t fue: 3.714. Para determinar la 

probabilidad asociada al valor de t. se utilizo dí= n-1. para la obtcnclon 

de los grados de libertad. 

Por tanto verillcamos al consultar la tabla de t: 

que t= 3.714>p= 2.81 lo cual nos lncllca que se rechaza Ja hlpbtesls 

nula y se acepta lA hlpbtesls alterna. Para finalizar las graf!cas 4 y 5 

representan Jos resultados obtenidos de cada participante. En la grMlca 

6 damos la reJacll>n de los resultados de ambos gmpos donde el grupo 

experlmental muestra una clara y significativa dJfercncla en el puntaje 

de Jos sujetos. 
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TABLAS DEL GRUPO PILOTO 



GRUPO EXPERIMENTAL 

CON VERBAUZACION 

NUMERO DE PUNIUACIO~ 

PAKl1CIPANTES DE ARIMETICA 

1 10 

2 10 

' 10 

4 10 

5 10 

6 10 

7 10 

8 10 

9 10 

10 5 

TABLA 1.1 

Muestra loa puntajca crudo1 de la apllcaci6n 
piloto del grupo experlmc:ntal con verballn· 
cl6o. 
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GRUPO CONTROL 

SIN VERBALIZACION 

NUMERO DE PUNrUACIONES 

PAlmCIPANn:S DE AIUMEllCA 

11 10 

12 5 

IS 5 

14 5 

15 5 

16 5 

17 5 

18 4 

19 ! 

20 2 

Muestra 101 puntajea crudo1 de ta apllcacl6n 
piloto del grupo control sin verbalbaci6n 
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COMPUTO DEL VALOR.DE D Y (ED)2 

PARA lA ECUACION DEL GRUPO PILOTO 

D ( ED )2 

o o 
5 25 

5 25 

5 25 

5 25 

5 25 

5 25 

6 36 

7 49 

5 9 

ED • 46 ( ED )
2

•244 

TABLA U 

Muutra ta de1vlacl6n 1tandar y la duvia .. 
cl6n 1tandar al cuadrado de la. aplicacl6n 
piloto de 101 do1 1rupo1, 
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APLICACION DE t STUDENT 

EN GRUPO PILOTO 



X PARA EL GRUPO EXPERIMENTAL 

x= 1o+10+ 10+ 1o+1o+1o+10+ 1o+1 o+5 

10 

X= ~ = 9.5 
10 

X = 9.5 

X PARA EL GRUPO CONTROL 

X= ~ X -N--

X = 10+5+5+5+5+5+5+4+3+2 !!! 

X = !!l. = 4 .9 
10 

10 10 

95 
ro 

SUSTITUYENDO VALORES PARA LA PRUEBA t 

X1 - x2 
t=--------

~2 

'1~ 
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t= 9.5 - 4.D 

244 (46) 2 

10 

10 (10 - 1) 

t= 4.6 

t= 

244 - 2116 
10 

(10) (9) 

4.6 

' /244 - 211.6 
\j 90 

4.6 
t= 

~ 
90 

t= 
4.6 

0.36 

t= 
4.6 
0.6 

t= 7.666 

df= n-1 
df= 10-1 = 9 
df= 9 

P= 3.250 

t= 7.666 ;:::::.- P= 3.250 
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TABLAS DEL GRUPO DB INVESTIGACION 

DE CAMPO EXPERIMENTAL 



GRUPO EXPERIMENTAL 

CON VERBALIZACION 

NUMERO DE PUNTUACIONFS 

PARTICIPANTES DE ARITMETICA 

1 10 
2 10 
3 10 
4 10 
5 10 
6 10 
7 10 
8 10 
9 10 
10 10 
11 10 
12 10 
u 10 
14 10 
15 10 
16 10 
17 10 
IR 10 
19 9 
20 9 

TABLA 1.4 

Muestra el n(ímcro de partlcipantc1 y pun­
tuadonct cruda1 obtenidu en el grupo ex­
perimcntd con vcrbaliiad6n en la aplica· 
c16n de la invc1dgaci6n. 
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GRUPO CONTROL 

SIN VERBAIJZACION 

NUMEllO DE PUNIUACIONES 
PAlmOPANl'ES DE ARITME11CA 

21 10 
22 10 
23 10 
2• 10 
25 10 
26 10 
2'I 10 
28 9 
29 9 
so 9 
SI 9 
si 9 
SS 9 
Si 8 
SS 8 
96 8 
S7 7 
98 7 
99 5 
40 5 

TABU 1.5 

Mueura el n6mcro de participante• y pun .. 
tuacione1 cruda1 obtenldaa en el grupo 
control ala 'ferbaltzacl6n en la aplicaci6n de 
la lnveatl11cl6n. 
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COMPtrrO DEL VALOR DE D Y ( ED ) 2 

PARA U. EDUCACION DEL GRUPO DI! !NVESTIGACION 

DE CAMPO EXPEIUMEIITAL 

D ( ED) 2 

o o 
o o 
o o 
o o 
o o 
o o 
o o 
1 1 
1 1 
1 1 
1 1 
1 1 
1 1 
2 4 

2 4 
~ 4 
5 9 
3 9 
5 25 
5 25 

ED- 28 (ÉD¡2 ~ 86 

TABLA 1.6 

Mueatra la desviación 1tandar y la deaviact6n 
1tandar al cuadrado de la aplicacl6n en la - • 
lnveadgaci6n. 
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APLICACION DB t STUDBNT 

DEL GRUPO DE INVBSTIGACION 

DE CAMPO EXPERIMENTAL 



X PARA EL GRUPO EXPERIMENTAL 

X= ~ X 
N 

X= lO+l0+10+10+10+10+10+1o+io+10+1o+lo+io+lo+10+10+1o+io+9+9 _ 198 

X=~ 
20 

X= 9.9 

9. 9 

20 - Zü 

X PARA EL GRUPO CONTROL 

X= 10+10+10+10+10+10+10+9+9+9+9+9+9+8+8+8+7+7+5+5 172 

x= 112 

20 

X= 8.6 

20 To 

8.6 

SUSTITUYENDO VALORES PARA LA PRUEBA t 

t= 

D2 - (lf,DJ2 
--n-

n (n-1) 
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9,9 - 8.6 
t= 

86 - (28) 2 

20 
20 (20-1) 

t= 1.3 

86 - 784 
20 

20 (19) 

t= 1.3 

J 86 - 39.2 
380 

t= l. 3 

~ ~ 380 

t= 1.3 

\} 0.123 

t= 1.3 = 3. 714 
0.350 

t= 3. 714 

df= n-1 
df= 20-1 = 19 
df= 19 

P= 2.861 

t= 3.714> P= 2.861 
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CONCLUSIONES 

Para el Inicio de nuestras conclusiones creemos pertinente 

retomar Jos aspectos teóricos que fundamentan el tema central de esta 

lnvestlgaclon. 

Recordando que actualmente Ja pslcologla es la ciencia que 

estudia Ja conducta y los procesos mentales en lodos los seres 

humanos. La conducta abarca pracllcamente todo lo que la gente y Jos 

animales hacen: acciones, emociones. modos de comunicación, 

procesos mentales y del desarrollo. El termino proceso mental Incluye 

formas de cognlclon o modos de conocer, como percibir, poner 

atención, recordar, razonar y solucionar problemas. Lo cual es 

estudiado por Ja pslcologla cognoscitiva. 

El enfoque del desarrollo cognoscitivo proporciona una teorla 

\mica del proceso mental del hombre, que se basa expllcltamente en Ja 

idea de que Jos humanos son seres vivientes que se esfuerzan en 

sobrevivir y tratan de funcionar con cxlto. 

Los cambios progresivos en la estructura cognoscitiva pueden 

variar en velocidad de una persona a otra, pero siguen una secuencia 

Invariante, siempre avanzando en el mismo orden, con cambios 

progresivos en la forma en que Jos niños organizan Ja lnformaclon, 

pueden caracterizarse como una secuencia de etapas; dichas etapas se 

basan en dos aspectos de la vida cognoscitiva: estructura (como el nlfio 

representa. el mundo) y operaciones (como el nlilo puede actuar de 
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acuerdo con esta representaclbn. Las etapas de secuencia representan 

asl estructuras cognoscitivas progresivamente mejores, acompañadas 

de operaciones cognoscitivas progresivamente mas poderosas. 

La adqulslclon del lenguaje y el desarrollo de destrezas 

cognoscitivas son !amblen el resultado de la lnteracclbn entre las 

fuerzas de la experiencia y las de la maduraclon. Los niños no 

comienzan a hablar o a unir palabras sino hasta que han alcanzado un 

cierto nivel de madurez, Independientemente de cuanta cnscimnza se 

les Imparta. Pero obviamente el lenguaje que los niños adquieren 

depende de sus experiencias, el lenguaje que oyen hablar a otros y su 

fluidez verbal sera en parte una funclon del estimulo y de las 

recompensas que obtenga con su expreslon verbal. 

En los procesos cognoscitivos hay lnteraccllm del estimulo verhal 

de entrada con la estructura cognosctiva; perclhlmos mensajes verbales 

y aprendemos cognosclllvamente sus slgnlflcados al Interpretarlos con 

base en el conocllnlento existente. En la cognlclon. hay procesos como 

el de relacionar el material nuevo con los aspectos pertinentes de la 

estructura cognoscitiva, ver de que manera el nuevo significado 

resultante puede relacionarse con el conochnlento establecido y 

recodificarlo en tcrmlnos mas familiares. En realidad todas las 

operaciones cognoscitivas atenclon, percepcli\n, memoria, pensamiento 

y la u tlllzaclon del lenguaje es tan relacionadas. 

La relaclon entre pensamiento y lenguaje es un proceso de la 

prllnera con la segunda y viceversa. El pensamiento no se expresa 
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simplemente en palabras, todo pensamiento tiende a conectar una cosa 

con otra. a establecer relaciones se mueve. crece y se desarrolla. realiza 

una funclon y resuelve un problema. 

De esta forma el p'ensamlenlo y el lenguaje se Implican 

mutuamente su relacliln Interviene para la facllltaclon en la soluclon de 

problemas por medio de la vcrballzaclon que es la expreslon en 

palabras o la acción de expresar el pensamiento con el lenguaje 

articulado, la palabra. 

Se observo que dicho t~rmlno ha sido poco explorado por la 

pslcologla en nuestro pals, ya que la lnformaclon es escasa y en 

algunos casos queda lmpllclta como un aspecto del lenguaje sin 

definirla claramente, lo cual origina confuslon y en ocasiones 

controversia por el manejo de terminas similares; por ejemplo: 

comunlcacllm oral. conduela verbal. lnstnicclon u orden verbal, 

artlculaclon, vocallzaclon. ele. 

La reallzaclon de lnvcsllgnclones en otros paises, basadas en el 

concepto claro de verballzaclon, facilito la elaboraclon de este trabajo 

con la apllcaclon practtca fundamentada en la !corla propuesta 

anteriormente. 

Al tener ya una base !corlea, llevamos a cabo la lnvesttgaclbn de 

campo experimental. Para tener una mayor confiabilidad. se decldlo 

pilotear con un grupo ele nlf1os elegidos al azar: esto fue realizado con 

el fin de observar diferentes aspectos: 
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·SI la apllcaclon del test de Matrices Progresivas de Raven en 

forma colcctlva por medio de diapositivas funcionaba adecuadamente 

dando los resultados esperados. 

-SI la verballzaclon tenla Influencia en la soluclon de problemas. 

·Observar si se daban diferencias tanto en el gn1po experimental 

con verballzaclon, como en el grupo control sin verballzaclon. 

·Asl como tener un mayor control de las variables extrañas que 

pudieran afectar nuestra lnvesugaclon de campo experimental. 

El grupo piloto nos permlllo observar que el test de Raven 

colectivo por medio de diapositivas no altero la percepclon ele los nli1os, 

por lo tanto la capacidad Intelectual obtenida fue aceptable. 

Los resultados finales ele este grupo arrojaron diferencias 

significativas, adem!ls ele tener un mnyor control ele las variables 

extrañas que pudieran presentarse en la lnvestlgaclon. 

Este piloteo nos permltlo realizar nuestra lnvcsttgacl1m ele campo 

experimental con mayor seguridad. Llevflndose a cabo el mismo 

procedimiento. 

Encontrando corno resultado que la verballzaclon ut111zada
0 

como 

una estrategia de ayuda en los nlilos faclllto la soluclon de problemas 

arltmHJcos, lo que significa que nuestra hlpbtesls alterna se acepto, 

conflrm!lndosc con la teorla de la pslcologla cognitiva y verlflcandose 

esl!ldistlcamentc mediante el empleo de la t student. Con una t de 

3.714 y 19 grado~ de libertad, encontramos que lates significativa. Por 
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lo tanto rechazamos la hlpotcsls nula, conflrmandose asl la hlpbtesls 

alterna. Observandose que los dos grupos difieren en forma Importante. 

La verballzaclon durante la practica tuvo el efecto de hacer que 

los nlf1os pensaran en voz alta Ja soluclon de los problemas que se les 

presento. 

Por otro lado el grupo control en el cual no se manejo la 

verballzaclon presento mayor dlflcultad para resolver los problemas 

arltmctlcos. los nhlos en un principio se mostraron confundidos ya que 

no sablan que hacer, tardaron mas tiempo en resolverlos, algunos no 

distinguieron las sumas de las restas. 

Tanto Gagne y Smlth ( 1962) colnclclen en el resultado de nuestra 

lnvestlgaclon. Asl mismo HendrlX encentro que la verballzaclon facilita 

Ja soluclon de un problema siempre y cuando sea registrado, verificado, 

clasificado y comunicado a Jos demas. Afirma que la transferencia es 

un proceso subverbal Interno: algo que debe ocurrlrle al organismo 

antes de que tenga un conocimiento nuevo que verballzar. 

Gagnc y Smlth (1962) demostraron el efecto facilitador de la 

verballzaclon en el descubrimiento ele principios generales y el empleo 

de estos para resolver problemas. En un problema de transferencia en 

el que no se pldlo a nlngim sujeto que verballzara, se encentro que 

aquellos que lo hablan hecho anteriormente, tuvieron una cjccuclon 

mucho mejor. tanto en terminas de menores movimientos Innecesarios 

como en el tiempo siendo mas breve la soluclon. 
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Concluyen que no es lnulll pedir al sujeto que solucione el 

problema en voz alta ya que en muchas ocasiones esto podrla 

proporcionar lnfomiacllm muy util: sin embargo, deben interpretarse 

estas verbailzacioncs con mucho cuidado. 

Autores como Byers ( 1067) y Davldson. Bowers y Klng ( 1967) 

demostraron que la necesidad de verbalizar una hlpotesls junto con 

cada respuesta de catcgorla, contribuye positivamente al exito de los 

sujetos en los problemas rle recepclon. 

Estos autores concluyen que la verbailzaclon si faclilta la 

solucion de problemas, siendo esta una actividad que Implica metas y 

obstaculos, quienes solucionan problemas perciben un objetivo, se 

enfrentan a las d!Ocultndes y estan motivadas para lograr Ja meta y 

trabajar para sobreponerse a los Impedimentos. Esto es posible gracias 

al estudio del desarrollo del conocimiento en los seres humanos que se 

va dando gradualmente. 

El niflo que esta aprendiendo un lenguaje participa en Ja taren 

mas complicada del aprendizaje de conceptos. El concepto que 

adquiere el niño es tan complejo, que nadie lo ha podido aun describir 

de forma adecuada. Cuando oye hablar a otros se le estlm presentando 

evidentes ejemplos tanto positivos como negativos del concepto, cuando 

Intenta hablar recibe rctroaltmentaclon acerca de sus Intentos al llegar 

a los cinco o seis años de edad y desarrolla un nivel razonable de 

competencia, pues a partir de un grupo de verbalizacloncs que ha 

experimentado, realizo ya Ja abstraccion de un sistema que lo capacita 
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para generar y entender un número Infinito de verballzaclones. El 

sistema constituye un grupo de reglas que describen generlcamentc las 

verballzaclones. Lo cual permite que se Incrementen considerablemente 

las aptitudes llngülstlcas, as\ como cognoscitivas, rcflejandose en Jos 

niveles de logro alcanzados. 

Por consiguiente, Ja verhallzaclon para las Interacciones sociales 

constituye una función prhnordlal del lenguaje, relaclonandose con el 

pensamiento, la formaclon de conceptos, la memoria y la solucllm de 

problemas, facllltando de esa manera el aprendizaje. 

Otro factor Importante que se manejo fue la lntcllgencla que nos 

permltlo observar sus conocimientos adquiridos, su capacidad de 

razonamiento y sus destrezas llngülsllcas, lo cual fue evaluado a travcs 

del test de Matrices Progresivas de Raven, lo que nos permltlo 

homogeneizar nuestra poblaclon para obtener resultados mas 

confiables y objetivos. 

Por otro lado el concepto fundamental sobre el cual se baso 

nuestro experimento fue la verballzaclon, que se utilizo como una 

estrategia faclllladora de Jos procesos cognoscitivos como: la 

comprenslon, la memoria, la lmaglnaclon y el razonamiento; 

favoreciendo Ja soluclon de problemas. 

Es lmporlanlc sugerir que el campo de estudio de la 

verballzaclon se amplie ya que puede ser de gran utllldad en varias 

arcas de la psleologla. Asi como el llevar a cabo mas estudios en 

nuestro pais donde la verballzaclon sea el tema principal de 
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lnvestlgacton ya que los estudios realizados en otros palses demuestran 

su Importancia y apllcaclon. 

No delJcmos olvidar ni hacer a un lado las necesidades actuales 

del pals ni las prioridades que requiere la modernlzaclon y 

actuallzaclon ele co11ccptos en el campo de la pslcologla lo cual 

favorecerla a la edueaclon. 

Esperamos que esta Investlgaclon puede ser un apo1te. o servir 

como punto de partida para la reallzaclon de nuevos estudios, como la 

elaborach)n ele nuevos melados que IncluyHn a la vcrhallzaclon como 

una estrategia ele aprendizaje que permita al nlilo sentirse mas seguro 

al emltlr respuestas verbales ante la soluclon a problemas posteriores 

favoreciendo asi su desarrollo cognoscitivo. 

128 



ANEXOS 



PfiOTOCOLO DE PRU~IlA DE RAYEN 
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