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INTRODUCCION

El proposito principal de la tesis es dar a conocer mas
ampliamente el concepto de verballzacidn y los efectos que tiene en la
realizacldn con ejerciclos aritméticos. Concepto que ha sido poco
aplicado en las diferentes areas de la psicologia. Por lo que esperamos
que el presente trabajo sirva de pauta para que sc realicen estudios
posteriores y al mismo tlempo esperamos que s¢ obtengan algunas
ideas utlles acerca de la verbalizacion y su aplicacion.

El origen de la verballz.aclén se va a dar slempre y cuando el nifo
haya tenldo un desarrollo adecuado del pensamiento y del lenguaje.

Es por esto que inlciamos la tesis con un breve panorama de la
psicologla cognoscitiva, asi como la soluclon de problemas, etapas én la
resolucion de un problema y tipos de problemas.

Dichos temas los scleccionamos ya que el pensamiento es aquello
que estd mas intimamente relacionado con la solucidn de problemas.
Ademas de considerar y destacar el proceso que se tiene que llevar a
cabo para el desarrollo de la verbalizacldon, asi como el papel que
desempeiia la transferencla en la verbalizacidn,

Posteriormente analizamos el desarrollo del Coeficiente
Intelectual en el nifio, su definicidn, caracteristicas y aspectos tedricos

de la inteligencia. Se revisd algunos tests psicoldgicos que la miden, ya

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

nos permitid homogeneizar nuestra poblacton.



Se recoplld algunos estudios que se realizaron en base a la
verbalizacidn aritmética y solucion de problemas.

Finalmente se muestran los resultados obtenidos en la
investigacidon de campo experimental, asi como la metodologia

utilizada. !




CAPITULO 1

COGNICION Y SOLUCION DE PROBLEMAS

1.1 INTRODUCCION A LA COGNICION

El estudio de la cognicldn es tradicional en la psicologia
académica ya que con &l se Iniciaron los estudlos clentificos de Weber,
Fechner y de Wiindt.

El interds era Investigar los procesos de conclencia y su
realizaclon con los estimulos amblentalcs.

El énfasls en lo cognoscitlve fue caracteristico de la actitud
pasiva y meditabunda del flldsofo que interesado en aspectos
epistemoldglcos queria comprender la relactdn que existla entre su
mente y el mundo externo. Fuc Interés compartldo por Aristdteles y
Platdn y que a través de los primeros asociaclonistas llegd a los
primeros experimentalistas: "Weber, Fechner, Wandt, Titchner", y que
sigutendo una linca sefalada por J.8. Mill culmin®d en la actual escuela
de Ja Gestalt,

El eénfas!s en este aspecto parte de las relaciones entre el mundo
y la conclencla y le da a la psicologla un caracter cminentemente
subjetivo. Generalmente se toman las respuestas verbales como la
expresion flel de los procesos cognoscitivos, y se les consideraba como k

un producto de la autoobservacidn e introspeccion de manera similar a |



como nosotros observamos a un objeto externo: La teoria clasica de la
Qestalt ha seguido en esta tradicldon. De un contexto y una fllosofia
radicalmente diferentes partid el Interés centrado en la cognicidn,
tomando como base el hecho de que el hombre es el producto final de
un largo proceso de evolucidn y que la mente es una funcidn que tiene
como todas las demas. el final de adaptarle al medio amblente
permitiendo la perpetuacidon y difusidn de sus caracteristicas y
partiendo de la necesidad de resolver problemas practicos, camblando
1a forma de actuar y de sentir de los sujetos.

El Psicoanalisis y el Funcionalismo surgicron enfatizando el valor
adaptativo de la mente y sefialando su relaclon con las necesidades del
organismo. El primero surgld como un Iatento de enfrentar a la
neurosis y el segundo surgid en la necesidad de educar.

La actitud del Funcionalismo contrasta con la de los psicologos
de la cognicidn que vemos reflejados en Piaget:

El cual menciona que las actitudes coghoscitivas e intelectuales,
son adaptativas, esto es, sirven para la adaptacion del individuo a su
medlo ambiente. (Piaget, 1974).

Mussen y Kagan (1974). Definen el término cognicldn como
todos aquellos procesos en virtud de los cuales ¢l conocimiento se
adquiere y utiliza. Asi, abarca los procesos de percibir, armar
conceptos, soluclonar problemas, aprender y pensar. Por su parte,
Home (1974) sostlene que los conceptos cognoscltivos; son la

percepcion, el aprendizaje, el pensamiento y el recuerdo, todos




requieren almacenamiento de Informacion. Probablemente se
superpongan e Interactuen para que funclone un mecanismo complejo.
(citado por Reese y Lipsitt, 1974). Asi mismo la cognicidon menciona
que tlene que ver con los procesos de conocimiento y el conccimiento
en sl con el producto de esos procesos.

El problema de la cognicion es decribir cdmo surgen los
conceplos en el nlilo y detailar los procesos que permiten adquirr y
usar esos procesos. Mayer (197 1) menciona basandose en Plaget que la
conducta cognoscitiva es una resultante de la combinacion de las
cuatro areas sigulentes: la madurez, la experlencia, la transicion soclal
y el equilibrio.

Revisando a Kagan y Singer (1962) los procesos cognoscitivos,
son todos aquellos procesos en virtud de los cuales se da la cognicidn
es deelr, se adquiere y utiliza el conocimiento,

Es a través de la cognicidn que cl organismo representa o analiza
la realidad circundante para poder dar la respuesta adaptativa
adecuada.

Es por esto, que el enfoque evolutivo de la cognicidn aporta una
teorila unica sobre el pensamiento humano y que se basa
'expﬂcltamente en la idea de que los humanos son seres vivientes que
tratan de sobrevivir y funcionar con éxito (Mayer, 1983).

Como se puede observar el pensamiento implica una actividad
global del sistema cognitivo con intervenctdn de los mecanismos de

memorla, la atencidn, las representaciones o procesos de comprension;



pero no es reductible a estos. El pensamiento es una actividad mental
no rutlnarla que requlere esfuerzo, ocurre slempre que nos
enfrentamos a una situacion o tarea en Ja que nos sentimos inclinados
a encontrar una meta u obfetivo aunque existe incertidumbre sobre el
modo de hacerlo. En estas situaclones razonamos, resolvemos
problemas, o de modo mas general pensamos.(De Vega. 1984).

La clencia cognitiva surge a través de la convergencla de
intereses que persiguen el estudio de la cognlcidon desde diferentes
puntos de vista y se concentra en la comprension del conocimiento y de
los procesos cognoscitivos lbre de las preocupaciones de las clenclas
concretas,

Norman (1981), define la cognicidn como la facultad que tienc el
ser humano para darse cuenta, siendo un proceso consclente de
advertir los pensamientos o percepciones donde se incluye la capacidad
de comprender y razonar.

Cabe menclonar que para Piaget (1974) ¢l principal interés cs el
estudio de la evolucidn del conocimiento del ser humano. Estudio cdmo
el conocimiento licgaba a estar representado en la mente y los camblos
dados durante el conocimlento ya que el crecimicnto cognoscitivo,
depende de que vayamos captando informacion diferente de la que ya
tenemos, ¢ irla reestructurando en nuestro conocinento para integrar
la informacldn antigua 'y Ja nueva formando asl una estructura

cognitiva mejorada.



La forma en que una persona se representa el mundo, para
Piaget es mediante la formacidn de estructuras, esquemas, funclones.
organizacldn, adaptacidn, asimilacion y acomodacion.

Las estructuras o esquemas mentales Internos cambilan
sistematlcamente con el desarrollo, de lo contrarlo no habria
crecimiento del conocimlento. (Mayer, 1983).

El término cognicidn designa a los procesos que Intervienen en:
a) la percepcidn o descubrimiento, organizaclon o Interpretacion de la
informacion procedente tanto del mundo exterior como del ambiente
lntémo. b) la memorla o almacenamierjto y recuperacidn de la
informacion recibida; c) el razonamiento o uso del conocimiento para
hacet inferenclas y sacar concluslones; d) la valoracion de la calidad de
las tdeas y soluclones, y ¢) el discernimiento o reconocimiento de
nuevas relaclones entre dos o mas segmentos del conocimiento.

Aun cuando, todavia no se posee una teorla completa del
desarrollo cognoscitivo, se debe reflexlonar sobre dos principlos
gencrales antes de exponer los hechos empiricos. El primero de ellos
es el de que los principales procesos cognoscitivos Inhercntes a la
naturaleza humana, maduran de manera ordenada cn nifios que
crecen en cualquler ambiente medianamente normal. Experienclas
especlales pueden acelerar o retardar el momento en que hagan su
apariclon esos procesos cognoscltivos universales.

Un segundo principio directriz es el de que las actitudes

‘cognoscitivas deberian relaclonarse con tipos especificos de problemas,



antes que tratarlas como capacidades abstractas que son
independientes de la informacion que estd slendo procesada. Por
ejemplo, no deberiamos hablar simplemente de la memoria o de la
capacidad de razonamiento del nifio, sino mas blen de la memoria del
nifio con cuentos con los cuales estd familiarlzado o de palabras que no
conoce, o de la habilidad del nifio para razonar con niuneros. Por
ejemplo, en la memorla de reconocimiento, €l conocimiento de que uno
ha experlmentado 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
neceslta para resolver un problema y de ajustar el propio esfuerzo de
modo que este de acuerdo con la dificultad de la tarea aclitud, a lo que
podriamos Ilamar de planeacidn, depende también de la naturaleza del
problema. Asi pues, la capacidad de ajustar el proplo esfuerzo de modo
que esté de acuerdo con lo que pide la tarea no es una capacidad
unitarla abstracta que surja Inesperadamente en  una edad
determinada. Mas bien, &sta funcidn aparece muy pronto en lo que
respecta a unos problemas y mucho mas tarde en lo tocante a otros.

La mayoria de aptitudes cognoscitivas tlenen prolongadas
historlas de desarrollo. Cada una de ellas surge en un contexto de
situaclones problemas muy estrecho al iniclo del desarrolle: al ir
creclendo el nino; cada una de ellas se generaliza para abarcar una

creciente varledad de s!tuaciones problema, para que posteriormente la



aptitud sea activada en el contexto adecuado. Pero durante la nifez,
cuando se esta desarrollando la actitud tenemos que especificar la
situacion problema en la que estd manifestando un proceso particular,
Podria concebirse al desarrollo cognoscitivo como una seric de
funciones evolutivas o de crecimlento, 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
anterlor, la actividad cognoscitiva ademas de Interpretar la informacion
encierra los cinco procesos fundamentales; la memorla, la generacidn
de hipdtesis o solucidn de problemas, la evaluacidn de la precistdn y el
grado de adecuacidon de los productos cognoscitivos, asi como la
deducion. Estas actividades o funclones mentales, comprenden un
pequefio conjunto de unidades hipotdticas que llamamos: esquemas.
Existe un pequeiio conjunto de aptitudes cognoscitivas fundamentales,
relativas a problemas especificos que se desarrollan en todos los ninos,
pero la tasa conforme a la cual crecen depende de experiencias
amblentales, entre las que figura el encuentro con la varledad, las
incitaciones Intelcctuales y 1a calldad de la ensefianza escolar. Mieantras '
se estan desarrollando &stas aptitudes es necesarlo especificar la
situacion del problema en la que los nifios muestran un talento en
parilcular, Es erroneco hablar en abstracto de la memoria o de la
capacidad de razonamiento de un niiio. Podriamos conslderar a estas
funciones y unidades cognoscitivas como a'la fisiologla y la anatomia

del pensamiento. Existen cambios Importantes en la naturaleza de'la



interaccion de las funclones y las unidades mentales. Los cambios
principales se enfocan al aumento de la riqueza de esquemas, lo que a
su vez produce una comprension mas eficlente, una mejor retenclon de
la informacidn y una gencracion de hipotesis mas flexible y adecuada.
Ademas los conceptos se combinan en reglas mas complicadas, a la
manera que los elementos quimicos simples se combinan para formar
moleculas mas complejas. QuizdA el cambilo cognoscitivo mas
importante que acompaia al desarrollo desde los tres hasta los doce
afnos de edad es la aparlcion de procesos ejecutivos que permiten a los
nifios regular su pensamlento y de tal modo los llevan a ser mas
flexibles, a plancar mas, a sentir un gusto mayor por las soluclones
elegantes y a cobrar una mayor conclencla de sus pensamientos y
talentos, asl como a ser mas sensibles de sus proplas insuficienclas
cognoscitivas. (Mussen, Conger y Kagan, 1985).

Actualmente surgen descripclones de los procesos cognitivos, las
cuales se clasifican como procesos de base: memorla y atencldn, y los
procesos complejos: comprensidn y pensamiento.

‘La memoria se presenta como una sucesion de operaclones bien
diferenciadas al menos conceptualmente: codificacion,
almacenamiento, retencidon y rccuperacidn de informacidn. La
codificacion tiene lugar cuando el flujo de estimulos que llega a los
receptores es analizado, organizado o transformado generandose un
determinado codigo simbblico que constituye una réplica cognitiva del

input. La informacidn ya codificada se almacena y se retlene por un

10



tiempo variable, la disponibllidad de la informacton almacenada va
desde unos pocos milisegundos hasta meses y afios dependlendo entre
otras cosas del tlempo de codificaclon que se ha producido. Por tiltimo
la informacidn almacenada puede recuperarse eventualmente con
diversos propositos,

El término atencidn engloba un conjunto de fendmenos diversos,
De acuerdo con Posner y Boles (1971) existen tres tipos de fendmenos
atenclonales: a} la atenclon como mecanismo de seleccion de
informacién, b) la atencidn como mecanismo de informacidn limitada,
c} la atencidn como mecanismo de alerta,

La comprenslon puede considerarse como un proceso cognitivo
de alto nivel, que requiere la intervencton de los sistemas de memoria y
atenclonales, de los procesos de codiflcacidn y atencidn, de operaciones
inferenciales basadas en los conocimientos previos y en stitlles factores
contextuales,

Los procesos de codificacidn. percepcidn y comprensidn estan
muy relacionados. Todos ellos son operaciones que procesan
informacion ambiental. Los limites entre estas operaclones son difusos
y no es facil determinar, en una tarea particular sl 1 sujeto reallza una
codiflcacidn, un proceso perce‘;)tlvo o un proceso de comprension, sin
embargo, puede establecerse a grandes rasgos una diferencia cn el
nivel de complejidad y en el hecho de que hay una jerarquia funclonal
entre codiflcacidn, percepclon y comprensilbn. La codificacién es un

proceso muy primitive que sc realiza de modo automatico y que ejecuta
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analisis de propiedades o dimensiones particulares del amblente. La
percepclon se apoya en los fendmenos de codificacidn pero que implica
una integracidn de las propledades codificadas en una unidad cognitiva
de nivel superior. En gencral, la percepcidn supone el reconocimiento o
identificacidon de un patrdn sensorial o su categorizacldn 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 (Glhson, 1979).

‘Por ultimo, la comprensidn supone normalmente la
interpretacion de textos y narraciones o de episodios complejos. En la
comprension interviene el analisis de relaciones causa- efecto, la
prediccidn de acontecimientos, las inferenclas contextuales, etc.

El pensamicnto implica una actividad global del sistema
cognitivo; con Intervencldn de los mecanismos de memoria, la atencidn
y las representacloncs o los procesos de comprensidn, pero no es
reductible a estos. Sc trata de un proceso de alto nivel que se aslenta
en procesos mas basicos pero incluye elementos funcionales
adiclonales como estrategias, reglas y heuristicos. Existen tres grandes
niicleos de Investigacidn en la psicologia cognitiva del pensamiento: 1)
razonamiento deductivo, 2) razonamiento inductivo y 3) resolucion de
problemas. Las tres lincas de.lnvestigacidn son Independientes en su

origen y su desarrollo (Vega, 1989).
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1.2 SOLUCION DE PROBLEMAS

Para poder llegar a dar una definicldn de solucion de problemas
cabe hacer una pauta para deflnir, yQué es un problema?.

La representacidon del problema podria tener efectos muy
diferentes sobre la manera en que un sujeto asimila el problema y por
consigulente, sobre la ejecucion de la solucidn de problema.

La mayor parie de los psicdlogos estan de acuerdo en gue un
problema tiene determinados estados y caracteristicas:

- Estado dado: el problema comlenza en clerto estado con determinadas
condiclones, plezas de informacidn, objetos, etc., que se presentan al
iniclarse 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 disposicion ciertas formas de
camblar el estado dado o el estado meta del probiema. Sin embargo, no
conocen todavia la respuesta correcta; es decir que la secuencia de
comportamiento adecuada que resolvera el problema no es obvia desde
el principlo.

Cualquler definicidon de problema debe consistir en que las tres
ideas de que (A) el mismo se encuentra actualmente en algin estado
pero (B) se desea que se encuentre en otro y (C) no hay forma directa u -

obvia de realizar el cambio. Esta definicidon es lo bastante amplla para
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incluir problemas que van desde la geometrla hasta el ajedrez y el
acertijo (Vega, 1986).

Uno de los factores importantes y esenclales para la solucidn de
problemas es el pensamiento ya que incluye tres Ideas basicas:

- El pensamiento es cognoscitivo, pero se inflere del comportamiento,
ocurre interlormente en la mente del sistema cognoscitivo y debe ser
inferido indirectamente.

- El pensamiento es un proceso que comprende alguna manipulacion, o
algin conjunto de operaciones sobre el conocimiento, en el sistema
cognoscitivo.

- El pensamlento estd dirigido y resulta en comportamiento "que
resuelve un problema" o se dirige a la solucidn,

En otras palabras pensamiento es lo que ocurre cuando una
persona resuelve un problema, o sea produce comportamiento que lleva
al Individuo del estado dado al estado meta (0, por lo menos. intenta
reallzar este cambio). As], Johnson {1972), definid el pensamiento como
resolucidn de problemas "y, de manera similar, Polya (1968). sugirid
que la solucidn de problemas se basa en un proceso cognoscltivo que
resulta en "encontrar la salida de una dificultad, la forma de esquivar
un obstaculo, de lograr una meta que no era facil 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 of Thinking" sugirid cuatro etapas:
la.- Preparacidon: la recopilacion de mnformacion y los intentos
preliminares de soluclon.
2a.- Incubacidon: poner a un lado el problema para trabajar en otras
actividades o para dormir.
3a.- lluminacldn: aparece la clave de la solucion,
4a.- Verlficacidn: comprobacion de la solucldn para ascgurarse de que
funclona (Citado por Mayer, 1987).

Polya, (1968) sugilere una seriede pasos en la solucidon de
problemas y son los sigulentes:
- Comprendlendo ¢l problema; el soluclonador reune informacidon
acerca del problema y pregunta jQué se busca?; 4Qué se desconoce?;
24Que tencmos?; ¢ Cuales son los datos y las condiciones?.
- Trazando un plan; el soluclonador intenta utilizar la experiencla
anterlor para encontrar un método de solucldn y pregunta: g,Conoces
un problema relaclonado?; ¢Puedo formular de nucvo el objetivo en una
nucva forma en base a mi experiencia anterlor o puedo enunclar los
datos en una nueva forma que los relaclone (produciendose aqui el
destello de percepcion)”.
- Llevando a cabo el plan; el soluclonador intenta realizar el plan de

soluciéon comprobando cada paso,
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- Reflexionando; el soluclonador intenta comprobar el resultado
utilizando otro método y viendo como encaja todo, y pregunta; "sPuedo
utilizar este resultado o método para otros problemas?":

Dunker (1945) como los demds psicdlogos observd varios
fendmenos basicos en el proceso de solucidn de problemas:

- Solucidbn o valor funclonal; los elementos del problema deben
considerarse en términos de su utllidad o su valor funcional en el
problema: y las soluciones generales o funclonales preceden a las
especificas.

- Reformulacldn o recentrado; la solucldn de problemas- fnvolucra
etapas sucesivas de reformulacion o reestructuraclon del problema, y
cada nueva solucldn parcial crea un nuevo problema mas especifico.

- Sugerencia desde arriba; la reformulacion dé la meta para hacerla
mas estrechamente relacionada con los datos.

- Sugerencla desde abajo: la reformulacidn de los datos a fin de que
cstén mas estrechamente relacionados con la meta.

Restle y Davis (1962) se basan en la idea de que la solucidn de
problemas involucra a que ¢l individuo atraviese clerto ntmero de
etapas independientcs y consecutivas. Y la solucidon de un subproblema
en cada etapa permite al solucionador Iniclar la tarea en la sigulente
etapa, (Citados por Mayer, 1987).

Vega (1985) plantea la existencla de tres fases de solucton de

problemas:
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- La preparacldn; supone un analisis ¢ Interpretacidn de los datos
disponibles inicialmente, de las restricciones y una ldentificacion del
criterio de solucldn. El resultado de la preparacion pucede ser la division
del problema en otros mas elementales o blen construir un problema
mas sencillo Ignorando alguna informacion. La preparacion puede ser
muy breve en algunos problemas y cuando el solucionador es experto.

- La producclon; comprende un conjunto de operaciones diversas,
recuperacidn de informacion de memoria a largo plazo (MLP),
exploracidon de Informacldn ambiental, transformaciones en memoria a
corto plazo (MCP), almacenar informacion intermedia en MLP y
eventualmente alcanzar una solucldn. En esta fase se aplican
determinadas cstrategias, algunas de caracter general y otras
especificas de cada problema particular. Newell y Simon aseguran, que
las personas utllizan procedimientos heuristicos {reglas de andar en
casa), en lugar de computos algoritmicos que exigen ‘demaslada
velocidad y exceslvos recursos de memoria.

- El enjuiciamiento: evaliia Ia solucidn generada, contrastandola con el
criterio de solucion. Esta fase carece de complicaciones en los
problemas bien definidos cuya meta estd claramente establecida, pero
es ardua en los problemas mal definidos en los que no suele haber

concenso sobre el valor de 1a solucion {(Vega, 1989).
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1.4 TIPOS DE PROBLEMAS

La soluclon de problemas son aquellas tareas que exigen
procesos de razonamlento relativamente complejos, y no una mera
actlvidad asoclativa y rutinarla. Una persona se enfrenta a un
problema cuando acepta una tarea, pero no sabe de antemano como
realizarla.

El grado de complcjidad y dificultad de los problemas es muy
variable. Algunos apenas requleren unos segundos, mientras que otros
demandan dlas o afos de actividad mental mas o menos continua.

Los problemas sc diferenclan en el grado de definicidn de los
objetlvos, estos se distinguen entre:

Problemas blen deflnidos: cuya meta es blen deflnida desde el
comienzo.

Problemas mal definidos: en los que la definicion de los objetivos forma
parie del problema.

‘Cuando distinguimos entre. problemas blen definidos y aquellos
mal definidos, nos estamos refirlendo al grado de Hmitactones que se
imponen a la persona que va a soluclonarlos.

La soluclon del problema es blen conocida (para el Instructor); y
cualquler Intento de solucidn puede Juzgarse sin ambigitedad, correcto

o equivocado (Vega, 1986).
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Reltman (1965) quien proporciona un extenso estudlo de sojucion
de problemas, sefiala que la mayor parte de la investigacidn sobre este
tema se ha realizado con unos bien definidos.

La distincidn entre problemas bien definidos y pobremente
definldos, tiene Importantes inferencias cuando se evaliia en detalle la
descripcion de Ja soluclon de los mismos. El proceso de solucidn para
un proeblema pobremente definldo, debe ser mas complejo que para uno
bien deflnido: en consecuencla, una descripcion de la solucidn de
problemas que tenga en cuenta iinicamente el estudio de los problemas
bien definidos, mas sencillos, podria representar solo un pequefia parte
(quiza la mas trivial), de una descripcidn adecuada del proceso de
soluclon de un problema pobrementg definido. (Citado por Dominowsk,
1976).

Greeno (1978) clasifica los problemas en cuatro tipos:

l.- Problemas de transfonmaclon: un problema de transformaclon
consta de una situacton inicial, una meta y un conjunto de operaclones
cuya ejecuctdn transforma el estado iniclal en la meta. Normalmente,
las ‘transformaclones no son aleatorfas, sino que estan sujetas a
restricciones o reglas. Como el numero posible de transformaciones es
muy grande, el sujeto se gula de estrateglas para selecclonar los
movimientos o camblos. La estrategla general mas importante es el
analisis medlo-fin (Newell y Stmon, 1972); el soluclonador compara
constantemente la situacidon alcanzada en cada momento con la meta,

y selecciona los movimientos en funcion de las diferencias encontradas.
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Dos ejemplos de problemas de transformacion:

l.-. Misloneros y canibales; un problema tiplco de transformacidn
empleado en muchas investigaclones es el de cruzar rios (Greeno,
1974; Jefiries, 1977). Un grupo de viajeros debe atravesar un rio. La
dificultad reside en que la barca tlene una capacidad imitada y que
clertas comblnaciones de pasajeros en ambas orillas son ilegales. La
version mas popular del problema es la sigulente: tres misioneros y tres
canibales viajan juntos y llegan a un rio que deben cruzar, solo
disponen de un bote en el que caben tres personas. Ademas, hay que
tener en cuenta que cn cualquier lado del rio el niimero de canibales no
puede exceder al de misioncros, pues en tal caso estos serlan
deborados.

El problema poscc un estado iniclal (los seis viajeros sttuados en
una orilla del rio), y una seric de estados Intermedios legales (en
ninguna orilla debe haber mas canibales que misloncros).

2,- Torre de Hano!: el estado iniclal del problema consiste en varlos
discos {entre 3 y 6 dependiendo de la dificultad del problema)
ensartados en el poste a. La meta es situar todos los discos en el poste
C, con las sigulentes restricclones:

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

b).- Un disco nunca puede situarse sobre otro disco mas - pequeiio
que &l mismo. El poste del centro {B), puede emplearse para los

movimientos Intermedios.
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El problema tiene varias ventajas para el investigador, y por esta
causa se utiliza con frecuencia (Slmon, 1975; Anzai y Simon, 1979:
Karat, 1982). En primer lugar, es un problema bastante dificll (muy
dificll con 5 o 6 discos) para la mayoria de los adultos, que exige
operaciones perceptivas, estrateglas complejas para secuenciar los
movimlentos, demandas importantes de la memoria operativa, etc. En
segundo lugar, los tanteos y camblos de estrategia del sujeto quedan
plasmados en sus movimientos (citados por Vega 1986).

2.-  Problemas de inducclon de estructuras: son problemas en que
los sujetos para encontrar la solucldon deben descubrir analogias
estructurales no de contenido entre elementos perteneclentes a
dominlos dispares. Por cjemplo, un problema de este tipo es:
"comerclante es a vendedor, como cliente es a ...". El razonamiento
analdgico, o la inducclon de estructuras estan presentes tanto en el
pensamliento cotidlano como en el clentifico. Ya hemos sefialado en otra
ocasldn que algunas teorlas y modelos clentificos son analoglas o
metaforas. ¢Que tipo de operaciones mentales tiene lugar cuando un
Individuo descubre un paralelismo entre dominlos tan diferentes? la
respuesta no esta clara por el momento aunque hay algunas
investigaciones sugestivas. Se asume gencralmente que el proceso
basico en la solucldn de estos prol)lemas es la comprension de
relaciones de similitud (Greeno, 1978); Rumelhart y Abrahamson,
1973:; Qyck y Holyoak, 1983). {citados por Vega, 1986).

Ejemplos de problemas de induccldn:
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- Analogias verbales

Los problemas mas stmples son los de analoglas verbales, Estos se
ajustan al formato A, B, C, D, los dos primeros términos (A y B)
mantienen una relacidon explicita en el problema, y el sujeto debe
descubrir un término incognito (B) que mantiene una relactdn con C,
analoga a la primera relacion. Ejemplo, "Ledn es a cebra como gato ¢s a
(ratdn)’. Rumelhart y Abrahamson (1973) elaboraron un modelo para
explicar la solucidn de estos problemas, basados cn una concepeldn
euclidiana dc los conceptos. Estos se presentan en la memoria como
una serle de puntos en un espa;:lo de n dimensiones, de modo que la
distancia es una funcidon mondtona decreclente de la stnilitud (los
conceptos mas semcjantes estdin mas proximos). La solucidn al
problema consiste en encontrar un punto {un concepto) cuya distancla
respecto a C, sea analoga a la distanclaentre Ay B.
- Analogias complejas

Los problemas de analogia verbal, pese a su interés son

excesivamente simples si los comparamos con las formas mas
sofisticadas de transferencla analdgica. Estas han sido investigadas
reclentemente por Gick y Holyoak (1980, 1983) dichos autores
sclecionan un problema especlalmente dificil y mal estructurado, el
problema de las radiaclones de Dunéker (1945).
3.- Problemas de ordenacldn: 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 insight son ejemplos de problemas de
ordenacion. Otra modalidad son los anagramas, es decir, series de
letras (Ensnirk). Que el sujeto debe reordenar para producir una
palabra.

Un problema mas complicado, estudlado exhaustivamente por
Newell y Simon (1972), es el criptoaritmetico. El sujeto recibe tres
serles de letras, que debe sustituir por clfras de modo que la operacidon
aritmética resultante sea correcta, el problema criptoaritmetico mas
famoso:

. DONALD * B
GERALD
ROBERT

-5

En general, la solucion de este tipo de problemas requiere de un
proceso de busqueda constructiva {Greeno, 1978) consiste en generar
soluciones.

Muchos problemas no pertenecen exclusivamente a una de las
categorias quc hemos mencionado, sino que comparten propledades de
varias, Por ejemplo, los problemas de ajedrez son una combinacion de
problema de transformacion y de ordenacion.

4.- Problemas soclales: el estudio psicologico de la solucidn de
problemas soclales apenas a comenzado, aunque hay algunas

- tentativas interesantes (Tooulmin, 1979}
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Los expertos dedican mucho més tlempo y esfuerzo a la
representacion del problema y sus restricclones contextuales de los
profanos que se limitan a buscar las causas.

En la elaboracién de soluclones los expertos ofiecen pocas,
descritas en un lenguaje muy abstracto y argumentadas. Los profanos
ofrecen una gran variedad de soluciones, pero de bajo nivel y poca
argumentacion,

El caracter Inciplente de estas investigaciones no debe ocultar el
enorme interés del estudio psicoldgico de estos problemas. Los
problemas politicos, econdmicos y amblentales son modalidades de
problemas soclales cuya relevancia no es necesarlo senalar. (ldem,

1986).
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CAPITULO II
PROCESO PARA EL DESARROLLO DE LA VERBALIZACION
2.1 CONCEPTOS TEORICOS

La historla del lenguaje es quizd mas dificl] de narrar que la
historia de cualquier otra area de estudio en el campo del desarrollo
infantfl. (Slobin, 1971), La forma en que usamos las palabras y
oraclones, asl como los procesos de comunicacidn en general, son
exceslvaménte complejos. Su desarrollo es fascinante por muchas
razones, es intuitivamente obvio que el lenguaje constituye un aspecto
vital y exclusivo de Ja humanidad. Nos conocemos entre si y conocemos
nuestro mundo gracias, cn buena parte, a la comunicacidon, Los nifios
emplezan a hacer desde muy temprana edad oraciones caracteristicas,
y constituyen los elementos del habla con una facllidad tan aparente
que asombran a un adulto que los observe con atencion. Con mayor
rapidez que en cuaiquier otra época de su vida posterior, los ninos
relinen en diversas creaclones proplas los elementos del habla estas
creaclones a su vez son moldeadas por las personas que efercen clerta
influencia en la vida del nifio. (citado por Lipsitt, 1981).

Existen muchos aspectos del desarrollo del lengnaje que damos
por supuestos quizd porque particlpamos tan Intimamente en ese

proceso que tendemos a pasar por - alto los efectos qtie los
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determinantes ambientales ejercen sobre ¢l hablante. Ademas de que
aprendemos el lenguaje del hogar en que somos educados. también es
verdad que adoptamos el dialecto de nuestra reglon y la idiosincrasta
de nuestra familla tan pronto como empezamos a hablar (Glucksberg,
Krauss y Higgins, 1975), (citados por Reese, 1981).

Seria dificll sobreestimar la importancia del lenguale en el
desarrollo infantil. Una gran parte del aprendizaje del nifio, en su casa,
en el vecindario, en la escuela y derivado de los medios de
comunicacldn masiva, depende del lenguaje, la base de toda
comunicacion social. El funcionamiento de la estructura soctal y la
transmision de la cultura de una generacidn a la siguiente dependen
principalmente del lenguaje.

Cuando adultos, utilizamos el lenguaje en la mayor parte, de
nuestras funciones cognoscltivas: en el pensamiento, la abstraccidn, la
formacidn de conceptos, la planificacion, el razonamiento, el recuerdo,
el juiclo y la solucidn de problemas. Sin embargo, eslo no
necesarlamente quiere decir que el lenguaje sc requicra para las
funclones cognoscitivas, aunque algunos tedricos han argumentado
que éstc es el caso. La relacidn entre lenguaje y pensamiento cs
sumamenie compleja y ¢s tema de controversia. Muchos psicdlogos
estadounidenses y soviéticos afirman que el desarrollo del pensamiento
depende del lenguaje. Afirman que el curso de su desarrollo, el habla

maniflesta del nifio gradualmente se internaliza 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 psicdlogo ruso, afirmd que los actos de los
nifos estdn "mediados a través de las palabras". Por consigufente,
resulta sorprendente que las capacidades cognoscitivas de los nifios
progresen en forma marcada a medida que adquieren el lenguaje y
mejora su fluldez verbal. Después de que los nifios adquieren algunos
nombres o rdtulos que se aplican a los objetos o acontecimicntos, como
"perro" o "la abuela viene", es probable que reaccionen en ia misma
forma ante todos los estimulos que tienen estos rotulos (acercm"se y
acariclar a todos los animales cuadriipedos denominados perros y
sonrelr cuando llega la abuela). Esto se conoce como mediacion verbal
o generalizacidon mediada, y muchos han recalcado la importancia de
tal mediacion en la formacidn de conceptos, en la abstraccidon, en la
solucidn de problemas, en el pensamiento y en el aprendizaje.

El punto de vista de Plaget contrasta agudamente con esto.
Seguin Plaget el lenguaje desempefa solo un papel limitado, aunque
importante en Ja formaclon del pensamiento del nifio, no niega que el
lenguaje Interno cn ocasiones controla el comportamlento, pero aftrma
que e} lenguaje no conforma al pensamiento; el pensamiento supohe
algo mas que el lenguaje. Aunque en forma sensoriomotora, la
inteligencia comienza a desarrollarse antes que cl lenguaje, y existen
pruebas de que Jos bebés utilizan imagenes en su pensamiento, aun

cuando todavia no empleen el lenguaje. Por esta razdn 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 tmportante de
nuestros sistemas simbolicos indudablemente facilita el pensamiento,
el razonamiento, la formacton de conceptos, el aprendizaje y el
recuerdo, Poco tiempo despuds de quc han adquirido el lenguaje los
ninos muy pequeiios utilizan palabras al tratar de resolver problemas,
a menudo hablandose a si mismos, pensando en voz alta y gulando sus
acciones con su lenguaje: "voy a buscar una vara... y despuds voy a
empujar esa caja para sacarla del camino...".

El rotulamiento verbal y ensayar a menudo son actividades
efectivas para facilitar la memorla, aunque los nlfios pueden recordar
escenas y objetos que no pueden denominar de manera precisa. Los
problemas complejos se resuelven mas facilmente si los mediadores
verbales se utllizan para rotularlas partes componentes y para gular las
acclones. (Mussen, 1984).

No obstante que el funclonamiente cognoscitivo preverbal existe y
caracteriza a la conducta y el pensamiento de  organismos
infrahumanos y de niiios muy pequefios, desempefa una funcldon
relativamente secundarla en el aprendizale escolar. En todos los
propositos practicos, la adquisicidn de la materla de estudio depende
de formas verbales y otras del aprendizaje simbolico. De hecho, esto
obedece a que, graclas al lenguaje y a la simbolizacion, llegan a ser

posibles las formas mas complejas de funcionamiento cognoscitivo.

28



Testimonios de varias fuentes indican que cn algiin punto entre
el cuarto y el quinto afo de vida, el lenguaje asume un papel
predominante en el funclonamlento cognoscitivo. Lurla (1959) ha
demostrado que la “internalizacidn” del habla a esta edad (es decir, su
capacidad Hngiiistica en formas no vocal ni comunicativa) cotncide con
el surgimiento del lenguaje como principal factor directriz en la
instigaclon, control y organizacion de la conducta. EI mismo camblo de
estimulos al control cognoscitivo-verbal de la conducta aparece en el
aprendizaje de discriminacion (Kendler, 1963) y en la capacidad para
transponer una relacidon aprendida a un par analogo de estimulos
(Alberts y Ehrenfreund, 1951; Kuenne, 1946); por e¢Jemplo, después de
que el nliio "verbal® aprende a clegir el miembro mayor de un par de
cubos, puede transferir esta relaclon aprendida a pares semejantes de
cualquier tamaiio absoluto. Los hallazgos experimentales en materla de
aprendizaje de discriminacion (Kendler yKendler, 1961; Spiker, 1963)
aprendizaje de transposicfon (Spiker y Terrel, 1955) y formaclon de
conceptos (Lacey,  1965; Weir y Stebenson, 1959) sugieren que la
superloridad del aprendizaje verbal respecio del funcionamiento
cognoscitivo preverbal es atribuible al hecho de que los aprendizajes
simbdlicos pueden identificarse, transformarse, y recibir respuestas
diferenclales con mucha mas eficlenicla que los estimulos o sltuaclones
representadas por simbolos. Finalmente a esta edad, el niiio ya domina
la sintaxis como para entender y generar enunclados proporcionales de

regular complejidad. {citado por Ausubel, 1983).
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Dentro de los anallsis paralelos del desarrollo del lenguaje y el
pensamiento Inhelder y Plaget (1958) y Vygotsky {1962) sugleren
también que el desarrollo del pensamiento loglco estd vinculado en
gran parte al desarrollo de la capacidad lingtistica. En términos
estrictamente tedricos, seria dificll negar que hay, por una parte, clerto
grado de relacidn causal entre los logros lingiisticos como la
representacidon simbolica, el dominio de la sintaxis, la internalizacldon
del lenguaje y la adquisicion de términos y relaclones mas abstractas y
por otra parte, avances cn el desempefio cognoscitivo como la
internalizaclon de las operaciones logicas, el surgimiento de la
capacldad para entender y manipular relaciones entre abstracclones
sin necesidad de expericncias empiricas concretas y recientes, y la
adquisicion de la capacldad para pensar en funcidn de relaclones
hipotéticas enire variables. (Idem,1983).

Gran parte de los errores que existen al apreciar la Importante
funcion facllitadora del lenguaje en ¢l funclonamiento cognoscitivo
obedece, por supucsio, al punto de vista popularizado por los
partidarios del movimiento de "educacidn progresiva", de quc el
aprendizaje verbal consiste necesariamente en expresiones verbales
memorizadas mecainicamente; pero reflela tambidn la confusidn que
existe enire las funclones de clasificacidn y de proceso de lenguaje.

La antigua noclon filosofica de que la verbalizaclon "simplemente
refleja el pensamiento’ o "lo viste" es encantadoramente podtica, pero

tiene escaso valor psicoldgico o explicativo en la actualidad. Por medio
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de sus importantes funclones de refinamiento la verbalizacion agrega
mucho al significado y a la transferibliidad de los productos del
pensamiento y debe conslderarse por ello, parte lmegra.nle del proceso
mencionado. "Plaget distingue dos aspectos dentro de la cognlcidn: uno
operativo, que acthia sobre y transforma un estado de la realidad, la
base de la comprension Inteligente, y otro figurativo, que se refiere a la
conflguracion estatica, Mientras que el funclonamiento simbolico, de
acuerdo con Piaget, es Indisoclable de la cognicidn humana, un
producto simbolico en particular {por ¢Jemplo, una imagen, el lenguaje)
puede ser considerado "iinicamente’ como un apoyo pero no como un
elemento cosntituyente de la operacionalidad” (Furth, 1967). Sc puede
afirmar que el lenguaje contribuye en tres formas importantes a la
formacidn de conceptos y a la solucldn de problemas; primero, las
proplcdades de la representacidn de las palabras facilitan los procesos
de la transformacion que intervienen en el pensamiento. Segundo, la
verbalizacidbn de los productos subvcrbéles que surgen de estas
operaciones, antes de nombrarlos, mcjora .y perfecciona sus
significados y con ello, aumenta su poder de transferencla; sin
embargo. en sentido mas amplio la adquisiclon del lenguaje capacita
también a los seres humanos en el desarrollo, para que adquicran a
través de aprendizajes por recepcidn o por descubrimiento, vastos
repertorios de conceptos y princlpios que no podrian descubrir por ellos
mismos durante toda su vida. Tal es el caso, porque la - capacidad

humana para el simbolismo representativo y la verbalizacidon hacen
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posible: a) La gencracidn orlginal (descubrimlento) de ideas a un nivel
singularmente elevado de abstraccidn, generalldad y precision; y b) La
acumulacion y la transmiston de estas Ideas durante el curso de la
historia cultural (Idem, 1983).

Los alcances y la complejidad de las ideas adquiridas graclas al
aprendlzaje.por recepeidn posibilitan y fomentan, a su vez, un njvel de
desarrollo cognoscitive individual que seria absolutamente inconcebible
sl no existiesc el lenguaje. Por tiltimo, los tipos de conceptos que los
individuos aprenden en una cultura particular estan fnfluidos, como
Whorf (1956} ha demostrado, por el vocabulario y la estructura del
lenguaje a que han sldo expuestos, Plaget denigra seriamente el papel
del lenguaje en el pecnsamiento simbdlico al negar que desempefia un
papel de proceso (operativo) en los aspectos de transformacion y
combinacion del pensamiento. El surgimiento de las operaciones
Iogicas complejas ("acclones de Internalizacldn”, segiin Plaget). (Idem,

1983).
2.2 DESARROLLO DEL LENGUAJE

En el niio normal, el lenguaje aparece aproximadamente al
mismo tlempo que las otras formas del pensamiento semiotico a traveés

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

lenguaje articulado.
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I.. Evolucion: esta comlenza. tras una frase de balbuceo espontaneo
(comuin) en los nifios de todas las culturas, de los sels a los diez once
meses) y una fase de diferenciacidon de fonemas por imitacion {desde los
once a los doce meses), por un estadio situado al termino del periodo
sensorlo-motor, y que ha sido descrito, a menudo, como el de las
palabras-frases. Estas palabras Unicas pueden expresar una tras otra,
deseos, emociones o comprobaciones porque ¢l esquema verbal se hace
instrumento de asimilacion y dc generalizacldon a partir de los
esquemas sensorio-motores.

Desde ¢l fin del segundo afo se sefialan frases de dos palabras;
luego pequenas frases completas sin conjugaciones ni declinaclones, y
despues una adquisicion progresiva de estructuras gramaticales. Las
sintaxis de los niiios de dos a cuatro afos a dado lugar recientemente a
trabajos de gran Interes, debidos a Brown y Berko, 1964 etc.: en
Harvard, y a S. Ervin y W. Miller en Berkeley. Esas investigaclones que
se inspiran en las hipotesis de N. Chomsky sobre la constitucion de las
reglas gramaticales, han demostrado, en efecto, que la adquisicidn de
las reglas sintacticas no sc reduclan a una imitacion pasiva; sino que
entraiaba no sdlo una parte considerable de asimilacion
generalizadora, (lo que se sabia mas o menos}), sino también clertas
construcclones originales, de las que R. Brown ha extraido algunos
modelos,’ Ademas ha demostrado que esas reducciones de las frases
adultas a modelos originales infantlles obedecian a clertas exigencias

funcionales tales, como la conservacidon de un minimo de Informaclon
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necesarla y la tendencia a mejorar ese minimo, (cltados por Plaget en
Inhclder, 1984).

2.- Lenguale y pensamlento: ademads de esos analisis muy
prometedores entre el lenguaje Infantll que forma parte de las teorias
del estructuralismo lingiistico y la teoria de la informacion, se suscita
el gran problema genttico que es el de sus relaclones con el
pensamiento y con las operaclones Idglcas en particular. En realldad,
sc trata de dos problemas distintos, ya que si cada cual admite que el
lenguaje ostenta los poderes del pensamiento en extensidn y rapidez la
cuestldn de la naturaleza lingiiistica o no lingldstica de las estructuras
Iogico-matematicas es mwucho mas controvertida. Si, en efecto, se
comparan las conductas verbales con las sensorio-motoras s¢ observan
grandes diferencias en favor de las prlmeras, micntras que las
segundas sc ven obligadas a seguir los acontecimientos sin poder
sobrepasar Ia velocldad de la acclon, las primeras, gracias al relato y
las evocaclones de todo género, pueden Introducir las relaciones con
una rapldez muy superlor. En segundo lugar, las adaptaciones-motoras
estan limitadas al espacio y al tlempo proximos, pero ¢l lenguaje
permite al pensamiento referirse a extenslones espaclo-temporales
mucho mas amplias y iberarse de lo inmediato. En tercer lugar, como
consecuencia de las dos diferencias anterlores la inteligencia sensorio-
motora procede por acciones sucesivas y progresivas, mas el
pensamiento consigue graclas al lenguaje, representaciones de

conjunto simultaneas.
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Estos procesos de pensamiento representativo con relacton al
sistema de los esquemas sensorlo-motoras se¢ deben, a la funcidn
semidtica en su conjunto: cs ella la que desliga el pensamlento de la
accldon y la que crea, en clerto modo, la representacion, Ha de
reconocerse, sin embargo, que en ese proceso formador el lenguaje
desempefia un  papel particularmente Importante. ya que,
cont:aﬂamente a los otros Instrumentos semidticos (Imagenes, etc.) que
son construidos por el Individue a medida de las necesidades, cl
lenguaje estd ya claborado soclalmente por completo y conticne de
antemano, para uso de los Individuos que los aprenden antes de
contribulr a enriquecerlo, un conjunto de mstrumentos cognoscitivos
{relaciones, clasificaciones, cte.) al serviclo del pensamiento.

3.- Lenguaje y loglca: Ha de decirse, entonces, dado que el lenguaje,
comporta una logica, inherente al sistema de la lengua, constituye no
solo ¢l factor esenclal o Incluso uinico, del aprendizaje de la logica por el
nifio 0 por un individuo cualquiera {como sometido al grupo lingiiistico
y de 1a soctedad en general), sino tambien la fuente de toda logica en la
humanidad entera. Esas opiniones con pocas varlantes son las de un
sentido comln pedagogico todavia vivo, Ja de la extinta escuela
sociologica de Durkheim y de un positivismo 1dgico atin vigente cn
muchos medios clentificos. Segiin este Gltimo, la logica de los propios
1dgicos no es otra cosa que una sintaxis y una semantica generalizadas.

(idem, 1984).
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Pero existen dos fuentes de informaclon particularmente

importantes: la comparacion de los nifios normales con los sordomudos
por una parte, que no han disfrutado del lenguaje articulado, pero que
estan en posesion de esquemas sensorlo-motores intactos; y con los
clegos, por otra, cuya situactdn es Inversa; asi como la comparacion
sistematica de los progresos del lenguaje en el niflo normal con las
etapas de la constitucion de las operaclones Intelectuales.
4.- Lenguaje y operaciones: la comparacion de los procesos del lenguaje
con los de las operaclones supone la doble competencia de un linghista
y de un psicdlogo. H. Sinclajr, emprendid un conjunto de
investigaciones. Eligld grﬁpos de nifios, unos netamente preoperatorios,
es decir, que no poseen ninguna noclon de conscrvacion y los otros que
muestren operaciones de reversibilidad y de compensacion. Se mostrd
a esos dos grupos de sujetos diferentes parejas de objetos (uno grande
y otro pequefio; un conjunto de cuatro y cinco bolas y otro de dos; un
objeto mas corto y mas ancho que otro, etc.) y se les pidid describir
‘esas parejas. en tanto que uno de los términos se ofrece a un primer
personaje y el otro a un segundo, pero sin que esa descripcldn vaya
unida a ningan probleina de conservacion,

Los resultados mostraron que el lenguaje de los dos grupos
difiere sistematicamente; donde el primer grupo apenas empled escalas
(en el sentido lingilistico): "¢ste tiene uno grande, éste uno pequefio;
éste tiene mucho; éste no mucho', e} segundo grupo utilizd "vectores”:

“gste tlene uno mas grande que el otro”, "no tiene mas" etc. Donde el

36



primer grupo sdlo considera una dimension a la vez, el segundo grupo
dijo "ese lapiz es mas largo y mas delgado", etc. en suma: hay una
correlaclon sorprendente entre el lenguaje cmpleado y ¢l modo de
razonamiento. Una segunda Investigacidn mostrd - una conexion
estrecha entre los estadios de desarrollo de la serfacidon y la estructura
de los términos utilizados,

El lenguaje no constituye la fuente de la ldgica, sino al contrarlo
esta estructurado por ella. en otras palabras: las raices de la logica hay
que buscarlas en la coordinacion general de las acclones
(comprendidas Jas conductas verbales) a partir de ese nivel sensorlo-
motor cuyos esquemas parecen ser de importancla fundamental sobre
todo en los Iniclos; y ese esquematismo continiia, desarrollandose y
estructurando el pensamiento, Incluso verbal, en funcidn del progreso
de las acclones, hasta la constitucidn de las operaclones logico-
matcmaticas, flnalizacidn autdntica de la logica de las coordinaciones
de las acclones, cuando 2stas sc hallan en estado de interlorizarse y de
agruparse en ¢structuras de conjunto.

5.- Concluslon: la funcldn semidtica presenta una unidad notable. Se
trata de Imitaciones diferidas, de juego simbodlico, de dibujo, de
imagencs mentales y de recucrdo-imagenes o de lenguaje, consiste
slempre en permitir la evocacidn representativa de objetos o de
acontecimientos no percibidos actualmente. Pero, de modo reciproco, sl
hace posihle el pensamicnto, proporcionandole un campo de aplicaclon

flimitado por oposicidon de las fronteras restringidas de la accidn
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sensorio-motora y de la percepclon, sdlo progresa bajo la direccidon del
pensamiento o inteligencla representativos. Ni la imitaclon, ni el juego,
ni el dibujo. ni la imagen, ni el lenguaje, ni siquiera la memoria (a la
que se hublera podido atribulr una capacidad de "registro” espontaneo
comparable al de la percepcldn) no se desarrollan ni se organizan sin la
ayuda constante de la estructuracion propla de la Inteligencla, {Idem,

1084).
2.3 PROCESO VERBAL

-Para que se de un adecuado procedimiento verbal, el ser
humano, ademas de un promedio de Inteligencia, debe tener un
desarrollo normal de las actlvidades del lenguaje, una memoria visual y
auditivas Intactas, la habilidad para asoclar e integrar los estimulos
interfores y exterlores, la habilidad de absiracclon y generalizacion de
los modelos o reglas generados por la Informacion,

Los lectores tienen un niimero extenso de palabras que pueden
identificar rapidamente con un vistazo no solamente porque tengan
una firma asoclacidon de los nombres y significados con la mayoria de
caracterlsticas visuales, sino también por la adquisiclon de la
asoclaclon de los simbolos sonoros, estos son los procesos necesarios
para. la discriminacion de los simbolos visualmente similares,

{Vellutino, 1982).
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En base a lo anterlor la persona con un lenguaje normal
comprende la mayoria de las frases con las cuales se enfrenta y es
factible el proceso de recorrer el texto adecuada y rapidamente,
accediendo a un nivel mayor de representaclones como frases y
clausulas con un minimo de procedimiento de niveles de palabras y
subpalabras (Drewnowski and Healy, 1977),

Importancia del] proceso verbal en la adquisicion de la lectura.

Cuando a un niio se le pregunta el nombre de una palabra
escrita o el significado especifico dc esa palabra, &1 requiere una
respuesta verbal a un estimulo visual ¢l cual necesita adquirirse con la
palabra en su vocabulario funcional a través de la capacidad de
recobrar la representacidn fonética y semantica de la palabra en su
memoria,

81 por otro lado, la palabra no estd en el vocabulario funcional
del nifo o s! esta en su vocabulario pero ha sido firmemente asociado
con su contraparte visual, el nifio podria ahora ser capaz de descifrarlo
a través de un anallsis fonético, dado que &1 ha adqulirido Ia habilidad
de relaclonar los sonldos con la ortografia necesaria para hacerlo en
ambas z(proxlmaclones. para la identiflcacidon de la palabra {en
términos de la memoria a largo plazo) estd claramente la respuesta
aprendida, stendo ast el proceso verbal. :

El proceso verbal es mas extenso, el aprendizaje es necesario

para la busqueda de la respuesta verbal alternativa, activada por los’
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estimulos a través de las referenclas lingiisticas y atributos visuales de
cada una de esas alternativas hasta que la palabra es identificada.

Por otro lado es importante dar énfasts a la relacidn existente
entre el pensamiento y el lenguaje ya que juegan el papel primordial en
el desarrollo gradual y secuencial del proceso verbal.

La relacion 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 coextensivos. El primero puede
mostrarse obviamente sin lenguaje y viceversa (Vigotsky, 1962).
Aunque las clases mas simples de razonamiento dependen
simplemente de operaciones perceptuales e Imaginativas relativamente
concretas, eéstas evidentemente funclonan antes de que surja el
pensamiento verbal, la capacldad en términos abstractos exige
obviamente el empleo de conceptos y simbolos abstractos; sdlo las
clases mias primitivas dec solucldn de problemas son posibles sin
lenguaje.

E! papel de los simbolos representatlvos y manipulables sirven
para facilltar los aspectos transformativos del pensamicnto y el papel
de la expresion verbal en reflnar los productos del mismo.

Asl pues, ¢l papel del lenguaje en la facllitacidn del pensamiento
es muy semefante a su funcion en la adquisicidn de conceptos. Né
inicamente facilita ]a solucidn de problemas ideativos. (Gagne y Dick,
1962}, sino también la de problemas motores y perceptuales (Egstrom,

1964). Pucden formularse y probarse hipdtesis con mucho mas
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precisidn y facilldad cuando son expresadas en forma verbal. Hendrix
(1950), por ejemplo, afirma que en el orden natural de los
acontecimientos, la abstraccion llega primero y luego se le Inventa un
nombre, Segun esta investigadora, la comprension y el descubrimiento
de ideas es por completo un "proceso subverbal interno”; la sustancia
entera de una Ildea yace en el discernimiento subverbal. El lenguaje
unicamente Ingresa en el cuadro por la necesidad de asignarle un
simbolo o etiquetar Ja Idea subverbal emergente, de modo que pueda
ser regisirada, verificada, claslficada y conmunicada a los demas.

La verbalizaclon ascgura ulterformente, no es tan sdlo
innecesarla para la generacion, transferencla de ideas y la
comprensién, sino también verdaderamente danina cuando se emplea
para estos propositos. "El problema resultante. enlonces, es el de como
planear y realizar la enseitanza, de modo due el lenguaje pueda usarse
para sus funciones secundarias necesarlas (la clasificacion) sin dafiar
la cualtdad del aprendizaje mismeo". (Hendrlx, 1961).

¢En  qué medida son razonables @&stas proposiclones?
Supongamos, por principlo, que existe un tipo subverbal de
discernimiento y que muestra ratas, monos y chimpancds en
situaclones de aprendizaje experimental, y también ¢l de las mascotas
domgsticas, los caballos de silla, los animales de corral, las reses
sa!vajes, los nihos y los adultos en toda una variedad de situactones
cotidianas de solucion de problemas. ¢Pero es gracias a este tipo de

discernimlento 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
fisica, la quimica, la blologia, las matematicas y la fillosofia que estan
mucho mas halla de los alcances de caballos, pollos 0 monos? (O es
por el poder de transferencla cualitativamente superior de Ja
generalizacidn verbal o simbdlica?.

A lo que Hendrix se refiere es, por supuesto, a la funcidon de
etiquetar o nombrar que desempeiia ¢l lenguaje en el pensamiento, La
elecclon de un simbolos arbitrarlo en particular para representar una
abstraccidn nueva sobreviene obvlamente despugs del proceso de
abstraccldn y no se relaclona organicamente con &ste. pero ese no es el
unico papel de lenguaje en el proceso de abstracclon ni tampoco es la
primera vez que se emplea este mismo proceso. Constituye, mis 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 proposiclones abstractas (Idem, 1961},

Una de las importantes influencias del lenguaje en el desarrollo
de los conceptos ha sido estudiada cuidadosamente por Whorf, (1956),
particularmente los dialectos indigenas americanos contrastandolos
con los lenguajes europeos o los dialectos ingleses, afirmando que: los
conceptos de "tlempo" y "materia” no han sido proporcionados por la
experiencia en la misma forma sustanclal a todos los hombres, sino
que ello depende de la naturaleza del lenguaje o lenguajes, a través de

cuyo uso se han desarrollado. El acto real de dar un nombre arbitrario
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a una abstraccion generada no es por supuesto, parte Integrante de
abstraccion en sl mismo; en este punto el lenguaje no es una mera
clasificacidon; pero el lenguaje Interviene de dos maneras; en los
aspectos de los procesos de la abstraccion y el pensamiento. En primer
lugar, el hecho de que las abstracciones posean significados y puedan
representarse con palabras, desempeina un papel muy importante en el
proceso de gencrar conceptos nuevos a partir de las abstracclones que
los constituye. EI proceso de abstraccidn que antecede al
etiquetamiento de un concepto nuevo acabado de generar, un proceso
que nunca podria ocurrlr sino fuese por el proceso de representacion
de palabras. Para formar nuevas abstracclones se categoriza, diferencla
y gencrallzan aspectos de conceptos conocidos que se combinan y
transforman. Las ideas genéricas no son manipulables y es porque los
significados de conceptos complejos puedch representarse con palabras
ajsladas que gracias a estas operaclones de comblnaclon y
transformacion resultan posibles; asi pues, explotando la singular
manipulabilidad de los simbolos representativos es posible generar
conceptos y proposiclones nuevas que trasciendan con mucho en
inclusividad, generalidad, claridad y precision en el nivel de abstraccion
que podria alcanzarse si los conceptos no tuviesen nombies. Nominar
las Ideas es, por consigulente, prerequisito importante para usarlas
ulterformente en la conceptualizaclddn y en otras formas de
pensamiento, salvo, claro estd, cn el caso de gencrar conceptos y

Pproposiciones nuevas a un nivel muy bajo de abstraccion,
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En segundo lugar, el lenguaje desempeiia una funcidn
importante en la verbalizaclon, que es de codificar dentro de las
oraciones, proceso que se origina del nuevo producto intuitlvo o
subverbal (concepto o proposicidn) que surge de las operaciones de
transformacion donde interviene el pensamlento. Verballzar ideas
subverbales (expresarlas verbalmente en forma de proposicion en
contraste con el acto ultimo de nombrarlas}) es un proceso de
refinamiento, graclas al cual tales ideas se vuelven mucho mas claras;
mas explicitas, mas precisas y mas nitidamente delineadas. Por
conslguiente, es errdneo creer que la sustancia total de una idea, asi
como todo lo que corresponde a su poder de transferencla, yace en su
forma subverbal, como asegura Hendrix (1950). (Citado por Ausubel,
1968).

Por nltimo, los tipos de conceptos que 1os individuos aprenden en
una cultura particular estdn 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 lenguajc en ¢} pensamiento simhdlico al negar que desempena
un papel de proceso operalivo en los aspectos de transformacidn y
combinacion del pensamiento. El surgimiento de las operaclones
Idgicas complejas "(acclones de internalizaclon”, scghin Plaget) seria

Inconcebible sino existiese ¢l lenguaje. (Idem, 1968).
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PAPEL QUE DESEMPENA LA TRANSFERENCIA EN LA
VERBALIZACION.

Para los tedricos del canpo cognoscitivo, el concepto en torno del
cual gira su teoria de la transferencla del aprendizaje, es el de la
continuldad de los espaclos vitales de una persona. Dichos espacios no
son totalmente diferentes uno de otro. Mas bien existe clerta
continuidad de los espacios vitales de una persona y es dentro de esta
continuidad, donde tiene lugar la transferencia del aprendizaje. Las
estructuras cognoscltivas de cada espacio vital se superponen y
proyectan sobre la del espacio vital que le sucede,

La psicologia del campo cognoscitivo gira en torno de la situacion

.actual de la persona y se proyecta en su futuro. De acuerdo con ello, el
aprendizaje que se transfiere lo constituye la estructura cognoscitiva de
un espacio vital actual, que se prolonéa consecuentemente hacla
futuros espacios vitales del indlviduo,

Los psicdlogos del campo cognoscitivo hacen notar que cuando se
produce la transferencla del aprendizaje, adopta la forma de
generalizacidnes, conceptos y conocimientos, que se desarrollan en una
situacidon docente y se emplean en otras; este proceso se Hlama
“{ransposicidon”. Por consigulente, para que el aprendizaje sca mas iitil
en situaciones futuras, es esenclal que se generalicen los
conocimientos que se han adquirido.

La persona se encuentra en la mefor sltuacidn mental para que

se produzca la transferencla cuando se ha percatado de que ha
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adquirldo significados y habilidades que ticnen amplia aplicacion en el
aprendizaje y en la vida. Sin embargo, por Importante que esto sea no
Ies basta a los psicologos del campo cognoscitivo; la persona tiene que
intentar la soluclon de nuevos problemas o enfocar nuevas situaciones
a la luz de los conoclmientos que adquirid por medio de expericnclas
previas. Para que tenga lugar la transferencia el indlviduo ha de
percibir factores comunes en situaclones diferentes; tiene que
comprenderlas como aplicables y apropladas para ambas y tiene que
sentlr ¢l deseo de beneflciarse con esta comunalidad percibida.
Ademas, los tedricos del campo cognoscitivo son fieles a la proposicidn
de que la transferencla de aprendizaje a nuevas tareas serd mejor s, al
aprender, el que aprenda puede descubrir relaclones por si mismo y sl
tlenc oportunldad de aplicar lo que ha aprendido a una diversidad de
tareas por consigulente, opinan que para que la transferencia se
produzca en su mas clevado nivel, hay que ayudar a los alumnos a que
comprendan muchos principlos, relaclones o gencralizaclones
ampllamente titiles; hay que nutrir la sensibllidad ante la presencia de
oportunidades 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 perfectibilidad progresiva de las perspectivas de la vida, es
‘ posible y encomiable.
Por otro lado, experimentos realizados por Stevenson (1959)

acerca de la capacldad de los nifios para resolver problemas. de
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transposicion y discriminacion. Demostraron que los discernimientos
verbales son mas transferibles que los subverbales. El conociimlento de
los principios verbales subyacentes mejora la capacidad de resolver
problemas (Ewert y Lambert, 1932) y el aprendizajc de destrezas
motoras pertinentes (Ervin, 1960); y cuando hay respuestas verbales
distintivas, tlende a facilitar la adquisicion de conceptos y la
transferencia conceptual. La generalizacldn verbal es particularmente
importante para que los alumnos cognoscitivamente experimentados
puedan adquirir conceptos (Hetdbreder y Zimmerman, 1955).

Gagne y Smith (1962} demostraron el efecto facilitador de la
verbalizacidn en el descubrimlento de principlos generales y €l empleo
de &stos para resolver problemas. (Citadoes por Novak, 1983).

En un experimento de rastreo del proceso, Gagne (1962} observd
como el Investigador se esfuerza por obtener tanta Informacion directa
como sea posible, acerca del proceso de solucidn de problemas.
Cualquler tarea en la que ¢l sujcto deba llevar a cabo una secuencia de
clecclones o en la que requicra reactivos nuevos de informacidn,
proporclona al experimentador datos que le permiten inferir ¢l proceso
de solucldn, ya que cl Investigador tiéne una idea acerca de lo que
busca, puede identificar las estrateglas en clertos patrones de eleccidn.
Debemos notar que slempre que una tarea permite llevar un reglstro de
las elecclones, proporciona una idea del proceso de solucidn.

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

respuesta flnal, es necesario un esfuerzo mayor para efectuar el rastreo
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del proceso. Un procedlmiento frecuente ha sido preguntar al sujeto
éque estd haclendo?, gpor qué lo hace?. El punto Importante es que
estas verbalizaclones son los datos que un Investigador examina para
tener una idea de como trabajaron los sujetos en el problema. Cabe
menclonar que las respuestas que da el sujeto al soluclonar un
problema cuando piensa en voz alta, puede proporcionar Informacion
utll, para tener una idea mas clara de como se did el proceso de
solucion:  estas  verballzaclones  deben  ser  interpretadas
culdadosamente para que no sc vea alterada la tarea realizada. (Idem,

1983).
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CAPITULO 1IN

COEFICIENTE INTELECTUAL EN EL DESARROLLO DEL NINO

3.1 DEFINICION Y CARACTERISTICAS DEL COEFICIENTE
INTELECTUAL

La historia del estudio de la inteligencla muestra que ha habido
un progreso general desde una ctapa en la que no existla una
definicién generallzada ni un método de probarla, hasta el momento en
que se adoptan métodos un tanto intultivos, asl como de ensayo y de
error, todo ello superado por la etapa actual de desarrollo gradual de la
concepeion de la inteligencla, basada en metodos mas sistematicos,
1ogicos y empiricos.

Como resultado de la Investigaclon empirica y tedrica surgleron
los metodos de analisis factorial para el estudio dc la intcligencia, El
analisis factorlal es un metodo estadistico para ordenar los
componentes del desempefio global en alguna tarea. También pasaron
por fases de ensayo y error, estos métodos han evoluclonado desde el
analisis de reactivos selecclonados al azar, hasta en la situacion en la
que es analisis 1dgico, guia en la seleccion de reactivos, y entonces las
técnicas de anilisis factorlal comprueban el procedimiento. Por
consiguiente, cn la actualidad se advierte una tendencia hacia un

matrimonio entre métodos ldgicos y estadisticos. Las definiciones de la
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inteligencia tienden a derlvarse de las diferentes posturas teodricas
acerca de la misma, (Sattler, 1988).

Sir Cyril Burt (1939) en numerosos articulos académicos ha
descrito detalladamente como la "inteligencia” llegd a convertirse en un
importante concepto clentifico y como la palabra llegd a ser de uso
comtin popular. Burt ha sefalado que en su niiiez la palabra se
utilizaba muy poco y que Jamas oyd a sus maestros o a sus padres
hablar de la Inteligencia de un nifio o describirlo como "intcligente". La
introduccidn del concepto sc debid principalmente a los escritos de
Hebert Spencer y de Francis Galton ¢n el siglo pasado pero la palabra
no llegd a alcanzar una difuslon gencral hasta mucho mas tarde.

Tanto Spencer como Galton creyeron en la lmporiancla de una
actitud superior y distinta de las actitudes especificas, y sus puntos de
vista fueron adoptados y ampliados por los neurdlogos mas destacados
en los afios del camblo de siglo. Hughlings Jackson y Sherrington
(1955) ejercieron en este sentido mucha influencia y la mayorla de los
psicoldgos con formacidn fisfoldgica tales como ‘el proplo Burt
aceplaron la teorla de wuna capacidad cognitiva general que
probablemente dependia del nitmero y complejidad de las conexlones y
de la organizacidn de las células nerviosas cn la corteza cerebral, Esta
hipdiesis general todavla es perfectamente sostenible y aceptada por
muchos neurdlogos motlémos {Sholl, 1956).

Un apoyo poderoso para estaﬁ ideas tuvo lugar en los comienzos

del siglo procedentes de dos fuentes principales. Spearman,
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desarrollando la técnica del analists factorlal que habia sido antes
propuesto por Karl Pearson, aportd muchas prucbas estadisticas sobre
preponderancia de la aptitud general o inteligencia y fué un destacado
defensor de ecsta postura, Incluso hasta el punto de negar la
importancia de las actitudes mas especificas.

Aproximadamente por los mismos afos, Binet en Francla
construyd la primera escala satisfactorla para valorar difcrencias en
inteligencia y Burt en Inglaterra, que ya habia side nombrado psicologo
del Consejo del Condado de Londres, estaba en 1909 uillizando tests
tipificados para demostrar que muchos nlfics que habian ‘sldo
clasificados como "deficlentes mentales” de hecho estaban dentro de los
limites de amplitud de inteligencla normal y habia que conslderarlos
retardados en lugar de debiles.

El trabajo dc esos ploncros durante los cuarenta afos
sigulentes se extendld y se perfecclond sin ocurrir muchas
Innovaciones fundamentales. {Buicher, 1979).

Antes de conslderar las numerosas definiclones y descripciones
que han sido presentadas, parece aconscjable aclarar unc o dos
prejuicios muy corrientes que pueden dificultar la comprension de la
"inteligencia”. La forma gramatical misma puede ser engaiiosa,
"Inteligencia”, es un sustantlvo y los sustantivos a menudo se refleren a
cosas u objetos. Incluso st sabemos perfectamente que la inteligencia
no es una cosa sino una soflsticada abstraccldon a partir de la

conducta, pero es mejor pensar en el adjetivo "Inteligente” como mas

51



basico que en el sustantivo y quizd todavia mejor en el adverbio
“inteligentemente".

Si la Inteligencla se describe mejor como un rasgo
esiadisticamente unitarlo aunque diverso en sus manifestaclones,
debldo a las experienclas y grados diferentes de desarrollo entre los
sujetos, es natural que los intentos para deflnirla hayan resultado muy
varlados. De hecho slempre serd probablemente un trabajo mal
encausado tratar de sefalar una y sdlo una caracteristica logicamente
esencial de un concepto tan flexible y superordenado.

Miles (1957) escribid un articulo sobre Ja definicidn de
inteligencla aunque, McNemar (1964) refuta la definicion de Mlles
sefialando que se reflerc mas que nada a definir lo que es una
definicidn. Ryle (1949) puntualiza “inteligente" es un’ concepto
disposicional y no un atributo. [citados por Butcher, 1979).

Para Plagct (1975} Ja inteligencia es una adaptacidn mental a las
circunstancias nuevas, oponieéndose asl la inteligencia al instinto y al
habito, que son adaptaciones, heredltarias o adquiridas, a las
circunsianclas que se repiten, pero la hace partir del tanteo empirico
mas elemental.

Asl mismo, divide las estructuras en tres tipos: instinto,
adiestramlento e inteligencia; la inteligencia sdlo aparece con los actos

de comprensidn subita. (Plaget, 1975).
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Alfred Binet (1857-1911) define a la inteligencia como unitaria,
en el sentido que cada persona tlene clerta cantidad que podia usar
para cualquier objetlvo, esto es, la habilidad general para aprender. ~

Terman (1877-1956) psicologo americano, vid la inteligencia
como una habilidad para pensar en forma abstracta que puede ser
dirigida en la reparacidn de un motor de automdvil, al tgual que
resolver un problema de mecanica cuantica.

Wiillam Stern (1871-1938) consideraba que la inteligencia era la
facultad de adaptarse a nuevos problemas y condiclones de la vida.

Edward L. Thorndike (1874-1949), para fracclonar atin mas la
inteligencia la dividid en tres clases; mecanlca, soctal y abstracta.
Pensd que cada clase de Inteligencla se manifestaba por la calidad de la
respuesta, que una persona puede hacer a estimulos en cualquicra de
las tres areas clasificadas. (citados por Sattler, 1988).

Para Plaget (1977) la inteligencia es la coordinacion de
operaciones que ayudan a la adaptacidn, concibe a la inteligencia como
una forma de adaptacian bloldglca entre el individuo y su entorno, El
individuo Interacttia en forma constante con el ambiente, procura el
equilibrio entre sus propias necesidades y las exigenclas de su entorno.
{Idem, 1988).

La mayoria de los nortcamericanos y de los curopeos sostienen
cuatro nociones fundamentales de lo que es la inteligencia. La primera
es la de que la inteligencia es la capacidad generalizada para aprender

rapidamente nuevas ldeas y destrezas, asi como para resolver con
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eficiencla diferentes clases de problemas. La segunda es la de que una
persona dotada de inteligencla elevada, probablemente alcanzard mas
riqueza y posicion soclal que la dotada de menos Inteligencia. En tercer
lugar las diferenclas de la inteligencla, dice esa opinidn, se debe en
parte a la herencia, En la cuarta opinidn sc considera a la inteligencia
seguin las puntuaclones 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 Inteligencia son: La capacidad para percibir las cualidades
y los atributos del mundo objetlvo y para emplear un medio,
propositivamente, hacla la ohtencldn de un fin,

La capacidad general de un organismo dotado de un cerebro
para enfrentarse a situaciones nuevas, Improvisando una respuesta de
adaptacidon aproplada; esto es, resolver un problema y emplear el
pensamiento abstracto.

Los puntos de vista modernos de la inteligencla nos indican que
las posturas contemporidneas menclonan 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 definicidn de la
inteligencla, aun es muy Importante reconocer que la propia historia de
aprendizaje de los individuos determina el modo como cada uno de
cllos usa su inteligencia. {Idem, 1988).

Las definiclones de inteligencla por lo general incluyen tres

conceptos:
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a).- La habilidad para manejar abstracclones.
b).- La habilidad para aprender.
c).-La habilldad para enfrentarse con situaclones nuevas u

originales. (Idem, 1988).

CARACTERISTICAS DEL COEFICIENTE INTELECTUAL

El CI {Coeficiente Intelectual) no representa un tipo particular
de puntuaciones en un test en concreto, sino que a menudo es una
designacidn abreviada de la inteligencia, este empleo ha llegado a ser
tan general en nuestra cultura que no se debe meramente lgnoi‘ar [+]
deplorar. Sin duda, cuando sc considera el valor numeérico de un CI
dado, deberiamos especiflcar siempre el test donde sc¢ obtuvo. Los
distintos tests de Inteligencia que proporelonan un CI difleren de hecho
en el contenido y en otros aspectos que afectan la interpretacion de las
puntuaciones, Sin embargo, hay que reexaminar las connotaclones
gencrales del concepto Inteligencla tal como estd simbolizado por el CI.
Dicho concepto ha sido moldeado en un grado considerable por las
caracteristicas de la escala Stanford-Binet, que durante largos afios
constituyd el unico instrumento para la medida Intensiva de la
inteligencia y que fue empleado a menudo como un criterlo para valldar
nuevos tests,

Un CI es una descripcion del nivel de la capacidad del Indlviduo
en un momento dado en relacidn con sus normas de edad. Ningun test

de inteligencia puede indicar las razones de su actuacidn. Atribuir la
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actuacidn inadecuada en un test o en las actlvidades de la vida diarla a
una Inteligencia Inadecuada es una tautologia y no aumenta en
absoluto nuestro conocimiento de la desventaja del individuo. De
hecho, podria servir de obstaculo en los esfuerzos para explorar las
causas de la deflclencia en la historia del Individuo.

El CI no es algo fijo e inalierable, y se puede modificar por la
influencia del ambiente. La inteligencia de un individuo en cualquier
momento dado es el producto final de una amplia y compleja secuencia
de interacclones entre los factores ambientales y los hereditarios.

En cualquler etapa de esta cadena de causas resulta posible la
interaccidon con factores nuevos y debido a que cada interaccion
determina a su vez la direccldn de las Interacciones subsigulentes,
existe una red de resultados posibles que se amplia continuamente. En
consecuencia, la conexion entre los genes que un individuo hereda y
cualquicra de las caracteristicas de su modo de proceder es Indirecta y
poco clara.

Otra caracteristica mas de la Intellgencia ha sido prefigurada
por algunos de los descubrimientos referentes a la validez estructural
de Stanford-Binet. El Cl es tanto un reflcjo del anterlor rendimiento
educativo como un pronosticador de la subsiguiente actuacldn
educativa. Debido a que las funciones enseiian en el sistema educativo
tlenen una fmportancia basica en nuesira cultura, el Cl es también un
pronosticador eflcaz de la actuacion en numerosas ocupaciones y otras

actividades de la vida adulta. (Anastasi, 1968).
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Las letras CI tratan del resultado que se obtlene de dividir la
edad mental de la persona entre su edad cronoldgica y muitiplicar este
resultado por 100,

La edad mental es el término al que se hace referencia con el
nivel de desarrollo intelectual de una persona: se obtiene de una
manera directa y sencilla, En primer lugar, un examinador debe
determinar la edad basal del niiio, a partir de la prueba o sea la edad
que corresponde al sujeto segin el nivel de la prucba que lograba
contestar completamente. Después por cada pregunta o ejerciclo lo que
haya resultado correspondiente a niveles superlores se agregan dos
meses de edad mental a la persona.

Por lo tanto el CI de los nifios pucde determinarse mediante
caleulos sencillos y siguiendo la sigulente formula:

Cl = (Edad mental/Edad cronoldgica) x 100

Cuando la cdad mental de una persona corresponde
exactamente a su edad cronoldgica, entonces su CI debe ser igual a
100; por lo tanto es facll apreciar que si se encuentra un Cl 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
clerto grado de lentitud o retraso en cl desarrollo intelectual. Sin
embargo, se considera que cuando la diferencia entre el Cl y 100 es
pequeiia no tlene mayor importancia, sélo cuando las variaclones son
muy grandes (20 puntos o mas) se interpreta con indicadores de un

retraso de importancia.
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Parecen muy razonables las calificaciones del Cl obtenidas a
partir de la relacion que hay entre la edad mental de la persona y su
edad cronoldgica. Después de todo, indican el grado de adelanto o
retraso de un nifo con respecto a su edad. Sin embargo, si bien el
desarrollo mental de una persona se detendra necesariamente en algin
punto de su vida, esto no sucede con la edad cronoldgica, en
consecuencia, las callficaciones del CI que se determinan de csta
manera sencllla empiezan a disminuir 2 medida que se alcanza la
madurez. Parece que el desarrollo mental de la persona alcanza un
maximo entre los 18 y los 22 anos de edad, pero cuando Jlega la época
que dicha persona se grddﬁa de la universidad de la impresion de que
su Cl emplezaa decaer de manera desalentadora. No obstante, se ha
difundido la idca de que al pasar los 30 afos se sufren efeclos muy
drasticos, lo cual carece de sentido.

En vista de estas graves deficiencias de las calificaciones del CI
obtenldas a partir de la edad mental, hace algunos aios sc substituyd
este concepto por otra medida conoclda come desviacion del Cl. Este
tipo de calificaciones representa sencillamente el rendimiento de una
persona al resolver una prucba, respecto al de otros de su misma edad.
Al rendimiento promedio de un grupo de personas se le da el valor
arbyllrarlo de 100, y el Cl de cada una de ellas indica cuanto difiere su
rendimiento promedio {es decir, cuanto se desvia) del comportamiento
promedlo de su nivel. Una de las principales ventajas que tiene este

tipo de califlcaciones es que se pueden ajustar estadisticamente, de tal
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manera que se puede decir con precision (a partir de tablas
matematicas apropladas} cual es la proporcidn de personas que
resolvieron la prueba, y que consiguieron calificaclones por encima o
por debajo de las que obtuvo una persona determinada. (Baron, Byrne

y Kantowitz, 1983).
3.2 ASPECTOS TEORICOS DE LA INTELIGENCIA

La inteligencla es la habilidad para aprender y actuar con
previsidn. Se mide averlguando lo que una persona puede y sabe hacer.
Por consigulente, los tests de Inteligencia se han ideado para investigar
lo que un Individuo conoce dc clertas materias y cuan bien puede
solucionar clértos tipos de problemas. Segun los resultados de la
realizacion de la prueba, los examinadores revisan la "edad mental” (E
M) de la cual se derlva la callficaclon del coeflciente de inteligencia.

La inteligencia sc mide por pruebas de habilidad mental en
individuos o grupos. El test individual se aplica solamente a una
persona por un técnico adlestrado que ha menudo es psicdlogo o
psicometra. Un test de grupo sc ha plarieado para que se administre al
mismo tlempo a todos los nifos de una clase escolar. Puede calificarse
con bastante facilidad ya sea por el profesor o por una maquina;
solamente hay una respuesta correcta a cada pregunta. (Bigge, 1975).

Stern {1912) propuso medir la inteligencla por medio de una

expresion matematica, dividiendo la edad mental (EM) por la edad
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cronoldgica (EC). Al coclente de esta division Stern lo denomind:
coclente intelectual (Cl), Esta expresion matematica de la inteligencia A
{Cl}) fue aceptada por Terman en. los trabajos de su primera
estandarizacion de la escala de Binet y desde entonces se extendid su
uso, a pesar de las objeclones de algunos psicologos y
experimentadores. (citado por Szekely, 1966) Terman y Merrll
continuaron utilizando el coclente intelectual, aduclendo que el piiblico
Interesado en los tests conoce la signiflcacion del coclente intelectual y
lo maneja con comprension.

El interés en la Inteligencla y en las pruebas fue una parte
intrinseca del movimiento que empezd a fines el siglo XIX y del que
surgld la psicologia como disciplina separada. Las pruebas de
inteligencla se originaron en los campos de la psicologia general y la
medicion.

La neccesidad de un estudio practico de la habiiidad mental se
manifestd durante el siglo XIX ya que habia confusidn respecto a la
diferencla entre "idlota" y "lunaticos", se clasificaba a los primeros junto
con los segundos y ambos cran tratados en forma parecida a criminales
(Shouksmith, 1970). Jean Esqulrol {1938) fue uno de los primeros que
hizo distincidn muy clara entre capacidad y enfermedad mental. Acentd
que quiza los ididotas nunca desarrollaron su capacidad Intelectual, en
tanto que los enfernmos mentales han perdldo las habllidades que
posclan. Ademas Esquirol procurd desarrollar métodos para diferenciar.

la deficlencia de la enfermedad, concentrandose primero en mediclones
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fisicas y luego avanzando a parametros discursivos, como posibles
formas para distinguir ambos grupos. Sus descripciones de las
caracteristicas verbales en  diversos niveles de idlotez pueden
considerarse como las primeras prucbas mentales crudas pero eflcaces.

Sir Francis Galton desempend una enorme influencia en el
desarrollo del movimlento de pruebas. EI campo pslcometrico florecid
graclas a que propuso por vez primera dos conceptos estadisticos muy
importantes: regresion a la media y correlacion. Estos permitieron con
el tlempo estudiar Ia Inteligencia y la relacidn entre los puntajes de
pruebas entre padres ¢ hijos. Algunos consideran a Galton el verdadero
padre del movimicnto de pruebas. (Shouksmith, 1970),

Catell en 1890 publicd un articulo en Mind, donde usd el
término "prueba mental® describléndose 50 medidas diferentes, casi
todas sensorlales y motoras, parecidas a las de Galton. Recalcd que la
psicologia deberia basarse en la medicidon y experimentacidn. Previd la
aplicacion practica de las prucbas como instrumentos aptos para
seleccionar sujetos, ya que fue para la capacitacidn o dlagndstico y
procurd desarrollar una bateria de pruebas que pudlera usarse para
valorar personas. (Sattler, 1988).

En E.U.A. Boas estudld la validez de pruebas sensorio-niotoras
simples usando como criterio las apreciaciones de los maestros sobre la
agudeza intelectual de los nifios. Glibert quién también  estudid
pruebas sensorio-motoras simples sdlo encontrd dos pruebas: ritmo de

golpeteo y Juiclo sobre tamaito de diversas distancias; para distinguir a

61



los nlfios brillaniles de los torpes. En Alemania Ebbinghaus (1909)
anticlpd el desarrollo de pruchas de Inteligencia colectivas al usar un
procedimlento de medicion del tiempo para administrar todas las
tareas. Desarrolld sus pruebas a peticidn de algunos profesores de
Breslau, Alemania, quienes las necesitaban para cvaluar la aptitud
acadeémica de los escolares de dicha ciudad. Casl al mismo tlempo en
Francia Alfred Binet (1911), Victor Henri (1940}, T. Simon (1961),
desarrollaban métodos para estudiar diversas funciones mentales.
Encontraron la clave para medir la inteligencia al orlentar su trabajo a
procesos mentales supertores cn lugar de las funciones sensoriales
simples. (ldem, 1988).

En 1904 las autoridades escolares dc Paris se acercaron a
Alfred Binet y le pidieron que desarrollara un método objetivo para
medir el retardo mental en los nifios. En realidad, lo que tal‘peucl(‘m
implicaba, era que ldeara una prucba para medir la inteligencla cn
forma sencilla y manejable. Por supuesto, antes de que Binet pudiera
elaborar tal prucba, se dedicd en primer lugar a la tarea de decidir
exactamente qué cra lo que se proponia medir, es declr, qué erg loque
debla entenderse por Inteligencla. Binet rechazd un punto de vista
anterlor que habla sugerido Galton, segiin ¢l cual se igualaba a la
inteligencla con el desempeio de Iaé funciones scnsoriales y motoras
superiores; en vez de ello, Binet prefirid enfocar la nocion. de
inteligencia a las capacidades Intclectuales. Trabajd junto con su colega

Theodore Simon, y finalmente se establecid el punto de vista de que la -
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palabra inteligencia hace referencia, ante todo, a las capacidades de
Juzgar, comprender y razonar bien. (Baron, Byrne y Kantowitz, 1983).

Con la introduccidn de las escalas de Binet-Simon, el
movimiento de pruebas empezd a florecer en E.U.A. Lewis Terman
estandarizd las escalas Binet-Stmon (1916), y con Maud Merill las
revisd en 1937 y 1960. Sin embargo, Robert Yerkes y sus colegas
descubrieron clertas deflciencias en ¢l formato de las escalas de edades
y por consigulente desarrollaron su propia escala de reactivos.

En 1939, David Wechsler introdujo la escala de inteligencla
Wechsler Bellevue, que actualmente incluye prucbas para medir la
inteligencia de preescolares, nifios y adultos; slendo estas las pruebas
de Inteligencla individuales mis usadas actualmente. Las escalas
fueron construidas para conslderar los factores que contribulan a la
Inteligencia global efectiva del individuo. Concebia a la inteligencia
como una parte del todo de Ja personalidad misma. (citados por Sattler,
1988).

Por otra parte Gardner (1987), no define a la Inteligencla como
un concepto especifico ya que ¢l maneja la idea de las inteligencias
milltiples, para ¢l una competencia Intelectual humana debe dominar
un conjunto de habilidades para la solucldon de problemas; permitiendo
al Individuo resolver los problemas genuinos o las dificultades que
encuentre y cuando sea aproplado, crear un producto efectivo; y

también debe dominar la potencia para encontrar o crear problemas,
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establecicndo con ello las bases para la adquisicidn de un nuevo
conocimlento,

Dentro de las inteligenclas multlples que maneja Gardner
encontramos a la Inteligencia lingiiistica por considerarla de gran
importancia en la socledad humana, la cual se basa en cuatro
aspectos: uno de ellos es el aspecto retorico del lenguaje que consiste
en la habllidad de emplearlo para convencer a otros individuos acerca
de un curso de accldén. En scguida, existe ¢] poder mnometécnico del
lenguale, que es la capacidad de emplear este Instrumento para ayudar
a uno a recordar informacion, 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 explicacidon., Gran
parte de la ensefianza y aprendizale ocurren por medio del lenguaje, o
por medlo de las Instrucclones orales, empleando el verso, recopilacion
de adaglos o explicaclones senclllas.

Por ultimo, exlste la facultad del lenguaje para explicar sus propias
actlvidades, la habilltdad de emplear ¢l lenguaje para reflexionar en el
lenguale, para empefarse cn el analisls "metalingiiistico”.

Gardner (1987) concluye que el lenguaje puede ser transmitido por
medio del gesto y la escritura, en esencla sigue siendo producto del

tracto vocal y un mensaje para el oido humano.
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3.3 TESTS PSICOLOGICOS QUE MIDEN CI EN NINOS ESCOLARES

El campo de las pruebas de inteligencia se origind en la obra de los
primeros psicologos experimentales que se propusieron desarrollar
nuevos métodos psicofisicos (Weber, Fechner, Milller y Urban), y en
esfuerzos ploneros de Galton en Inglaterra, Catell en E.U.A., Kraepelin
en Alemania, y Binet y Simon en Francla. La atencidn sobre los
procesos mentales superlores levaron a Binet y Simon a desarrollar
una prucba de inteligencia utll. Otros de los primeros iniciadores
fueron Pearson, qulen desarrolld el coeficiente de correlacidon prodﬁcto-
momento: Miinsterberg y Jastrow, estructuraron dlversas pruebas de
reaccion; y Ebbinghaus y Wernicke, trabajaron en diversos tlpos de
pruebas de conoclmiento. Yerkes desarrolld una de las primeras
escalas de reactivos en el siglo XX.' persuadiendo de que un
instrumento de este tipo tenia micjores propicdades psicomitricas que
el formato de la escala de edades. Wechsler (1958) sistematizd y
organizd una serle de subpruebas para formar una escala
estandarizada, gujado por la concepcidn de inteligencla que hacia
incapié en su naturaleza global. (cltados por Sattler, 1988).

La funcion basica de los tests psicoldgicos consiste en medir
diferencias entre los Individuos o entre las reacclones del mismo
individuo en distintas ocasiones. Uno de los primeros problemas que
estimularon el desarrollo de los tests psicoldgicos fue el de la

identificacidn de los éébUCs mentales. El descubrimiento de la
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deficiencla Intelectual sigue siendo en la actualidad una aplicacion
importante de clertos tlpos de tests psicoldgicos. Los problemas
educativos tamblén impulsaron el desarrollo de los tests. Actualmente
es en los coleglos donde se aplican los tests de inteligencla en mayor
escala, La clasificacion de los nifios respecto a su aptitud para
aprovechar distintos tlpos de instruccidn escolar, 1a identificacidon de
los intelectualmente retrasados por una parte, y de los superdotados,
por otra parte, el diagnostico de los fracasos académicos, ¢l consejo
cducativo y profesional de los estudlantes de ensefanza medla y
superior y la seleccldn de los aspirantes a las escuelas profesionales y
otras escuelas especlales, constituyen algunos de los muchos usos
educativos de los tests (Anastasi, 1978).

Habitualmente las diferencias Individuales de los estudlantes se
miden por medlo de tests psicoldgicos estandarizados y debidamente
registrados. Tales tests han sido ldeados para obtener una imagen
comprensiva de ciertos aspectos de los estudiantes, Se han inventado
numerosos tests especificos para medir las distintas. clases de
diferenclas, sin embargo, los de Inteligencla contintian teniendo una
posicidon prominente en los programas de prucbas extensos.

Un test psicoldgico es un instrumento elaborado de tal manera
que permite la obtencidn de una medida objetiva y estandarizada de
una muestra de la conducta de una persona. Los tests son un metodo
rapido y relativamente objetivo de observacion sistematica de un nifio

en las mas diversas situaciones. {Bigge y Hunt, 1975).
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Es posible clasificar de distintos modos las pruebas de
inteligencia que existen para nifios., Algunas estan limitadas a clertas
edades; unas se administran colectivamente y otras exigen una
administracidn indtvidual; muchas de ellas sc basan en capacidades
verbales exigiendo del nifio que responda con palabras orales o
escritas, pero otras, creadas para emplcarse con niiios que tienen
defectos de habla, oido o lenguaje, reducen al minimo el uso de
capacldades verbales. Estas ultimas, llamadas pruebas de ejecucion
emplean materiales para manipular objetos o son puramente visuales y
a menudo utillzan técnicas de administracidon basadas en la
pantominia. (Reese y Lipsitt, 1975).

Se utilizan amplamente tamblen otros tests individuales de
inieligencia para nliios, ambos disenados por ¢l profesor David
Wechsler de la escuela de medicina de Bellevue de la Universidad de
Nueva York. Y son la escala de inteligencla Wechsler para nifios {WISC)
que son sus siglas en ingles, publicada en 1959 y la escala de
inteligencia de Wechsler para preprimaria y primarla (WIPPSI) son sus

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

TESTS DE INTELIGENCIA PARA NINOS
Los tests psicoldgicos menclonados a continuacidn miden CI,
son de uso mas frecuente en nuestro pals:

- Alfred Binet, test Stanford-Binet, 1972.

67



- David Wechsler, escala de inteligencla para los niveles preescolar y
primarta, (WPPSI-Espafiol, 1967},

- D. Wechsler, escala de Intcligencia para el nivel escolar. (WISC-
Espaiiol, 1974).

- D. Wechsler, escala de Inteligencia para el nivel escolar. (WISC-R,
1974).

- D. Wechsler, escala de Inteligencla revisada para el nivel escolar.
(WISC-RM., 1984),

- Francisco Dcl Olmo Barsit, test rapldo barranquilla, para escolares
y adulios con educacidn primaria.

- Florence L: Goodenoﬁgh, medicidn de inteligencia por dibujos,
1982,

- C. W. Valentine, test de inteligencla para ninos aplicables de 1 a 15
afnos, 1983.

- Elizabcth M. Koppltz, evaluacidon psicologica de los dibujos de la
figura humana, 1991].

-~ J.C. Raven, test de matrices progresivas para la medida de la
capacldad intclectual, 1957,

Esta es una prueba de egjecucion muy empleada. Exige que los
sujetos deduzcan relaciones entre los reactlvos abstractos, Los
reactivos son series de diseflos geométricos cada vez mas complejos, en
cada uno de los cuales se ha extraido 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
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estandarizadas en base a una muestra de 608 nliios escoceses y
pueden aplicarse a niitos entre los 5 y 11 aros, asi como adolescentes y
adultos. Se expresan las normas en percenttles y rangos.

El examen mas reclente de las investigaciones sobre esta prueba
revela que los datos obtenidos tlenden a ser conflables y validos. (Reese
y Lipsitt, 1975).

El motlvo de dar una breve explicaclon de éste test, es por el
hecho de haber sido aplicado para la seleccldn y homogeneizacidn de la

poblacion.
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CAPITULO IV

ESTUDIOS DE LOS EFECTOS DE LA VERBALIZACION EN LA
SOLUCION DE PROBLEMAS

4.1 ESTUDIOS REALIZADOS CON VERBALIZACION, ARITMETICA,
SOLUCION DE PROBLEMAS Y OTROS.

Lewls (1987} menciona que para mefjorar la ensefanza de Jas
matematicas es necesaria una instrucclon mas explicita, pues resulta
basica la comprensidon de la estructura semantica de las palabras de
los problemas matematicas. Investigaclones han demostrado, -que los
estudiantes que poseen un significado de los modelos de problemas son
mejores e¢n la solucidn que los estudiantes que no tienen un
conocimiento de los modelos de los problemas. (Morales, Shute y
Pellegrino, 1985).

Posterformente, otros estudios indlcan que la mayoria de los
errores en las palabras de los problemas son debidos, mas bien, ala
desfiguracién de la estructura del problema que debido a errores de
calculo. En base a las dificultades de la presentacion y la necesidad de
mejorar las instrucciones en matematicas, eéste estudio sefiala la
importancia de la Instruccidn en la representaclén o sea, la
comprension de las palabras del problema aﬂtméﬂco y su subsecuente

soluclon, Se estudiaron una clase de problemas basicos conocidos, por
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ser particularmente dificlles para la comprenslon de los estudiantes,
como comparar problemas. Los debates en la Instruccidon a los procesos
de la presentacion de problemas y la estructura de comparacidn,
ademas de revisiones de la suma de los errores que cometieron los
estudiantes en la presentaclon de estos problemas, son caracteristicos.
Finalmente, un mdtodo de esquematizacidn que los estudiantes
aprendieron para la represcntacion comparada de problemas, seguido
de una discusidn sobre los resultados mas importantes de las
investigaciones y predicciones. (Dosscy, Mullis, Lindquist y Chambers,

1988).

COMPARACION DE PROBLEMAS

El dominio de las palabras de los problemas matematicos puede
ser dividido cn varlos modelos (por cjemplo: camblo, combinacién y
comparacidn). Cada uno dc estos tlene caracteristicas semanticas,
particularmente, la comprobacién de problemas que estd caracterizada
por la presencia de relatos. Cada relato tiene su propla expresidn, por
ejemplo: "el gas Chevron cuesta 5¢ mas por galon que el gas Arco'".
Investigacidnes han demostrado que una comparacidn de problemas es
especlalmente dificll para que la comprendan los estudiantes.
(Cummlns. Kitntsch, Reusser y Welmer, 1988),

La comprobacion de problemas fue escoglda por este estudio por

su dificultad en la representacidn y porque la compzobacidon puede ser
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elaborada en base a las mismas estructuras matematicas. Por lo tanto,
requiere de las mismas operaclones para resolverlas.

Los problemas usan términos diferentes: en los problemas
constancla se emplea como mas que, que va en concordancia con las
propledades de 1a suma. En los problemas inconstancia se emplean
términos que son contrarios a las propledades de la suma, usando el
termino: menos que. La comprobacion en los P-Constancia presenta la
Incognita como el objeto gramatical de los relatos, mientras que en los
P-Inconstancia intercambla los roles gramaticales para la cantidad
incdgnita y la cantidad conoclda. El lenguaje de la comprobacion de P-
Constancla y P-Inconstancia existe una diferencia de superficle pero el
contenido es el mismo y con la misma estructura semantica. El relato
entre el costo del gas Arco y Cheyron, la operacion necesarla para la

soluclén correcta es la misma para ambas. (Lewls y Mayer, 1987)
MODELO PARA LA COMPRENSION DE LOS RELATOS

Lewis y Mayer (1987) dirigleron una investigacidn para
determinar que aspectos de la comprobacion de problemas sirven para
hacerlos mas o menos dificlles para la comprensidon y descubrir que
procesos fueron usados en la representacion en los estudlantes. Al
contestar estas interrogantes, se les pidid que mosiraran su trabajo con
¢l cual resolvieron los ochos problemas. Anotaron los erroes y los

clasificaron como invertido cuando la operacidn matematica invertida
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fue selecclonada ejemplo: suma en lugar de resta y multiplicacion en
lugar de division. Los estudiantes cometieron un 13% mas de errores
en los P-Inconstancia que en los P-Constancla y la dificultad para la
comprensidn aumentd conforme la complejidad de las operaclones
aumentaba. En base a este patrdn de errores. Lewls y Mayer
propusieron un modelo para facilitar la comprenslion de la
comprobacion de problemas. Su modelo se basd en la afirmacion de
que los estudlantes tienen una preferencia por la representacidn de la
informacion de los P-Constancla. Facilitando la informacion de los
mismos. asi como su comprenston con relativa frecuencia. Cuando los
estudiantes deblan representar los P-Inconstancia a pesar del modelo,
camblaron mentalmente Ja informacion de este problema para
adecuarlo al esquema de P-Constancia. Durante este cambio mental,
los estudiantes Intercamblaron objetiva y subjctivamente los relatos de
los P-inconstancia, la probabilidad de convertir el término de
comparacidon {mas que, etc.) se Incrementd cwando el térmmo fuc
linguisticanmente borrado, y por lo tanto. fue menos resistente al
cambio. Por ejemplo, los relatos en la suma de los P-Inconstancia: "Este
es 5 centavos menos caro..." podria ser cambiado a: "El gas CHEVRON
es 5 centavos mas caro que el gas ARCO”. Esta conversion podria estar
sujeta al error, especlalmente por la desaparicion del término de
comparacion menos; que es usado en el texto original.

iEste estudio, nos condujo especificamente a los resultados de los

efectos de una instruccidon mas explicila en la habilidad de representar.
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en la solucidn de problemas. Fueron considerados también, dos
conclusiones previas:

Conclusion Preliminar #1.- Resultado del modelo de Lewis y
Mayer, la comprenslon desarrollada de este modelo, influyd en el
proyecto del programa actual de enseilanza. Por lo tanto, es importante
sefalar que los problemas en los procesos de comprension en la
mayoria de la poblaclon, son similares a los identificados por Lewis y
Mayer. Se observd que los estudiantes mostraron un patron de errores
de comprensidn (invertido) con el modelo anterior. El lenguaje de los
problemas Inconstancia es mas dificil de representar que el lenguaje de
los problemas Consiancia y que el lenguaje de los P-Inconstancia con
los términos comparatlvos serlan siempre mas dificlles para la
representacion.

Conclusion Preliminar #2.- Procedimientos de grupos
anteriroes a las instrucciones; el control de las interacclones anterlores
a la Instruccion, seleccion de varios grupos de instrucciones, teniendo
en cuenta la comprenston de la comparacidn de problemas. leerehclas
de grupo no fueron conslderadas.

Resultado #1.- Efectos del entrenamlento en la comprension
simple en la comparacion de problemas; st los estudiantes presentan
dificultad con la reprcscniaclbn de problemas, una adecuada
investigacidon dirigida al mejoramiento de la comprension de las
estructuras semanticas de los problemas, mejoraria las soluclones de

los problemas de los cstudiantes, la comparacidn de problemas
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proporciond una dificultad para ef estudlo de la representaclon, porque
los estudiantes tienen dificultad para comprender las expreslones, y
porque las estructuras semanticas delos P-Inconstancia y P-Constancia
es igual.

El entrenamiento en la representacion provoca un mejoramiento
en la habllidad de representacidn en la comparacion de problemas,
reduciendo asi, el nitmero de errores cometidos por los estudiantes. En
un resultado paralelo, se observd que el entrenamiento, llego a aliviar
la inclinacién al error, un analisis de la distribuclon de los errores en
clertos tipos de problemas no formaria parte del modelo de Lewls y
Mayer.

El lenguaje de los P-Constancia y los P-Inconstancia se resolvera
con la misma precision mlentras que el lenguaje de los P-Constancla y
P-Inconstancla con términos comparatlvos no serian mas susceptibles
a la incomprension,

Resultado #2.- Efectos del entrenamiento en la comprensidn
compleja en la comprension de problemas; en el aprendizaje, la teorla
de la transferencia (Gick y Novik, 1988) proponen cue el aprendizaje en
el cual las estructuras propias del problema y sus situaciones permiten
entender a los estudiantes la aplicacidn de las nuevas hablitdades en
situaclones que tlenen una estructura similar encontradas en el
entrenamiento. Una teoria  de transferencia alterna, los elementos
comunes y la teoria del acumulativo (Simon, 1980) sefiala que un

entrenamiento en la transferencia de una tarea a otra, cuando se
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necesita un adiestramlento en una tarea como elemento Indispensable.
El entrenamicnto en la representaclon en este estudlo stressa la
estructura del entendimlento, lo cual es similar, 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 comparacion
simple llegaran a mejorar su comprension compleja, es decir, Ja
transferencia en Ja comparacion, como evidencla por los pocos errores
invertidos. (Lewls, Journal of Educational Psychology, 1989, Vol. 81 No.
4 521-531; por Anne Bovenmyer Lewis).

Otra Investigacion realizada sobre solucion de problemas es la
propucsta por John Sweller en 1989.

Tecnologia Cognitiva: En 1989 algunos procedimlentos para
faclliiar el aprendizaje y resoluclon de problemas en las matematicas y
clencla.

Un argumento detallado para modificaclones para algunos
procedimientos tradicionales. de malematicas y la Instruccion . de la
clencla suglere quc los hallazgos de la Investigacidn cognitiva revelen el
esencial dominio especifico ¢n la habilidad de soluclon de problemas,
han puesto énfasis en algunos aspectos tradiclonales negativos. Como
un mejor ejemplo el problema convencional puede resolverse
frecuentemente con la adquisicidon del conocimiento. Los trabajos
alternativos para resolver el problema, tales como trabajos estudiados,

los ejémplos pueden ser igualmente ineficaces, a menos que ellos
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designados en la conformidad con los hallazgos actuales. Se ha
concluido que sl el materlal estd estructurado con parendizaje se
preflere lograr que el propdsito quede en mente y las habilldades para
la solucidn del problema, pueden ser intensificadas sustancialmente.
(John Sweller, Journal of Educational Psychology, 1989, Vol. 81, No.
4).

El estudlo sobre los efectos de la verbalizacldn manifiesta
controlada y la meta especifica que busca la adquisicion del
conoclmtiento en la solucion del problema,

Los efectos sobre la verbalizacidon (maniflesta o no manmeéta) y
metas especificas (meta especifica o no especifica). Fueron investigadas
en una Idea de dos factores. Sescnta y cuatro estudlantes
universitarios resolvieron Individualmente sels problemas de
adquisicion, requiriendo conversiones numéricas entre diferentes
sistemas de base y regresaron dos dias mas tarde para medir un test
ambos transferidos cerca y lejos: el analisis de medidas de adquisicion
indica que la verbalizacldn manlflesta realiza movimientos en exceso
trabajando hacla los problemas y requiriendo mas tlempo cn estas
verballzacfones, El problema resuelve el trabajo de las condiciones de
una meta especifica para hacer movimientos poco excesivos trabajando
hacla condiclones de una meta especifica los factores no Influyen en la
transferencla a seguir, Sin embargo entre el trabajo y los niveles que
producen relaclones positivas para las relaclones manifiestas.

Solamente los resultados requleren 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 solucidn del problema y esta demanda de
tarea puedc Influir en la eficacia relativa de la verbalizacidn maniflesta
y reducir la meta especifica. (Kewin B. Zookand Francis J. Di Vesta,
Journal of Educational Psychology. 1989, Vol. 81, Na. 2).

Una contribucion importante de los psicdlogos de la Gestall es su
hallazgo de quec la experlencia previa puede tener efectos negativos en
delerminadas sliuaciones de solucién de un nuevo problema. La idea
de que la aplicacion productiva de habltos anterlores inhibe la solucion
de problema productivo ha sido llamada fijeza funcional {Duncker,
1945), elnstellung o conjunto de solucién de problema (Luchins, 1942)
y transferencla negativa (Bartlett, 1958), (citados por Mayer, 1987).

Luchins (1950) proporciona un ejemplo citado a menudo cdmo la
experlencia previa puede linitar la capacidad de un individuo para
desarrollar una regla de solucion de suflciente amplitud y generalidad.
Su problema del jarro involucraba presentar a los sujetos la hipotética
situacion de tres Jarros de diversos tamaiios y una provision iiimitada
de agua, y les pedia que imaginaran la forma de obicner una cantidad
determinada de liquido. Los problemas, en orden de presentacion (unos
dos minutos permitides para cada uno), fueron de la sigulente manera:
¢l primero es un problema de ejemplo-practica, Se plantearon al grupo
experimental los problemas del dos al once, uno seguldo de otro, para

que fuesen resueltos por cada sujeto, sin ayuda del experimentador.
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Al grupo control se le aplicod la misma introduccidn y el problema
de practica, pero cmpezando a trabajar en los problemas del siete al
once.

Luchins (1950) llamd a los problemas del dos al sefs einstellung,
porque todos ellos evocaban el mismo conjunto de solucion de
problemas de b-a-2c como solucion. Los problemas siete, ocho, diez y
once eran criticos, porque podian ser resueltos ya fuera por un método
mas abrevlado y productivo {a-¢ o a+c) o por el metodo mas largo
utilizado para resolver los problemas del dos al scis. El problema nueve
fue insertado para ayudar a los sujctos a "recuperarse” de su respuesta
mecanica o einstellung, ya que la formula b-a-2¢ no serviria en este
problema; 1a recuperaclon, sl la hublera, se observaria por una mayor
tendencia a utilizar la solucion abreviada en los problemas diez y once
que en los niimeros sicte y ocho. Luchins realizd este experimento en
mas de noveclentos sujelos que varlaban de estudlantes de escuela
clemental a estudiantes en seminarjos de graduacién. Los resultados
ﬁplcps muestran que el grupo control casi slempre descubrid la
solucion abreviada directa, mientras que el ‘grupo experimental
frecuentemente utilizd la solucidn mas larga o einstellung atin en los
problemas dlez y once.

Esta obra proporciond las bascs de la Gestalt de que la aplicacion
reproductiva de habitos anterlores podia resultar en detrimento de la
eficaz y productiva soluctdn de problemas en una nueva situacidn

(Idem, 1987).
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Bartlett (1958} observd un efecto similar, al que llamd
transferencia negativa cuando advirtid como los sujetos resolvian el
problema Donald + Gerald = Robert. La tarea consistid en sustituir
nitmero por letras, indicando que D=5, que cada numero, del cero al
nueve tenia su Jetra correspondiente, y que cada letra debia tener un
namero diferente de cualquler otro nuumero. Bartlett notd que mucha
de la diflcultad que tuvieron se debia a sus habhitos o métodos
anteriores para resolver problemas de suma y resta, como ir de derecha
a fzqulerda: varlos estudlantes mas intentaron el problema, pero no
pudleron resolverlo. Sustituyeron 5 por D y O por T, pero como no sc
les did indicacion directa para L y R, declararon que no podian ir mas
lejos. Parece que el habito para hacer una suma partiendo de la
columna de la derecha y continuando hacla la izqulerda con las
columnas subsiguientes, estaba tan profundamente arraigado en ellos
que no podian concebir ningin otro método de abordar el problema y
pronto se cansaron de tratar de encontrar R y L por tanteo. (Idem,
1987).

) Utllizando un enfoque ligeramente mas experimental, Duncker
(1945} investigd tamblén como la experlencla anterior podia limitar
productividad en la solucidn de problemas. Por cjemplo, ided un
diagrama para su problema del tumor, con una flecha (representando
el rayo) que atravesaba un punto ncgro (representando el tumor)
rodeado por un circulo (representando el tejido sano). Cuando se

mostrd el diagrama con el problema ¢l indice de solucidn fue de 9%, en
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comparacion con el 37% cuando no se mostraba. Estc hallazgo sugirid
a Duncker que el diagrama ayudaba a fijar la funcion del rayo como
una linea finlca que atravezaba el cuerpo, y asi bloqueaba la capacidad
del sujeto para pensar en varlos rayos enfocados sobre el tumor,
Duncker lamd a este fendmeno fljeza funcional, porque la experiencia
anterfor de ver ¢l diagrama actuaba para limitar e! niimero de
funclones diferentes que un sujeto podia Idear para el rayo. A fln dc
investigar este fendmeno mas culdadosamente, Ided una serle de
problemas que pensod podrian involucrar fijeza funcional y los presentd
a sujctos en su laboratorlo. Por ejemplo, en cl problema de la caja se
dleron al sujcto tres cajas de carton contenlendo fosforos, chinchetas y
velas, La meta era poner una vela verticalmente en una pantalla
cercana para que sirvicra como lampara. A algunos sujetos se les did
una caja de fosforos otra con velas, y una tercera con chinchetas
(utllizacidn previa de las cajas mientras que otros sujetos recibleron los
mismos materiales, pero con los fosforos, las chinchetas y las velas
fuera de las cajas (sin utilizacidn previa). La solucidn era montar una
vela en la tapa de una caja, hechando un poco de cera fundida sobre la
cala, fijando la vela en clla y luego sujetar con una chincheta la caja a
la pantalla, resultd mucho mas dificil de descubrir cuando las cajas se
entregaban llenas que cuando estaban vaclas.

La explicacidon de Duncker, como la de Luchins y la de Bartlett,
fue que la colocacldon de objetos dentro de la caja ayudaba a ﬁjar su

funcidn como contenedora de algo, haclendo asi mas dificil para los
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sujetos el reformular la funcidon de la caja y pensar en ella como posible
soporte. (Idem, 1987).

Denny (1966) pidld a los sujetos que obtuvieron calificaciones
superlores e Inferiores a la medlana de un test de Inteligencia general,
que soluclonaran un problema de Identificacion de atributos. Encontrd
que los sujetos con Inteligencia mas alta cometieron menos errorcs,
lograron un mayor niimero de conclusiones correctas a partir de la
informacidn proporcionada por ¢l experimentador y obtuvieron una
solucidn satisfactorla en un ntimero de casos mucho mas grande que
en el grupo de sujetos con una intellgencia menor,

Este resultado es Impresionante si se tiene en cuenta que los
sujetos eran estudlantes de universidad, un grupo Intelectual
homogéneo que no representa el nivel total de variacion encontrada en
'la poblacion normal. (Idem, 1987).

El sigulente trabajo es una contribucidn al estudio de las
dimenslones factoriales de la fluldez verbal escrita. Se utilizd una
muestra de 752 sujetos de 8, 9, 10y 11 anos estudiantes de ambos
sexos en el coleglo de educacion basica de Madrid. Los resultados
revelan Ja existencla de dos factores de fluldez verbal, uno lingiiistico y
otro Ideativo. La edad influye en esta estructura, en los 8 aiios
_predomina un solo factor general de la fluidez aunque comienza a
tnsinuarse otro segundo factor, todavia no claro, En las cdades de 9. 10
y 11 afios se diferenclan claramente los dos factores antes

menclonados. Dichas estructuras fueron practicamente Iguales en
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nliios y nipas, si blen las ninas de las edades mayores parecen mas
precoces y productivas que los nifos presentando Indicios de una
estructura mas diferenciada cn los tres factores: lingiistico, seméantico
e ideativo que se han encontrado reiteradamente en los dos scxos en
edades superiores. (Yela y Rojo, 1990}

Esta Investigacidon estudia la Influencla que ejerce sobre la
estructura factorial de la fluldez verbal cscrita, algunas varlables
cognitlvas (inteligencla general 'y comprension  verbal) nivel
soclocultural, rendimlento escolar, velocidad de escrifura y de
personalldad (extraversion-Introversion-neuroticismo-control y
conducta antisoclal.

Se utilizd una muestra de 752 sujetos. 375 niflas y 377 nifios de
8,9, 10y 11 anos, estudiantes de colegios de educacldon general basica
de Madrld.

Los resultados Indican que tanto las variables cognitivas, como
las de rendimiento académico, velocidad y escritura, nivel sociocultural
y de personalidad no Influyen ¢n la estructura de la fluidez verbal
escrita en nifios de 8 a 11 aios, ¢n Ia que predominan dos factores uno
lingitistico y otro ideativo si blen ambos estin contaminados por
pruebas semanticas. (Yela, Rojo, 1990).

Gagn# y Smith (1962) son algunos de los autores que manejan la
verbalizacidn en algunos de los experimentos que realizaron. Uno de
cllos es el rompecabezas de la piramide. La situacion problema consiste

en varlos discos apilades segiin su tamafio; el mayor en la base sobre
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uno de tres circulos. La tarea del sujeto es apilar los discos
-exactamente en el mismo orden, en uno de jos circulos moviendo
solamente uno de ellos a 1a vez, moviendo sdlo los discos de un clrculo
a otro y no debe colocar nunca un disco mas grande encima de uno
mas pequeio. Este problema es dificil, y la ejecucion puede medirse en
términos de niimero de movimientos innecesarios, asi como del tiempo
para la solucldon. Se les pidid a los sujetos que verbalizaran una razon
para cada uno de sus movimlentos. Se encontrd que con esta condicidn
de verbalizacldn &stos hacen menos movimientios . fnnecesarlos, pero
ocupan mayor tiempo en resolver los problemas, comparados con
aquellos quienes no verbalizan fos movimientos. Aquellos sujetos a
qulencs se les habla pedldo verballzar durante la face de
entrenamiento, dieron mejores respuestas, en general que aquellos a
qulenes no se les pldid. (cltados por Ausubel, Novak, Haneslan, 1983).
Brownell y Moser (1949) Investigaron los efectos de la
significatividad de los problemas aritmeticos para nifios del tercer
grado. Se enseiid un procedimiento de resta a un grupo de varlos
cientos de nifos, utilizando ohjetos concretos como haces de palitos
mostrando las reglas de restar, de préstamo y agrupamicnto por
decenas, en términos de reacomodar los palitos; a otro grupo se les
ensefid en forma rutinaria puramente mecanica, explicandoles la regla
verbalmente al principlo del aprendizaje dnicamente. Aunque se ensefid

a ambos grupos a desempeiarse igualmente blen, el grupo de los nifios
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que hablan aprendido con los manojos de palos, se desempend mucho
mejor en las pruebas flnales con problemas diferentes.

Utilizando los resultados obtenidos, Brownell desarrolld lo que
llamd una teoria de significado de aprendizaje de la arltmélica basada
en la solucidn de que los estudlantes deben entender como las reglas
de solucidon de problemas se relaclonan con su experiencla anterior y
no simplemente memorizar respucstas por computaciones rapidas. Si
se va a tener exito en pensamiento cuantitativo, neceslta una reserva
de significados.

El punto de vista de Brownell en cuanto a la solucion de
problemas esta basado en el pleno reconocimicnto del valor de las
experienclas infantiles y se orlentan a que la aritmética fuese menos un
desafio a la memoria del alumno y mas un reto a su Inteligencia.
(citado por Mayer, 1987).

Byers y Davidson (1967) y Bower y King (1967} demostraron que
1a necesidad de verhalizar una hipdtesis junto con cada respuesta de
categoria coniribuye positivamente al exito de los sujetos en los
problemas de recepcidn. La forma en que se le pide a un sujeto que
muestre lo que sabe acerca de cualquler punto, es cvidente un factor
importante de la tarea.

Tulving (1961) realizd un experimento, en donde did a solucionar
a los sujetos 20 problemas de conceptos consecutivos. A la mitad de
aquellos, se les mostraron unicamente ejémplos pbsltlvos del concepto,

desde luego un nitmero suficiente para definir. la solucion.. A los
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restantes sdlo se les mosird un grupo de ejemplos negativos de cada
concepto. Sc permitid a los sujetos un intervalo fijo para descubrir la
solucton y el tiempo slendo este la principal varlable dependiente. En
Jos primeros problemas de la serle, los sujetos a los que s¢ les
mostraron cjemplos positivos fueron superlores a aquellos a los que se
les mostraron negativos. De hecho, ninguno de los grupos que trabajo
con ejemplos negativos logrd alguna solucldn en ninguno de los
primeros cuatro problemas planteados.

A su vez, puede explicarse la menor diferencia en el promedto del
tiempo necesarfo para la solucidn que permanecio entre los dos grupos
despuds de 20 problemas, por un paso adicicnal en la solucion de
problenias que requirireron aquellos que trabajaban con ejemplos
negaiivos. Los ¢lemplos negativos preescriben o que no es el concepto,
Para verbalizar una solucldn aceptable al problema, el sujeto debe
convertir a la forma positva su concluslon. (citados por Bourne, Bruce
y Dominowski, 1976).

En e} trabajo de Huttenlocher (1962) puede encontrarse evidencia
de la importancia de la operacion de conversion, Explica facilmente ¢l
pequeno intervalo adiclonal, ‘necesario en el caso negativo. Sus sujetos
solucjonaron conceptos unidimensionales definidos en una poblacidn
generada por dimensiones binarias de dos niveles. Los resultados sc
atribuyen a las operaciones logicas necesarlas para soluclonar un
problema. En una secuencia negativo-positivo, Unlcamente se

requicren dos pasos: a) Advertir la dlmenslon que cambla entre el



primer y segundo estimulo, y b) Menclonar el valor de esta dimension
en el segundo estimulo. Las secuencias nccesitan pasos que Incluyan
la converston de una conclusidon negativa a una con verbalizacton
positiva, en aqucllas que terminan con un ejemplo negativo. (Idem,
1976).

Franzen {1985) investigd los cfectos en problemas verbalizados en
sexto y s¢ptimo grados en pruebas modelo de nitmeros.

Resultados confirmados en Investigaclones tempranas con una
figura de prueba modelo, demostraron que la verbalizacion de Tos
problemas mejord la solucion de las pruebas y que este efecto perdura
hasta la etapa de silencio cuando resuelve el problema,

El niio verbaliza en voz aita el problema, viene un momento de
silenclo cuando ¢l escribe el resultado del problema. {Franzen Ule,
Psychologische Beltrage, 1985, Vol, 27, No. 3).

Otra investigacidn reallzada con verballzacién fue la claborada
por Schunk y Dale en 1986, relacionando a la verbalizaclon con el
aprendizaje autorcgulado en ninos. La ayuda que &sta proporciona en
¢l desarrollo de los nifios en el aprendizaje autoregulado de habilidades
cognitivas., Sugleren que la verbalizacldon puede mejorar la atencidon de
los niilos en sus tareas futuras, como un tipe de recitacidon o ensayo, la
verbalizaciébn  permite  desarrollar o mejorar la  codificacldn,
almacenamiento y retencidn del material y también facllitara el
subsecuente uso. Esto suglere que las futuras investigacldnes

necesitaran sostener la exploraclon y generalizacion de los sistemas de
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aprovechamlento del aprendizaje, la verbalizacldn de preguntas
especificas en formas generales y usos de la verbalizacion en el saldn
de clases. (Schunk Dale H., Contemporary Educational Psychology.
1989 Vol. 11. No. 4).

La sigulente Investigacldon es acerca de los efectos de la
verbalizacidn en la sustracclon en reagrupamiento de operaclones y el
esfuerzo atribulble a la retroalimentacion sobre Ja misma eficlencia y
habilidad en la ¢jecucton de 90 estudlantes (entre los 11 anos 2 meses
y 16 afios 2 meses) en Jos grados de 6to. a 8vo. quienes fueron
clasificados con un problema de aprendlzaje en matematicas. Los
alummnos recibieron un entrenamiento en la solucldon de Jos problumas
en sesiones exceslvas. Los alumnos como primer paso verbalizaron en
voz alta micntras resolvian los problemas (verballzacion continual, en el
segundo paso verbalizaron sélo durante la primera mitad del
entrenamicnto {verbalizacidn Interrumpida) y en el tercer paso no
verbalizaron (no verbg]lzaclbn). Todos los estudiantes fueron
periodicamente monitorfados y sc retroallmentaron en el esfuerzo
durante la primera partec del entrenamicnto, el esfuerzo no fue
retroalimentado durante la segunda parte del entrenamiento. Los
hallazgos mostraron que la verbalizacldén continua lleva a la propla
eflciencia y la habilidad en la ejecucidn, lo cual no se da en la °
verballzacidn Interrumplda y en la no verbalizacion; comprobando que

el esfuerzo retroallmentado promueve ste logro.
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El esfuerzo retroalimentado durante la primera parte del
entrenamiento acrecentd el esfuerzo atribuible a los procesos por los
cuales la verballzaclon promovid la eficiencia. (Schunk Dale H. y Cox
Paula D. Journal of Educational Psychology, 1986, Vol. 78, No. 3).

Ives y Rakow analizardn el uso de las descripclones en la
solucidn de problemas espaclales, con preguntas a 96 alumnos de
Kinder a 2do. ano de primarla, para resolver ya sca una tarea de
perspectiva espaclal (indicando otra perspectlva) o una tarea de
rotacion (lmaginando la rotacidbn de unos objetos con su propia
perspectiva) uno a través de deseripclon verbal o con la lniagcn
seleccionada.

Los resultados Indican que la verballzaclon aumentd
sustanclalmente las respuestas correctas en todas las tareas de
perspectiva pero sblo selectivamente en las tareas de rotacion,

El lenguaje facilitd el rendimlento en las tarcas de perspectiva
porque &sta delinea la descripcion (por ejemplo enfrente o atras de un
objeto) eso facilitd el rendimlento en las tarcas de perspectiva. Un
modelo de interaccidn entre las tareas, una respuesta media, el uso de
objetos con o sin descripclones familiarés y el aprovechamiento simple
o complejo de las descripciones que muestran la respuesta correcta,
indicaron dos factores  importantes en la determinacion de la
complejidad en la solucidn de problemas espaciales: la simple y la
explicita descripcidn. (lves S. W. y Rakow J. British Journal of
Educational Psychology, 1983, Vol. 53 No. 2).
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METODO

PLANTEAMIENTO DEI PROBLEMA
dnfluye la verballzacidn sobre la solucidn de problemas
aritmeticos?

PLANTEAMIENTO DEL OBJETIVO
Observar la influencla de los efectos de la verbalizactdn en la

solucidn de problemas aritméticos.

HIPOTESIS ALTERNA
Si. influye la verbalizaclon, entonces tendrd efectos sobre la

solucldn de problemas aritméticos.

HIPOTESIS NULA
S1 no influye la verbalizacldn, entonces no tendra efectos sobre la

solucidn de problemas aritméticos,

DISENO DE LA INVESTIGACION

Diseilo experimental de campo con grupos pareados.
VARIABLE INDEPENDIENTE

) La verbalizacién se define como la habilidad para comunicarse
_oralmente. ‘
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VARIABLE DEPENDIENTE
El ntimero de rcactivos correctos en la solucldn de problemas

aritmeticos de adiclones y sustracciones.

SUJETOS
Cuarenta nifios: veinte niilos para grupo control sin verbalizacion

y velnte para el grupo experimental con verbalizaclon.

MATERIALES
- Test de Matrices Progresivas de Raven

- Evaluacidon exploratoria de adiciones y sustraciones

ESCENARIO

La investigacion se llevd a cabo en dos aulas que forman parte de
un plantel escolar: cada aula cuenta con treinta mesa-bancos
individuales, un escritorlo, silla para el investigador, pizarrdn, estantes
y casilleros.

La iluminacidn y la ventllacidn se consideran adecuadas, ya que
cada aula cuenta con ventanales a 1o largo de dos muros.

Referente al ruido, se busco el horario en ¢l que la poblacion

escolar sea minima para no afectarla investigacion,
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CARACTERISTICAS DE LA POBLACION
Nifios de ambos sexos, cuya edad cronoldgica es de seis

afios y con un coceficiente intelectual promedio: término medlo.

PROCEDIMIENTO

Antes de inlclar el proceso experimental se realizo una cvaluacton
piloto a 30 nifios escolares de 6 anos de edad con la finalidad de tratar
de conocer y controlar la mayor parte de las variables.

Cabe menclonar que, se siguieron las mismas condiciones
experimentales que se mencionan en cl experimento descrito a
.contlnuacion.

E1 procedimiento experimental constd de varias etapas o pasos:
como primer paso sc eligieron a 50 nifios de sels anos de edad
aleatorlamente, a los cuales se les aplicd el test de matrices progresivas
de Raven en forma colectiva por medio de diapositivas.

Posterlormente sc reallzd una homogenelzacidn en base a un
coeficiente intelectual, donde fucron excluidos 10 de los niflos ya que
su Cl fue superior o Inferior al término medio quedando asi 40 nifios
los cuales fueron divididos en dos grupos: un grupo control y un grupo
experimental,

El sigulente paso consistid en la aplicacldon de cvaluaciones

aritméticas de adiclones y sustracciones.
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Al grupo control sin verbalizaclon. unlcamente se les
proporcionaron las evaluaciones para la solucidn en forma individual.
Se prosiguld a la aplicacidn de las mismas evaluaciones aritméticas
ahora con el grupo experlmental, pero a diferencia del grupo control se
utilizd la verballzacion, donde se les mencionaron las sigulentes
indicaciones:

"A conilnuacidon sc¢ les dardn a cada uno de ustedes unos
ejerciclos, sl ven con cuidado, encontrardn 5 sumas y 5 restas, las
cuales trataran de resolver lo mejor que puedan. Si observan con
atenclon los dibujos y los signos de la priniera hoja, tenemos que
resolver unas... (esperamos a que los ninos respondicran con la palabra
sumas y pensaran en voz alta el resultado). Cuando werminen de
aresolver la primera hola, pasarcnios a resolver la iiltima hoja, tratando
de hacerlo de la mejor mancra posible, bien, ahora fljense que

operaciones tenemos, son unas.. (esperamos a quc los nifos

respondan con la palabra restas y vuelvan a mencionar el resultado

pensando en voz alta)",

Como Ultimo paso, se proced)d al vaciado de los datos obtenidos
y de acuerdo con los procedimientos estadisticos se determinaron los
cfectos de la verbalizacldn para comprobar si influyd o no la

verbalizacidn en la solucldn de problemas aritméticos.
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RESULTADOS

Los resultados que a continuacidn se describen corresponden a
la investigacldn de campo realizada.

Para Iniclar dicha investigaclon se creyd convenlente levarla a
cabo por medio de un grupo plloto, para observar y manejar las
diferentes variables extrafnas que se pudieran presentar y no afectar
nuestra Investigacion y asi obtcner los datos objetivos y conflables en
los resultados de la investigacion de campo que se aplicaria
posterlormente,

En las tablas 1.1, 1.2 y 1.3 se muestran los resultados arrojados
del grupo piloto, empleamos en esta muestra un diserio de dos grupos
pareados, para probar la hipdtesis de que "la verbalizacidn tiene efectos
sobre la solucldon de problemas aritmaticos”.

Se formaron dos grupos de participantes; uno fue aslgnado para
manejar la verbalizacion en la solucidn de problemas aritméticos y en el
segundo grupo unicamente manejaron la solucidn de problemas
arltméticos.

Utilizamos un diseiio de grupos al azar; asignamos participantes
a los dos grupos tomando en cuenta el Cl; utilizamos las puntuaciones
de la prueba de inteligencia Raven, como la variable de pareamiento.

Estructuramos los grupos, haciéndolos equivalentes en cuanto a
tnteligencia, 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 metodo utilizado para medir a estas parejas en dos
grupos fue la aleatorizacidn,

Como se pucde observar en la tabla 1.1 se mucstra el grupo de
participantes y las puntuaclones obtenidas. Las calificaciones se
colocaron de mayor a menor y los resultados corresponden al grupo
experimental con verbalizacidn.

La tabla 1.2 corresponde a los resultados del grupo control sin
verbalizacidn. De acuerdo a las dos tablas las puntuaciones obtenidas
en la tabla 1.1 el grupo experimental es superior al grupo control,

Para verificar el grado de conflabilidad sc llevo a cabo la prueba t.

En la tabla 1.3 se explica el computo para el desarrollo de la

ecuacion: =
2

2

zp? - (x D)?
n

n (n-~1)

El resultado obtenido es: t="7.666

La ecuacidn para computar los 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 la t es conflable al nivel del 1%. {P<0.01).

Por lo tanto rechazamos la hipdtesis de nulidad y concluir que

los dos grupos difieren en forma importante.



El promedio del grupo experimental es mas clevado que el grupo
control. Por 1o que se acepta la hipdtesis alterna,

En las graficas 1, 2 y 3 se distribuyen las puntuaciones
obtenidas, que nos dan una forma concreta de comparar y verificar los
resultados.

En la grafica No. 1 se observa al grupo experimental con
verbalizacidn donde las puntuaciones son altas en la mayoria de los
sujctos a excepcidn del iltimo sujeto con una minima diferencla.

En la grafica No. 2 se representa ¢l grupo control sin
verbalizacldn donde el promedio general del grupo es bajo exceptuando
al primer sujeto que obtuvo la calificacidn mas alta.

En la tercer grafica se muestran los resultados de ambos grupos:
observandose que el grupo experimental tuvo una ejecuclon alta cast
homogtnea y significativa a diferencia del grupo control donde su
ejecucion fue baja y heterogénea.

Estos resultados nos permitieron llevar a la practica nuestra

investigacidn de campo experimental.
RESULTADOS DE LA INVESTIGACION DE CAMPO EXPERIMENTAL
Como se pudo observar en lo anterformente expuesto, los

resultados del grupo piloto al ser favorables, nos permitieron levar a

cabo nuestra Investigacion en forma adecuada y precisa.
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Primeramente en la tabla 1.4 se muestra el numero de
participantes asi como las puntuaciones de arltmética obtenidas que
corresponden al grupo experimental con verbalizaclon,

La tabla 1.5 corresponde al grupo control sin verbalizacidn; de
igual forma se indican el nlumero de particlpantes como sus
puntuaclones crudas.

La tabla 1.6 muestra la sustitucidn de el valor de D y la
sumatorla de D ("D): ¢l cdmputo de dichos valores nos permiticron
desarrollar la prucba t.

El resultado obtenido de t fue: 3.714. Para determinar la
probabilidad asociada al \-/alor de t, se utilizd df= n-1, para la obtencion
de los grados de libertad,

Por tanto verificamos al consultar la tabla de t:
que t= 3.714>p= 2.81 lo cual nos indica que se rechaza la hipbdtesis
nula y se acepta la hipdtesis alterna. Para finalizar las graficas 4 y 5
representan los resultados obtenidos de cada participante. En la grafica
6 damos la relacidon de los resultados de ambos grupos donde el grupo
experimental muestra una clara y significativa diferencia en el puntaje

de los sujetos.
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TABLAS DEL GRUPO PILOTO




GRUPO EXPERIMENTAL

CON VERBALIZACION

NUMERO DE PUNTUACIONES

PARTICIPANTES DE ARIMETICA
1 10
2 l‘0
3 10
4 10
5 10
6 10
ki 10
8 10
9 10
10 5

TABLA 1.1

Muestra los puntajes crudos de Ia aplicacién
piloto del grupo experimental con verbaliza-
cién.




GRUPO CONTROL

SIN VERBALIZACION

NUMERO DE PUNTUACIONES

PARTICIPANTES DE ARIMETICA
1 10
12 5
18 5
U 5
15 5
16 b
17 |3
18 4
19 3
20 2

TABLA 1.2

Muecstra los puntajes crudos de 1a aplicacién
piloto del grupo control sin verbaltzacién
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COMPUTO DEL VALOR DE D Y (ED)

PARA 1A ECUACION DEL GRUPO PILOTO

@ I ;AT W o O
[
w

2
ED = 18 (ED) =244

TABLA 1.3

Mucitra 1a desviaci6n standar y la desvia-
clén standar al cuadrado de Ia aplicacién
piloto - de los dos grupos,




APLICACION DE t STUDENT

EN GRUPO PILOTO




X PARA EL GRUPO EXPERIMENTAL

. £ X
X= N
% = 10+10+10+410410+10+10+10+1045 = 95
- b
10
R 55 g
10
X= 9.5

X PARA EL GRUPO CONTROL

% £ X
X= =2
N
g o LOSSIBSGHGISIEHAII | 49
10 10
X= 8 _4
10

SUSTITUYENDO VALORES PARA LA PRUEBA t
X, - X,

104



= 9.5 - 4.9

244 (46)°
10
10 (0-1D
t= 4.6
244 - 2116
R
RURG)
4.8
t=
244 - 211.6
50
4.6
t=
32.4
90
= 4.8
0.36
4.6
t=
0.6
t= 7,666
df= n-1
af= 10-1 = 9
ar= 9
P= 3.250

t= 7.666 = P= 3.250
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GRAFICAS DEL GRUPO PILOTO




GRUPO EXPERIMENTAI CON VERBALIZACION

E
v
-A
L
U
A
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2 3 4 5 6 7 8
SUJETOS

SE * _PUEDE - OBSERVAR QUE LAS GRAFICA DEL GRU‘PO
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PILOTO
MAYORIA DE LOS SUJETOS




GRUPO EXPERIMENTAL SIN VERBALIZACION

E
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A
L
u
A
Cc
I
o
N

SE' OBSERVA' QUE EL PROMEDIO
GENERAL . DEL GRUPO ES BAJO A
EXCEPCION DEL SUJETO No. 1

GRAFICA DEL GRUPO
PILOTO




EVALUACIONES DE LOS GRUPOS CONTROL Y EXPERIMENTAL

GRUPO EXPERIMENTAL

/
4

[ R A

E
v
A
L
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Cc
I
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N

P R A,

3
T
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SUJETOS

(-7 s

ALTA Y CASI  HOMOGENEA LA
EJECUCCION ‘EN EL GRUPO
EXPERIMENTAL.

GRAFICA DEL GRUPO

HETEROGENEA LA EJECUCION EN EL : PILOTO
GRUPO CONTROL.




TABLAS DEL GRUPO DE INVESTIGACION

DE CAMPO EXPERIMENTAL




GRUPO EXPERIMENTAL

CON VERBALIZACION

NUMERO DE PUNTUACIONES

PARTICIPANTES DE ARITMETICA
1 10
2 10
3 10
4 10
5 10
6 10
7 10
8 10
9 1o
10 10
n 10
12 10
i3 10
14 10
15 10
16 10
17 10
18 10
19 9
20 9

TABLA 1.4

" Muecstra ¢l nfimero dec participantes y pun-
tuaciones crudas obtenidas en el grupo ex-
perimental con verbalizacién en la aplica-
cién de la investigacién. -
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GRUPO CONTROL

SIN VERBALIZACION

NUMERO DE PUNTUAGIONES
PARTICIPANTES DE ARITMETICA
21 10
22 10
28 10
24 10
26 10
26 10
2 10
28 []
29 9
30 9
LH 9
s2 9
‘88 9
54 8
% 8 4
26 8
87 7
L] 7
9 b
40 5
TABIA 15

Muestra ¢l nimero de participantes y pun-
i crudas obtenidas en el grupo
control sin verb en la aplicacién de .
la investigacién.” - S SR

TV
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COMPUTO DEL VALOR DE D Y ( ED )2
PARA LA EDUCACION DEL GRUPO DE. INVESTIGAGION

DE CAMPO EXPERIMENTAL

D (e0)?
0 0
0 0
0 0
0 0
0 0
0 0
0 0
1 1
1 1
i 1
1 1
1 1
1 1
2 4
2 4
2 4
3 9
3 9
5 2%
5 25
ED= 28 (ED)2 = 86

TABLA 1.6

Muestra la desviacién standar y la desviacién
standar al cuadrade de la aplicacién en'la - -«
investigacién.

m




APLICACION DE t STUDENT

DEL_GRUPO DE INVESTIGACION

DE _CAMPO EXPERIMENTAL




i

>
()

X PARA EL GRUPO EXPERIMENTAL

X = £ X
N

10+410+10+10+10+10+10+10+10+10+10+10+10+10+10+10+10+10+9+9

X PARA EL GRUPO CONTROL

10410+10+10+410+10+10+9+0+9+9+0+0+B+B+8+T+T4+545 = 172
20
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86 - (28)2
20
20 (20-1)

1.3

t= 1.3
86 ~ 39.2
380
t= 1.3
46.8
380
i= 1.3
0,123
t= 1.3
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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GRAFICAS DEL GRUPO DE INVESTIGACION

DE CAMPO EXPERIMENTAL




GRUPO EXPERIMENTAL CON VERBALIZACION
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GRUPO CONTROL SIN VERBALIZACION
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EVALUACIONES DE LOS GRUPOS CONTROL Y
EXPERIMENTAL

i

GRUPO EXPERIMENTAL _

GRUPO CONTROL

E
v
A
L
u
A
(o}
1

o
N

# SE MUESTRA QUE LA DIFERENCIACION
B DE LAS EVALUACIONES FINALES SON
W SIGNIFICATIVAS EN EL  GRUPO
% EXPERIMENTAL.

SUJETOS

GRAFICA DEL GRUPO
DE INVESTIGACION
DE CAMPO
EXPERIMENTAL




CONCLUSIONES

Para el iniclo de nuestras concluslones crecemos pertinente
retomar los aspectos tedricos que fundamentan el tema central de 2sta
investigaclon.

Recordando que actualmente la psicologia es la clencla que
estudia la conducta y los procesos mentales en todos los seres
humanos. La conducta abarca practicamente todo lo que la gente y los
animales hacen: acciones, emoclones, modos de comunicacidn,
procesos mentales y del desarrollo. El término proceso mental incluye
formas dc cognicidn o modos de conocer, como percibir, poner
atencidon, recordar, razonar y sclucionar problemas. Lo cual es
estudlado por la psicologia cognoscitiva.

El enfoque del desarrollo cognoscitivo proporciona una teoria
unica del proceso mental del hombre, que se basa explicitamente en la
idea de que los humanos son seres vivientes quc se esfuerzan en
sobrevivir y tratan de funclonar con 2xito.

Los cambios progresivos en la estructura cognoscitiva pueden
variar en velocidad de una persona a otra, pero siguen una secuencia
invariante, sfempre avanzando en el mismo orden, con camblos
progresivos ¢n la forma en que los nliios organizan la informacion,
pucden caracterizarse como una secuencla.de etapas; dichas etapas se
basan en dos aspectos de la vida cognoscitiva: estructura (cdmo el ntio

representa- el mundo) y operaciones (como el nific puede actuar de
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acuerdo con esta representaclon, Las etapas de secuencla representan
asl estructuras cognoscitivas progresivamente mejores, acompaiiadas
de operaciones cognoscitlvas progresivamente mas poderosas.

La adquisicion del lenguaje y el desarrollo de destrezas
cognoscitlvas son también el resultado de la interaccidn entre las
fuerzas de la experiencla y las de la maduracldon, Los niiios no
comienzan a hablar o a unir palabras sino hasta que han alcanzado un
clerto nivel de madurez, independicntemente de cuanta ensefanza se
les imparta. Pero obvliamenie el lenguaje que los nifios adquieren
depende de sus experiencias, el lenguaje que oyen hablar a otros y su
fluldez verbal serd en .partc una funcidon del estimulo y de las
recompensas quec obtenga con su expresion verbal.

En los procesos cognoscitivos hay interacclon del estimulo verbal
de entrada con la estructura cognosctiva; percibimos mensajes verbales
y aprendemos cognoscitivamente sus significados al interpretarlos con
_base en el conoclmlento existente. En la cogniclon, hay procesos como
el de relacionar el material nuevo con los aspectos pertinentes de-la
estruclura cognoscitiva, ver de que manera ¢l nuevo significado
resultante puede relaclonarse con ¢l conocimiento establecido y
reccodificarlo en términos mas famillares. En realidad todas las
‘operaclones cognoscitivas atencion, percepcidn, memoria, pensamiento
y la utilizacion del lenguaje estan relacionadas.

La relacidon entre pensamiento y lenguaje es un proceso de la

primera con la segunda y viceversa, El pensamilento no se expresa
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simplemente en palabras, todo pensamiento tiende a conectar una cosa
con otra, a establecer relaclones s¢ mueve, crece y se desarrolla, realiza
una funcidn y resuelve un problema,

De esta forma el pensamienio y el lenguaje se Implican
mutuamente su relacton interviene para la facilitacidn en la solucion de
problemas por medio de la verbalizacion que es la expresidon en
palabras o la acclon de expresar el pensamiento con cl lenguaje
articulado, la palabra.

Se observd que dicho término ha sido poco explorado por la
psicologla en nuestro pals, ya que la informacidn es escasa y en
algunos casos queda implicita como un aspecto del lenguaje sin
definirla claramente, lo cual origina confusidn y en ocasiones
controversia por el manejo de terminos simlilares; por ejemplo:
comunicactin oral, conducta verbal, instruccidn u orden verbal,
articulacidn, vocalizacion, etc.

La reallzacldn de Investigaciones en otros palscs, basadas en el
concepto claro de verbalizacldn, facllitd la elaboracion de este trabajo
con la aplicacldn practica fundamentada en Ja teoria propuesta
anterlormente.

Al tener ya una basc tedrica, llevamos a cabo la investigacidn de
campo experimental. Para tener una mayor confilabilidad. se decidid
pllotear con un grupo de nifios elegldos al azar; esto fue realizado con |

el fin de observar diferentcs aspectos:
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-Si la aplicacidn det test de Matrices Progresivas de Raven en
forma colectiva por medio de diapositivas funclonaba adecuadamente
dando los resultados esperados.

-S1 la verballzacldn tenia influencla en la solucidn de problemas.

-Obscrvar si se daban diferencias tanto en el grupo expertmental
con verbalizacldn, como en el grupo control sin verbalizacion.

-Asi como tener un mayor control de las varlables extrafias que
pudieran afectar nuestra investigaclén de campo experimental.

El grupo piloto nos pei—mmb observar quec el test de Raven
colectivo por medlo de diapositivas no aiterd la percepcidn de los niiios,
por lo tanto la capacldad intelectual obtenida fue aceptable.

Los resuitados finales de este grupo arrojaron diferenclas
significativas, ademas de tener un mayor control de las varlables
extraiias que pudieran presentarse en la investigacion.

- Este piloteo nos permitld realizar nuestra investigacion de campo
experimental con mayor seguridad. Licvandose a cabo el mismo
procedimiento.

Encontrando como resultado que la verbalizacldon uttlizada’ como
una estrategla de ayuda en los nijos faciiitd la solucion de problemas
aritmetlcos, lo que significa que nuestra hipotesis alterna se aceptd,
confirmandose con la teorla de la psicologla cognitiva y verificAndose
estadisticamenic medlante el empleo de la t student. Con una t de

3.714 y 19 grados de libertad, encontramos que la t es significativa. Por
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lo tanto rechazamos la hipdiesis nula, confirmandose asl la hipbtesis
alterna. Observandose que los dos grupos difleren en forma importante.

La verbalizacidn durante la practica tuvo el efecto de hacer que
los nifios pensaran en voz alta la solucidn de los problemas que se les
presentd.

Por otro lado el grupo control en el cual no se manejd la
verballzaélbn presentd mayor dificultad para resolver los problemas
aritméticos, los nliios en un princlplo sc mostraron confundidos ya que
no sablan que hacer, tardaron mas tiempo en resolverlos, algunos no
distinguleron las sumas de las restas.

Tanto Gagne y Smith (1962) colnciden en bcl resultado de nuestra
Investigaclon. Asi misnio Hendrix encontrd que la verbalizacion facilita
la soluclon de un problema slembre y cuando sea registrado, verificado,
clasificado y comunicado a los demas. Afirma que la transferencla es
un proceso subverbal inlerno: algo que debe ocurrirle al organismo
antes de que tenga un conocimiento nuevo que verbalizar.

Gagné y Smith (1962) demostraron el efecto facilitador de la
verbalizacidn en cl descubrimiento de principlos generales y el empleo
de estos para resolver problemas. En un problema de transferencia en
el que no se pidid a ningun sujeto que verballzara, se encontrd que
aquellos que lo hablan hecho anteriormente, tuvieron una cjecuclon
mucho mejor, tanto en términos de menores movimientos innccesarios -

como en ¢l tiempo siendo mas breve la solucidn.
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Concluyen que no es inutll pedir al sujeto que soluclone el
problema en voz alta ya que en muchas ocasiones esto podria
proporclonar informacion muy til; sin embargo, deben Interpretarse
estas verbalizaciones con mucho cuidado.

Autores como Byers (1967) y Davidson, Bowers y King (1967)
demostraron que la necesidad de verbalizar una hipotesis junto con
cada respuesta de categoria, contribuye positivamente al &xito de los
sujelos en los problemas de recepcion.

Estos autores concluyen que la verballzacion si facilita la
solucion de problemas, siendo &sta una actividad que implica metas y
obstaculos, quienes solucionan prohblemas perciben un objetivo, se
enfrentan a las diflculiades y estdn motivadas para lograr Ja meta y
trabajar para sobreponerse a los impedimentos. Esto es posible graclas
al estudio del desarrollo del conoclmiento en los seres humanos que se
va dando gradualmente.

El nifio que esta aprendicudo un lenguaje participa en la tarea
mas complicada del aprendizaje de conceptos. El concepto que
adquiere e} nifio es tan comple)o, que nadie 1o ha podido atn describir
de forma adecuada. Cuando oye hablar a otros se le estan presentando
evidentes ¢jemplos tanto positivos como negativos del concepto, cuando
intenta hablar recibe retroalimentacidn acerca de sus Intentos al legar

. a los cinco o seis aftos de edad y desarrolla un nivel razonable de
competencia, pues a partir de un grupo de verbalizaclones que ha

experimentado, realizd ya la abstracclon de un sistema que lo capacita
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para generar y entender un numero infinito de verbalizaclones. Ei
sistema constituye un grupo de reglas que describen genéricamente las
verbalizaciones. Lo cual permile que se incrementen considerablemente
las aptitudes lingfiisticas, asi como cognoscitivas, reflejaindose en los
niveles de logro alcanzados.,

Por conslguicnte, 1a verbalizaclon para las interacclones soclales
constituye una funcion primordial de! lenguaje, relacionandose con el
pensamiento, la formacidn de conceptus, la memoria y la solucion de
problemas, facilitando de esa manera el aprendizajc.

Otro factor importante que se manejd fue la inteligencia que nos
permitid obscrvar sus conocimientos adquiridos, su capacidad de

- razonamlento y sus destrezas lingiilsticas, lo cual fuc cvaluado a travds
del test de Matrices Progresivas de Raven, lo que nos permitio
homogenelzar nuestra poblactdn para obtener resultados mas
conflables y objetivos.

Por otro lado el concepto fundamental sobre el cual se baso
nuestro experlmento fue la verbalizacion, que se utilizd como una
estrategia facilitadora de los procesos cognoscilivos como: la
‘comprenslbn. J]a memoria, la imaginacdn y el razonamlento;
favoreciendo la solucidn de problemas.

Es importantc sugerir que el campo de estudio de Ila
verbalizaclon s¢ amplie ya que puede ser de gran utilidad ‘en varias
areas de-la psicologia. Asi como el llevar a cabo mas estudlos en

nuestro. pais donde la verbalizacidn sea el tema principal - de
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investigacidn ya que los estudios realizados en otros paises demuestran
su importancia y aplicacion.

No debemos olvidar ni hacer a un lado las necesidades actuales
del pais ni las prioridades que requlere la modernizaclon y
actualizacion de conceptos en el campo de la psicologia lo cual
favoreceria a la educaclon.

Esperamos que ¢sta investigaclon pucde ser un aporte, o servir
como puiito de partida para la realizacidn de nuevos estudios, como la
elaboracion de nuevos métlodos que Incluyan a la verbalizacion como
una estrategia de aprendizaje que permita al nifio senlirse mas seguro
al emitir respuestas verbales anle 1a solucldn a problemas posterlores

favoreciendo asi su desarrollo cognoscitivo.
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_ANEXOS



PROTOCOLO DE PRUEBA DE RAVEN

ESCALA ESPECIAL

S/N

Nombr Exp. Nt o
Forma de aplicacién:Calectiva Prueba N¢ SIN...
Fecha de Nac.: Motivoa de ta Apl, "
Edad:.......at0s. Fecha de hoy L.
Distrito:. Hora de inic.
Maestra 3o T ST TII RIS R e | TEYC CY f E—
v 7] .
At 2 A B,
Tonteos 5| * Tanteoy 5]+ Tanteos
)3 1 i
2 H] 2
3 3 3
4 4 4
5 H 3
6 6 6
7 1 7
8 3 8
9 9 9
10 10 10
11 11 11
12 12 12
Punt. parc.: Punt, pore,: Puat. parc.:
A Wi DIAGNOSTICO
L. Edad eron, Puntuje
Benusina Tataltiva
T/minut, Percent,
Riples Lants
Discrep. Rungo
Talstigesta Torps
. Blugndstlco
Coutanirads Dhatstds
Disposiclén
Dlspuosts Tatigade
Luteronda Diatresds | Mo, Patricia Santiago S.
Franquiy Towesqets | Ana Ma. Mart{nez Hdz.
Bigars Perseverandla Vactats EXAMINADORAS
Usiforms Integulat




HOJAS DE EVALUACION

UTILIZADAS PARA

LOS EJERCICIOS ARITMETICOS



Sumas

Q9 L © _
@j@ % =
@é@? + G?i}_____
b + 6=
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