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) INTRODUCCION

El material que se aporta en esta publicacion consiste en una sistematizacion
de posibles recursos diagndsticos para el conocimiento de la modalidad operatoria del
pensamiento en adolescentes y adultos. Las necesidades planteadas por la practica
psicopedagogica llevaron a la busqueda de aquellos recursos que permitieran
concretar una intervencion efectiva en el quehacer psicopedagogico. Las tareas de
rehabilitacién neuropsicolégica, de orientacién educacional en centros secundarios y
universitarios y de diagnéstico psicopedagoégico con adolescentes y adultos fueron las

gue hicieron surgir los siguientes cuestionamientos:

¢,Como opera la inteligencia en el adulto?

¢Las estructuras formales logran su organizacién y consolidacion con independencia
de las actividades que a lo largo de su vida desarrolla el sujeto?

¢ Qué recursos de evaluacion conformarian un diagnéstico operatorio que permitiera
conocer el modo de operar de la inteligencia en un adolescente o adulto?

¢ Existe relacion entre el nivel estructural y el rendimiento escolar de un adolescente
en su escolaridad secundaria?

¢Es posible conocer la misma relacién en la adaptacion de un sujeto a sus estudios
universitarios?

¢ Qué incidencia tiene la estructuracién del lenguaje en el desarrollo de la inteligencia
del adolescente y del adulto? y ¢como se manifiesta esta relacion frente a la
desestructuraciéon de las funciones del lenguaje? (como secuela, por ejemplo, de un
dafio neurolégico)

¢Qué implicancias tienen todos los aspectos sefialados en el abordaje
psicopedagogico clinico del adolescente y del adulto?

La presente publicacion intenta avanzar sobre estos cuestionamientos, persiguiendo

dos objetivos:

- conocer el modo de operar de la inteligencia durante la adolescencia y adultez,
- presentar una serie recursos técnicos a implementar en el diagndstico y tratamiento

psicopedagogico.



II) EL PENSAMIENTO FORMAL

Comenzaremos por el andlisis de los aspectos tedricos que caracterizan al
pensamiento formal. Por un lado, integraremos tedricamente los aportes que nos
permiten entender conceptualmente el modo de operar de la inteligencia formal pero
también, profundizaremos aquellas caracteristicas y relaciones centrales en funcién

de la practica psicopedagogica.

Il.1) Caracterizacion del pensamiento formal.

Desde el punto de vista estructural el pensamiento formal implica el
advenimiento de dos nuevas estructuras mentales: el grupo y el reticulado. Sin
embargo, para comprender el modo de operar conviene centrar el analisis en las
transformaciones que supone el pensamiento operatorio formal en el pensamiento
operatorio concreto. Haber destacado lo operatorio se debe a que hay un aspecto
comun que se refiere a esta estructura que denominamos operaciébn y cuyo
advenimiento alrededor de los ocho afios marca el comienzo del periodo de las
operaciones concretas. La operacion, sistema de acciones interiorizadas, presenta
como caracter distintivo y novedoso el de ser reversible. Sin embargo, esta
reversibilidad se manifiesta en el dominio de las clases (reversibilidad por inversién) o
de las relaciones (reversibilidad por reciprocidad) sin conformar aun una estructura
Unica que posibilite la fusion de estas dos formas de reversibilidad. Una de las
transformaciones que suponen las operaciones formales es precisamente la
posibilidad de combinar esas dos formas de reversibilidad, que en las operaciones
concretas aparecen escindidas. Esta es la caracteristica esencial de la denominada
estructura de grupo, propia del pensamiento formal.

Otra transformacion importante es la implicada en la diferencia que supone la
calificacion de concreto y formal que se adjudica a estas dos formas del pensamiento
operatorio. Lo concreto hace referencia a que en ese periodo la inteligencia esta
centrada en lo real, es decir que lo posible s6lo se concibe si esta implicado en forma
directa en esa realidad sobre la que opera la inteligencia. Lo formal implica
precisamente una inversion de sentido en este aspecto pues, para la inteligencia
formal, lo real es sélo una de las manifestaciones de lo posible. La inteligencia formal
adquiere entonces la novedosa capacidad de anticipar mentalmente todas las
combinaciones posibles que se ponen en juego entre los elementos o factores de una

situacion. Esta capacidad combinatoria es la manifestacion fundamental de la
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inteligencia formal y es la que también hace evidente la gran diferencia entre el modo
de operar de la inteligencia concreta y la formal. Mientras que el nifilo que opera con
un pensamiento concreto no puede, como dijimos anteriormente, concebir todas las
combinaciones posibles que se ponen en juego entre los elementos o factores de una
situacion determinada, la inteligencia formal, al adquirir esta capacidad combinatoria,
accede al razonamiento hipotético-deductivo. Castorina (1984) explica claramente esta

diferencia al decir que:

" (...) a diferencia de los razonamientos del pensamiento concreto, que conectan
l6gicamente las clases y relaciones, pero en la medida en que estan
vinculadas directamente a los objetos, en el pensamiento hipotético-deductivo la
proposiciones plantean los datos en forma independiente de los factores u
objetos presentes al nifio, es decir como hip6tesis o presuposiciones. Estas
pueden vincularse y relacionarse légicamente entre si, de modo tal que con todo
rigor y necesidad, otras proposiciones pueden deducirse de ellas en calidad de
conclusiones. El logro de la combinatoria hace posible, desde el punto de vista
psicogenético, las operaciones entre proposiciones y el razonamiento
proposicional como estructura de conjunto. Si bien es cierto que antes del
pensamiento formal el nifio hace uso de proposiciones e incluso las relaciona
entre si, éstas aparecen por primera vez en el pensamiento formal formando
parte de un sistema operatorio o estructura de conjunto. Para Piaget las
proposiciones son enunciados (afirmativos 0 negativos) que expresan o bien
situaciones concretas (observadas por el nifio) o bien situaciones meramente
verbales, en el sentido de que pueden ser formuladas independientemente de

una experiencia."

En funcion de esta caracterizacion general de la inteligencia formal, es
conveniente integrar lo analizado por Piaget (1972) respecto al pensamiento del
adolescente. Mas alla del andlisis estructural, Piaget nos llama la atencién sobre la
significacion que adquiere el pensamiento formal en el desarrollo de la identidad
adolescente. Un elemento importante (y que sefiala otra diferencia entre la inteligencia
concreta y la formal) es esta posibilidad del adolescente de reflexionar sobre su propio
pensamiento. Segun Piaget (1972), el adolescente puede distinguirse ante todo del
niflo por la presencia de una reflexion que va mas alla del presente. Mientras que el
pensamiento del nifio no reflexiona sobre si mismo y opera sobre los datos de la
realidad; el adolescente, urgido por su necesidad de proyectarse hacia el futuro,
adquiere la posibilidad intelectual de construir sistemas y formular teorias.

Indudablemente esta tendencia del adolescente de proyectarse en lo inactual esta



también estrechamente relacionada con su realidad afectiva, es decir, con la basqueda
de su propia identidad y con su necesidad de proyectarse en la sociedad adulta como
un individuo productivo. La expresion de teorias politicas, religiosas o filosdficas, a
través de las cuales fantasea modificar el mundo adulto, manifiestan su necesidad de
diferenciarse del medio social en el que se ha constituido, es decir, de su entorno
socio-familiar. Construyendo teorias respecto a como debe ser el mundo, empieza a
concebir las posibilidades de ser de ese mundo y en este juego de posibilidades esta
implicado su proyecto de vida, también desde un abanico de posibilidades. Debemos
estar de acuerdo con Piaget (1972) cuando nos manifiesta su asombro respecto a que
los humerosos trabajos sobre la vida afectiva del adolescente que se publicaron
nunca hayan profundizado el andlisis de las caracteristicas propias del pensamiento
del adolescente. Es importante esta llamada de atencion pues, en la medida que
acordamos con esta interdependencia de los factores cognitivos y afectivos, no
debemos descuidar en nuestra intervencion psicopedagoégica el modo particular en
gue interjuegan ambas variables en el adolescente que consulta o que esta sujeto a

nuestra observacion.

Otro aspecto interesante que sefala Piaget (1972) es el denominado
egocentrismo propio del adolescente que se pone de manifiesto en ese mesianismo
gque se adjudica y le adjudica a sus teorias respecto a la capacidad de reformar el
mundo adulto. En este aspecto, el pensamiento del adolescente evoluciona en el
mismo sentido observado en los periodos anteriores: desde una indiferenciacion inicial
entre el objeto y las propias actividades hacia una descentracion que posibilita una
mayor objetividad. En el caso del adolescente su descentracion progresiva le permitiria
alcanzar la adultez y solucionar asi su extremo idealismo. Esta evolucion estaria
determinada por varios aspectos, en los que habria que sefialar el valor de la
expansion social del adolescente y la entrada al mundo del trabajo.

Segun Piaget (1972), la vida social constituye una fuente de descentracion
intelectual: en las discusiones con compafieros es donde el promotor de teorias
descubre, através de la critica de los otros, la fragilidad de las suyas. Por su parte la
insercion efectiva del adolescente en el mundo del trabajo permite que el pensamiento

amenazado de formalismo se relina con lo real.



[1.2 Alcances y limites del pensamiento formal. Perspectivas psicopedagdgicas.

Segun Castorina (1984) seria licito plantearse un interrogante, desde el punto
de vista cognoscitivo: ¢es suficiente el pensamiento hipotético-deductivo para dar
cuenta de las teorias del adolescente sobre el mundo y sobre si mismo? Es decir, los
instrumentos formales de andlisis (la combinatoria, los razonamientos hipotéticos, la
reflexion sobre operaciones) siendo una condicion necesaria, ¢son una condicion
suficiente de las reflexiones de los adolescentes acerca de su conocimiento?
Experiencias realizadas demostrarian que el razonamiento hipotético-deductivo no es
suficiente para explicar las reflexiones epistemologicas de los adolescentes, es decir
que el pensamiento formal seria una condicion necesaria pero no suficiente para la

aparicion de dichas reflexiones.

Es importante tener en cuenta este limite pero también los alcances que la
afirmacién implica, especialmente desde el punto de vista de la intervencion
psicopedagogica. En el caso de los adolescentes, las dificultades de acceso al
conocimiento en un adolescente podrian estar determinadas por una estructura
sintomatica que, desde el inconsciente afectivo del sujeto, obturara sus posibilidades
de conocer. Por otro lado, un desajuste en la organizacion cognitiva llevaria a un
empobrecimiento de los instrumentos formales de andlisis que lo limitaria en ese
despliegue que le permite ubicarse como un adolescente frente a la sociedad y frente

a Sus pares.

Sabemos que la psicopedagogia dirige su atencion al "sujeto clinico”, es decir,
su objeto de estudio no es el "sujeto epistémico"”, al que se dirigen las reflexiones
epistemoldgicas de la psicologia genética. Segun Fernandez (1984), en toda persona
en situacion de aprendizaje se implican cuatro sistemas o estructuras: la estructura
objetivante, la estructura subjetivante, el organismo y el cuerpo. Si partimos de este
supuesto, debemos entonces conocer el modo singular en que estos sistemas se
interrelacionan en el consultante. Sabemos que en el acto de conocer el sujeto no sélo
esta implicado desde los esquemas de asimilacion que posee para poder adaptarse a
dicha situacion (lo que conformaria su estructura objetivante); sino también desde su
historia de aprendizajes y desde la significaciones que en su mundo interno estan
asociadas al acto de conocer, en general, y a ese objeto que se intenta conocer en
particular (este aspecto, que se identifica con lo afectivo del sujeto, conformaria la

estructura subjetivante).



Por lo tanto, en toda consulta psicopedagdgica se hace necesario conocer esa
dinamica de significaciones que, desde el mundo afectivo del individuo, condicionan el
acto de conocer, como asi también, el modo de operar de las estructuras
cognoscitivas del consultante. A partir de este segun objetivo, resulta pertinente contar
con recursos diagnosticos que permitan indagar el modo de operar de la inteligencia

de aquellos sujetos adolescentes o adultos que llegan a la consulta.

El propésito de encontrar recursos que permitan una evaluacion de las
estructuras operatorias de nivel formal debe tener en cuenta la serie de
cuestionamientos que la practica profesional generalmente plantea: ¢,cémo interpretar
la heterogeneidad que observa en los sujetos consultantes? En efecto, todo lo hasta
aqui analizado respecto a las caracteristicas operatorias del pensamiento formal
parece ser insuficiente como marco comprensivo de la diversidad que se evidencia.
Una aproximacion intuitiva a la realidad nos lleva a pensar que las variables de edad,
nivel de formacion académica, actividad laboral, etc. deben incidir de alguna manera
en la estructuracion cognitiva de un sujeto. Si Piaget nos permite conocer cO6mo se
organiza la inteligencia en su ultimo periodo del desarrollo en el transcurrir de la
adolescencia; ¢qué pasa después? ¢la vida del sujeto adulto y las actividades que
desarrolla, se implican de alguna manera en su estructura cognoscitiva? ¢todos los

sujetos acceden al nivel formal?

Castorina (1984) aborda estos aspectos, haciendo referencia a las
investigaciones que han intentado profundizar en el conocimiento de la inteligencia
formal, como asi también la opinion de Piaget al respecto. En relacion a si todos los
individuos acceden al nivel formal, investigaciones realizadas con sujetos de diferentes
grupos sociales y con diversos niveles de escolarizacién han mostrado una notable
heterogeneidad en las respuestas y especialmente una cantidad significativa de
sujetos que no respondian a los problemas planteados con esquemas formales de

pensamiento.

Segun Castorina (1984), el mismo Piaget intentd explicar estas diferencias en
el acceso al nivel formal, analizando posibles explicaciones:
1) Los diversos contextos sociales ofrecerian condiciones diferentes para la
construccion del pensamiento formal. Los ambientes desfavorecidos o empobrecidos
en sus posibilidades de estimulaciéon podrian producir un retardo en la estructuracion

de los esquemas formales de pensamiento, también podria concebirse la situacion



opuesta en el sentido de que una situacion favorable aceleraria dicha construccion. Lo
gue se mantiene como caracteristica general es la posibilidad de acceso.

2) Esta posibilidad de acceso que tienen todos los sujetos no es independiente de las
actividades que el individuo realiza en forma preponderante, teniendo en cuenta su
especializacion laboral, ocupacional o profesional. Segun este enfoque, los individuos
gue practican una actividad especializada, con menor exigencia de formacion escolar,
y tienen éxito en ella, piensan formalmente. Lo caracteristico de su pensamiento es
qgue, dentro del campo de su practica, pueden disociar los factores involucrados en
una situacion problematica, combinarlos en todas sus posibilidades y razonar de modo
hipotético-deductivo. De este modo, podemos concluir que la adquisicion de las
estructuras formales no esta disociada del campo de intereses del sujeto, y, sobre
todo, de su actividad profesional (Castorina, 1984). Otro dato significativo que se
observa es la heterogeneidad de las respuestas en una misma persona, hay trabajos
gue muestran que sélo un 25 % de los sujetos presentan un rendimiento homogéneo.
Respecto a esto, hay estudios, uno de los cuales profundizaremos en el apartado
siguiente, que mostrarian que la heterogeneidad seria propia del momento de
preparacion del pensamiento formal, mientras que la homogeneidad caracterizaria a la

consolidacion de las estructuras formales.

Del andlisis de todas estas caracteristicas del pensamiento formal, Castorina
(1984) concluye que el estadio formal corresponde a una competencia intelectual, a un
potencial combinatorio, potencial que puede llegar a efectivizarse con mayor 0 menor
efectividad segun el planteo de los problemas, el material con que se formulan, la
ausencia o no de significacion en las inferencias de la vida cotidiana y los procesos de
reflexion involucrados. No obstante, la tendencia al pensamiento hipotético deductivo
es confirmada por los estudios experimentales; es decir que aun con las dificultades
apuntadas se puede identificar al pensamiento formal y diferenciarlo del concreto,

aungue los rendimientos no sean siempre compatibles con la competencia supuesta.

Ademas, todo lo sefalado hasta el momento pareceria indicar que el
pensamiento formal no se caracterizaria por la generalizacion inmediata de las
estructuras formales a cualquier contenido. Es decir, tendriamos que cuestionar la
afirmacion que plantea que en el pensamiento formal la forma es independiente del

contenido.

Es necesario tener en cuenta todos estos datos y explicaciones, acerca del

pensamiento formal, sobre todo si nos proponemos indagar el nivel operatorio de un

8



sujeto adolescente o adulto, pues corremos el riesgo de inferir un nivel estructural que
en realidad no esta determinado por las reales posibilidades operatorias del sujeto sino
por los limites que ocasiona las caracteristicas del material presentado por el
entrevistador. Variables como edad, nivel de escolaridad, actividad ocupacional-
profesional, preferencias, familiaridad con el material presentado y motivacion frente
al mismo son aspectos que no debemos descuidar en el momento de disefiar un
recurso diagndstico para conocer las caracteristicas operatorias del pensamiento de

un adolescente o adulto.



ll) EL ABORDAJE PSICOPEDAGOGICO CON ADOLESCENTES Y ADULTOS

Luego de intentar conceptualizar el pensamiento formal abordaremos
seguidamente las cuestiones especificas que hacen a la intervencion en
psicopedagogia. Se analizaran por separado los aspectos relacionados con la
orientacion en instituciones educativas y los referidos a la préactica clinica. Por dltimo,
se presentaran los recursos que podrian conformar un diagndstico operatorio para

adolescentes y adultos.

[1l.1) La intervencion orientadora

Si hemos concluido que la inteligencia formal supone la aparicion de nuevos
instrumentos de analisis como la combinatoria y el razonamiento hipotético-deductivo;
Jqué relacion existe entre estos instrumentos y las exigencias de la propuesta
pedagdgica de la escuela secundaria, en general, y de la escuela a la que asiste el

adolescente que consulta, en particular?

Seguramente muchos de los psicopedagogos que se insertan como
orientadores dentro de las escuelas ya se han formulado esta pregunta,
especialmente ante la necesidad de realizar pronésticos de aprendizaje en el momento

gque un alumno ingresa a la escuela secundaria.

En efecto, dentro de la tarea orientadora en institutos educacionales es muy
comun que los equipos de orientacion realicen diagndsticos que posibiliten evaluar las
condiciones y recursos con que cuentan los alumnos para hacer frente a cualquier
pasaje de nivel educativo. Si bien, las condiciones de funcionamiento varian segun las
reformas del sistema, seguramente se mantendrd la necesidad de seguir anticipando
de alguna manera las posibilidades con que cuenta la generalidad de los alumnos para

adecuarse a las exigencias de un cambio de nivel educativo.

Particularmente, consideramos que esta necesidad de atender a la generalidad
de los alumnos plantea un doble desafio que est4 determinado por tener que cuidar, al
mismo tiempo, las variables de cantidad y calidad. En efecto, es una tarea ardua poder
atender a una poblacion que puede oscilar entre 30, 60, 100 o mas personas (segun
las caracteristicas del establecimiento) y, al mismo tiempo, poder acceder a una
informacion confiable sobre las caracteristicas individuales de cada uno de ellas

respecto a sus posibilidades de aprendizaje. Consideramos que va mas alla del
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objetivo del presente trabajo analizar la factibilidad y utilidad de una intervencion como
la mencionada. Particularmente, opinamos que el trabajo en equipo es una buena
estrategia para sortear el obstaculo de trabajar con poblaciones numerosas. Si
docentes, directivos y orientadores comparten los criterios de analisis que nos van a
permitir considerar las posibilidades de un alumno para llevar adelante un cambio, es
indudable que la observacion permanente a través de un ciclo lectivo y por medio de
los diferentes actores, puede dar una valiosa informacion que, al ser puesta en comun,
permite al orientador ajustar o profundizar su intervencion en las situaciones que asi lo
requieran. Evidentemente esto es posible en aquellas escuelas que trabajan con todos
los niveles de la ensefianza. En aquellas escuelas que solo tienen el nivel secundario,
seguramente nos encontraremos con equipos de orientacion avocados a la tarea de
conocer las caracteristicas de la poblacion que reciben. En este caso, las posibilidades
de trascender a la caracterizacion general de los grupos y poder conocer aspectos de
la individualidad de cada alumno actualiza el desafio antes mencionado. También en
este caso, el trabajo conjunto de directivos, docentes y orientadores genera

estrategias de intervencion mas adecuadas y consistentes.

Volveremos a la pregunta inicial, es decir, a la relacién entre las caracteristicas
del pensamiento de un adolescente y las exigencias de la propuesta pedagdgica de la
escuela. Asi como las investigaciones postpiagetianas permiten comprender que la
inteligencia formal no se desarrolla con total independencia de los contenidos sobre
los que opera; la practica pedagdgica de las escuelas permite comprender que el
contexto escolar estd a una gran distancia de las situaciones experimentales que
utilizé Piaget para analizar las estructuras formales. Una diferencia importante es el
lugar que tiene el lenguaje en ambas situaciones. Mientras que en las situaciones
experimentales de Piaget el adolescente utiliza el lenguaje como un instrumento del
pensamiento, en el aula predominan situaciones de aprendizaje en las que se le exige
al alumno operar con enunciados verbales en los que se ponen en juego aspectos
sintactico-gramaticales y semanticos. Ademas, muchas veces esta exigencia no va
acompafada con la atencion y trabajo sobre las operaciones implicitas en los
contenidos de aprendizaje propuestos por el docente. Tal vez podamos ejemplificar
mejor esta situacion si nos centramos en el primer ciclo de la escuela secundaria. Con
excepcion de la matemética y de las asignaturas expresivas (Educacion Fisica y
Plastica), encontramos que estos afios de escolaridad estan fundamentalmente
determinados por un grupo de materias (Lengua, Historia, Geografia, Formacion
Ciudadana, etc.) que le plantean al alumno gran cantidad de informacién a través de

contextos verbales (la explicacion del profesor y el libro de estudio) sobre la que debe
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poner en juego mecanismos de analisis y comprension de toda esa informacion. En la
practica, las asignaturas estdn fundamentalmente orientadas al aprendizaje de
conceptos. Si bien podriamos hacer un analisis de que es lo que generalmente sucede
dentro de la escolaridad primaria; al centrarnos en como se abordan las disciplinas
mencionadas con los puberes, veremos que una diferencia significativa entre la
escuela primaria y la secundaria es la gran cantidad y el grado de generalidad de los

conceptos implicitos en los contenidos que se pretende trabajar.

Esta caracteristica es la que lleva a sugerir a los docentes planificar su tarea
formulando ejes conceptuales. Estos ejes no soélo posibilitan una selecciéon de los
contenidos a trabajar (evitando el excesivo acopio de informacién a transmitir) sino
también su organizacion en redes conceptuales; este procedimiento favorece en el
alumno la relacién entre conceptos y la jerarquizacion de los mismos por su nivel de
generalizacion. No obstante, aun encontramos docentes que no renuncian a ese afan
enciclopedista de cargar de informacion al alumno desestimando el planteamiento de
ejes conceptuales que le permitirian a ese alumno acceder a una comprension mas

significativa de la disciplina en cuestion.

No obstante, e independientemente del enfoque didactico del profesor, las
situaciones aulicas exigen al alumno poner en juego sus recursos verbales para
organizar las ideas contenidas en toda la informacion verbal oral y escrita que recibe.
Asimismo, esto se hace aun mas patente en las asignaturas como fisica y quimica:
muchas veces la falta de la situacion experimental que posibilita la deduccién de las
propiedades y leyes que se buscan ensefiar, obliga al alumno a manejarse en un
contexto puramente verbal, lo que exige un mayor nivel de reflexion sobre las

operaciones implicitas.

De lo analizado podria deducirse que la capacidad de razonamiento verbal
pasaria a ser un elemento determinante en el desempefio de un alumno en su
escolaridad secundaria. En este sentido, seria oportuno preguntarnos como interviene
esa capacidad en la escolaridad primaria. Indudablemente el razonamiento verbal
también se pone en juego. Una diferencia esté en los contenidos sobre los que trabaja.
En primer lugar, la cantidad de informacion es cuantitativamente mucho menor. Por
consiguiente y, en segundo lugar, los conceptos a los que refiere exigen un menor
nivel de organizacion. En tercer lugar, habria que especificar que el nivel de

generalizacion de los conceptos también es menor y por Ultimo, cabria sefialar que la
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cantidad y calidad de la informacién posibilitaria que la memoria almacene la

informacioén sin necesidad de organizar la misma.

El hecho de que la escolaridad secundaria genere un mayor nivel de
organizacion y generalizacién en la estructura conceptual de las disciplinas que se
ensefian va paralelo a la génesis que posibilita una mayor formalizacién de la
inteligencia. Lo importante a sefialar es que esta génesis es progresiva y tiene ritmos
propios en cada individuo, aspecto que frecuentemente no es tenido en cuenta por las
instituciones educativas. Precisamente, una de las caracteristicas que se ha descripto
acerca del periodo de transicion entre las estructuras concretas y formales es la falta
de homogeneidad en las respuestas de los sujetos. Por otra parte, es sabido que la
inestabilidad caracterizaria a los momentos de pasaje entre los diferentes periodos del
desarrollo intelectual. Lamentablemente no siempre se establece un dialogo entre la
propuesta pedagdgica y los procesos psicologicos subyacentes, especialmente en la
escolaridad secundaria. En efecto, este didlogo suele ser mas fluido en el nivel inicial y

en los primeros grados de la escolaridad primaria.

Por ello, y atendiendo al desarrollo intelectual durante el pasaje a la escuela
media (en el que identificamos la transicion entre las operaciones concretas y las
formales), es esencial poder conocer como las caracteristicas del pensamiento de un
puber se manifiestan en el modo de operar que cada sujeto tiene frente a la
informacién textual que recibe. Es decir, si concluimos que la capacidad de
razonamiento verbal se pone en juego en el rendimiento escolar de un puaber, resulta
entonces conveniente conocer la génesis que se produce entre la inteligencia concreta
y la formal en el modo de operar y organizar toda la informacion explicita e implicita

gue un texto contiene.

Indudablemente, este conocimiento tendra un efecto en el modo de llevar
adelante la intervencion psicopedagogica. En efecto, por un lado se hace necesario
contar con recursos diagnosticos que nos permitan conocer el nivel de razonamiento
verbal de los adolescentes o puberes; pero también es importante saber de qué
manera esas posibilidades se manifiestan en el modo particular de comprender y

organizar un texto.

Si bien esta indagacion no va en desmedro de los datos que se pueden obtener
al utilizar otros elementos diagndésticos, reconocemos que nuestra practica profesional

mostré la insuficiencia de algunos recursos técnicos al momento de evaluar a los
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alumnos que inician la escolaridad secundaria. Esa insuficiencia se hizo patente en el
namero significativo de alumnos que, habiendo tenido un buen nivel de aprendizaje en
la escuela primaria y un buen rendimiento en las pruebas de nivel intelectual,
presentaron dificultades académicas en su adaptacion a las exigencias de la
escolaridad secundaria. Habiendo despejado en estos casos la variable emocional
como causa de los desajustes, inferimos que la indagacion diagndstica no debe
descuidar el analisis de aquellos aspectos cognitivos determinantes en el rendimiento
del alumno. En nuestra practica profesional, herramientas diagndsticas como la
expresion grafica, el test de Bender, la escala de inteligencia de Wechsler, el test de
matrices progresivas de Raven o el diagnéstico operatorio no resultaron tener el nivel
de especificidad que necesita el orientador educacional: poder prevenir posibles
fracasos escolares al ingresar a la escuela secundaria. Los recursos técnicos que
elaboramos como resultado de esta busqueda son los que se presentan en el punto IV

de este trabajo.

Otro aspecto operativo que se desprende de lo que venimos tratando es la
necesidad de generar en las escuelas espacios de reflexibn e instancias de
capacitacion que permitan a los docentes reformular aspectos de su practica, en
funcién del desarrollo cognitivo de sus alumnos. A titulo de ejemplificacion, podriamos
mencionar los talleres de técnicas de estudio que suelen instrumentarse en las
escuelas al inicio de la escolaridad secundaria. Si bien no desconocemos la utilidad
gue estos espacios tienen en la elaboracion de las ansiedades de los puberes, cabria
reflexionar si todos los alumnos estan en las mismas condiciones de poner en practica
todas las operaciones implicitas en las técnicas de estudio ensefiadas. En realidad,
estas técnicas solo pueden ser aprendidas por el alumno si éste cuenta con los
instrumentos cognitivos que le permiten utilizarlas efectivamente. De alli, la
importancia de conocer los diferentes niveles que den cuenta de los esquemas de
asimilaciéon de los alumnos para encarar una intervencién que tenga en cuenta dichas
diferencias. No obstante, las investigaciones mas recientes sobre la psicologia de la
instruccion en comprension y produccion de textos, plantean la importancia de un
abordaje estratégico. Es decir, ofrecer estrategias para que el alumno pueda auto-
evaluar la necesidad y conveniencia de su uso. Asimismo, se sefala la importancia de
concebir la intervencion en comprension lectora como parte del Proyecto Curricular
Institucional, es decir, como un contenido transversal a ser abordado por el conjunto
del profesorado, lo que supone lograr el compromiso del colectivo docente. No se
pretende que los profesores sean especialistas en comprension, pero si es necesario

ofrecer un proceso de capacitacion a los docentes que posibilite la inclusién de estos
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contenidos en el proyecto de cada profesor. Como sefiala Gatti (2012), es
imprescindible aclarar que si asumimos una postura constructivista en relacién con el
aprendizaje del alumno, también la tenemos que asumir en relacion con la
capacitacion del profesorado. Es decir, es necesario planificar cuéles seradn los
recorridos para lograr una modificacién en las practicas docentes anticipando que
aprender nuevos modos de gestionar la ensefianza en las aulas requiere de procesos

de cambio en los docentes que no son inmediatos.

Otra linea de analisis interesante es poder revisar el excesivo verbalismo que
se manifiesta en el enfoque de las diferentes disciplinas. Esto no significa renunciar a
brindar informacién; sino discutir la implementacion de un enfoque que, ademas de
incluir los lineamientos actuales de la didactica, pueda tener en cuenta los aspectos
del desarrollo cognitivo. Lo que venimos tratando ayudaria a integrar la génesis que se
observa en cada sujeto respecto a la posibilidad de organizar toda la informacion
verbal que se brinda. Abrir en las escuelas estos espacios de reflexion, permitirian al
docente enriguecer su practica con los aportes que brinda la psicologia del desarrollo.
Aquellos que conocemos la realidad de las escuelas sabemos que queda mucho por
hacer a este nivel y también hemos podido contactarnos con los obstaculos que se
presentan a la hora de emprender esta tarea. Esta exige que los agentes implicados
(directivos, docentes y orientadores educacionales) tengamos la plasticidad suficiente
respecto a nuestros marcos interpretativos para lograr la construccion grupal que todo

trabajo interdisciplinario supone.

[11.3) La intervencidn terapéutica

El propésito de este apartado no es analizar el enfoque clinico en psicopedagogia sino
poder aportar algunos matices especificos que la tarea psicopedagdgica adquiere en
el trabajo con adolescentes o adultos. Por supuesto, conviene aclarar que estos
aportes son concebidos desde la psicopedagogia clinica. Son conocidas las
discusiones respecto al origen y al status de la psicopedagogia y especialmente al rol
del psicopedagogo como terapeuta. Ademas, si uno accede a lo sucedido més all4 de
las fronteras de Argentina, descubre que el desarrollo de la psicopedagogia en nuestro
pais ha tomado derivaciones bastante originales. Consideramos que este desarrollo se
deriva de los aportes teéricos brindados originalmente por profesionales como Sara
Pain. Aportes que fueron enriquecidos por otros profesionales como Jorge Visca,

Alicia Fernandez, Marina Mdller, Silvia Schlemenson, entre otros.
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En este apartado, nos interesa abordar aquellos elementos que caracterizarian
nuestra intervencién clinica con adolescentes o adultos y que se desprenden de los
aportes teodricos que hemos venido tratando. En primer lugar, retomaremos el valor
gue adquiere el lenguaje a partir de la adolescencia. Es indudable que en este periodo
se adquiere una capacidad de reflexion que no encontramos en el nifio. Las
posibilidades de reflexion sobre el propio pensamiento y sobre las realidades
virtuales, propias del pensamiento formal, podemos extenderlas al tratamiento que
puede realizar el joven respecto a si mismo. Como ya sefialaramos, un
empobrecimiento de los instrumentos formales de andlisis limitaria a un adolescente
en ese despliegue intelectual que le permite identificarse como tal frente a si mismo 'y
los otros. Por lo tanto, la aparicion de las estructuras formales, si bien no es condicién
suficiente, si es necesaria para favorecer todo ese despliegue intelectual. Es
importante sefialar que el lenguaje verbal es el instrumento privilegiado a través del
cual dicho despliegue se hace efectivo. Por consiguiente, en nuestro abordaje
diagnostico es conveniente poder indagar los dos aspectos. Es decir, el nivel de
estructuracion cognitiva y el desarrollo de la funcién linglistica. En esta Ultima interesa
el nivel de expresion y comprensién y, muy especialmente, la capacidad de
razonamiento verbal. En esta indagacién intentamos atender al mismo tiempo a
aspectos de la estructura subjetivante y objetivante. A través de lo analizado en el
apartado anterior, pudimos ver la relacion entre el desarrollo intelectual y el
rendimiento escolar; aqui incluimos el valor que toman los aspectos cognitivos en la
estructuracion subjetiva, es decir, en la consolidacién de la identidad adolescente y

adulta.

Consideramos que estas variables de andlisis son validas cuando nos
encontramos frente a un joven o adulto. No obstante, en la indagacion de un adulto
debemos tener en cuenta como interviene la variable que ya hemos analizado
respecto a la influencia que los aspectos profesionales-ocupacionales hayan tenido en
el desarrollo cognitivo. Este aspecto nos debe llevar a adecuar nuestros recursos

diagnosticos a dicho perfil.

Otro elemento a tener en cuenta en el trabajo clinico con adolescentes y
adultos es el analisis de la matriz de aprendizaje. Sabemos que los aspectos
constitutivos de esta matriz se establecen a lo largo del desarrollo psicolégico infantil y
adolescente. En la constitucion de la personalidad, concebimos a la matriz de
aprendizaje como el modo peculiar que un sujeto tiene de acercarse y apropiarse del

objeto de conocimiento. Desde esta concepcion, la historia de los aprendizajes toma
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una dimension muy diferente segun sea un nifio, adolescente o adulto el que consulte.
Muchas veces el consultante llega con una historia personal en la que observamos
gue la frustracion es el sentimiento que ha acompafnado siempre al acto de aprender.
Este aspecto llega a impregnar tan fuertemente la relacion del sujeto con el objeto de
conocimiento que toda intervencion psicopedagodgica se constituye en un verdadero

desafio.

No obstante, también es significativo el nimero de sujetos que ha llegado a la
consulta sin presentar esta caracteristica. Es decir, sucede que la dificultad de
aprendizaje se instala en un joven o en un adolescente como novedad sin una historia
previa de fracaso. Indudablemente las hipétesis explicativas de esta situacion son
varias. En algunas consultas se manifiesta un problema aprendizaje reactivo. Alicia
Fernandez (1987) incluye este tipo de dificultad en su categorizacién de las
dificultades de aprendizaje. El problema de aprendizaje reactivo surgiria como
resultado de la inadecuacién de la propuesta pedagdgica escolar a las caracteristicas
y necesidades del aprendiente. Ultimamente, es muy frecuente el fracaso de los
puberes al inicio de la escuela secundaria y el de los jévenes al ingreso a la
universidad. Las instituciones educativas suelen recriminar a los niveles educativos
anteriores; sin darse cuenta que el fracaso del alumno refleja el fracaso de la propia
institucion, es decir, su imposibilidad de repensarse en funcién de los nuevos sujetos

gue transitan las instituciones educativas.

También es interesante constatar que algunos adultos jévenes llegan a la
consulta psicopedagdgica frente a la necesidad de generar un nuevo proyecto de vida,
el cual generalmente incluye la redefinicion de aspectos vocacionales-ocupacionales.
En estos casos es comun encontrar que el consultante entra en crisis con los recursos
con los que cuenta. Es decir, aspectos del si mismo hasta ese momento integrados sin
conflicto se evaltuan insuficientes a partir de ese momento. Por esta razon, creo que
estos tipos de consultas agregan a la demanda vocacional un aspecto estrictamente

psicopedagadgico.

Por dltimo, queremos mencionar la especificidad que puede adquirir la
intervencion psicopedagdgica en el tratamiento de un adolescente o adulto. Debemos
hacer nuevamente mencion a lo verbal, pues es evidente que, aquello que con los
nifos mediatizamos a través del juego, en un adolescente o adulto es comunmente
simbolizado a través de producciones donde muchas veces el lenguaje verbal es el

instrumento privilegiado. También es cierto que la expresién plastica, corporal o
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dramatica siguen siendo recursos muy Utiles a la hora de simbolizar aspectos de la
realidad interna de un sujeto. No obstante, es fundamental ayudar desde nuestra
intervencion a la tematizacién y reflexion sobre los aspectos del si mismo v,
especificamente, a la posibilidad de reflexion sobre los propios procesos de

pensamiento.

Hemos desarrollado en los dos ultimos apartados, los aspectos que hacen a la
intervencion psicopedagoégica en el ambito de la orientacién educacional y en el ambito
clinico. Los recursos diagndsticos que se presentan a continuacion son pertinentes
para ambos. Estos recursos permiten abordar la evaluacion de estructuras de

pensamiento propias de la adolescencia o la adultez.
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IV) EL DIAGNOSTICO OPERATORIO CON ADOLESCENTES Y ADULTOS

IV. 1) Evaluacién de la comprension lectora

El material que se incluye en este apartado presenta instrumentos de
evaluacion que buscan conocer de qué manera se refleja en la comprensién de un
texto, el pasaje progresivo entre las estructuras concretas y las formales. Varios
estudios (algunos de los cuales abordan mas adelante) intentan dar cuenta de este
periodo de transicion. Sabemos que desde el enfoque psicogenético, la adjudicacién
de edad a los periodos es relativa; no obstante podemos afirmar que dicha transicion
es esperable que se produzca entre los 11 y 14 afios (es decir, abarcaria los primeros

afos de la nueva escuela secundaria).

Lo primero que deberiamos preguntarnos es: ¢qué es lo que entendemos por
comprender un texto? Indudablemente este proceso presupone como situacion inicial
"el acto de lectura". Los avances tedricos de las ciencias del lenguaje nos permiten
entender ahora que leer no implica solamente obtener informacion descifrando palabra
por palabra lo que esta escrito, sino que se establece un intercambio entre texto y
lector. En este intercambio, el lector construye el significado a partir de sus
conocimientos previos y aporta lo que sabe sobre la lengua, sobre los textos y sobre el
contenido que los mismos plantean. Ademas, la motivacién e intenciéon que llevd al
lector hacia el texto también se pone en juego. Es necesario hacer esta aclaracion,
gue nos llama la atencién sobre la complejidad del acto de lectura, para poder dar a
entender que el andlisis que encaramos en esta publicacién implica una focalizacion
en un aspecto de los varios que intervienen cuando un lector se aproxima a un texto y
le otorga significado. La focalizacion a la que nos referimos implica poder entender qué
procesos son los que le permiten a una persona elaborar el significado global de un
texto. Esto lo podemos traducir en consignas frecuentes en el ambito escolar como:
"encontrar en el siguiente texto la idea central”, "subrayar las ideas fundamentales" o
"identificar las ideas principales y accesorias en el siguiente texto". Aquellos que nos
movemos dentro de las instituciones educativas sabemos las dificultades que muchos
alumnos encuentran a la hora de responder a consignas como las sefialadas. También
sabemos que estas dificultades se reflejan en un pobre aprovechamiento del material

de estudio y por consiguiente, en un posible fracaso en el aprendizaje.

Avanzaremos en el analisis de los procesos mencionados recurriendo a los

aportes de Van Dijk y Kintsch (1983). Estos autores han aportado un modelo tedrico

19



que nos permite comprender los procesos que despliega la mente ante las consignas
escolares antes mencionadas y por consiguiente, nos posibilitan acceder a una posible
interpretacion de las dificultades que suelen mostrar los alumnos para responder a

dichas consignas.

Estos autores plantean que para acceder al significado global del texto, se
debe acceder al significado de ese texto como una totalidad. Esta totalidad va mas
alla del sentido individual de cada oraciéon. Ahora bien ¢cémo se elabora ese
significado global de un texto a partir de la secuencia de oraciones del mismo? Lo que
nos interesa sefalar aqui es que para realizar un resumen, por ejemplo, el sujeto debe
reconstruir la estructura inicial del texto en una nueva estructura que contiene las ideas
relevantes del texto. Segun Van Dijk y Kintsch, esta reconstruccién permite reducir la
secuencia de proposiciones que conforma el texto original a unas pocas proposiciones
o inclusive a una sola proposicion. Esta reduccion no se produce de manera arbitraria
sino por la aplicacion de determinadas operaciones que los autores denominan

macrorreglas.

Las macrorreglas se aplican sobre la estructura proposicional del texto original,
es decir sobre la microestructura, elaborando la macroestructura, que es la
representacion mental que contiene las ideas importantes del texto (llamadas macro-
proposiciones). Cuando elaboramos un resumen, el lector debe producir por escrito
un texto que contiene las ideas principales que el lector ha elaborado representativa-
mente. Por su parte, un esquema intenta representar espacialmente las relaciones

conceptuales de las ideas principales.

Las macrorreglas son la seleccidon-supresion, la generalizacion y la
construccion.

* Con la seleccion-supresion, eliminamos todo aquello generalmente considerado
como detalles. Esta macrorregla nos permite suprimir aquellas proposiciones que no
son indispensables para la comprension de las proposiciones subsiguientes y
seleccionamos lo que consideramos mas relevante o importante del texto.

* Con la generalizacion derivamos de un conjunto de proposiciones una proposicion
que conceptualmente incluye a las anteriores. Es decir, los conceptos implicitos en un
grupo de proposiciones se incluyen en un concepto de un mayor grado de
generalizacion.

* En el caso de la construccion, el lector deriva de un grupo de proposiciones una

proposicion que denota el mismo hecho pero de forma mas sintética o global. En este
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caso, el conocimiento previo del lector le permite poder hacer esta sintesis. Por
ejemplo, sabemos que la accidon de tomar un avién implica la de ir al aeropuerto,
mostrar boletos, etc. Las proposiciones que denotan estas acciones pueden ser

sustituidas por una sola proposicién que describa la accién de una forma mas global.

Algo importante a sefialar es que la aplicacion de estas macrorreglas depende
también del tipo de discurso. Es decir, la identificacion de determinado tipo de texto
orienta la aplicacion de las mismas. Como ejemplifica Van Dijk nuestra produccion
serd muy diferente en el caso de resumir un cuento, una crénica policial o un informe

psicolégico.

Como lo anticiparamos, esta publicacion tiene como uno de sus objetivos
centrales aportar recursos de evaluacion que pueden ser incluidos en el diagnéstico
psicopedagdgico con adolescentes y adultos. Avanzaremos con la evaluaciéon de la
comprension lectora compartiendo los resultados de una investigacion realizada con
un grupo de puberes que ingresaban a la escuela secundaria. A continuacion, se
explicitan los objetivos, caracteristicas y resultados del estudio. EI mévil original de
esta investigacion apunté a obtener recursos de evaluacién Gtiles para acceder a un
pronéstico de aprendizaje de los alumnos ingresantes a la escuela secundaria. El
grupo pertenecia a una escuela del conurbano bonaerense, de nivel socio-econémico
medio, en su mayoria hijos de comerciantes o0 empleados con escolaridad primaria o

secundaria. La muestra fue de 140 alumnos y la edad oscilaba entre 12 y 13 afios.

Esta investigacion se plante6 los siguientes objetivos:
- Encarar una mirada psicogenética de las posibilidades de un sujeto para la
comprension de los textos.
- Abordar el analisis de las respuestas de los sujetos desde los aportes brindados
por Van Dijk y Kintsch.
- Relacionar las posibilidades de un sujeto en el manejo de los textos con las
exigencias de la escolaridad, es decir, evaluar las posibilidades de adaptacion a la

nueva realidad académica de la escolaridad secundaria.

En realidad, los resultados obtenidos nos permitieron ir mas alld de estos
objetivos iniciales. Pues, si bien pudimos llegar a concebir recursos técnicos Utiles a la
hora de realizar un diagnostico operatorio con jévenes y adultos, también pudimos
analizar algunas implicancias psicopedagdgicas de los resultados. Algunas de esas

implicancias estarian dadas por la relaciéon entre los resultados obtenidos en nuestra
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investigacion y el rendimiento escolar. También, la posibilidad de entender las di-
ficultades observadas en los alumnos ante las consignas que se imparten en los
cursos de metodologia del estudio, como ser: "subraye las ideas principales", "elabore
un resumen”, "construya una sintesis”, etc. Los resultados obtenidos nos permitieron
comprender que dichos "errores" forman parte de una génesis, generalmente, no

tenida en cuenta en las escuelas.

El material textual seleccionado para la investigacién debia tener cierta
heterogeneidad en cuanto a su nivel de exigencia. Nos inclinamos por el cuento como
texto a trabajar e incluimos una metafora. Tratamos de seleccionar materiales breves
gue plantearan diferentes grados de complejidad pero con una caracteristica comun:
su sentido unitario en cuanto la idea central que planteaban. ElI material se les
presenté por escrito y sus respuestas también fueron escritas. La investigacion no
indaga una posible concordancia o discordancia entre las respuestas a un texto
escrito y a una exposicion oral. La profundizacién de esta variable queda para futuras

investigaciones

* Material textual utilizado en la investigacion

I) Texto breve.

"Nunca se sabe cuando podria ser util"
(Tomado de "Las hazafias del incomparable Muld Nasrudin de Shah Idries, Paidés,
1976)

A veces Nasrudin trasladaba pasajeros en su bote. Un dia un pedagogo exigente
alquild sus servicios para que lo transportara hasta la orilla opuesta de un anchuroso
rio. Al comenzar el cruce, el pedagogo pregunto si el viaje seria muy movido.

-No pregunteme nada sobre esto- le contesté Nasrudin.

-¢Nunca aprendi6 usted gramética?

-No- dijo Nasrudin.

-En ese caso, ha desperdiciado la mitad de su vida.
El Mulad Nasrudin no respondié. Al rato se levant6é una terrible tormenta y el precario
bote empezo6 a llenarse de agua. Nasrudin se incliné hacia su acompafiante y le dijo:

-¢ Aprendié usted alguna vez a nadar?

-No- contesto el pedante.

-En ese caso ha perdido toda su vida, pues nos estamos hundiendo.
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II) Metéfora.

Si de noche lloras por el sol, no veras las estrellas.

[lI) Cuento.

Continuidad de los parques

(de Julio Cortazar, publicado en Final de Juego, Ed. Sudamericana)

Habia empezado a leer la novela unos dias antes. La abandond por negocios
urgentes, volvié a abrirla cuando regresaba en tren a la finca; se dejaba interesar
lentamente por la trama; por el dibujo de los personajes. Esa tarde, después de
escribir una carta a su apoderado, volvio al libro en la tranquilidad del estudio que
miraba hacia el parque de los robles. Sentado en su sillon favorito de espaldas a la
puerta que lo hubiera molestado como una irritante posibilidad de intrusiones, dejé que
su mano izquierda acariciara una y otra vez el terciopelo verde y se puso a leer los
ultimos capitulos. Su memoria retenia sin esfuerzo los nombres y las imagenes de los
protagonistas; la ilusion novelesca lo gand casi en seguida. Gozaba del placer casi
perverso de irse desgajando linea a linea de lo que lo rodeaba, y sentir a la vez que su
cabeza descansaba comodamente en el terciopelo del alto respaldo, que los cigarrillos
seguian al alcance de la mano, que mas alla de los ventanales danzaba el aire del
atardecer bajo los robles. Palabra a palabra, absorbido por la sérdida disyuntiva de los
personajes, dejandose ir hacia las imagenes que se concertaban y adquirian color y
movimiento, fue testigo del Ultimo encuentro en la cabafia del monte. Primero entraba
la mujer, recelosa; ahora llegaba el amante, lastimada la cara por el chicotazo de una
rama. Admirablemente restafiaba ella la sangre con sus besos, pero él rechazaba las
caricias, no habia venido para repetir las ceremonias de una pasion secreta, protegida
por un mundo de hojas secas y senderos furtivos. El puiial se entibiaba contra su
pecho, y debajo latia la libertad agazapada. Un dialogo anhelante corria por las
paginas como un arroyo de serpientes, y se sentia que todo estaba decidido desde
siempre. Nada habia sido olvidado: coartadas, azares, posibles errores. A partir de esa
hora cada instante tenia su empleo minuciosamente atribuido. Empezaba a
anochecer. Sin mirarse ya, atados rigidamente a la tarea que los esperaba, se
separaron en la puerta de la cabafia. Ella debia seguir por la senda que iba al norte.
Desde la senda opuesta él se volvié un instante para verla correr con el pelo suelto.
Corrié a su vez, parapetandose en los arboles y los setos, hasta distinguir en la bruma
malva del crepusculo la alameda que llevaba a la casa. Los perros no debian ladrar, y

no ladraron. El mayordomo no estaria a esa hora, y no estaba. Subi6 los tres peldafios
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del porche y entré. Desde la sangre galopando en sus oidos le llegaban las palabras
de la mujer: primero una sala azul, después una galeria, una escalera alfombrada. En
lo alto, dos puertas. Nadie en la primera habitacion, nadie en la segunda. La puerta del
salén, y entonces el pufial en la mano, la luz de los ventanales, el alto respaldo de un

sillén de terciopelo verde, la cabeza del hombre en el sillon leyendo una novela.

Consignas:

|. Texto breve: a) ¢Cual es la idea central que transmite el texto?

b) Intenta redactar otra historia que tenga el mismo significado.

[I. Metéafora: ¢, Cudl es el significado de la siguiente frase?
lll. Cuento: Trata de expresar sintéticamente sobre qué trata el cuento.
Respuestas:

Las respuestas que a continuacién se detallan son las que mejor ejemplifican los
niveles que pudimos observar al analizar las respuestas de toda la muestra.

(Se reproducen textualmente)

José (12 a. 6m.)

l.a) "En el texto habla de un botero que se llamaba Nasrudin. Una ves llevé a un
pedagogo y empeso a preguntarle si el bote se movia mucho y Nasrudin no le
contesto Y el pedagogo le dijo perdié la mitad de su vida pero depronto a la mitad del
viaje empeso a llover muy fuerte y Nasrudin le preguntd, sabe nadar? y el pedagogo
le contesté no nunca aprendi a nadar. Entonces perdio toda su vida"

Entrevistador:¢te parece que el texto nos quiere transmitir alguna idea o ensefanza?

José: vuelve a relatar verbalmente un contenido muy similar al escrito.

[.b) "un dia yo les dije a mis amigos si sabian lucha si se presenta un leon. Y me
constestaron que no yo les dije perdieron toda su vida. lvamos caminando por la selva
y encontramos a un monito muy chiquito que tenia mucho frio y lo tapamos
con una sabana. Al despertar le pusimos el nombre de Yiqui y el mono nos alludo a
crusar la selva pero de repente me cai a un poso y mi amigos me dijeron; pode salir

del poso no? y yo les contesté que no. Entonses perdiste toda tu vida".
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II. "El sol de noche no sale por eso podemos ber las estrellas pero si esta muy

nublado no

[ll. Solicité no realizar el trabajo explicando que no lo entendia.

Héctor (13a. 1m.)

l.a) "Quiere espresar que Nasrudin sin saber gramatica pudo salvar su vida"
I.b) "Un amigo mio sabia todo sobre matematica y yo sabia lengua y él en una reunién

no se supo defender con las palabras y yo si porque sabia lengua".

II. "Que silloras con las lagrimas no veras las estreyas".

lll. "Hay cuenta que el hombre se dejaba ir por las palabras. Se refiere al hombre que
esta leyendo el cuento y a la persona que se refiere es también a la mujer que amaba.
El hombre volvio a leer el libro en su estudio en su silléon favorito color verde. jNo
entiendo!".

Entrevistador: ¢ qué es lo que no entendés?

Héctor: "no sé, el sefior esta leyendo una novela pero...es dificil, no lo entiendo”.

Mariana (12 a. 9m.)

I.a) "El significado del texto es que no sabiendo algunas cosas, si se pueden saber o-
tras importantes"
[.b) "Un dia un niflo se encontrdé con un amigo que hacia tiempo que no veia y le
pregunté: - ¢,como te fue estos afos en la escuela?
Y el nifio respondio: -Yo no segui la escuela, y tu?
- Yo si, y soy el mejor alumno - dijo muy orgulloso su amigo.
- Que suerte que tienen! dijo el pequeiio, con la cabeza gacha.
Entonces después de unos meses decidieron los dos ir a pasear a un parque y los
llevé en el auto el papa del amigo. Cuando regresaban chocaron y el nifio arriesgo su
vida para salvar la de su amigo, y més tarde le dijo su amigo:
- Me salvasta la vida -

Y el nifio respondi6: .-y eso que no estudié”.

II. "La metafora dice que si lloras por algo que no esta, nunca lograras ver lo que si

esta".
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[1l. "Significa que interpretando muy bien la novela fue como un personaje mas de ella.
Se refiere a Julio Cortazar, él quiere terminar de leer su novela y la entiende muy
bien y es como si se entraria él en ella y sufre con los personajes y en el dia llega
la noche y se ve como el hombre esta leyendo la novela. Julio Cortazar interpreta

tanto la novela que sufre como si fuera el protagonista”.

Malvina (13a. 0m.)

l.a) "El significado del texto es dar a entender al lector que a veces no interesan las
complicaciones o estudios en la vida, sino que en lo mas simple esta lo
verdaderamente importante”.

I.b) "Habia una vez un conocido estudioso que solo le importaba que su hijo mayor
ocupe su cargo de director de una famosa facultad. No estando de acuerdo con su
padre, el hijo se marcha de su hogar y comienza una profesion, su verdadera
profesién. Dicho esto, afios mas tarde, se encuentran padre e hijo y se dan cuenta de

lo que cada uno logré, felicitando el padre al hijo por lo logrado hasta el presente”.

II. "El significado de la metafora da a entender que si cierto dia lloras y te preocupas

por el futuro, o el mafana, no veras lo bello que resulta el presente”.

lll. "Un lector estaba disfrutando de una novela atrapante. Este estaba sentado en su
estudio. Una mujer queria matar al lector, y mandé a una persona a una cabafa

en la cual no habia nadie, solo el lector".

Interpretacion de las respuestas:

Desde una primera aproximacion, lo que se impone de manera mas evidente
es la progresiva capacidad que manifestaron los alumnos en ir desprendiéndose de la
literalidad del texto. Podemos deducir que la posibilidad de reconstruir un texto, en
funcion de poder expresar la idea central, parece tener su propia génesis o desarrollo.
Una hipotesis que nos planteamos fue que para reconstruir el texto, desde la
perspectiva de Van Dijk y Kintsch, el sujeto debe concebir que dicha accién implica
arribar a otro texto. La posibilidad de concebir esta reconstrucccién no esta dada de
antemano. Esto lo observamos al comparar las respuestas a la pregunta l.a), en donde
la adecuacién del sujeto a la consigna es paralela a la posibilidad progresiva que
manifiestan los entrevistados de desprendimiento de lo literalmente expresado en el

texto.
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Hubo un nimero significativo de puberes (25%) que respondieron como Jose,
en donde, a pesar de la insistencia del entrevistador, su produccion implicaba una
repeticion del texto. Seguramente estas respuestas son las que llevan a afirmar "los
chicos no entienden lo que leen". En estos casos, parece claro que estos chicos no
pueden operar la reconstruccion que implica poder formular la idea central.
Seguidamente profundizaremos el andlisis de esta afirmacion desde dos perspectivas:

el marco tedrico piagetiano y los aportes tedricos de Van Dijk y Kintsch.

Desde una mirada psicogenética:

Las respuestas a la consigna l.a) como las de José, que se encontraron en un
porcentaje significativo, nos llevaron a formular la siguiente hipétesis: la imposibilidad
de desprenderse de lo literalmente expresado, para poder operar la reconstruccion
gue implica poder resumir o sintetizar un texto, seria una manifestacion del
pensamiento concreto en interacciobn con un material textual. Por lo tanto, la
progresion observada en el resto de respuestas |.a) mostraria el progresivo pasaje de
un modo operatorio concreto a un modo operatorio formal, especificamente en el

dominio de la comprension lectora.

Si partimos de identificar que la respuesta l.a) de José corresponde a una
conducta tipo de nivel concreto, analizando las respuestas l.a) de Héctor, Mariana y
Malvina podriamos identificar la génesis antes mencionada. Indudablemente el "salto"
mas importante lo ubicamos entre José y Héctor. Mientras José queda "pegado" al
texto, Héctor puede operar sobre el mismo, su reconstruccién del texto original le
permite expresar en una proposicion el tema del breve relato. El analisis de todas las
respuestas de la muestra nos permitié concluir que esta posibilidad de "despegarse”
de lo literal seria la manifestacién de una inteligencia que puede comenzar a operar

con independencia de lo concreto.

Ahora bien, a partir de esta conclusion, podriamos formular las siguientes
preguntas: ¢es posible identificar un nivel de transicién? ¢qué caracteristicas tendria
dicho nivel? Si nosotros comparamos las respuestas |.a) de Héctor, Mariana y Malvina
podemos distinguir un progresivo poder de generalizacién. Inclusive, esta progresion la
constatamos en una disminucién progresiva de referencias al texto original: en Héctor
aparece "Nasrudin", "saber gramatica" y "salvar su vida"; en Mariana se hace mencion
al saber y no saber (ya no aparecen referencias textuales del cuento original), mientras

gue en Malvina sélo se habla de los estudios. Resulta interesante constatar que
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solamente el Ultimo tipo de respuesta da a entender que el lector comprendié que el
texto intenta dejar una moraleja y que, por lo tanto, la situacion mencionada es sélo un
ejemplo de la ensefianza que quiere transmitirse. Este tipo de lectores, se desprenden
totalmente del texto y pueden producir la inferencia que contiene la moraleja.
La mayor parte de los andlisis realizados por los alumnos (alrededor de un 60%) se
ubicaron en el grupo de respuestas tipo como las de Héctor y Mariana. En este grupo
encontramos como caracteristica comun que:

- los sujetos pueden despegarse del texto original,

- logran operar sobre el mismo y

- generan una nueva estructura, que es el texto que intenta dar cuenta de la

moraleja o ensefianza implicita en el relato.

Sin embargo, ese "despegue” de la estructura textual original, si bien muestra
muchas variaciones, no alcanza a lograr los mayores niveles de generalizacion
posibles. Tal es el caso del ejemplo de Malvina, quien produjo una inferencia
desprendida absolutamente de lo literal del texto. A pesar de la gama de respuestas
incluidas en el 60 % mencionado (que estarian representadas por Héctor y Mariana),
las caracteristicas comunes descriptas, nos llevaron a identificar este grupo de
respuestas con un periodo de transicion entre un nivel concreto (representado por

José) y un nivel formal (representado por Malvina).

Si quisiéramos ahora relacionar lo analizado con las respuestas a las
consignas restantes, podemos comprobar que la metafora y el cuento de Cortazar
implican un mayor nivel de elaboracién. El cuento de Cortadzar presenta un texto rico
en imagenes, metéforas e incluye un nivel de vocabulario de uso menos frecuente. Sin
embargo, estas no son las Unicas caracteristicas que lo diferencian del cuento breve
"Nunca se sabe cuando podria ser util". Nuestra eleccién del cuento "Continuidad de
los parques” se debié también a que anticipamos que planteaba una dificultad especial
dada por este manejo que hace al autor entre los planos de la realidad y la fantasia. Lo
real (el lector) y lo virtual (Ila novela) terminan en el final del cuento en un mismo plano
de realidad, aunque esta realidad sélo exista verdaderamente en la fantasia del autor.
Mas alla del estilo del cuento, fue esta caracteristica la que nos llevo a anticipar que
sblo los sujetos que se manejaran con un nivel formal podrian acceder a su

comprension y podrian responder a la consigna.

Si comparamos las respuestas Il observaremos también una progresion en la

adecuacion a lo que se solicita. La mayor dificultad planteada por el texto provoca que
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el modo de operar con el primer cuento no pueda ser trasladado al cuento de Cortazar
con el mismo nivel de logro. José no pudo realizar ningun intento, para Héctor fue
posible operar una reconstruccion pero el final del cuento gener6 desorientacion y el
desenlace de la historia no pudo ser integrado. Mariana puede llegar a una sintesis
satisfactoria pero con un dato interesante: necesita identificar el autor con el lector.
So6lo Malvina puede manejarse en un plano de indeterminacién tal para poder
comenzar su sintesis diciendo "un lector estaba..." y acceder a un buen grado de

comprension del cuento.

Si bien seguidamente podremos profundizar el analisis de las respuestas desde

la perspectiva de Van Dijk y Kintsch, podriamos concluir que:

- los sujetos que se manejan a nivel concreto tendrian dificultad en operar la
reconstruccion que implica poder realizar el resumen o la sintesis de un texto.

- los sujetos que se manejan en un nivel formal podrian responder con mayor
eficacia a dicha tarea.

- No obstante, podria identificarse un periodo de transicién caracterizado por un
progresivo "despegue" de lo literalmente expresado y una progresiva
capacidad de formalizacién de los contenidos del texto (manifestado en la
posibilidad de producir inferencias con un despegue progresivo de “lo literal”

del texto).

Consideramos que este progresivo despegue es el que provoca que, frente al
analisis de una metéfora, se produzca una respuesta del "todo o nada". La excesiva
abstraccién del lenguaje metaférico provoca que solo los sujetos que ya han
desarrollado cierta formalizacion de la inteligencia puedan responder
satisfactoriamente a su interpretacion. Si bien es posible que con anterioridad un
sujeto pueda generar una imagen a partir de una realidad concreta y acceder asi a una
produccion de tipo metaférico (como las realizadas en talleres literarios infantiles), lo
gue estamos tratando implica un recorrido inverso. Por lo tanto, solo los sujetos que
han desarrollado cierto nivel de formalizacién de su inteligencia pueden reconstruir la
asociacion de significados que esta implicada en toda metafora. Si volvemos a
nuestros ejemplos tipo y comparamos las respuestas a la metafora, veremos la
dificultad de identificar respuestas intermedias. Si entre Héctor y Mariana ubicamos la
génesis que posibilita identificar un comienzo y un final de un periodo de transicion,
vemos que Héctor responde desde una concretizacion que lo identifica con José,

mientras que Mariana logra la formalizacion necesaria como para captar el sentido.
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Por su parte, el analisis de las respuestas |.b) nos permitié concluir que la
consigna que pide al sujeto crear otra historia con el mismo significado, implica un
nivel de exigencia que puede ser llevado a cabo por sujetos que han logrado un nivel
formal en sus esquemas operatorios. No sélo se requiere que el sujeto pueda
reconstruir el texto original, explicitando la idea central, sino también que pueda reflejar

dicho contenido en una nueva estructura.

Integrando los aportes de Van Dijk y Kintsch:

Como segunda perspectiva, es oportuno reformular lo que venimos tratando
pero tomando en cuenta los aportes de Van Dijk. Si intentamos analizar las
respuestas tipo desde la posibilidad de aplicacion de las macrorreglas podemos llegar

a conclusiones interesantes.

Si realizamos el analisis desde cada una de las macrorreglas, podemos
afirmar que en todos los casos parece haberse suprimido informacion. En lo que José
reconstruye no estd toda la informacién del texto originario, aunque lo que se ha
suprimido es muy poco. Lo que tendriamos que analizar es si al operar la macrorregla
de la supresién, hay indicadores que pueden sefialarnos si dicha operacién se realizo

con eficacia.

Lo que nos sefialan Van Dijk y Kintsch es que la supresion permite eliminar los
detalles y aquellas proposiciones que no son necesarias para la comprension de las
subsiguientes. Comparando las respuestas |l.a) de José y Héctor podemos ver
claramente algunas diferencias. José suprime dos detalles: que el traslado se
realizaria entre las orillas de un anchuroso rio y la respuesta errbnea de Nasrudin que
da lugar a la intervencion del pedagogo. Indudablemente estos dos detalles no tienen
la misma incidencia en la comprension de la idea central de este breve relato. La

supresion parece tener en este ejemplo un caracter arbitrario.

Si nos detenemos en la produccion de Héctor podriamos observar que toda la
informacion que suprime le permite centrarse en aquellos datos que le posibilitan una
reconstruccion del relato en una proposicion que da cuenta parcialmente de la idea
central del mismo. No queda "pegado" al texto como José pero tampoco puede
responder en forma totalmente satisfactoria a la consigna. Consideramos que es valido

interpretar que José no pudo aplicar adecuadamente ninguna macrorregla, mientras

30



gue Héctor pudo aplicar la supresion con cierta posibilidad de centrarse en datos que
no son detalles innecesarios en la historia. En este sentido, José aplico la estrategia
superficial de “borrar-copiar”, que si bien puede identificarse como el antecedente
genético de la seleccion-supresion, tiene una gran diferencia con la macrorregla de la
seleccidn-supresion. Ahora bien, ¢como interpretar esta diferencia? Si intentdramos
relacionar las macrorreglas con las operaciones mentales que se ponen en juego,
podriamos sefalar que para que un sujeto pueda aplicar la supresion debe disociar las
diferentes ideas contenidas en un texto, poder elaborar una representacion jerarquica
de las mismas para luego eliminar aquellas consideradas innecesarias y seleccionar

aquellas que formaran la macroestructura.

Indudablemente, para que esta eliminacion no sea arbitraria, como en el caso
de José, debe existir cierta anticipacion de la idea directriz. Esta idea directriz orienta
la eliminacién de los detalles con la sistematicidad que la tarea requiere y sin la
arbitrariedad que observamos en el ejemplo de José. Desde el marco teérico que nos
ofrece van Dijk y Kintsch, podriamos afirmar que un adecuado procesamiento
semantico implica, no sélo identificar todas las ideas que componen el texto (elaborar
la microestructura) sino también poder hacer con ellas un analisis jerarquico que
posibilite luego orientar la seleccién de cierta informacion, la supresion de otra o la
inclusién de varias ideas en una por la aplicacion de la generalizacion y la construccién

(elaborar la macroestructura).

Si intentamos ahora relacionar las respuestas l.a) de Héctor y Mariana,
podriamos inferir que Mariana ha sido mas eficaz en su produccion por la posibilidad
de lograr un mayor nivel de generalizacion. ¢lImplica ésto que la macrorregla de la
generalizacién supone una construccion psicogenéticamente posterior a la supresion?
Al comparar las tres macrorreglas observamos que la generalizacion parece apelar al
nivel de organizacion de las estructuras l6gicas pues pone en juego la capacidad
progresiva de la inteligencia de ir concibiendo conceptos con un poder de
generalizacion cada vez méas abarcativo (progresion que quedd explicitada en las
respuestas tipo que analizamos). Indudablemente la construccién también apela a la
capacidad de generalizacion del individuo. Lo que se plantea es que a través del
conocimiento que el sujeto tiene de las cosas y del mundo se puede incluir una

secuencia de proposiciones en una sola proposicion.

A partir de todo lo analizado, una conclusién posible es que, un sujeto que

opera en un nivel concreto frente a un texto no estaria en condiciones de aplicar las
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macrorreglas. La presencia de los niveles de transicion generaria la posibilidad de
anticipacion mental necesaria para aplicar la supresion. Esta anticipacion implica que
el sujeto tenga la posibilidad de comenzar a operar un andlisis jerarquico de la
informacion del texto. No obstante parece que a lo largo de este periodo de transicion
asistimos a un grado creciente de despegue de lo literal, aspecto que posibilitaria
integrar en un sistema de conjunto las macrorreglas de la generalizacion y la
construccion, las que suponen la capacidad de formular inferencias y que, por lo tanto,

implican una mayor formalizacion del pensamiento.

Lo hasta aqui analizado nos permite entender mejor la dificultad que generé la
respuesta a la consigna I..b). En realidad ella supone partir de un texto, elaborar la
microestructura, reconstruir el texto (a través de las macrorreglas) elaborando la
macroestructura y, por ultimo, generar un nuevo texto que refleje la idea central. Por
ello podemos ver como la progresiva formalizacion de las respuestas tipo va paralela a
la posibilidad de responder a la consigna I.b) generando una historia que

progresivamente va perdiendo elementos del cuento original.

Implicancias psicopedagdgicas

La investigacion realizada con el grupo de 140 alumnos, los resultados que
obtuvimos (hasta aqui analizados) y la interpretacién que elaboramos tuvieron un
significativo valor en funcién del objetivo inicial de este trabajo: buscar recursos que
tuvieran un valor predictivo en cuanto a las posibilidades de un puber de insertarse y

adecuarse a las exigencias de la escuela secundaria.

Para retomar este aspecto, relacionaré algunos datos estadisticos ya
explicitados:

Respuestas de nivel concreto: 25% de la muestra

Respuestas de nivel de transicion: 60% de la muestra

Respuestas de nivel formal: 15 % de la muestra.

Estos datos permiten afirmar que es esperable que los sujetos presenten,

alrededor de los 11 6 12 afios, respuestas de un nivel de transicion. No obstante

consideramos importante evaluar a los sujetos de la muestra con otros materiales que
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permitieran corroborar los resultados obtenidos en nuestra investigacion. Con ese
objetivo, administramos pruebas clasificatorias, combinatorias y de razonamiento

verbal para comparar los niveles de respuesta en los diferentes dominios.

En ellas también es posible delimitar un nivel de transicion entre el nivel
concreto y el nivel formal. Si bien ya he afirmado que no es esperable que el sujeto
responda en forma homogénea a las diferentes situaciones de una indagacion,
observamos una alta correlacion entre los niveles obtenidos en dichas pruebas y la
interpretacion de los niveles de respuesta analizados frente a la comprension de un
texto. Esta correlacion nos permiti6 concluir la utilidad de los materiales trabajados

para la indagacion de la capacidad de comprension de textos de un sujeto.

Un aspecto que tuvo singular importancia en nuestra intervencion fue el
seguimiento del grupo evaluado. Nuestra preocupacion se dirigia a las posibilidades
de adaptacion al secundario del 25% que habia obtenido un nivel concreto.
Significativamente sélo un 30% de ese 25% estaba identificado como un grupo con
problemas de aprendizaje. Nuestra hip6tesis respecto a que el manejo de los textos de
estudio requiere contar con recursos para organizar la informacion y que esos
recursos pueden ser descriptos desde la aplicacion de las macrorreglas de Van Dijk,
llevaba a predecir que los sujetos que presentaban un nivel concreto encontrarian
dificultades en la organizacion del material de estudio (variable que derivaria muy
posiblemente en un mal desempefio escolar). Nuestra hipétesis fue ampliamente
confirmada al realizar el seguimiento del grupo evaluado. Los alumnos que iniciaron la
escolaridad secundaria con estructuras de nivel concreto encontraron dificultades de
adaptacion. El 8% que ya presentaba dificultades fracas6 en su escolaridad
secundaria, el 17 % restante tuvo derivaciones diferentes segun la incidencia de otras
variables como las caracteristicas personales, la contencién institucional o familiar.
Algunos repitieron el afio, otros acumularon una gran cantidad de materias a
examenes gque necesitaron apoyo extraescolar o tratamiento psicopedagogico durante

los primeros afos de su escolaridad y que derivaron en un rendimiento regular.

Toda esta experiencia nos llevo a derivar tres intervenciones necesarias:

e La primera nos permitio identificar la conveniencia de incluir, en la indagacion
diagndstica, recursos que nos permitieran evaluar el nivel de organizacion de
las variables cognitivas analizadas en el presente apartado. (Los materiales

presentados como parte de nuestra investigacion pueden cumplir con ese
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objetivo. Por supuesto, queda a criterio del entrevistador seleccionar otros que

crea mas adecuados).

La segunda intervencion es a nivel institucional y se refiere a la necesidad de
que los establecimientos educativos puedan dgenerar estrategias que
favorezcan una buena adaptacion y adecuacidén a las nuevas exigencias por
parte de sus alumnos. Respecto a esto, es bien conocida la implementacion
de talleres o grupos de apoyo sobre técnicas de estudio. Si bien parto de
concebir a estos espacios como Utiles, creo necesario poder enriquecer el
enfoque con que trabajan los docentes con los datos que aporta el
conocimiento de las estructuras cognitivas del alumno. Si retomamos las
respuestas tipo de nuestros puberes podremos identificar facilmente que
Héctor, José, Mariana y Malvina tendrian necesidades muy diferentes a la hora

de integrarse a una hipotética clase sobre comprension lectora.

Como tercera intervencidn nos parece conveniente llamar la atencién sobre el
aspecto didactico. Es decir, la forma en que los maestros encaran el trabajo
sobre la comprensién lectora en la escuela. Suponemos que el desarrollo
cognitivo depende de las interacciones que se producen con las situaciones
que favorecen dicho desarrollo. Por ello, la escuela tiene un compromiso
ineludible como facilitadora de dicho desarrollo; en este caso, promover los
procesos mentales que subyacen a la posibilidad de otorgar significado a un
texto. Luego de la alfabetizacién inicial, los textos hacen su aparicion en el
aula. Generalmente los textos expositivos/explicativos de las Ciencias Sociales
y Naturales hacen su aparicion en el segundo ciclo de la escuela primaria. Por
ello, para optimizar la posibilidad de aprender de los textos, seria conveniente
un acompafiamiento orientado a favorecer los procesos cognitivos. A partir de
los nueve afios este acompafiamiento podria buscar un tratamiento de la
informacion de los textos de manera de iniciar un andlisis jerarquico de las
ideas que posibilite la aplicaciébn de la supresion-selecciéon de informacion
contenida en el texto. Un trabajo posterior podria orientarse a favorecer las

macrorreglas de la generalizacién y la construccion.
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IV.2) Pruebas de clasificacion

Consideramos adecuado indagar las clasificaciones en un contexto de pruebas
operatorias para el pensamiento formal. Su utilidad esta principalmente fundamentada
en dos razones. La primera se refiere al aspecto que venimos tratando en relacién a la
comprension de textos. Siguiendo a Van Dijk y segin hemos podido comprobar en la
investigacion realizada con puberes, asistimos a una progresiva capacidad de
generalizacion que posibilita integrar, de una manera méas efectiva, las tres
macrorreglas en un sistema de conjunto. Segun Piget, la psicogénesis de las
estructuras clasificatorias se manifiesta en una progresiva capacidad de concebir
clases cada vez mas abarcativas que muestran un poder de inclusiéon cada vez mayor.
Este creciente poder de generalizacién puede relacionarse con la capacidad de utilizar
con eficacia las macrorreglas de la generalizacién y la construccion. De aqui la utilidad
de poder indagar el desempefio de un sujeto frente a ambos materiales. La segunda
razén se relaciona con la independencia de la inteligencia formal respecto del
contenido con el que opera. En funcidén de este aspecto, resulta conveniente indagar la
presencia de las estructuras formales a través de materiales de variado disefio y que
pongan en juego distintos dominios. Ambas razones son las que llevaron a considerar
conveniente indagar las estructuras clasificatorias a través de dos materiales, uno

figurativo y otro donde el sujeto debe manejarse en el plano estrictamente verbal.

Las investigaciones realizadas por Piaget en torno a la génesis de las
clasificaciones son las que permiten fundamentar el disefio del material y el analisis
de la conducta de los sujetos. Segun lo analizado por Piaget, sabemos que las
primeras clasificaciones realizadas por el nifio son en realidad colecciones de caracter
intuitivo. Por ello, Piaget (1983) expresa que "para que la reunién A + A" = B pueda ser
considerada como una unidad (operatoria) y no simplemente como una intuicion de
coleccibn de partes diferenciadas, es necesario que el niflo comprenda
simultaneamente la movilidad de las partes, la reversibilidad de las transformaciones
(+ y - ) y la conservacion del todo B. Es, entonces, (...) necesario concebir
simultdneamente al todo B como la suma de las partes A + A" y a la parte A como el
resultado de la resta B - A", de tal modo que esta simultaneidad operatoria implique la
conservacion del todo." Esta capacidad de concebir el todo es una caracteristica
fundamental en la conducta clasificatoria de nivel operatorio que aparece alrededor de
los ocho afios. Segun las investigaciones realizadas por Piaget, a esta misma edad un
sujeto es capaz de realizar inclusiones jerarquicas entre clases. No obstante,

confirmando que el pensamiento operatorio esta ligado al contenido con el que opera,
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Piaget comprob6 que basta con que el material que se le presenta al sujeto conciba
clases con un caracter mas abstracto para que dichas inclusiones jerarquicas

requieran de una génesis que va mucho mas alla de los ocho afios.

Piaget (1983) explica al respecto: "Cuando los sujetos (...) manipulan circulos y
cuadrados de diversos colores, (...) 0 cuando razonan sobre margaritas y flores; los
objetos colocados sobre la mesa (...)", si bien "estan designados por palabras que evo-
can conceptos verbales de caracter general (...), son objeto de una percepcioén visual
actual y simultdnea". Presentandoles patos, otras aves y otros animales, en apariencia
(...), les estamos interrogando sobre objetos perceptibles designados por nombres
comunes, sin que se refieran necesariamente a los conceptos verbales
correspondientes en toda su generalidad. Pero en realidad, para admitir que los patos
son aves y que las aves son animales, el nifio (...) se ve pues obligado a recurrir mas a
los conceptos linguisticos y a estructurarlos y reelaborarlos durante el mismo
interrogatorio. (...) Ahora bien, (...) ¢qué ocurre con los encajes jerarquicos y la
cuantificacién de las inclusiones, cuando esas operaciones ya no se aplican a objetos
inmediatamente manipulables sino a conceptos relativamente abstractos, por mas que
estén sugeridos simbdlicamente por elementos representativos actualmente
perceptibles? (...) El resultado de esta investigacién es el de que ni la inclusién
jerarquica (...), ni la cuantificacion de la inclusién son adquiridas a comienzos del
estadio de las operaciones concretas, sino sélo durante la segunda mitad de ese

estadio, o aun en los limites del estadio de las operaciones formales".

De estos resultados se desprende la conveniencia de presentar un material
clasificatorio que posibilite inclusiones jerarquicas sucesivas hasta la concepcién de la
clase mas extensa del sistema, es decir, la clase universal. En este caso, es necesario
no circunscribirnos al universo de una situacién considerada; por ejemplo, todos los
animales, todas las figuras o todas las flores; sino poder presentar un material que
plantee el mayor esfuerzo de generalizacion posible. En este caso, los encajes
jerérquicos sucesivos conciben la posibilidad de arribar a una clase omni-incluyente, la
clase universal, generalmente presentada por los adolescentes o adultos, como el
"conjunto de todo lo que existe", o "la clase de todo lo que es" o simplemente "el
universo". La posibilidad de concebir la clase universal nos esta hablando de un nivel
de formalizacion que va mas alla de las posibilidades de la inteligencia operatorio-

concreta.
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Cuando Piaget aborda el tema de las complementariedades, intenta dar
cuenta de su psicogénesis desde las conductas intuitivas del pre-operatorio hasta su
cierre en el comienzo de la inteligencia formal con la inclusiébn de las clases

complementarias.

Atento al objetivo de nuestra indagacion, focalizaremos en aquellas nociones
que precisamente indicarian el cierre de las operaciones concretas y el comienzo de
las operaciones formales. Al respecto, se ha comprobado que el periodo de transicién
entre la inteligencia concreta y la formal estaria caracterizado por el cierre de la l6gica
de clases, evidenciado en el logro de las nociones de complementariedad, de clase
universal y de conjunto vacio. En relacion con este ultimo aspecto, Piaget (1983)
sefiala que el tema de clase vacia o nula se desarrolla en las fronteras entre las
operaciones concretas y formales. Al respecto dice: “ya que las operaciones concretas
se refieren a objetos, y una clase nula es una clase sin objetos ¢sabra situar en
pensamiento a la clase nula en el mismo nivel que a las otras? (...) Puede ser
interesante preguntarse (...), cual sera la actitud de los nifios de los diferentes niveles
en presencia de una situacion en la que la clase complementaria exista como clase,
pero esta vacia de todo contenido y constituye pues una clase nula." A este
interrogante Piaget responde que los resultados de su investigacion muestran
claramente que recién hacia los 11 afios un sujeto puede concebir en su conducta
clasificatoria una clase sin objetos. Reafirma estos datos explicando que esta
adquisicion mas tardia se debe a que, mientras las operaciones concretas estan
ligadas a su contenido, el pensamiento formal puede manejar las estructuras de
modo independiente del mismo. Segun lo que hemos venido analizando, la posibilidad
de concebir inclusiones jerarquicas de clases hasta la clase universal, como la
posibilidad de concebir su clase complementaria, es decir, el conjunto vacio; serian
expresiones del cierre de las operaciones concretas y por consiguiente, del inicio de
las operaciones formales. En efecto, el nifio de nivel concreto no logra dominar toda la
l6gica de clases, sino que se limita a esas estructuras parciales que son los
agrupamientos propios del nivel concreto. Por ello, en el nivel concreto las clases
complementarias se consideran elemento por elemento (A", B, etc. para A, B, etc.) y
la negacién no se concibe en su aspecto general, es decir, la que toma como

referente, a la clase universal.

Teniendo en cuenta nuestro objetivo, no debemos dejar de mencionar la
adquisicion de la inclusion de las clases complementarias. Segun Piaget, este principio

o ley de dualidad de las redes, le posibilita a un sujeto entender, por ejemplo, que si
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las aves (A) estan incluidas en los animales (B), los no-animales (no B) estan incluidos

en los no-aves (no A) porque habrd mas no-aves que no-animales.

Piaget considera interesante plantear esta cuestion a puberes y adolescentes
no solo porque completa las nociones de negacion y complementariedad, sino también
por su importancia teorica. En efecto, la ley de dualidad constituye una aplicacion de
la estructura de grupo, a la que describimos como una de las estructuras que
caracterizan al nivel formal y cuya novedad es la combinacién en un sistema de
conjunto de las dos formas de reversibilidad. Piaget (1983) expresa al respecto: "...en
el nivel de las operaciones concretas, hay intervencion de la reversibilidad por
inversibn N, pero so6lo en las agrupaciones de clases, e intervencién de la
reversibilidad por reciprocidad R, pero sélo en las agrupaciones de relaciones;
mientras que no existe aln estructura que comporte la sintesis en un solo sistema
operatorio de las inversiones y las reciprocidades"”. La estructura de grupo (o grupo de
las cuatro transformaciones INCR) propia del nivel formal realiza esta sintesis. Dada
una clase A incluida en B, la ley de dualidad de las redes es la que nos permite

entender que la complementaria de A va a ser incluyente de la complementaria de B.

Seguidamente presentaremos los materiales a través de los cuales indagamos
las nociones de la logica de clases hasta aqui explicitadas. Estos materiales se han
mostrado Utiles para el trabajo con adolescentes y con adultos. La experiencia nos ha
indicado la conveniencia de indagar dichas nociones a través de un material figurativo
y también en un plano estrictamente verbal. Muchas veces el material figurativo, por
ser un material concreto y manipulable, desencadena esquemas de conveniencia
empirica lejanos a la estructura logica que posibilita organizar clasificaciones. En el
trabajo con adolescentes o adultos hemos podido comprobar que la inteligencia formal
no tiene una independencia total de los contenidos sobre los que opera y si bien, en
relacion con este aspecto, la intervencion adecuada del entrevistador es fundamental
para acceder al modo de operar de las estructuras cognoscitivas de un sujeto,
consideramos conveniente incluir en la indagacién de las estructuras clasificatorias

ambos materiales (el figurativo y el verbal).

Prueba de clasificacién (con material figurativo)

Material: Si bien el disefio puede ser variado, es recomendable utilizar figuras

gue no tengan un caracter infantil.
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Las figuras que representamos son las siguientes:

- mujeres (4) - varones (3) - peces (2) - mariposas (3)

- gallina (1) - cisne (1) - pato (1) - pollito (1)

- nido con huevos(1) - elefante (2) - conejo (2) - perro (1)

- gato (1) - limones (3) - manzanas (4) - tomates (2)

- bananas (2) - frutillas (2) - arbol (1) - racimo de uva (2)
- trenes (2) - autos (2) - colectivos (2) - bicicleta (2)

- velero (2) - barco (2) - moto (1) - avion (1)

- canasta (1) - jarrén (1) - viviendas (2) - carpa india (1)

- Nimeros: 1 al 10

- Figuras geométricas (cuatro diferentes)

- Signos: mayor, menor, suma, resta e igual

- Palabras: azul, rojo, grande, pequefio, papa, mama, nene, nena, Yy, Si.
- Fichas vacias (16)

Los nuameros, signos y palabras se presentan uno en cada ficha. Aquellos
elementos que aparecen repetidos ademas de presentarse en fichas separadas
pueden ser de diferente disefio. Por ejemplo, en el caso de las personas, conviene
presentar sujetos de diferentes edades; en el caso de los objetos, por ejemplo las

viviendas, presentar una casa y un edificio de departamentos.

El desarrollo de la prueba se realiza en dos momentos en funcién de los dos
objetivos perseguidos:
* a) Investigacion clinica de las estructuras clasificatorias.

* b) Investigacion clinica de la clase nula en un contexto de clasificacion espontanea.

Investigacion clinica de las estructuras clasificatorias.

Se entregan todas las fichas menos las vacias. La consigna debe adecuarse a
la edad del entrevistado. La que utilizamos con nifios: "poné junto lo que va junto”, por
ejemplo, intenta salvar la dificultad de la posible incomprension de lo que estamos
pidiendo. Cuando trabajamos con jovenes o adultos en los que anticipamos que no se
presenta dicha dificultad solicitamos directamente la clasificacién del material ("te voy
a presentar un material para que lo clasifiques como vos quieras"). Creo que en el
caso de puberes o adolescentes, también es adecuada la misma consigna, tal vez con
una mayor aclaracion. Por ejemplo: "me refiero a poner el material de manera de juntar

aquellos que te parecen que son de la misma clase". Con la mencionada consigna
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exploramos qué clasificacion espontanea realiza el sujeto. Luego de la produccion
solicitamos que nos explique y justifique lo realizado, de manera de clarificar los

criterios clasificatorios puestos en juego.

Si el sujeto realiza asociaciones del material por conveniencia empirica,
ponemos en cuestionamiento su produccion. Por ejemplo, es comdn que los sujetos
asocien el material uniendo la mujer con la palabra mama, y la nifia con la palabra nifia
0 las personas con las viviendas y los medios de transporte. Cuando nos
encontramos frente a producciones de este tipo, en donde son evidentes los
argumentos que darda el sujeto para explicar su produccion, contraargumentamos de
manera de promover la puesta en juego de criterios clasificatorios. (Por ejemplo: "¢ en
gqué se parecen una casa y una persona, para estar en el mismo grupo?" o "¢,por qué
te parece que una persona y una palabra pertenecen a la misma clase?" o "¢ podrias
disponer el material de otra manera de forma de juntar aquello que pertenece a la
misma clase?"). Si el sujeto mantiene su conducta, es conveniente continuar la
exploracion con un material clasificatorio como los disefiados para indagar las
estructuras clasificatorias de nivel concreto. Si el sujeto logra clasificar el material,
seguimos nuestra exploracién de manera de poder indagar:

- inclusiones jerarquicas.

- cambios de criterio.

- clase universal.

- cuantificacion de la inclusién y control del "todos" y el "algunos".

- ley de dualidad de las redes.

En cuanto a las inclusiones jerarquicas tratamos de explorar si el sujeto puede
concebir clases con un mayor nivel de generalizacion solicitAndole que junte las clases
gque puedan ir juntas de manera de que queden progresivamente cada vez menos
clases (en todos los casos le pedimos que justifique su conducta). Con aquellos que
pueden realizar inclusiones sucesivas hasta concebir la dicotomia (generalmente
expresada a través de "las cosas que tienen vida" y "las que no tienen vida")
exploramos la presencia de la clase universal ("¢es posible unir todo en una sola
clase?). Con estos sujetos indagamos el resto de nociones a partir de la dicotomia que
ellos han realizado (Es decir, volvemos a disponer el material en las dos clases que
concibieron). Los cambios de criterio, que nos permiten conocer el grado de
plasticidad de las estructuras que maneja un sujeto, los exploramos preguntando de

gué otra manera puede disponer el material, siempre en dos clases o grupos.
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La cuantificacion de la inclusién y el control del todos y el algunos los

investigamos a través de las siguientes preguntas, denominando a cada clase (A, A’y

B) segun las haya concebido el sujeto en la dicotomia que concibié espontdneamente:

ParaA+A =B

- ¢aqui, hay mas A o mas B? ¢Por qué?

- Si saco A ¢qué me queda?

- Si saco B ¢,qué me queda?

- Si alguien saca todos los A’y otro todos los B ¢ quién saca mas?

- ¢ Todos los A son B? ¢ Todos los A"son B? ¢ Todos los B son A?

Por su parte, la ley de dualidad de las redes la indagamos a partir de la misma

dicotomia, tomando como referencia las clases incluidas en alguna esas dos clases.

Por ejemplo, si el sujeto ha clasificado "las cosas que tienen vida" y "las que no tienen

vida" preguntaremos: "hay mas cosas que no son animales o0 mas cosas que no tienen

vida". La indagacion de todos estos aspectos es diferente en el caso que el sujeto no

haya podido incluir jerdrquicamente el material hasta concebir una dicotomia.

Podemos encontrar conductas clasificatorias con diferentes niveles de jerarquizacién

de las inclusiones, a saber, como posibles ejemplos:

Tipo 1

adultos

nifos

aves

mamiferos

frutas

tomates

arbol

nameros

signos

figuras

palabras
transportes de tierra
transportes de agua

recipientes

Tipo 2

personas

animales

frutos

arbol

aritmética
figuras
palabras

transportes

recipientes

Tipo 3

personas

animales

vegetales

matematica

palabras

transportes

recipientes

Tipo 4

personas

animales

vegetales

Elementos

culturales?

Cosas u objetos

1 Es comin que los sujetos que se manejan en este nivel no puedan concebir una clase incluyente de lo

inmaterial (a lo que generalmente se denomina "cosas de la cultura" o "cosas que se aprenden en la

escuela”) con lo material

("las cosas").
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edificios viviendas viviendas

carpa india

Generalmente los sujetos que logran clasificar el material pueden acceder a
algun nivel de inclusién del mismo, que en la mayoria de los casos se encuentra entre
los tipos 2 y 4. Es a partir de la produccion del sujeto que intentamos indagar las
nociones especificadas. Ya partimos de la comprobacion de que el sujeto no concibe
espontaneamente la clase universal. Respecto a los cambios de criterio sugerimos al
sujeto la dicotomia obligada ("¢es posible formar sélo dos clases con todo el
material?). Frente a esta consigna se pondra en juego el nivel de inclusién jerarquica
gue el sujeto haya organizado. Los sujetos que han podido espontaneamente
manejarse entre los tipos 1 y 2, frente a la consigna, aparecen o vuelven a manifestar
apareamientos por conveniencia empirica muy lejos de lo solicitado. En otros casos,
con tipos de inclusioén 3, 4 y algunas veces 2, el sujeto logra concebir una dicotomia. Si
la logran, es oportuno entonces, hacer las preguntas de cambio de criterio e indagar
también la clase universal. Si la clase universal es concebida, seguimos interviniendo
como lo describimos anteriormente. De no ser asi, hacemos las preguntas de cambio
de criterio y luego, tomamos una de las clases mas incluyentes, solicitamos una
dicotomia y hacemos entonces la indagacién de la cuantificacion de la inclusién y el
control del "todos" y el "algunos". Es decir, por ejemplo, si el sujeto luego de nuestra
intervencion llego a clasificar todo el material en "seres vivos" y "no vivos", solicitamos:
primero, si puede organizar otra vez el material en dos clases pero en forma diferente
(cambio de criterio) y segundo, tomamos una de las clases "las cosas no vivas", por
ejemplo, y le solicitamos que divida esa clase en dos. Si el sujeto organiza "las cosas
que se aprenden en la escuela" y "los objetos", tenemos formado el A + A= B para
indagar las preguntas (ya especificadas) de cuantificacion de la inclusion y el control
del "todos" y el "algunos". Indudablemente, s6lo con los sujetos que se manejan en

este nivel de inclusion indagamos la ley de dualidad de las redes.

Nos queda analizar el caso de aquellos sujetos que no logran, ni siquiera con la
sugerencia del entrevistador, organizar todo el material en dos clases. En estos casos,
tomamos una de las clases (por ejemplo, los animales) y operamos de la manera
recién descripta. Es decir, solicitamos si la clase de los animales puede organizarse en
dos grupos, tendremos asi la clase Ay A". Tenemos asi las dos clases sobre las que
solicitar cambio de criterio y al estar éstas incluidas en B, podemos indagar la

cuantificacion de la inclusion y el control del "todos" y el "algunos".
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Llegado este punto, consideramos que es posible identificar, mas alla de las
diferentes tipologias ejemplificadas, tres posibilidades que corresponden a diferentes
momentos de una génesis:

1. Los tipos de respuesta mencionados en ultimo término se identifican con las
conductas clasificatorias de nivel concreto, es decir, darian cuenta de la
construccion de la légica de clases a lo largo del periodo de las operaciones
concretas.

2. Los sujetos que logran espontaneamente concebir la clase universal y
responder a la pregunta de la ley de dualidad de las redes, contarian con
esquemas formales de pensamiento que permiten operar de esa manera.

3. Queda entonces por analizar si es posible identificar un periodo de transicion
en la génesis de las estructuras clasificatorias. Si bien no hemos realizado una
indagacion en un contexto de investigacion, se observan sujetos con conductas
clasificatorias con mayor permeabilidad a las contraargumentaciones del
entrevistador y con tipos de inclusion como el 3 0 4 que, en algunos casos,

pueden llegar a concebir, a sugerencia del entrevistador, la clase universal.

Investigacién clinica de la clase nula en un contexto de clasificacion espontanea.

Esta indagacién es complementaria de la anterior, sobre todo respecto a la
presencia de un nivel de transicion entre el nivel concreto y el formal. La prueba se
lleva a cabo luego de la exploracion de las estructuras clasificatorias recién descripta.
En este caso se le presenta el mismo material pero agregando las fichas vacias. A
proposito de esta prueba, Piaget (1983) plantea "Con respecto a esa cuestion de las
fronteras entre las operaciones concretas y formales, se plantea la de la clase vacia o
nula. (...) Se trata de clasificar todo, primero espontdneamente y luego por dicotomia
obligada, sera facil observar las reacciones del sujeto, segun que lo que le choque sea
la ausencia de figuras sobre ciertos elementos o segun que se limite a conferir a todos
los elementos caracteres positivos, por ejemplo de forma. Pues bien, la reaccién de los
nifos fue bastante clara. S6lo a los 10-11 afios adoptaron la clasificacion que
pareceria sin embargo imponerse en semejantes casos: por un lado, la clase de los
cartones con dibujos, por otro, los que no tienen nada. Hasta ese nivel encontramos
tres series de reacciones mezcladas, sin sucesion regular segun la edad: 1) los
cartones vacios son clasificados de otro modo de los que tienen dibujo, es decir, por
sus propios caracteres positivos (forma); 2) se los adjunté a colecciones de caracteres

positivos (colocados encima, deslizados debajo, etc.); 3) constituyen un residuo
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inutilizable, dejado en desorden al lado de las figuras clasificadas. En los tres casos el

nifio se niega a construir, pues, una clase nula."

La nocién de clase nula seria, entonces, otra construccion que caracterizaria
al momento de cierre de las operaciones concretas y, por lo tanto, de apertura de las
formales. El entrevistador puede, durante el diagndstico, evaluar la conveniencia de
trabajar s6lo con la indagacion de las estructuras clasificatorias, sin incluir la
investigacion de la clase nula. Lo que si recomendamos es el trabajo complementario
de la clasificacibn sobre material figurativo con el material que describiremos a

continuacion.

Prueba de razonamiento verbal sobre clasificaciones

En este caso se trata de indagar las mismas nociones clasificatorias pero a
través de un contexto puramente verbal. Partimos del supuesto de que esta prueba
exige un mayor nivel de formalizacion al no tener la apoyatura del material figurativo.
Por lo tanto, la comparacion de la conducta del sujeto en ambas pruebas puede
aportarnos datos sobre el grado de estabilidad de las estructuras exploradas.
Evidentemente, habria una mayor estabilidad de las mismas si el sujeto puede
responder en forma homogénea a los dos materiales. Curiosamente, he encontrado
sujetos que han sido heterogéneos en sus respuestas pero en forma contraria a la
esperada: pudieron concebir en el plano verbal determinadas nociones clasificatorias
gue no aparecieron espontaneamente al clasificar el material figurativo. Este dato es
interesante cuando indagamos adultos porque, muchas veces, las caracteristicas del
material ponen en juego determinados esquemas de accidon que no necesariamente
son reflejo del nivel estructural del entrevistado. Esto podria llevar a pensar que, con
algunos sujetos, un material concreto favorece la concretizacion y un material mas
formal, favorece la formalizacion. Esta es otra de las razones para recomendar la

indagacion a través de ambos materiales.

La prueba se lleva a cabo a través del siguiente cuestionario:

1. En las cinco palabras siguientes, ¢ hay mas animales o mas aves?

perro - pato - murciélago - cigliefia - gorrion ¢Por qué?

2. En las cinco palabras siguientes, ¢ hay mas flores o0 méas vegetales?

rosa - tomate - margarita - arbol - clavel ¢Por qué?
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3. Entre los péjaros, los animales y los pajaros de montafia, ¢ donde te parece que hay

més animales diferentes y dénde menos animales diferentes? ¢ Por qué?

4. Nombra algo que no sea animal.

5. ¢ Qué grupo podemos formar si reunimos los animales y todo lo que no es animal?

6. Si sacamos dentro de lo que existe a los animales ¢ Qué queda?

7. ¢ Qué grupo es el que no esta formado por lo que no es animal?

8. ¢ Qué grupo forman los vegetales que no son vegetales?

9. Piensa con detenimiento y justifica cada una de tus respuestas:
- ¢hay mas pajaros o mas animales?
- ¢hay mas animales o0 mas seres vivos?

- ¢hay mas seres vivos 0 mas seres que existen?

10. ¢Hay mas cosas que no son animales o0 mas cosas que no son pajaros?

Las preguntas 1, 2 y 3 tienden a corroborar las estructuras concretas (inclusiéon
simple, comprensién, extension y ordenamiento jerarquico) en un contexto verbal. A
partir de la pregunta 4 indagamos las nociones de la I6gica de clases que hemos
identificado como aquellas que indicarian el cierre de las operaciones concretas y el
advenimiento del pensamiento formal o especificamente formales (como la ley de

dualidad de las redes de la pregunta 10).

Con la pregunta 4 introducimos la nocion de complemento. Frente a esta
pregunta es importante solicitar del sujeto todos los niveles de respuesta posibles. Es
decir, repreguntando, por ejemplo: ¢me podés decir otra cosa que no sea animal
distinta de la que dijiste? Es diferente que un sujeto diga "mesa" y que ante nuestra
pregunta pueda mencionar "arbol" y "una persona"”, dandose cuenta de que puede
mencionar cosas que tienen un grado de diferencia distinto respecto a animal. Algunos
sujetos siguen mencionando objetos a pesar de nuestro requerimiento. Por ello
también es valido preguntar qué diferencias tienen las respuestas que dio respecto a

animal.
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Con la pregunta 6 seguimos indagando la nocion de complemento. Como ante
toda exploracién clinica, el entrevistador repregunta, contraargumenta y pone en
conflicto la produccién del sujeto. Por ejemplo, si ante esta pregunta el sujeto contesta
"las cosas", el entrevistador podria repreguntar: "Un arbol, ¢ estaria entre lo que saco o
lo que queda?" - "¢Y las personas?” - "¢ Quedaria algo mas?" - "¢ Qué nombre podrias

darle a todo aquello que queda?", etc.

La pregunta 7 plantea la doble complementacién. Indudablemente, si el sujeto
tuvo dificultades para responder a la pregunta anterior, tendra aqui una dificultad
insalvable. Sélo para aquellas personas que pueden concebir A" (o no animal) como
la clase complementaria de A (lo animal), les es posible entender que negar lo no

animal implica arribar nuevamente a A, es decir lo animal.

La pregunta 5 apunta a la nocién de clase universal y la 8 a la de clase vacia.
En la 9 volvemos a plantear un ordenamiento jerarquico, en este caso, con clases mas
abarcativas. Finalizamos con la 10 en la que planteamos la ley de dualidad de las
redes. Si el sujeto tiene dificultades podemos intervenir repreguntando: si saco los
animales ¢qué me queda?; si saco los seres vivos ¢qué me queda?; ¢cuando me
gquedan mas cosas? Por supuesto, también aqui se pone en juego la nocién de
complemento por ello, como en el caso de la pregunta 7, si el sujeto no puede

concebir esta nocién seguramente no podra construir la ley de dualidad de las redes.
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IV.3) Prueba de combinatoria

Al describir las caracteristicas del pensamiento formal mencionamos que la
capacidad combinatoria es aquella cualidad que distingue a la inteligencia en su altimo
estadio de desarrollo. Se desprende de esta afirmacion, la importancia de generar
alguna prueba que nos permita indagar la presencia de los esquemas combinatorios
en las estructuras de pensamiento de un sujeto adolescente o adulto. Los materiales
pueden ser variados. En general ponderamos aquellos que, a través de una economia
de tiempo y dispositivos, nos permiten acceder facilmente a lo que queremos evaluar.
Presentamos una situacion que puede plantearse para investigar la presencia de los
esquemas combinatorios y que es muy sencilla de administrar. Ademas tiene la
ventaja de permitir el acceso a las estructuras formales del pensamiento a través de
un material no verbal; aspecto que (junto a las clasificaciones con material figurativo)

se complementa con el resto de las pruebas que son estrictamente verbales.

Consigna:

En una hoja se escriben seis digitos, por ejemplo2-6-1-9-3-5, y formulamos
la siguiente pregunta: ¢ Cuantos nameros de dos cifras puedes formar combinando de
a dos estos seis numeros? (Si durante el desarrollo de la prueba el sujeto pide la
aclaracién respecto a si es valida la combinacién de cada niumero consigo mismo, se

deja esto a criterio del entrevistado).

Para la interpretacion de los resultados tomamos en cuenta el método utilizado
por el sujeto para responder a la consigna. Como la inteligencia de nivel operatorio
concreto no puede anticipar mentalmente el nUmero de combinaciones posibles, no
logra resolver lo solicitado. La conducta tipica de un sujeto que se maneja en un nivel
concreto es aquella que va logrando descubrir algunas combinaciones por
aproximacion. Como no puede anticipar un método sistematico no puede lograr todas
las combinaciones; por ello, es caracteristico observar el asombro cuando al operar,
descubre una nueva combinacion que no habia previsto. Asimismo, si por casualidad

logra llegar a todas, no posee la seguridad de haberlas agotado.

El sujeto que responde a la consigna poniendo en juego esquemas formales de
pensamiento, logra con éxito concebir todas las combinaciones a través de un método
sistematico y completo. El individuo que posee esquemas combinatorios puede llevar
adelante un método exhaustivo de resolucion que le permite tomar cada variable (en

este caso, cada digito) y, dejando constante las demas, formular las combinaciones
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posibles para cada uno de los numeros. Son los sujetos que, para los digitos
especificados, presentan el siguiente desarrollo del problema:

26 - 21 - 29 - 23 - 25

62 - 61 - 69 - 63 - 65

12 - 16 - 19 - 13 - 15

92 - 96 - 91 - 93 - 95

32 - 36 - 31 - 39 - 35

52 - 56 - 51 - 59 - 53

Otros sujetos no necesitan recurrir a la expresion escrita de este desarrollo sino
gue, poniendo en juego un mayor poder de formalizacion, pueden descubrir la
propiedad implicita en el problema planteado y logran resolver la consigna poniendo
en juego dicha propiedad. Son las personas que razonan de la siguiente manera: Si
tengo cinco combinaciones para cada numero y son seis nimeros, puedo saber el
namero total de combinaciones posibles multiplicando ambos valores. Es decir 6 x 5 =

30 (6 6 x 6 = 36, en el caso que se incluya la combinacién del nUmero consigo mismo).

Es posible distinguir un nivel de transicibn que estaria caracterizado por la
posibilidad de llegar a la totalidad de las combinaciones, a través de regulaciones que
permiten llegar a explicitar un método sistematico y con la conviccion final de haberlas

logrado.

Si nuestro objetivo apunta a indagar los esquemas combinatorios, podemos
ponerlos en juego a través de otros dispositivos. Lo que nos interesa es conocer si un
sujeto puede, frente a un determinado problema o situacién, analizar las variables que
se ponen en juego en dicha situaciéon y concebir (mental y anticipadamente) todas las
combinaciones posibles de dichas variables. De esta manera puede operar a través de
un método exhaustivo y ordenado en el que pone en juego la incidencia que tienen, en
la situacion analizada, cada una de las variables. Este modo de operar es el
denominado mecanismo de disociacion de factores, a través del cual un sujeto puede
disociar ordenadamente cada factor (manteniendo constante todo lo demas) para
comprobar de esta manera su incidencia. Es el modo de pensar propio del método

hipotético-deductivo caracteristico de la investigacion cientifica.

Existe material ludico para adultos que pone en juego estos esquemas de
pensamiento y que son utiles para el diagndstico psicopedagdégico, pues generan una

situacion de evaluacion de caracter ludico y por lo tanto, mas distendida.
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IV. 4) Prueba de Razonamiento verbal

El material que se presenta en este apartado pertenece a una investigacion
realizada por Nassefat (1963)°. Esta investigacion tuvo como uno de sus objetivos
fundamentales explorar la génesis que caracteriza el pasaje entre la inteligencia
concreta y la formal. Es decir, se intent6 indagar el periodo de transicion para conocer
los procesos que caracterizan el cierre del periodo de las operaciones concretas y el
advenimiento de las estructuras formales del pensamiento. El estudio se realiz6 en el
Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Ginebra y se trabajé con
una muestra de 150 escolares entre 9 y 13 afios. Un aspecto interesante de esta
investigacion es que Nassefat intentd integrar el andlisis cualitativo (propio de los
estudios de Piaget e Inhelder) con la experimentacion estandarizada y el andlisis

estadistico de los resultados.

La investigacion se realizé en base a seis pruebas que exploran diferentes
dominios: prueba de cuantificacion de las probabilidades, prueba de la composicién
de los desplazamientos, prueba de conservacion de volumen, prueba de equilibrio y de
la proporcionalidad mecéanica, prueba de la representacién de curvas mecdnicas y
prueba de razonamiento verbal. En esta publicacion, se incluye esta ultima prueba
atendiendo a los objetivos que nos planteamos: indagar las capacidades de
razonamiento verbal por su importancia para el rendimiento académico en el pasaje a
la escuela secundaria. Ademas, consideramos que constituye un material de facil
aplicacion y operativo para indagar las estructuras de transicién entre la inteligencia

concreta y la inteligencia formal.

En nuestra investigacion, esta prueba fue administrada a la totalidad de la
muestra. Encontramos una alta correlacion entre los niveles de respuesta,
identificados como concretos, de transicion y formales en esta prueba con las
respuestas analizadas en la prueba de comprension de textos. Esto hizo que ambos
recursos se constituyeran en herramientas Utiles a la hora de diagnosticar la ausencia
o presencia de dichos niveles de estructuracion intelectual, como asi también su

incidencia en las posibilidades de adaptacion de un sujeto a su realidad escolar.

2 Latraduccién de los items y de los niveles de respuesta de esta prueba, como asi también el

original en francés, fueron una colaboracion de la Prof. Maria Rosa Morales de Spagnolo.
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Antes de presentar la prueba, consideramos oportuno comentar aqui algunos
aspectos de la misma. En el andlisis de los problemas que se presentan, se pueden
observar tres variedades de situaciones:

1. items en donde la solucién requiere la intervencion de operaciones concretas.

2. Los items formales son aquellos que exigen para su resolucién operaciones a
la segunda potencia, es decir, operaciones sobre otras operaciones.

3. El tercer grupo de items es el llamado grupo intermediario o de transicién. La
gran diferencia de este grupo de items respecto a los dos anteriores es la
dificultad de definir las operaciones que se ponen en juego para su resolucion.
Como veremos mas adelante, estos items pueden dar lugar a respuestas de
diferentes niveles de generalizacion. La interpretacion general que realiza el
autor es que las operaciones que se ponen en juego en los items de transicion
constituirian el periodo intermediario entre el nivel concreto y el nivel formal de

la inteligencia.

El autor explica que los resultados estadisticos permiten describir los procesos
evolutivos propios de cada grupo de items en términos de fases o estadios sucesivos
de elaboracién de las estructuras operatorias correspondientes. En dicha evolucion se
describe un proceso de homogeneizacion en el que, a pesar de su caracter continuo,

se pueden observar tres momentos:

1) homogeinizacion inicial (estadio de completamiento de las estructuras concretas).
2) heterogeneidad transitoria (definido como periodo de transicién).

3) homogeinizacién final (estadio de completamiento de las estructuras formales).

Descripcién de la prueba

La prueba estd compuesta de diez problemas de razonamiento que se
presentan a través de enunciados verbales. Para la presentacién de este material
existen tres posibilidades: presentacion exclusivamente oral, exclusivamente escrita o
una combinacién de las dos formas. Para su investigacion el autor eligio la tercera: es
decir, mientras el enunciado completo del problema se realiza oralmente, el sujeto
tiene a la vista una hoja en la que aparecen detallados los datos esenciales que debe
recordar para poder resolverlo.

En nuestra investigacion fuimos fieles a la propuesta del autor, sobre todo

porque nuestro interés se centraba en correlacionar ambos materiales (la comprension
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de textos con la presente prueba). Posteriormente, cuando la experiencia nos mostré
la utilidad del material para el diagnostico operatorio con adolescentes, formulamos
una variante (sobre todo para el abordaje que debe realizar un orientador escolar) que
se presenta en forma exclusivamente escrita. Es decir, el sujeto recibe la consigna por
escrito y contesta también por escrito. Esta es la razén por la cual aparecera
seguidamente en la presentacion de los problemas un "¢ Por qué?" entre paréntesis al
final de cada item. En el interrogatorio oral se da por supuesto que al entrevistador le
interesa acceder al proceso de pensamiento que lleva a la respuesta, es decir, nos
interesa conocer cémo el entrevistado justifica lo que contesta. Por ello agregamos el
"¢por qué?" a la versién que se realiza en forma exclusivamente escrita. Esta forma de
administracion nos ha sido util para trabajar grupalmente; no obstante, conviene
trabajar en grupos cuyo numero nos permita corroborar que la consigna ha sido
cumplida, sobre todo en la justificacién de la respuesta. Esto nos permite repreguntar
en los casos que sea necesario, insistiendo sobre la consigna o indagando sobre

aquello que creamos conveniente.

Consigna

1- (Presentacion oral y escrita) "Te voy a contar algunas historias, al final de cada una
de ellas, te haré una o dos preguntas que tendras que responder. Trata de prestar
atencion para comprender y recordar cada historia. Si hay algun dato que no
recuerdas y que necesitas para poder responderme, puedes fijarte en las hojas que iré

presentandote para poder recordarlo”.

2- (Presentacion escrita) "Te vamos a presentar algunas historias. Al final de cada una
de ellas te planteamos algunas preguntas que tendras que responder por escrito.
También te pedimos que justifiques tus respuestas, por ello te preguntamos "¢ por
qué?" al final de cada situaciébn que te planteamos. Trata de ser lo mas explicito

posible, nos interesa saber como resolviste, qué pensaste ante cada historia."

Material
Se detalla entre doble paréntesis las partes de cada item que se reproducen por escrito en las

hojas de ayuda memoria, en el caso que optemos por la presentacion mixta oral y escrita.

Se presente en la siguiente hoja el protocolo de la prueba
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Item 1. En una ruta circulan tres autos. Uno de los autos es de color rojo, otro es azul y
el tercero gris. ((El auto azul anda més rapido que el auto gris; el auto gris anda mas
rapido que el auto rojo)).

a. ¢ Cuadl de los tres autos es el mas rapido? (¢,Por qué?)

b. ¢ Cual de los tres autos anda mas lento? (¢Por qué?)

Item 2. De los tres autos que mencionamos, ((el auto rojo es mas grande que el auto
gris; el auto rojo es mas pequefio que el auto azul)).
a. ¢ Cuadl de los tres autos es el mas grande? (¢ Por qué?).

b. ¢ Cual de los tres autos es el mas pequefio? (¢ Por qué?).

Item 3. Yo conozco dos hermanos, uno se llama Juan y el otro Pedro. ((Juan y Pedro
tenian cada uno 10 lapices de colores. Juan le regal6 a Pedro tres de sus lapices)).

Ahora, ¢cuantos lapices de mas tiene Pedro de aquellos que le quedaron a Juan?

Item 4. ((Estoy en un parque, al lado de un pino. Desde alli camino 100 metros para
adelante, luego camino 30 metros mas en la misma direccion. Después me doy vuelta
y camino 100 metros hacia el pino y me encuentro con un manzano)) ¢A cuantos

metros del pino se encuentra el manzano? (¢Por qué?)

Item 5. ((Mi padre me dio cierta cantidad de dinero para dividir con mi hermano.
Reparti entonces el dinero en dos partes iguales. Pero antes de darle a mi hermano su
parte quité 12 pesos de la mia y agregué esos 12 pesos a la suya)) ¢ Cuantos pesos

de mas tendra mi hermano que yo? (¢ Por qué?).

Item 6. ((Tengo un gran ramo de flores de diferentes especies y de distintos colores.
La mitad de las flores las junté de mi jardin y la otra mitad las compré en la floreria.
Las rosas de mi jardin no son rojas. En la floreria compré muchas flores, entre las que
habia dos rosas, una de esas rosas era de color amarillo)). Saco de mi ramo una rosa
roja,

a. ¢De ddénde proviene esa rosa roja, de mijardin o de la floreria? (¢,Por qué?).
Ahora saco de mi ramo una rosa blanca,

b. ¢ Es de mi jardin o la compré en la floreria? (¢,Por qué?).
En mi ramo hay también margaritas,

c. ¢Vienen de mi jardin o las compré en la floreria? (¢ Por qué?).
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Interpretacion de los resultados

Para la interpretacion de los resultados realizaremos el mismo recorrido que
plantea el autor en su obra. Nassefat parte de la clasificacion de los resultados brutos
organizdndolos en conjuntos de reacciones, conjuntos que luego son interpretados
desde un lenguaje operatorio para asignarles una significacion psicogenética definida.

La variedad de tipos de reaccion se presenta organizada a su vez en dos
subgrupos: nivel de respuesta 0 6 1, segun se haya fracasado o se haya podido

responder a la pregunta planteada por cada item.

Tipos de reaccion

ltem l.a

0.1 - "El coche rojo (o el coche gris) rueda mas rapido, porque puede rodar ligero" (o
"porque es el Ultimo", o "porque es primero”, etc). Estas reacciones atestiguan ante
todo una dificultad de comprension del problema planteado. Las respuestas iniciales
estan dadas al azar y las justificaciones, esencialmente provocadas por las preguntas
del entrevistador, se limitan a repetir tal o cual elemento del enunciado del problema.
(por ejemplo, decir "porque es el primero", por el hecho de estar enunciado primero) o
a crear elementos que no estan dados (por ejemplo, "porque puede rodar ligero").

0.2 - "El coche azul y el coche gris van los dos ligero, porque se dice (de estos dos
coches) gue van ligero pero no se dice que el coche rojo va ligero". Las velocidades de
los tres coches no estan consideradas en un contexto relacional, hay como una
confusion total entre los enunciados "el coche x rueda més ligero que..." y "el coche x
rueda ligero".

0.3 - "El coche gris rueda mas ligero porque se dice que G mayor que R". De las dos
relaciones A mayor que G y G mayor que R, esta Ultima solamente estd tomada en
consideracion. (A, azul - R, rojo - G, gris).

0.4 - "El coche rojo (o el coche gris) rueda mas ligero, porque se dice A mayor que G
y G mayor que R". Las dos relaciones estdn tomadas en cuenta pero su composicion

no se ha logrado bien.

1.1 - "El coche azul rueda mas ligero porque es el primero (0 porque puede rodar
ligero, etc). (Ver el comentario realizado realizado para el tipo de reaccion 0.1).
1.2 - "El coche azul rueda mas ligero porque se dice A mayor que G". Esta tomada

en consideracion sélo una de las dos relaciones.
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1.3 - "El coche azul rueda mas ligero porque se dice A mayor que G y G mayor que
R". Las dos relaciones estan tomadas en consideracién simultdneamente y la
transitividad A mayor que R mayor que G esta deducida de la composicion de las dos

primeras relaciones.

Item |.b

0.1 - "El coche azul (o el coche gris) va mas lentamente porque puede ir lentamente"
(o "porque es el primero" o "porque es el ultimo"). Ver el tipo de reacciéon 0.1 bajo el
item 1.a.

0.2 - "El coche gris y el coche rojo van los dos lentamente, porque son los Ultimos".
En este caso es por ser los ultimos en ser mencionados en cada relacion A mayor que
G y G mayor que R.

0.3 - "El coche gris va mas lento porque se dice G menor que A (ver el tipo de
reaccion 0.3 en el item 1.a).

0.4 - "El coche azul (o el coche gris) va mas lentamente porque se dice A mayor que

G y G mayor que R" (ver el tipo de reaccion 0.4 en el item 1.a).

1.1 - "El coche rojo va mas lento porque no se dice que va ligero" (o "porque es el
altimo™) (ver el tipo de reaccion 0.1 al item 1.a)

1.2 - "El coche rojo es el mas lento porque se dice que G mayor que R" (ver el tipo
de reaccion 1.2 bajo el item 1.a).

1.3 - "El coche rojo es el mas lento porque se dice A mayor que G y G mayor que R".

(ver el tipo de reaccion 1.3 en el item 1.a).

Item 2.a

0.1 - "El coche gris (o el coche rojo) es el mas grande porque es grueso" (ver el tipo
de reaccion 0.1 en el item 1.a).

0.2 - "El coche rojo es el mas grande porque se dice R mayor G (ver el tipo de
reaccion 0.3 en el item 1.a).

0.3 - "El coche gris (0 el coche rojo) es el mas grande porque se dice R mayor Gy R
menor A" (ver el tipo de reaccion 0.4 en el item 1.a).

0.4 - "No se puede saber, porque se dice una vez que R mayor G y después se dice
(del mismo coche) R menor A" (ver el tipo de reaccion 0.4 al item 1.a).

1.1 - "El coche azul es el mas grande, porque es el mas grueso” (ver el tipo de

reaccion 0.1 en el item 1.a).
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1.2 - "El coche azul es el mas grande porque se dice R menor A" (ver el tipo de
reaccion 1.2 en el item 1.a).
1.3 - "El coche azul es el mas grande porque se dice R mayor G y R menor A".(ver el

tipo de reaccion 1.3 en el item 1.a).

Item 2.b

0.1 - "El coche azul (o el coche rojo) es el mas pequefio porque es pequefio”.(ver el
tipo de reaccion 0.1 en el item 1.a).

0.2 - "El coche rojo es el mas pequefio porque se dice R menor A" (ver el tipo de
reaccion 0.3 bajo el item 1.a).

0.3 - "El coche rojo (o el coche azul) es el mas pequefio porque se dice R mayor G y
R menor A" (ver el tipo de reaccién 0.4 en el item 1.a).

0.4 - "No se puede saber porque se dice una vez que R mayor G y después se dice

del mismo coche R, menor A" (ver el tipo de reaccién 0.4 en el item 1.a).

1.1 - "El coche gris es el mas pequefo porque es pequefio”
1.2 - "El coche gris es el mas pequefio porgque se dice R mayor G"
1.3 - "El coche gris es el mas pequefio porque se dice R mayor G y R menor A" (ver

el tipo de reaccion 1.3 en el item 1.a).

ltem 3

0.1 - "Pedro tiene 10 lapices (o Juan tiene 10 lapices), porque cada uno tiene 10
lapices" (incomprension del problema).

0.2 - "Pedro tiene 3 lapices mas que Juan porque Juan le ha dado 3"

0.3 - "Pedro tiene 3 lapices méas que Juan porque Juan tiene 3 menos y Pedro tiene

3 de mas".

1.1 - "Pedro tendra 6 lapices més que Juan, porque cada uno tenia 10 lapices, Juan
ha dado 3 de los suyos a Pedro, le quedan 7 y Pedro tiene 13; 13 -7=6".
1.2 - "Pedro tiene 6 lapices mas que Juan porque el que da pierde 3 lapices y el que

recibe gana 3 lapices. 2 veces 3 es 6. 2x3=6".
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Item 4

0.1 - "El pino est4 a 100 m. del manzano, porque caminando usted ha contado sus
pasos" o "porque el pino esta cerca del manzano", o "porque el pino esta lejos del
manzano", etc. Razonamiento tautoldgico que resulta de repetir un dato aislado y mas
0 menos bien asimilado del problema a modo de justificacion de la solucién que se le
pide.

0.2 - "Del pino al manzano hay 230 m. porque 100 m. més 30 m. mas 100 m., resulta
230 m.". Este tipo de reaccion resulta porque el sujeto toma en consideracion todos los
datos del problema pero no logra componerlos segun las condiciones del mismo.

0.3 - "Del pino al manzano hay 130 m. porque usted va 100 m., después 30 m. pero
usted vuelve 100 m. sobre sus pasos, entonces estos ultimos 100 m. no cuentan”. En
este tipo de reaccién estan clasificadas algunas otras variantes cuyo punto en comudn
es que todas implican una anulacion parcial de los desplazamientos efectuados en
sentido opuesto pero esta anulacion es incompleta y por consiguiente la reversibilidad
que a ella corresponde es insuficiente. Asi algunos sujetos estiman la diferencia en
130 m., otros en 200 m. En todos estos casos las justificaciones son del mismo tipo

que en el ejemplo citado.

1.1 - "Del pino al manzano hay 30 m. porque usted hace 100 m. para ir y 100 m. vol-

viendo, pero como usted vuelve sobre sus pasos este recorrido no cuenta”

Item 5

0.1 - "El hermano tiene 12 pesos porque dice 12" (referencia al enunciado escrito del
problema que el sujeto tiene bajo su vista. Incomprension del problema).

0.2 - "Ustedes tienen los dos la misma cantidad de dinero, porque usted ha
repartido el dinero recibido de sus padres mitad y mitad"

0.3 - "Su hermano tiene 12 pesos mas que Ud. porque Ud. le ha dado 12 pesos".

0.4 - "Su hermano tiene 12 pesos mas que Ud. porque Ud. ha perdido 12 pesos y él
ha ganado esos 12 pesos".

0.5 - "No se puede saber (cuanto tiene de mas su hermano que Ud.) porque no se
conoce la suma que tenia cada uno de los hermanos”. (0 porque no se conoce la

suma que los padres le habian dado).

1.1 - "Su hermano tendra 24 pesos mas que Ud. porque ya tiene 12 pesos y Ud. le

ha dado ademas 12 pesos, 12 + 12 = 24", Hay que comprender este tipo de reaccién
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en atribuir, a pesar de los datos del problema, a cada uno de los compafieros 12 pesos
Yy no una suma que representa la mitad de una suma desconocida.
1.2 - "Su hermano tiene 24 pesos méas que Ud. porque tiene 12 pesos mas que la

mitad (de la suma recibida) y Ud. le ha dado 12 pesos menos que la mitad"

Item 6.a

0.1 - "La rosa roja viene de su jardin porque Ud. la ha cortado en su jardin".
(razonamiento tautoldgico). Ver el tipo de reaccién 0.1 del item 4.

0.2 - "La rosa roja viene del jardin porque se dice que las rojas de mi jardin no son
rojas".

0.3 - "No hay rosa roja en el ramo porque se dice que las rojas de mi jardin no son
rojas".

0.4 - "No se puede saber de donde viene la rosa roja porque las rosas del jardin no
son rojas y ademas de la floreria hay una rosa amarilla pero la otra no se sabe de qué
color es".

0.5 - "La rosa roja es del jardin porque la mitad de las flores es del jardin y la otra
mitad de la floreria".

0.6 - "La rosa roja es del jardin porque la rosa amarilla es de la floreria entonces la

rosa roja debe ser del jardin".

1.1 - "La rosa roja viene de la floreria porque usted la ha comprado" (razonamiento
tautologico).

1.2 - "La rosa roja viene de la floreria porque en el jardin no hay rosas; se dice las
rosas de mi jardin no son rojas".

1.3 - "La rosa roja viene de la floreria porque se dice las rosas de mi jardin no son
rojas".

1.4 - "La rosa roja viene de la floreria porque se dice las rosas de mi jardin no son
rojas y después se dice: en la floreria he comprado dos rosas, una es amarilla

entonces la otra puede ser (o debe ser) roja".

Iltem 6.b

0.1 - "La rosa blanca viene de la floreria porque usted la ha comprado”.
(razonamiento tautolégico).
0.2 - "La rosa blanca viene de la floreria porque en el jardin hay solamente rosas

rojas".
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0.3 - "No hay rosa blanca (en el ramo) porque no se habla de ella”.

0.4 - "La rosa blanca viene de la floreria porque se dice que se han comprado dos
rosas, una es amarilla entonces la otra puede ser blanca".

0.5 - "No se puede saber de donde viene la rosa blanca (es decir que puede venir
tanto del mercado como del jardin) porque las rosas del jardin no son rojas, entonces
pueden ser de otros colores (blanca) y de la floreria hay una rosa amarilla, la otra
puede ser blanca".

0.6 - "No se puede saber de donde viene la rosa blanca porque la flores de la flore -
ria y las del jardin son de diferentes colores y de diferentes especies".

0.7 - "La rosa blanca viene de la floreria porque en la floreria se han comprado

muchas flores".

1.1 - "La rosa blanca viene del jardin porque usted la ha comprado” (razonamiento
tautologico).

1.2 - "La rosa blanca viene del jardin porque no se dice que se compré rosa blanca
en la floreria”.

1.3 - "La rosa blanca puede ser del jardin, porque se dice que las rosas del jardin no
son rojas, pero pueden haber otras de otros colores (por lo tanto blancas)".

1.4 - "La rosa blanca viene del jardin porque en la floreria sélo se han comprado dos
rosas, una es amarilla y la otra se sabe (referencia a la conclusién del razonamiento

correcto relativo al item 6.a) que es roja".

ltem 6.c

0.1 - "La margarita viene de la floreria porque usted lo ha comprado” (tautologia).

0.2 - "La margarita es del jardin porque usted la ha tomado del jardin"(tautologia).

0.3 - "La margarita es de la floreria porque no se dice que haya margaritas en el
jardin".

0.4 - "La margarita es de la floreria porque en el jardin sélo hay rosas".

0.5 - "La margarita es de la floreria porque usted ha comprado muchas flores alli".

0.6 - "La margarita es del jardin porque en la floreria usted sélo compro rosas”.

0.7 - "No hay margarita (en el ramo) porque no se habla de ella"

0.8 - "La margarita viene de la floreria porque se dice que se tiene un gran ramo de
diferentes colores y que la mitad de estas flores viene del jardin y la otra mitad de la
floreria. Entonces las rosas del jardin y las otras flores (como la margarita) son de la

floreria".
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0.9 - "La margarita es de la floreria porque se habla de las rosas del jardin. Entonces
so6lo hay rosas en el jardin y por otra parte, en la floreria, se han comprado muchas flo-

res, entonces la margarita es de la floreria".

1.1 - "No se puede saber de donde viene la margarita, porque para las otras flores
se dice de donde vienen pero no para la margarita."”

1.2 - "No se puede saber de donde viene la margarita (Puede venir tanto de la
floreria como del jardin) porque se tienen (en el ramo) flores de diferentes especies y
de diferentes colores y la mitad de estas flores vienen de la floreria, y la otra mitad es

del jardin. Entonces la margarita puede encontrarse en una u otra mitad".

Las operaciones intelectuales contenidas en cada item

Nassefat nos sefiala que en el conjunto de reacciones a que puede dar lugar
un problema de razonamiento, aquellas respuestas que responden con éxito son las
que encierran una estructura operatoria, mientras que las otras reacciones constituyen
los sucesivos momentos de la psicogénesis que lleva a la constitucibn de dicha
estructura. Por ello, en primer lugar, el autor realiza un andlisis de las respuestas
correctas para poder mostrar qué operaciones estan implicadas en cada item (en los
niveles descriptos anteriormente esas respuestas son las especificadas en ultimo
lugar). Todos los otros niveles de respuesta especificados para cada item darian
cuenta de la génesis que lleva a su construccion, es decir, a la posibilidad de

responder correctamente a lo que el item plantea.

En el andlisis de la prueba se distinguen tres clases de items: concretos,
formales y de transicion. La caracteristica propia de los items de transicion es la
dificultad en la identificacion de la estructura subyacente. En algunos casos son items
gue permiten una doble solucién concreta o formal; en otros casos, fueron items en

donde las soluciones descriptas fueron diferentes a las anticipadas.

Los items 1.a, 1.b, 2.a, 2.b, 3, 4 y 6.a, implican, en una forma puramente
verbal, diversas operaciones de inclusion de clases y de seriacion de relaciones, por lo
tanto, son de nivel concreto. Sin embargo, algunos de ellos tienen ciertas
particularidades que los distinguen de problemas puramente concretos. En efecto, los
items l.ay 1.b implican la seriacion de velocidades de tres elementos moviles. Las
reacciones de tipo 1.3 en ambos casos, implican el descubrimiento de la transitividad

de las dos relaciones asimétricas dadas. Por su parte, los items 2.a y 2.b son de
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estructura analoga a los dos precedentes pero con la particularidad dada por la
inversion de las relaciones asimétricas. Ha sido evidente, en relacion a este tipo de
problemas, que la simple inversién provoca un décalage importante en las edades en
gue puede resolverse. Esta diferencia llevé a comprender que mientras los items l.ay
1.b son indudablemente concretos, los items 2.a 'y 2.b podrian ser identificados como

items de transicion.

En el item 3, encontramos dos formas diferentes de resolucion. Una consiste
en una serie ordenada de operaciones concretas bajo una forma aritmética (tipo de
reaccion 1.1). La otra solucion (tipo de reaccion 1.2) implica una solucién hipotético-
deductiva, con un mayor nivel de generalizacion, similar a la encontrada en el item 5.
Por ello el primer tipo de resolucién es considerada de nivel concreto y la segunda, de

transicion.

La solucion del item 4 (ver tipo de reaccion 1.1) pone también en juego una
serie de operaciones aritméticas con la particularidad del componente espacial. No
obstante en este caso particular creemos que se pone en juego la nocién de retorno al

punto de partida, lo que le daria a este problema su categoria de item de transicion.

El item 5 presenta el mismo tipo de problema que el item 3, pero en su forma
generalizada y abstracta. Es la posibilidad de operar con la hipétesis de sumas de
dinero cualquiera y, por lo tanto, indeterminadas, la que le confiere a este item su

caracter formal.

Por su parte, el item 6.a, a pesar de la variedad de reacciones que suscita, es
un problema puramente concreto. En efecto, los tipos de reacciéon 1.3 y 1.4 implican la
inclusion de un elemento (la rosa roja) en una clase dada (las flores del jardin). Los
items formales que encontramos en este prueba son: 6.b y 6.c. El item 6.b es formal
en la medida que su solucion depende del resultado de otras operaciones, en este
caso, la operacion concreta del item 6.a; ademas su resolucion implica la construccion
a partir de una informacién dada, sobre la forma de una implicacion o de
incompatibilidad entre proposiciones. Finalmente, el item 6.c supone también una
estructura formal porque cuando el sujeto afirma que no se puede saber de dénde
viene el clavel y que es posible tanto un origen como el otro, la posibilidad de concebir
esta incertitud nos indica que ha podido relacionar los enunciados del problema con la
afirmacion completa, una de las dieciseis operaciones binarias que se conciben en la

relacion entre proposiciones.
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Resumiendo, en el siguiente cuadro podemos visualizar graficamente la pertenencia

de los diferentes items al grupo concreto, de transicion o formal.

Grupo concreto

ltems l.a, l.b, 6.a

Grupo de transicion

2.a, 2.b, 3, 4

Grupo formal

5, 6.b, 6.Cc

Segun Nassefat, los diferentes niveles de respuesta para cada item nos permiten dar

cuenta de una psicogénesis, es decir, la progresion hacia el nivel que implica la

respuesta mas adecuada o de mayor nivel de generalizacion para cada situacion

planteada.

Por ello, teniendo en cuenta la génesis especificada para cada item podriamos

reformular el cuadro anterior incorporando aquellos niveles de respuesta que dan

cuenta de dicha génesis. El cuadro quedaria reformulado de la siguiente manera:

Nivel concreto

Nivel de transicion

Nivel formal

Item 1.1y 1.b. (Nivel 1.3)

Item 2.ay 2.b (Nivel 1.3)

Iltem 5 (Nivel 1.2)

Iltem 2.ay 2.b (Nivel 1.2)

Item 3 (Nivel 1.2)
N

Iltem 6.b (Nivel 1.4)

Iltem 3 (Nivel 1.1)

| ltem 4 (Nivel 1.1)

Item 6.c (Nivel 1.2)

Item 6.a (Niveles 1.3y 1.4)

ltem 5 (Nivel 1.1) 7

Iltem 6.b (Nivel 1.3)

En su publicacion, el autor muestra la media de los porcentajes de éxito por edad y

para cada tipo de item. Se adjunta aqui la tabla correspondiente:

Edad Items concretos Items de transicion | Items formales

9 67 27 4
10 78 33

11 88 56 20
12 91 67 28
13 97 82 45
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Segun la tabla, un alto porcentaje de sujetos de 13 afios pudo responder
adecuadamente a los items concretos y de transicion. Este dato se correlaciona con lo
analizado respecto a la prueba de comprension de textos, en donde concluimos que
es esperable que un sujeto a los 13 afios presente conductas identificables con un

nivel de transicion entre las estructuras concretas y las formales.

Nuestra experiencia profesional mostré el valor que ambas pruebas (de comprension
de textos y de razonamiento verbal) tienen para evaluar los recursos cognitivos con los
gque cuentan los alumnos que inician sus estudios secundarios. Confirmamos que
aquellos alumnos que transitan el nivel de transicién entre las estructuras concretas y
formales cuentan con herramientas para adecuarse mejor a las exigencias del nivel
medio que aquellos estudiantes que se manejan en un nivel concreto. Esta experiencia
nos llevo a valorar la utilidad de este tipo de recursos en la practica psicopedagdgica,
tanto a nivel educativo como clinico. En el ambito de la orientacion educacional
pudimos contar con elementos mas eficaces frente al desafio de realizar pronésticos
de aprendizaje o ante la tarea de evaluar posibles desajustes en los pasajes de nivel
de escolarizacion (de primaria a secundaria y de secundaria a terciaria). En la practica
clinica, son recursos que permiten realizar un diagndstico operatorio adecuado del
nivel estructural de puberes, adolescentes o adultos; especialmente porque analizan

un dominio que tiene una incidencia importante en toda experiencia de aprendizaje.
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V) CONCLUSIONES

Es inevitable que, llegado a este punto, evaluemos en qué medida hemos
podido cumplir con los objetivos anticipados para esta publicacion. Indudablemente
esta evaluacion siempre sera incompleta pues no puede abarcar las resonancias que
este material pueda tener en aquellos que accedan a él. De todos modos, creo que es
vdlida la intencién de verificar si hemos podido responder a los objetivos explicitados

en la introduccion de este trabajo.

Aquellos profesionales que ya tuvieron acceso a los recursos técnicos aqui
explicitados, podran encontrar la fundamentacion tedrica necesaria para la
comprension y analisis de dichos recursos, dentro de un marco interpretativo que evite
una aplicacion descontextualizada. Esta fue una de las intenciones iniciales para la

realizacion de este trabajo.

Consideramos que esta publicacion ofrece recursos para el diagndstico
psicopedagogico con adolescentes o adultos, ya sea que éste se realice en los
ambitos de la clinica o educacional. Es en funcién de este propdsito que consideramos
gue este material puede ser util para aguéllos que se estan formando en la practica
psicopedagogica. Particularmente, nuestra practica profesional me confirmo la eficacia
de los recursos técnicos presentados. Con adolescentes, generalmente utilizamos
todo el material que se incluye en el presente trabajo. Con los adultos, se hace
necesaria una adecuacion segun las razones de la consulta y las anticipaciones que
pueda hacer el entrevistador. En algunos casos es conveniente trabajar con todo el
material; en otros, es acertado suprimir aquellos recursos que no consideramos
adecuados por tener un perfil mas infantil (como el cuento "Nunca se sabe cuando
podria ser util"). No obstante, teniendo en cuenta todo lo que hemos analizado, es
obvio que se hace evidente la necesidad de ajustar los recursos a trabajar con los
adultos segun el nivel de escolaridad, la actividad profesional y la razon de la consulta.
Aqui la creatividad y busqueda del profesional juegan un papel importante. Tal vez,
como ejemplo, sirva la mencién de la busqueda que hubo que realizar para concebir
los recursos que permitieran evaluar las posibilidades operatorias de pacientes adultos
afasicos. Al estar dafiado el lenguaje, que es el instrumento privilegiado de
comunicacion entre adultos, fue necesario circunscribirse a aquellos materiales cuya
consigna se impusiera con la sola presentacibn o con la ayuda de unas pocas
palabras. El material clasificatorio fue util para conocer el nivel espontaneo de

clasificacién y la posibilidad de inclusiones jerarquicas. A través de un material ludico
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(lamado Mental Top), se pudo comprobar la presencia de los esquemas
combinatorios. El andlisis de las operaciones subyacentes en la resolucion del Test de
Raven brindé otro elemento diagnéstico valioso. La correlacion de los datos posibilitd
acceder a cierta informacion sobre las estructuras cognoscitivas del paciente, dato
esencial a la hora de encarar una rehabilitacion neuropsicolégica luego de un dafio

neurolégico.

Se podria hacer un paralelismo entre la situacion recién descripta y el recorrido
gue nos llevo a la investigacion realizada con puberes en relacién a la comprensién de
textos. En este caso, fue la necesidad de realizar prondsticos de aprendizaje que
fueran eficaces para los alumnos que ingresaban a la escuela secundaria. Aqui
consideramos oportuno retomar el aporte de Castorina (1990) respecto a que los
psicopedagogos debemos partir de la indole especifica de nuestros problemas para
poder seleccionar los aspectos significativos de las teorias que dan cuenta de ellos y
poder asi recrear nuestras hipétesis y reformular nuestros instrumentos en funcion de
nuestra especificidad. De esta manera evitamos la transposicion directa de las teorias
psicolégicas con las que fundamentamos nuestro quehacer y aportamos al desarrollo
de esas teorias. Particularmente esta publicacion busca hacer un aporte indagando las
posibilidades operatorias que se ponen en juego frente a la comprensién de un texto

de estudio.
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