l: nedida deticiencias cognoscitivas.

P gue resulta claro es gue el problema es complejoc v obedece

iblemente a una multicausalidad., entre las qgue el tipo de
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idas cognoscitivas es una hipotesis  plausible, pero

ger la unica. Se trata de una problematica gue reguiere

relacidon entre la Prueba de lLawson v la Prueba de Admision

encuentran correlaciocnes signiticativas, de moderadas 4
entre el puntajie en la Frueba de Lawson (FP.L.) v 13 Prusba
dmision (F.Ad.) v sus respectivas partes. La correlacion

s F.L. v la parte matemfAtica de la P Ad. es alta p=sra &8

con el promedio de [V ciclo de la educacicdn se
se puede prever que la P_Ad. hara una contribucion a la
pacion  de rendimiento acadeéemico que no hara la  PoLo, toda

e ol 1Y ciclo es un ingrediente importante en iLa validez de

magnitud de las presentes correlaciones es un indice de

concurrente para ambas pruebas en virtud de que las dos
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iden medir, al menos en parte, la aptitud de locg
2]l razonamiento légico formal.
indices de correlacion encontrados son mas altos gue los

bados por Bender v Milakofsky (1982), quienes reportan

@aciones de .55 con la parte matemdtica v .24 con la verbal.
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a Prueba de Admisidon

Pontribucion de 1a Prueba de Lawson ¥y de 1
Académico

Respecto de la Explicacion del Rendimiento

El puntaje en la P.L. guarda correlaciones significativas (p <

4lisis de regresion maltiple, mientras que lo hace s6lo con una

de las 11 asignaturas de carrera incluidas en los anélisis.

Al practicar ARM con los esquemas COMoO variables
independientes s€ obtiene un incremento en la correlacion due en
algunos casos e85 inferior a 2 puntos ¥ en otros superda los 5O

puntos (véanse los Cuadros N. 24 vV >Ry . HEstos c©asos de cambio
abrupto en los indices de correlacidn sugieren que, para estas

asignaturas, algunos esquemas individualmente considerados

‘adquieren gran relevancia. De los cuatro casos e€en que hay

variaciones importantes en la correlacién, dos tienen

contribuciones importantes del esquema de proporciones (DA1300 ¥y

F01100). Uno del esquema de probabilidades (MA1301); MAL1115

involucra praeticamente a todos los esquemas, tomese nota sin
namero de casos

embargo. de que para esta asignatura el

involucrados €8 pegquehio.

Respecto de la contribuciodn relativa de los esquemas de la

1. a la explicacion de varianza de las asignaturas

individualmente consideradas. en el Cuadro N. 26 se aprecia que

los esquemas de Proporciones, Control de variables v

Probabilidades parecen ser los mas importantes. 3Sin embargo, coOmoO

se anotd6 el comentar el respectivo cuadro., €l esquema de

Combinatoria aparece entre los tres primeros (segun su

significanoia), para seis de las ocho asignaturas incluidas en el

Cuadro N. 26.
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La naturaleza de los presentes datos no permite sustentar

bonclusiones  respecto  de la importancia de los esguemas para
Beplicar varianza del rend imiento académico.
Respecto del aporte conjunto de la P.L. vy de P.Ad. para

gxplicar varianza del rendimiento academico, se puede afirmar lo
giguiente.

De las diez asignaturas basicas incluidas en los ARM, siste

guardan correlaciones significativas con la P.L., con sus
esquemas, o con la P.Ad. Para =seis de estas aslignaturas el
puntaje en la P.Ad. es mejor predictor que el puntaje en ia P.L.

0 la consideracidn de los esquemas que la componen (DI1101,

011101. MAO101, MA1109. MA1301, QU1101). La adicién del puntaje

en la P.L. al puntaje de Admision contribuye muy poce a mejorar

el poder explicativo de este tltimo.

Las correlaciones con asignaturas bhasicas en aue la P.L. tiene

m

mayor poder explicativo que la P.Ad. son FI1101 v MAl111H5. En el
primer caso. sin embargo, la diferencia entre ambas pruebas s
pequeria. En el segundo de los casos se da una diferencia notable
cuando se incluyen los esquemas en el ARM. No obstante., aunque
esta correlacion es significativa, consideramos debe tomarse con
reservas por lo reducido de la muestra sobre la cual se calcula.

De las 11 asignaturas de carrera incluidas en los ARM, cinco
guardan correlaciones significativas con la P.L., con sus
esquemas., o con la P.Ad. De estas ¢inco, €n una (AE1122) so6lo la
P Ad. tiene poder explicativo: en las otras cuatro tiene mayor
poder explicativo la P.L. si se practica el ARM por esquemas

.

(AE1217, DA1300, FO1i00, FOlZul, en este altima R no es

Y

significativa), el puntaje global en la P.L.. sin embargo. guarda

p—
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orrelaciones inferiores a las gue muestra la P.Ad.

Los ARM practicados con los esquemas de la P.L. yv las partes

la P.Ad. como variables independientes, tomando como
gpendientes las asignaturas donde la P.Ad. tiene una clara
entaja sobre la PL en cuanto a poder explicativo se refiere. No

resentamos los resultados en este estudio para no abultar aun
mis los resultados de ARM. Se puede anotar dque para BI1101,
11101, MAO101, MA1301, QU1101 Y AE1122, en todos los casos,' la
variable que tiene una mayor correlaciéon parcial N4 una
probabilidad menor €8 el 1V ciclo. En tres de estos casos le
siguen en importancia la parte verbal de la P.Ad.., en los otros
dos casos la parte matemdtica. Este andlisis también se llevo a
cabo para MA1109; aqul sin embargo ninguna de las variables
miestra t significativa.

No tenemos elementos para explicar este resultado que, sin
duda, reviste importancia tedrica para la explicacidn del
rendimiento académico. A la vista de estos resultados lo que
parece claro es que el IV ciclo no tiene correlacidn con la

competencia logica (r = _046 con P.L. v .023 con la Parte

Matemdtica de la P.Ad.).

2Cudl es la naturaleza del aporte del IV «ciclo?, 7de qué
dimensidn se trata?, ?conimientos previos?, ?motivaciodon?,
°disciplina para el estudio?, 2eficiencia de las técnicas de
estudio empleadas?, ?memoria?... Es una probleméatica abierta a la
investigacion.

En resumen, la consideracidén por esguemas de la P.L., en

lugar de la consideracidén del puntaje total, produce incrementos
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importantes en varianza explicada para algunas asignaturaé
DA1300., FOL1100, MA1301, MA1115), lo gque sugiere que algunos
Bequemas especificos  adguieren relevancia para unas u otras
Belgnaturas. 5in embargo. los resultados obtenidos son
inmﬁicjentes para afirmar que tal o cual esquema tiene mayor o
relevancia en la explicacipon de rendimiento academico.

falta eastudios mas detallados. en particular,
introduc iendo mayvor numero de esquemas en los analisis.

La Prueba de Admisién tiene mayvor poder explicativo del
vendimiento académico que la Prueba de Lawson, tanto para los
pronedios ponderados general v de las asignaturas basicas, como
para las asignaturas individualmente consideradas, con la
gxcepcion de AE1217, DA1300 vy FO1100. El mavor poder explicativo
la P. Ad. se debe al aporte que hacen el IV ciclo y la Parte
(en este orden) de esta prueba. Cual es la naturaleza del
dporte gque hace el IV cicleo es una rroblemadtica por investigar,
gue reviste importancia tedrica y practica, tanto para el posible
mejoramiento de la  Prueba de Admisién, como del rendimiento
académico. Con base en los resultados obtenidos en el presente
estudio lo qgue parece claro es que el IV ciclo no se correlaciona

oon la competencia para la logica formal.

Acotaciones a la Problemdtica Detectada

Los resultados obtenidos merecen un andlisis mas alld de 1la
revision segin los objetivos planteados en este estudio,
gspecialmente porque sefialan areas problem&ticas por donde se

pueden orientar futuras investigaciones.
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Los resultados en cuanto a clasificacién de los sujetos
estudiados segun nivel de desarrollo cognoscitivo son
coincidentes, en términos generales, con los referidos por otros
autores (Niaz, 1985, 1987; Méndez y otros, 198Z; Shayer, Adey V¥
Wylam, 1981). Lo mismo puede decirse de las correlaciones entre
desarrollo cognoscitivo y rendimiento académico (Niaz, 1985,
1987; Bender y Milakokofsky, 198Z; Lawson, 1985) aunque las
correlaciones encontradas en el presente estudio son inferiores;
particularmente en las asignaturas de carrera.

Estos resultados abren el cuestionamiento sobre la validez de
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iaget., v la calidad de la enseflanza en Costa Rica
en general, y en el Instituto Tecnoloégico en particular. La
consideracion de estas Areas problematicas en prrofundidad esta
fuera de los alcances del presente estudio, particularmente una
revision critica de la validez de la teoria de Piaget.

A continuacion se hacen algunas acotaciones respecto de la
teoria de Piaget, que tienen consecuencias sobre la validez de la
Prueba de Lawson: la unidimensionalidad del pensamiento formal,
el papel del contenido en el mismo, Yy una acotacidn respecto del
funcionamiento de la estructura de Grupo-Reticulado del
pensamiento formal. También se hace la la revisién de algunos

indicios de problemas en el sistema de ensefanza formal del pais.

Validez de la Prueba de Lawson

Se han reportado indices de validez adecuados para la Prueba
de Lawson (Lawson, 1978; Cordero, Ruiz y Esquivel, 1983). BSin

embargo, otros autores la cuestionan. Stefanich y otros (1983)




reportan coeficientes de correlacidn entre la Prueba de Lawson vy
pruebas piagetianas de 0.37 y .50 , que son mas bien pobres.
Pratt v Hacker (1984) cuestionan la Prueba de Lawson ror su no
wmidimensionalidad.

Los resultados no coincidentes en estudios de validez vy la
critica de Pratt vy Hacker pueden obedecer a la no
midimensionalidad de la Prueba de Lawson. Esta no

unidimensionalidad sin embargo podria estar enraizada en . las

mismas pruebas de Piaget.

Unidimensionalidad de las Pruebas Piagetianas

segun Piaget (Inhelder y Piaget, 1985) los esquenas
operatorios con estructura formal estan fundamentados en la
estructura de Grupo-Reticulado que caracteriza al pensamiento
formal. Esto implica que son inaccesibles a los sujetos de nivel
concreto y gue son '‘nociones u operaciones espaciales (...) cuvya
necesidad el sujeto puede experimentar para la solucion de
algunos problemas y <que logra entonces elaborar de modo
espontéaneo (o simplemente logra comprender, vale decir,
reelaborar, en el caso en que la enserianza escolar se refiera a
esta nociones) mientras que hasta entonces era incapaz de
hacerlo." (ib., 259); ademas, aparecen de forma simultanea.

Segin la teoria de Piaget, si la Prueba de Lawson es valida
deberia ser unidimensional, sin embargo este no es el caso.
lawson mismo (1978) refiere tres factores y Pratt y Hacker (1984)
rechazan la hipétesis de su unidimensionalidad.

No obstante, que por esta via no se puede invalidar la Frueba

de Lawson. toda vez que la unidimensionalidad de las pruebas
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lagetiznas no ha sido establecida. En el estudio de Lawson
(1978), los tres factores hallados estédn compuestos tantc por los
ajes por esquems de su prueba. como por los puntajes en las

as piasgetianas. Por otra parte, Stefanich y otros (1983)

peportan correlaciones de .34. .39, .47, .49, .79 vy .BY entre
tuatro pruebas piagetianas. Las cuatro pruebas (dos de ellas
apuntan al mismo esquema), no se comportan como un blogque.

No CcCONoCemnos estudios concluyentes respecto de la
midimensionalidad de las pruebas piagetianas. En la revision de
lawson (1985), refiere que las correlaciones entre pruebas
plagetianas aumenta cuando se controla que los sujetos
eatudiados: 1. caigan en un corto rango de edad, 2. maestren un
anplic rango de ejecucién en las tareas en cuestiodn, 3. en su
gran mayoria estén desarrollando el pensamiento formal o hayan
alcanzado el equilibrio recientemente. Sin embarge el autor
propone que las tareas formales parecen organizarse en esquemas y
gue la unidimensionalidad o multidimensionalidad depende de la
naturaleza de las tareas:

"A=si, 81 los anélisis factoriales darén uno., dos o mas
factores parece depender de la diversidad de las tareas
administradas v del numero de tareas que requiera cada
esquema. Si s6lo se administran tres tareas que requieren
por ejemplo control de variables, proporciones, \4
combinaciones (p. eJj., Bart,1971; Lawson, 1977; GShayer y
Adey, 1981), entonces la ejecucién la domina un sélo factor
general y resulta una solucidén unifactorial. S5i, por otra
parte, se administra un gran numero de tareas de control de
variables, proporciones y combinaciones, entonces la
ejecucién varia en alguna extensidn dentro de cada grupo de
tareas, v en gran extensidén a través de los tres grupos de
tareas. Asi, como cada conjunto de tareas es controlado por
un esquema diferente dentro del pensamiento formal, resulta

una solucidn de tres factores (Bentley, 1977; Pallrand,
1977)." (Lawson, 1985, 581).
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No obstante, Lawson plantea que aunque hay cuestionamientos
Sobre si la estructura operatoria formal de Piaget constituye una
nica estructura o si algunas de las operaciones gque la componen
svisten, hay evidencia de que las tareas operatorias formales
eonstituyen un grupo intercorrelacionado, que por lo demas nos es
gxplicable en términos de un factor general de inteligencia.

En suma, hay evidencia a favor de la validez de la Prueba de
lawson. También hay evidencia en contra: ésta, sin embargo.
podria explicarse si las pruebas piagetianas ne son
idimensionales. Si los estudios de validez concurrente se hacen
con pruebas piagetianas que miden los mismos esguemas que mide
la Prueba de Lawson, las correlacionee podrian ser superiores a
las que se podrian obtener si los esquemas no son coincidentes.
lgualmente, la Prueba de Lawson no podria ser descalificada por
su no unidimensionalidad. Ge requiere mayor evidencia para
dirimir la cuestiodn.

Por su parte, el cuestionamiento de la unidimensionalidad de
las pruebas piagetianas, cuestiona la validez de la estructura
de Grupo-Reticulado como nucleo del pensamiento formal y sus
gsquemas. La no unidimensionalidad 1llevaria al menos a un
replanteamiento de la teoria. No conocemos evidencias

concluyentes negativas ni afirmativas.

El Contenido en el Pensamiento Formal

El1 contenido en el pensamiento formal es otra posible fuente
de invalidez para las pruebas piagetianas. asi como para la
teoria. Piaget inicialmente plantea el pensamiento formal como

una liberacidn del contenido: los sujetos operarian con
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@oﬁﬁiones, de donde los contenidos podrian ser sustituidos
gs por otros con facilidad. En el planteamiento inicial,
emas. todos los humanos, © al menos la mayoria, pasarian por
distintos estadios propuestos poOr Piaget. hasta acceder al
tadio de las operaciones formales.

Diferentes investigaciones, sin embargo, pronto mostraron due
‘contenido era importante; vale decir, el pensamiento formal no
tan formal como inicialmente se planted, V¥ sujetos de
lgtintos contextos culturales ¥y sociocecontmicos tienen
sempefios diferentes en las pruebas piagetianas. Asi, Piaget (en
lval, 1983), plantea tres hipotesis como posibles explicaciones

QMSreaultados, sefialande la tercera como la mas plausible

“todos los sujetos normales llegan, si no entre 1los 11-12
afios vy 14-10 ahos si en todos los Casos entre los 15-20
affos, a las operaciones V¥V & las estructuras formales, Pero
que llegan a ellas en terrenos diferentes, y estos dependen
entonces de sus aptitudes V¥ de sus espeoializaciones
profesionales (estudios distintos o aprendizajes
diferenciales segin los aficios) sin que 1a utilizacion de
estas estructuras formales sea exactamente la misma en todos
los casos.

En efecto, para estudiar las estructuras formales nos
hemos servido de pruebas bastante particulares de naturaleza
10gica—matematica y fisica, porque eran comprendidas por los
escolares interrogados en los medios escolares que habiamos
elegido. Pero nada muestra que estas pruebas sean las més
generales ¥ posibles y que sean por tanto aplicables en
cualquier medio escolar O profesional. Imaginemos, Por
ejemplo, aprendices de carpintero, aserradores © mecanicos,
cuya cultura general no esté desarrollada, Pero cuyas
aptitudes particulares son suficientes para iniciarse con
éxito en los oficios que han elegido. Es entonces muy
posible que en su terreno especializado sepan razonar sobre
hipoétesis, disociar los factores, ser capaces de
establecer relaciones que compongan entre si negaciones V¥
reciprocidades. Serian pues capaces del pensamiento formal
en su terreno particular, mientras que é€n presencia de
nuestras pruebas la ignorancia o el olvido de un cierto
numero de nociones familiares a nuestros escolares les
impidiria razonar formalmente ¥ presentarian la apariencia

. de que continuaban e€n el nivel de las operaciones
concretas.” (p. 212).




Asi pues. hay un reconocimiento de que el contenido tendria un

apel importante en el pensamiento formal. La tercera hipdtesis

e Piaget sin embargo no parece haberse comprobado.

"Se ha recogido poca O ninguna evidencia que de soporte a la
tercera hipotesis de Qque todos los individuocs adquieren
patrones de razonamiento formal perc en areas diferentes V¥
de acuerdo a sua aptitudes v especializaciones
profesionales. Mas bien las correlaciones sustanciales entre
dominios indican justamente lo opuesto. Mucha gente nunca
llega a las operaciones formales. Esto parece claro como el
cristal. 3e ha encontrado poca evidencia que soporte la
primera hipotesis de que todos los individuos normales son
capaces de adgquirir razonamiento formal bajo la condicicn de
que el medio social y la experiencia adquirida provean el
alimento cognitivo necesario. ©Se ha revisado alguna
avidencia que da soporte a 1a segunda hipotesis de gque
jndividuos normales varian en aptitud para el razonamiento
formal." (Lawson, 1985, 591)

Linn. Clement vy Pulos (1983) dan cuenta de rendimientos
diferenciales (20.0% de varianza explicada) en situaciones de
laboratorio ¥ "situaciones naturales” respecto del control de
variables. a favor de las situaciones de laboratorio. Plantean la
hipétesis, V¥ “la comprueban’ de que hay rendimiento diferencial
gsegin el contenido de la prueba, lo que explican en términos de
las "variables esperadas’ por los sujetos. Asi, aun cuando los
sujetos puedan operar con el esquema de control de variables, 1lo
aplican para las variables que ellos esperan afecten la situacion
y no con todas las variables, de donde el contenido toma
relevancia.

Segun esto, el contenido tendria un papel en el pensamiento
formal, pero no en el sentido de que se operaria formalmente sd6lo

en unos campos Yy no en otros, Sino funcionalmente, Ppor 1la

interferencia de los conocimientos vy creencias previas, lo que
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s coincidente con lo que a continuacion se resefia.

¥

Karmiloff-5Smith e Inhelder (en Carretero y Garcia, 1984)

encuentran que las respuestas iniciales de los nifios, cuya tarea
€8 equilibrar unos bloques de madera, estdn orientadas a alcanzar
el éxito, la respuesta positiva a-una-accién es lo unico
importante. Son las respuestas negativas, o la regularidad en las
recpuestas positivas, lo que lleva al nifio a construir, de modo
progresive, una teoria-en-accién; hasta que esta se consolida

adquieren importancia para el nifio las respuestas negativas.

"Nuestras observaciones indican que el nifio mds pequefio no
busca intencionalmente contraejemplos, mas bien, en la
presente investigacidn, los nifios, fuera cual fuera su
teoria-en-accidén (...) construian y generalizaban teorias
progresivamente iban reconociendo contraejemplos. oi
embargo, la afirmacion prematura (Inhelder y Piaget, 19565
de gque "en el nivel concreto el nifio no formula hipodtesis’
deber ser reconsiderada a la luz de la fuerte tendencia
existente entre nuestros nifios a actuar bajo la direccion de
una poderosa teoria-en-accidén, que implica algo mas que la
mera observacién de la realidad empirica inmediata." (ob.
cit. 319).

"Y los experimentos psicolégicos con adultos (Chaparéde,
1934; Miller, Gallander y Pribram, 1960; Wason y Johnson-
Laird, 1972) ponen de manifiesto la tendencia general a
construir hipétesis fuertes, aunque a menudo inapropiadas,
que los adultos intentan verificar m&s que falsar. Esto
impide temporalmente al adulto fijarse en los contraejemplos
que deberian ser suficientes para hacerle rechazar
inmediatamente sus hipdtesis. Nuestros resultados con nifios
requefios parecen indicar el hecho de que construir y
extender wuna teoria-en-accién fuerte es un aspecto muy
general del descubrimiento que tiene una funciodn
profundamente arraigada.” (ib. 320).

v
n
)

'

Pareciera entonces que el ser humano, al enfrentar problemas
novedosos, no interpone sus estructuras cognoscitivas: mas bien
echa mano de concepciones preformadas ('variables esperadas”
gegun Linn, Clement y Pulos, ob.cit.; o “"teoria-en-accién" segun
Karmiloff-Smith e Inhelder, ob.cit.) vy se orienta a la accién.
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n los resultados negativos los que obligan a reconsiderar las
econcepciones, y en el caso de sujetos formales, aplicar
ocedimientos légico-formales.

Se debe sefialar que la Prueba de Lawson es mas sensible que

A

as pruebas piagetianas al papel del contenide, en términos
uncionales. en el pensamiento formal, toda vez gque el sujeto
o tiene oportunidad de contrarrestar sus preconcepciones con los
esultados obtenidos, de donde la Prueba de Lawson podria " no
gvelar las estructuras que posee el sujeto.

En suma, hay evidencia que sustenta la validez de la P.L.,
immo en estudios gue se refieren a esta prueba en particular,
como en la coincidencia éh general de los resultados obtenidos
en el prresente estudio con los obtenidos por otros autores. Debe
geflalarse, sin embargo, que hay cuestionamientos que demandan
mayor investigacién y que, en particular, se profundice en la
problemdtica de la unidimensionalidad de la pruebas piagetianas y
de la P.L., v en el error gque puede introducir, en la P.L., su no
proteccién contra el papel del contenido en el pensamiento
formal .

En 1lo que toca a la teoria, los hallazgos respecto del papel
del contenido en el pensamiento formal no objetan la estructura
propuesta por Piaget, aunque demandan una mayor precisidén. La
problemidtica asociada a la no unidimensionalidad de las pruebas
piagetianas, de comprobarse, demandaria al menos un
replanteamiento de la estructura propuesta por Piaget. No

conocemos evidencias concluyentes ni a favor ni en contra de este

cuestionamiento.
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;Debe anotarse que aun cuando los planteamientos de Piaget no
jlan sido verificados en todos sus extremos. Aqui han sido
pevicado sdlo dos cuestionamientos. Otros autores sefilalan falta
e evidencia gue soporte la postulacion de la estructura de
frupo-Reticulado como nucleo del pensamiento formal (Lawson,
985) v aun otros autores cuespionan la validez logica del
blanteamiento piagetiano (Ennies. en Siegel vy Brainerd., 1985). Aun
fuando parece tener varios problemas teoricos sin resolver los
lanteamientos de Piaget han mostrado una gran fecundidad para el
diagnostico cognoscitivo, la explicacion de varianza del
vendimiento académico, la implementaciodn de métodos de ensenanza
aue promuevan el desarrollo cognoscitivo v el rendimiento

académico, y la clarificacién de 1los objetivos educacionales

{lawson, 1985; Moreno, 1986; Méndez, 1982)

Deficiencias en el Sistema Educativo

Ya, el en apartado donde fueron analizados los resultados de
la correlacion entre la Prueba de Lawson y rendimiento académico
en cursos de carrera, se planted como la hipdtesis mas plausible,
aungue no la tunica, que en el ITCR distintas asignaturas, e
incluso distintos profesores respecto de una misma asignatura,
podrian establecer demandas cognoscitivas muy disimiles sobre los
estudiantes. A su vez, en el primer apartaao de este capitulo,
suando fueron analizados los resultados obtenidos respecto de la
clasificaciodn de los sujetos estudiados, segin nivel de
desarrollo cognoscitivo, se planted como una posible explicaciodn
para los mismos las deficiencias que prueda tener el sistema

educativo. Ahora se ofrecen algunos datos del funcionamiento del
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de educacion formal en Costa Rica, que parecen sustentar
n mas esa hipdtesis.

Es un lugar comin la critica a la ensehanza formal por su
paracter memoriatico, en oposicion al desarrollo del razonamiento
ntonomo de los estudiantes (p.ej. Piaget, 1985 c¢.).

"La escuela se centra principalmente en la adguisicidn de
conocimientos v habilidades sociales, Ppero no  en los
procesos necesarios para su construccidn. Interesa mas gque
el nirio dé la "buena respuesta’ gue el hecho mismo de gue

sea capaz de elaborar por si solo una respuesta., aungue é&sta
sea menos buena. ..

La imposicidén de unos conocimientos no comprendidos por
el niftio 1lleva a este a memorizarlos, a repetirlos
mecanicamente. La tnica utilidad de los conocimientos
mecanizados es la de permitir al nific superar unas pruebas
que le dan acceso a un curso superior. Nada méas.’ (Moreno,
1983, 32).

Sirva como ejemplo la informacion aparecida en el diario La
Nacién, el miércoles 28 de febrero de 1990, bajo el titulo
Fraude con pruebas de bachillerato’”. El reportaje da cuenta del
fraude ocurrido en la prueba extraordinaria de bachillerato
correspondiente al Area de Matematica. Alguien sustrajo las
respuestas a la prueba y las vendid a alrededor del 3.81% de los
estudiantes que debian realizar la prueba. La anomalia se detectd
porque en algunos colegios los estudiantes obtuvieron
calificaciones inusualmente altas. Poco después de detectado el

problema se convocd a 56 de esos alumnos con calificaciones muy

altas v se les repitid la prueba, '"los resultados no superaron el

30 por ciento’.
Mas alld del fracaso de la escuela en su objetivo confesado de
erear individuos libres, autdénomos, criticos y creativos, que es

sl objetivo més ambicioso y dificil de cumplir, la escuela



ostarricense fracasa en su intento de transmitir una serie de

ontenidos a los estudiantes. Para ilustrar esto se citan algunas

las conclusiones a gque llegan investigadores del IIMEC

(Institutec de Investigacion para el Mejoramiento de la Educacion

(ostarricense), en sgus diagnésticos evaluativos de la ensefianza

primaria y secundaria.

“1. Es evidente un rendimiento académico en Ciencias muy
bajo. Esto es cierto en todas las regiones del pais, pero en
algunas de ellas es sumamente bajo.

2 Se da una misma tendencia tanto en la escuela primaria
como en la secundaria: el rendimiento disminuye al pasar de
un afio inferior al superior...

4. Al comparar el resultado de las pruebas con criterios de
dominic de objetivos la situaciodn es mAs preocupante, Ppues
practicamente no se domina ningan objetive de ninguna
prrueba’ (IIMEC, 1984 a, 47)

alga anotar que esta situacidén se repite también para

Bspafiol ., Inglés y Estudios Sociales (IIMEC, 1984 b; I1IMEC,1986).
Respecto de la forma en que se evalla, que como s€ vid en el

Marco Teoérico, revela el tipo de demandas cognoscitivas qgque se

ponen sobre los estudiantes, se concluye en uno de los

diagnésticos del IIMEC que abarca la educacioén general bésica vy

la educacion diversificada:

"El tipo de item mas utilizado es aquel en el cual el alumno
emplea mecanismose vistos en clase. Los maestros y profesores
de ciencias emplean, con poca frecuencia, itemes que tiendan
a medir niveles taxonémicos superiores, tales como: "busca
solucién a nuevos problemas’, “interpreta datos” vy "emite
juicios"." (IIMEC, 1984 b, 88)

Por otra parte, en las pruebas nacionales aplicadas al final
de los afios lectivos de 1986 y 1987 se obtuvieron los siguientes

resultados.



CUADRO N. 27

Asignatura 3 aho 6 ano 9 ano 11 ano
Matematica 50.7 36.6 i6.1 1.5
Espafiol 16.5 16.2 20,3 5.3

Fuente: IIMEC (1987)

CUADRO N. Z8

AL MENOS LA CALIFICACION MINIMA. 1987

Asignatura 6 afio 9 afio 11 atic
Matemsrica | za.1 87 1.0
Espaiol 29. 2 12.1 17.1
Est. Social. 27.1 2.8 2.2
Ciencias 79.5 18.9 5.4

Fuente: I1IMEC (1987)

Las pruebas nacionales se refieren a conocimientos minimos

segin los objetivos planteados por los programas oficiales. 5in
duda alguna los resultados estan muy por debajo de las
pretensiones confesadas por el sistema educativo costarricense.
En estas condiciones se torna plausible la hipétesis de que los
resultados obtenidos en este estudio respeoto del deficiente
desarrollo cognoscitive encontrado, puede explicarse a partir de
las deficiencias del sistema educativo.

El problema educativo es sumamente complejo, engloba a todo el
sistema seocial, en particular a los objetivos no confesados del

sistema de ensefianza formal. No es correcto considerar gque la
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souela es un fracaso. La escuela fracasa en su objetivo
miesado de crear individuos libres, auténomos, criticos y
Yeativos. Pero en su objetivo no confesado de ensehar a
bedecer. a hacer gue el sistema de relaciones sociales y la
peicion de cada individuo en el sean asimilados como naturales y
95 unicos posibles; en su contribucidén al proceso de sujetacidn
el individuo al sistema de relaciones sociales en que se
nouentra inserto, la escuela parece ser exitosa. Este tema esta
;era de los alcances de este estudio, pero creemos due sU
nfrentamientc no puede obviar pasar por la profundizacion en

ste aspecto.
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CONCLUSIONES

I El 24.73% de los estudiantes muestreados se ubica en el nivel
formal de desarrollo cognoscitivo, el 48.66% en el nivel

Hntermedio v &1 26.61% en el nivel concreto.

o

2. Los resultados obtenidos al clasificar los sujetos segun nivel
e desarrollo cognoscitivo coinciden en términos generales con

los resultados que intorman diversos investigadores. Sin embargo,

o coinciden con lo gque se esperaria segun la teoria de Piaget.

3e encontraron diterencias significativas en nivel de
desarrollo cognoscitivo poOr Ccarreras. Las carrreras de
flectronica, Computacion y Administracién de Empresas »oan José
(en este orden) muestran niveles promedio de desarrollo
cognoscitivo significativamente superiores respecto del promedio
no ponderado de los promedios de todas las carreras.
Adninistracicon de Empresas Diurna v Metalurgia (en este orden)

mestran niveles promedio de desarrollo cognoscitivo inferiores.

4. E1 nivel de desarrollo cognoscitivo muestra correlaciones
gignificativas con seis de las asignaturas basicas gue cursaron
los estudiantes (en total fueron 12 asignaturas con 9 © mas
estudiantes incluidos en la ‘muestra). También muestra una
Em%elacién significativa con el promedio pbnderado general y con
el promedio ponderado para las asignatras basicas.

Respecto de las asignaturas basicas, las correlaciones mas
.aMas se dieron con Fisica General 1, Matematica General, Vv

Quimica Béasica. En tanto las mas bajas se dieron con Biologia

General vy con los cursos que imparten los departamentos de
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I

Hencias Sociales ¥ Comunicacidén e Inglés.

De las seils asignaturas basicas con las due€ el desarrollo
pgmscitivo noc muestra correlacion significativa. tres se pueden
gxplicar, © atenuar su significado, por el escaso numero de casos
Bobre los se calcularon. Sin embargo, subsisten tres asignaturas
con correlaciones nulas: Biologia General, Introduccion & 1a

écnica la ciencia y la tecnclogia, € Inglés 1.

El nivel de desarrollo cognoscitivo muestra correlaciodn
;igﬁficativa sHhlo con una de las asignaturas de carrera (en
total fueron 14 asignaturas de carrera, con 7 & mas estudiantes
incluidos en 1a muestra).

De las 13 asignaturas de carrera conl 1ag que €l desarrolloc
cognoscitivo no muestra correlaciones significativas, ocho
podrian explicarse, O al menos atenuar su significado, POT el
reducidc numero de los casos sobre los que 5€ calcularon. ©Sin
embargo, hay dos casos en due claramente este argumento no podria

invocarse: Derecho administrativo Vv fiscal., V¥ Contabilidad I.

Por su parte, la tnica asignatura de carrera dJue muestra una

correlacion significativa, exhibe una r = .192, que €8 baja.

6. Las correlaciones encontradas entre desarrollo cognoscitivo ¥
rendimiento académico en asignaturas de ciencias baésicas (Fisica,
Matematica, Quimica) coinciden con 1as predicciones hechas a
partir de ia teoria de Piaget. Para estas asignaturas resulta
claro Qque a mayor nivel de desarrollo cognoscitivo. mejor

rendimiento académico.

7. La ausencia de correlacidén entre desarrollo cognoscitivo ¥
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dimiento en Biologia General, Introduccién a la técnica la
encia v la tecnologia, Inglés I, Conbabilidad I, ¥y Derecho
ministrative y fiscal, no coincide con las predicciones a

oria de Piaget, ni con lo reportadoe  por  la

41

tir de la t

dar cuenta de

51}
[
ot

iteratura., que en general colincide

orrelaciones significativas Ccon  un amplio espectro de

gignaturas. Este hecho., aunado a las importantes variaciones que
observan al calcular los coeficientes de correlacion ai
Mterior de las carreras; asi como los hallazgos de Lawson
(1983), v Bender y Milakofsky (1982), en el sentido de que 1la
borrelacién entre desarrollo cognoscitivo y rendimiento académico
depende, en parte, del tipo de evaluacidn que se practigue para
valuar este ultimo; dan sustento a la hipbtesis de que tal
ausencia de correlacién obedece a la falta de uniformidad de los
profesores. respecto de las demandas cognoscitivas que ponen
sobre los estudiantes. Esta hipétesis =sin embargo no se rueds

probar con los resultados obtenidos en el presente estudio.

8 Se encontrd una alta correlacidn entre la Prueba de Lawson Vv
la Parte Matemédtica de la Prueba de Admision (.711) vy una
correlacién moderada con la Parte Verbal v el puntaje general de
Admisidn (.472 y .560 respectivamente). Las correlaciones
encontradas son un indice de validez concurrente para ambas
pruebas, toda vez que ambas pretenden medir, al menos en parte.

la competencia para el razonamiento légico formal.

9. La Prueba de Admisién resulta mejor predictor que la Prueba de

Lawson respecto del rendimiento académico., especialmente por el



BPte explicativo del promedio de IV ciclo gue, a su vez, O

narda correlacién con la competencia para el razonamiento légico

0. Respectco de los cuestionamientos que abren los resultados

btenidos .

{0.1. Hay evidencias a favor de la validez de la Prueba de
jawson, sin embargo se requieren estudios que diluciden la
estion  de la unidimensionalidad © multidimensionalidad de las
muebas plagetianas y SuS efectos en los estudios de validez
goncurrente.

Z No conocemos estudios concluyentes respecto de la
ez de la estructura de Grupo-Reticulado como ntcleo del
pensamiento formal, lo que involucra tambien el problema de 1a
midimensionalidad de las pruebas piagetianas de caracter formal.
10.3. Hay suticientes evidencias de las deficiencias del
sistema de ensehanza para promover el desarrollo del pensamiento

eritico y creativo e incluso la simple memorizacién de datos.
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ANEXO N. 1

VERSION ORIGINAL DE LA PRUEBA DE LAWSUN



PRUEBA COLECTIVA DESARKOLLADA POR LAWSON (1978)

Cada item involucra una demestracien en la gue & utiliza

algun material y/o aparato. La demostracidén es el vehlculo para
proponer una pregunta o pedir una prediccitén. Al examinado =& le
entrega un tolleto gque contiene cada fitem v un conjunto de

opciones  de respuesta, asi como espacico para que Justitique su

ascogencia.

Item 1: Conservacién de peso

Involucra dos bolas de plasticina de forma., pesoc Vv tamafio
idénticos. Se muestra a los estudiantes que ambas bolas pesan Lo
mismo, mediante la constatacion en una balanza. Seguidamente. una
de laz bolas se transforma en “"tortilla”, v ese pide a los
estudiantes 4que anticipen el peso relative de ambos pedasos de

plasticina.

Itemn 2: Desplazamiento de volumen
S utilizan dos cilindros de metal de dimensiones idénticas, pero
de densidad diferente, v dos vascs traneparentes ideénticos.

que contienen la misma cantidad de agua. Se coloca el cilindro de

@

metal mas liviano en uno de los vasos y 8e€ muestra el nivel a que
desplaza el agua. Seguidamente. s8e pide a 1los estudiantes
anticipar la elevacidén del nivel del agua que produciria la

introduccién el cilindro més pesadc en el otro vaso.

Item 3: Razonamiento sobre proporciones 1

Se utilizan dos frascos cilindricos de la misma altura. pero

diferente diametro. Se muestra a los estudiantes que una cantidad
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de agua gque sube a cuatro unidades en el frasco ancho. sube

seis unidades cuando se vierte en el frasco angosto. Lueg:
pide a lo= estudiantes que predigan a cuantas unidades subira el

wivel del asgua en el frasco angosto, s1 =e vierte el agua que

subid A sels unidades en el frasco ancho.

Item 4: Razonamiento sobre proporcionee 2
Se utilizan el mismo material gue para el 1tem anterior. oe

vierten 11 unidades de agua el el frasco angosto vy se pide a los

i

fr

sco ancho

z)lx

estudiantes predecir a cuantas unidades subiréd en e

g1 o] agua se vertiera en é&1.

Item 5: Razonamiento proporcional 3

Se utiliza una balanza de brazo y distintos pesos que se le
pueden colgar. Se pregunta a los estudiantes donde se debe poner
un peso de 5 unidades, para balancear un peso de 10 unidades,

colocado a 7 unidades de distancia del fulcro.

Item 6: Razonamiento proporcional 4

e wutiliza el mismo aparato que para el item anterior. oe
pregunta a los estudiantes a qué distancia del fulcro debe
colgarse un peso de 10 unidades, para balancear un peso de 15

unidades colgado a 4 unidades del fulcro.

Item 7: Control de variables 1

Se utilizan tres péndulos (dos de igual longitud pero con
eaferas de 5H50g y 100g, el tercero de mayor longitud, c¢on una
estera de H0g). Se pregunta a los estudiantes cuales péndulos
seleccionaria, para un experimento que quiere probar si la

longitud de la cuerda del péndulo afecta el periodo del péndulo.

163



Item 8: Control de variables 2

Se utilizan los mismos péndulos del item anterior. bHa pregunta
a los estudiantes cuales péndulos seleccionaria paYra un
feperimento  gque guilere probar si el peso de la estera afects

periodo.

Item 9: Control de variables 3

5e emplea una rampa y tres esteras metalicas. He muestra a los
e=tudiantes que una esfera liviana soltada, desde una rposiclion
baja de la rampa, golpea y desplaza otra estera puesta al ple de
la rampa. Se pregunta a los estudiantes qué esfe seleccioanrian
{liviana o pesada), para soltarla desde una posicidn alta de la
yampa. con el fin de determinar si la posicidn de salida de la
esfers. afecta el desplazamiento que produce en la esfera puesta

gl pie de la rampa.

Ttem 10: Control de variables 4

Utilizando una rampa vy tres esferas de metal. se muestra a los

estudiantes un experimento en que dos esferas (A y B) caen por la
ranpa., desde la misma posicidn de salida, ¥ golpean dos esferas,

de diferente densidad, puestas al pie de la rampa. bSe les ride a
los estudiantes que manifiesten si el experimento constituye
prueba de que el metal A puede desplazar, la esfera el pie de la

pampa , mas que el metal B.

Item 11: Razonamiento combinatorio
Con una caja de metal que posee cuatro interruptores de
distinto color y un becmbillo, se muestra a los estudiantes gque el

bombillo se enciende con una cierta combinaciodn de interruptores.
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ntonces se les pide que listen todas las combinaciones posibles

de los cuatro interruptores gque tendrian que yprobar, ©CAars

descubrir la combinacién o combinaciones que encienden la luz.

Item 12: Razonamiento combinatorio 2. "Permutaciones”
Con el emple de cuatro objetos que representan cuatro tipoes de
tienda., se relata a los estudiantes que las tiendas van a ser

dispuestas en un nuevo centro comercial. Se les pide que listen

{
m
M
]

todas las  posibles formas en  que lag tiendas pusden

arregladas una al lado de la otra.

[tem 13: Probabilidades 1

E1 material consiste en tres cubos amarillos v tres cubos
rojos que se depositan en una holsa. Se  pregunta  a los
ectudiantes por la probabilidad de extraer un cubo rojo en el

primer intento.

Item 14: Probabilidades 1

Material: 3 cubos rojos, 4 cubos amarillos., 5 cubos azules, 4

diamantes rojos, 2 diamantes amarillos, V¥ 3 diamantes azules;
todos se depositan en una bolsa. Se pregunta a los estudiantes la

probabilidad de extraer una pareja roja en el primer intento.

Item 15: Probabilidades 3
Usando las mismas piezas que para el item anterior, se pide a
los estudintes predecir la probabilidad de extraer un diamante

rojo o azul en el primer intento.



ANEXO N. 2

VERSION DE LA PRUEBA DE LAWSON APLICADA



ffitem 1: Bolas de plasticina

Si se colocan la tortilla y la bola en la balanza:

D La tortills pese mas D La bola pesa mas D Anbog pedazos pesan lo musmo

Explique su respuesta:

Item 2: Barras metalicas

Si se introduce la barra de metal mas liviana en el frasco A, el nivel del
agua sube, ¢Qué pasaria con el nivel del agua del frasco B si se le introduce
la barra de metal mas pesada?

' Flnivel del agua subira a un nivel mas alto que en el frasco A
.+ FElnivel del agua bajara con respecto al frasco A

=5 4 , .
L.+ Elnivel del agua permanecera igual al del frasco A

Explique su respuesta:




M/ NOMBKE. CARNET:
FECHA DE NACIMIENTO: Dia _______ Mes_ . Ano_____ Sexo
'
Instrucciones

l.a presentacion de cada item sera demostrada por el instructor. Espere a
que se haga la demostracion y luego responda el item. Una vez que anote
su respuesta debe explicar por qué considera que es la correcta. Las
respuestas que no esten debidamente justificadas automaticamente se
consideraran incorrectas.

Fiemplo:
ltem x: Resiablecer equilibrio
S1 se pone un peso de 30 g a una distancia de 1 unidad del fulcro o punto de

apoyo, ZA cuantas unidades del punto de apoyo colocaria usted un peso
del0 g para restablecer el equilibrio de la balanza?

'““j a 1 unidad m a 2 unidades

P:I a2 3 unidades D a 4 unidades

Explique su respuesta:




fitem 3: Frascos con agua |

¥ Una cantidad de agua sube 4 unidades en el frasco ancho, al vaciarla al
frasco delgado el nivel del agua sube a 6 unidades. Si se echan 6 unidades
de agua del frasco ancho al frasco delgado ?7A cuantas unidades subira el
nivel del agua en el frasco delgado?

El nivel del aguasubira______ unidades en el frasco delgado.

Explique su respuesta:

Item 4: Frascos con agua 2

Si se echan 10 unidades de agua del frasco delgado al frasco ancho ‘A
cuantas unidades subira el nivel del agua en el frasco ancho?

___unidades en el frasco ancho

El agua subira

Explique su respuesta:




Bitem 5: Longitud del péndulo

Se tienen los siguientes pendulos:

{ = 30 cm (longitud) y 50 g (peso de la esfera)
> - 30 cm (longitud) y 100 g (peso de la esfera)
3 - S0 cm 'longitud)y 50 g (peso de la esfera)

/Cual o cuales péndulos utilizaria usted en un experimento Cuyo objetivo
fuera averiguar si la longitud del pendulo afecta el tiempo de balanceo o de

oscilacion del mismo?

) iye O 1.2v3

: D1y3
Lj 2v3 D solamente 2

Explique su respuesta:

e e e .

Item 6: Peso del péndulo

Dados los mismos pendulos ¢Cual 0 cuales péendulos utilizaria usted en un
experimento Cuyo objetivo fuera averiguar si el peso de las esferas afecta el

tiempo de balanceo del pendulo?

r
L 1y2 (] 12y3
r i %%
1 ™ i 22
E! 2y 3 \__| solamente 2 .

Explique su respuesta.




Item 7: Restablecer equilibrio 1

*‘“’ Si se pone un peso de 30 g colocado a una distancia de 2 unidades dsl
fulcro. o punto de apoyo, ¢A cuantas unidades del punto de apoyo colocaria
usted un peso de 20 g para restablecer el equilibrio de la balanza?

| | entre lasunidades 3 y 4 [ ] unidad 4 .
[ ] unidad 3

| entre las unidades 2 V3 U unidad 5

Explique su respuesta:

Item 8: Restablecer equilibrio 2

Si se tiene un peso de 15 g colocado a 2 unidades de distancia del fulcro o
punto de apoyo ZA cuantas unidades del punto de apoyo colocaria usted un
peso de 10 g para restablecer el equilibrio de la balanza?

unidad 2 D entre unidades 2y 3 D unidad 3

j unidad 4 D entre unidades 3y 4 D unidad 5

Explique su respuesta:




Item 9: Esferas 1

La demostracion muestra que, al ser soltada desde una posicion intermedia
de la rampa, la bola liviana causa 'x" desplazamiento de la bola de bronce,
/Cual de las bolas metalicas (liviana o pesada) soltaria usted desde o alto
de la rampa para averiguar si la "posicion de salida” afecta la distancia a la
que es desplazada la bola de bronce?

D la bola pesada D la bola liviana

Explique su respuesta:

Item 10: Esferas 2

La demostracion muestra que al soltar las bolas A (pesada) y B (liviana)
desde una misma posicion en las rampas, la bola A desplaza una bola
liviana a mayor distancia y la bola B desplaza una bola pesada a menor
distancia. ‘Cree usted que este experimento prueba que la bola A causa un
mayor desplazamiento que la bola B, de una bola puesta al pie de la rampa?

D Si i.:.] No

Explique su respuesta:




