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INTRODUCCION

Sin duda, una cuestion fundamental de la educacidon es conocer sus
efectos, o sea cémo influye en el desarrollo de los nifios. Muchas y muy
variables pueden ser las consecuencias de asistir a la escuela; algunas
tienen mas trascendencia que otras por sus repercusiones en la vida futura
de los nifios.

Desde hace ya algunos afios hemos estado interesados en investigar
el efecto de la escolaridad sobre las habilidades de reflexion, porque sila
escuela las desarrolla, seran de gran trascendencia para la vida futura de
los nifios, al favorecer sus capacidades de comprension, de critica, de
creatividad y competencia para apropiarse ellos mismos de los cono-
cimientos.

Swartz y Perkins (1990), investigadores de las universidades de Mas-
sachusetts y Harvard respectivamente, sefialan que hay suficiente eviden-
cia experimental para demostrar que la escolarizacion tiene un importante
efecto en las habilidades de reflexion de los nifios.

En las ultimas décadas se han venido proponiendo y llevando a cabo
una multitud de sugerencias para mejorar la educacion basica de los nifios.
Dentro de esta enorme oferta de posibilidades se han destacado aquellas
que se inspiran en los principios teéricos concebidos por Jean Piaget, y
que de una forma muy genérica podrian ser referidas como escuelas
activas.
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Para Piaget, la génesis de la inteligencia se encuentra en las acciones
que el nifo efectua al interactuar con el ambiente. Anthony (1977) resume
que, analizando la obra de Piaget, se puede concluir que la actividad en el
nifo constituye uno de los factores primordiales en el desarrollo del
pensamiento operacional. De aqui que a muchas escuelas de inspiracion
piagetiana se les haya llamado “escuelas activas”, ya que enfatizan la
importancia del papel activo y protagénico del nifio, contraponiéndose a
las practicas de la escuela tradicional en la cual el profesor todo lo explica
y supone que los nifios, escuchandolo, todo lo comprenden y aprenden.

En la educacién basica también ha cobrado importancia la propuesta
pedagogica que desarrollé Maria Montessori, la cual constituye por si
misma un planteamiento metodoldgico propio, que es de particular impor-
tancia para nosotros porque se propone el desarrollo de las habilidades de
reflexion en el nifo.

La escuela Montessori debe ser considerada una escuela activa, porque
plantea que “la educacién no se adquiere escuchando palabras, sino por virtud
de experiencias efectuadas en el ambiente. La funciéon del maestro no es
hablar, sino preparar y disponer una serie de motivos...” (Montessori, 1986:
19); “El nifio hace esfuerzos para asimilar el ambiente y de estos esfuerzos
nace la unidad profunda de su personalidad.” (Montessori, 1982: 72).

En Estados Unidos de América, durante la década de los ochenta, proliferd
una multitud de programas educativos que prometian favorecer las
habilidades de reflexion, muchos de éstos elaborados en versiones para
computadora. La fiebre por estos programas, que bien puede ser sélo una
moda, deja la inquietud de poder conocer sus potencialidades reales para
lograr lo que se proponen.

Dentro de este orden de ideas naci6 el interés por hacer esta investi-
gacion, en la cual se compara a nifios que asisten a diferentes tipos de
escuela y se observa si hay factores asociados diferencialmente con el
desarrollo de las habilidades de reflexion de los nifios.

. ANTECEDENTES

Desde hace ya muchos anos se tiene bien documentado que las personas
que cuentan con niveles de alta escolaridad tienden a puntear por arriba
de aquellos que tienen niveles inferiores, esto utilizando pruebas de
“inteligencia”. Asi lo reporta Matarazzo (1978), al indicar que el grado de
escolaridad suele correlacionarse con las pruebas de “inteligencia” en
+0.50 o mas.

En un estudio anterior, el cual fue publicado también en la Revista
Latinoamericana de Estudios Educativos (Tirado, 1991), exploramos las
habilidades de reflexiéon en una muestra compuesta por 282 personas. Con
base en ese estudio observamos que la escolaridad es un factor asociado
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al desarrollo de habilidades de reflexion en la vida cotidiana, es decir, sobre
habilidades para resolver problemas que se dan en la vida diaria.

En esta investigacion se analizaron los procedimientos antes utilizados
y se ajustaron a la luz de la experiencia y en funcion de las nuevas
necesidades.

Il. OBJETIVOS

El objetivo general de esta investigacion fue observar, y en la medida de
lo posible medir, el efecto que tienen los distintos tipos de escolaridad
basica sobre las habilidades de reflexién en los nifios.

Una hipétesis de trabajo fue que aquellos sistemas de educacién
temprana que mas promueven las reflexiones de los nifios, logran que
estas habilidades se desarrollen; y por lo mismo, en los casos donde estas
habilidades no son particularmente promovidas o entrenadas, los resul-
tados tienden a ser pobres. Se consideré que las escuelas “activas” y las
Montessori corresponden a instituciones en las que se promueve mas el
desarrollo de habilidades de reflexion, que en las escuelas tradicionales.

Otra hipotesis de trabajo fue considerar que los nifios que cuentan con
mejor situacion de vida en términos culturales y sociales, deben verse
favorecidos en el desarrollo de sus habilidades de reflexion; debido a que
suelen contar con un ambiente que les es mas rico en experiencias, por la
formacién de sus padres, la atencion y cuidado que éstos suelen prestar
para satisfacer las necesidades de sus hijos, la diversidad de juegos y
juguetes con que cuentan, las mejores condiciones de salud, etcétera.

. METODO

Sin duda, las habilidades de reflexion se desarrollan en muy diversos planos
y ante muy diferentes situaciones, por lo cual nos propusimos soélo obtener
algunos indicadores, pero claro esta, que fueran validos y confiables.

Para hacer una investigacion como la que se propone en este trabajo se
presentan dos problemas fundamentales. Como evaluar las habilidades de
reflexién y a quién evaluar, lo que corresponde a preguntarse con qué
instrumento se va a medir y quiénes van a constituir los sujetos (la muestra).

A. El instrumento

Las habilidades cognoscitivas han sido dificiles de clasificar, desde la vieja
discusion sobre qué es y como definir la “inteligencia”, hasta la compleja
discusion por diferenciar cuantos y cuales son los factores que la integran.

Spearman, Thurstone y Guilford han sido pioneros en el uso de diferen-
tes métodos para tratar de encontrar los factores fundamentales de la
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cogniciéon humana. Los dos primeros usaron el analisis factorial y el ultimo
un analisis légico, encontrando 2, 7 y 120 factores, respectivamente. Sin
embargo Mayer (1985) sostiene que estos intentos han sido poco practi-
cos, porque el enfoque psicométrico con que se han definido los elementos,
hace que “para los expertos en este campo (sea) mas dificil definir los
factores que medirlos”. De una revision de la literatura especializada,
Bogue (1981) concluye que los tedricos no comparten una terminologia
estandar para nombrar los procesos, no definen claramente niveles de
habilidades de razonamiento y no se ponen de acuerdo con la distincion
entre estas habilidades y las estrategias requeridas para su aplicacion.

Para este trabajo hemos preferido hacer una clasificacién funcional de las
habilidades que nos interesan, agrupando reactivos que requieren encarar
dificultades semejantes para ser resueltos.

Consideramos interesante estudiar una serie de habilidades que fuimos
definiendo, guiados en parte por las pruebas de “inteligencia”, en parte por
el marco tedrico que ofrece la teoria cognoscitiva, por lecturas de Montes-
sori 0 por nuestras propias observaciones e inquietudes. Buscamos habili-
dades que nos parecen basicas para que una persona pueda apropiarse
de los conocimientos y hacer uso de ellos de manera efectiva. Agrupamos
estas habilidades bajo el nombre de “habilidades de reflexién”, porque en
ellas lo determinante no son los conocimientos que se tienen, sino la
operatividad légica o reflexiva.

El complejo problema de poder precisar las habilidades de reflexién, ha
sido de algun modo resuelto definiendo operativamente los productos
manifiestos, evitando de este modo definir el proceso que corresponde a
este tipo de habilidades. Como plantean Swartz y Perkins (1990), las
habilidades de reflexion se hacen manifiestas en las respuestas de selec-
cion o propuesta cuidadosa para resolver un problema de manera efectiva.

Para la elaboracion de la prueba optamos por hacer una bateria de
reactivos formulados en opcion multiple, por lo econémico y confiable que
resulta esta estrategia en su aplicacion y evaluacion.

La version final de la prueba quedd definida a partir de varios estudios
piloto. La prueba se aplicd en su primera version a 16 sujetos; dadas las
observaciones y correcciones necesarias, se volvié a aplicar en una segunda
ocasion a 40 sujetos. Después de adecuar nuevamente los reactivos, se
aplico por tercera ocasion a 102 sujetos y finalmente, hechos los cambios,
se aplico la nueva versién a 231 sujetos. La cuarta aplicacién arrojé indicios
para hacer los ultimos ajustes a la version final del cuestionario. De este
modo las pruebas piloto nos permitieron ir depurando los reactivos, hasta
que éstos llegaran a discriminar perfectamente entre los diferentes niveles
de logro y se obtuviera por lo menos un puntaje equivalente a 0.70 en la
prueba Alpha de Cronbach, el cual se considera un valor de confiabilidad
aceptable. A la versién final de la prueba la lamamos Harex.
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El cuestionario fue concebido para aplicarse a nifios de sexto grado de
primaria, de manera anonima. En las instrucciones se les pidié que en los
casos en que no estuvieran seguros de poder responder una pregunta,
tacharan la opcién “e) Tengo duda” o “f) No sé”, de tal manera que se
evitaran, o al menos se atenuaran, las respuestas que suelen emitirse
tratando de adivinar la opcion correcta cuando no se sabe.

La prueba Harex que integramos para este estudio, se compone de dos
ejes légicos de estructuracion. El primero consiste en partir de lo concreto,
para pasar a lo formal abstracto y de aqui a formulaciones con conceptos
“vacios”, los cuales por no tener significado suelen presentar dificultad al
pensar, pero reflexionando se puede concluir con una respuesta correcta.
Veamos unos ejemplos para que quede mas claro este planteamiento.

En el plano de lo concreto se formulé la pregunta:

» Sitodos los peces tienen aletas y el atiin es un pez, entonces el atin
tiene:

a) Espinas b) Escamas
c) Aletas d) Boca
e) Tengo duda f) No sé

En el plano de lo formal abstracto se planteé la pregunta:

1P 1] “,

+ Sitodas las “a” tienen “b” y todas las “c” son “b”, entonces:

a) No se puede saber b) Todas las “b” son “c”
c) Todas las “a” tienen “c” d) Todas las “c” tienen “b”
e) Tengo duda f) No sé

En el plano de conceptos vacios se formulé la pregunta:

» Sitodos los caleidos tienen cedoma 'y el bridén es un caleido, entonces
el brién:

a) No es calido b) Es calido
c) Tiene calema d) Tiene cedoma
e) Tengo duda f) No sé

Se puede apreciar que las preguntas se corresponden en estructura y
complejidad logica, sin embargo en la primera se plantea en términos
concretos “...Ios peces tienen aletas...” y en la tercera no tienen significado,
estan “vacios”, generando “ruido” al proceso de reflexion légica. Dado que
la reflexién légica es la misma, quien comprende bien el planteamiento
puede librar esta dificultad.

Varios autores (Shigaki y Wolf, 1979; Markovits, 1986; Overton et al.,
1986; Heindel y Ward 1987) han estudiado y sefialado que hay grados de
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dificultad de acuerdo con la presentacion de los problemas, donde los
contenidos conceptuales son un factor importante, y encontraron que hay
peor ejecucion cuando hay menos familiaridad con los contenidos. Esto es
cierto hasta que se alcanza una habilidad formal de analizar I6gicamente
los problemas, en la cual ya no importan los elementos que se involucren,
aun cuando exista un contenido fantasioso o contrario a un criterio de
verdad. Por ejemplo: Si el elefante es mas pequeio que el perro y el perro
es mas pequefio que el raton, entonces el mas grande es ... el ratén.

El segundo eje de estructuracién de la prueba fue construir preguntas
con componentes que demandan diferentes procesos o habilidades para
reflexionar, como son: silogismos, relaciones cuantitativas, categorias, relacio-
nes de inclusién, esquemas jerarquicos, relatividad conceptual, analogias, se-
leccién de variables, razones y traduccion. A continuacién proporcionamos
una pregunta a manera de ejemplo de cada uno de estos componentes.

Silogismos: Se presentan preguntas ldgicas donde se requiere la ca-
pacidad de obtener una conclusion con base en dos premisas:

« Sitodas las sen tienen lit y el gem no tiene lit, entonces:

a) Todas las sen son puki b) El gem es un sen
c) Las sen son mas grandes que los gem d) El gem no es un sen
e) Tengo duda f) No sé

Relaciones cuantitativas: Se presentan preguntas que demandan el ra-
zonamiento de las propiedades de cantidad, requiriendo calculos sencillos
(sumar, restar, dividir, multiplicar), pero la dificultad se da en la organizacion
de los datos y no en las operaciones requeridas, ya que los sujetos tienen que
hacer uso de su capacidad para generar estrategias y procesar los datos para
llegar a la solucién.

« Para plantar mil &rboles les toman 40 dias a 5 personas. ¢ Cuantos dias
les tomara si plantan los arboles entre 10 personas?

a) 10 dias b) 20 dias
c) 80 dias d) 100 dias
e) Tengo duda f) No sé

Obsérvese que soélo hay que comprender que el doble de personas hara
la tarea en la mitad del tiempo.

Harmel (1980) se ha interesado por la solucién de problemas matema-
ticos como parte de habilidades de uso mas general, encontrando relacién
entre pruebas de contenido numérico y problemas de organizacién, como
el problema clasico en el que “tienen que pasar el rio misioneros y canibales”.
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Categorias: Se formulan preguntas que demandan una conceptualiza-
cion, requiriendo de la capacidad de los sujetos para decidir a qué grupo
pertenecen los conceptos, es decir, seleccionar la cualidad mas relevante de
éstos y agruparlos con base en ella.

» ;Qué caracteristica hace mas parecidos a un piano y una guitarra?

a) Son de madera b) Son instrumentos musicales
c) Tienen cuerdas d) Los usan las personas
e) Tengo duda f) No sé

Para Adey (1987) ésta es una de las caracteristicas en la organizacion
del pensamiento abstracto, la cual se requiere para alcanzar altos niveles
en la ensefianza de la ciencia.

Relaciones de inclusién: Se explora que se construyan relaciones de
inclusion para obtener una conclusion.

* Enun mercado hay 7 puestos de naranjas: En cada puesto hay 5 cajas
con 100 naranjas cada caja. Cada naranja tiene de 2 a 3 semillas
solamente. De acuerdo con esto, s que hay mas?

a) Puestos b) Semillas
c) Frutas d) No se puede saber
e) Tengo duda f) No sé

Esquemas jerarquicos: Se plantean preguntas que requieren concebir
relaciones jerarquicas conceptuales.

» Lafiesta de la hija de José la pagd la hermana de la mama de su esposa.
¢ Quién pago la fiesta?

a) La suegra de José b) La abuela de la hija de José
c) La mama de la esposa d) La tia de la esposa de José
e) Tengo duda f) No sé

Relatividad conceptual: Se explora el uso relativo de los conceptos. El
sujeto requiere esquemas flexibles para poder comprender que la solucién
no es fija sino que depende de una relacion.

» Elgato es un animal:

a) Grande b) Grande en comparacion
con una hormiga
c) Pequefio d) Pequefio en comparacion

con una hormiga
e) Tengo duda f) No sé
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Analogias: Se presentan preguntas en las se requiere transferir signifi-
cados de una situacion metaférica. El sujeto debe desprenderse del sentido
literal de la expresion y comprender su sentido figurado.

» “Manuel es fiero como un ledn”, de esta expresion se debe interpretar

que Manuel:

a) Esta grefiudo b) Es muy enojon

c) Se parece a un ledn d) Se comporta como un leén
e) Tengo duda f) No sé

Seleccién de variables: Se formulan preguntas que demandan recono-
cer cuales son los factores o variables criticas que se requieren para
resolver un problema, seleccionando las variables (datos) necesarias entre
otras irrelevantes (ruido); o detectar la falta de datos imprescindibles para
obtener la solucién.

* Un durk va a construir con baltos una barda alrededor de una talpa.
¢, Qué se necesita saber para calcular cuantos baltos se requieren?
a) Lo que mide la barday su costo

) Lo que miden los baltos y su costo

) Lo que mide la barday los baltos

d) Lo que mide labarday la talpa

) Tengoduda
f) Nosé

Adey (1987) sefiala que ésta también es una de las habilidades requeri-
das para alcanzar altos niveles en la ensefanza de ciencia. Levine y Linn
(1976) investigaron la habilidad de controlar variables y desarrollaron un
curso para mejorarla, encontrando buenos resultados.

Razones: Se plantean preguntas que demandan comprender la razén
esencial de acciones cotidianas.

» ¢ Para qué se prende laluz en las noches?

a) Para encontrar las cosas b) Para ver
c¢) Para iluminar la noche d) Para iluminar las casas
e) Tengo duda f) No sé

Traduccion: Se presentan preguntas que exigen hacer equivalencia de
signos graficos y obtener su significado. No se trata de una interpretacion,
ya que el significado es literal y so6lo se requiere una estrategia de
decodificacion.
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» Sien un idioma extrafio 824 se escribe asi: a¢*, y 481 se escribe asi:
*&e<, qué numero sera:<*ae
a)148 b) 428 c) 482
d) 184 e) Tengo duda f) No sé

Esta habilidad ha sido estudiada principalmente como facilitadora de la
lectura. El Decoding Skills Test (Richardson y cols., 1979a, 1979b; Richard-
son, 1987; Sawyer, 1987) es una prueba de este tipo y sirve para identificar
deficiencias en la decodificacion de palabras de uso comun, poco frecuen-
tes y sin sentido, pero que siguen la misma regla.

Los diez componentes que integran la prueba no son excluyentes unos
de otros, de hecho varios de ellos estan estrechamente relacionados.

El ordeny tipo de opciones que se ofrecen en cada una de las preguntas,
fueron cuidadosamente seleccionados y probados durante las 4 pruebas
piloto que se realizaron previamente a la elaboracion final del cuestionario.

B. La muestra

Definido el problema de cdémo evaluar, la otra pregunta metodoldgica
corresponde a quiénes evaluar.

Decidimos explorar a nifios del sexto grado de educacién primaria,
porque son estudiantes que estan terminando un nivel educativo basico,
tienen una edad critica y experiencias acumuladas que les deben permitir
operar con preguntas de reflexion a nivel abstracto. La unidad de seleccién
fue grupos escolares, no alumnos.

Dado que el tamafio de la muestra y los procedimientos aleatorios que
se requieren para constituir una muestra nacional representativa estaban
muy lejos de nuestras posibilidades, decidimos constituir una muestra que
arrojara indicadores sobre las tendencias, aunque ésta no sea necesaria-
mente representativa.

Para muestrear los tipos de escuelas, decidimos aplicar los cuestionarios
en escuelas activas que usan métodos pedagogicos con orientacion piagetia-
na, en las que utilizan el método Montessori hasta el sexto grado de
primaria, en escuelas rurales y urbanas, en publicas y privadas, con niveles
socioeconomico “bajo”, “medio” y “alto”.

En total aplicamos los cuestionarios a 1 084 nifios; sin embargo hubo
varios casos que descartamos porque no estaban todas las preguntas
contestadas; también limpiamos la muestra descartando los casos que
dieron indicios de haber contestado adivinando. Esto es posible por varios
indicadores: uno por la proporcion entre el numero de aciertos y el numero
de veces que se acepta tener dudas o no saber con base en la distribucion
de probabilidades del azar, ya que, por ejemplo, si se tienen 7 aciertos y
en las restantes 23 preguntas se acepto tener dudas o no saber, se trata
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de un caso que contestd responsablemente y se puede asumir que los
aciertos fueron respuestas dadas s6lo cuando realmente se sabia; en
cambio si se tienen 7 aciertos y las restantes 23 preguntas son errores, se
puede asumir que se trata de un caso que contesto al azar y los 7 aciertos
son producto muy probablemente de haber atinado a la respuesta correcta.
También el gradiente de error, que mas adelante describiremos con detalle,
puede ayudar a detectar a los adivinadores.

Después de limpiar la base, la muestra quedo integrada por 1 027 casos
pertenecientes a 27 escuelas, 13 de éstas eran publicas, de las cuales 3
eran rurales y 10 urbanas; de las urbanas 3 eran vespertinas. De las 27
escuelas, 14 eran privadas, 4 de ellas eran Montessori y 2 activas.

El 92% de la muestra estaba constituida por nifios que estudiaban el
sexto grado de primaria, 4.6% y 3.4% estudiaban quinto y cuarto grado
respectivamente. Esto sucedié asi porque algunos grupos Montessori
trabajan de manera integrada por talleres y en las escuelas rurales hubo
grupos multigrado, es decir, que un solo maestro atiende a nifios de
diferentes grados escolares. Aunque la intencién en un principio fue
desarollar el estudio sélo con nifios de sexto grado, no descartamos de la
muestra a los de cuarto y quinto porque se puede controlar perfectamente
esta diferencia en los analisis y nos parecié interesante poder hacer
comparaciones en funcién de esta variable.

El 54% de la muestra eran nifas y el 46% nifos. La edad promedio
estaba entre 11 y 12 afios; 41.4% tenian 11 afos, 38.3% tenian 12 afios,
10.1% eran mayores de 12 afios, 8.6% menores de 11y el restante 5.6% no
reporto su edad.

Se debe advertir que es dificil obtener una muestra “limpia” en funcion
de las variables que se desean analizar, porque no se tiene control sobre
ellas y se agrupan de manera cruzada; por ejemplo, una de las escuelas
en que asisten nifos de muy alto ingreso socioecondmico utiliza el sistema
Montessori en los primeros grados escolares y posteriormente los métodos
tradicionales. A esta escuela no la clasificamos como Montessori, porque
es diferente a las que siguen este sistema durante toda la primaria.

C. Confiabilidad

Uno de los aspectos mas importantes antes de comenzar el analisis de los
resultados, es conocer si el instrumento que se utilizé fue apropiado.
Aunque ya teniamos indicadores de que el cuestionario era adecuado
gracias a las 4 pruebas piloto que realizamos previamente, es importante
observar los indicadores de confiabilidad que resultan con todos los casos
de la muestra.

Para observar el poder discriminante de los reactivos dividimos la
muestra en 5 grupos. El 20% de los que obtuvieron las calificaciones mas
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bajas formaron el grupo Inferior Inferior (I1), el 20% que puntearon por arriba de
estos casos formaron el grupo Inferior Medio (IM), el 20% que lo hicieron
en torno a la media formaron el grupo Medio Medio (MM), el 20% por arriba
del grupo MM formaron el grupo Superior Medio (SM), y finalmente el 20% que
obtuvo las mejores calificaciones formo el grupo Superior Superior (SS).
Luego analizamos todos los reactivos en funcién de estos 5 grupos, y
observamos que en todos ellos la distribucidn de aciertos se dio de acuerdo
con lo requerido, por lo que pudimos comprobar el poder discriminante de las
preguntas.

También realizamos la prueba Alpha de Cronbach para observar la
confiabilidad de los reactivos y de la prueba total. En la prueba de
Cronbach, 0.70 se considera un buen valor alpha, alrededor de 0.80 es un
valor muy bueno y 0.90 o mas excelente. Nosotros obtuvimos un valor
alpha de 0.81.

IV.RESULTADOS

El promedio de aciertos fue de 14.4 (48%) respuestas correctas, con un
error y desviacion estandar de 0.169 y 5.413. La distribucion de frecuencias
es muy aceptable en términos de la curva normal (Kurtosis -0.409, Skewness
0.049), lo que es importante por las implicaciones estadisticas.

El que la media sea de 48% de aciertos, resulta un punto de dificultad
medio, casi 6ptimo para la discriminacion, porque esto implica que el
examen no fue facil ni dificil. Obviamente este nivel no fue fortuito, sino
deliberadamente buscado con base en los ajustes que fuimos haciendo en las
pruebas piloto.

A. Tipo de escolaridad (tradicional, activa, Montessori)

Para responder nuestra primera hipétesis de trabajo donde suponemos que
aquellos sistemas de educacion temprana que promueven en mayor grado la
reflexién en los nifios, como pueden ser las escuelas activas o Montessori,
logran desarrollar mas las habilidades de reflexién que aquellos casos donde
estas habilidades no son particularmente promovidas o entrenadas, como
suele ser en la escuela tradicional, encontramos que los resultados son
favorables.

Los nifios que estudiaban en escuelas tradicionales obtuvieron una
media de aciertos de 13.9 (46.3%); los del sistema Montessori de 15.5
(51.6%) 0 16.5 (55.0%) considerando también a los que tienen anteceden-
tes Montessori; y los de la escuela activa de 20.1 (67%); siendo las
diferencias estadisticamente significativas entre los tres grupos en todos
los casos (Prueba de rangos de Scheffe).
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Sin embargo, se debe advertir que aunque los resultados en esta
investigacion son notoriamente favorables a la escuela activa, éstos deben
tomarse con reserva, porque hubo escuelas tradicionales que obtuvieron
una calificacién media cercana a las escuelas Montessori, e incluso una
punted por arriba, y porque el concepto de escuela activa encierra una gran
heterogeneidad de posturas, aunque éstas estén inspiradas en ciertos
principios generales. También se debe tener precaucién en la lectura de
estos resultados. Al parecer se puede decir que hay una tendencia en favor
de los métodos activos no tradicionales, pero sus resultados no son
definitivos.

B. Nivel socioeconémico

Con respecto a nuestra segunda hipoétesis de trabajo, en la que supone-
mos que una mejor situacion socioeconémica tiende a crear condiciones
que favorecen el desarrollo de las habilidades de reflexion en los nifos, los
resultados encontrados estan a favor de la hipétesis.

Conocer los niveles socioecondmicos de la familia a partir de lo que pueden
decir los nifos es dificil. Un buen indicador para inferir este dato es el tipo de
escuela a la que asisten los nifios, porque se puede conocer el prototipo
socioeconomico de la familia por el costo de las colegiaturas en el caso de las
escuelas privadas, por la zona donde se ubica la escuela, por la filosofia que
predica, etc. Siguiendo estos criterios se tipificaron 10 prototipos: escuelas
privadas tradicionales de condicién socioeconémica baja (1), media (2) y alta
(3); escuelas privadas Montessori (4) y activas (5); escuelas publicas rurales
(B); escuelas publicas urbanas de condicion socioeconémica baja (7) y media
(8); escuelas vespertinas (9) y de extension (10). Las que obtuvieron los
puntajes mas bajos fueron las escuelas publicas rurales (8.1=27%), seguidas
por las publicas vespertinas (12.4= 41.3%), las publicas marginales (13.4=
44.6%), las publicas medias (13.9= 46.3%), las privadas medias
(16.4=54.6%), Montessori (17.7= 58.9), las privadas activas (20.1=67%)y
finalmente la privada alta (21.5= 71.6%), que aunque es tradicional tiene
sistema preescolar Montessori. En la prueba de rangos de Scheffe las
diferencias fueron significativas entre las rurales, privada activa y alta con
todos los demas grupos.

Estos resultados favorecen la segunda hipétesis y nos invitan a pon-
derar la primera, haciendo ver que parece ser mas importante el factor
relacionado con la condicion de clase social, que con el tipo de escuela en
que se estudia; aunque claro est4, estas variables se dan asociadas y por
lo mismo es dificil separar sus efectos.
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C. Escuelas publicas y privadas

Si la muestra se distribuye entre los nifios que han estudiado en escuelas
publicas, escuelas privadas y publicas, y solamente en privadas, se obser-
van diferencias estadisticamente significativas entre los tres grupos (publi-
cas 12.9, publicas y privadas 14.6, y privadas 16.9), favoreciendo a los de la
escuela privada.

Pero estos resultados pueden ser considerados mas como efectos de
clase asociados, que al tipo de escuela a la que se asiste, como ya se
observo en el apartado anterior. Por ejemplo, hubo una escuela publica,
que se ubica en una zona de sectores medios, que punted por arriba de
dos privadas tradicionales. También hubo una escuela privada de bajo nivel
socioecondmico que punteo por abajo de 8 escuelas publicas.

D. Actividades extraescolares

Otro indicador a favor de la hipotesis de que los elementos mas determinantes
en el desarrollo de las habilidades de reflexion estan en las condiciones de
vida, lo encontramos asociado a una pregunta donde se le pidi6 a los nifios
que indicaran qué actividades tenian que desempenar ademas de asistirala
escuela; y cuantas horas a la semana dedicaban a dicha actividad.

Encontramos que los que tienen que trabajar obtuvieron la calificacion
mas baja (11.6), seguidos por aquellos que tienen que ayudar en su casa
(13.7), los que no tienen que hacer ninguna actividad en especial (14.1) y
los que tienen actividades complementarias tales como clases de natacion,
pintura, baile, etc. (15.2). Las diferencias fueron estadisticamente signifi-
cativas entre los dos primeros grupos con respecto al ultimo.

E. Grado escolar

Si se aprecia la calificacién que obtuvieron los nifios de cuarto, quinto y
sexto, no hay una tendencia estable ascendente. Esto sucede porque el
numero de nifios de cuarto y quinto grados es muy pequefio y hay mucha
variabilidad entre las escuelas. Por esto es importante comparar sélo a los
nifos que pertenecen a las mismas escuelas, de este modo si son clara-
mente ascendentes las calificaciones de acuerdo con el grado escolar, y las
diferencias entre las medias son estadisticamente significativas (p.=0.007).

F. Edad
Al hacer los analisis por edad se encontré una correlacion negativa (-.09)

pero no significativa, donde los sujetos de 13 afios punteaban por abajo
de los de 10 y los de 14 afios por abajo de los de 9.
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Edad Cal.
08 anos 9.0
09 anos 10.6
10 anos 14.3
11 afios 14.7
12 afnos 151
13 anos 12.0
14 anos 8.1

Esto tiene una explicacion sencilla: los nifios que son mayores de la
edad tipica del grado escolar, corresponden a los nifios que han sido
reprobados. Por esto, no es sorprendente que los repetidores, siendo los
mayores, punteen por abajo. Mas bien se corrobora que la prueba es un
instrumento adecuado que pudo discriminar estos casos, lo que constituye
otro punto a favor de su validez.

G. Género

En el caso de la comparacion entre las ejecuciones promedio de los nifios
(14.6) contrastadas con las de las nifias (14.3), encontramos en el analisis
de varianza que estas diferencias no son significativas (p.=.3129).

H. Tengo dudas, no sé

Recuérdese que todas las preguntas tenian las opciones “e) Tengo duda”
y “f) No sé€”, de tal manera que se pudiera optar por una de éstas, en caso
de no tener una respuesta aceptable, evitdndose asi respuestas emitidas
al azar. Los sujetos encuestados aceptaron en promedio 5.1 veces tener
dudas o no saber. Del total de respuestas, el 17% fueron de este tipo. La
correlacién con la calificacion obtenida es negativa (-0.68) y estadisti-
camente significativa (p. <0.001).

Estos resultados hacen ver lo conveniente de ofrecer estas opciones.
También es importante observar que la correlacion negativa tan alta que
se obtuvo, es un muy buen indicador de que los nifios contestaron con
responsabilidad, porque esta correlacion muestra que en las calificaciones
bajas fue proporcionalmente mayor el nUmero de veces que se aceptd
tener dudas o no saber, y viceversa.

l. Gradiente de error

Otro aspecto muy interesante de los datos es analizar lo que hemos
llamado el gradiente de error. Tradicionalmente se ha concentrado toda la
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atencion en los aciertos y se califica la ejecucién por el numero de
respuestas correctas. Sin embargo, la visidn opuesta, analizar lo negativo
de los resultados observando el tipo de errores que se cometen, brinda
posibilidades nuevas para ponderar los resultados; que incluso pueden ser
mas valiosas porque en el error hay un gradiente.

El principio de este analisis se basa en que hay grados de error. Unos
errores son peores que otros, porque implican un mayor desconocimiento de
la materia. Hay errores que podriamos llamar “crasos”, porque sélo son
cometidos por quien realmente ignora por completo el area de conocimiento
o habilidad que se esta explorando. Por otro lado hay errores que podriamos
llamar “ligeros”, porque son cometidos por quien ignora o desatiende algun
punto del area de conocimientos que se esta examinando.

Ciertamente es dificil calificar qué tan grave es un error, pero esto se
puede hacer por medio de un procedimiento muy operativo, que consiste
en definir el tipo de error en funcién del nimero de encuestados que lo
cometen. De este modo se consideran como errores “mayores” aquellos
que son cometidos el menor niumero de veces, porque se podria decir que
es la respuesta mas ingenua; y viceversa, se puede definir como errores
“menores” aquellos que se cometen en la mayoria de los casos.

Recuérdese que en todos los reactivos se presentaron 4 opciones, una
era correctay las otras tres equivocadas. Siguiendo el procedimiento arriba
mencionado, quedaron definidas cada una de las opciones equivocadas
como un tipo de error. Como errores tipo 1 fueron consideradas las
respuestas que se emitieron en la opcidn equivocada que obtuvo la mayor
frecuencia de ocurrencia, seguidos por los errores tipo 2 y tipo 3, este ultimo
corresponde a la opcién errénea que menos veces fue elegida.

Agrupando a los sujetos por rangos en funcién del nimero de aciertos
que obtuvieron (grupo 1 los que lograron hasta 5 aciertos, grupo 2 los que
obtuvieron de 6 a 10 aciertos, y asi sucesivamente hasta el grupo 6 que
conjunta a los que obtuvieron de 25 a 30 aciertos), y calculando el tipo de
errores que cometieron, se puede apreciar que hay tendencias perfec-
tamente estables (véase grafica).

Bajo este procedimiento podemos obtener un factor de ponderacién
para ajustary estimar de manera mas precisa la ejecucion de los participantes,
por ejemplo, restando a la calificacion 0.667 por cada error cometido de tipo
3y 0.333 por cada error tipo 2. De tal manera que en una prueba contestada
al azar, se anularian los aciertos, quedando en cero la calificacion ajustada,
que serialo adecuado.

J. Expectativas de acierto

Al terminar de contestar los reactivos de reflexion, en la hoja de respuestas
se le solicitaba al nifio que anotara cuantas de las 30 preguntas del
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cuestionario consideraba que habia contestado acertadamente. Es muy
interesante en este punto observar el proceso metacognoscitivo que se
invoca, el cual implica explorar qué tanto tienen conciencia los nifios sobre
lo acertado de sus reflexiones, o expresado de otra manera, qué tan
acertada es la percepcion del grado de comprension sobre las preguntas.

De los 1 027 casos, 27.4% (n=282) omitio la respuesta en esta pregunta.
De los que contestaron, en general hicieron una sobrestimacién, porque
esperaban en promedio 22.1 aciertos (73.7%) y la media fue de soélo 14.4
(49.1%).

El 10% (n=77) manifestaron que consideraban tener todas correctas;
probablemente pensaban que habia sido muy facil el examen, pero en
realidad obtuvieron correctas so6lo poco mas de la mitad de las preguntas
(16.3 = 54%). Del 90% de los nifos restantes, el 3.1% pudieron predecir
su calificacion, el 11.4% se subestimaron considerando que obtendrian
menos aciertos y 85.6% se sobreestimaron. La correlacién entre la califi-
cacion y la expectativa fue de +0.32 estadisticamente significativa (p.
<0.001.

Si consideramos a todos los que mas o menos se acercaron a predecir
su calificacion (aproximacion del 20% por arriba o por abajo del numero de
aciertos obtenidos), se puede decir que de los 745 que contestaron la
pregunta, una tercera parte (258 = 34.6%) tenia una idea aproximada de
cuantas respuestas habia contestado correctamente.

Este fendmeno es muy importante, porque no es lo mismo cuando se
tiene conciencia de que se ignora, a cuando se cree saber y realmente se
ignora. En términos de procesos cognoscitivos esto es cualitativamente
distinto y conlleva repercusiones en los procesos de pensamiento muy
importantes. Por ejemplo, cuando equivocadamente se cree que las es-
taciones del afio se deben a los cambios en la distancia entre la Tierra y el
Sol, se entra en una confusion irreconciliable al saber que cuando es
invierno en el hemisferio sur es verano en el norte, y viceversa. De aqui
que sea mucho mejor tener conciencia de que se ignora, a tener una idea
equivocada.

K. Correlacion de la prueba con calificaciones escolares

Gracias al interés del profesor de un grupo al que se le aplicé la prueba,
se pudo conocer las calificaciones escolares de los alumnos y correlacionarlas
con las calificaciones de la prueba.

Encontramos resultados muy interesantes. La prueba no tuvo corre-
laciones estadisticamente significativas con las calificaciones de ciencias
sociales (0.36) y naturales (0.32), pero si las tuvo con las de matematicas
(0.48, p <0.01) y con las de espafiol (0.57, p <0.001); lo que da un indicador
de que la prueba se relaciona mas con habilidades que con conocimientos,
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lo cual esta de acuerdo con la concepcion original y es un indicador mas
de validez del instrumento.

L. Prueba de validacion: predicciones

También realizamos una prueba de validacion de los resultados. Tratamos
de hacerla en todas las escuelas, pero por diversas razones esto fue
posible solamente en 15 de las 27.

Para hacer la validacién, pronosticamos con base en las calificaciones
obtenidas en la prueba de reflexidon, quiénes eran los niflos de mayor y
menor habilidad. De 47 diagndsticos, en 36 casos los profesores estuvieron
de acuerdo, en 7 no completamente, porque aunque estaban de acuerdo
con que se encontraban entre los buenos o malos alumnos, no compartian
el diagndstico de que eran los mejores o los peores. Sélo en 4 casos
tuvimos un franco desacuerdo con los profesores. Es decir, en el 76.6% de
las ocasiones las predicciones fueron acertadas, en 14.9% fueron aproxi-
madas, y unicamente en 8.5% de las veces fueron equivocadas en térmi-
nos de las opiniones de los maestros.

M. Analisis factorial

Como apunta Nunnally (1987), con el analisis factorial se puede estimar la
correlacion entre variables para explicar la varianza comun a partir de
factores, tomando como criterio las cargas sustanciales (0.40 o mas), “lo
que puede usarse para probar hipotesis acerca de los constructos, como
para buscar factores comunes...” (p.362). De este modo podemos observar
la correspondencia entre los factores que arroja el analisis y los ejes de
estructuracion que concebimos al hacer las preguntas.

De acuerdo con el analisis de Kaiser que llevamos a cabo en el programa
SpPss/Pc+, encontramos 9 factores. En el primero se agrupan 4 de los 5
silogismos que planteamos. En el segundo no se asocia con lo esperado,
aunque fue muy interesante observar un componente de preguntas en las que
se favorece su solucion a partir de configurar un apoyo icénico, de imagen.
En el tercer factor se agruparon 2 de las 3 analogias propuestas. En el cuarto
se encuentran los 2 reactivos de relatividad, aunque también se asoci6 otro
que no era esperado, pero que al analizarlo se puede reconocer una carga de
relatividad. En el quinto se integraron las inclusiones concretas. En el sexto
los esquemas jerarquicos. En el séptimo las inclusiones abstractas. En el
octavo se agruparon las preguntas donde no hay elementos suficientes para
definir una respuesta. El tltimo factor quedd integrado por una sola pregunta,
que corresponde a la categorizacion conceptual.

El analisis factorial indica que la prueba se integr6 mas o menos como
fue estructurada.
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N. De lo concreto a lo formal abstracto

Uno de los ejes basicos de integracion de la prueba fue formular preguntas
a nivel concreto, para pasar a lo formal abstracto y formal “vacio”. Sin
embargo, se debe precisar que dada una serie de observaciones, encon-
tramos que lo que llamamos nivel concreto no es exacto, ya que no habia
observaciones o acciones dadas sobre el ambiente concreto, mas bien se
requeria la comprension de palabras escritas que implican un nivel de
abstraccion. No obstante si fue valido el efecto en grados de dificultad entre
los referentes concretos (Si todos los peces tienen aletas...), los formales
(Si todas las “a” tienen “b”...) y los “vacios” (Si todos los caleidos tienen
cedoma...), como se penso al elaborar la prueba.

V. CONCLUSIONES

Para concluir el reporte de esta investigacion vamos a plantear las
consideraciones a que llegamos en torno al propdésito central del estudio,
el cual era observar si habia diferencias significativas en las habilidades
de reflexion entre nifios que asisten a escuelas tradicionales, activas o
Montessori; o bien, diferencias significativas asociadas a otros factores,
tales como la situacion socioecondmica de los nifios.

Durante el afio y medio que nos llevo este estudio fuimos mudando de
ideas a la luz de las observaciones que ibamos acumulando. En un
principio pensabamos que las escuelas no tradicionales (activas o Montes-
sori) iban a obtener mucho mejores resultados. Pero como ya lo hicimos
notar, hubo escuelas tradicionales que puntearon por arriba de las Mon-
tessori, incluso una escuela publica llegd a obtener resultados cercanos.
Esta primaria publica esta en una colonia de clases medias de la ciudad
de México, muchos nifios provienen de la periferia de la escuela. Esto nos
hizo pensar que mas que la escuela a la que asisten los nifios, el factor
determinante es el contexto familiar del que provienen, su situacion social,
econdmica y cultural. Los pobres resultados alcanzados por todos los nifios
de las escuelas rurales también apuntan en este sentido.

Con esta perspectiva decidimos hacer una exploracion mas, la que
constituyo la escuela 28 en nuestra muestra. Buscamos una escuela en
una zona residencial, que cobrara colegiaturas de mas de dos salarios
minimos y que siguiera una pedagogia tradicional. La escuela 28 estuvo
compuesta por una muestra de 58 nifios de sexto grado de primaria. La
media de aciertos fue de 17.4 (58%), lo que la coloca por encima de las 4
Montessori, pero por abajo de las 2 activas. De aqui que los datos parecen
apoyar la hipétesis de que el factor mas determinante son las condiciones
culturales, sociales y econdémicas de la familia; aunque no se puede
descartar la hipotesis del tipo de escuela a la que se asiste, ya que parece
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ser también un factor importante. Considérese que 4 escuelas puntearon
por arriba de la escuela 28 que era la que tenia la mejor situacion
socioecondmica, aunque quizas no cultural.

A partir de un estudio, Brenner (1989) apoya la idea de que el aprendi-
zaje de los nifios fuera de la escuela provee una base fundamental para la
educacion escolar.

A nuestro parecer las escuelas conforman prototipos por la clase social a
la que pertenecen los nifios que asisten a ellas y por su orientacion
pedagdgica. Hay ciertos prototipos que son buscados por los padres de familia
que se preocupan por el tipo de educacion que van a recibir sus hijos. De tal
manera que las escuelas operan como una especie de convocatoria para
desarrollar un tipo de ambiente educativo. Por ejemplo, un padre que busca
una escuela “activa” para su hijo, seguramente comparte la filosofia de que
el nifio debe ser participativo, que debe ser escuchado, que se le deben dar
razones y no simplemente 6rdenes. De este modo, los hijos de padres con
una vision “activa” tienden a quedar inscritos en escuelas de tipo “activo”, lo
que favorece la filosofia de la escuela. Lo mismo podria decirse de la
escuela tradicional, aunque en el caso de la mayoria de los nifios que
asisten a las escuelas publicas el criterio de seleccidn suele ser simplemente
la cercania al hogar y la suerte de que tenga cupo.

En resumen, la familia parece ser el factor mas determinante seguido
por el tipo de escuela, la cual se ve favorecida o empobrecida por el tipo
de nifios que inscribe, pero ésta imprime un impulso sobre la inercia
familiar, generandose de este modo una resultante en la interaccion del
trinomio: nifio-familia-escuela.

CUADRO 1

No. de tipo de escuela Sujetos
Publica, estrato medio, urbana 380
Publica, estrato bajo, urbana 54
Publica, vespertina, urbana 39
Publica, rural, sexto grado 60
Publica, rural, quinto grado 5
Privada, estrato medio, tradicional 296
Privada, estrato alto, tradicional

Privada, sistema activo 19
Privada, sistema Montessori, sexto grado 34
Privada, sistema Montessori, quinto grado 42
Privada, sistema Montessori, cuarto grado 35

Privada, sistema Montessori en preescolar 22
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GRAFICA 1
Gradiente de error.
Tipo de error cometido en promedio

Error 1 Error 2 Error 3

Grupos por rangos de calificacion
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