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RESUMEN: El objetivo de la pesquisa es el de conocer ¢l pensamicnto operatorio-formal en un grupo de
adolescentes sordos, pero con énfasis en el lenguaje. Estos adolescentes realizaron una de las experiéncias
citadas en el libro "De la légica del nifio a la 16gica dcl adolescente”, de B. Inhelder y J. Piaget. La
hipétesis es ¢l que la lenguaje de los adolescentes estd revestido de un papel de operacién, que es la expre-
sién mdxima como resultado de la légica de este pensamicnto. Este papel de "operacién” seria proveniente
de estructuras previas, a comenzar por ¢l lenguaje, como una de las primeras acciones a ser aprehendida
por ¢l nifio sordo. Asf, el lenguaje seria también un sistema de significacién.

DESCRIPTORES: Sordos. Adolescentes. Pensamiento. Lenguaje. Prucba Piagetiana.

El cstudio de nifios y adolescentes sordos ¢s una interesante fuente de informacion, respecto a la rela-
cién entre ¢l lenguaje y ¢l pensamicnto, debido a que ticnen la misma posibilidad de desarrollo linguistico-
operatorio que los oyentcs, aunque en una via diferente.

Para PIAGET, no cs ¢l lenguaje que permite al ser humano cntrar al mundo de los simbolos sino, por
lo contratrio, cs la capacidad orgdnica de crcar simbolos, lo que permite al ser humano adquirir el lenguaje.

En ¢l nifio sordo, es fundamental considerar la nccesidad de visualizar ¢l lenguaje en los labios de las
personas, como un factor de aceleracién del aprendizaje, mientras que cl lenguaje oido cumple el mismo
papel en ¢l nifio oyente.

El Ienguaje seria una de las principales acciones a ser coordinadas por ¢l nifio sordo, en esquemas de
accioncs que son definidos por una funcién que les da significacién. La significacién es ¢l resultado de la
posibilidad de asimilacién: un objcto ticne sentido porque pucde ser asimilado por un esquema de accién.

En cl nind oyente, ¢l signo colectivo aparcce como la unién de la imagen auditiva mis cl objeto defi-
nido como esquema. En ¢l nind sordo, la unién es entre la imagen visual, ¢l objcto y, también, la necesidad
de dar un significado a lo que ve desde ¢l principio cn los labios de los otros.

Para PIAGET, la [unci6n scmi6tica ¢s la capacidad de distinguir los significantes de los significados,
de mancra que los primeros permitan la representacion de los segundos. Para este autor, el lenguaje ticne
una mayor importancia cn la ctapa representativa del pensamiento, en oposicién a las fronteras restrictas de
la accién sensorio-motora.

En los ninds sordos, ¢l papel del lenguaje ¢s también importante cn la ctapa sensorio-motora, porque
pucde ser un esquema de accion a ser aprovechado cn las clapas posteriores del desarrollo mental y de
adquisicion del lenguaje. La sintaxis estd vinculada a los sistemas de esquemas, a la 16gica de las acciones,
siendo que la signilicacién sc origina de la propia organizacion de la experiencia vivida.

Por cllo, quicro hablar de la posibilidad de revestir ¢l lenguaje de un papel de "operacion”, en ¢l senti-
do de una accién significante. El lenguaje depende de la insercion cn sistemas de significaciones, es decir
sistemas representados y organizados (a nivel de representacion), gracias a la capacidad de operar y, trans-
mitidos verbalmente, gracias a los resultados obtenidos con la cducacién especializada).

La sordera pucde perturbar el intercambio con el medio, dificultando la adquisicién de los sistemas
de significacion, los cuales auxilian en el descubrimicnto de las relaciones 6gicas y de las explicaciones
causales, a nivel de atribucién de la causalidad a los sistemas [isicos.
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Los resultados de mi investigation mostraron que la estimulacién educativa podria [avorecer el enri-
quecimicento de las representaciones de las experiencias vividas, formando los sistemas de significacién y
determina la posibilidad del lenguaje, como un resultado del proceso. Por otro lado, ¢l lenguaje es el instru-
mento de intercambio con el medio, permitiendo la construccién de nuevos sistemas de significacién a ni-
vel de la representacion.

Lo importante es quc cn la representacién haya abstraccién a partir de la accién y, proyeccién de
aquello que fue abstraido de la accién, porque es ésta la que da signiflicacion a las experiencias y, la que es
responsable de la vinculacién entre ¢l significado y cl significante, en las difcrentes ctapas de la construc-
cién simbdlica, que va de la imitacién diferida al levantamiento de hipétesis del periodo formal.

Lo que cra interesante en la investigation, era observar cémo el lenguaje de cada uno de los adoles-
centes mostraba la operacién mental del descubrimicnto del imédn. El descubrimicnto ¢s ¢l mismo en casi
todos cllos, aunque ¢l proceso, y ¢l lenguaje, fucra diferente. Por esto, me pareci6é fundamental incluir todos
los protocolos para una mejor visién de conjunto, respecto al resultado de la ensefianza sistemdtica, en las
respuestas dadas por cllos.

En ¢l adolescente sordo, considero cl lenguaje como revestido de un papel de "operacién”, en ¢l senti-
do de que la capacidad de operar sc reficre a un momento particular del cjercicio de la capacidad de esta-
blecer relaciones, a nivel concreto o abstracto, que es comdin a todo ser humano.

Esta capacidad de cstablecer relaciones estd presente cn todo tipo de conocimiento, de manera que
también estd presente en ¢l lenguaje, como objeto de conocimiento del nifio y del adolescente sordos, que
deben vincular el signo verbal a un esquema. El conocimicnto implica sistemas de significacion; ¢l objeto
del conocimicnto cs ¢l medio y, ¢l sujeto del conocimicnto ¢s ¢l sujeto cpistémico. La idca bédsica es que
"conocer" significa inscrtar ¢l objeto del conocimicnto, cn un sistema de relaciones, partiendo de una
acci6n ejecutada sobre este objeto (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988). Al mismo ticmpo, la construccién
de esta capacidad depende del intercambio con el medio, que puede influir para la llegada a la etapa del
pensamiento formal.

De mancra que ¢l lenguaje es un verdadcero sistema de significacién desarrollado en ¢l doble esfucrzo
asimilativo del nifio y del adolescente sordos: de las acciones y, del lenguaje como accién y, como una
coordinacién de acciones a nivel del lenguaje.

En cl presente trabajo, se analizan los resultados del experimento, como proceso de descubrimicnto
del azar y como expresion de pensamicnto operatorio. Se trata de conocer las estrategias mentales que posi-
bilitan ¢l descubrimicnto de la nocién del azar, dentro de la nocién de causalidad, que ocupa un lugar cen-
tral cn la relacién entre las operaciones que ¢s capaz cl nifio y la construccion del mundo [isico.

Sec intenta abstracr de los protocolos, los que indican un desempeiio en términos operatorio-formales
de aqucllos en términos pré-operatorios ou operatorio-concretos, conforme las indicaciones de INHELDER
y PIAGET (1951 y 1976), (de quicnes obtuve el experimento utilizado) a través de sus procedimientos de
raciocinio.

Eslos autores explican que para analizar la mancra por la cual sc construye la nocién del azar, en las
experiencias fisicas cotidianas, no basta interpretar las distribuciones concentradas o uniformes. Es necesa-
rio saber cémo el sujeto llega a disociar 1) lo que es debido a una relacién no fortuita, cn una situacién
donde los fenémenos no son a veces distribuidos de mancra uniforme y, 2) otras veces, polarizadas en fun-
cién de una causa desconocida.

El problema a estudiar consiste en partir de una distribucion fortuita y después, proponer una relacion
causal desconocida para el sujeito. La necesidad de esta induccién y de los juicios probabilisticos infor-
mardn sobre la comprensién de la nocién de azar, cn los diferentes estadios del desarrollo. Si en la distribu-
cién uniforme, ninguna causa externa intervicne (corricnte de aire, imén), la reparticién de los puntos de de-
tencién scrd uniforme, en funcién de los sectores iguales del circulo. Pero, una vez constatada por ¢l sujeto,
la distribucién fortuita de los puntos de detencidn, se introduce una constancia inesperada, a través de un
imdn cscondido que inmovilizard cl disco cn un scctor dado.

Los 3 estadios del desarrollo de la idea del azar
(PIAGET, 1951) (INHELDER y PIAGET, 1976).
Del punto de vista de la génesis de las operaciones 16gico-matemadticas clementales (agrupamicntos

de clases y de relaciones, y grupos de niimeros enteros y [raccionarios), s¢ pucden distinguir tres grandes
periodos:
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El 12 ¢s anterior a los 7-8 afios y, estd caracterizado por la ausencia de operaciones propiamente di-
chas, es decir, de composicion reversible; los razonamicntos en juego permanccen todavia prelégicos, y no
son reglamentados més que por sistemas de regulaciones intuitivas, sin ajustes (encajes) jerdrquicos sin
conservacion de las totalidades y, sin rigor en las infcrencias posibles, pero con una articulacién progresiva
de las relaciones intuitivas, conduciendo poco a poco al nivel operatorio.

El nifio no distingue lo posible y lo necesario y se coloca en una esfera de accién tan alcjada del azar
como de la operacién misma. Su pensamicnto oscila entre lo deducible y lo no deducible, la anticipacién in-
tuitiva permaneciendo a medio camino entre la operacién y ¢l azar mismo.

El 22 periodo, de 7-8 a 11-12 afios, es caracterizado por la construccién de los agrupamicntos opera-
torios de orden l6gico y de los grupos numéricos, pero sobre un plan esencialmente concreto, es decir relati-
vo a objetos manipulables representables en ¢l detalle de suas relaciones reales.

Con la aparicién de las operaciones 16gico-matemdlticas, este periodo marca el primer desarrollo de la
idea del azar, cuyo descubrimicnto s¢ deduce por contraste de la construccién de las necesidades operatori-
as, y ¢l début de la estructuracién de las relaciones de probabilidad es posible, al poder concebir los conjun-
tos de clementos reunidos como totalidades formadas de partes cuantificables. Hay diferenciacién y, por
consccuencia, de entrada antitesis entre ¢l azar y las operaciones (lo imprevisible y lo deducible). El nifio
llega a entrever la posibilidad de las combinaciones, permutaciones o arreglos fortuitos, que condiciona en
hecho toda.

El 32 periodo, desde los 11-12 afios, esti caracterizado por ¢l pensamiento formal, es decir, de opera-
ciones concretas a la vez, y de traducirlos en términos de implicaciones hipotético-deductivas, es decir, de
I6gica de las proposiciones.

El pensamicnto formal nasciente permite ¢l descubrimicnto de algunos sistemas combinatorios com-
plctos para un pequeiio ndmero de clementos. Hay sintesis entre ¢l azar y las operaciones, permitiendo €s-
tas cstructurar ¢l campo de las dispersiones fortuitas en un sistema de probabilidades, por una especic de
asimilacién analégica de lo fortuito a lo operatorio. Dos procesos correlativos convergen a este resultado:
por una parte, la construccion de los sistemas combinatorios, marcada por ¢l descubrimiento de un método,
que permite cfectuar el conjunto de las operaciones posibles sobre un pequefio niimero de elementos, con-
duce al sujeto a concebir un ramal como el resultado de tales transformaciones hechas sin orden.

Por otra parte, ¢l pensamicnto formal, que permite la construccion de tales sistemas combinatorios,
lleva igualmente al descubrimicnto de las proporciones, la ley de los grandes nidmeros, que aplica las rela-
ciones de proporcionalida a estas mismas opcraciones combinatorias. Y, también lleva al sujeto a concebir
la legitimidad de una composicién probabilista de las modilicaciones fortuitas, cn ¢l sentido de una disper-
si6én proporcionalmente regular y, por consccucncia, accesible a la prevision racional.

EL PENSAMIENTO FORMAL

Scgiin INHELDER y PIAGET (1976), la principal caracteristica del pensamicnto formal, estd relacio-
nada con ¢l papel de "lo posible” en relacién a las verilicaciones de la realidad. "Lo real” se subordina a lo
posible: los hechos son explicados después de una verificacién que se refiere al conjunto de las hipétesis
compatibles con la situacién dada.

El pensamicnto formal es esencialmente hipotético-deductivo. La deduccién se reficre a enunciados
hipotéticos, proporciones que sc reficren a hipdtesis o presentan datos, a relacionar entre estas suposiciones
y deducir sus consccuencias necesarias. Esto ¢s observado cn los adolescentes del experimento,

El pensamicnto formal realiza desde el principio, la sintesis entre lo posible y lo necesario. Una prim-
cra propicdad es referirse a clementos verbales y, no mds dircctamente a los objetos. Muchas veces es suli-
ciente traducir en simples proposiciones una operacién concreta, sin presentarle al sujeto objetos manipula-
bles, como apoyo para que csta operacion sca accesible al nivel formal.

Una scgunda propicdad fundamental del pensamicnto formal ¢s que, cuando los objetos son susti-
tuidos por enunciados verbales, s¢ superpone una nucva légica — la de las proposiciones — a la de classes y
relaciones que se reficren a estos objelos.

El apoyo verbal interior no constituye ¢l motor cfectivo de la l6gica de proposiciones; este motor ¢s
¢l poder de combinar, gracias a lo cual inscrta lo real en ¢l conjunto de las hipdtesis posibles, compatibles
con los datos.

Una tercera caracleristica del pensamicnto formal s constituir una combinatoria propiamente dicha:
esta propicdad abarca a las demds. No ¢s s6lo una légica verbal, sino una l6gica de todas las combinaciones
posibles del pensamicento, tanto en ¢l caso en que estas combinaciones aparccen con problemas experimen-
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tales, como en el caso en que aparecen delante de problemas puramente verbalces.

Es la inversion de sentido entre lo real y lo posible lo que constituye ¢l cdracter funcional més impor-
tante del pensamiento formal. Representa una circunstancia fundamental para el desarrollo de la inteligen-
cia, en la medida en que constituye una organizacién tendiente a un equilibrio mévil y estable al mismo
ticmpo.

Las rcacciones de los adolescentes a diferentes experimentos muestran que primero hay una fase de
claboraci6n (11-12 afios a 13-14 afios), en que ¢l pré-adolescente llega a dominar algunas operaciones for-
males (implicaci6n, exclusién, etc.), sin constituir un método suliciente de verificacion. Y, después, el ado-
lescente de 14-15 afios llega (espontdncamente, porque ¢l verbalismo escolar sefiala su mayor deficiencia),
a utilizar sistemdticamente los procesos de control que implican una combinatoria, haciendo variar un Gnico
factor con la exclusién de los otros (conservando iguales las otras cosas).

Esta constitucién de los instrumentos de verificacién experimental deriva directamente del pensa-
miento formal y de las operaciones interproposicionales. Sin embargo, mostrindose capaz de deduccién y
de induccién experimental, ¢l adolescente dd més poder a la primera (reaccionar de manera experimental a
un trabajo anteriormente preparado) y, llega tarde a utilizar la segunda (organizar solo un trabajo de inves-
tigacién), en un trabajo continuo y efectivo,

Ademds, al aparccer ¢l pensamicnto formal, existe también la indiferenciacién relativa del sujeto y
del objeto que acompaiia a su utilizacién y, después, la descentraciéon por las colaboraciones sociales y por
la progresiva submision a un trabajo.

Para la interpretacion de los datos obtenidos en lo experimento tomamos en cuenta las recomenda-
ciones de INHELDER y PIAGET (1976) para quicncs cs initil procurar un criterio exclusivamente verbal o
linguistico, porque el nifio no consigue reflcjar de inmediato cn palabras y cn nociones, las operaciones que
ya sabe ejecutar en acciones.

En la descripcidn de estos autores, sc observa que no seflalan la previa adquisicién del Ienguaje, por
estar refiriéndose al adolescente oyente. En ¢l caso del adolescente sordo, se debe considerar la necesidad
de que comprenda el lenguaje de los problemas presentados (ver FERRARI, 1976), a través de lo cual pue-
da mostrar la verbalizacién del desarrollo operatorio correspondiente.

INHELDER y PIAGET consideran que un método més positivo para verificar si un adolescente estd
operando concretamente o formalmente, es analizar la naturaleza de las prucbas que utiliza. La operacién cs
concreta, si las prucbas se relieren solamente a la observacién empirica entre una clase y los objetos
empiricos colocados. Si, en cambio, utiliza una prucba con construccién de combinaciones que no estin
representadas en los objetos, la operacion ¢s formal,

Este tipo de operacion mental sc realiza a través del proceso de abstranceion reflexiva, que explica o
estructura ¢l fenémeno, a través de la abstraccién de los clementos de esta realidad que relaciona a nivel de
pensamiento o, relaciona con un fenémeno de su experiencia vivida,

Este proceso es diferente al de la abstraccion empirica, que cxplica a través de los objetos, tal como
se presentan a la percepeion, o de las propias acciones, apoydndose en las caracteristicas materiales u obser-
vables.

Las estrategias de los adolescentes surgen cn el proceso de abstraccién refllexiva, que sc realiza sobre
las coordinaciones de las acciones u operaciones del sujeto y la abstraccion "refletida” (en portugués, "ré-
fléchic" en francés) es ¢l resultado de una abstraccion reflexiva, tan pronto se vuclva consciente, y esto in-
dependicntemente de su estadio y del nivel dentro del estadio.

El adolescente pucde construir teorfas porque, por un lado, s¢ volvié capaz de reflexion y, por ¢l otro,
porque su reflexién le permite escapar de lo concreto actual en la direccion de lo abstracto y de lo posible.
(INHELDER y PIAGET, 1976). Para cstos autores, cs la idea de la abstraccién reflexiva la que ayuda a ver
¢l desarrollo como una scric de procesos de pensamicnto reguladores, no sélo como cl resultado necesario
de la herencia o de la experiencia. La abstraccion reflexiva es una posibilidad genética del ser humano, pero
que sélo sc actualiza cuando hay solicitud del medio, en el sentido de reclamar o de "forzar" la representa-
cién o la conscientizacién a través de la imagem, de la mentalizacién. Ello puede acontecer por medio de la
cducacion.

DISTRIBUCION UNIFORME (1% fasc del experimento)

La descripcion del experimento y los protocolos integros de los adolescentes pueden verse en la tesis

1 FERRARI DE ZAMORANO, M. A. Linguagem, sistemas de significagiio ¢ pensamento formal em adolescentes surdos.
Sio Paulo, 1988. 214p. Tese (doutorado) Instituto de Psicologia, Universidade de Sio Paulo.
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de doctorado.!

ESTADIO I: Prcvision ilusoria de los resultados aislados. Scgin PIAGET (1951), en ¢l estadio I de
la génesis del azar, los nifios creen en la prevision ilusoria de los resultados, sin admitir la equivalencia de
las diversas posibilidades de detencién. Ellos tratan de adivinar ¢l resultado y, respecto a la prevision de
partida o a las clecciones de los colores, scilalan diferentes posibilidades: cleccién de un color preferido,
orden de los colores, fucrza con la cual se mueve ¢l disco, capacidad del jugador de dosificar el arranque
para propender al color deseado, etc.

La actitud del nifio se alterna entre dos polos: un cierto fenomenismo, en el cual relaciona no importa
qué a no importa qué y, un cicrto egocentrismo, en ¢l cual interpreta las ligaciones en funcién de la propia
actividad.

El disco realiza un cierto ndmero de vucltas y, ¢s imposible dosilicar cstas vucltas para alcanzar un
determinado color, pero ¢l nifio se imagina que a pesar del ndmero de vuclias, se puede alcanzar ¢l color
quc €l quicre.

El estadio I sc subdivide en dos subestadios:

Sub-estadio IA: donde solamente adivinan el color de la detencion, repitiéndolo en forma perscve-
rante, por scr un color preferido o sino, modifican sus previsiones al no ser confirmadas por la experiencia.

A conltinuacion, sc muestran cjemplos de la experiencia con los adolescentes sordos:

Adolescentes Brasilefios

Nilceu (15 afios): "No sé... (porque) perdid”

Lupércio (15): "En cl azul.... perdio”

Laércio (15): "En cl azul porque me gusta”

Joana (17): "en ¢l rojo porque vi muchas rosas rojas”

Miriam (14): "Me gusta verde, es igual a la planta verde”

Adalzia (14): "Rojo, casi parg"

Luiz Roberto (14): "Rojo (como par6 en ¢l azul:) me parcce que no le gusta”

Simone (14): "Naranja porque es ¢l color de una [ruta; rojo, una manzana; verde, limén: azul, uva”

Alcides (16): "Me parcce que naranja”

Renato (16): "Yo picnso que cn ¢l rojo"

Ronaldo (14): "Me parece que azul”

Hciber (18): "En ¢l azul porque me parcce bucna suerte”

Fabiane (16): "En ¢l naranja porque me parcee"

Eduardo (15): "Mc parcce azul"

Aurca (18): "Rojo porque me gusta la camisa roja, sandalias, mucho rojo"

Sandra (17): "Azul porque me parcce bonito"

Washington (18): "Azul porque pensé”

Marina (18): "Rojo porque ¢s bonito"

Marcelo (19): "Verde, verde Palmeiras (un equipo de fitbol de Brasil)

Me gusta ¢l campo verde"

José Joaquim (21): "Me gusta cl rojo, pintar todo, camisa, nombre de rojo"

Francisco (23); "Verde porque me parcce que va a parar, porque es bonito”

Rodrigo (19): "En ¢l rojo porque (scfiala) los dos (linca del disco y ¢l trozo rojo) son iguales (com no
paré ahi:) no par6 porque son dilcrentes”

Fabio (17): "Me gusta ¢l verde, igual que Palmeiras"

Adolescentes Argentinos

Pablo (14): "Porque me gusta mds, porque da buena sucrie, porque ¢s mejor”

Mariana (12): "En ¢l rojo porque ¢s ¢l color que mds me gusta”

Carlos (11): "Porque me parcee, me parceia”

Hemdn (11): "Porque creo que va a ser verde"

Nclson (12): "Rojo porque me doy cuenta”

Andrea (12): "En ¢l mismo lugar”

Aricl (11): "En cl azul porque da mds vucltas”

Radl (12): "Azul porque ¢s mi preferido color”

Karina (14): "Naranja porque a veces lomo jugo de naranja; rojo porque a veces mamd compré frutil
las"
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Paula (13): "Azul porque ticne dos rayas”

Omar (14): "Verde porque yo pienso”

Abel (13): "Ya me di cuenta porque la linca atrac més naranja y rojo"
Maria V. (14): "Azul mi color preferido”

Horacio (15): "En verde porque es ¢l més [uerte color”

Maria E. (15): "En ¢l azul porque cs ¢l més fuerte color”

Maria G. (14): "Rojo, mitad con azul porque me parcce"

Ignacio (16): "Azul porque adiviné, rojo porque adivino”

Sub-estadio IB: En este subestadio sc observa un intento de encontrar una conexién entre los resulta-

dos, a través de cuatro formas de relacién: 1) prever los colores de detencién segiin sus semejanzas; 2) En
la medida que la detencién de la barra esté determinada por la velocidad del lanzamiento, dependerd del
orden de sucession de los colores; 3) conexidn entre las jugadas sucesivas, relacionando las detenciones a la
velocidad; y 4) el color a prever es aquel que no ha sido alcanzado todavia.

En todos estos casos, hay imaginacién de una conexion escondidae (orden, velocidades, semejanzas,

etc.) entre las jugadas y entre los colores.
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A continuacién, se muestran ¢jemplos de los adolescentes sordos:

Adolescentes Brasileiios
Rodrigo (19): "En ¢l rojo porque (sciiala) los dos (La linca del disco ¢l trozo rojo) son iguales (como
no par6 ahi:) no par6 porque son difcrentes” .

Adolescentes Argentinos

Maria Victoria (10): "Naranja porque cuando despacio da atrds, cuando rdpido, adelante. Verde
porque cuando da vuella, para, puede parar cn ¢l verde. Azul porque da una vuelta y para en
el azul"

Arturo (13): "Anaranjado porque sicmpre marca anaranjado. Azul porque a lo mejor pucde parar”

Maria J. (12): "En el verde porque si muy rdpido queda parado cn ¢l verde"

Mauricio (14): "Porque (¢l disco) sefiald ¢l color mds claro, por la luz del color. Porque vos diste la
vuela"

Martin G. (14): "Azul porque pienso que ¢l circulo da 2 o 3 vueltas, porque adivino”

Marcelo B. (14): "Verde porque cuando se mucve, queda torcido. Naranjado porque cuando anda des-
pacio, va mds abajo de verde. Rojo porque cuando anda mucho casi se pone derecho en
rojo"

QOdile (14): "Entonces rojo yo pensé que no pucde cambiar de color. Rojo, da vuclta despacio después
para cn rojo”

Maria F. (14): "Verde porque si doy vuclta para en ¢l verde. Azul porque si das vuelta muy rapido la
raya roja va a indicar ¢l azul"

Dicgo A. (14): "Rojo porque me gusta mds. No par6 porque cstd muy (ucrte”.

Marcclo A. (12): "No hay un imdn aqui? La velocidad esta calculada la mayoria de las veces, ¢l rojo"
Mariana R. (12): "En la mitad, un cuarto de color porque siempre oblicuo”

Silvina (12): "Aqui rojo porque sicmpre para oblicuamente para alld (derccha) y nunca para alld (iz
quicrda), nunca horizontalmente ni verticalmente,”

Dicgo P. (14): "Azul porque parccido a la ruleta. Verde porque gana a veees”

Marcelo P. (14): "Rojo porque casualidad"

Marcela (15): "En ¢l rojo porque si doy vuclta ripido después otro color, después cl azul"

Maria S. (14): "Azul yo picnso, sc parcce a los ndmeros lcjanos, nimeros grandes. Rojo porque yo
pienso, porque parcce que fucra una briijula”

Gustavo (16): "Cuando mds [ucrtc da mds vucltas y, cuando més suave, menos vuclas 0 menos movi-
miento"

Miximo (14): "Rojo porque la vuclta fue rdpida. Verde muchas vueltas, no par6”

Andrea (14): "Rojo porque me gusta, porque ¢s mi color preferido, después azul”
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ESTADIO II: Colocaci6n cn relacion gradual de los resultados fortuitos. Continuando com PIAGET
(1951), en el estadio II de la génesis del azar, los nifios comicnzam a dudar de la posibilidad de prever la
ubicacion de la barra, ddndose cuenta poco a poco de que hay una distribucién de conjunto de los puntos de
detencién.

Con respecto al estadio I, hay dos progressos:

1) La comprensién del hecho que la detencién de la barra es fortuita en relacién a los colores dados

y, que no hay regularidades escondidas a buscar en ¢l fenémceno, como en el estadio 1.

2) Este renunciamiento estd compensado por la biisqueda de las previsiones de conjunto, colocando
sobre la dispersién como tal de los puntos de detencion y, no sobre cada uno de ellos tomado
aparte.

A partis de los 7 afios, interviene una intuicion de frecuencia o de regularidad de las dispersiones vy,
en consccucncia, no atribuyen mds, como causas de las detenciones, al orden de los colores o de las veloci-
dadcs.

Un tercer céracter es la idea de que la regularidad aumenta con ¢l nimero de lanzamientos y se re-
ficre a la ley de los grandes nameros, de que las dilcrencias (ortuitas disminuyen con ¢l nimero.

A continuacion, se muestram cjemplos de los adolescentes sordos:
Adolescentes Brasileios

Cristina (17): "Solo...solo"

Mario (20): "Suerte..."

Mirtes (15): "Yo no hago nada (¢l disco) se para solo"

Magali (19): "Para solo, no s¢"

Eliane (17): "Casi depende, cac en verde, naranja, dificil”

Adolescentes Argentinos
Mariana S. (12): "En cualquier color porque es muy dificil, no encuentro la respucsta”

ESTADIO III : Intcrvencién del razonamicnto formal cn ¢l descubrimicnto de las relaciones de

variabilidad.

Scgin PIAGET (1951), ¢l progreso marcado por este cstadio cs ¢l descubrimicnto de la ley de los
grandes nimceros. La distribucién uniforme progresiva es atribuida a diferencias decrecientes proporcio-
nales y no mis absolutas. Los adolescentes comprenden ¢l mecanismo de compensacién progresiva, que as-
egura la regularidad de la distribucién en funcién del nimero mds grande.

Esta comprensién estd generalizada gracias a las operaciones formales mds alld de los limites de las
conjuntos manipulables. Solamente un desplaziamiento de lo representable a la generalizacion abstracta,
asociada a la comprensién de la proporcionalidad, distingucn a los adolescentes del estadio III de los nifios
del estadio II.

Tanto csta generalizacién més alld de los concreto, como la proporcionalidad, suponcn ¢l pensamicn-
to formal, la primera porque implica una cxtension a todos los casos posibles de las operaciones combina-
torias y, la segunda porque supone la construccién de relaciones entre relaciones.

Em cl experimento con adolescentes sordos, solamente se encontraron dos ¢jemplos que correspon-
den al estadio I1I:

Adolescentes Argentinos:

Rodrigo(16): "En cualquicra, porque gira, después para ¢n cualquicra”
Adridn (16): "No ticne un imédn para parar donde quicre"

DISTRIBUICION CONSTANTE (2! fasc del cxperimento)

ESTADIO I: La rcacion al imén

El mejor criterio, scgiin PIAGET (1951), para la comprension del azar, ¢s buscar en la distincion cn-
tre las dispersiones uniformes y las relaciones constantes, excluyendo toda dispersion o centrddolas alrede-
dor de un punto preciso.

En comparacién con la primera fasc del experimento, hay dos puntos de vista: 1) la diferencia de las
actitudes de los ninos (o de la ausencia de la diferencia en sus actitudes), en presencia de una dispersion
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fortuita o de una relacién constante.

En el sub-estadio 1A, los nifios no manifiestan sorpresa ante la detencion regular del disco frente a las
cajas imantadas y, como no comprenden la causa, les parece del mismo orden que las detenciones prece-
dentes, a las cuales cllos atribuian una regularidad cscondida.

En la scgunda mitad del subestadio 1B, hay una actitud de sorpresa frente a la detencién, Al descubrir
la existencia de una relacién constante, los nifios fracasan, no en ¢xplicarla (porque los imanes son invisi-
bles y el fenémeno de la imantacién sobrepasa su comprensién) sino en delimitarla o en establecerla induc-
tivamente.

2) Tanto para poner en relacién las jugadas sucesivas de la distribucién uniforme como para reunir
las observaciones sucesivas, de las cuales se deduce la relacion constante con las cajas imantadas, se trata
de estar en posesién de instrumentos 1égicos u opcratorios indispensables a todo razonamiento y, es 1o que
falta a los nifios de este estadio.

A continuaci6n, se mucstran los desempeifios de los adolescentes de cste estadio:

Subestadio IA
Adolescentes Brasilenos

Laércio (15): "En ¢l verde... va a parar ahi (mucstra las cstrellas) me parece, no sé porqué”

Joana (17): "No sé... perdi. Mc gusta cl rojo, perdi (otra vuclta:) Naranja, casi, perdi (otra vuelta:)
Verde, me parcce que es igual a azul, azul"

Adolescentes Argentinos

Karina (14): "Si, en estrella no sé porqué, porque vive en ¢l ciclo... Si, porque esto no pesa mu-
cho...ticne mds cera, alguna cosa”

Paula (13): "Mds pesado, mds liviano, ¢l peso no ¢s importante. Me parcce que tiene una piedra. No,
me cquivoqué"

Maria F. (14): "Porque la estrella ¢s una sucrte, porque hay cadenas con E con suerte... Tienen algo
muy bucno" ;

Dicgo A. (14): "Porque es lindo color... porque es fco color... no va a parar porque estd muy Icjos,
para cerca porque estd mds cerca”

Ignacio (16): "Porque las estrellas dan suerte... porque adiviné... no va a parar porque cerca mds chi
co, lejos mis grande (en el disco no hay:) Nada (en las estrellas hay:) Cera.

Andrea (14): "En las estrellas porque me gustan las estrellas del ciclo. Me parece que a ese (cl disco)
lc gustan las estrellas. Estd més pesado (la raya) da vuclta...la linca roja siempre para en las
estrellas...muy dificil.

Sub-estadio IB

Adolescentes Brasilenos
Miriam (14): "Me parcce que las cajas saben. Mc parcce que vos, magia..."
Adolescentes Argentinos

Maria J. (12): "Me parcce que la linca para cerca dc las estrellas...lo importante es el color: si cambia
de color, sicmpre sc va a parar...(cl disco) tienc que dar vueltas y va a parar después”

Omar (14): "Porque picnso porque me di cucnta, cn cstrellas, porque es mejor... porque estd inquicto
(cl disco)... porque cstin Icjos (las E)...(estrellas) mads pesado”

Silvina (12): "Porque cstd amontonado pucde parar cn estrellas... Porque ticne una punta puntiaguda,
cnlonces para. Voy a probar porque ¢l disco estd libre de las estrellas porque cuando cstd
cerca de las E, cl disco estd dominado"

ESTADIO II: La rcaccién al imin
Scgin PIAGET (1951), hay dos puntos intcresantes:

1) La reaccién del nifio desde el punto de visla de la nocién del azar: la detencién sistemdtica de la
barra frente a las cajas imantadas es relevante de un factor distinto al que da cuenta de la marcha libre del
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disco (1% fasc). Para los nifios del primer cstadio, los dos tipos de fenémenos son del mismo orden.

2) El razonamicnto induclivo que comicnza a desarrollarse cn ¢l curso del presente estadio, consiste
esencialmente en excluir cicrtos factores para retener otros. En presencia de la detencién constante de la
barra delante de las cajas imantadas, ¢l nifio llega a excluir los factores de colores y del arranque, pero le
falta un esfuerzo intclectual mayor para excluir el factor del peso.

Esto tiltimo sc debe a que cl nifio de este estadio no llega a organizar é1 mismo las experiencias de
control que Ie permita eliminar ¢l peso.

En cuanto a la cstructura del razonamicnto de cstos nifios, los mds jévenes excluyen mo-
mentincamente ¢l peso, pero vuclven a cacr en su idea primaria. Lo que los distingue del estadio I, es que
algunos reconocen que la detencién no depende de una funcién de peso y, tratan de equilibrar a través de
un peso medio, contrario a los méds pesados ¢ los més livianos, 0 un peso en relacién al del disco. Los nifios
de 9 afios o mds, pucden llegar a una exclusion rcal del peso, a través de contraprucbas.

El factor "peso” es excluido poco a poco, pero mds tardiamente que los otros dos (color y arranquc),
porque se trata de una cualidad inherente a las cajas mismas y, no a [actores o causas exteriores (como lo
son ¢l factor arranque o ¢l factor color). Por otra parte, una vez excluido el peso, no queda ninguna causa
inteligible para ¢l nifio de este estadio.

Los nifios del estadio II, son capaces de hacer algunas exclusiones y de buscar las causas de una dis-
tribuci6n determinada y no uniforme en ¢l mismo momento que comprenden ¢l mecanismo de una distribu-
cién fortuita uniforme. La exclusién sc presenta bajo la forma de una disjuncién entre clases concretas sin
elementos comunes (color 0 no-color, peso 0 no-peso, clc.)

A continuacién, sc muestran cjemplos de los adolescentes sordos:

Adolescentes Brasileios

Nilceu (15): "No sé porqué (experimenta pesos) Pesado, leve...Me parcce ...(mucstra la madera) No
sé (mira abajo del disco y lo sefiala) Me parcce que tiene hicrro, chupa”

Lupéreio (15): "No sé...la estrella es bucna...(cxperimenta pesos y hace gesto de atraccién, no sé cl
nombre”

Luiz Roberto (14): "Ticne imédn adentro dc las cajas (gesto de atraccién) Lejos no se pega, en ¢l disco
también hay imén"

Simone (14): "Me parcce que la cstrella tuvo suerte, tiene sucrte adentro, me parece que tiene vela
adentro, ticne hicrro (hace gesto de juntar) adentro (de las estrellas)”

Renato (16): "Mc parcce que (muestra la mitad de todas las cajas) ticne hicrro (muestra la otra mitad)
no ticne (Experimenta) (hace gesto de atraccién) No s€ si ticne poco hierro o no ticne.  Me
parece que pesado va a parar”

Rodrigo (19): "Porque lc gusta. Cambia solo (cl disco) vuclve, par6. Pesado (estrella) Leve (cuadra
do:) Leve (estrella:) Pesado”.

Fibio (17): "Me parcce que ¢l hicrro ascgura las dos (cajas de estrellas) (El hierro estd adentro?)
(cuando la abre:) No s¢"

Elianc (17): "Me parcce que solamente las estrellas s¢ pegan, ticne acero no sé ¢l nombre, como
(hace gesto de herradura) caballo. (scfiala cl disco:) me parcce que tiene acero que también
sc pcga“

Adolescentes Argentinos

Carlos (11): "Hay un imén...cn la caja...no hay nada...a mi me parcce que sc para porque atrac...no
estd ¢l imdn...no sé, no ticne...color violcta ¢s importante, me parcce”

Andrea D. (12): "Me parcce que (¢l peso) es importante...Va a parar porque chupa, no sé cémo sc 1la-
ma, imdn? (cstd..) debajo de la tabla (mucstra cl disco:) estd acd”

Aricl (11): "Me parcce que ¢l color ¢s importante, cn cualquicr color se para...Lo importante ¢s ¢l
imdn...adentro de la cera, no sé...El imdn cn ¢l disco y no en las cajas..."

Raiil (12): "Adentro, un imdn pequeiiito debajo de la cera...para donde estd mds liviano. La estrella cs

mas liviano (sefiala la manija:) adentro hay un imén, para junto con estrellas”

Mauricio (14): "Ticne imdn...cstd adentro de la cera, no sé...Porque las cstrcllas son importantes para
la linca...por la gunta, por la cspacionave (desconfia:) Tenés algo en la mano izquicrda?...El
disco no sciiala las cajas de E, sciiala las lincas. Vos locaste algo? (mucstra  la manija)"

Marcelo P. (14): "Hay un imdn cn alguna de las cajas...no estd adentro...cstd torcido el suclo... hay
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una cosa quc chupa cn ¢l disco. Me parcce que ¢l imdn estd adentro (disco, raya y manija).
En las cajas hay accro, me parcce”

Mariana R. (12): "Parcce que hay un imdn...Parcce que para hacia ¢l norte, ¢l sur estd a nuestras es
paldas, ¢l este en la derecha y el ocste a la izquicrda...Paré cn estrellas casualidad...ticne que
haber algo que atrae, en las cajas, no sé, mds pesado..."

Abel (13): "Las cajas de estrellas ticnen més imanes que las otras cajas. Ah, tiene una brdjula, atrae cl
polo norte... Me di cucnta (scfiala la raya) raspado con imin"

Maria S. (14): "El, imdn de las cajas atrac la raya (abre) No estd ¢l imdn, estd adentro (sefiala ¢l dis
co). Parece igual a la ticrra y ¢l sol. La ticrra tiene [ucrza de gravedad, por eso ¢l sol atrae a
la tierra. La raya necesita que las cajas tuvieran [uerza de gravedad...(rombos:) mds pesada:
fuerza de gravedad. Fue fucrza de gravedad, chupa ¢l imén o las cosas pesadas, La cera para
la linea. Las estrellas ticnen mds cera pero son livianas”

Maria V.C. (14): "Parcce un mago, porque son estrellas, Parcce un milagro, parece una brijula,
porque sicmpre sefiala el norte, parece imantada. Siempre va a parar en las estrellas en cual-
quier color... Parcce por la fuerza de gravedad (Prucba tocando y descubre:) Ticne imdn en
la punta... ¢l disco tiene un imdn especial”

Horacio (15): "Hay imdn...adentro de la linea.., me parcce imdn adentro de las cajas...no para en las
otras porque no ticnen imdn... (estrellas) metal adentro de cera... (muestra el disco:)...porque
imdn"

Adridn (16); "Ticne un imén (cn ¢l disco): adentro hay un imdn, me parece...ah, no, imdn adentro de
las cajas, pedazo de pldstico adentro (muestra ¢l disco:) Imancs en las cajas y también aden-
tro del disco”

Gustavo (16): "Imdn pucde scr en las cajas. Mis pesado cs atraido por ¢l imadn. Hay algo debajo. Hay
algiin elemento que cs atraido (en cl disco). Hay una trampa para hacer pensar, Hay algo pe-
sado, no imdn (cn los extremos de la linca). Mis pesado, inclina hacia abajo, casi siempre
las estrellas”

Rodrigo (16): "Ah, hay imdn, cuando gira, se¢ mucve, ¢s como brijula...(rombo:) ticne imdn, porque
norte-sur. Me parcce adentro el imédn (de la manija). Se pucde sacar? Se ve... me parece
imén adentro de (seiiala circulo, cuadrado y bordes de la tabla) (abre la caja de rombo:)
imdn... me parece que imdn adentro de la caja (estrella)”

Miximo (14): "Tiene imdn, en la estrella, en la caja...(al ver la cera:) No tiene imdn... ticne imén la
caja... estrella ticne imdn, las otras cajas no ticnen imdn... (en el disco): adentro no tiene
imdn, solamente estrellas ticnen”

Marina (18): "Me parcce que tiene cola (adentro de las cajas), me parcce que abajo (del disco) (mira
dentro de las cajas de estrellas:) Me parece que adentro hay hicrro (disco:) también
hierro, cola los dos juntos"

Marcelo (19): "Me parece que tiene ahi cera... solamente cstas (sciiala las cajas de estrellas) (Saca las
otras y deja las de estrellas:) hierro solamente”

Mirtes (15): "Me parcce que adentro chupa, no sé el nombre (hace un-dibujo cn ¢l pizarrén) (el disco)
me parcce que ¢l nombre es imdn. Me parcce ¢l imédn no sé dénde estd”.

ESTADIO III: Intervencién del razonamicnto formal en ¢l descubrimicento de las relaciones de cons-
lLancia.

Continuando con PIAGET (1951), la barra sc detienc en cualquicr lugar, sin las cajas y, con las cajas,
se deticne siempre en ¢l mismo lugar. En el primer caso, intervicne ¢l azar y, en ¢l scgundo entra en accién
una causa particular. Por un lado, existe la nocién de una distribucién uniforme, es decir la misma posibili-
dad de la detencién sobre los distintos sectores, micntras que, por cl otro lado, hay una distribucién centra-
da sobre un solo punto, es decir determinacion tnica.

Para compreeder la equivalencia, hay que disociar los casos posibles en un numero de casos (corres-
pondientes aqui a los 8 sectores) cada uno con la misma posibilidad de detenerse.

Para comprender porqué la distribucién cstd centrada en un solo punto, hay que postular la interven-
ci6n de ciertas causas determinadas y excluir otras.

Estas dos comprensiones suponem una estructuracién operatoria que era defliciente en el estadio I y,
que debuta en el estadio II, a través del razonamicnto inductivo. Esta nucva actitud operatoria, se distingue
en la actividad del sujcto, que en vez de permanccer pasivo busca comprender lo que pasa, explorando el
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conjunto del dispositivo: abrir las cajas, verificar si todas conticnen cera, pesar las cajas, comparar los pe-
sos, apoyar, apretar, observar las superficies, ¢l peso del disco, etc.

Este estadio III estd caracterizado por dos novedades: una mds grande facilidad en la improvisacién
de métodos experimentales permitiendo al nifio disociar los factores en juego y, una capacidad para razonar
de manera hipotético-deductiva, s decir para generalizar y excluir por el pensamicnto en funcién de un sis-
tema de implicaciones y no solamente de constataciones concretas.

Son los mismos adolescentes quicnes disocian los factores, organizan las contraprucbas y eliminan o
establecen el rol de determinadas variables como el peso y la distancia, Hay una mds grande flexibilidad en
la variaci6n de las situaciones experimentales, debido a la capacidad de reconstruir lo real por un método
hipotético deductivo.

A continuacién se muestran cjemplos de los adolescentes sordos:

Adolescentes Brasilenos

Adalzia (14): "me parcce que ticne "negro”, non sé ¢l nombre, se pega a la puerta de la heladera, no
cae...lejos no se pega cerca , si. En el disco hay hierro, ¢l iman se pega al hierro"

Alcides (16): "(la estrella) vuelve sicmpre, sabe. (la linca del disco) le gusta la estrella (hace un dibu-
jo en el pizarrén de una herradura atrayendo clavos:) Atrac, sabe”.

Ronaldo (14): " Mec parece que tiene imdn, junta, Dentro de los dos (cajas). Debajo (del disco) hierro”.

Heiber (18): "Me parece que debajo del disco hay una moneda y el imén estd en la caja. Vos pusiste
mds masa adentro (de los més pesados) son mds pesados, cuadrados mds leves”.

Fabianc (16): "Mec parcce que ticne dos imanes: cn las estrellas y en ¢l disco. Me parece que cuando...
rojo, verde naranja, azul (pone las E sobre cada uno) siempre... estrellas”

Eduardo (15): "Tiene imdn adentro (cajas). Sin cajas, cualquicra (color). Con cajas, ¢l imédn para".

Cristina (17): "Vos pusistc pequeiio (imdn) y pusiste vela (Experimenta). Abrir y sacar todo (las cajas).

Aurca (18): "Me parcce que tiene hierro... son los dos juntos (el disco y la caja de estrella) (Hace ges-
to de atraer:) tijera, aguja, reloj.

Sandra (17): "Me parace que ticne imén (revista las cajas), solamente estrellas... tienen imén (el dis-
co:) tiene imdn abajo (experimenta)”

Washington (18): "Me parcce que, no sé ¢l nombre, chupa (hace gesto de atraccién) y de una aguja
que para frente a alguna cosa (hace gesto con la otra mano:) las otras pasan sin detenerse
(con gesto). No para lcjos"

Magali (19): "Me parcce que adentro tiene hierro, chupa, para, asegura, Me parcce que estd adentro
(sefiala cajas y disco)"

Adolescentes Argentinos

Pablo (14) : " Me parcce que tiene imén en ¢l medio (sendla la linca roja) Cera caliente, después imédn
adentro. O (sefiala ¢l disco) en los dos"

Mariana S. (12): "Tenés un imdn adentro. Usted puso primero ¢l imén y después la cera arriba, Picnso
que (en el disco) otro imédn"

Hermdn (11): "Hay un imén?...Estd adentro. Si, no, si, no, si ¢std adentro de la cera...lo importante es
que este tiene un imdn...cl imacan lo hacc parar (al disco)"

Nclson (12): "Hay 4 imanes, 2 cn las estrellas y ¢ en el disco” (este adolescente descubri6 por casuali-
dad los imancs al experimentar y rozas con las cajas ¢l disco)

Maria V.B.: (10): "El imdn estd adentro de la cera. Puede romper para ver?"

Martin L. (13): "Ticne imdn...me di cuenta...cl imédn estd en las cajas...cn ¢l disco hay metal para las
estrellas”

Arturo (13): "Ticne imén, me parcce porque para cn estrellas, color no es importante, en cualquicr
color para en estrellas... no es importante el peso...cn ¢l disco hay metal, sefiala el imdn, no
hay imdn"

Martin G. (14): "El imédn estd adentro de la cera (nefiala ¢l disco) A lo mejor hay otro imén (lo revi-
sa): No, es un metal, se pega al iman"

Marcelo B. (14): "\ Me parcce que hay imédn adentro de las cajas, ¢ En cualquier color...Me parcce
que hay un bot6n que para ¢l imdn"

Odile (14): "Cera no tiene nada que ver para parar (revisa) adentro ticne imdn y arriba cera (experi-
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menta con las otras)"

Dicgo P. (14): "Ticne imean...adentro de las estrellas...adentro de la cera...me parcce que (el disco)
ticne un cable, una aguja o una clasc de metal para parar frente a las estrellas. No para (le-
jos) porque ticne poca fuerza para parar”

Marcela (15): "Parecen imanes (abre) tienen cera. Los imanes ¢stin en ¢l Centro de la cera..El rombo
es mis liviano...cl peso no es importante...cs ¢l imean, hay imanes por abajo de la linea...en
Iso dos (cajas y disco)"

Marcelo A. (12): "Me parcce que hay imanes (prucba tocando cl radiador): ticne imdn. Con cualquicr
color se para. (Lejos?) Depende de la fuerza del imdn, no tiene suficiente fuerza. (en el dis-
co:) hay un metal que atrae al imdn"

Maria E. (15): " Meparece que dentro tiene un imén poque chupa. hay un imén en (muestra ¢l disco y
las estrellas) poque chupa”

Maria G. (14): " El dibujo m4s bonito cs la estrella, parcee brijula, la brijula indica ¢l norte...sf, la es-
trella va a parar cn el norte, s¢ acostunbra. La estrlla atrac la raya...Ah, ticne imdn...estd
adentro de la cera...La estrella atrac la raya"

DISCUSSION DE LOS RESULTADOS

El pensamicnto 16gico depende del acuerdo entre las operaciones mentales del nifio y la construccion
del mundo fisico, donde la nocién de causalidad ocupa un lugar central. Este pensamicnto formal aparece
en la explicacién de una relacién causal, que es obscrvada en ¢l lenguaje de las respuestas dadas por los
adolescentes examinados

RAMOZZI-CHIAROTTINO (1988) preficre hablar de "vinculo causal": un nifio descubre un vinculo
causal cuando descubre la causa de un fenémeno, o cuando crea haberlo descubierto, aunque no sea verdad.

Lo importante es que ¢l nifio alirme la relacién cntre antecedente y consccuente como necessaria.
Cualquier tipo de conocimicnto implica las relaciones espacio-temporales y causales, en la condicion de la
organizacién de la experiencia vivida por ¢l individuo.

Los adolescentes de la presente investigacion parten, en sus explicaciones, del nivel de la legalidad
(lo indeterminado) para alcanzar ¢l nivel de la causalidad o necesidad (lo deducido), cuando el fenémeno es
entendido dentro de un sistema.

Estos niveles son diferenciados por PIAGET y GARCIA (1973), para quicnes, en primer lugar, la le-
galidad depende de la verificacion y trata sobre rclaciones abscrvables, mientras que las conexiones cau-
sales sobrepasan las fronteras de lo observable. En scgundo lugar, la legalidad alcanza relaciones generales
y la causalidad comporta relaciones necesarias. En tercer lugar, una ley, aunque sea general, no puede que-
dar aislada, mientras que su explicacién comporta varias rclaciones coordinadas dentro de un sistema, que
¢s fuente de necesidad. Por 1ltimo, la legalidad solamente comporta operaciones mentales aplicadas a los
objetos, mientras que por su triple cdracter de: 1) sobrepasar lo observable; 2) alcanzar la necesidad de
constituir sistemas, la causalidad exige una atribuicién de las mismas operaciones a los objctos.

Scgin RAMOZZI-CHIAROTTINO (1981), cuando una composicién operatoria es atribuida al objeto
(como la atraccién del imédn en mi experimento), son los objctos los que actdan, por asi decir, en este caso
ascgurando la atraccién del imdn. El sujeto conserva su propia actividad porque una operacién atribuida a
los objctos es sicmpre al mismo tiempo, una aplicacion de sus estructuras a lo real.

La hip6tesis de PIAGET e¢s que hay una convergencia progresiva entre las operaciones y la causali-
dad, aunque las primeras dependen del sujeto y, la segunda, del objelo; y, que aparcce como un sistema de
operaciones, pero atribuida a los sujctos. Es decir, situada en lo real y tendicnte a expresar lo que producen
estos objetos, cuando tratan unos sobre los otros y se comporlan como operadores.

Las rcacciones obscrvadas se reparten segin los tres estadios habituales:

Del punto de vista de las dispersiones alcatorias, ¢l nifio del estadio I (hasta 7 afios), s¢ imagina que
se puede prever dénde se detendrd la barra, sin la nocién de una distribucién de conjunto, aumentando la
regularidad con los grandes nimeros. En ¢l curso del estadio II (7 a 10 afios), ¢l sujeto se¢ nicga a prever
dénde se detendrd la barra, estimando que puede cacr no importa dénde, si se trata de casos aislados; si son
muchos casos sucesivos, se anticipa una distribucién regular. En el estadio I, la distribucién uniforme esti
relacionada a los grandes niimeros.

Respecto a las reacciones a la imantacion de la barra, ¢l nifio del estadio I, se limita a describir lo que
ve, sin explicaciones coherentes, ni oposicion con lo dicho respecto al azar solo. Durante el estado II, hay
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induccién progresiva, con un comicnzo de gencralizacién y compresién de la diferencia entre la dispersion
fortuita y la regularidad causal. En ¢l estadio III, hay pesquisa ¢ descubrimicnto de las probabilidades.

En cl andlisis de los resultados obtenidos en la tesis se pucde observar que los adolescentes pasan de
una respuesta al azar, basada cn alguma preferencia personal, para una situacién que intentam estructurar.
En la primera etapa, la pregunta de la examinadora es entendida como algo que ver con la suerte en el juego
y s6lo posteriormente van comprendiendo la situacién como un sistema reglamentado por leyes. En la se-
gunda elapa, en presencia de una dispersién constante, existe una hipdtesis de que hay un sistema.

Para PIAGET (1951), lo propio del desarrollo intelectual del nifio estd en la constitucién de un pasaje
progresivo entre la accién irreversible (bajo su doble aspecto motor y perceptivo) y las operaciones racio-
nales, que son acciones reversibles, El problema central que el andlisis de la evolucién individual de la in-
teligencia permite resolver es del de la génesis y de la naturaleza de las operaciones 16gicas y matematicas,
derivando de la accién y estructurados por un proceso de composicion reversible. De la pré-l6gica infantil,
caracterizada por la irreversibilidad de las formas primitivas de pensamiento, a la constitucién de la razén
légico-matemitica se puede seguir, conforme ¢l autor antes citado, paso a paso en ¢l espacio de 11-12 afios,
el mecanismo del desarrollo del pensamiento individual.

En este sentido, se proponc que en ese proceso a ser desarrollado, no se puede sustracr ¢l hecho de la
participacién del lenguaje, en major medida en ¢l caso dcl nifio y del adolescente sordos, cuyo papel fue in-
dicado cn la tesis de doctorado.

En la tesis, se hablaba de la posibilidad dc revestir ¢l lenguaje de un papel de "operacién”, de modo
que se considera que las respuestas de cada uno de los adolescentes indica un adequado mancjo de las situ-
aciones planteadas, sea a nivel concreto, pre-operacional u operacional. Es decir que las estrategias de los
adolescentes se ajustam a sus experiencias de vida y a los conceptos desarrollados por cada uno.

En términos generales, los adolescentes examinados demuestram ubicarse en las etapas indicadas por
PIAGET (1951): el estadio I (concreto); el estadio II (pré-operacional) y ¢l estadio III (operatorio-formal).
Sin embargo, es necesario llamar la atencion sobre ¢l hecho de que en muchos casos, cllos superan en edad
a los nifios oyentes estudiados por este investigador, especialmente en el estadio I de la distribuicién uni-
forme y, en menor proporcién, cn los otros cestadios de las dos distribuciones.

Este desfasaje cronoldgico pucde tener una explicacion, ya que para LENNEBERG (1967), parcceria
como si algunos sordos hubicran adoptado un principio de categorizacién de organizacién cognitiva, adhi-
ricndo posteriormente a este principio. En las drcas de 1a educacion propiamente dicha, el menor rendimien-
to linguistico seria un obstdculo para ¢l desarrollo intclectual. Es decir que habria una especie de "estanca-
micnto”, por la falta de organizacién mental capaz de distinguir lo racional reversible, de los
acontecimicntos fortuitos (en refcrencia a la nocién del azar).,

Para ATHEY (1985), un rasgo importante de la tcoria de los cstadios es que la falta de éxito en las
tarcas peculiares a un estadio, tendria efectos perjudiciales sobre los cstadios posteriores. Muchas veces fal-
ta cn los nifios sordos una cualidad fundamental de pensamiento, la "[lexibilidad", ¢s decir, la facilidad para
desempefiar operaciones intelectuales sobre datos y razonar sobre su relaciones. Contintia esta autora, indi-
cando que para PIAGET, un estimulo para el "descquilibrio” ¢s la conversacion con otros nifios cognitiva-
mente mds avanzados y capaces de desaliar las creencias corrientes del nifio.

Si los nifios sordos son excluidos de estas experiencias, su mundo permanccerd menos diferenciado
(mds simple, concreto, subjetivo y con pocas distinciones y claboracioncs).

A pesar del  desfasaje de las cdades, se nota que los adolescentes claboraron sus respucstas,
adaptdndose, cn todos los casos, a las situaciones experimentales, ¢s decir que adn teniendo menos elemen-
tos verbales, fucron capaces de expresar sus respucstas con gestos, dibujos u otro tipo de referencias alusi-
vas al tema.

En la medida que sefialamos cn la tesis que, en ¢l nifio sordo, ¢l lenguaje es una de las principales ac-
ciones a ser coordinadas en un sistema de significacién, la consccuencia de este proceso s¢ observa en las
ctapas posteriores del adolescente sordo. Los adolescentes muestram haber realizado un camino desde un
nivel mds clemental, a través de un intercambio con ¢l medio en términos més concretos, hasta el nivel de
los intercambios simbdlicos.

Ellos particron de un aprendizaje exigente y consciente del lenguaje, para alcanzar una utilizacién del
lenguaje, mds personal, creativa y espontinca, obtenicndo asi una cicrta autonomia cn ¢l mancjo del len-
guajc para cxpresar su pensamicnto.

En un intento de comparacién cntre ¢l grupo de adolescentes brasilefios y ¢l grupo de adolescentes ar-
gentinos, se observa que éstos tltimos construyeron sistemas de significacion més ricos y mds amplios. Esto
s¢ puede ver en la secuencia de los discursos (de las respucstas dadas al experimento), que ¢s mds completa.
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Una posible explicaci6n para esta "performance” superior es que ¢l método educativo es fundamental,
a través del mejor aprovechamicnto del tiempo dedicado al conocimiento general y académico y al razona-
micnto, Este rendimiento reflejaria el efecto de una continuidad en el cumplimiento exigente de un progra-
ma cscolar tendiente a la preparacion académica de estos estudiantes.

De esta manera, se¢ obscrva una influencia de los conocimicntos adquiridos, especialmente en las res-
puestas de los adolescentes argentinos. El éxito de la educacion estd influenciado por la oportunidad de in-
tegrar la informacién académica con expericncias de la vida real.

Todo ello puede verse también en el contraste notado entre las dos fases del experimento estudiado.
En la primera fase, la mayoria de los adolescentes se coloca en ¢l ler estadio, mientras que en la 2* fase hay
mis adolescentes ubicados en los estadios 22 y 3% y, menos en cl estadio 1%

Parcceria como si ¢l propio limite ofrecido por la detencién de la barra frente a las cajas imantadas,
ayudaria a los adolescentes sordos a mostrar sus recursos cognitivos y de experimentacion activa de un
modo més acabado en la 2* fase, en la cual habria un mayor efecto de la estimulacién educativa,

Para finalizar el presente trabajo, se indican algunas idcas sobre el lenguaje como un sistema de signi-
ficaci6n para la persona sorda:

Con respecto a las relaciones entre Ienguaje y pensamiento, PIAGET y otros investigadores (citados
por FERRARI, 1988) scfialan que existen varias fucntes de informacién, entre ellas, la comparacién de
nifios oyentcs con nifios sordos que no tuvieron el beneficio del lenguaje articulado, pero que poscen esque-
mas sensoriomotores intactos.

En este sentido, estos autores se referirian a los nifios sordos en la condicién de no haber aprendido cl
languaje. sc considera la necessidad de revertir esta situacién, con la posibilidad de que ellos reciban el lan-
guaje, a través de una ensciianza sistemdtica,

Entonces, contrariamente a los autores mencionados, se picnsa que cl estudio de los sordos ¢s una
fuente de informaci6n respecto a las relaciones entre lenguaje y pensiamento, no por el hecho de su falia de
lenguaje, sino por las mismas posibilidades latentes de desarrollo linguistico-operatorio do los oyentes.

Entre outras vias, la audicién cumple una de las mds inportantes funciones de recepeion de la infor-
macién, como dato sensorial, natural ¢ inconscicente, incluido en ¢l processo de asimilacién mental.

De acuerdo con PIAGET, alrededor del afio y medio y dos afios, ¢l nifio (oyente) adquiere la funcién
semiética o sea la capacidad de distinguir el significado del significante, es decir de representar las cosas o
los hechos por medio de una imagen mental, capacidad que es la condicén necessaria para la aquisicion del
lenguaje.

Ahora, este nifio ya ticnc, a esta edad temprana, un mundo organizado en varios sistemas de significa-
ci6én, donde sc incluyen los indicios y las sefias que preceden a la adquisicién de los simbolos y los signos.

En cambio, en ¢l nifio sordo, si ¢l diagnéstico precoz de sordera no s realizado y/o si no s¢ movilizan
adecuadamente los estimulos externos necesarios para compensar csta pérdida auditiva, puede atrasarse una
ctapa. Esta ctapa se reficre a la presencia de los esquemas verbales, que son intermediarios entre los esque-
mas sensoriomotores y los conceptos. para que existan los primeiros csquemas verbales, es necesario que el
sordo adquira los signos lingucisticos convencionales, a través de una via de recepeién que no serd la audi-
tiva, ni scré natural, ni inconscicnte, como asi lo ¢s en ¢l nifio oyente.

De modo que, ¢l nifio sordo debera aprender el lenguaje como un proceso conscicnte y deliberado,
sin la espontancidad que caracteriza ¢l proceso del 6yente y por medio de imdgenes visuales significativas.
El lenguje, necesariamente, es una de las primeiras acciones a ser coodinadas en csquemas de asimilacion,
factibles de atribuir significaciones.

Por lo tanto, ¢l lenguajc es un verdadero sistema de significaciones a ser desarrollado por ¢l sordo,
para que pucda utilizarlo como instrumento scmidtico y asi, traducir ¢l contexto de las acciones en repre-
sentaciones significativas dentro de una organizacién espacio-temporal y casual y, a partir del intercambio
con ¢l medio .

A través del estudio de los sordos, hay que admitir que cl lenguaje es uno de los factores estructu-
rantes de la realidad. S6lo asi se puede entender porqué se intenta revestir al lenguaje de un papel de opera-
¢ién, en el sentido de ser una accidn "signilicante".

Porque, la experiencia con los adolescentes sordos, ha demonstrado que cl lenguaje es un objeto de
conocimicnto tan importante como cualquicr otro y que su papel va mds alld de ser un instrumento de co-
municacién, ya que ademds despicrta en la persona la dimension del significado.
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RESUMO : O objetivo da pesquisa é conhecer o pensamento operatério-formal num grupo de adoles-
centes surdos, mas com énfase na linguagem. Esses adolescentes realizaram uma das experiéncias ci-
tadas no livro "Da l6gica da crianga & 16gica do adolescente” de B. Ihnelder & J. Piaget. A hipétese é
que a linguagem dos adolescentes surdos estd revestida de um papel de operagiio, sendo a méxima ex-
pressdo como um resultado da légica desse pensamento. Esse papel de "operagio” proviria de estrutu-
ras prévias, comegando pela linguagem como uma das primeiras agdes a serem apreendidas pela
crianga surda. Assim, a linguagem seria também um sistema de significagio.

DESCRITORES: Surdos. Adolescentes. Provas Piagetianas. Pensamento. Linguagem.

FERRARI DE ZAMORANO, M.A. Language, meaning systems and formal thinking amongst deaf ado-
lescents. Psicologia-USP, Sio Paulo, 2 (1/2): 33-47, 1991

ABSTRACT: The objective of the present rescarch is to analyse the operational-formal thought in a
group of deaf adolescents, placing special emphasis in language. These adolescents were submitted
to one of the experiences quoted in the book "De la logique de l'enfant a la logique de 1'adolescent”
of B. Inhelder and J. Piaget. The hypotesis maintains that the language used by deaf adolescents en-
tails an operative role, being the highest expression as an autocome of the logic pertaining to such
kind of thought. That "operative” role would derive from precious structures, starting with language
as one of the first actions to be apprehended by the deaf child. Thus, language would be secn as a
meaning system.

INDEX TERMS: Deafs. Adolescents. Piagetian tasks. Thinking. Language.
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