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INTRODUCCION 

Con el propósito de abordar el problema de las reia'ciones 

entre la escolaridad y la conservación, el presente trabajQ se 

dividió en tres capítulos. 

En el primer capítulo, se exponen elementos del contexto 

inicial sobre el prcblema de la conservación y la escolaridad. 

Describimos el trabajo clásico de, Piaget e Inhelder (1941 ), 

sobre el desarrollo de las conservación de sustancia, peso y 

volumen. Así mismo, sintetizamos los tratamientos 

recibido el fenómeno del desfase horizontal. 

que ha 

Destacamos la raigambre epistemológica de la psicología 

piagetiana y la diferenciación de sujeto psicológico y 

epistémico, mostrado por Piaget. En este contexto, reseñamos los 

factores del desarrollo y el esquema de investigación 

transcultural piagetiana. 

Finalmant~, bosquejamos el E!stado cr í t.lco ae 

investigación tranScultural, de las relaciones entre 

la 

la 

escolaridad y la conservación, y señalamos una serie de" 

interrogantes que considerarnos habría que definir en aras de 

claridad del fenómeno en.cuestión. 

En el segundo cap.ítulo, criticarnos el empleo del enf~que 

psicogenético, en la investigción de las relaciones entre la 

escolaridad y la conservación. Esta crítica, la centramos en dos 



elementos: las limitaciones del enfoque psicogenético de Piaget, 

para abordar la relación entre escolarización y desarrollo 

cognoscitivo, y el empleo etnocéntrico de este enfoque en los 

estudios de la psicología transcultural. 

Como alternativa a la situación anterior, proponemos 

adecuar, el método clínico piagetiano, ~ las características 

culturales de los niños. Para tal efecto, proponemos, el empleo 

del diseño de Pasos graduales de Price-Williams (1975), _Y el 

porgrama de investigación de Cole y Scribner (1974). 

Posteriormente, porponemos definir la escolarización en 

términos de la interacción maestro-alumno. Asi como, examinar la 

influencia de la escolarización, en el desarrollo cognoscitivo, 

tomando en cuenta las influencias culturales que contextualizan a 

ésta. 

Para concluir, presentamos en el tercer capítulo, una 

investigación realizada con niños Nahuas escolarizados, que 

habitan en la comunidad indígena de Xilocuautla, Sierra Norte del 

Edo. de Puebla. Esta investigación, instrumenta algunas de las 

ideas teóricas y metodológicas alternativas, mencionadas en los 

capítulos anteriores. Tales corno: el exámen de las conservacio--

nes de las cantidades físicas, mediante e1 método clínico de 

Piaget y la propuesta de Bovet et.al.(1982), al diseño de pasos 

graudales de adecuación cultural, propuesto por Prlce-Williams, 

la interpretación eco-cultural de Berry y el análisis de la 

escolarización en términos de la interacción maestro-alumno. 



CAPITULO I 

CONTEXTO DE LA INVESTIGACION TRJO.NSCULTURAL DE LAS RELACIONES 
ENTRE ESCOLARIDAD Y CONSERVACION 



LA CONSERVACION DE LAS CANTIDADES FISICAS. 

El estudio de la conservaci6n de las cantidades físicas en 

el niño, nos remite a lo que constituye su origen pslcogenético: 

la noción de. objeto permanente. Dicha noción se construye en el 

peri6do sensorio-motriz, teniéndo como estructuras coordinadas al 

espacio, al tiempo y a la causalidad 1 Piaget,.1979 > • Las carac· 

teristicas de este objeto. estan ligadas al plano de la acción 

perceptual, de forma tal que, en el periódo sensorio-motriz, las 

acciones que le permiten al niño construir el objeto como in­

variante, es decir, como permanente, consisten exclusivamente en 

coordinar y corregir las percepciones sucesivas, y en la 

reconstrucci6n representacional del objeto, cuando éste ha 

desaperecido del campo perceptua1 de niño. 

Sin embargo, cuando e1 objeto es sometido a transformaciones 

reales, como fraccionamientos, o cambios d• disposici6n d• las 

partea, un nuevo problema •• le presenta al investigador; saber 

si, para la mente ínfantil, estas transformaciones afectan el 

conjunto de características del objeto, tales como la sustancia. 

,el peso y el volúmen, o bien, si s6lo afectan •1 aspecto 

geométrico, dejando intactas las invariantes f Ísicas del mismo. 



La problemática anterior, amerita algunas consideraciones 

destinadas a una comprensión más amplia. De esta manera, tenemos 

que, mientras la conservación del objeto permanente se construye 

a lo largo de los dos primeros años de vida, la conservación de 

la sustancia, del peso y del volúmen, abarcan un periódo que va 

de los dos a los doce años aproximadamente. Este periódo prolon­

gado de construcción, s6lo se explica por una doble.condiciOni 

por ~n lado, el niño se verá ob~igado a disociar, de un mismo ob­

jeto, los diferentes aspectos de la materia, a saber, sustancia, 

peso y volúmen; y por el otro, deberá cuantificar dichas 

cualidades para lograr la conservación. Es decir, lo que el 

Sujeto construyó en el plano de la acción sensorio-motriz, lo 

tondrá que reconstruir en el plano de la representación 

operatoria, lo cual implica nuevas dificultades y contradicciones 

para el sujeto. En este mismo sentido, cabe señalar que entre la 

conservación conquistada en el periódo sensorio-motriz, y la 

conservación de la sustancia, peso y volúmen, se inscriben las 

nociones -16gicas y aritméticas elementales { Piaget, 1941,a ). De 

est~ manera, la noción de conservación de sustancia, que se ubica 

en el punto de arranque de la cuantificación de las materia, 

puede ser considerada al mismo tiempo como el punto da llegada d& 

la matematización element~l que engendra el número. 

La problemática de la conservación de las cantidades f isicas 

en el niño, llevo a Piaget e Inhelder e ·1941 ) a desarrollar 

una serie de Lnvestiqaclones, destinadas a establecer una 



respuesta a esta interrogante, generandose así una serie de ex­

perimentos ya clásicos en la psicología moderna: los experimentos 

sobre las conservaciones de sustancia, peso y volúmen. 

Ll'. CONSERVACION DE Ll'. SUSTANCIA 

Para la investigación de la conservación de sustancia, 

!'iaget e Inhelder ( 1941), diseñaron un experimento cuyo 

procedimiento es el siguiente: el experimentador le muestra al 

niño una bolita de arcilla y le pide que confeccione .:otra "igual 

de grande, igual de pesada". Una vez que el niño re'aliza esta 

tarea, el experimentador deforma una de éstas hasta confec­

cionarla como salchicha o galleta, o bien la fragmenta. Hecho 

esto, el. experimentador procede a interroga~ al niño, 

·preguntándole si la bola transformada y la bola original tienen 

la misma cantidad de materia. A cada respuesta del niño, el ex­

.perimentador le solicita una justificación, y dependiendo de 

éstas, el experimentador intercala contraargumentos para conocer 

el. d0miilio de la argumentación del niño. 

En cuanto a la conservación de la sustancia, Piaget e In-

helder encontraron tres estadios de desarrollo: 

El primer estadio, se caracteriza por una ausencia de 

conservación. Para el niño de este estadio, no existe l& in·­

variábilidad de 1a cantidad de materia. A las pregu~tas del 



experimentador,el niño responde haciendo alusión expresa a la 

configuración que toma la materia en cada tranSform~ción, 

señalando que hay más o menos cantidad de materia; dependiendo de 

los elementos perceptuales que tome en cuenta. De suerte ta·l que, 

habrá niños que sugieran que hay menos cantidad de materia en la 

bolita transformada a salchicha, señalando que en la bolita que 

no se transformó "hay más porque es gordita".Habrá otros niños 

que centrandose en la longitud, ganada por la bolita transformada 

a salchicha, señalen que " esta última tiene más porque es más 

larga". Es decir, en este nivel, la percepción que tenga el 

niño·, de la transformación, sea centrandose en el diámetro o lon­

gitud, habrá de prevalecer en su argumentación, sin posibilidad 

de coordinación de los demás elementos que están ahí,pero que no 

son atendidos ni relacionados. 

La explicación de la ausencia de conservación de sustancia 

física, hay que buscarla en la "primacia de la percepción sobre 

las operaciones intelectuales, es decir, a la falta de 

coordinación de las relaciones y reversibilidad operatoria" 

Piaget, 1941, p. 41 >. 

El segundo estadio se caracteriza por presentar reacciones 

intermedias, entre el ~rimer estadio, de no conservación, y e1 

tercero, de conservación. En este caso, los niños son capaces, 

bajo ciertas condiciones, y no en todas, de admitir la in­

varianza, a modo de probabilidad empírica y no de certeza 

racional. Esto es así pOrque, la conservación implica resolver e1 

conflicto entre los datos de la percepción, que.se le ofrecen al 



niño, y las operaciones racionales, que se requieren para· 

elaborar los juicios de conservación. De manera que, si el niño 

sólo atiende a los datos de la percepción, en este nivel inter­

medio, sólo podrá responder como los niños del primer estadio. En 

cambio, si da un paso en la dirección de las operaciones men-

tales, y reflexiona en torno a las transformaciones, coordinando 

los elementos prese,ntes en estas, podrá dar juicios de 

cons'ervación, aunque las diferentes transformaciones y contradic-

clones que le presenta el investigador lo hagan dudar y en 

ocasiones renunciar a su juicio conservador inicial. Esto se debe 

al hecho de que, tanto la identidad como la reversibilidad, que 

son manejadas en este estadio, operan a un nivel intuitivo. En 

este orden de cosas, se tiene entonces que, la identidad que 

maneja el niño, frente a las dos bolitas de arcilla, no es sufi­

ciente para conducirlo a la conservación, porque no puede 

aplicarse a los datos de la percepción sin un juego de 

operaciones interiores. Lo mismo sucede con la reversibilidad, a 

este nivel, el niñO reconoce que, si se regresa de un estado B, 

que representa al estado de la transformación a un estado A, que 

es el pUnto de partida., •habrá lÓ mismo", pero sin que en este 

juicio, lo necesario sea el carácter primor.dial, sino tan sólo lo 

"posible". De ahí que, un regreso empírico no represente aún, en 

este nivel de desarrollo, una operación mental, y tenga un 

caráct.er incierto. 
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En el tercer estadio, 1os sujetos admiten en toda cir­

cunstancia, la conservación de la sustancia. Lo más relevante de 

este estadio , es el hecho de que, ésta es admitida con carácter 

de "necesidad lógica". En este tercer estadio, los niños logran 

'descentrarse' de los aspectos perceptuales y coordinar 

operatoriamente las transformaciones, hasta llegar a la 

conservación. De esta manera tenemos que, ante la pregunta por la 

equivalencia, entre la sustancia de la bolita y la salchicha, el 

niño señala que "hay la mlsma cantidad de pasta, en ambas, porque 

no se le quitó ni añadió nada•, lo cual habla de un argumento de 

conservación poridentidad. En otro caso señalará: "hay~la misma 

cantidad de materia, porque lo que perdió en gordo f diámetro ), 

lo ganó en tamaño longitud ) ", que es un juicio por 

compensación, y finalmente, señala que: "hay lo mismo de pasta, 

porque si regresamos otra vez la salchicha a bolita, habrá lo 

mismo", que es un argumento de conservación por reversibilidad. 

En apariencia, el fenómeno de la conservación de la sustan­

cia, no representa mayor complicación teórica,sin embargo, ex­

plicarla , representa uno de los tópicos más arduos y escabrosos, 

ya que su estudio representa una situación paradójica. Por un 

lado, la construcción de la noción de sustancia, es anterior a la 

conservación de peso y de volúmen, y sin embargo, la construcción 

de estas dos Últimas, se efectuará después ; los niños usarán los 

mismos argumentos para el caso de la conservación de peso y 

volúmen. Alrededor de esta cuestión, Piaget e Inhelder (1941, 

p.47 ) , plantean una interrogante sugerente: "¿ Qu'fi es, pues, 

9 



para el niño, esta sustancia qué se conserva anteriormente a sus 

atributos? ... la conservación de la materia de la que el peso y 

el volúmen no estan todavía considerados como invariables, no 

puede auxiliarse de ningún dato perceptivo, y no se refiere más 

que a este concepto esenciaimente abstracto y vacío de contenido. 

designado por nosotros con el término de "sustancia". 

~- CONSERVACION OE PESO 

En relaci6n a la conservación de peso, Plaget e Inhe~der 

(19411 observan que, ésta atraviesa por los mismos estadios que 

la conservación de la sustancia, pero con un desfase invariante 

respect~ a 6sta Ultima. Ya que, mientras la conservación de 1a 

sustancia se logra a los siete u ocho años, 1a conservación de 

peso sólo se construye hacia los diez años aproxima~amente. 

Para el estudio de la conservación de peso, Piaget e In­

helder l 1941 l emplean el material que usaron en el experi~ento 

de la conservac16n de la sustancia, incorporando el uso de una 

balanza. El procedimiento empleado, consiste en presentarle al 

niño un par de bolitas de arcilla, y pedirle que las sopese con 

sus·manos y las pese en la balanza ,hasta establecer._ una equiv­

alencia de peso entre ambas bolitas. Una vez que ei niño ha es­

tableciido· 1a equivalencia de peso, el experimentador efectúa 

deformaciones y fra~mentacianes, alternativamente,._ en una de 

10 



éstas, y le pide al niño que anticipe cuál será el peso que ad­

quirirá después de dichas transformaciones. El experimentador 

emplea la balanza y contrasta los juicios del niño con los ·ar­

rojados por la primera, para conocer el nivel de las respuestas 

del niño. 

En el caso de la conservación del peso, Piaget e Inhelder 

encuentran tres estadías de desarro1lo: no conservación, en 

transición y conservación. 

El primer estadio se caracteriza por respuestas de no 

conservación. En este nivel se impone la percepción sobre el 

razonamiento de no conservación. De suerte tal que, ante una 

defórmación len forma de salchicha o galleta}, el niño podrá 

señalar que, dependi.endo del elemento que perceptualmente 

privilegie, el peso aumenta: "porque la salchicha es más grande 

que la bolita", o bien disminuye porque "la galleta es más 

delgad_a". Lo mismo sucede cuando el experimentador fragmenta el 

objeto, el niño señala: "pesa más por que ahora son cinco y la 

otra es una Es decir, en este nivel, el pensamiento permanece 

egocéntrico en relación a la forma y el peso, ya que el niño sólo 

considera algunos elem~ntos de la transformación. 

Los resultados observados en este primer nivel, permiten 

hacer las siguientes consideraciones: mientras que el niño está 

en el segundo y tercer nivel de la conservación de la sustancia, 

que implican el nivel de la transición y de 

conservación,r_espectivamente, en lo_que respecta al peso, no hay_ 

un sólo indicio que permita hablar de conservación. Lo que plan-

11 



tea una interrogante profunda:"¿Por qué las operaciones que 

gracias a su coordinación reversible han conducido al niño a con­

siderar la sustancia como un invariante necesario, no se aplican 

ipso facto al peso?" tPiaget e Inhel.der, 1941, p. 62). Piaget e 

Inhelder responden esta pregunta, señalando la 

cuantificación de las cualidades inherentes a las relaciones de 

peso, presentan dificultades distintas de la cuantificación de la 

sustancia. Analizando las respuestas que dan los niños, cuando la 

bolita se transforma y fracciona en sus diferentes modalidades, 

se observa que éstos, señalan que, la bolita de arci1la, en forma 

de salchicha o galleta pierde peso, lo mismo cuando se transforma 

que cuando se fracciona, respuestas en las que volvemos a en­

contrar los mismos argumentos que da el niño en el primer y 

segundo nivel de la conservación de sustancia. Sin embargo, 

cuando el niño del tercer nive1 de la conservación de sustancia, 

deja de atender al dato perceptual, para internarse en el ámbito 

de la operación, •¿ por qué no se prolonga esta conquista a la 

noción de peso, si vemos que se estan usando los mismos argumen­

tOs ... ?. ¿Cómo es, pues, que estos argumentos ... , pueden con­

ducir a un mismo niño a negar la conservación del peso mientras 

ya no tienen poder alguno contra la creencia en·un invariante 

sustancial?"IPiaget e Inhelder, 1941, p.62). Sin duda, la razón 

estriba en la naturaleza de la noción observada: la conservaci6n 

d91 peso ímplica, para su elaboración, una actividad perceptual 

más dinámica por parte del sujeto, es decir, requie.re 

~impr~siones musculares subjetivas•. Ya que, cuando se transforma 

1 2 



la bolita de arcilla a salchicha, en ocasiones, para el niño, 

pesará más por que es más largo, lo mismo si se transforma a cir­

culo: "por que es redondo"; y si se forma un nudo que j_unte los 

extremos del círculo de arcilla, su peso se incrementará. En 

otros casos variará, dependiendo de la "distribución" que la 

pasta tenga sobre la palma de la mano.De manera que, si es una 

bolita la que el niño palpa, y la misma bolita es transformada 

después a "salchicha", cuyos extremos salen de la mano del niño, 

éste señalará que p~sa "más la bolita, porque "esta junta•, o 

bien, se inclinará por la salchicha, aduciendo que es más grande 

y no cabe en la mano. Lo cual le impide al niño involucrar ar­

gumentos compensatorios, dado que están en juego las impresiones 

musculares subjetivas del niño. Prevalece un egocéntrismo inicial 

para la elaboración de la noción de peso. De suerte tal que 

para el niño, establecer una relación entre la forma del objeto y 

la del peso hay un paso direcEo sin dificultad. De esta manera, 

tenemos que, las reacciones presentadas, en este primer nivel, 

indican que el peso, para el niño, no es una constante física in­

dependiente de la forma del objeto. Al respecto, señalan Piaget e 

Inhelder( 1941, p. 67 J: "el peso, es concebido en función de las 

impresiones subjetivas que produce y estas impresiones se proyec­

tan en la misma balanza como si ésta reaccionara de manera 

diferente según el tipo de contacto espacial q'ue existe entre los 

objetos que pesa y en los platillos en que se deposit~n•. 

13 



El segundo estadio de la conservación del peso, se carac­

teriza por reacciones intermedias, entre la no conservación y la 

conservación. En este nivel, el niño opone, a las relaciones 

perceptivas-egocéntricas, la coordinación racional de l.as 

relaciones, involucradas en dicha conservación. Ahora.' bien, 

"¿CómO llega el sujeto a superar esta asimi1ac,ión egocéntrica del 

peso a los datos visuales y musculares, y cómo consigue 

reemplazar esta eva1uación intuitiva, incoordinable, por una 

cuantificación objetiva?" ( Piaget, 1941 p. 77 ). La respuesta 

que encuentra Piaget, lo remite a la conservación de la sust'an­

cia. En el caso de la conservación de la sustancia, el niño con-

struye una composición reversible, gradual de las composiciones 

lógicas o cualitativas, correlativamente, una cuantificación ex­

tensiva de estas relaciones por igualación ~e las diferenc~as. 

Sin embargo, el pensamiento del niño oscilará ·entre los datos que 

le ofrecen los sentidos, es decir las impresiones perceptuales, y 

los principios de las relaciones 16gicas del agrupamiento.La 

identidad y la reversibilidad jugarán un papel relevante en la 

argumentación del niño. En el caso de la primera, se observa que, 

en este nivel, los niños son capaces de señalar que •es igual de 

pesada, porque antes pesaba igual, y ahora es la misma pasta•. 

Aunque sea una conservación momentánea, en este nivel, por vez 

primera, el niño argumenta en favor de una identidad del peso. 

Sin embargo, la identidad, por si misma no le permite al niño 

lle.gar a la síntesis entre la identidad y el cambio. De ig~a1 

manera, en este estadio, el niño echa mano de la ·reversibilidad 
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empírica, lo cual, por momentos, le permite reso1ver los conf1ic­

tos que se derivan de la transfo~mación de la forma del objeto, y 

1as interrogantes acerca de la conservación del peso. Sin em­

bargo, la reversibilidad que maneja el niño, por no tener un 

carácter operatorio, es decir, por no estar estruc·turada 

lógicamente, sólo le permite establecer retornos empíricos, no 

coordinados en estructuras operatorias de agrupamiento, lo cual 

conduce a una variabilidad en los argumentos. En este contexto, 

los retornos empíricos que instrumenta el niño, no aseguran la 

conservación,son 

contraargumentación 

incompletos, fluctuan bajo la 

hay del experimentador, porque no 

coordinación de 1as relaciones. 

El tercer estadio, se caracteriza porque el niño admite la 

conservación del peso. Esto supone que acepta la repatición 

homogénea del peso, lo mismo que la fragmentación en partes 

iguales de la sustancia. Esta se admite 

'necesidad 1Ógica 1
• 

con c~rácter de 

En este estadio, el 

cuantificación del peso, es saber 

problema que representa la 

cómo 1as partes del objeto to-

tal se convierten en homogéneas, es decir, 

stituir en unidades, por oposición a 

cómo se podrán con­

las diferencias 

cualitativas, mientras que la noción de unidad de sustancia ya·se 

adquirió en el terc~r estadio. 
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En otras palabras, la conservación del peso supone, no sola­

mente la repartición homogénea de este peso, sino también la de 

la· partición posible de la pasta en partes iguales, la suma dé 

cuyos pesos equivale al peso total. 

En este tercer estadio, los argumentos que esgrimen los 

niños echan mano de las operaciones mentales. Los niños apelan a 

la identidad: "hay el mismo peso, porque no se le quitó ni se le 

añadió nada": o bien, cuando se fracciona la bolita de arcilla, 

el niño aplica juicios de reversibilidad operatoria: "si volvemos 

a hacer la bolita, pesa lo mismo": o bien por compens~~ión: "es 

largo pero más delgado, por eso pesa igual". Estos argumentos 

esgrimidos por el niño, dan cuenta clara de el empleo de las 

operaciones mentales a la hora de conservar el peso. Ahora bien, 

si los argumentos dados por el niño, para establecer la 

conservación del peso, son semejantes a los dados para afirmar la 

conservación de la sustancia, en el caso del peso, ~e añaden 

hechos nuevos en la explicación del niño. El niño establece una 

implicación entre la noción de sustancia y la del peso, ~e suerte 

tal que, la conservación del peso, para el niño de este nivel, 

esta .vinculada a la noción de sustancia. Así por ejemplo, el niño 

argumentará que •si no pesara igual se hab~ía quitado un poco de 

alguna•. En este nivel, la conservación del peso, si bien se es­

tablece como una 'necesidad lOgica', estará vinculada estrecha­

mente·con la de la sustancia, lo cual habla en favor de la sus­

tancia como el elemento que implica la del peso. Los argumentos 

encontrados en.este nivel son muy marcados: •se ha utilizado toda 
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la tierra que había en la bola: el peso no cambia". Con este tipo 

de nexos, se reivindica la vinculación entre ambas conser­

vaciones. 

LA CONSERVACION DEL VOLUMEN 

Con respecto a la conservación del volúmen, Piaget e In­

helder (1941 ), observan que ésta se construye hacia los doce 

años, y que, en relación a las conservaciones anteriores, man­

tiene un desfase invariante: es una construcción posterior. 

Para el estudio de la conservación del volúrnen, Piaget e In­

helder, emplean un par de bolitas de arcilla y dos vasos 

transparentes con agua. El procedimiento que siguen, consiste e~ 

presentarle al niño las bolitas de arcilla.y pedirle a éste que 

establezca la equivalencia entre ambas; lo mismo para los vasos 

con líquido, se le pide al niño que establezca la equivalencia· de 

la cantidad del líquido, tamaño y forma del recipiente. Una vez 

que el niño ha reconocido eata equivalencia inicial, el ex­

perimentador marca, sobre los vasos, el nivel del líquido de am­

bos, y le pide al niño que, prediga cuál será el nivel del agua 

si deja caer las bolitas a los vasos. El experimentador, marca 

los niveles que señala el niño, y, acto seguido, sumerge ambas 

bolitas, de manera que el niño pueda constatar la equivalencia de 

volúmen de ambas bolitas; a travé~ del agua desplazada. A 

continuación, el experimentador, .. realiza transformaciones y frag-
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mentaciones en una de las bolitas de arcilla, y, alternadamente, 

le pide al niño que anticipe cuál será el nivel del agua, una vez 

que sea sumergida la bolita de arcilla, transformada o fragmen­

tada. 

En la investigaci6n del volúmen, Piaget e Inhelder (1941), 

encontraron tres estadios de desarrollo: 

transición y conservaci6n. 

no conservación, 

En el primer estadio, se obServa una ausencia total de 

conservaci6n. Ante las transformaciones de la bola de arcilla, 

las predicciones del nivel del líquido, del niño, hacen fluctuar 

el volúmen de los objetos. De manera que, el niño considera que 

"la bolit~ .hará subir más el agua, porque es gordita•, o bien: 

•1a salchicha hará subir más el agua, porque es más larga que la 

bolita•. Lo mismo cuando la transformación es a la forma de ga­

lleta: "sube menos porque es plana, y la otra es redonda•. Ahora 

bien, en el caso en el que la bolita es fragmentada, el juicio 

del niño sobre el volumen, fluctua de nueva cuenta. De este modo, 

tenemos que, el niño señala: •1a bola hará subir más el agua 

porque esta gorda•, mientras que •1os trocitos haran subir menos 

el agua porque son pequeños•, o bien, lo contrario: "los trocitos 

harán subir más el agua porque son cinco y la bola es una". 

En relación a este nivel de respuesta, hay algunos elementos 

que invitan a la reflexi6n. Primero, cuando el niño aún no ha ad­

quirido la· conservaci6n de la sustancia, otro tanto sucede para 

el volúmen; lo mismo sucede con el caso del peso. Se podría pen­

sar que, para· el niño de este nivel, si le parece que la b~lita 
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de arcilla pierde sustancia y peso al transformarse, es lógico 

que razone de la misma manera para el caso del volúmen, lo cual 

refleja, de nueva cuenta, tan sólo, la primacía de la percepción 

sobre las operaciones mentales. Sin embargo, aún en el caso en el 

que los sujetos han logrado la conservación de la sustancia y del 

peso, el acceso a la conservación del volúmen, no es inmediato, 

lo cual plantea un problema fundamental "¿ por qué si el niño 

llega a considerar las relaciones que definen la forma del ob­

jeto, hasta agruparlas en invariantes de peso y sustancia, no 

.deduce l.a conservación del volúmen físico ?"lPiaget e 

Inhelder,1941, pág.92). Esta interrogante obligada, tiene su 

posible respuesta, por lo menos parcialmente, en el hecho de que 

el volúmen físico implica precisamente una coordinaci6n más, que 

es la de la cantidad de materia con la concentración de los 

elementos. Lo que significa que, el niño debe considerar las 

partes. de un mismo objeto como homogéneas, de~de el punto de 

~ista del espacio que ocupan, y considerar que no se comprimen ni 

se dilatan al cambiar de posición. Curiosamente, esta igualación 

de 1as partes, la realiza el niño hacia los siete años para la 

cantidad de sustancia, y hacia los diez años para el Peso, pero 

constituyen un nuevo problema en el caso del volumen. De modo 

que, un sujeto de este primer nivel, afirma, por ejemplo: que el 

peso total de los trozos de la bola de arcilla, separados, es 

igual al de la bola de arcilla no transformada, señalando: 

"porque ésto está junto", mientras que el vo1umen no corre la 

misma suerte: "cambia po~que los trocitos van a cualquier part8, 
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por eso, es to ocupa menos sitio". Lo mismo que señalará: "si se 

juntan los trocitos, la bola pesa lo mismo". Pero, estos argumen­

tos que le sirven al niño para justificar la conservación del 

peso, no le sirven para justificar la conservación del volumen: 

"la bola ocupa más lugar•, o bien, "los trocitos harán subir más 

el agua, porque son más". Este tipo de argumentos, denotan que, 

para los niños de este nivel, el volumen forma parte de la ar­

quitectura de conjunto, y se transforma con la disociación de las 

partes. De ahí que, los mismos sujetos, consideren, en este es­

tadio, que el volumen varia, incluso con la posición del objeto 

dentro del recipiente con agua: •un cilindro ocupará menos 

espacio si está parado que si estuviera acostado". 

El segundo estadio de la consevación del volumen, se ubica a 

mitad de camino entre las respuestas no conservadoras, y las con­

servadoras. De manera que, en este nivel, el sujeto afirma la 

conservación partiendo de la conservación de la sustancia y del 

peso, y pronostica adecuadamente, que subirá exactamente 1o mismo 

el nivel del agua, después de que una de las bolitas ha sido 

transformada. Sin embargo, cuando se le pregunta por el volumen 

entra en contradicciones. El niño señala: "no ocupa el mismo 

espacio la bolita que la salchicha, la salchicha ocupa un poco 

más de lugar". Por otro lado, en el caso dá la fragmentación, el 

niño señala que •subirá lo mismo, porque tiene igual de pasta y 

pesan lo mismo", sin embargo, cuando se les interroga por el 
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espacio que ocupan 1os trocitos, señalan: "ocupa más lugar la 

bola que los trocitos, porque es más grande, aunque los trocitos 

sean más". 

Este tipo de respuestas se mantendrán durante este segundo 

nivel, evidenciando la falta de coordinación operatoria, de los 

diferentes elementos presentes en las transformaciones efec-

tuadas. De manera que, "allí donde éstos sujetos intermedios 

creen en una variación del volumen, suponen que las partes cam­

bian de compresión, al desp~azarse o al separarse, mientras que, 

allí donde afirman la conservación, es porque convierten las 

partes en homogéneas, y les atribuyen así una concentración 

igual"(Piaget e Inhelder, 1941, p. 97). 

El tercer estadio de la conservación del volumen,se carac-

teriza porque en éste, el niño es capaz de admitir la 

conservaciOn del volumen, al transformar o fragmentar el objeto. 

Así por ejemplo, en el caso en el que la bola de arcilla es 

transformada a salchicha y se le pide al niño que anticipe el 

nivel del agua, el niño admite sin dificultad que: "subirá lo 

mismo" y cuando se le pregunta por el volumen señala: "ocupa el 

mismo lugar que la bola". Puede abundar en argumentos tales como: 

•1a salchicha ocupa el mismo lugar, sólo que la pasta esta alar­

gada. El agua subirá igual que la bola, pues tienen el mismo 

volumen". En el caso en que el experimentador fracciona una de 

las bolas sucede lo mismo: "subirá igual que la bola, hay igual 

de pasta•. 
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Cab~ destacar que, este tipo de justificaciones de1 volumen 

fÍsiCo, son tota1mente semejantes a 1as del invariante del peso y 

de la sustancia. Lo que pareciera estar en contradicción con la 

extrema dificultad psicogenética, que tiene el niño para su 

construcción, es, sin duda, la wsimplicidad" aparente con la que 

el niño resuelve el problema de la conservación del volumen. Sin 

embargo, le lleva casi doce años de desarrollo al niño arribar 

a esta construcción. 
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EL DESFASE HORIZONTAL Y LA CONSERVACION DE LAS CANTIDADES 

FISICAS 

En el estudio sobre l.as conservaciones, Piaget e Inhel_der 

11941 J, observaron que los niños que conquistan la conservación 

de la sustancia, no lo hacen, al mismo tiempo, para el peso, y 

los que logran éste, no construyen, al mismo tiempo, el vol.umen. 

Este fenómeno, se presenta como un invariante ordinal, y lo 

denominaron los autores desfase horizontal. . 

' Alrededor de este fenómenos psicológico,los autOres se in-

terrogan: •¿ por qué hay desfasé entre la constituciónde los in­

variantes, si el agrupamiento de las operaciones físicas ... es 

posible a partir del.a conservación de sustancia? ••• ¿por qué hay 

fusión final de estas nociones de conservacion?" (Piaget e In­

helder, 1941, pág.103). Estas interrogantes, han sido objeto de 

diversas consideraciones, que en términos generales, Se pueden 

sintetizar de la siguiente manera: 

En el trabajo dé 1941, Piaget ~ Inhelder, proponen que e1 

estudio del desfase horizontal, se remonte a las relaciones entre 

sujeto-objeto y la construcción de los grupos operatorios. Esta 
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propuesta, les permite señalar que, en el caso del desarrollo del 

primer invariante, el objeto permanente, éste sólo.es conservado 

gracias al pasaje del egocentrismo a la descentración. 

Este proceso observado en el periodo sensorio-motriz, se 

vuelve a encontrar en el caso de la construcción de los in­

variantes de la sustancia del peso y del volumen. De esta manera, 

el niño tiene que ir del egocentrismo fenomenista, a la 

descentración. Este pasaje, implica que el niño descentre su 

perspectiva, y disocie así, lo subjetivo de lo objetivo¡ es 

decir, que disocie, el agrupamiento, de las transformaciones 

físicas. 

Por tal motivo, en el caso de la conservación de la sustan­

cia, el egocentrismo fenomenista se encuentra en el primer es­

tadio, y hacia el tercero,la descentración. De manera que, la 

percepción de los cambios en cada parte, se deberá corregir con 

la de los cambios suplementarios. Para el caso del peso, se ob­

serva un proceso semej~nte,aunque se señale que éste es •más 

complejo•. Sin embargo, através de las contradicciones a que lo 

conduce la coordinación de las relaciones, el niño llega a 

agrupar las relaciones del peso en un sistema externo, que se 

añade, entonces, al de las relaciones de la sustancia. De esta 

manera,para el niño, a cada parte invariante de sustancia, se la 

concibe como si incluyese un peso constante, mientras que las 

variaciones aparentes, se atribuyen al sujeto. En el caso del 

volwnen, la disociación de lo subj9tivo y lo objetivo, de las 

conservaciones precedentes, se observan en el Primer eStadio,el 

24 



egocentrismo fenomenista, y en el tercero la descentración. De 

esta forma, las transformaciones del volumen, se agrupan, en­

tonces, en el mismo modelo, así,cada parte de la sustancia con-

serva no sólo su peso, sino también su volumen, y las 

dilataciones aparentes del todo,son atribuidas al sujeto y a la 

percepción. 

En un trabajo posterior, Piaget (1968), citado por Bovet et. 

al.(1982), retoma el problema del desfase,y propone que la 

explicación de éste, sea buscada en la interacción entre estruc­

turas lógicas y nociones de causalidad física. Piaget, señala 

que, en algunas situaciones, las acciones sobre los objetos, 

pueden, fácilmente, ser tratadas en forma "lógica", y en otras 

éstos se "resisten" a tales tratamientos. 

En otro trabajo, algunos experimentos sobre las ex-

plicaciones causales de los fenómenos f ísicos,reportados por 

Piaget y García (1911), muestran que los conceptos de los niños, 

son dependientes de la situación· experimental. De manera que,para 

un niño pequeño, el peso no parece ser equivalente~ en 

situacioneS en donde el objeto es arrastrado, empujado,· o, 

simplemente, sostenido: los pesos son diferentes para cada caso. 

Así, no sólo los cambios de forma (como en una tarea tradicional 

de conservación), sino varias acciones efectuadas sobre, o por, 

un objeto, pueden mostrar el camino pa~a los juicios sobre la no 

conservación de peso, aún entre los niños que son capaces de un 

razonamiento necesariamente lógico. 
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Hay, de acuerdo a, Piaget y García {1971 ), un concepto de 

peso, como una propiedad estática, y un concepto como fuerza 

dinámica. Incluso,la situación se torna más compleja, cuando el 

volumen se involucra las partes de un objeto pueden ser más 

"compactas", el objeto ejerce presión sobre otros objetos, 

etcétera. Los juicios de conservación, son así, considerados como 

dependientes de varios factores: la capacidad de los sujetos para 

el razonamiento lógico, su conocimiento acerca de ciertas 

propiedades físicas,su r.ol en la determinación del éxito de cier­

tos experimentos,la clase de acciones que lo dejan invariante y 

su capacidad para constituir y deducir,conclusiones de las 

situaciones experimentales. 

Por su parte, Bovet,Domahidy y Sinclair (1982), señalan que, 

el problema de la conservación y el desfase, está vinculado a las 

interacciiones dialécticas entre, las operaciones lógicas y las 

nociones de causalidad física, lo mismo que a las características 

de las tareas. 

Las autoras, señalan que, las tareas clásicas de 

conservación, diseñadas por Piaget e Inhe1der (1941 ), caen dentro 

de diferentes dominios de conocimiento, y que la distinción, in~ 

traducida por Piaget, entre conocimiento lógico-matemático, y 

conocimiento físico, se aplica tambien a 1a conservación: así, la 

conservación del número, pertenece al primer tipo de con­

ocimiento, y la conservación de la sustancia, del peso y del 

volumen, al segundo. En las tareas de conservaci6n del número, 

(Piaget y Szeminska, 1941 ), los objetos quedan intactos, y 
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simplemente son colocados en un distribución espacial diferente, 

mientras que, en 1a·s otras tareas, con alguna clase de materiales 

(p.e.: arcilla o alambre), la transformación es de una clase 

diferente ( Inhelder,et.al.,1974) .En este contexto, se podría 

señalar que, las nociones de conservación de sustancia, peso y 

volumen, tradicionalmente, han sido objeto de estudio de la 

física. Corresponden así, a un conocimiento de orden físico más 

que lógico. 

Para ahondar en_ el fenómeno de la conservación y el desfase, 

las autoras, 11evaron a cabo dos experimentos exploratorios, de 

conservación de volumen, con niños de 8 a ·g años, de 11 a 12 

años, y de 12 a 15 años.En estos experimentos, los niño tenían, 

la posibilidad de verificar empíricamente sus hip6tesis. Por otro 

lado, las investigadoras, realizaron dos experimenmtos de 

conservación, uno de volumen y otro de conservación de densidad. 

Los resultados de los experimentos mostraron que, en la 

conservación de volumen, cuando los objetos sólidos son inmersos 

en el agua, todos los niños entre 1os 8 y 9 ~ños, y los 

adolecehtes, mencionan varias ideas: la presi'ón del agua sobre el 

objeto, la aceleración de la caída del objeto en el líquido,la 

posibiJ.idad de que el líquido penetre dentro del objeto, 

etcétera. Para los niños de 8 a 9 años, todas estas ideas, acerca 

de la causalidad física, sirven para justificar los argumentos de 

no conservación . Por su parte, los adolecentes de 12 a 15 años, 

meñcionan estas ideas, como hipótesis científi~as que se pueden 

verificar experimentalmente. En contraste, con lo anterior,: loS 
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niños de 11 a 12 años, dan inmediatamente una solución lógica al 

problema,y concluyen que nada fue agregado y nada quitado, de 

manera' que. el volumen es conservado. Estos niños no se preguntan 

acerca de las interacciones entre los· sólidos y los líquido$, 

sólo. aplican sus juicios lógicos a los objetos. 

En contraste con este tipo de tarea, el experimento de 

conservación de volumen, cuando la interacción es entre s61idos, 

y ya no entre sólido y líquido, es decir, cuando los objetos ya 

no son inmersos en el agua'· sino puestos en recipientes, los 

cuales son llenados con granos de arrozt los sujetos construyen, 

los conceptos de conservación de volumen y peso estát·ico 

simultáneamente.Lo mismo sucede·con las nociones de densidad. 

La explicación a este hecho, la buscan las autoras en la 

propuesta de Piaget y Gracia (1971 ),quienes señalan que, entre 

las nociones de causalidad y las estructuras operatorias, existe 

una interacción dialéCtica. De manera que, un tipo de desarrollo 

ejerce una influencia sobre e1 otro. En este contexto, :1as 

autoras señalan que, las respuestas de no-conservación, de los 

sujetos de 8 a 9 años, cuando la situación experimental implica 

interacción entre s6lidos y líquidos, puede ser pensada como que 

el niño no ha desarrollado las operaciones lÓgic_as, o bien que 

las nociones de causalidad física,necesarias para tener un buen 

resultado, aún no se desarrollan. En estas edades, ninguno de los 

problemas dinámicos, (el peso como una fuerza, o como una 

presión, etc.} pue~e ser re~uelto, y esta insuficien~ia, anula la 

solución lógica. Por su parte, de los 11 a los 12 años, los 

28 



sujetos, han desarrollado tal estabilidad lógica, que, 

rápidamente, dan respuestas conservatorias,lgno~ando los aspectos 

físicos de la situación. En cambio, los adolecentes de 12 años en 

adelante, son más reflexivos, sus sistemas de operaciones 

lógicas, son dispuestos de forma tal que, pueden postular 

hipótesis físicas para ser probadas. 

Ahora bien, los experimentos sobre la conservación del 

volumen y densidad, en situaciones en donde se ha eliminado la 

interacción entre sólidos y líquidos, y en su lugar se da la 

interacci6n sólidos con sólidos, demostraron que a la edad de 8 a 

9 años, hay noción de conservación de volumen, densidad,y peso 

estático. Aunque , a este nivel, estas nociones no pueden, 

todavía ser integradas dentro de un sistema operatorio como el de 

la física. En apariencia,estas conservaciones, pueden ser 

elaboradas como propiedades o cualidades de los objetos, que son 

conservados bajo ciertas transformaciones, pero no en situaciones 

que apelan, aun insuficientemente, a nociones causales, tales 

como la gravedad, presión, etc. 

Ante esta evidencia, las autoras se preguntaron por la im­

por~ancia virtual de estos resultados, y plantean que éstos 

demuestran que el desfase, Observado entre la conservación del 

p~so,del volumen, y la densidad, es debida a las situaciones de 

'la tarea. Así, cuando la tarea de conservación de peso, no evoca· 

P.ª~ª el niño, factores dinámicos, suficien~es para impedir su 

razonamiento,la conservación se logra. Por el contrario, en la 

situación tradicional de la conservación del volumen, el niño' 
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evoca tales factores dinámicos. Cuando las preguntas son presen­

tadas en un contexto que suministra las situaciones equivalentes 

para el niño, el desfase desaparece. 

Por otro 1ado,las autoras, señalan que su estudio, confirma, 

por un lado, 1a hipótesis de Piaget (1968), que planteaba "la 

resistencia"de los objetos para el razonamiento lógico y, por el 

otro, confirma el punto de vista de Piaget y García (1971 ), sobre 

la interacción entre las estructuras lógicas operatorias,y las 

nociones de causalidad física. Señala, así mismo, que ta.les in­

teracciones parecen ser muy complejas y dialécticas, y quedan 

muchos aspectos por explicar. 

conservación examinados, en 

Sin embarqo,para los conceptos de 

su trabajo ,los periódos de 

predominancia,de las operaciones lógicas, surgen alternadas con 

periódos de predominancia de enfoques sobre J.os aspectos ca·usales 

y dinámicos hasta que a nivel adolecente, un sistema es 

elaborado, y 10 obliga a la coherencia para la convergencia de 

l.as operaciones lógicas y las nociones de causalidad física, a 

nivel superior. 
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1..1\ CONSERVACION Y 1..1\ ESCOI..l\RIDl\D EN 1..1\ PERSPECTIVA TRANSCULTURAL 

El. estudio de las relaciones entre la conservación y. la 

escol.aridad,en terminas generales, no fue una preocupación fun­

damental en los orígenes de la obra de Piaget. Las razones de 

esto hay qu9 buscarlas en las características del corpus 

piagetano. 

Entre las caraterísticas, esenciales, que conviene destacar, 

está el. hecho de que la obra de Piaget, es la de un epistemól.ogo, 

interesado en hacer de la epistemología, una diciplina 

científica. Para esto, Plaget propuso cambiar las preguntas 

tradicional.es de la epistemología filosófica, ¿q~é es el con­

oconocimiento y cómo se conoce?, por una pregunta susceptible de 

respuestas experimentales: ¿cómo se pasa de un estado de menor 

conocimiento a uno de mayor, y cómo se construyen los conocimien­

tos válidos? (Piaget 1975;1979). Alrededor de estas preguntas 

gira la obra de Piaget. 

Por otro lado, en el marco de la epistemología Piagetiana, 

la psicología. juega un papel singular, como método psicogené.tico, 

que ha de aportar los datos empíricos ,que en correspondencia con 
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los del método .histórico-crítico, el método de análisis directo 

y el método de análisis formal, habrá de responder, a las pregun­

tas centrales anteriores lPiaget,1979). 

Así mismo, Piaget (1979), tuvo el cuidado de diferenciar, al 

sujeto epistémico, objeto de su preocupación, del sujeto 

psicológico. Al primero, lo distingue como independiente de toda 

coridición material, como a un sujeto abstracto, en el cual es 

posible establecer los aspectos normativos de la construcción del 

conocimiento, mientras que al segundo, lo caracteriza, como a un 

sujeto que está determinado por los factores de hecho, tales como 

la cultura, la afectividad, la historia, la maduración biológica, 

etcétera. 

Dado que, Piaget, se centra, primordialmente en el sujeto 

epistémico ,los aspectos que afectan al sujeto psicológico, no 

fueron atendidos prioritariamente. Sin embargo, a lo largo del 

desarrollo de su pensamiento, Piaget, habría de atender a _éstos, 

otorgándoles un lugar específico, y proponiendo, un esquema 

general de investigación transcultural de éstos, cuya función 

seria, establecer la universa1idad, posible, de los hallazgos de 

sus investigaciones. 

Alrededor de esta ú1tima, Jahoda (1980), señala que, en los 

primeros trabajos, Piaget, plante6, de una manera, un tanto 

apresurada, 81 carácter universal de sus hallazgos. Sin embargo, 
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en un inicio, la referencia a los determinantes del· sujeto 

psicológico, estuvieron ausentes. De hecho, de acuerdo a Jahoda, 

el primer reconocimiento de la influencia posible de deter­

minantes culturales (distintos de los sociales), que hace Piaget, 

arranca de una serie de discusiones interdiciplinarias, en los 

años cincuentas. En aquella década, Piaget, se centró, princ·fpal­

mente, en los efectos posibles del lenguaje. En ciertas esferas 

en donde la comunicaciónn linguistica desvió las operaciones 

espaciales, se recono~ió que el ambiente cultural jugaba una 

parte mínima ITanner e Inhelder, 1956). 

En dos trabajos posteriores, Piaget (1964 y1966), reconoce 

los factores del, desarrollo, planteandolos de· la siguiente 

manera .. 

En el trabajo de 1954, Piaget, propone cuatro factores que 

determinan el desarrollo: 1} la maduración, en el sentido en 

que la plantea Gesell;_2i El papel de la experiencia de los efec­

tos del ambiente físico, en las estructuras de la inteligencia; 

3) la transmisión Social en sentido amplio , (transmisión 

linguistica y educativa) y 41 el factor de la equilib~aci6n o 

autorregulaci6n 

Dos años después,Piaget, reconoce que es conveniente es­

tudiar los factores del. ·desarrollo. Sin embargo, los factores 

que en esta ocación pl·antea,sufren modificaciones,y son vec­

cionados en un proy~cto de investigación transcUltúral, con la 

intensión de verificar la universalidad de los postulados 

teóricos de su trabajo. L~s factores que menciona en.esta 
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ocación, son los siguientes: 1 )Los factores biol6gicos. Estos 

factores están referidos al sistema epigenético (interacciones 

del genoma con el medio físico en el transcurso del crecimiento), 

que se relacionanan con la maduracióndel sistema nervioso. Estos 

factores, no están relacionados con la sociedad, y sí con fac­

tores internos. En el caso de los factores biológicos,lo que 

valdría la pena investigar, es el carácter secuencial, de creadas 

y de homeorresis,que se observó en los sujetos con los que se es­

tablecieron las etapa~ del desarrollo. Saber si son o no 

universdales, sólo lo podría determinar la investigación com­

parativa entre culturas diversas. 2) Los factores de equilibrio 

de las acciones . En este factor, Piaget, se ref iee a los fac­

tores de equilibrio, tomados en el sentido de la autorregulación, 

y por lo tanto, más prOximo a la homeostásis que a la homeor­

resis. De esta manera, se señala que el desarrollo individual, es 

función de actividades múltiples, en sus aspectos de ejercicio, 

experiencia, o acción sobre el medio. Las cuales implican coor­

dinaciones partlcularez, que suponen sistemas de coordinación y 

autorregulación. En este sentido, se supondría que dichos fac­

tores de equilibrio de las acciones, son independientes del medio 

social, razón por la cual, la psicología transcultural tendría 

que corroborar o·rechazar este planteamiento.3)los factores de 

coordinación interindividual. A·partir de este factor, se habla, 

abierta y directamente, de factores sociales en el desarrollo. 

Para abordarlos, Piaget, propone distinguir las potencialidades 

epigenéticas, y las regu1aciones o equi~ibración que se con-
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struyen en el transcurso de las actividades del comportamiento. 

Es decir, distinguir, las interacciones sociales generales, que 

son comunes a todas las sociedades, de las transmisiones o for-

maciones culturales específicas, que varían de sociedad a 

sociedad, o de un medio a otro . Piaget, propone una hipótesis, a 

ser probada por la psicología transcultural: "en el terreno de 

las funciones cognoscitivas es muy posible que la coordinación 

general de las acciones, cuyo porgresivo equilibrio parece con­

stitutivo de la formación de las operaciones lógicas o lógico­

matemáticas, interese tanto a las acciones colectivas,o interin­

dividuales, como a las acciones individuales" (p.171). Final­

mente, 4) Los factores de transmisión educativa y cultural. En 

este factor se reconocen, las presiones sociales diferenciales, 

tales como la lengua, la socialización específica del sujeto, que 

sin duda, a lo largo del tiempo, determinan el desarrollo del 

sujeto. La psicología transcultural, en este rubro, puede ofrecer 

los datos específicos de las variaciones observadas en los 

sujetos. 

En términos generales, el trabajo de 1966, es el punto de 

arranque de la psicología transcultural genética (Dasen, 1977). 

Se puede decir, que es en el marco de este trabajo,que el estudio 

de las relaciones entre la.conservación y la escolaridad, se 

generan como línea de investigación. 

En relación a la línea de investigación an~erior, Rogan y 

MacDonald (1983), plantean que, durante la década pasada, un 

número de estudios intentaron determinar los efectos de la 
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escolarización sobre los estadios Piagetanos (Dasen, 1972). Estos 

estudios se emprendieron en una variedad de. medios y contextos 

cu1tura1es, y emplearon métodos y procedimientos de prueba diver­

sos. Sin embarg6, hubo poco consenso en torno a 1os efectos de la 

escolaridad sobre las conservaciones. La evidencia arrojada, al­

rededor de este problema, fue contradictoria, Ejemp1o de lo an­

terior, son los trabajos de Goodnow, Goodnow y Betham; Mermeltein 

y Shulman; y Wadde1l, Kelly y Haven (citados por Dase 1972), que 

no reportan una relación directa entre la esco1aridad y la 

conservación. Por el contrario, estudios realizados por .Lloyd 

(1971), Laurendau-Bendavid (1977), y Millar y Meltzer (1978), 

reportan relaciones directas entre 

conservación. 

esco1aridad y la 

Ante esta situación, Casen (1977) propone revisar las 

categorías de "escolarizado", "no-esco1arizado, •urbano" y 

"rural•. Ya que , a pesar de que son categorías definidas formal­

mente, para hacer comparaciones, su empleo no es sencillo, y rep­

resentan una serie de dificultades experimentales y teóricas. 

No es suficiente con evocar la. esco1aridad sin precisar qué 

asp~ctos de éstas, afectan e1 desarrollo cognoscitivo, situación 

que es frecuente en los trabajos que intentan precisar las 

re1aciones entre ambas. 

Por su parte, Rogoff (1981 ), al ana1alizar el emp1eo de 1as 

tareas piage~anas, en la investigación transcultural, sobre las 

re1aciones escolaridad-conservación, encuentra que 1as pr~ebas 

que ~ás han sido.empleadas, para comparar grupos escolarizados 
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con no escolarizados, han sido derivadas de las tareas que 

Piaget, empleó para estudiar el periódo de las operaciones con­

cretas y formales. En su mayoría, estas pruebas se han encaminado 

a determinar el grado de desarrollo. Cabe destacar , que estos 

estudios, no prueban directamente la teoría, en vista de que esta 

Última se ocupa de la secuencia de desarrollo más que del la can­

tidad de éste. 

Pese a esta situación, la psicología ~ranscultural tornó 

"prestadas" las pruebas, la interpretación de las ejecuciones y 

el concepto de desarrollo de Piaget. En este "prestarno",la 

psicología transcultural,"olvidó" el método clínico piagetano , y 

en su lugar, se dedicó a estandarizar las pruebas, olvidando por 

tanto, entrevistar al niño. Esta situación les facilitó las com­

paraciones a los investigadores transculturales, sin embargo, 

propició parte de las contradicciones en la investigación, 

trivializando el fenómeno en cuestión, al grado de reducirlo, en 

ocaciones, a una simple relación "urbano" vs "rural", 

"&scolarizado" vs "no-escolarizados". 

Por otro lado, las pruebas tomadas de Piaget, y 

admnisntradas en forma estandarizadas, también se apropiaron de 

la interpretación. Sin embargo, habría muchas dudas de qu~, la 

"interpretación• que realizan, los investigadores transcul­

turales, sea la misma del enfoque piagetano. Por otro lado, al­

tomar prestado el concepto de desarro1lo, los investigadores, 

caen en paradojas. ~sí por ejemplo, si los niños no escolarizados 
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de nueve años, no conservan, y los escolarizados lo.hacen a los 

13 años, los investigadores concluyen que, a los 13 años se con­

quista la conservación. 

En este panorama, el fenómeno de la escolaridad y las con­

servaciones, se complica y adquiere un carácter críticos. De ahí 

que, habría que definir el papel de la investigación transcul­

tural, discutir,el papel de la cultura, las formas de transmisión 

social, los fenómenos antropológicos y etnográficos, que implica 

el fenómeno, habría que puntualizar el estatuto epistémico e 

ideológico de este tipo de investigaciiones. 

Consideramos que la exposición de las cuestiones anteriores, 

deben analizarse a fondo, con espíritu crítico, ya que corres­

ponden a una problemática monumental, en la que se quicieran en­

contrar, en muchas ocaciones, soluciones rápidas, en a la panacea 

llamada Piaget, que pa~a su fortuna, siempre se declaró 

epistemólogo,antes que psicólogo, exorcizando así demandas que 

nunca fueron de su interés. 
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Cl\PI'l'ULO XX 

CRITICAS Y ALTERNATIVAS AL EMPLEO DEL ENFOQUE PSICOGENETICO 



LJ:MJ:Tl\CJ:ONES DEL ENFOQUE PSJ:COGENETJ:CO 

Si atendemos a algunas.de las características del enfoque 

psicogenético de Piaget, fácilmente apreciamos que éste, deja de 

lado el estudio de la adquisición de las conservaciones, en 

función de factores socioculturales específicos. Fun~amentalrnente 

porque dicho enfoque, tiene las siguientes ~aracterísticas: 

Es un método de investigación, empleado por la epistemología 

genética, para conocer cómo se desarrollan las nociones 

científicas y categorías fundamentales del pensamiento de un 

sujeto epistémico, totalmente independiente de cualquier 

condición sociocultural. 

Explica en función de factores exclusivamente endógenos o 

individuales, por ejemplo la equilibración de las es~ruc­

turas cognoscitivas, el d~sarrollo cudlitativo de conceptos 

científicos, tales como, las nociones de conservación de 

sustancia, peso y volumen. 
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Examina el desarrollo intelectual mediante el método 

clínico, el cual implica, entrevistar en forma individual a 

un niño sobre conceptos científicos, como si el niño fuera 

únicamente un sujeto epistémico; es decir, sin considerar la 

historia personal, social y cultural del niño examinado. 

Como se señaló en el primer capítulo, 8s indudable que 

Piaget 11966), asumió que los factores socioculturales de la 

coordinación de acciones interindividuales, y de las trans­

misiones educativas y culturales, influían en el desarrollo de 

nociones científicas. Sin embargo, consideró que esta influencia,· 

se reducía a modular los asp.ectos cuantitativos de la evolución 

intelectual (ritmo o velocidad de adquisición de conocimientos 

e ientí f leos) , sin influir en absoluto, 

cualitativos de la construcción de conocimientos 

éDº la& aspectos 

válidos (orden 

de adquisición y equilibrio de acciones cognoscitivas)-. Al 

respecto, Mugny y Doise (1979), han señalado que se debe admitir 

que, el sistema epistemológico Piagctiano, ha elaborado una 

especie de mecanismo de defensa, que justifica la omisión del es­

tudio de toda relación de causalidad, entre lo cognoscitivo y lo 

social. Esta consideración, está basada en la siguiente cita de 

Piaget, a-partir de la cual podemos inferir por qué para e SU 

'autor', no tiene sentido explicar la influencia de factores 

s·ocioculturales en la cognición: 
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•si el progreso lógico surge paralelo al de la 

socialización, ¿Se puede decir que el niño se convierte en un ser 

capaz de efectuar operaciones racionales porque su desarrollo so­

cial lo hace apto para la cooperación, o es necesario admitir que 

por el contrario son precisamente ésas adquisiciones' .lógicas in-

dividuales las que le permiten comprender a los otros y las que 

le conducen, as{, a la cooperación?. Ya que los dos tipos de 

progreso van exactamente a la par, la pregunta no parece tener 
..:· 

respuesta, salvo la de decir que ambos constituyen los dos aspee-

tos indisociables de una sola y misma moneda, a la vez social e 

individual"( citado por Mugny y Doise, 1979,p.15 l. 

Por otro lado Mangam (1978, p. 174), ha expresado que: 

las diferencias culturales que afectan la cognición 

están pobremente articuladas en la Epistemología Genética. Inter-

asada la mayor parte de las veces en la interacción racional 

entre el individuo y su medio ambiente la teoría no está aún 

capacitada para explicar satisfactoriamente las diferencias en el 

desarrollo cognoscitivo condicionadas culturalmente". 

De acuerdo con lo anterior, es evidente que el enfoque 

psicágenético, no está comprometido a explicar el rítmo de desar-

· rollo, en funci6n de la escolarización o de cu~lquier otro factor 

sociocultural. Pese a esto, la mayoría de las investigaciones 
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transculturales, se apoyaron en este enfoque para estudiar los 

efectos de la escolarización en el desarrollo de las conser-

vaciones. 

Tal apoyo ha.tenido como consecuencias, la proyección de in-

vestigaciones transculturales con severas deficiencias, entre las 

que destacan: 

A).- La definición de la experiencia escolar, en términos de 

grados académicos y/o años ·de escolarización, ha sido considerada 

por varios autores CDas9n, 1977• Oasen y Heron, 1981; Arnold, Ar-

mah y Cox, 1981; Rogoff, 1981,a; Rogan y MacDonald, 1983) como 

una deficiencia de las investigaciones transculturales. En espe-

cial, porque esa definición de la experiencia escolar, es tan 

vaga y general que, en primer lugar, hace compleja y difícil 

cualquier comparación cognoscitiva de escolares de diferentes 

partes del mundo. Por ejemplo, es muy difícil comparar dos grupos 

de escolares que habitan en ambientes culturales distintos, 

porque es muy probable que, a pesar de tener el mismo grado es­

colar o idénticos años de escolarización, ambos grupos experimen­

tan diferentes t~pos de escolarización, ya sea en sus contenidos 

académiCos,o en los procesos de enseñanza-aprendizaje. En segundo 

lugar, porque.con ése tipo de definiciones se simplifica la com-

plejidad de la naturaleza de la escolarizaci6n. De forma tal 

que, se ingoran las características .específ leas de ésta, las 

cuales pueden influir en el desariollo cognoscitivo de.escolareS 

de diferentes partes del mundo. 
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8).- Otro de los elementos que podemos identificar como una 

deficiencia de los estudios transculturales, es la ausencia de un 

método de investigación, destinado a examinar la naturaleza de 

otros factores socioculturales, que cavarían con la 

escolarización (elementos ecoculturales,ocupación familiar,etc.J. 

Por lo regular, los estudios transculturales sólo se han com­

placido con examinar el desarrollo intelectual de escolares y no 

escolares, sin considerar el ambiente ecocultural, que contex­

tUaliza a la escuela y el desarrrolo de los niños. En estos 

casos, la definición de los factores socioculturales asociados a 

la escolarizaci6n, han sido definidos en forma confusa y general. 

C).- La aplicación mecánica de las situaciones experimen­

tales ideadas por Piaget, es otra de las deficiencias observadas 

en las investigaciones trnasculturales. 

En este caso, la mayoría de los estudios emplearon las 

situaciones experimentales del enfoque psicogenético, como si, 

fueran pruebas o tests de inteligencia. Este es un grave error, 

porque se desvirtu6 la naturaleza dinámica del método crítico de 

Piaget IRogoff, 1981,aJ. 

Así mismo, Prlce-Williams (1975), ha señalado que la 

aplicación de pruebas extrañas al ambiente cultural de los 

niños, ocasiona ejecuciones cognoscitivas equivocadas, y que en 

condiciones experimentales de familiaridad, los niños manifestan 

soluciones lógicas a problemas de conservación de cantidades 

fisicas. 
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Sin duda, las limitaciones propias del enfoque 

psicogenético, y las deficiencias en su empleo en los estudios 

mencionados, ocasionaron la obtención de resultados confusos. 

Esto obliga a tratar con cautela, cualquier intento de conclusión 

sobre ·este tema. A.hora bien, a estas limitaciones y deficiencias, 

hay que añadir otra que complica aún más, la obtención de alguna 

conclusión séria sobre los efectos de la escolarizaci6nJ a saber 

el etnocéntrismo. 

EL EMPLEO ETNOCEllTlUCO DEL ENFOQUE PSICOGEllETICO 

Para entender mejor el carácter etnocéntrico del enfoque 

psicogenético, en los estudios transculturales, conviene partir 

de dos categorías de análisis: La aproximaci6n émica y la 

aproximación ética. Estos sufijos, proceden de las palabras 

fonémica y fonética, usadas en la lingüistica. El anáLisis 

fonético de los sonidos del lenquaje. está interesado.en la 

totalidad de las partes involucradas en la producci6n de ex­

presi?nés habladas, de acuerdo con diversas dimensiones de 

articulación, y de patrones establecidos en un c6digo universal: 

puede· ap1icarse al lenguaje en cualquier parte del mundo. El 

análisis fonémico, está centrado sobre sonidos significativos y 

empleados dentro de un ·sistema. lingüistico p&~ticular. 
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Ahora bien, a~. Pike (1954) se le reconoce el hecho de 

haber extraído los sufijos y •ética• de las 

aproximaciones lingüisticas, para transferirlos analógicamente a 

el estudio de las culturas. En este sentido, la aproximación 

ética, puede caracterizarse como únicamente externa, de forma tal 

que el comportamiento de cualquier condici6n cultural, sea es­

tudiado en términos de criterios impuestos por un observador ex­

terno. En contraste, la aproximaci6n émica trata el compor­

tamiento como parte de una e~tructura preexistente, y se propone 

describir ésa estructura en sus propios términos y sin referencia 

a criterios impuestos externamente. 

Ce manera similar a 1a transferencia de los sufijos émica y 

ética, practicada por Pike (1954), a finales de la década de los 

60~& Berry, ha propuesto transferir dichos sufijos, de la 

a_ntropologia a la psicología transcultural del desarrollo 

psicol6gico, y configurar con éstos, una estrategia de 

investigaci6n émica-ética del desarrollo de los niños en 

diferentes culturas.Al respecto, Price-Williams 11975,p.59), cita 

a Berry: 

•La modificación d• nuestras categorías externas debe 

efectuarse en la direcci6n del sistema que se estudia, 

hasta que logremos eventualmente una verdadera 

descripción émica del comportamiento dentro de dicha 

cu~tura. Es decir, que se puede hacer una descripción 

é~ica alterando p~ogresivamente la ética impuesta hasta 

emPárejarla con un punto de vista puramente 
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tablecer una ética derivada y válida para hacer com-

paraciones entre dos sistemas de comportamiento y 

habremos resuelto de modo esencial el problema de ob-

tener un marco descriptivo válido para comparar compor-

tamientos a través de las caracterizaciones de las 

conductas.• 

Indudablemente, las investigaciones de carácter émica,~son 

más antiguas y numerosas en la antropología que en la psicología. 

Por ejemplo, Price-William (1981), señala qua conocer las 

clasificaciones nativas del mundo de las p1antas, parentesco, 

colores y enfermedades, ha sidó, desde principios de siglo, un 

problema de suma importancia para los antrop6logos. Según Price-

Williams, este conocimiento ha sido enfrentado en forma 

sistemática por una serie de estudios denominados etnociencia, 

los cuales proponen partir de la terminología nativa de 1a 

clasificación y cuantificación del mundo, y evitar. la 

aproximación ética (definiciones a priori o modelos conceptuales 

independiente de la cultura que se estudia). 

Según Berry (1984), una propuesta similar a 1a etnociencia 

fue expresada por Malinousky en el primer cuarto de este siglo, 

al señalar que el objetivo final de la ~ntropología es apropiarse 

del punto de vista nativo para comprender su visión del mundo. 

Aunque las investigaciones de aproximación émica, cos-

tituyen una tr~dición en la antropol~gía, desde mediados de la 

década de los-60's, se observa en 1a psicología transcultural 

varios estudios relativos a la concepci6n nativa de 1a inteligen-
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cia de grupos culturales específicos. Por ejemplo, a partir de 

una serle de investigaciones destinadas a determinar las concep­

ciones árnicas de la inteligencia, Irvine (1966; 1969, a; 1969, 

b; 1970, a), ha reportado que mediante el exámen de los dichos y 

creencias que regulan los actos inteligentes en el sistema social 

del grupo étnico Mashona (en Zimbawe}, pudo apreciar que los 

niños Mashona, desarrollan primordialmente un modo de pensamiento 

que usa el conocimiento y percibe eventos, de acuerdo con un 

sofisticado contexto de relaciones personales, creados al inte­

rior de su propia cultura para designar actos como inteligentes, 

cuya organización es esencialmente afectiva. ·s&gún Irvine 

(1970,a), en estos contextos, los niños que son considerados como 

inteligentes, son aquellos que actúan en forma cauta y prudente 

en las relaciones sociales. Esta clase de evidencia, llev6 a Ir­

vine a sugerir que un nuevo grupo de pruebas intelectuales, 

necesita incorporarse a las pruebas convencionales de inteligcn-

cia lógica de forma tál que, queden contempladas en las 

evaluaciones, los aspectos socio-afectivos que son altamente 

valorados en muchas partes de-Africa. 

Por otro lado, Dasen (1984) señala que a pesar de que los 

Baoulé, un grupo de agricultores africanos, conquistan las 

nociones 16gicas y de conservaci6n, antes que otros grupos cul­

turales, ellos no valoran este tipo de inteligencia operatoria. 

La inteligenCia que los Baoulé valoran es social, en tanto que 

incluye aspectos como la disponibilidad, iniciativa, respon­

sabilidad, y saber ejecutar una tarea al servicio de la familia·y 
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de la comunidad, sin recibir alguna orden. Aunque algunas 

habilidades-tecnológicas son también valoradas· por los Baoulé, 

como el sentido de observar, aprender rápidamente, memorizar o 

tener destreza mental, el valor depende de si estan al servicio 

de la familia o comunidad. 

En contraste con los ejemplos anteriores, encontramos que 

la mayor parte de los estudios de la psicología transcultural 

del desarrollo cognoscitivo, son ejemplo de la aproximación 

ética, en tanto que asumen a priori la existencia de universales 

cognoscitivos y los imponen en diferentes culturas. En tales 

casos, apunta Berry (1984) • dichos universales son usualmente 

sólo émicos euroaméricanos impuestos ciega y aún etnocentrica­

mente sobre un conjunto de fen6menos que ocurren en otros sis­

temas culturales• (p. 38). 

De acuerdo con lo anterior, los estudios transculturales de 

las conservaciones de cantidades físicas, en escolares y no es­

colares, pueden ser considerados como un típico ejemplo de la 

aproximación ética. En este caso, es claro que la may~ría de 

dichos estudios examinaron el desarrollo de la inteligencia de 

pueblos no occidentales, imponiendo como modelo.normativo univer­

sal las características.de 1a inteligencia ~peratoria (orden de 

sucesión de conocimientos, e1 equilibrio de éstos y su velocidad 

de desarrollo), observada en países con un alto desarrollo in­

dustrial y tencol6gico , así como los criterios de ejacusi6n de 

pruebas cognoscitivas usualmente empleadas en ésos pa~ses. 
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La vinculación de la inteligencia operatoria a ambientes 

culturales europeos específicos ha sido destacada por Haroche y 

Pecheux (citados por Mugny y Doise, 1979; p.14), quienes han 

logrado advertir que: "un punto de vista de clase se apreciaría a 

través de ciertos escritos de Piaget, los cuales asimilan, por 

una parte, las condiciones ecológicas favorables y el estilo 

educativo liberal en un medio favorecido dond~ se facilitaría la 

autonomia cognoscitiva, la descentración y la reciprocidad, y por 

otra parte las condiciones ecológicas desfavorables y el estilo 

educativo autoritario en un medio desfavorecido, donde se 

facilitaría la heterogeneidad cognoscitiva y el egocentri$mo." 

Asimismo Mangam (1978) ha expresado que: •por sus orígenes y 

su valoración implícita del conocimiento científico, la teoría de 

Piaget está enraizada en la visión científica occidental del 

mundo. Sus supuestos, aseveraciones y criterios de validación, 

parten de paradigmas cientificos occidentales". 

Ahora bien, aunque es posible intentar justificar el.empleo . 
ético del enfoque psicogenético, argumentando que dlchO enfoque 

habla de una inteligencia universal. Pensamos que no por ello 

dicho empleo deja d• ser proclive a incurrir en prActicas 

etnocéntricas1 principalmente porque; tiende a atribuir un lugar 

central (él de única norma comparativa), a la noción de la in­

teligencia operatoria, originalmente elaborada para estudiar la 

inteligencia en poblaciones occidentales, y valorar la noción de 

esta inteligencia, argumentando que es objetiva y científica; lo 

mismo que referirse a la inteligencia de diferenteb grupos cul-
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turales, interpretándolos deficitariamente, por ejemplo el inves­

tigador puede apuntar que una población de analfabetas está 

retrasada en su desarrollo cognoscitivo en relación con 

poblaciones escolariz"das, o incluso que una población está 

detenida en su desarrollo intelectual. 

1\LTERHATIVAS A LOS ESTUDIOS DE lA INFLUEHCIA DE LA ESCOLARIZACION 

La insuficiencia del enfoque psicogenético, para abordar el 

estudio del rítmo dé desarrollo cognoscitivo en función de fac­

tores socioculturales, el empleo mecánico de este enfoque y el 

etnocentrismo en el que incurren estos estudios. Implicó: 

Al. Descuidar la definici6n precisa y el exámen de la 

.varible escolarizaci6n. 

B). Desatender la . influencia de otros factores aocio­

culturales que subyacen a· la escolarizaci6n. 
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C). Aplicar un exámen intelectual a escolarizados y sin ex­

periencia escolar, en forma de pruebas o test de in­

teligencia estandarizadas. 

Una alternativ~ a la situación anterior, consiste en adoptar 

otros enfoques te6ricos y metodológicos que, a diferencia del en­

foque psicogenético, permitan caracterizar en forma específica 

los factores socioculturales que influyan en el ritmo de desar­

rollo cognoscitivo: Por tanto conviene emplear otro tipo de in­

strumentos intelectuales qué; a diferencia de las pruebas o tests 

de inteligencia, sean adecuadas a las características culturales 

de las distintas poblaciones examinadas. 

Para tal fin, proponemos un método experimental, un diseño y 

un programa de investigación para adecuar instrumentos de 

evaluación intelectual, a sujetos de diferentes culturas. Así 

mismo, proponemos una·definición de la escolarización en términos 

de 14 interacción maestro-alwnno, que sea estudiada tomando en 

cuenta los factores sociocultura1es asociados a la 

ea9olarización. 
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EL METODO CLXNXCO, EL DISEilO DE PASOS GRl\DUl\LES Y UN PROGRAMA DE 

XNVESTXGACIOH 

A pesar de que el enfoque psicogenético de Piaget, plantea 

un método de investigación denominado 11 clínico" o "crítico", la 

mayorla de los investigadores transculturales, examinaron el 

ritmo de adquisición de las conservaciones de niños escolares y 

sin experiencia escolar, dejando de lado las principales 

características de este método. En su lugar, las investigaciones 

transculturales, de los efectos de la escolarización en la 

cognición, emplearon una serie de pruebas de conservación astan-

darizadas (con preguntas identicas, y planteasdas en un orden es-

tablecido, para todos los sujetos examinados). Al respecto, 

Rogoff (1981, a, p. 257) apunta: 

"La investigación transcultural que usa las pruebas de 

Piaget, generalmente no ha seguido el método clínico, sin em-

bargo, ha estandarizado las preguntas y en ocaciones, ni si-

quiera, ha pedido a los niños explicar sus respuestas. Esto 

facilita la comparación de poblaciones, sin embargo usar las 

tareas de Plaget como items de pruebas de inteligencia en las 

cuales el razonamiento no es examinado, sino simplemente evaluado 
• 

por la exactitud (de las respuestas) ... Puesto que el 

razonamiento de los niños es pocas Veces explorado, todo lo que 
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uno puede conc1uir de numerosos estudios, es que el niño ha com-

parado dos vasos de agua y respondido "lo mismo", o "no lo 

mismo". 

El empleo de pruebas estandarizadas de conservaci6n no 

permite conocer, el razonamiento de los niños, esta clase de 

pruebas resulta inapropiada para examinar el. desarrollo cognos­

citivo de éstos. En especial, porque a1 aplicar el mismo test, en 

forma estandarizada a diferentes poblaciones culturales,las 

pruebas resultan familiares para algunas, pero extrañas para 

otras. 

Según Rogoff, los investigadores transculturales han 

sugerido que las diferencias cognoscitivas encontradas, entre in­

dividuos escolarizados y no escolarizados, podrían ser explicadas 

por la mayor familiaridad de las poblaciones escolarizad~s, con 

los materiales presen~ados en las pruebas. Con materiales no 

familiares, las poblaciones no escolarizadas pueden tener más 

dificultad al mostrar sus capacidades, que al trabajar con 

materiales familiares. 

Como ejemplo de la importancia de los materiales en el exá­

men cognoscitivo, encontrarnos el estudio de Irwing y McLaugling 

( 1970), quiene's utilizaron como ·estímulos tarjetas con triángulos 

y cuadrados, y solicitaron a :los sujetos que clasificaran y 

reclasificaran 8 boles de· arroz: los boles eran grandes' o 

pequeños", el arroz estaba descascarillado y era de dos tipos. Los 
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sujetos fueron personas adultas analfabetas que cultivavan arroz, 

y ·niños de una escuela de Liberia Central. Irwin g McLauglin, 

querían averiguar si los cultivadores podían hallar otras formas 

de clasificar los boles con más facilidad, que las tarjetas con 

triángulos y cuadrados. Los resultados obtenidos, indicaron que 

los adultos analfabetos, no fueron tan hábiles como los alumnos 

de escuela, en hallar una base sobre la clasifiación de las tar­

jetas; sin embargo, fueron tan hábiles en clasificar los boles 

como los escolares en clasificar las tarjetas. Estos autores con­

cluyen que su investigación, es u~ ejemplo muy claro del modo 

como la gente, sin instrucción escolar logra clasificaciones que 

hubieramos pensado, están fuera de sus posibilidades. 

Además de considerar la necesidad de usar materiales 

familiares, a cada población estudiada, conviene tomar en cuenta 

otros elementos de las pruebas estandarizadas, que han sido con-~ 

siderados no adecuados culturalmente a las poblaciones ex­

aminadas. De estos 'elementos destacan el lenguaje usado en las 

pruebas y la familiaridad con las situaciones de prueba. 

Según Rogoff (1981, a, p.269), el lenguaje usado en las 

pruebas ha sido más familiar a los grupos escolarizados, que a 

loS no escolarizados. Como ejemplo de este hecho, ~ogoff cita un 

estudio realizado por Stevenson , en el cual, fueron examinados 

en español (el lenguaje oficial de la escuela), niños es­

colarizados y no escolarizados, pertenecientes al grupo Gtnico' 

Quechua. Al reportar los resultados obtenidos, Stevenson apuntó 

que hubo alta resistencia por parte de los niaos no es-
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colar izados, a participar en las pruebas cognoscitivas, así 

mismo, hubo mejores ejecuciones entre los niños escolarizados que 

entre los no escolarizados. Al parecer estos resultados, fueron 

obtenidos, porque los niños con mayores habilidades en el 

español, ejecutaron consistentemente mejor, las pruebas cognos­

citivas. 

La familiaridad con las situaciones de prueba, es otro 

elemento que altera la ejecución de pruebas estandarizadas, 

puesto que, una diferencia obvia entre grupos de escolares y no 

escolares, es la familiaridad de los sujetos para admitir ser ex­

aminados per se. 

Sin duda, la gente escolarizada esta más familiarizada con 

situaciones de prueba, en las cuales, un adulto con autoridad, 

quien además de conocer la respuesta a la pregunta y requiere 

respuest~s de una persona con status bajo.Sin embargo, para los 

grupos no escolarizados, esta situación puede resultar Cotalmente 

extraña. Por ejemplo! Blount (citado por Rogoff, 1981,a, p. 270), 

ha señalado que en culturas tradicionales, los adu!tos rara vez 

piden opiniones a los niños,. y por lo tanto, la ejecución de 

pruebas donde el ·adulto interroga al niño, puede ser extraña para 

los analfabetos de culturas tradicionales. 

Una alternativa a la situación anterior, puede consistir en 

abandonar el empl~o de pruebas estandarizadas, y adoptar un 

método más flexible que facilite la adecuaci6n de éste, a las 

características culturales de los niños estudi~dos. 
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El método que proponemos adoptar, es el expuesto por Piaget 

(1926), es decir, el método clinico o crítico. Los motivos que 

nos llevan a hacer esta propuesta son: las características ex­

perimentales de dicho método. Las cuales, han sido definidas por 

Domahidy-Dami y Banks.:..Le.i te ( 1983} • De acuerdo con estas autoras, 

una definción actual del método experimental de Piaget, contempla 

los puntos siguientes: 

1) Utilización de un material adaptab1e a las acciones del 

niño, de forma tal que provoque interrogantes o bien, despierte 

el interés por manipularlo u organizarlo, para lograr una deter­

minada meta. 

2) Xnterrogatorio crítico flexible, que se desarrolla en 

forma de una conversación dirigida por hipótesis, formuladas por 

el experimentador en función del desarrollo de la experiencia. 

Este métod0 es crítico, porque las respuestas y argumentos del 

niño van siendo cuestionados sucesivamente. 

3) otro aspecto importante del método clínico: es el 

análisis exclusivamente cualitativo de las diferentes respuestas 

y explicaciones del sujeto. 

4) -El papel del experimentador es de una gran importancia en 

este tipo de interroga.torio, pues por una parte. debe tener ideas 

claras sobre sus objetivos y metas, y por otro, debe ser 

suficientemente flexible, adaptar las preguntas a las re~puestas 

del sujeto, adaptar la situación experimental, modificar el 

·matar lal, etcétera. 
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Puesto que el método clínico es flexible, adaptable ~ trans­

formable, consideramos que puede facilitar su adecuación cul­

tural. 

Para lograr tal adecuación, proponemos adaptar el diseño de 

pasos graduales de Price-Williamsf1975),el cual, consideramos 

puede llevarse A la práctica mediante el programa de 

investigación de Cole y Scribner 119741. 

Según Price-Williams 119751, las inferencias que son 

deducidas de la ejecución de pruebas cognoscitivas, por sujetos 

no familiarizados con el material, tarea y contexto de ejecución, 

deben ser tomados con cautela. Ya que, es erróneo deducir de 

tales ejec~ciones, alguna capacidad cognoscitiva. 

Con el objeto de examinar la capacidad cognoscitiva al 

enfrentar situaciones habituales y extrañas, en las que es 

preciso solucionar algún problema, Price-Williams propone: 

"Una serie experimentál de diseños, que podrían denominarse 

"pasos graduales". En un extremo del modelo, se encuentra la 

situación usual. En el otro, el experimento clásico, tal y como 

suele práctlcarse. Entre ambos hay alteraciones que varían 

sistemáticamente de la situación natural. Se reconocen tres 

elementos: la tarea impuesta al sujeto, el material empleado en 

el experimento, y el contexto en el que se aplica la tarea. 

Variamos sistemáticamente cada uno de estos elementos en términos 
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da familiaridad versus no-familiaridad. La tarea es familiar, 

hasta el Último cuarto paso del experimento, en el que Ya nada es 

familiar•. 

Según el autor , el Último paso del modelo, se utiliza con 

frecuencia, mientras que el nivel cero se aplica en menor medida. 

La aplicación de los pasos intermedios (ver tabla 1 ), 

podría vincularse al estudio de las artesanias, tales como: la 

alfareria y el tejido. 

Ahora bien, para dar los pasos graduales, convien c~ordinar 

éstos, en un porgrama da investigación de la transformación de la 

cultura en pensamiento. Para tal efecto, proponemos adoptar el 

programa de investigación de Cole y Scribner (1974). Dicho 

programa consiste en: 

--Primero, indagar sistemáticamente las causas de las 

dificultades ligadas a la situación experimental formal. Lo cual 

exige manipular los materiales, tareas, y contexto de las 

situaciones experimentales. 

--Segundo, investigar las situaciones cotidianas de las 

poblaciones examinadas, interrogarse sobre las similitudes y 

diferencias con la situación eXperimental , y 

--Tercero, regresar a la situación experimental, para probar 

hipótesis ~specíficas acerca de qué es lo que se requiere para 

desempeñarse apropiadamente en situaciones cotidianas. 
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En breve, Cole y Scribner nos proponen emplear el método ex­

perimental (el recurso del psicólogo) y la observación (la 

especialidad del antropólogo l , porque estos dos métodos, 

frecuentemente considerados sin relación entre sí, son en.foques 

complementarios que se enrriquecen mutuamente. 

HACIA lJNA DEFllUCIOff DE 1A ESCOLNUZ1\CION 

A pesar de que en décadas anteriores los estudios transcul­

turales carecieron de una definicón específica del fen6meno de la 

escolarización. Estas investigaciones especularon sobre los 

posibles mecanismos escolares capaces de determinar el .rítmo de 

desarrollo intelectual. Por 8jemplo, Rogoff (1981,a) agrupa en 

tres ~ategorias distintas, este tipo de especulaciones: se ha 

penSado que la escolarización afecta positivamente la ejecuci6n 

de pruebas cognoscitivas, porque en la escuela los niños aprenden 

a usar reglas generales o principios generales, al clas.ificar 

conocimientos y al usar sistemas simbólicos forma~es, tales como: 

la matemática y la 16gica, 1as cuales son aplicables a una 

variedad de materiales y a la solución de pruebas cognosciti~as. 

Otra de la& caracteristicas escolares especulada, es la 

instrucci6n escolar en forma verbal fuera del contexto. Según 

Rogoff,, el modo de instrucci6n verbal inherente al proceso de la 
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ascolarizaci6n, implica transmitir información o habilidades en 

un contexto donde el referente concreto no está presente, o en 

muchos casos no existe (por ejemplo en las clases de aritmética 

escolar los niños aprenden a añadir números, antes que n<.imero de 

objetos) • La instrucción verbal con referentes copcretos, 

posibilita la organizaci6n y manipulación mental de conceptos. 

Finalmente, Rogoff apunta que otr.os investigadores, han 

señalado que la escolarizaci6n puede afectar la ejecuci6n de 

pruebas cognoscitivas, porque habilidades específicas enseñadas 

en la.escuela, pueden desplegarse al ejecutar una prueba cognos-

citiva. Por ejemplo: ejercitar la memoria en la escuela puede 

facilitar la ejecución de un test de memoria, o bien el aprender 

a leer y escribir, genera nuevos modos de pensamiento o la 

búsqueda de la generalizaci6n. 

Un paso más en la identificación de caracteríéticas es-

colares específicas, fué dado por Rogan y MacOonald (1983), al 

principio de esta década. Ellos lograron especificar dos 

características de la escolarización que afectan las habilidades 

de conservaci6n de masa y volumen. Tales características son: los 

patrones de enseñanza y las experiencias de aprendizaje escolar. 

Al cuant~ficar por separado las expresiones, preguntas y ac-

clones del maestro y de los alumnos, ocurridos en dos modos dis-

tintos de enseñanza de la ciencia, Ro~an y MacDonald encontraron 

que los alumnos que resolvieron satisfactoriamente pruebas de 

habilidades de conservaci6n, fueron los que participaron en el 

modo de instrucci6n en al que más frecuentemente el má'estro ·pian-
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teaba problemas, procedimientos experimentales, y preguntas que 

requerían hipotetizar o especular, y donde los alumnos tenían la 

oportunidad de confirmar hechos o principios. 

En contraste, los niños que resolvieron equivocadamente las 

pruebas de conservación, fueron los que participaron en el modo 

de instrucción donde el maestro frecuentemente recordaba hechos y 

principios que ejemplificaba, mientras que los niños tomaban 

apuntes, memorizaban y en raras ocasiones manipulaban objetos. 

Según Rogan y MacDonald, la solución correct~ de las pruebas 

de conservación, ocurrió porque los alumnos participaron en in-

teracciones físicas con objetos que se ocupan en un experimento; 

por la formulación de razonamientos sobre los resultados ly en 

algunos casos, para proyectar un procedimiento en respuesta a una 

~regunta); y por la exposici6n de relaciones causa-efecto, fun­

damentales en el pensamiento científico. 

A continuación presentamos una definición de la 

escolarización, diferente a las especulaciones presentadas an-

teriormento, la cual puede ser útil para especificar las 

características escolares de los niños examinados. 

Aunque el análisis de las tareas escolares,· en términos de 

la interactividad maestro-alumno ha sido propuesto por Cesar Coll 

(1981, p. 12), como una herranmienta que puede ser útil al 

maestro. de educaci6n preescolar, para analizar algunos aspectos 

de su práctica docente y, sobre todo para buscar soluciones a -al-
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gunos de los problemas con los que se ve confrontado cotidiana­

mente. Proponemos adoptar éste análisis, el cual debido a la es­

casez de definiciones e investigación de la naturaleza de la 

escolarizaci6n, puede resu1tar de utilidad para comprender los 

meca~ismos escolares específicos que pueden favorecer el desarro­

llo cognoscitivo en diferentes culturas. 

Según Cesar Coll (1984), la importancia ~e la actividad del 

alumno, es un postulado que aceptan hoy en día la casi totalidad 

de los psicólogos. En tanto que es imposible, explicar el apren­

dizaje escolar sin atender el concepto de actividad del sujeto 

que aprende. Asimismo, señala Coll (1984, p. 4): "desde una 

perspectiva extrictamente pedagógica la importancia atribuida a 

la actividad del alumno es tal, que este concepto ha sido y es 

utilizado para definir una oposición: educación activa versus 

educación tradicional.• 

Para compronder los mecanismos escolares, mediante los 

cuales se favorece la actividad del niño, soa en una escuela 

"activa' o "Tradicional•, Coll (1984 p. 9) propone analizar lo 

que' simultáneamente hacen el profesor y el alumno al realizar una 

tarea escolar. Esta propuesta la hace Coll (1984), en virtud de 

que usualffiente el niño al desempeñar una tarea escolar, el 

maestro también interviene, también actua: da directrices para su 

realización, proporciona ideas, corrige, hace suge~encias, etc. 

De acuerdo con Coll, si analizamos la interactividad 

maestro-alumno al realizarse una tarea escolar, podemos distin­

guir siete dimensiones, las cuales son: 
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1. La finalidad educativa que pretende el enseñante con la 

tarea propuesta. Esta finalidad puede ser de dos tipos: 

potenciar la adquisición de un conocimiento, destreza, 

hábito o norma, o potenciar la actividad del alumno para 

desarrollar su autonomía, creatividad, capacidad de ini­

ciativa, etc. 

2. La segunda dimensión estrechamente vinculada con la an­

terior, se refiere a la existencia, o no, de un saber al­

rededor del cual se organiza la tarea. Esta dimensión con­

templa las siguientes posibilidades: existe un saber elegido 

por el enseñant9 previamente al inicio de la tarea; no hay 

un saber pero el enseñante lo introduce durante la 

realizaci6n de la tarea, a partir de lo que hacen los niños 

o de sus propuestas. 

3. La planificación por el enseñante, de la tarea que tiene que 

realizar el alwnno, es otra dimensión en la que podemos ob­

servar las siguientes posibilidades: ausencia de 

planificación, propuesta de materia1es diversos· con 

directrices precisas sobre 1as tareas a realizar, propuesta 

de una tarea concreta sin directrices precisas sobre cómo 

llevarla a término, y propuesta de una tarea detalladamente 

planificada con instrucciones precisas para ejecutar1a. 
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'· O~ra dimensión propuesta por Coll, 

intervención del enseñante durante 

es el carácter de la 

la realiZación de una 

tarea, la cual puede ser: de disciplina y control, de 

dirección y supervisión, de valoración de la tarea, de 

reflejo, de ayuda, y de propuesta. 

S. El grado de iniciativa del alumno en la elección de la tarea 

y de su contenido es una dimens6n en la que el alumno puede 

tener: iniciativa total para elegir. la tarea, el contenido y 

el material, iniaci~tiva para elegir la tarea y su contenido 

a partir de un material propuesto por el profesor, in­

iciativa para elegir un contenido a partir de una actividad 

propuesta por el enseñante, falta total de iniciativa en la 

elec.ción de la tarea, que aparece fijada de antemano. 

6. El qrado de iniciativa del alumno en la realización de la 

tarea, es una dimensión en la cual el alumno puede tener; 

iniciativa total, no obedece a instrucción alguna sobre la 

manera de llevarla a término. Iniciativa para realizar la 

tarea al interior de unas propuestas globales de 

realización, falta total de iniciativa: la tarea está total­

mentente pautada de antemano. 

7. La naturaleza de la actuaci6n requerida del alumno, en el 

caso de tareas fijadas y pautadas. es una dimensión que 

puede tener las siguientes variantes ejecutivas: 

Receptiva: cumplimiento de directrices de recepción y 

atención. 

Ejecutiva: cumplimiento de directrices de ejecuci6n. 
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Reproductiva: cumplimiento de directrices de imitaci6n. 

A partir de estas dimensiones, Coll ha configurado por lo 

menos tipos de interacciones maestro-alumno, que por sus 

características pueden o no favorecer el desarrollo cognoscitivo. 

E1 primer tipo de interacciones al que nos referimos.ha sido 

identificado como de efectuación, en el cual, la finalidad 

prioritaria de la tarea, es que el alumno adquiera mediante su 

actividad, un conocimiento que ejercite una destreza o que lo 

instruya a comportarse de acuerdo con una norma determinada .. La 

tarea está organizada alrededor de un saber elegido previamente 

por el enseñante al inicio de la tarea. La organización de la 

tarea esta deta11adamente planificada con instrucciones precisas 

para ejecutarla. 

Por otro lado, durante la realización de la tarea, las in­

tervenciones del educador, pueden estar proyectadas para dirigir, 

supervisar o valo'rar la tarea. La participaci6n del alumno, es 

mínima, ya que lo que tiene que hacer está previamente fijado y 

pautado. En estos casos la naturaleza de la actuaci6n del alumno 

es receptiva·y reproductiva. 

Otro de los tipos de interacción maestro-alumno, ha sido 

identicado por Coll como funcional. ~n este tipo, se proponen 

tare~s cuYa finalidad es potenciar la actividad del alumno. Estas 

tareas, no astan organizadas a partir de un saber elegido previa­

mente, ·pero Bste puede introducirse a partir de lo que hacen los 
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niños. En estos casos, la planificación previa de la tarea es 

nul&, pero tambien puede ofrecer materiales diversos, sin 

directrices precisas sobre las tareas a realizar. Durante la 

realizaci6n de la tarea, los profesores participan ayudando al 

niño o le proponen nuevas ideas y materiales, a partir de lo que 

hace el niño.- La actividad del alumno es notable, puesto que él 

puede elegir la tarea, el contenido y el material con. el que 

desea trabajar o incluso, puede elegir la tarea y el contenido a 

partir de un material propuesto por el maestro. 

~simismo, la iniciativa del alumno en la reali~aci6n de la 

tarea puede ser total o parcial, y seguir propuestas globales de 

realización. 

Finalmente, Coll indica que las interacciones maestro-

alumno, pueden dar lugar a una modalidad llamada autoestruc-

turante, en la cual, la tarea tiene como finalidad potenciar la 

actividad del alumno como medio privilegiado para adquirir un 

saber. Por lo general hay un saber elegido previamente por el 

maestro al inicio de una tarea, lo que se manifiesta mediante 

propuestas de materiales o da tareas concretas, sin directrices 

precisas de realizaci6n. Las intervenciones del maestro durante 

el desarrollo de la tarea son sobre todo, de propuestas de ideas·, 

actividades o de ayuda. La iniciativa del alumno para elegir la 

tarea y su contenido, puede ser total o parcial, pero su grado de 

iniciativa para realizar la tarea debe ser total. 
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De estas cuatro modalidades, Cesar Coll señala que, la única 

que puede favorecer la adquisición de nociones escolares o el 

desarrollo cognoscitivo, es la autoestructurante. Porque genera 

actividades exploratorias que estan en la base del desarrollo 

cognoscitivo. 

EL MODELO BCOLOGICO CULTIJllAL 

De acuerdo con Rcgan y MacDonald (1983, p. 311), además de 

precisar las carateristicas de la escolarizaci6n, que afectan la 

adquisici6n de habilidades de conservaci6n, conviene precisar los 

factores socioculturales asociados a la escolarizaci6n. Al 

respecto, estos autores sugieren que si un ambiente cultural 

prove.e múltiples experiencias que favorecen l.a adquisición de l~s 

conservaciones, la escuela no puede ser capaz de favorecer el 

desarrollo intelectual, lo cual da como resultado similitudes 

cognoscitivas entre escolarizados y no escolarizados en la 

soluci6n de tareas específicas. 

Sin duda, para determinar ésas múl.tiples experiencias cul­

turales, conviene contar con un modelo ecocultural. que nos per­

mita identificarlas. Al respecto, pensamos que podemos adoptar el 

modelo ecocultural propuesto por J. W. Berry (1976>, ya que es 

uno d• los modelos te6ricos que pueden resultar útil.es, para es-
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timular la discusión, o guiar el estudio de la influencia de fac­

tores ecoculturales en el desarrollo psicológico, ocurrido en am­

bientes diversos. 

Berry desarrolló su modelo para explicar la diferenciación 

psicológica, y los estilos cognoscitivos independientes y depen­

dientes de campo, previstos por la teoría de Witkin. Según esta 

teoría ( 1962a y 1962b), el desarrollo psicológico ·1nv·o1ucra una­

progresión, de un funcionamiento relativamente indiferenciado, 

con poc·a especializaci6n, hacia la emergencia de subsistemas 

separando varlas áreas de conducta. Esta progresión tiene dos 

aspectos principales: el interno y el externo. El aspecto interno 

víncula un grado progresivo de diferenciación de ·procesos tales 

como percibir, sentir y pensar: el aspecto externo se refiere a 

los cambios que ocurren en las relaciones de las personas con su 

ambiente externo, traye_ndo como consecuencia la distinción entre 

el yo y el no yo. 

De acuerdo con esto, la diferenciación significa 

especialización de las funciones psicológicas, y la segregación 

del yo y_del no yo. Así, existen humanos que utilizan los marcas 

de refencia externos, como guías para su conducta Cmás 

diferenciados), y seres que se rigen más por referentes externos 

(menos diferenciados). La tendencia a atenerse al yo, como 

refere'nte primariO en activ"idades psicol6giCas, recibe el nombre 

de estilo cognoscitivo independiente del campo. La tendencia a 

guiarse por referentes externos, recibe el nombre de estilos cog­

noscitivos depen·dientes del campo. La polaridad de estos dos es-



tilos, define únicamente los extremos de un contínuo a lo largo 

del cual, la gente puede ser ordenada. En principio, este 

contínuo esta libre de valores y permite predecir el inodo más 

probable de adaptación en varios tipos de situaciones. 

Puesto que la teoria de Witkin se desarrolló en. contextos 

cuiturales de alto avance tecnológico (Norteamérica), Berry 

retomó la teoría de Witkin para explicar las diferencias 

psicológicas en ambientes culturales distintos. Para tal efecto, 

Berry sintetizó tres aproximaciones que coinciden en la necesidad 

de considerar factores ecoculturales para comprender el desar­

ro11o psico16gico: 

1) La aproximación de la psicología ecológica, que ha 

propuesto estudiar la conducta en contextos molares y naturales. 

2) Los estudios transculturales, que han señalado que, para 

comprender el desarrollo humano, 1a psicología debe atender a 

amplios rangos de situaciones ocurridas en diferentes culturas. Y 

E inalmente •.. · 

3) Dentro de la antropología, la aproximación ecol6gico­

cu1tural, que ha propuesto que, las formas por las cuales el com­

portamiento evoluciona, deben ser entendidas como adaptaciones a 

su habitat. 

La síntesis de estas aproximaciones, le permitió ·a Berry 

presentar un modelo ecocu1tural cuyos elementos básicos son: 

ecol6gicos, culturales, conductuales, acultura~i6n, contacto cul-
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tural y conducta aculturada (ver fig.1 ), los cuales estan 

relacionados en forma probabilística (más que determinística) y 

correlacional (más que causal). 

El componente ecol6gico supone que los organismos humanos, 

con sus necesidades primarias, interactúan con su ambiente físico 

en las maneras más adecuadas para satisfacer esas necesidades. 

Porque de variaciones en las características (p.e. temperatura, 

lluvias y calidad de suelo) emergerán variaciones en las 

posibilidades económicas, con las cuales pueden satisfacer esas 

necesidades. Esto determina una dimensión explotativa en términos 

de grados de -acumulación de comida". Berry, Child y Bacon 

{1959), han definido a las sociedades agrícolas y pastorales como 

de "alta acumulación de comida" y a los cazadores como de "baja 

acumulación de comida". Las primeras favorecen sociedades seden­

tarias y, pOr consiguiente, con alta densidad de población, y las 

segundas son sociedades principalmente n6madas y con baja den­

sidad de población. 

En suma, la evidencia del elemento ecológico enseña que el 

conocimiento de las características del ambiente físico, permite 

predecir las posibilidades económicas (acumulaci6n de comida y 

patrones explotativos) las cuales, en su turno permiten predecir 

la distribución demográfica (patrones de asentamiento y el tamaño 

de las unidades de población). 

El elemento cultural, indica que las culturas pueden ser 

consideradas como una forma humana de adaptaci6n, a las presiones 

ecológicas recurrentes. Este componente, al igual que 1os demás, 
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contiene varias dimensiones: La primera de ellas, es la 

estratificación sociocultural. Nimkoff y Middleton (citados por 

Berry, 1976), han dividido a las socieda<les dentro d'e las 

categorías de estratificaci6n social "grande" y •pequeña". 

Estas sociedades son consecuencia de su adaptación al am­

biente ecológico. Las sociedades altamente estratificadas per-

tenecen a 1as agrupaciones agrícolas; las sociedades poco 

estratificadas son principalmente las de cazadores. 

El segundo elemento del componente cultural tradicional,. es 

el llamado énfasis en la sociaiización, el cual también se real-

clona probabilísticamente con variables ecológicas. Las formas de 

socialización son principalmente las que "presionan hacia la 

conformidad", contra las que "presionan hacia la afirmaci6n", las 

cuales se relacionan con la •acumulaci6n de comida•. Berry, Child 

y Bacon 11959), encontraron que el entrenamiento para la 

"responsabilidad• y la "obediencia• correlacionaron positi'vamente 

{+.74 + .SO respectivamente, p. .01) con una alta acumulaci6n 

de comida, mientras que ·ai entrenamiento para el "logro", la 

"autorrealizaci6n" y la •independencia", correlacionaron 

negativamente. {-.60 con p.01- para la primera y -.46 y -.41 con p 

.05 para las otras dos). Tenemos entonces, clara evidencia de que 

el grado de acumulaci6n de comida es razonablemente, un buen pre­

dictor del énfasis en la socia1izaci6n. Hay que hacer notar que, 

el énfasis en la socializaci6n correlaciona con el tamaño de la 

unidad de poblaci6n, y con la estratificación sociocultural. 
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El componente conductual, es propiamente el concepto de 

Diferenciaci6n Psicol6gica. Las variables.conductuales, llamadas 

así por Berry, incluyen medidas del funcionamiento cognitivo y 

perceptual (Estilo cognoscitivo) y del funcionamiento social y 

emocional (Estilo afectivo). Estos están supeditados por las for­

mas socioculturales (formas de socialización y estratificación 

social) adaptadas a las presiones ecológicas. Se espera una 

realización inversa entre la diferenciación socio-cultural y la 

diferenciación, p,sicológica . 

Las influencias aculturales, son un componente que contien• 

todas aquéllas variables que presionan sobre las 

tradicionales. 

culturas 

Hay aquí un elemento clave: la historia de la influencia 

(propósito, extensión y persistencia); estas influencias tienen 

otros cuatro elementos en una cadena de relaciones causales, 

ellas son: la urbanización, el comercio, el trabajo y la 

educación (_transmisión· de habilidades, valores, tecnología J • 

El contacto cultural, incluye aquéllas características da 

los grupos culturales que cambian en respuesta a las influericlas 

aculturales. Esos cambios son parciales, ciertos elementos de la 

cultura tradicional permanecen largamente inalterados. _El primer 

ciclo indica que esos aspectos de la cultura tradicional son 

afectados, y se convierten en el componente de contacto cultural, 

el cual continúa las influencias aculturantes. Contiene cuatro 

erementos en una cadena lineal: contacto con los patro~es ex­

plotativos (tecnología, acumulaci6n de comida) -Contacto con los 
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patrones de asentamiento (densidad de población) -Contacto cul­

tural (diferenciación, estratificación) -Contacto con el énfasis 

en la socialización (conformidad, acertividad). Hay una parte 

derivada del componente ecológico, y otra parte derivada de la 

cultura tradicional. El contacto cultural y la cultura 

tradicional no son vistos como dicotomias, ellos son concep-

tuali.zados como un continuo. 

La conducta aculturada, es aquélla modi~icación de la con-

ducta tradicional, generada por las influencias aculturales. Esta 

modificación, implica la aparición de un nuevo conjunto de con-

ducta_s para enfrentar las presiones aculturales. Estas conductas 

emergentes pueden ser llam'adas conductas con •stress 

aculturativo•, y son capaces de originar la siguiente cadena: 

stress, marginalidad, desviación, identificaci6n étnica y 

valorativa • 

De estos seis componentes, dos (ecología e influencias acul­

turantes) son variables de entrad&J y las otras cuatro son vari­

ables consideradas en relación con sus entradas. 

ECOLOOIA 

INFLUENCIAS 
ACULTURALES 

CUL'l'URA 
TRADICIONAL 

CONTACTO 
CULTURAL 

FIGURA 1. 
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Con este modelo, Berry ha logrado desarrollar varias inves­

tigaciones que le han permitido concluir lo siguiente: 

-El estilo cognoscitivio independiente de campo, es mejor 

favorecido en los ambientes ecolÓgicos ideales para la cacería y 

recolección, que en los ambientes ecológicos de los agricultores. 

Particularmente, porque en los primeros es primordial desarrollar 

habilidades que les permitan aislar del contexto ambiental, 

olores, huellas, signos y sonidos, para ejecutar satisfactoria­

mente sus patrones de subsistencia. Por el contrario, en el am­

biente ecológico de los agricultores no tiene sentido estimular 

el desarrollo de estilos independientes de campo, ya que en 

éstos, es más importante desarrollar estilos cognoscitivos depen­

dientes de campo. 

-Si atendemos a los factores culturales de los cazadores, 

recolectores y agricultores, notaremos que en el caso de los dos 

primeros, su socialización está orientada al desarrollo del 

logro, la independencia y la autorrealizaci6n. Mientras que en el 

caso de los agricultores, observaremos que su sOcialización busca 

desarrollar la obediencia y responsabi1idad. 

La participación en la educación escolar occidental, 

favorece los estilos independientes de campo. Mientras que la 

educación informal favorece los estilos dependientes de campo. 

Además de las conclusiones anteriores, el modelo de Berry 

también ha originado investigaciones transculturales del desar­

rollo .de la inteligencia operatoria. 
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Por ejemplo, Dasen (1975) ha confirmado una hipótesis 

derivada del primer modelo de Berry (1976}, en la que se supone 

que los conceptos do número y las conservaciones de materia, peso 

y volumen son logradas rápidamente, porque son ecoculturalmente 

relevantes, para grupos d~ poblaciones agrícolas sedentarias qve 

para grupos de poblaciones de cazadores nómadas. 

Al respecto Oasen (1975), investig6 el. desarrollo de concep­

tos de número, sustancia, peso y volumen en niños de 6 a 14 añós 

de edad, de tres poblaciones ubicadas en la dimensión ecocul­

tural de Berry. Las poblaciones estudiadas fueron: 1). esquimales 

canadienses (cape dorset), una población de cazadores n6madas con 

alta densidad demogr~fica y reducida acumulaclón de alimentos; 

2). agricultores africanos (adiopodowné) sedentarios, con alta 

densidad poblacional y alta acumulación de alimentos; y 3}. 

aborígenes australianos (hermannsburg) más bien similares a los 

nómadas. 

Los datos indican que, para el rango de edad entre los 12 a 

14 años, el orden de adquiaici6n de las nociones examinadas es 

directamente proporcional al orden d•l continuo ecocultural. La 

proporc.i6n de niños que lograron la etapa de operaciones con­

cretas, sobre la edad,· es significativamente mayor para los 

adiopodoumé que para las otras dos muestras. En todas las tareas 

empleadas no encontró diferencias significativas entre los niños 

de poblaciones n6madas. 

En este estudio, Dasen reporta para el rango completo de 

edad, diferencias significativas sólo en dos casos. 
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El mismo investigador ( 1982,, encontró qu.e en todos los 

rangos de edad, con los datos de dos grupos de agricultores 

sedentarios IBaoulé, de Costa de Marfil y Kikuyu de Kenya),los 

niños alcanzaron las conservaciones en un 100' a los 10 años de 

edad. 

Una evidencia similar a la anterior es reportada por 

Pric•-Williams, Gordon y Ramírez III (1969). Ellos encontraron 

que un grupo de niños alfareros, de una poblaci6n del Estado de 

Jalisco, legaron con anticipaci6n las conservaciones de número, 

liquido, masa, peso y volumen, antes que otro grupo similar, 

cuyos padres tenían otras ocupaciones distintas a la alfarería. 

Los autores sugieren que la participación de los niños en las ac­

tividades propias de la alfarería, facilita el desarrollo de las 

conservaciones. 

Por otra parta, se ha reportado <Cole, 1984 y Rogoff 1981b) 

que ciertos contextos de experiencias cotidianas de los niños, 

pueden favorecer la adquisición de conocimientos y habilidades 

culturalmente relevantes, De acuerdo con Cole (1984), los contex-

tos que favorecen el 

participaci6n conjunta 

desarrollo 

de niños y 

se caracterizan por 1.a 

adultos, en actividades 

dedicadas a un fin económico, social o cultual; en dond~, las 

responsabildiades son asignadas según el nivel alcanzado en el 

dominio de las diversas actividades. Asimismo, en estas interac­

ciones los adultos o compañeros más capaces, orientan las 

ejecuciones de otros niños. 
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Para finalizar este capítulo, es importante destacar que 

las tre~ propuestas anteriores: el método clínico, el diseño de 

pasos graduales y programa de investigación de adecuación cul­

tural; la definición de la escolarización en términos de ia 

interacción maestro-alumno; y el modelo ecocultural. No astan ~r­

ticuladas en un cuerpo Ceórico común, capaz de conjugarlas 

armónicamente. Fundamentalmente, porque cada una de estas, busca 

por ·separado, subsanar las deficiencias detectadas en los 

diferentes aspectos metodológicos y conceptuales, 

investigación transcultural de los efectos de la escolarizac16n 

en la adquisición de las conservaciones de cantidades físicas. 

A pesar de que carecemos de una teoría· que articule dichas 

propuestas, consideramos conveniente adoptar~as, para realizar 

una investigación que en el próximo cap~tulo exponemos en 

detalle. 
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CAPITULO z:u 

LA AOQUISICION DE LA CONSERVACION DE'C1\NTIDADES FISICAS DE NIROS 
Nl'JiUAS ESCOLARIZl'\DOS: UNA INVESTIGACION 

mA TISIS NI ltlt 
SALIR · DE LA BlBUOlECf\ 



INTRODUCCIOH 

Durante las Últimas dos décadas, varios investigadores in-

tentaron determinar, los aspectos del desarrollo de las 

operaciones intelectuales que son influidos por la .. escolarizaci6n 

1 veáse las revisiones Dasen, 1977; Oasen y Heron, 198 .. ~ ¡ Rogoff, 

1981 a). En tales casos, la mayoría de estos autores, emplearon 

pruebas cognoscitivas de conservaci6n, originalmente elaboradas y 

ocupadas en los estudios de Psicología Genética de Piaget •. Y sus 

colaboradores (1941), para examinar y comparar las ejecuciones 

intelectuales de niños con y sin experiencia escolar, en diversos 

medios socio'culturales. De acuerdo con las revisic;>nes efectuadas 

por Casen (1977), Casen y Heron (1981) y Rogoff 11981 al: 

Al. Todos los resultados obtenidos por estos es­

tudios, muestran que el orden de adquisición y la 

organizaci6n de las conservaciones, de los niños es-

colarizados y no escolarizados, es idéntico. Por 

ejemplo, Fahrmeier (1978), Goodnow y Bethon (19661, 

Greenfield (19661, Kiminyo 119771 y Laurendau Bendavid 

(19771, entre otros, reportan que independientemente de 

la escolarizaci6n, el desarrollo de todos los niños ex-

aminados, trAnscurre en tres niveles cognoscitivos de 

conservaci6n ordenados jer,rquicamente, y cada uno d& 

estos niveles es idéntico en cualquier condici6n. 
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BJ. La mayoría de estos resultados, indican que el 

ritmo o velocidad de adquisición de conservaciones, es 

más rápido para niños escolarizados que para los no es-

cola.rizados. Por ejemplo, Laurendau-Be.ndavid ( 1977 l 

reporta que los niños escolarizados en los medios 

rurales de Rwanda, adquieren los niveles más avanzados 

de conservación de masa y peso a edades más tempranas.,.,. 

que los niños semiescolarizados y no escolarizados del 

mismo país. 

CJ. Sin embargo, una gran·cantidad de los resul­

tados obtenidos señalan que, el rítmo de adquisición de 

conservaciones es el mismo para los niños con y sin ex­

periencia escolar. Por ejemplo, Kiminyo (1977) examinó 

la adquisición de la conservación de masa, peso y 

volumen, de niños con y sin experiencia escolar, en los 

medios rurales y urbanos de Kamba. Según este autor, 

todos los niños examinados mostraron haber adquirido las 

conservaciones en la misma edad. 

De estos resultados, el único que es explicable desde una 

perspectiva te6rica es AJ, ya que este es un aspecto previsto por 

la teoría operatoria de la Inteligencia da Piaget (1975), la cual 

expresa que el orden de adquisici6n y la estructuraci6n de las 
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conservaciones, son elementos independientes de la 

escolarización, porque son producto de dos mecanismos endógenos, 

que actúan en forma de un sistema epigenético y estructura~. 

Por otro lado, es extremadamente difícil concluir acerca de 

los posibles efectos de la escolarización, en el ritmo o 

velocidad de adquisición de conservaciones, a partir de los 

resultados BJ, y C), puesto que ambos resultados son contradic-

torios. Al respecto Rogoff (1981 a), considera que esta 

contraposición es provocada por tres motivos. En primer lugar la 

mayoría de los estudios que reportan B) y C), no han controlado 

las características socio-culturales que cavarían con la 

escolarización. En segundo lugar no han examihado la naturaleza 

de la escolarización, y finalmente, la mayoría de estos estudios 

han empleado pruebas cognoscitivas descontextualizadas, o no 

familiares para los niños examinados. 

Uno de los factores que ha sido descuidado por las inves­

tigaciones, revisadas por Dasen y Heron (1981) y Rogoff (1981a), 

es el ambiente sociocultural y ecológico del desarrollo cognos­

citivo, de niños escolarizados y no escolarizados, del cual 

diversos estudios transculturales, han report~do que acelera la 

velocidad de adquisición de conservaciones, relevantes en dicho 

ambiente, por ejemplo, Price-Williams, Gordon y Ramírez III 

(t969), sugieren que las habilidades desarrolladas al participar 

en la alfarería, aceleran el rítmo de conservaci6n de número, 

líquido, masa, peso y volumen, puesto que han comprobado, que de 

dos grupos de niños mexicano~, uno de padres alfareros y el otro 
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de padres con otras ocupaciones, el que accede más rápido a esas 

conservaciones, es el de los hijos de padres alfareros. Asimismo, 

Dasen (1984) reporta que los niños que habitan en ambientes donde 

es importante producir, almacenar y vender alimentos vegetales, 

consiguen las conservaciones de masa, peso y volumen, antes que 

los niños que se desarrollan en medios, donde la caza y la pezca 

son las principales actividades de subsistencia. Según Oasen 

(1984), estas nociones son conquistadas rápidamente por los 

agricultores, porque estos valoran los conceptos cuantitativos 

requeridos en la ejecución de sus actividades de subsistencia. 

De manera más específica, algunos antrop6109os y psicólogos 

transculturales, han identificado en el medio de desarrollo, la 

existencia de contextos de experiencias cotidianas, de niñea con 

y sin antecedentes escolares, que generan y favorecen la 

adquisici6n de múltiples conocimientos, habilidades, costumbres y 

valores culturalmente relevantes. De acuerdo con Cole (1984). es­

tos contextos se caracterizan, por la participaci6n conjunta de 

niños y adultos en actividades orientadas a un fin económico, so­

cial y cultural, y en donde son ejercidas responsabilidades dis­

tintas, en virtud del nivel alcanzado en el dominio de la ac­

tividad desempeñada. Según Cole (1984), en esta clase de interac­

ciones, los adultos o compañeros más capacitados, guían las 

ejecuciones ·de los niños, de modo que estos pueden incrementar 

gradualmente el control de la actividad realizada. Un ejemplo de 

la importancia de la orientación social en las interacciones de 

niños y adultos, la encontramos en Childs y Greenfield (19811, 
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quienes reportan que al examinar los contextos de aprendizaje del 

tejido en Zinacantan (México), encontraron que los primeros 

momentos del aprendizaje, implican la guia y asignación de tareas 

a los aprendices, por parte de los maestros tejedores. Sin em­

bargo, en la medida que el aprendiz logra tejer más y mejor las 

prendas, disminuye el tutelaje de los maestros tejedores. Otro 

ejemplo de cómo los niños adquieren, los comportamientos de los 

adultos en actividades culturalmente organizadas, es el reportado 

por Rogoff (1981 bl, quien apunta que en los contextos de desar­

rollo de grupos mayas, ocupados en la agricultura, pocas veces 

participa el adulto como guía para el niño. Sin embargo, este 

último adquiere los comportamientos adultos, al imitarlos en los 

juegos y al ejecutar tareas asignadas por los adultos. De acÚerdo 

con estos ejemplos, es razonable suponer que los resultados BJ y 

C), pueden ser producto del medio de" desarrollo de los niños es­

colarizados y no escolarizados. 

Ot.ro de los aspectos que no ha sido controlado por las in-

vestigaciones de los efectos de la escolarizaci6n, en la 

velocidad de adquisiciones cognoscitivas, es la naturaleza de la 

experiencia escolar, ya que esta ha sido estudiada emplea~do un 

término demasiado vago y general, como el de •escolarizaci6nR, el 

cual, no permite lograr alguna conclusión. Según Carlaon (1976}, 

esta falta de control implica ignorar la existencia de varios 

tipos de enseñanza-aprendizaje, que por su oroganizaci6n pueden 

facilitar o dificultar al ritmo de evoluci6n cognoscitiva. En 

este sentido Bl y Cl, también pueden ser al producto de los 
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diferentes tipos de enseñanza aprendizaje que fundamentan la 

educaci6n de los niños. De este modo, CI puede incluir ritmos de 

adquisición de sujetos escolarizados, en programas de enseñanza­

aprendizaje tradicionales, que no favorecen estos ritmos. Por 

ejemplo, Arnold, Armah y Cox (19811 reportan que cuando exa­

minaron la adquisición de masa y líquido, de niños que par­

ticipaban en programas escolares tradicionales, es decir, en 

programas donde su participación está limitada a mirar, escuchar 

y ejecutar las instrucciones del maestro, su desarrollo es menos 

rápido que el de los niños que no tienen antecedentes escolares, 

pero que tienen experiencias en los contextos de aprendizaje de 

la alfarería y tejido de palma. Asimismo Rogan y McDonald (1983), 

indican que estudiaron los efectos de dos tipos distintos de 

patrones de enseñanza-aprendizaje, en el ritmo de adquisición de 

conservaciones de niños que habitan en los medios rurales de 

Sudáfrica, y encontraron que la escuela que ofreci6 la opor­

tunidad de manipular objetos, formular y razonar los contenidos 

de enseña~za, aceleró el ritmo de adquisición da conservaciones, 

mientras que la escuela tradicional que exigía a los alumnos, es­

cuchar y ejecutar únicamente las instrucciones escolares, no tuvo 

ningún efecto en el ritmo de desarrollo. 

Finalmente, otro de los aspectos desatendidos por las inves­

tigacionea que reportan 81 y C), es la familiaridad de las 

pruebas cognoscitivas empleadas, para examinar a niños escola­

rizados y no escolarizados en diversos ambientes de desarrollo. 

Este descuido es importante, porque su presencia no nos asegura, 
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que las ejecuciones cognoscitivas de pruebas totalmente extrañas 

a los ·niños no eacolarizados, sean un fiel reflejo de las 

capacidades cognoscitivas, logradas por estos niños al interac­

tuar en su medio d• desarrollo. De hecho, Scribner y Cole 11981), 

y Price-Williams 11975), han demostrado que las pruebas cognos­

citivas compuestas de materiales, tareas y contextos de ejecución 

extraños, hacen fracasa~ a niños que cuando son examinados con 

pruebas que les son familiares, logran mejores ejecuciones in­

telectuales. 

De acuerdo con toao lo anterior, se hace evidente que para 

alcanzar alguna conclusión relativa a los efectos de la educación 

en el ritmo de adquisici6n de conservaciones, es neceario exa­

minar detalladamente los contextos socioculturales de desarrollo, 

describi~ el tipO de enseñanza-aprendizaje que fundamenta la 

educaci6n y emplear pruebas cognoscitivas adecuadas, a la• 

cáracterísticas de loa niños escolarizados y no escolarizados. 
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMll> 

Aunque· en nuestro país existen algunas investigaciones, que 

han aportado datos que pueden ser relevantes para el conocimiento 

de los efectos de la escolarización en el desarrollo cognoscitivo 

·de niños mexicanos de 4 a 6 años de edad, que ingresan o asisten 

a la educación elemental en los medios rurales y urbanos del 

país, incluidas algunas comunidades indígenas (Cortés, Gutiérrez 

y Figueroa, 1986; Figueroa, Zarabozo, Vlllatoro y Zímerman, 

1987), hace falta aportar datos que nos informen de los contextos 

socioculturales de desarrollo, del tipo de programas de 

enseñanza-aprendizaje existentes en las escuelas, r· de las 

características cognoscitivas de niños mexicanos de 7 a 12 años 

de edad, obtenidas mediante la aplicaci6n de pruebas adecuadas a 

los contextos de desarrollo de estos niños. De acuerdo con lo an-

terior, formulamos las siguientes preguntas de investigación: 

a). ¿Cuál es el rítmo de adquisici6n de conservacion de 

cañtidades físicas de niños mexicanos de 7 a 12 años de 

edad, que asisten al lo., Jo. y So. de primaria en una com­

unidad indigena Nahua? 

b). ¿Cuáles son las características de las ·interacciones 

•oc1a1es maestro-alumno, enfrentadas por los niños Nahuas de 

6·& 12 años de edad en el sal6n de· clases? 
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cJ. ¿Cuáles tipos de interacci6n social ocurren en las con­

textos de experiencias cotidianas, de los niños Nahuas de 6 

a 12 añoe de edad? 

OBJETIVOS 

a). Determinar la edad en años y meses, en la que la 

mayoría de las niños Nahuas acceden a las conservaciones 

de masa, peso, y volumen, mediante situaciones fami1iares a 

las características socio-culturales de estos niños. 

b). Describir las interacciones sociales de los niños, en 

contextos de experiencias cotidianas, de aprendizaje de com­

portamientos relevantes para la comunidad Nahua. 

el. Describir las interacciones sociales maestro-alum·no, 

ocurridas al interior de un salón de clases de una comunidad 

Nahua. 

Ahora bien, aunque una de las tareas principales de la 

política educativa nacional, ha sido la de lograr la unificación 

cultural de los diversos grupos i~digenas. del país, mediante la 

ense'ñanza del español, la alfabet.tzactón y la impar tic ión de la· 
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educación primaria universal. Dicho objetivo no se ha logrado al­

canzar, particularmente porque la toma de decisiones de la 

planificación escolar, no ha considerado convenientemente las 

características económicas, sociales y culturales de las com-

unidades indígenas, lo que ha dado como resultado, la pérdida de 

la idehtidad étnica y un índice de escolaridad y alfabetización 

casi nulos, entre los grupos índigenas (Stavenhagen, 1984J,. 

con el fin de superar las limitaciones anteriores, los 

responsables de la educación indígena, han reorientado sus es-

fuerzas, al plantear la necesidad de practicar la enseñanza de 

los contenido& escolares, en español y en la lengua vernácula por 

partes iguales IStavanhagen, 19841. 

Esto es importante, porque por primera vez, no se ignora la 

cultura y la lengu~ indígena en la educaci6n de estos grupos. De 

acuerdo con esto, pensamos que el logro de los objetivos de este 

trabajo de invest.igaci6n, pueden aportar datos relacionados con 

los contextos de aprend!zaje informa1 y formal de una comunidad 

indígena, así como con el desarrollo cognoscitivo de estos 

grupos, de forma tal que sean útiles a los responsables de la 

toma de decisiones, de la planificaci6n de la educaci6n bicul­

tural en México. 
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POBLLllCIOlf 

Loa niños examinados, habitan en la comunidad nahua de 

Xilocuautla, en la Sierra Norte de Puebla. La vivienda de estos 

niños es de madera, con uno o dos cuartos. Cuentan en ocasiones 

con una cama, algunos muebles y/o luz eléctrica. Las casas están 

rodeadas de una pequeña parcela sembrada con flores y hortalizas. 

En este mismo espacio se crían animales domésticos. 

La alimentaci6n básica, de la mayoría de los niño& de 

Xilocuautla es la tortilla, frijol, chile y verduras. La familia 

de los niños nahuas está compuesta por mis de 5 miembros, entre 

6stos encontramos abuelos, tíos, primos, padres y hermanos. Los 

padres trabajan en el campo y en la casa. En el campo siembran, 

cultivan y cosechan maíz, frijol, chile y hortalizas. Mientras 

que en la casa, se dedican a la preparación de alimentos, aca­

rrean agua, leña, lavan ropa y cuidan a los hijos. En estas ac­

tividades participan los niños que tienen más de 5 o 6 años de 

edad. Además, los niños asisten A la educaci6n primaria en una 

escuela albergue, ubicada en la misma cOmunidad. 

La lengua de los adultos y niños es el náhuatl, el español 

generalmente lo hablan los adultos como segunda lengua, y los 

niños lo.aprenden a partir del tercer año de primaria. 

90 



La muestra total de niños nahuas que participó en esta 

investigación fue de 601 de esta muestra, 48 participaron en 

ejecuciones de pruebas operatorias y 12 no lo hicieron. De estos 

48 niños, 18, más los 12 niños que no participaron en el exámen 

operatorio, fueron observados en condiciones habituales de su 

cultura. 

La muestra de 60 niños nahuaa, fue obtenida al seleccionar a 

todos los niños y niñas, que como alumnos asistían al 10., 3o.,y 

So. de educación primaria en Xilocuautla,y cuyas edades oscilaban 

entre los 6 y 12 años de edad (todos estos datos están basados en 

las boletas da acreditaci6n escolar y acta de nacimientol. De 

esta selecci6n, examinamos en ejecuciones operato~ias a g niños 

da 7(01 a 7(1111 7 niños de 8(01 a 8(11); niños de 9101 a 

9 ( 11 l ¡ 8 niños da 1 O (O l a 1 O ( 11 1 ¡ 8 niños de 11 (O l a 11 ( 11 l y· 8 

niños de 1210) a 12(1111 que cursaban el lo., Jo., y So. de es­

cuela primaria (ver tabla 1). Elegimos trabajar con estos 48 

niños, porque tenian edades similares a los examinados por Piaget 

e· Inhelder (19411,y por la mayoría de los estudios transcul­

turales citados por Casen (1981,1982 y 19841. 

Por otro lado, de estos 48 niños, 18 fueron observados al 

interior de su sa16n de clases y en condiciones habituales de su 

comunidad. Los 30 niños restantes del grupo de 48, no fueron ob­

servados porque sus labores comunitarias las realizaban en 

lugares apartadoa de la comunidad nahua. Para incrementar el 

núlnero de niños observados, incluímos 12 niños más, lo cual hace 

un total de 30 niños observados d• 6,7,8,9,10,11 y' 12 años de 
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edad y grado escolar idéntico· al de los 18 niños del grupo de 48, 

pero a diferencia de estos Últimos, los 12 niños no habían P.ar­

ticipado en el exámen operatorio, ya sea porque tenían 6 años de 

edad, (en la que es poco probable lograr adquisiciones 

operatorias), o porque ya teníamos un número suficiente de.niños 

para ser examinados en ejecuciones operatorias. En la tabla 2, 

encontramos el número total de niños que fueron observados, así 

como su distribuci6n por edad, sexo y grado escolar. 

A diferencia de los niños examinados en ejecuciones 

operatorias, los niños observados en sus interacciones fueron 

agrupados en rangos da edad que abarcaban desde los aeia años. 

Esto se pens6 así, porque estudios transculturales de comunidades 

agrícolas, reportan que por lo general a partir de los seis años 

de edad, los niños comienzan a realizar una serie de aCtividades 

que les son asignadas por los adultos, tales como: ayudar al 

cuidado de hermanos más pequeños1 ayudar en la preparaci6n de 

alimentos: ayudar en las labores del campo, etc., CHarkness y Su­

per-, 1983; Fortes, t 970 J. 

INSTRUMEN'l'OS Y MATERIALES 

Para caracterizar la adquisici6n de nociones cognoscitivas, 

se emplearon 3 situaciones experimental.es de conservación de can­

tidades físicas, derivadas de Piaget e Inhlerder 11941), y Bovet, 

Domahady-Darmni y Sinclair (1982), que evalúan la conservación de 
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sustancia, peso y volumen. El exámen de estas nociones fue 

elegido porque otras investigaciones han demostrado que son fun-

cionalmente significativas, en los contextos de desarrollo 

psicológico de comunidades agrícolas (Dasen, 1975). En cada una 

de las situaciones experimentales, se emplearon materiales y 

táreaa familiares a los niños nahuas, de acuerdo con el diseño de 

pasos graduales de adecuación de instrumentos intelectuales, 

propuesto por Price-Williams (1975), elaborado en base a la 

necesidad de adecuar las tareas, materiales y contextos de 

aplicacion de las s:ltuaciones experimentales, a las poblaciones 

culturalmente diferentes de aquellas donde originaimente se 

diseñaron . De esta forma, con dicho diseño se propone un modelo 

que parte de tareas, materiales y contextos de aplicación 

habituales hacia situaciones no familiares (ver cuadro 1). Entra 

ambos extremos se pasa de una condici6n émica a una condición 

ética, es decir, de la descripci6n a partir de unidades propias 

de una cultura específica a la descripción del mismo proceso por 

medio de unidades exteriores a asa cultura. Con excepción de un 

estudio realizado por Childs !citado por Price-Williams, 1975), 

las posibles combinaciones del modelo (cuadro 11 sólo se han 

cubierto parcialmente. 

La utilización del modelo de adecuaci6n de pruebas, 9s una 

precisi6n metodológica necesaria para evitar el estudio a~­

bitrario y etnocéntrico de una comunidad diferente, de aquélla en 

la que inicialmente se emplearon las pruebas de inteligencia. De 

esta forma, mediante el empleo de este modelo los materiales y 
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tareas de cada situación de conservación, fueron totalmente sig­

nificativos para los niños nahuas. En el Cuadro 2 encontramos es-

tos materiales y tareas, por ejemplo: en las 3 situaciones ex­

perimentales se emplearon como materiales el ma!z y/o un cuar-

tillo, los cuales son elementos importantes en la comunidad 

nahua, ya que el primero es uno de los p~oductos de las labores 

campesinas en Xiloc.uautla, mientras que el cuartillo es un in­

strumento de medida ocupado para comprar o vender maíz, en la 

casa de los niños de padres campesinos. Asimismo, consideramos 

que las tareas de estas situaciones representan prácticas usuales 

de los niños nahuas en su casa. Por ejemplo, las tareas en las 

situaciones de sustancia y peso consistieron en transformar la 

masa de maíz a forma de bola, tortilla y/o taco, tal y como.lo 

hacen antes o al comer. A su vez la tarea de conservaci6n de 

volumen consisti6 en llenar con la misma cantidad de maíz dos 

cuartillos, como lo hacen en su casa a1 comprar o vender maíz, 

cuyo interior cambia según la disposici6n de 4 tortillas duras. 

Aunque otras investigaciones han recomendado que para·obser-

var los contextos de desarrollo, conviene realizar un trabajo 

etnográfico,· entendido como la interpretaci6n profunda de las 

culturas que nos permite comprender la organización de las 

relaciones sociales en contextos ~speciflcos, consideramo' que 

emplear la etnografía en esta investigaci6n, estaba po~ una parte 

fuera de nuestras posibilidades de formaci6n profesional y por 

otra, porque el método etnográfico requiere pasar un tiempo, con 

el ·que. no contabamos,bastante considerable de convivencia con la 
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comunidad en estudio. ~·Decidimos construir una guía de 

observación, que aunque en relación con un trabajo etnográfico, 

resulta ser bastante limitada, pensamos que por lo menos nos 

·permitiría obtener alguna información importante sobre los con­

textos de desarrollo. Así, para observar los contextos de desar­

ro11·a de los niños nahuas, construimos una guía de observación 

parcialmente derivada del análisis de la interactividad maestro­

alwnno, elaborado por César Coll (1981}, el cual está destinado a 

examinar el grado de participación da un profesor y de un 

aprendiz aL momento de desempeñar una tarea escolar. De acuerdo 
,;. 

con este análisis la guía ~ue compuesta por las siguientes sec-

ciones: aJ. ficha de identidad, localización y tipo de actividad 

desempeñada por el niño1 b). finalidad de las actividades del 

niño y la iniciativa de éste para elegir y realizar la tarea: el. 

ficha de identidad de los adultos, finalidad de las actividades 

del adulto, actividades y organizaci6n propuestas por el adulto 

para las actividades del niño, y la intervención del adulto en la 

ajacuci6n de tareas del niño; di. ficha de identidad da los 

compañeros del n.iño, finalidad de laa interacciones entre 

compañeros, actividades y organizaci6n propuestas por los 

compañeros para las actividades del niño y la intervención de los 

compañeros en las actividad•• del niño. 

Esta guía fue parcilamente derivada de Coll, debido a que 

se retomaron la mayoría de las categorías de su análisis y se 

trabajó. el contexto observado por él (tarea .escolar J , •in em­

bargo, él instrumento fue llevado a contextos distintos (tales 
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como el desempeño de las labores en el campo de siembra y el 

desempeño de las labores en casa), con el propósito de observar 

si también en estos ambientes de trabajo, se Presentaban las 

diferentes interacciones propuestas por Coll. 

PROCEDIMJ:BNTO 

Autores como Nyiti 119821 y kamara 11977), han •eñalado lo 

adecuado que resulta el que el entrevistador ·~~ una persona 

familiar a la comunidad estudiada y conozca su lengua y su cul­

tura, pues trabajos de estos autores reportan ejecuciones equiv­

ocadas por parte de los niños cuando son examinados por un 

entrevistador ajeno, ~mientras que cuando el entrevistador per­

tenece a la misma cultura, los niños ejecutan satiafactor~-il!"ente 

sus táreas. Así, para el presente eatudio las obs9rvaciones del 

contexto de desarrollo p&icológico y el. exámen cognoacit·ivo·· de 

los ñiños, fueron realizadas por un maestro rural bilingile 

lespañol-nihuatll familiar a la comunidad nahua y dos psic6logos 

registradores. Dicho maestro aplic6 en lengua nihuatl y en el 

contexto del interrogatorio crítico propuesto por Piaget e In-

helder 11941 l, las situaciones experimentales. Este inter-

rogatorio fue parcialmente modificado, al introducir compañeros 

d• la misma edad de los niños examinados en el contexto de 

aplicaci6n., loa cuales participaron en la ejecución de las tareas 

d8 conservación. Esta modificación fue sugerida por una 

96 



investigación que examinó el desarrollo cognoscitivo de niños 

nahuas y mixtecos de 4 a 6 años de edad, que reporta que los 

compañeros motivan firmeza en las ejecuciones cognoscitivas de 

los niños examinados con el método crítico (Cortés, Gutiérrez y 

Figueroa, 1986). 

La aplicación de las situaciones experimentales, se efectuó 

después de que un grupo de tres niños localizados en el salón de 

clases, mostr6 confianza y espontaneidad ante algunas preguntas 

sobre su identidad y ante juegos improvisados por el entrevis­

tador. Al iniciarse la aplicaci6n de las situaciones, el 

entrevistador (maestro rural) proponía en lengua náhuatl a uno de 

loa tres niños, transformar una bola de masa a tortilla y/o taco 

y luego respond'r a una serle de preguntas y contraargumentos, 

relativos a la conservación de la cantidad de dicha masa trans­

formada en tortilla y/o taco, de acuerdo con el interrogatorio 

crítico. Después de este exámen, se practicó la situación de 

volumen y posteriormente la de.peso utilizando ~ambién el método 

critico. 

El mismo orden de aplicación de las situaciones se siguió en 

el exámen de 1os niños restantes del grupo de tres. Al respecto. 

conviene destacar que los niñea que presenciaron las ejecuciones 

de los niños examinados, en múltiples ocasiones parti~iparon 

ayudando al niño examinado a manipular los materiales en las 

táreas de sustancia, peso y volumen. Todas las respuestas da los 

97 



niños nahuas ruaron grabadas y transcritas por el entrevistador. 

El tiempo de aplicación de cada situación fue de aproximadamente 

20 minutos. 

Las observaciones del contexto de desarrollo, fueron 

realizadas mediante la guía de observación de las interacciones 

sociales y un m'todo relativamente no obstruvsivo CRogoff,_ 1981 

bJ en el que dos observadores, Cun maestro rural y un psic~lo"go), 

registraron en forma independiente las interacciones de un niño 

con otro niño o un adulto, ocurridas en condiciones conven­

cionales de un salón de clases, casa o campo de siembra, sin dis­

traer a los participantes de estas interacciones. 

Para observar a un niño del grupo de 30 se busc6 a 6ste en 

una lista de asistencia escolar que consigna su nombra, edad, 

sexo y dirección. Después de localizado al niño en su salón de 

clases, casa o campo de alambra se inició su observaci6n. 

Cada uno de los niños del grupo de 30 Fue observado en dos 

ocasiones, cada una de estas con una duraci6n aproximada de 20 o 

30 minutos continuos. La primera observaci6n de1 niño se hizo 

dentro de su horario escolar C8:30 a.m. a 13:00 p.m.), y la 

segunda observaci6n fue realizada en el horario ocupad0 por el 

niño en labores hogareñas o campesinas (15:00 pm a 16:00 pm). 

Después de terminar la observaci6n de un niño, practicamos la 

siguiente en otro niño hasta lograr obt&ner dos observaciones de 

cada uno de los niños del grupo de 30. Al finalizar estas obser­

vaciones, se indic6 a lo's niños y a sus compañeros que habían 

sido observados para conocer c6mo trabajaban o qué es lo que 
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ha.cían .en su casa o en el campo, además se pregunt6 sobre la. 

identidad de cada participante de las interacciones sociales y 

acerca de lo que hacían comunmente en su casa o campo de siembra. 
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RF.SULTADOS 

El criterio para ubicar a los niños nahuas como 

conservadores de la cantidad de sustancia, peso o volumen, fue 

que estos emplearan un juicio de reversibilidad o uno de 

cOJnpensación para justificar la conservac16n de las cantidades 

físicas que son transformadas: un juicio d• reversi~ilidad 

consiste en expresar que dos objetos idénticos en su forma y 

cantidad que sufren alteraciones en su forma, conservan la misma 

cantidad, porque si los volvemos a su forma original apreciaremos 

que son iguales en cantidad. Un juicio de compensación consiste 

en expresar que al ser transformados dos objetos con igual 

cantidad y forma, la cantidad de ambos es conservada, porque un 

objeto puad~ aer más largo pero más delgado, mientras que el otro 

puede ser m'a corto pero mis grueao. 

A continuación, presentamos algunos extractos de entrevista 

con niños conservadores que emplearon juicios de reversibilidad o 

de compensaci6n, al resolver las situa'ciones de la conservación 

d& sustancia, peso y volumen. 

En los extractos de entrevista lo que aparece entre 

comilla~o y con signos de interrogaci6n, son las preguntas y 

consignas que hizo el entrevistador, y lo que apar~ce precedido 

pOr una.R= son laa respuestas que di6 el niño. 
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Conservación de Sustancia Mediante un Juicio de Reversibilidad: 

•¿conoces esto?•, R ~si es masa, •quiero que con esta masa 

hagas dos bolitas que estén iguales, que tengan la misma cantidad 

de masa cada una•. Despuáa que la niña hizo las dos balitas el 

entrevistador preguntó: •¿Tienen la misma cantidad de masa la 

bola <Al y la bola (B) que hiciste?•, R ~si igual, •ahora quiero 

que hagas una tc~tilla con est& bolita IA>. (la niña la hizol, 

•¿La tortilla (Al y la bola (Bl que hiciste tienen la misma 

cantidad de masa o una tiene más que otra?•, R s son iguales, 

•¿c6mo lo sabes?~, R • porque primero hice dos bolas iguales, 

•una niña me dijo que esta tortilla lA> tiene más masa que esta 

bola tB) porque ocupa más espacio •¿tú qué le dirías a esa 

niña?•, R •que no es cierto, •¿por qu6?", R •porque hice las 

dos bolitas iguales y cuando a esta (Al la hagamos bola otra vez 

veremos que son iguales. 

Conservaci6n de Sustancia Mediante un Juicio de C""'f>ensación 

Una ve2 hecha la transformaci6n de la bola IAl en tortilla 

el entrevistador preguntó: •¿La tortilla CAi y la.bola IBI tienen 

la misma cantidad de masa o una tiene m6s o menos?•, R astan 

igua1es, •¿cómo lo sabes?•, R =porque las dos bolas estaban 

iguales, •un niño me dijo que no tenían la misma cantidad porque 

eata !Al es más grande y llega hasta acá (se señala el contorno 

de la tortilla) y ésta (Bl e• más chica •¿tú que pien•aa de 

-•so?•, R •que está mal, •¿por qué?", R ::11 porque aunque esta IA) 
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llega hasta acá lel niño también señaló el contorno de la 

tortilla) está más flaca y esta lBl aunque esta chica pero está 

.más gorda que la otra, por eso estan iquales las dos. 

Posteriormente el entrevistador solicitó al niño transformar la 

tortilla a taco y una vez que asi lo hizo le preguntó •¿El 

taco (A) y la bola lBI, tienen la misma cantidad de masa o uno 

tiene más que otra?•, R• tienen igual, •¿c6mo te das cuent&?•, R= 

porque aunque el taco esta largo pero esta flaco ... la bola ·esta 

chiquita paro ... e11 más g.orda que el taco. 

Conservación de peso 111ediante un juicio 4e reversibili4a4 

•Quiero que con esta masa hagas dos bolas que pesen lo 

mismo• lel niño igual6 el peso de las bolas en una balanza 

romana) •¿pesan lo mismo?•, a ai, •quiero qua hagas una 

tortilla con esta bola lA)•. Una vez que el niño la hizo: •¿crees 

qua esta tortilla IAI y esta bola (BI pesan lo mismo o una pe11a 

más que otra?•,R •pesan lo mismo, •¿c6mo lo sabes?•, R •porque 

las· peaamoa, •una niña me dijo que esta (A) pesa más que ••ta 

lBl, porque (Al es má11 grande y llega hasta acá <señalando el 

contorno de la tortilla! y en cambio esta lBI 11610 llega hasta 

aquí í señalando el contorno de la bo1a) y es m6s chica •¿tú qu6 

piensas de esa niña?•, R •no es cierto lo que dice porque si las 

volvemos a pesar vamos a ver que pesan lo mismo aunque esta lAl 

esté en tortilla y esta lBI sea una bola. El entrevistador pidi6 

al\niño hacer un taco con la tortilla lA), (el niño lo hizo): 
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•¿El taco (A) y la bola (8) pesan lo mismo o uno pesa más que 

otro?•, R= pesan igual los dos, porque si al taco lo volvemos a 

hacer bola van a pesar igual las dos. 

Conservación de peso mediante un juicio de compensac16n 

Ante la transformación de la bola (A) en tortilla, 

permaneciendo intacta la bola (8), el niño afirmó que siguen 

pesando lo mismo (Al y (81 porque cuando las pesó en la balanza 

pesaban lo mismo. Despu,s, cuando el entrevistador lo enfrentó al 

contraargumento de •un niño me dijo que esta (AJ pesaba más 

porque .... • el niño siguió afirmando la igualdad de peso en IAl y 

(B), argumentando que la tortilla aunque .se ve más ancha está 

más plana, en cambio (B) está más gorda y que por eso (A) y CBJ 

pesan lo mismo. 

Conservaci6n de volumen mediante un juicio de reversibilidad 

•¿conoces esto?•, R = sí, s.on cuartillos, (cajas de maderaJ 

para medir .maíz, •¿a éstos dos 

cuartillos les cabe la misma cantidad de maíz?•, R =·si lo mismo. 

Después de llenar los dos cuartillos con granos de maíz el 

e~trevistador pregunt6 a la niña: •¿si vacio el cuartillo (A) en 

este costal (A') y el cuartillo (8) en este otro costal (B'), les 

costales tendrin la misma cantidad de maíz?•, R •sí. DespuéS de 

·vaciar les cuartillos en los costales ... •¿si pongo estas cuatro 
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torti1las acostadas en e1 cuartillo IA) y estas cuatro acostadas 

en el cuartillo tB), todo el maíz que está en (A') cabrá en (A) y 

todo el maíz que está en CB') cabrá en (8), o habrá alguna 

diferencia?•, R •sí hay diferencia porque ya no estan vacios loa 

cuartillos, ahora hay tortillas y va a·sobrar algo de maíz en los 

costales, •¿1a cantidad que sobre en (A') será la misma que sobre 

en CB') o no?•, Re si, la misma, •¿1a cantidad de maíz que le 

quepa a IAI será igual a la cantidad de m"!lz que le quepa a 

(8)?•, R si, si va a ser la misma, •¿si dejamos como estan las 

tortillas que hay en IAI y las tortillas que hay en lBI las 

separamos y las ponemos paradas, habrá el mismo espacio vacio en 

A y B?•, R •si el mismo, •¿por qué?•, R =porque si las volvemos 

a acostar veremos que les queda el mismo espacio vacio, •un niño 

me dijo que iba a quedar más espacio vaeio en (A) porque hay un 

hueco grande,¿tú que le dirías a ese niño?", Ra que •fiO_ta mal, 

porque si paramos las tortillas que hay en esta {señala e1 

cuarti1lo (Al) como estan en esta (señala el cuartillo (8)), 

Veremos ·que les cabe lo mismo. 
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Conservación de volumen mediante un juicio de compensación 

Ante un cuartillo (A), ocupado por cuatro tortillas 

acostadas una sobre otra y otro cuartillo (B), con cuatro 

tortillas paradas alejadas una de otra, el niño seña16 que los 

cuartillos astan igual de vacios, porque el cuartillo ,CA) tiene 

un s6lo espacio pero muy grande, mientras que el otro cua.rtillo 

(B) tiene varios espacios vacios pero ••tos son chicos, por lo 

que les va a caber igual cantidad d• maíz a los dos cuartillos. 

DBSCRIPCIOll DE Bl!StJLTMlOS 

Los reaultadoa del ex'1nen cognoscitivo de 48 niños nahuas de 

7(0l a 7!11 l años, B(Ol a 8(11 l, 910l a 9(11 l, 10(0) a 10( 11 l, 

11l0l a 111111y12l0l a 12(111 años de edad, aparecen ordenados 

en la Tabla 3 según la conservación de cantidad f isica iograda y 

la edad de los niños, en tanto que en la tabla 4 aparecen las 

correlaciones existente• entre las adquisiones de las tres 

nociones examinadas. 

De acuerdo con esto, observamos (Tabla 31 que incrementa 

notablemente el número d• niños que conservó al mismo tiempo las 

3 cantidades físicas, deapuéa d• que han cumplido loa 9 añoa de 

edad. Por ejemplo, de 9 niños nahua• d• 7(0) a 7(11l añoa de •dad 

aólo 1 logró la noción de sustancia, ninguno la de pe~o y ninguno 
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la de volumen. Muy semejantes los niños nahuas de 8(0) a 8(11) 

años de edad, donde de niños, 2 lograron la noci6n de 

sustancia, la de peso y ninguno la de volumen. Sin embargo, 

este número aument6 considerablemente de los 9(0) a los 10(11) 

años de_edad, y se fortaleci6 de los 11(0) a los 12(11) años de 

edad, ya que de 8 niños de 9(01 a 9(111 años de edad, lograron 

la conaervaci6n de sustancia y peso, y 5 la d• volumen, mientras 

que da 8 niños de 10(01 a 101111 años edad todos alcanzaron las 

nociones de sustancia y peso, y 6 niños las de volumen, 

ocurriendo exactamente lo mismo en los rangos de 11101 a 111111 y 

12101 a 121111 años de edad, a excepción, en esta último de qua 

son 7 lOs niños que alcanzaron la noción de volumen y no 6. 

Al aplicar una prueba d• correlaci6n spaarman a los 

resultados anteriores, observamos que las adquisiciones de las 

tres nociones lconservaci6n de austancia, peso y volwnenJ, 

correlacionaron significativamente entre s!, por ejemplo, en la 

Tabla 4 se puede apreciar que la correlación lograda entre 

conservación de sustancia y conservación de peso fue de 0.90751 

la alcanzada en~r• conservaci6n de suatancia y conServaci6n de 

volumen fue de 0.6417, y la obtenida entre conservaci6n de peso y 

volumen fue de 0.7071. Todas ellas obtenidas con un margen de 

error de .001, lo cual indica que la probabilidad de que dicbas 

correlaciones se debieran al azar fue minima. 

Por otro lado, en la Tabla 5 encontramos que los niños que 

conservaron las cantidades físicas, emplearon mayoritariamente 

juicios de reversibildiad, por ejemplo, el niño de 7101 á 71111 
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años da edad y los 2 niños de 8(0) a 8(11) años de edad. que 

mostraron la conservaci6n de sustancia, emitieron exclusivamente· 

juicios de reversibilidad, al igual que el niño de 8101 a 81111 

años de edad que logr6 la conservación de peso. Asimismo, de los 

niñea de !110) 9 ( t'l , año• de edad que lograron las 

conservaciones. 6 niños en.la situación de sustancias en la de 

peao y 4 en la de volumen, presentaron juicios de reversibilidad, 

an tanto qua s6lo 1 niño en la situaci6n da sustancia, 2 en· la de 

paao y 1 en la da volumen proporcionaron juicios da compensación. 

Con respecto a 103 niños de 10101 a 101111 años de dad, 7 

emitieron juicios de reversibilidad y 1 da compensación en la 

consarvaci6n de sustancia, en la situaci6n de paso loa a niñas 

conservadores emitieron juicios de reversibilidad, y en la da 

volumen 5 niños dieron juicio• da reversibilidad y de 

compen•ación. En el rango de edad de 11101 a 111111 años de edad, 

6 niños dieron juiciio• da reversibilidad y 2 de compensación en 

la aituac16n de sustancia, s niños mostraron juicios de 

reversibilidad y 3 de compensaci6n en la conservación de peso, y 

en la de volumen niñoa proporcionaron juicios de 

reversibilidad, y sólo 2 de compensación. Por último, de los 

niños de 1210) a 12111) años de edad qua lograron la• 

conaarvaclonea, 6 niños moatraron juicios da reversibilidad en la 

aituac.16n de sustancia, 7 niños en la •ituaci6n d• peso y 6 en 1a 

mientras que aólo 

compens~torio• en su•tancia, 

volwnan. 
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Las observaciones de los contextos de desarrollo de los 

niños nahuas, fueron agrupadas en relación al lugar en el que se 

encontr6 a 101!1 niños (Tabla 6), y las interacciones· soc"iales de 

ésto• •egún su edad y localizaci6n (Tabla• 7 y 8 1, y en relaci6n 

·con el tipo de compañero• y localizaci6n (Tablas g y 101. 

Aaí apreciamos que 9 niños de 6 a 7 años de edad, fueron 

localizados en el sal6n de clases, y de éstos, ~ fueron 

posteriormente localizados en su casa y en el campo de aiembra. 

Por otro lado, 11 niño• de 1 a 9·añoa de edad, fueron ob••rvadoa 

·•n el •alón de clases de los cuales 9 fueron vueltoa a localizar 

en el campo de siembra y 2 en •U casa. Finalmente, los 10 niños 

de 10 a 12 años de edad, fueron localizados tanto en el sa16n de 

clases como en el campo de siembra (ver Tabla 61. 

En otras palabras observamos que los niños de 8 a 9 años y 

de 10 a 12 años de edad asistieron a la escuela y a los campos de 

siembra. Mientras que loa niños de 6 a 7 año• de edad se 

encontraron tanto en •u casa como en la escuela y con menor 

frecuencia participaron de lo• trabajo• en el campo. 

En la casa, campo de siembra y aa16n de clases, los niños 

nahuas participaron en interacciones •ociale& definidas de la 

forma siguiente. 

a). Interacciones autoeatructurantes: Son actividades 

realizadas para lograr un objetivo impuesto por un compañero 

sin que '•te intervenga en la ejecuci6n de l& tarea, la cual 

•• efectuada en forma aut6noma por el niño observado. 
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b). Interacciones ~irectivas: Son actividades impuestas, 

dirigidas y organizadas por un compañero al niño observado, 

quien se dedica a ejecutar las indicaciones del compañero. 

En las Tablas y 8 se reporta la distribuci6n d• las 

int8racciones autoeatructurantea y directivas del niño nahua 

observadas en diferentes localidades. Las interaccione• 

autestructurantes observadas (Tabla 7), mostraron que éstas son 

mia numerosa• en el campo que en la casa y salón de clases. Por 

ejemplo, 3 niños de 6 a 7 años, 8 niñas de 8 a 9 años y 10 niño• 

de 10 a 12 año• de edad participaron en forma aut6noma en lebores 

campesinas asignadaa, paro no dirigidas por el adulto, mientras 

que en la casa, 

niños d• 6 a 

esta clase de interacciones la presentaron 

7 años y 2 niños de e a 9 años. En el sal6n de 

clases sólo 2 niños de 6 a 7 años, 1 niño de 8 a 9 años y 2 niños 

de 10 a 12 años da edad. 

La cantidad de interacciones directivas observadas ITabla 8) 

fue mayor en el salón da clases que en la casa y campo. Así, 7 

niños de 6 a 7 años, 10 niños de 8 a 9 años y 8 niños de 10 a 12 

años participaron en tareas escolares propuestas y dirigidas por 

el maestro, mientras que en el campo s6lo 1 niño de 6 a 7 años y 

·1 niño de 8. a 9 año• de edad particip6 en forma directiva. 

Si~ilarment• en caaa hubo 

interacci6n directiva. 

niño de 6 a 7 añoa de edad con 
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En las tablas 9 y 10 aparece elnúrnero de niños que participó 

en interacciones autoestructurantes y directivas con compañeros 

en la casa, campo y el salón de clases. En la Tabla 9 se observa 

que los niños 'interactuaron en forma autoestructurante 

exclusivamente con adultos en el campo o con adultos y niños en 

la casa, campo y el sal6n de clases. Por ejemplo, 6 niños de 8 a 

9 años, 7 niños de 10 a 12 años de edad interactuaron en el campo 

exclusivamente con adultos. En el caso de la interacc16n entre 

niños, no se observó que interactuaran entre sí, m1antras que en 

la interacci6n adulto-niño, se observaron 4 niños de 6 a 7 años y 

2 de 8 a 9 año& an au caaa, 3 niños da 6 a 7 años, 2 niños da a a 

9 años y 3 de 10 a 12 años en el campo y 2 niños de 6 a 7 años, 

niño de a a g años y 2 niños de 10 a 12 años en el sal6n de 

clases. 

Los niños que interactuaron en forma diractiVa aparecen eñ 

la tabla 10. En esta tabla se observa qua la interacción con 

adultos se presentó en dos casos: 1 niño de 6 a 7 años en el 

campo y un niño de 6 a 7 ~ños en la casa. La interacción 

directiva entre niños no· •• present6 an casa, campo y aal6n de 

clases. La interacción adulto-niño se present6 en t•niño de 8 a 

g años en el campo y en 7 niñas de 6 a7 años, 1Ó niños de 8 a g 

años y 1 niños de 1 O a 1 2 ·- añoS al encontrarse en el aal6n' de 

clases. 
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En vista de 

cognoscitivo,de 

indican qua: 

DISCUSIOH Y CONCLUSIONES 

que los resultados obtenidos en al exámen 

48 niños nahuas de 7 a 12 años 11 mese~ de edad 

a). A partir de los 9 años de edad incrementó el número de niños 

que emplearon juicios de reversibilidad para explicar la 

conservación de sustancia, peso y volumen, y que 

bl. Las conservaciones de sustancia, peso y volumen son 

conseguidas en forma casi simultánea por los niños nahuas 

desde los 9 años de edad, correlacionando altamente entre sí 

las consecuciones de dichas nociones. 

Consideramos que la expresión da juicios de conservación 

(resultado a) indica que los niños nahuas cuentan con un 

conocímiento operatorio de las propiedades físicas de los objetos 

que, por definici6n, garantiza la constitución de invariantes o 

nociones de conservación de sustancia, peso y volumen, Piaqet y 

cols~ 11963 y 19411. Se96n Piaget 119411 los nifios aplican las 

mismas operacionea intelectuales 

conservación, asimismo considera 

en 

que 

los problemas 

la aplicación de 

operaciones intelectuales se presenta desfazada según 

de 

las 

las 

propiedades de los objetos, as!, los niños primero acceden A l• 

conservación de sustancia, aproximadamente un año después logran 
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la conservación de peso y un año más tarde la noción de volumen. 

Este desfase en la aplicación de 1as operaciones ha sido 

reportado en diversas investigaciones transculturales. 

Si . comparamos los resultados reportados por Pia9et y cols. 

( 196'3 1941 ) , y por la psicología transcultural, con nuestros 

datos, podemos advertir que los niños nahuas no pre.sentan el 

desfasamiento en la adquisición de las conservaciones de 

cantidades físicas. En este Último caso los niños nahuas entre 

los 9 y 10 años de edad, generalizan el empleo de las operaciones 

intelectuales al ejecutar las pruebas de consarvaci6n de 

sustancia, peso y volumen. Al respecto pensamos que los motivos 

de esta generalización, se encuentran en: 

e). Las características de las situaciones experimentales 

empleadas en esta inveatigación y en1 

d). Los resultados obtenidos al observar las interacciones 

sociales· de los niños nahuas en sus contextos de desarrollo. 

Las características de las tres situaciones de conservaci6n, 

que consideramos facilitaron su ejecuci6n operatoria, consisten 

eñ primer lugar, en estar todas las situaciones constituidas por 

tareas que implican la transformación de materiales sólidos (por 

ejemplo, maíz en forma de grano, masa y tortilla), que no evocan 

nocionús causales resistentes al tratamiento de las operaciones 

intelectuales, de forma tal que, facilitan la aplicación de estas 

operaciones de las cantidades de sustancia, peso y volumen. Un 

efecto similar a éste, ha sido observado en el terreno 

experimental por Bovet, Domahidy-Dami y Sinclair (1982), quienes 



al comparar las ejecuciones cognoscitivas en dos distintas 

pruebas de conservación de volumen: una diseñada por Piaget e 

Inhelder fl941J, en la cual es necesario explicar la c~nservaci6n 

de volumen a partir de la interacción de materiales sólidos con 

líquidos; mientras que la prueba, diseñada por Bovet y cols 

119821 y similar a la situación experimental aquí empleada, 

implica explicar la conservación al transformar materialea 

únicamente s6lidos. Seg6n estos autorea, encontraron que los 

niños que ya habían logrado · expresar las operaciones 

intelectuales, al ejecutar las pruebas de conservación de 

sustancia y peso, no pudieron resolver satisfactoriamente lá 

prueba de volumen diseñada por Piaget, sin embargo estos mismos 

niños aí lograron explicar la conservación de volumen cuando 

transformaron objetos. sólidos. Según Bovet y cols (1982), esto 

ocurrió porque la prueba basada en la interacci6n de materiales 

sólidos y líquidos, evoca en los niños nociones causales que 

dificultan el trat41Riento exclusivamente lógico, m!antras que la 

manipulación de materiales s611dos, facilita la explicación 

operatoria al eliminar la interacc16n de objetos sólidos con 

líquidos. 

Además de la característica anterior, consideramos que las 

situaciones da conservacion ejecutadas por los niños nahuas, 

facilitaron la expresión de las operaciones intelectuales, porque 

dichas situaciones resultaron. adecuadas a las caractarísticaa 

.socioculturales d• la comunidad nahua, al implicar la 

manipulación d• materiales familiares (maíz en sus diversas 
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formas), en táreas cotidianamente realizadas p~r los niños nahuas 

(transformar la masa de maíz a tortilla o vaciar y llenar un 

cuartillo), y además, al incluir contextos de ejecuci6n en los 

que la resolución de las situaciones, es practicada en presencia 

de compañeros de la misma edad que el niño examinado. 

El efecto positivo da la familiaridad de las situaciones, 

para reflejar las capacidades cognoscitivas ya logradas por los 

niños en su ambiente de desarrollo, también ha sido reportado por· 

Priee-Williams 11962), al examinar la clasificación operatoria de 

los niños Tiv de Nigeria. En este caso, Price-Williams observó 

que cuando los niños Tiv clasificaban materiales abstractos y 

poco significativos en su ambiente cultural, s6lo conseguían 

clasificaciones equivocadas. Sin embargo, cuando estos niños 

clasificaban materiales adecuados a su medio de desarrollo, 

fácilmente lograban una diatribuci6n operatoria. Por otro lado, 

Cort6s, Guti6rrez y Figueroa (1986), aeñalan que al examinar 

individualmente a niños nahuas de 4 a 6 años de edad, en •l 

contexto de ejecuci6n generado por el método crítico·, encontraron 

que estos niños se mostraban tensos y no respondían a los 

contraargumontos del entrevistador. Sin eml:>argo, estos autores 

señalan que al introducir compañeros escolares del niño en el 

.contexto de ejecución de las pruebas, el niño examinado 

controlaba su comportamiento y respondía a los contra.argumentos 

del inyestigador, mostrando así su capacidad .cognoscitiva 

efectiva. 
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Ahora bien, aunque es muy probable que las características 

anteriores facilitaron la expresi6n de las operaciones 

intelectuales, 

situaciones 

pensamos que esto s6lo garantiza 

de conservación, reflejan las 

cognoscitivas alcanzadas por estos niños en su 

que las 

capacidades 

medio de 

desarrollo. Sin embargo, 1as características de estas situaciones 

no nos explican por qué la mayoría de los niños nahuas 

examinados, logran la& operaciones intelectuales entra los 9 y 10 

años .de edad. 

Conforme al modelo ecocultual de Berry (1976), y los 

hallazgos reportados por Dasen (1975), podemos suponer que los 

niños nahuas consiguen las operaciones intelecutales entre 9 y 10 

años de edad, porque estos niños pertenecen a un grupo de 

agricultores donde participan de las respectivas ocupaciones, 

para las que sa requiere desarrollar las operaciones d• 

conservaci6n. Sin embargo, consideramos que esta explicación es 

parcialmente cierta, en virtud de que no nos explica c6mo 

adquieren los niños nahuas las operaciones intelectuales al 

desarrollarse entre agricultores. De acuerdo con Cole (19841, 

para saber c6rno·loa niños adquieren conocimiontos relevantes en 

su ambiente sociocultural, es necesario describir las actividades 

culturalmente organizadas en las qu~ participan los niños. puesto 

que se ha demostrado por Childa y Greenfield 11981 1 'Portea 

l1970l1Harknes y Super 11983) y Rogoff 11981 bl, que en astas 

actividades los niños adquieren el dominio de conocimientos y 

habilidades relevantes en su entorno inmediato. Es en este 
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sentido, que pensamos que los resultados (d), obtenidos al 

observar las interacciones sociales de 1os niños nahuas en 

actividades culturalmente organizadas, nos pueden ayudar a 

determinar las condiciones que permiten a estos niños alcanzar 

las operaciones intelectuales. Dichos resultados, nos informan 

que, por una pa.rte, observamos en más ocasiones a los niños 

participar en interacciones autoestructurantes, cuando están en 

los campos de siembra acompañados principalmente por adultos, o 

adultos y otros niños; mientras que, por otro lado también 

observamos en más ocasiones, que los niños participan en 

interacciones directivas, al estar acompañados por adultos y 

otros niños en el aal6n de clases. 

Con respecto a la posibilidad de que estas dos clases de 

interacciones actúen en favor d• la adquiGición de operaciones de 

conservaci6n, suponemos que es más ~actible que soan las 

interacciones autoestructurantes, y no laa directivas, las que 

pueden potenciar la adquisición d• las operaciones de 

conaervaci6n. Los motivos de estos supuestos son los aiguient~s.: 

Loa niños al participar en laa inte:racciones 

autoestructurantes, tienen que organizar y estructurar su 

propia actividad para cumplir las tareas asignadas pero no 

dirigidas por los adultos. De acuerdo con la paicología 

gen,tica tColl 1978), podemos con&iderar que esta actÍ~idad 

es generadora de conocimientos operatorios. 
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Interacciones similares a las autoestructurantes, han sido 

identificadas por antropólogos y psicóiogos trasnculturales: 

Fortes (19701, Harknes y Super (19831, y Rogof_f (1981 bl, 

como mecanismos sociocultura1es para adquirir conocimientos 

culturalmente relevantes. Por ejemplo Rogoff C1981b), señal& 

que al estudiar e1 rol de los adultos y niños, en la 

socializacl6n de un grupo de agricultores mayas, encontr6 

que aunque en los contextos de desarrollo de los 

agricultores, los niños estén acompañados de adultos, la 

tutoría directa de éstos hacia. los niños ocurre en menos 

ocasiones, si los niños participan en las actividades de los 

adultos1 observan a los niños mayores de edad o imitan A los 

adultos. 

Aunque consideramos que las interacciones directivas pueden 

alcanzar grados de complejidad y perfección capaces de 

ejercitar otros aspectos del desarr0110 cognoscitivo, como 

por ejülllplo la memoria. aegú~ afirma Rogoff (1981 a), otros 

autores como Arnold y col., {1981) y Coll, (19781 ; {1981), 

han señalado que esta clase do interacciones, no favorece la 

construcci6n de operaciones intelectuales al no propiciar la 

organización y coordinación de las propias acciones. De 

hecho, la piesencia de interacciones directivas al interior 

de un salón de clases, ha sido reportada como inconveniente 

para las adquisiciones operatorias IArnold y col.,19811, e 

1nc1uso como hostil para otros aspectos del· desarrollo de 

los.niños. Por ejemplo,· Pellicer (1983) nota que el control 
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de la comunicación por parte del maestro, la distribución 

desigual de 1a palabra y las limitaciones que encuentra la 

capacidad metalinguistica de niños mexicanos en las escuelas 

tradicionales, frena el desarrollo de la competencia 

comunicativa de los niños. 

Antes de finalizar, queremos apuntar que el hecho de haber 

encontrado que los niños nahuas de 9 y 10 años de edad, han 

conseguido las operaciones de conservación, NO implica que estos 

niños sean superiores 

Piaqet, (19821 o Dasen, 

o inferiores a los niños examinados por 

(19751: en primer luqar, esto sólo 

significa que los niños nahuas, o loQ pertenecientes a otraa 

culturas, tienen desarrollos distintos en funci6n d• sus 

direrentes contextos comunitarios, y en segundo lugar porque los 

resultados de este estudio sólo muestran algunas, pero no otras 

características importantes del desarrollo intelectual de los 

niñas nahuas, tales como la cons~rucci6n de nociones 16gicas y 

espaciales. 

Asimismo, conviene señalar que las observaciones de los 

contextos de desarrollo nahua, sólo sugieren las posibiiidades de 

que sean la• interacciones autoestructurantea fas que 

dinamogenicen la adquisición de operaciones de conservación lo 

cual no Significa que las intera.ccio_nes directivas no ·puedan ser 

capaces d• fomentar el desarrollo d• otras características 

intelectuales. 
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PASO 

Nivel Cero 

uno 

dos 

tres 

cuatro 

CUADRO 1 

DISENO DE .PASOS GRADUALES DE ADECUACION 

DE INSTRUMENTOS INTELECTUALES 

(Propuesto por Price-Williams) 

TAREA MATERIAL CONTEXTO 

-Todo familiar: situaci6n usual-

familiar no familiar 
.. 

familiar 

familiar familiar no familiar 

familiar no familiar no familiar 

no familiar no familiar 'tº familiar 



NOCIONES 

Sustancia 

Peso 

Volumen 

CUADRO Z 

CARACTERISTICAS DE LAS SITUACIONES EXPERIMENTALES DE 

CONSERVACION DE CANTIDADES FISICAS 

MATERIAL 

Masa de maíz. 

Balanza romana 
y masa de maiz. 

Granos de maíz, 
tortillas de 
maíz y dos cuar• 
tillos (medida 
de cuaritifica­
ci6n del maíz). 

TAREA 

Hacer dos bolas de igual canti­
dad de masa, transformando una 
de ellas en tortillas y luego 
en taco .. 

Igualar el peso de dos bolas de 
masa en una balanza romana, pos­
teriormente transformar una de 
ellas en tortilla y luego en ta-
co ~· 

Llenar de maíz dos cuartillos en 
cuyo interior existen 4 tortillas 
duras dispuestas horizontalmente 
sobre su base, despu6s vaciar uno 
de los cuartillos y modificar la 
disposici6n de las tortillas, de 
forma tal.que 6stas queden pues­
tas verticalmente en el cuarti·-
Ho. . . 

eoNTEXTO DE EJECUCION 

Entrevista con m6todo crítico 
en lengua náhutal y en presen­
cia de dos compafieros del su­
jeto que participan en la ma­
nipulaci6n de los materiales. 
La ~ntrevista es relativa a la 
con5ervaci6n de materia. 

Entrevista con m6todo crítico 
en lengua náhutal y en presen­
cia de dos compafieros del suje­
to que participan en la manipu­
laci6n de los materiales. 
La entrevista es relativa a la 
conservación de peso 

Entrevista con m6todo crítico 
en lengua náhuatl y en presen­
cia de dos compafieros del sujc­
t.o que participan en la manipu­
laci6n de los materiales. 
La entrevista es relativa a la 
conservación de volumen 

o 
N .... 



TABLA 1 

NUMERO DE NINOS QUE PARTICIPARON EN EL EXAMEtl INTELECTUAL 

No. DE Nltm ESOlARIIW> 



TABLA 2 

NUMERO DE NIROS QUE FUERON QRSERVADOS EN ·coN»ICIONES.HABITUALES DE su CULTURA 

9 6(0) - 7<11> ·s 4 lERo GRADO 

11 8(0) - 9(11) 7 4 3ER,· GRADO 

10 lQ(Q) - 12(11) 7 3 So. GRADO 



TABLA ·3 

NUMERQ Y PORCENTAJE DE NIROS CONSERVADORES DE LAS CANTIDADES EISICAS 



TABLA 4 

CORRE!J\CIONES DE !J\S ADQUISICIONES DE !J\S' TRES NOCIONES DE CONSERVACION 

NOCION CONSERVACION CONSERVAC ION CONSERVACION 

CONSERVACION 1.0000 0.9075 . 0.6417 

CONSERVACION .9075 1.0000 .7071 

CONSERVACION .6417 .7071 1.0000 



TABLA 5 

NUMERO DE NIAOS QUE PRESENTARON JUiéIOS DE REVERSIBILIDAD Y COMPENSACION EN.LAS PRUEBAS DE SUS. 
TANCIA. PESO Y VOLUMEN 



Tabla 6 

LOCALIZACION DE LOS NIROS EN LA cqMUNIDAD NAf\UA' 

No. de nillos Edad ¡Casa Campo S~l6n de 
clases 

9 6(0)- 7(11) s 4 9 

11 8(0)- 9(11) z . 9 11 

10 10(0)-12(11) o 10 10 



Tabla 7 

INTERACCIONES AUTOESTRUCTURANTES Y LOCALIZACION DE NIROS 

NAHUAS DE 6(0) AROS DE EDAD A 12 (11) MESES 

LOCALIZACION 

Edad en allos Casa Ca•po Sa16n de 
y meses cláses 

6(0)- 7(11) 4 3 2 

8(0)- 9(11) 2 8 1 

10(0)-12(11) - 10 2 



Tabla 8 

INTERACCIONES DIRECTIVAS Y LOCALIZACION DE NINOf NAHUAS 

DE. 6(0) A 12 ANOS DE EDAD 

LOCALIZACION 

··- - -- -- -
Edad en aftos Casa Campo ·sa18n de 

y 11eses clises 

6(0)- 7(11) l 1 7 

8(0)- 9(11) - 1 10 

10(0)-12(11) - - 8 



.... 
N .,, Adultos 

N.il\os 

·Adultos-
Nil\os 

Tabla 9· 

INTERACCIONES AUTOESTRUCTURANTES SEGUN LOS COMPAREROS Y LA LOCALIZACION 

DE NINOS NAHUAS DE 6 A-12 ~NOS.D~ EDAD 

CASA CAMPO SALON DE CLASES 
Edad Edad Edad 

6(0)- 8 (O)- 10 (O) - 6 (O) - 8 (O) - 10 (O) - 6 (O) - 8 (O) - 10(0)-
7(11) 9(11) 12 (ll) ·7 (11) 9(11) 12 (11) 7 (11) . 9(11) 12 (11) 

- - - - (> 7 - - -
- - - - - - - - -

4 2 - 3 2 3 2 1 2 
1 ·-' •' 

.. 



6(0)· 
7(11) 

Adultos 1 

Nif\os -

Adultos· 
Nif\os -

Tabla 10 

INTERACCIONES DIRECTTVAS SEGUN LOS COMPAJilEROS Y LA LOCALIZACION 

DE N,Ilil.O~ .N,AHUA.S. DE 6 A 12 AJilOS DE EDAD 

CASA CAMPO SALON DE CLASES 
Edad Edad Edad 

8 (O)· 10(0)- 6 (O)'- 8 (O)· 10 (O)· 6 (O) - B (O) - 10 (O) -
9(11) 12 ( 11) 7 (11) 9(11) 12 (11) 7 (11) 9(11) 12(11) 

- - 1 - - - - -
- - - - - - - -

'. - - - 1 - 7 10 8 
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