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INTRODUCCION

an el propbsito de abordar el problema de 1las relécionés
entre la‘ escolaridad y la conservacién, el presente trabaje ;é
dividid en tres capitulos. :
B Eﬁ el primer capitule, se expoﬁen elementos‘ del contexto
inicial sobre el prcblema de la conservacibdn y la escolaridad.
Describimos el trabajo clasico de, Piaget e Inhelder (1941},
sobre el desarrolle de 1las conservacién de sustancia, peso y
volumen. Asi mismo, sintetizamos los +tratamientos que ha
recikido el fenémeno del desfase horizontal. 7

Destacamos la raigambre epistemolégica de la psicologia
piagetiana y 1la diferenciacién de sujeto psicolégico b'4
epistémico, mostrado por Piaget. En este contgxto, resefiamos los
factores ' del desarrollo Y el esquema de investigacién

transcultural piagetiana.

Finalmente, bosquejamos el estado critico . de la
‘investigacién transcultural, de las relaciones entre la
escolaridad y la conservacidnm, y sellalamos una . serie de

fnterrogantes que consideramos habria que definir en aras de
.claridad del fenbémeno envguestién.

én~ ¢l segundo ‘cap;tuld, criticamos el empleo del enfoque
psicogenético, ‘en la investigcibén de 1las relaciones éntre- ia

-escolaridad y la conservacién. Esta critica, la centramos en dos

1



elementos: las limitaciones del enfoque psicogenético de Piaget,
para abordar 1la relacidn entre escolarizacidén y desarrollo
cognoscitivo, y el empleo etnocéntrico de este enfoque en los
estudios de la psicologia transcultural.

Como alternativa a -‘la situacidn anterior, proponemos
adecuar, el método clinico piagetianoc, 'a 1las caracteristicas
- culturales de los nifios. Para tal efecto, proponemos; el empleo
del disefio de Pasos graduales de Price-~Williams (1975}, Y el
.porérama de investigacién de Cole y Scribner (1974). ‘

7 Posteriormente, porponemos definir la escolariiacibn en
términos de la interaccidédn maestro-alumno. Asi como, examinar la
influencia de la escolarizacién, en el desarrollo cognoscitivo,
" tomando en cuenta las influencias culturales gque contextualizan a
ésta.

Para concluir, presentamos en el tercer capitulo, una
investigacidén -realizada con nifios ‘Nahuas éscélarizados, que
habitan en la comunidad indigena de Xilocuautla, Sierra Norte del
 BEdo. 'qe_Pueblg. Esta investigacidn, instrumenta algunas de las
ideas teéricas y metodoldgicas élternaiivas, mencionadas en los
capitulos anter{ores‘ Tales como: el exdmen de las conservaclﬁ——
‘nés ‘de' las cantidades fisicas, mediante el método clinica de
Plaget.y 1la propﬁosta do. 'Bovet et.al.(1982), el @isaﬁo'de‘paSOS'
graudales de adecuacién cultural, propuesto por Prlce—Wliliams{
la interpretacién eco-cultural de Berry vy el andlisis de la

escolarizacion en términos de la interaccidn maestro-alumno.



CAPITULO I

‘ CONTEX’I‘O DE LA INVESTIGACION TRANSCULTURAL DE LAS RELACIONES
ENTRE ESCOLARIDAD Y CONSERVACION




LA _CONSERVACION DE LAS CANTIDADES FISICAS.

El estudio de la conservacién de las cantidades f{sicas en
el nifio, nﬁs_remite a lo gue constituye su origen psicogenético:
.1a nocién de objeto permanente. Dicha nocibdn se construye en el
periédo sensorio-motriz, teniéndo. como estructuras coordinadas ai
espacio, al tiempo y a la causalidad ( Piaget,1879 ) . Las carac-
teristicas de este objeto. estan ligadas al plano de la accién
_perceptual, de forma tal que, en el periddo sensorio-motriz. las
acciones qué le parmiten-al nifio construir el objeto como lﬁ—
_variante, es decir, como perﬁanente, consisten exclusivamente en
ccbrdinat y corregir las percepciones sucesivas, Yy en la
raconstruccléﬂ representacional - del dbjeto, cuando éste ha
desaperecido del campo pércoptual de nifio.

Sin embargo, guhndo ei objeto és sometido a transformaciéneq
realgs. cﬁmo fraccionamientos, o cambios de disposlcién de las
partes, . ﬁn nuevo problema Qo-le presenta al investigador: ﬁabqr
'_51,‘ purs la mente infantil., ' estas transformaciones af‘ctnn el
cqnjunto de caracteristicas del objeto, tal.é como la sustancia, .
el pesc y. el 'volumen, o bien, si sb6lo afectan el Vlspecio

':geométrico, dejando: intactas las invariantes fisicas del .mismo.



La problematica anterior, amerita algunas consideraciéﬁes
destinadas a una comprensién mis amplia. De esta manera, tenemos
que, mientras la conservacién del objeto permanente se construye
a lo largo de los dos primerocs afios de vida, 1la conservacién  de
la sustancia, del peso y del volimen, abarcan un peri{ddo que va
de los dos a los .doce afios aproximadamente. Este periddo prolon-
gado  de construccién, s6lo se explica por una doble . condiciédn:
por un lado, el nifio se verd obligado a disociar, de un mismo ob-
jeto, los diferenteg aspectos de la materia, a-saber, sustancia,
peso ¥ volimen; y por el otro, deberd cuantificar dichés
cualidades para lograr la conservécién. Es decir, 1lo que el
sujeto construy® en el planc de la accién sensorio—motriz,. lo
tondzra& - que feconstruir en el plano de la rapresentacidn
operatoria, lo cual implica nuevas dificultades y contradicciones
ﬁara_el sujeto. En este mismo sentido, cabe seiialar que entre la
conservacién conquistada en el periédo‘ sensorio-motriz, y la.
;énser;adién de la sqstancia.b peso Yy volﬁmon.‘ scrinscriﬁenrlas
noélonek‘légicas Yy .aritméticas elementales ( Piaget, 1941,a ). De
esta manera. la noéién de conservacién de sustancia, que se.ubica
eniei punto de arranque de la cuantificacién de 1As materia,
puede ser considerada al mismo tiempo como el punto.dp liegada de

la matematizacidén elemental que engendra el nimero.
i La probleméitica derla'conservacién de las’ cantidades fisicas
kén el 'nifio,. llevo a 'Piaget e I[nhelder ( 1941 } a desarrollar

una serie de angstigaclones.r ‘destinadas a establecer una



respuesta ' a esta interrogante, generandose asi{ una serie de ex-
perimentos ya clisicos en la psicologia moderna: los experimentos

sobre las conservaciones de sustancia, peso 'y volumen.

LA CONSERVACION DE LA SUSTANCIA

Para la iﬁvestigacién de 1la conservacidn de sustancia,
Piaget e Inhelder (1941}, disefiaron un experimento cuyo
procedimiento es el siguiente: el experimentador 1le muestra al
‘pific una bolita de arcilla Y le pide que confeccione otra "igual
" de grande, igqual de pesada®. Una vez que el nifio r;aliza- esta
tarea, él experimentador deforma una de éstas hgsta confec—
cionarla como salchicha o galleta, o bien la fragmenta. Hecho
esto, el experimentador procede . a vintertagai al 'nifo,
'ﬁfegunténdcle i la bola transformada y 15 bola ,Qriginal tienen
1a misma cantidad de materia. A cada respuesta del niﬁﬁ,' el ex-
‘perimentador le solicita una justlf&cécién, y. dependiendo de
éstas, el exper imentador intercala contraargumentos:para conocér
el domipio de la argumentacién del nifio. :

En cuanto a la conservacién de la.sustancia, fi;get e In—
helder.encbntraron tres estadios de desarrcllo:

El: primer estadio, se. caracteriza pdr una ausencia de
'1;onsqrvac16n} Para el nifio de este estadié, no existe 1a  inh‘

" “variabilidad - de la cantidad de materia. A las preguntas del
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ie*per;mentador,el nifio responde-haciendo alusién expresa a ‘la
,‘canfigufacién . que ‘toma la materia en cada transformacién,
Vseﬁalando que hay mds o menos cantidad de materia; dependiendo de
los elementos perceptuales gque éome en cuenta. De suerte tal que,
habra nifios gue sugieran que hay menos cantidad de materia en 1la
bolita .transformada a salchicha, sefialando que en la bolita qug
- no se transformd "hay mids porque es gordita”.Habrd otros nifios
que centrandose en la longitud, ganada por la bolita transformada
a . salchicha, sefialen que " esta Gltima tiene mis porque es mis
larga"; Es decir, en este nivel, la percepcién que tenga el
nifio, de la transformacidn, sea centrandose en el didmetro o lon-
gitud, habri de prevalecer en su argumentacidn, sin posibi;idad
de coordinacién de los demis elementos que estan ahf{,perc que no
son Atendldos ni relacicnados.
l La explicacién. de la ausencia de conservacidn de sustancia
fisica, hay gque buscarla en la "primacia de la percepcidn sobre
las operaciones intelectuales, es  decir, a la falta de
coordinacidén de las relaciones Yy reversibiiidad operatoriaQ 4
Piaget, 1941, p. 411. '
El segﬁndo estadio se caracteriza por presentar reacciones
. intermedias, entre el primer estadio, de no conservacién, y el
tercero, - de conservacién. En este c¢aso, los nifnos son éépaée#,
‘bajo ciertas condiciones, 'y no. en todas, de admitir la .in-.
varianza, ra modo. de probabilidad empirica vy ‘no de certeza
raclonél. Esto es asi porque, la conservacidén implica resolver el

conflicto entre los datos de la percepcién, Que_se le ofrecen al
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nifio,, y 1las ‘operaciones racionales,. gue se  requieren para
elaborar los juicios de conservacién. De manera que, si el nifio’
s&lo - atiende a los datos de ia percepcidn, . en este nivel inter-
- -medio, sdlo podri responder como los nifios del primer estadio. En
_caﬁﬁio. si da un paso en la direcclén de las operaciones ~men-—
Eales,r y reflexiona en torno a las transformaciones, coordinando
los -elementos presentes ‘en estas, podrd dar juicios de
conservacidén, aunque las diferentes transformaciones y contradic-
ciones que le presenta el investigador 1lo hagan dudar y en
ocasionesvrenunciar a su juicio censervador inicial. Esto se debe
al hecho de que, tanto la identidad como la reversibilidad, que
son manejadas en este estadio, operan a un niQel intuitive. En
este orden de cosas, se tiene entonces que,  la identidad gque
‘maneja el nifio, frente a las dos bolitas de arcilla, no es sufi-
ciehﬁe para conducirlo a 1la conservacién, porqﬁe no puede
aplicarse a 1los datos de 1la percepcidn sin un Juego de
bperaciones interiores. Lo mismc sucede con la reversibilfﬁad, a.
esﬁe nivel, el nific reconoce que, si se regresa de un estndo,ﬁ,rr
,que‘represgnté al estado de la transformacién a un. estado A, que
es el punto de partida. *habrd lo mismo", ' pero sin que en este
juicio, lo necesario sea el caracter primordial. sino tan solo 1o
-"posiple'. De ani que, un tegraso ampzrico no tepresente aun, 'en:
este nivel de desarrollo, una operacion mental. Y tengn un

"~ caracter incierto,



“En.el tercer estadio, los sujetos admiten en teda cir-
cunstancia, 1la conservacién de 1a suétancla. Lo mds relavante de
este estadio , es el hecho de que, ésta es admitida con cérécter
de "necesidad logica®". En este tercer estadio, los nifios logran
'descentrarse’ de los aspectos perceptuales y ccord;nar
operatoriamente las 'transforﬁacionés. hasta llegar a 1la

ICAnservacién. De esta manera tenemos gue, ante la pregunta por la
equivalencia, entre la sustancia de la bolita y la salchicha, el
nifio seflala que "hay la misma cantidad de pasta, en ambas, porque
no se le quité ni afladié nada®™, 1lo cual habla de un argumento de
conservacién poridentidad. En otro caso sefialara: “hay’la misma
cantidad de materia, porque lo que perdid en gordo | didmetro ),
lo gand en tamafio ( longitud )*, que es un Jjuicio por
comgensacién, y finalmente, sefiala que: "hay lo mismo de pasta,
porque si regresamos otra vez la salchicha a. bolita, habréd 1lo
mismo®, que es un argumento de conservacidn por reversibilidad.

En-apariencia, el fenémeno de la conservacién de la sustaﬁ—
cla, no representa mayor‘complicaclén tedrica,sin embargo,v ex—
plicarla , representa uno de los tdpicos mis arduos y escabrosos,
ya éue su estudio representa una situwacidn paradéjica. Por un
lado, la construccién de ia nocién de sustancia, es ﬁnterior a’‘la
éonsérvaclén de peso y de voliimen, y sin. embargo, la construccién
de estas dos Gltimas, se efectuard después ; los niflos usaran lios
mismés argumentos para el caso de la conservacién‘ de peso ¥
vo;ﬁmén. Alrededor de - esta cuestidn, . Piaget é Inhelder'(IQAI,

p;47 ), plantean una interrogante‘sugerenteb "e o Qub es,,-pués,
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para el nifio, esta sustanrcia que se conserva anteriormente a sus

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

el vollimen mno estan todavia considerados come lnvariables, no

puede auxiliarse de ningln dato perceptive, ¥y no se reEiere més
que a este concepto esencialmente abstracto y vacic de contenido.

designado por nosotros con el término de "sustancia®.

12 CONSERVACION DE PESO

En  relacidén a la conservacidn de peso, Plaget e Inhelder

(1941)70bservan que, ésta atraviesa por los mismos estadios = que

la conservacién de la sustancia, pero con un desfase invariante

respecto a &sta dltima. Ya‘que, mientras la conservacidn de 1la

: sustancia se logra a los siete 'u ocho ancs, la conservacion de

peso solo se& construye hacia los diez anos aproximadamente.

Para el estudio de la consprvacién de pesoc,  Piaget ‘o In~

helder { 1941 ) emplean el material gue usaron en el sx#arimanto

de la conservacidn de la sustancia, incorporando el uso Qe unai

balanza. Ei procedimiento empleado, conslste en presanbarle al

nific un par de bolitas de arcilla, y pedirle que las sopesa con

sus manos y las pese en la balanza:,hasta establecex una equiv-

'xaiencia de pesc.entie ambas bolitas. Una vez que el nifio ha es-

tablecido la equivalencia' de peso, el experimentador efectia’

defbrmacicnes y  fragmentacicnes, alternativamente,. en una de
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éstas, . y le pide al nifio que anticipe cudl seri el peso qu;' ad-
quirira desppés de dichas transformaciones. El experimentador
emplea la balanza y contrasta los juiclos del niﬁo con. los ‘ar-
-rojados por la primera,. para conocer €l nivel de las respuestas
.del nifo.

En el caso de la conservacién del peso, Piaget e ‘Inhelder
'enéuentran tres estadios de desarrollo: no conservaqién, en
transicidn y conservacién,

El primer estadio se caracteriza por respuestas de no

conservacién. En . este nivel se impone la percepcidn sobré el
razonamiento de no conservacién. De suerée tal que, ante = una
dgférmacién len forma de salchicha o galleta), el nific podra
seflalar que, dependiendc del  elemento que perceﬁtualmente

privilegie, el peso aumenta: "porque la salchicha es mas grande
. que .la bolita®*, o bienr disminuye porgque "la galleta es wmés
‘déléaéa". Lo miémo sucede cuando el exXperimentador fragmenta el
objeto, el nifio sefiala: “pesa.més por que ahora son cinco‘ y la’
Qtfa es una ", Es decir, en este nLQel, el pensamlento permanece
egocéntrico en relacidn a la forma y el peso, ya que el nifie sélo .
éobsidera algunos elementos de la transformacién.

Los resultaéos observados en este primer .nivel, permiten
hacer las .slguientes consideraciones: mientras que el nific estad
en el segundo y tercer ﬁivel de la conservacidén de la sustancia, -

- que. impllcan'  el nivel de la transicibn y dé 
,¢onsef§acién,;espect1v§ment§. en lo gue respecta al peso, Lﬁo héx

“un.sélo indicio que permita hablar de conservacién. Lo que plan?‘
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tea uné interrcgante profundaa;aPor qué 1las .operacionés que
gracias a su coordinacién reversible han conducido al nific a con-
siderar la sustancia como un invariante neéesario, no se aplican
iéso facto al peso?" iPiaget e Inhelder, 1941, p. 62). Piaget e
.Inhélder responden esta pregunta, sefialando que la
cuaﬁtificacién de las cualidades inheredtes a las relaciones -de
peso,rprésentan dificultades distintas de la cuantificacién de la
.sustancia. Analizando las respuestas que dan los nifios, cuando la
‘bolita  se  transforma y fracclona en sus diferentes modalidades,
se observa que éstos, seﬁalaﬁ que, la bolita de arcilla, en forma
de s;lchicha o galleta pierde peso, 1o mismo cuando se transforma
que cuando se fracciona, respuestas en las que vVvolvemos a en-—
contrar los mismos argumentos que da el nific en el primer y
segundo nivel de 1la conservacién de sustancia. Sin embargo.
cuando el nific del tercer nivel de la conservacidn de sustancia,
dgja de atender al daio perceptual, para internarse en el dmbito
de  la operacién{ '; pﬁr qué né se prolonga esta conquistéra la
.nocién de peso, "si vemos que ée eétan usaﬁdo los mismos argﬁmen—
.tds N ST Cémo'es,v pues, que estos argumentos..., puédeﬁ con-
_ducir a un mismo n}ﬁo a negar la conservacidén del peso mientras
: ya no tienen pddef alguné contra la creencia.en'un invariante
sust#néial?"(?iagqt e Inhelder, 1941, p.62}. Sin duda., 1la razén
;eétriba en ia naturaleza de la nocién observada: la conse;vécién
‘del peso-impllca,' para,su.elaboraciéh. una actividad perceptual-
mSS dindmica - ‘por -parte  del sujeto, es decir, requiére‘”

ﬂimptesioneS‘muscuiares subjeﬁi%és‘.'Ya que, cuando se transforma
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la bolita de arcilla a salchicha, en ocasiones, para .l nifo,
pesard mas por gue es mas largo., lo mismo si se transforma a cir-
culo:- "por gue es redondo":; Yy sSi se forma un nhudo que jpnte los
‘extremos del circulo de arcilla, su peso se incrementard. En
otros casos variard, ., dependiendo de la "distribucidn” que la
pasta tenga sobre la palma de la mano.De manera gque, si“es una
bolita la que el nifio palpa, Yy la misma bolita es transformada
después a "salchicha"™, cuyos extremos salen de la mano del nino,
éste  seflalard que pesa ‘mis la bolita, porgue "esta junta", o
bien, se inclinard por 1la salchicha, aduciendo que es mas grande
"y no cabe en la mano. Lo cﬁal le impide al nific invelucrar ar-~
gumentos compensatorios, dado que estdn en Jjuego las impresiones
musculares subjetivas del nific. Prevalece un egocéntrismo inicial
para la elaboracién de la nocién de peso,- De suerte tal que ,
para el nifio, establecer una relacién entre la forma del objeto y
la del peso hay un pasc directe sin dificultad. De esta manera,
tenemos. que, las reacciones presentadas,  en este primer nivel,
indican que el peso, para el nifio, no es una constgnte fisica inﬁ
depéndiente de la forma del objeto. Ai resbecﬁo, sefialan Piaget é‘
“fhhgldet( 1941, p. 67 ): "el peso, es cohcebido en funcidén de las
.1mprgsiones éubjetivas que produce Y ‘estas impresiones se proyec-
:véén‘en la misma balanza como si ésta reaccionara de manera
dlferente seg(n el tipo de contacto espacial que existe entre los

objetos que pesa y en los platillos en que se depositan™.



El . segundoc estadic de la conservacién dgl peso} se carac-
‘teriza por reacciones intermedias,’ entre la no Eonseivacién Yy la
conservacion, 'En  este nivel, el nific opone, a las relaciones
perceptivas-egocéntricas, la coordinaciédn racional de las
‘relaciones, - involucradas en dicha conservacién. Ahora. bien,
"iCémo llega el sujeto a superar esta asimilacidén egocéntrica del
'peso a los datos ‘visualés Yy musculares, Yy cémo consigue
Eeempiazar esta  evaluacidébn intuitiva, incoordinable, por una
cﬁgntificacién objetiva?" { Piaget, 1941 p. 77 }. La raspuestav
que -encuentra Piaget, 1lo remite a la comservacién de la sustan-—
cial En el caso de la conservacidén de la sustancia, el nifio con-
‘s£ruye una composicidén reversible, gradual de las composiciones
légicas o cualltativasf correlativamente, una cuantificacidn ex-—
tensiva Ade éstas relaciones por igualacién de las diferencias.
Sin embargo, el pensamiento del nifio oscilaréjentre los datos que
le ofrecen los sentldos, es decir las impresiaones perceptuales, 'y
‘;qs érinpipios de las relaciones 1légicas del agrupahiénto.ba
. identidad Y la‘ireversibilldad jugaréﬁ un papellrelevante an‘ia
argumentacion del nifio. En el caso de la primera, Qa observa que, -
‘en este nivel, 155 nifios son capaces de sefialar que "es iéual de
_pésada, ‘porqua antes pesaba igual, Yy ahora es la misma pasta®™.
Aunque - sea una censervacidn momentdnea, en este nivel, po:. vez‘
lﬁriﬁera, el nifio argumehta en favor de una'identidad del peso.
Sinrembaréo, la identidaa, por si misma no le permite al nifio
:llegar- a la sintesis entre ia idénhidad Y. el cambio. Dé igakl

" manera, en este estadio, ‘el'niﬁp echa_mano'de la reversibilidad
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.empirica, lo cual, por momentos, le permite resolver los conflic-—
tos que se derivan de la transfoxm#cién de la forma del objeto, y
las ‘interrogantes acerca de la conservacidn del peso. Sin em—
bargo, 1la reversibilidad que maneja el nifio, por no tener un
cardcter operatorio, es decir, por no estar estructﬁrada
légicamente, sblo le permite establecer retornos empiricos, no
‘cpordinados en estructuras operatorias de agrupamiento, lo cual
conduce a una variabilidad en los argumentos. En este contexto,
los  retornos empiricos que instfumenta el nifioc, no aseguran la
conservacidén,son incompletos, fluctuan bajo la
_contraargumentacién del experimentador, porque no hay
coordinacién de las relaciones. .
El tercer‘estadio, se caracteriza porque el nifio admite 1la
conSeévacién del peso. Esto supone‘ que acepta la repaticidn
homogénea del peso, lo ﬁismo que la fragmentacidén en partes
iguaies de la 'sustancia. Esta se admite con caracter de
'necesidad légica'.

En este . estadio, el = problema que representa la
.,cuéntiflcaciénrdel peso, es saber  como las parﬁes del objeto to-
.tal  se conviérten en hombgénaas. es decir, cémorse podrén.con—
stituir en unidades, por ' oposicidn a  'las diferenéias
cuélitativ;s. mientraé que la nocién de unidad de sustancia yé‘se

" adquirid.en el tercer estadio.




En otras palabras, la éonservacién del beso supone, no sola-
mente la reparticidén homogénea de este p#so, sino también la de
la’pé;ticién posible de la pasta en partes iguales, la suma du'
cuyos pesos equivale al pesc total.

V En este ﬁercer estadio, los argumentos que esgrimén los
nifios echan mano ée las operaciones mentales. Los nifios apelan a
la-identidad: "hay el mismo peso, porque no se le quitd ni se le
afiadid nada": o bien, cuande se fracciona la bolita de arcilia,
el nifno aplica juiclios de reversibilidaa operatoria: "si volvemos
‘a hacer la bolita, pesa lo mismo®; © blen por compensacién: “es
largo pero mis delgado, por eso pesa igual”. Estos argumentos
esgrimidos por el> nifio, 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 nifio, para establecer la
conservacidn del peso, son semejantes a los dados para afirmar la
‘conservacidén de la sustancia, en el case el peso, se afiaden - -
‘_hechos; nuevos en la explicacién del nifie. El nific éstaplece una
i@plicacién entre la hocidn de sustancia y la del peso, de suerte.
taliqﬁa, la conservaciédn del peso, para el nifio de este nivel,
fescamvincqlada a la nocidn d; sustancia. Asi por ejemplo, el nifio
“argumentard que "si no pesara igual se habria qultgdo un poco de
' alguna". En este nivel, la conservacidn del peso, sl,bién se es-
_tablece como una ‘'necesidad léglca'; estard vinculada estrecha-
.f‘mente-con la'de la sustancia, lo cual ﬁabla en favbr devla sus-
;téncia como,eiveiementu que 1mplléa la del pesc. Los arghmentbs

-_encontrados en ‘este nivel son muy marcados: “se ha utilizado toda
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la tierra que habia en la bola: el peso no cambia". Con este tipo
.. de nexXos, se reivindica 1la vinculacidén entre ambas conser-—

vaciones.

LA CONSERVACION DEL VOLUMEN

Con. respecto a 1la conservacidn del vollmen, Piaget e In~--

_helder (1941), observan que ésta se. construye hacla los doce

afios, 'y que, en relacién a las conservaciénes anteriores, man-—
.tiane un desfase invariante: es una construccidn posterior.

Para el estudic de la comservacién del vollmen, Piaget e In~
helder,. 'emplean un par de ‘bolitas de arcilla y dos vasos
transparentes con agua, E1 procedimiénto que siguen, consiste en

"_présentarlg al nifio las bolitas de arcilla,y pedirle a éste que
establezca la equivalencia entre ambas; lo mismo para los vasos
con iiqﬁido, s; le pide al nifio due establezca la equivalenciarde
la cantidad del liguido, tamafio y forma del recipiente. . Una vez

.?que el" nifioc " ha ' reconocido esta equivalencia inicial, el ex-

; - perimentador marca, sobre los vasos, el nivel del 1iquido de'am;

’ bos, y.1§ pide al ﬁiﬁo que, prediga cuhdl serd el nivql del agua
éi.déja caer las bolitas a los vasos. El experimantador,r marca

'lés niﬁeles que sefiala el nifio, y, acto séguido, sumerga‘hmbas
boiitas; de ménera que el nifio puedé‘cdnstafar la equivalencia de

‘voiﬁmep de ambas bolitas, .a través -del -~agua’ desplazada. A_'

' continvnacién, el exﬁérimentador(_raaiiza’transtotmaciones y frag-
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'mentaciqneSVeh una de las bolitas de arcilla, "y, alternadamente,
le pide al nifio que anticipe cuidl serid el nivel del agua, una vez
que sea sumergida la bolita de arcilla, transformada o fragmen-
tada.

.En. 'la investigacién del! volOmen, Piaget e Inhelder (1941},
encontraron tres estadios de desarrollo: no conservacidn,
transicién y conservacién,

En el #rimer estadio, se observa una ausencia total de
conservacién. Ante las transformaciones de la bola  de arcilla,

las predicciones del nivel del liquido.‘ del nifio, hacen fluctuar
el volimen de los objetos. De manera que, el nifio considera que
"la bolita hard sublr mas el égua, porque es gordita", o bien:
*la salchicha hard subir mas el agua, porque e€s mas larga que la

‘bolita*. Lo mismo cuando la transformacién es a la forma de ga-
lleﬁaz "sube menos porgue es plana, y la otra es redonda®™. Ahora
bieh, en el caso en el que la bolita es fragmentada, el juicio
del nifio soﬁre el volumen, fluctua de nueva cuenta. De esté modo,
tenemos que; ‘el nifio sefiala: "la bola hard -subir mas el agha
porqué estd gorda®, mientras que- "los trocitos haran subir menos
el agua porque son pequefios™, o bien, lo contrario; "los trocitos
.ha;én subir mss el agua porque son cincory la bola es una®. .

' En relacién a este nivel de respuesta, héy algunos eiementos

‘qué invitan a la reflexidn. Primero, cuando el nifio ain no ha ad-

_quirido la’ conservacién de la sustancia, otro tanto sucede para
el volumen; lo mlsm6 sucédé coh el caso del peso. Se podria pen-

sar que,- para el nifio de este nivel, si le parece qua la bqlité
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de arcilla pierde sustancia y peso al  transformarse, es légico.
. que raione de la mismarmanera para el caso del volimen, 1lo cual
. refleja, de nueva cuenta, tan sélo, 1la primacia de la percepcibn
sobre las operacliones mentales. Siq embargo, alln en el caso en el
qde 1os’§ujet§s han logrado la conservacidén de la sustancia y del
peso, el accesc a la conservacidn del volimen, no es inmediﬁtp,
16 cual plantea un problema fundamental "¢é por qué si el nifio
llega a considerar 1las relaciones que dafinen la forma del ob-
‘Jeto, hasta agruparlas en invariantes de peso y sustancia, . no
_deduce la conservacién del volimen fisico 7" (Piaget e
Inhelder,1941, pig.92}. Esta interrogante obligada; tiene su’
posible respuésta, por lo menos parcialmente,; en el hecho de que
el volamen fisico implica precisamente una coordinacién més, que
es la de la cantidad de materia con la concentracién de los
elementos. Lo que significa que, el nifio debe considerar 1las
. partes de un mismo objeto como homogéneas, desde el punto de
viséd dgl eép&cié qué ocupan..y conslderar'gue no se compriﬁen ni
se dilatan al cambiar de pcéiclén.VCuriosamente, esta Sgualaciﬁﬁ
de. las partes, 1la realiza el nifio nacia los siete afios para la
can£1déd de sustancia, ¥ hacia los diez afios para el ﬁeso, pefo
céhstituyen un. nuevo problema en el caso del volumen. De modo
que, un sujeto de este pfimer nivel, afirma, por ejemplo: querei
vpéso total de los trozos de 1a bola de arcilla, separados, es
‘iéual Al.de. la  bola Vde arcilla nor transfofmaﬁa. seﬁa}ando:
- .*porque  ésto estd Jjunto", mientras que el voiumen no corre la

misma suerte: "cambia porque los trocitos van a cualquier parte,
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. por eéo. es to ocupa mencs sitio". Le mismo que seﬁalaré: "5l se
Vjuntanylos trocitos, la bola pesa lo mismo". Pero, estos argumen—
" tos querle sirven al nific para Jjustificar 1la conservacién del

peso, no le sirven para justificar la conservacidn del volumen:
“la bola ocupa mis lugar®, o bien, "los trocitos hardn subir mas
'el‘agua, porque son mas". Este tipo de argumentos, denotan que}
paré los nifios de este nivel, el volumen forma parte de la ar-—
_quitectura de conjunto, Yy se transforma con la disociacidén de las
partes. De ahi que, los mismos . sujetos, consideren, en este'es—
tadio, que el volumen varie, incluso con la posicién del objeto
dentro ael recipiente con agua: "un c¢ilindro ocupard menos

" espacio si esté'parado que si estuviera acostado”.

El segundo estadio de la consevacidn del volumen, Se ubica a
mitad de camino entre las respuestas no conservadoras, Yy las con-
servadoras. De manera que, en este nivel, el sujeto afirma 1la
conservacién partiendo de ‘la conservacién de la sustancia y del
peso, y pronostica adecuadamente, que subird exactamente lo mismo -
el nivel del agua, después de qué una de las bolitas ha sido
transfﬁrmada. Sin embérgo, cuande se le pregunta por el volumen
entra en contradicciones. El nific sefiala: "no ocupa el mismo
espaciq la bolita que la salchicha, Ila salchicha ocupa uﬁ poco
mis de lugar". Por otro lado, en el caso dé la fragmentacién, ;1
.niﬁo. sefiala que "subiré 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 los trocitos, seflalan: “ocupa mis lugar la
'bola que los trocitos, porque es mids grande, aunque los trocitos
sean Mas".

Este tipo de respuestas se mantendrdn durante este segundo
nivel, evidenciando la falta de coordinacién operatoria, de los
diferentes elementos presentes en las transformaciones eEéc-
tuadas. De manera que, "alii donde éstos sujetos intermedios
éreen en una variacién del volumen, suponen que las partes cam-—
bian de compresidn, al desplazarse o al separarse; mientras que,
alli donde afirman 1la conservacidén, es porque convierten las
parges en homogéneas, ¥ les atribuyen asi una concentracién
igual"”({Piaget e Inhelder, 1941, p. 97).

El tercer estadio de la conservacién del volumen,se carac-
teriza porgue en éste, el ‘nifie es capaz de admitir la
-conservacion del volﬁmen, al transfogmar o fragmentar el objeto.
Asi por ejemplo, -en el caso en el que 1la bola de arcilla es
transformada'-a salchicha y se le pide al nifioc que anticipe el
nivel del agua, . el nifio admite sin dificultad que: “subiri 1o
ﬁismo" Y «<¢uando se le pregunta por el volumen seniala: "écupa el
mismé lugar qué la bola®". Puede abundar en argume;tos tales como:
"la salchicha ocupa el mismo lhgar. sélo -que la pasta esta alar—
gada. El agua suﬁiré iguél‘que la bola, pués tienen él mismo‘
voiume;".‘ En el caso en que el,exbefimehtador.Eracciona una de
las,bolas_éucede lo mismo: "subird igual que la bola, hay igual"

de pasta”.
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Cabe destacar que, este tipo de justificaciones del volumen
fisiéd, son totalmente semejantes a las del invariante del peso Yy
de 1; sustancia. Lo que pareciera estar .en contradiccidn con . la
.egérema ‘dificultad. psicogenética, qﬁe tiéne el nifio para su
.fcohstrﬁcclén, es, sin duda, 1la "simplicidad" aparente con la que
© el niﬁb‘resuelve el probleﬁa de 'la conservacién del volumen. - Sin
embargo, le lleva casi doce afios de desarrollo al nifio arribar

" a-esta construccién.

22



EL DESFASE HORIZONTAL Y LA CONSERVACION DE LAS.CANTIDADES

FISICAS

.‘En el estudio sobté las conserQaciones, Piaget e inhe;def
(1941), observaron que los nifios que conquistan la conservacién
. de la sustancia, no lo hacen, al mismo tiempo, . para el peso, y
los que logran éste, no construyen, al mismo tiempo, el volumen.
"Este fenémeno, se presenta como un invariante ordinal, y lo
: dénominarpn los autores desfase horizontal

) t
Alrededor de este fendmenos psicolbgicc,los autores se  in-

terrogan: "¢ por qué hAy desfase entre la constitucidénde los in-
i varléﬁées, si el agrupamiento de las operacicnes fisicas...  es
posible. a'partir de,lé conservacidén de sustancia?...éipor qué hay

fusién final de estas nociones de conservacion?* {Piaget e In-
. helder, 1941, pég.loal‘ Estas interroganpes, han sido objeto de
diversas consideraciones, . que en términos generales, se pueden
sintetizar de 1a siguiente manera: 7

V~En el trabajo dé 1941, Plaget e Inhelder, proponen qﬁerel
eétudio del dgsfase horizontal, se remonte a las relaciones entre
sujefo—objéto Yy la”coﬁstruccién dé los gfﬁﬁos éperatorios. ‘Esta

23



Vpropﬁesté. les permite sefialar que, en el caso del desarrollo del
'pfimer invariante, ‘el objeto permanente, éste s6lo es conservado
gracias al pasaje del egocentrismo a la descentracién,

Este proceso observado en el periodo sensorio-motriz, se
vuélve a encontrar en el caso de la construccidn de los in-
variantes de la sustancia del peso y del volumen. De esta manera,
el nifioc tiene que ‘ir del egocentrismo fenomenista, a  la
deﬁcentracién. Este pasaje, implica que el nifio descentre su
perspectivd, Y leocie asi, 1lo subjetivo de 1o objetivo; es
decir, que disocie, el agrupamiento, de las transfofmaciones
fisicas.

Por tal motivo, en el caso de la conservacidén de la sustan-
_ﬁia, el egocentrismo fenomenista se éncuentta»en el primer es-
tadio, y hacia el tercero,la das;entracién. De manera que, la
percepcidn de los cambios en cada parte, se debera corregir con
la de los cambios suplementarios. Para el caso del pesoc, Sse ob—
serva un proceso semejante,aunque se seflale gque déste es "mas
éomplejo'. Sin eﬁbargo, através de las contradicciones a que lo
conduce la coordinacién de 1las relaciones, el nifio 1llega a
agtupaf las relaciones del . peso en un sistema externo, due se
anade, entonces, al de las relaciones de la sustancia. De esta
_mahera,pafa el nifio, a cada parte invariante de sustancia, se la
c&ncibe como si incluyese un peso constante, mientras que las

" variaciones aparentes, se atribuyen al sujeto. En el caso del
 vo1umen, la disoclacidn de lo subjetive y lo. objetivo, de las

conservaciones ‘precedentes, se cbservan en el primer estadio,el
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ggocentrismo fenomenista, vy en4e1 tercero 1; descentracién. De
esta forma, las transformaciones del volumen, se agrupan, en—
tonﬁes, en el mismo modelo, asi,cada parﬁe de la sustancia con-
serva no  sb6lo su peso, sino  también su volumen, y las
dllatacicnes aparentes del todo,son atribuidas al sujeto y a 1la
percepcién.

En un trabajo posterior, Piaget (19681, citado por Bovet et.
al.l1382), retoma el problema del desfase,y propene dque la
explicacién ae éste, sea buscada en la interaccidén entre estruc-
turas légicas y nociones de causalidad fisica. Piaget, sefiala
Aue, en algunas situaciones, las acclones sobre los objetos,
pueden. fAcilmente, ser tratadas en forma "ldgica", Yy en otraé
‘éstos se "resisten" a tales tratamientos.

En otro trabajo, algunos experimentos sobre las ex—
plicaciones causales de los fenbmenos fisicos,reportados por
Piaget y Garcia (1971), muestran que los conceptos de los nifios,
- son dependientes de la situacién experimental. De manera gue.para
un ' nifio. pequefio, el peso no parece ser  eguivalente, en
situac;dnes en donde . el objeto es arrastrado,. empujado, . o,
simplemente, sos£énido: los peﬁos son dife?entes para cadarcéso.
Asf, no sélo los cambios de forma (como en una tarea tradicional
de conservacidn), . sino variag acciones. efectuadas sobre;‘;o por,
'H ph objeto, pueden mostrar el.camino para les juicios sobre la no
- conservacién = de peso, alin entre los nifios que son capaces de un

razonamiento necesariamente légico. '
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-Hay, de acuerdo a, Plaget y Garcia (1971), . un concepto de

pesoc,. como una propiedad estdtica, ¥ un concepto como fuerza

dinamica. Incluso,la situacidn se torna mds compleja, cuando el
volumen  se invelucra : las partes de un objeto pueden ser mas
“compactas”, el objeto ejerce presién sobre otros objetos,

etcétera. Los juicios de conservacién, son asi, considerados comeo

dependientes.de varios factores: la capacidad de los sujetos para

el raéonamiento l1égico, su -conocimiento acerca de clertas

propiedades fisicas,su rol en la determinacidén del éxito de cler-

tos experimentos,la clase de acciones gue lo dejan invariante vy

su. capacidad para coastituir y ‘deducir,cenclusiones Ge 1las
. situaciones experimentales.

Por su parte, Bovet,Domahidy y Sinclair (1982), seflalan que,
el problema de la conservacidn y el desfase, estd vinculado a las
interacciiones dlalécticas entre, 1las operaclones ldégicas y 1las
nociones de causalidad fisica, 16 mismo que a las caracteristicas

de las tareas.

‘Las autoras, senalan que, las tareas clésicas de
conservacién, disefiladas por Piaget e Inhelder (1941}, caen dentro
de diferentes dominios de conocimiento, y que la distincién, in-

troducida por Piaget,  entre conocimiento légico-matemdtico, vy
conocimiento fisico, se aplica tambien a la conservacién: . asi, 1la
‘conservacién del nilmerc, pertenece al primer tipo de con-
ocimiénto, y 1la conservacidn de la sustancia, del peso y del
volumen, al Segundo. En las tareas de conservacién del nimero,

(Piagét Y Szeminska, 1941}, 1los objetos gquedan:intactos, vy
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‘simplemente son colocados en un distribucién eépacial diferente,
mientras que, en laé otras tareas, con alguna clase de matériales
{p.e.: arcilla o " alambrel, 1la transformacidn es de una clase
diferente { Inhelder,et.al.,15874)}.En este contexto, se podria
seflalar  que, 1las nociones de conservacidn de sustancia, peso 'y
volumen, &tradicicnalmente., han sido objeto de estudio de 1la
fisica. Corresponden asi, a un conocimiento de orden fisico mas
que légico.

FPara ahondar en el fendmeno de la conservacién y el desfase,
las autoras, llevaron a cabo dos experimentos exploratorios, de
conservaclén de volumen, con nifios de 8 a 9 afios, de 11 a 12
anos, b'g de 12 a 15 afios.En estos experimentos, - los nifo tenién,
1a pbsibilidad de verificar empiricamente sus hipbtesis. Poxr otro
iado, las investlgadorAs, realizaron doé experimenmtos ae
conservaclidén, uno de volumen Yy otro de conservacidn de densidad.
Los resultados de los experimentos mostraron gque, en 1la
cbﬁsefvdcién de volumen, cuando los objetos séiidos son_inmersos
en ell agua, _todos los niﬁos. entre los 8 y s'gﬁos, ¥y los
adolecentes, mencionan varias ideas: la presidn del agua sobre el
objeto, 1a aceleracién de la cafda del objeto en el liquido.la
posibilidaa de que el liquideo penetre dentro del  objeto,
;tcétera. Para los ninos de 8 a 9 afios, todas estas ideas, acerca
ée«la causalidad ff{sica, sirven para Jjustificar los argumentos de
' go conservacién . Por su parte, 1los adolecentes ‘de 12 a 1S_aﬁos,
mencibnan estas ideas, Eomp hlpéteéis ciéniificas que se pueqen

yérificar experimentalmente. Eh contraste, - con lo anterior, . los’
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nifios de 11 a 12 afios, dan inmediatamente una solucién légica al

N probleha,y cépcluyen quetn;da fue ‘agregado Yy nada guitado, de’

xmanéra'que(el volumen es conservado. Estos nifios no ée preguntan
acerca de las interacciones entre los’  sdlidos yr los liqﬁidos;
sélo_apl}can sus julcios légicos a los objetos. .

En contraste cén este tipo de tarea, el experimento de
conservacién de volumen, cuandé la interaccién es entre sdlidos,
Y ya no entre sdélido y liquido, es decir, cuando los objetos ya
no son inmersos en el agua, sino puestos en recipientes,los
cuales son llenados con grancs de arroz, 1los sujetos cénstruyen,
los conceptos de conservacidén de volumen Y Ppeso estatico
élmulténeaménte.Lo mismo sucede con las nociones de densidad.

‘La ‘explicacién a este hecho, 1la buscan las autoras en la
propuesta de Piaget y Gracia (1971),quienes sefialan .que, entre
las nociones de cauéalidad Y las estructuras operatorias, existe

‘una interaccién djaléctica. De manera que, . un tipo de desarrollec
vejercé _una influencia sobre a1 etro. En estercontexto; “las
;utérés s#ﬁaiaﬁrque, las feségestas dernc—conserﬁaclén, de zlos
sﬁjetos de 8 a 9 afios, cuandolla sitvacién experlmantal implica
intgtacc;éﬂ entre s6l1lidos y liquidos, puede ser pensada como gque
el‘niﬁc no ha desarrollado las operaciones 16gicas, " © bien , que ..
las nociones de. causalidad fisica,necesarias para_gener un ﬁuen
_résultadd, atin' no se desarrollan. En estas edades, ningﬁno de los
'problemas dindmicos, (el peso como una fuerza, o como una
preéién,‘atc.) pue?é sé; geguelﬁo, y'esta ipsuficiencia, anula la

‘sqluéién légica. Por su parte, de los 11°a 1los 12 afies, los’
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éujeﬁos, “han  desarrollade tal estabilidad 16gica, que,
rdpidamente, dan respuestas éonservatorias,ignotando los asSpectos
fisicos de la situacién. En cambio, los adolecentes Qe 12 afios en
adelante, . son més reflexivos, ‘'sus sistemas de operaciones
,légiéas, son dispuestos  de forma tal éue. " pueden - postular
hipbtesis fisicas para ser probadas.

Ahora bien, los experimentos sobre la conservacién del
volumen y densidad, en situaciones en donde se ha eliminado la
interaccidn ent?e sdlidos y liquidos, y en su lugar se da 1a

,lntéraccién'sélidos con sblidos, demostraron que a la edad de 8 a
9 aflos, hay nocidn de conservacidén de volumen, densidad;y peéo
estitico. Aunque , i este nivel, estas noclones no pueden,
todavia ser integradgs dentro de un sistema operétorio como el de
la fisica. En apariencia,estas conservaciones, pueden ser
elaboradas como propiedades o cualidades de los objetos, que son
conservados bajo ciertas transformaclones, pero no en situaciones
. que apelan,— aun insuficientemente, a ‘nociones causales,  tales
‘como la gravedad, presidén, etc.

Anté esta evidencia, las autoras se pregunﬁaron bor la jim-
porﬁancia virtual -de esto# resultados, 'y pl;nteén que éstos
demuestran qua el desfase, ‘bﬁservado entre la. ggnseryaciéh del

:'paso,del volumen, y la densidad, es debida a las situaciones de

‘1a tarea. Asi, cuando la tarea de conservacién de peso, na evoca
para, el nifio, factores dinimicos, . suficientes para impédir su
;?éqn%miento;la coﬂservaciénise logra. Pof‘elléontrario. en la

- situacidn “tradicional  de. la conservacibén del volumen, el nifio’ .
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evoca tales factores dinamicos. Cﬁando las preguntas son presen-—
tadés en un contexto que suministra las situaciones equivalentes
para el nifio, el desfase desaparece.

Por otro lado,las autoras, sefialan que su estudio; confirma,
por un lado, 1la hipdtesis de Piaget (1968}, . que planteaba "1la
resistencia"de los objetos para el razonamiento 1égico y, p§£ el
otro, confirma el pun£o de vista dé Piagét Yy Garcia (1971}, sobre‘
1a”interacci6n entre las estructuras ldgicas operatoiias,y las
néciones de causalidad fisica. Sefiala, asi mismo, que tales in-
tqrAcciones parecen ser muy complejas y dialécticas, 'y 'quedan
muchos aspectos por explicar. Sin embargo.,para las conceptos de
conéervacién examinados, en su trabajo ,los periddas de
predominancia,de las operaciones légicas, surgen alternadas con
periddos de predominancia de enfogques sobre los aspectos cahsalés
y dinédmicos hasta’ que a nivel adolecente, un sistema es
lelaboradﬁ, Yy lo obliga a la cohaerencia ﬁaré la convergencia de
las operaciones ldégicas y las-npcion9s de causalidad fisicé, a

nivel superior.




LA CONSERVACION Y LA ESCOLARIDAD EN LA PERSPECTIVA TRANSCULTURAL

El estudio de las relaciones entre 1la coqsar?apién &. la
;escolaridad,en terminos generales, no fue una preocupacidn fun-
damental en los origenes de la obra de Piaget. Las razones de
esto hay que buscarlas en las caracteristicas del corpus
vpiagetano.
Entre las carateristiéas, esenciales, que conviene destacar,
~estd el hecho de que la obra de Piaget, es la de un epistemdlego,
interesado en hacer de la epistemologia, . una diciplina
cientifica. Para esto, Piaget propusoe cambiar 1las preguntas
tradicionales de la epistemologia filoséfica, iqué es el con-
ocongeimiento y ¢Smo se conoce?, por una pregunta susceptible de
respuestas experiﬁengales: icémo se pasa de un estado ’de .menor’
conocimiento a uno de mayor, y cOmo se construyen los conocimien—
;tos, vélidosf ({Piaget 197551979). Alrededor de estas ﬁréguntas
. gira la obra de Piaget. ‘
Por ohfo lado, en el marco de larepistemologia Piagetkana,
la psicolegia juega un papel singular, écmo métédo psicogené;lcé,

.que ha de aportar los datos empiricos ,que.en correspondencia con
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los del método histérico-critico, el método de anidlisis directo
y el método de andlisis formal. habrd de responder, a las pregun-—
tas centrales anteriores {(Piaget,1979). .

As{ mismo, Piaget (1979), tuvo el cuidado de diferenciar, al
sujeto  epistémico, ocbjeto de su preocupacién, del éuieto
ps;colégico. Al primero, lo distingue como independiente de toda
condicibén material, como a un sujeto abstracto, en el cual es
posiblé establecer los aspectds norﬁatlvos de la construccion del
conocimiento, mientras que al segundo, lo caracteriza, como a un
sujeto que ésté determinado per los factores de hecho, tales como
1a cultura, la afectividad, la historia, la maduracién bioldgica,

etcétera. .

Dado. que, Piaget, se centra, primordialmente en el sujeto
epistémico ,los aspectos que afectan al sujeto psicolbdgico, no
fueron atendidos prioritariamente. Sin embargo, a lo largo del
§eé§rr§110_de su pensamiento, Piagét, habria de atender a.éstos, .-
otorgidndoles un-' lugar especifico, vy proponiendo; un . esquema

" 'general de investigacidén . transcultural de éstos, cuya funcién
séria, establecer la universalidad, posible.. de los- hallazgos de
sus investigaciones. ' L »

Alrededor de esta Gltima, Jahoda (1980}, §eﬁa1a que, en los
'pt;marbs trabajos, Plaget, planteb, dﬁ una manera, un - tanto

‘apreéurada,f el caricter universal de sus hAllazgos.‘Sin embarge, -
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en un - inicio,la referencia - a los determinantes del sujeto
psicoldgico, estuvieron ausentes. De heche, de acuerdo a Jahoda,

el primer reconocimiento de- la influencia posible de deter-
minantes culturales (distintos de los sociales); que hace Piaget,

arfanca de una serie de discusiones interdiciplinarias, en los
afios cincuentas. En aquella década, Piaget. se centrd, prindfpalu_

“mente, en los efectos posibles del lenguaje. En ciertas esfera;.
en donde la comunicaciénn linguistica desvidé las operacioneé
espaciales, se reconozid que el ambiente cultural jugaba una
parte minima (Tanner e Inhelder, 1956).

En dos trabajos posteriores, Pilaget (1964 y1966), reconoce
los- Eactoreé del, desarrollo, planteandolos de la siguiente
anera. )

En el trabajo de 1954, Piaget, propone cuatro factores que
determinan el desarrollo: 1)} la maduracién, en el sentido en
que la plantea Gesell;_zf El papel de la experiencia de los efec-

-tos del ambiente fisico, en las eétructufas de la inteligencia;
'3)4 la transmisién social en sentido amplic ' ,{transmisién
‘linguistica y educativa}) y 4) el factor de la equilib?acién o
autorregulacidn .

Dos afios después,Piaget, reconéce.que es ‘conveniente es-—

tudiér- los factores del desarrollo. Sin embargo, los factores
B due'en esta ocacidén plantea,sufren modificaciones,y son vec-
cionados en un proyecto de investigacidén transciltural, con la
1niensién' de ver{fica; ‘la’ universalidad de ‘los~ postulados

‘teéricos de su trabajo. Los  factores que menciona - en esta’
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ocacidén, son los siguientes: 1}Los factores biolégicos. Estos
factores estin réferidos al sistema epigenético (interacciones
del genoma con el medio Eisico_en el transcurso del crecimiento),
que se relacionanan con la maduraciéndel sistema nervioso. Estos
factores, no estdn relacionados con la socliedad, y sf con fac-
tores internos. En el caso de los factores bioldgicos,lec que
valdria la pena investigar, es el caricter secuencial, de creodas
y de homeorresis,que se observd en los sujetos con los que se es-—
tablecieron las etapas del desarrollo. Saber =i son o© no
universdales, sd6lo 1lo podria determinar la investigacién com—
parativa entre culturas diversas. 2) Los factores de equilibrio
de las acciones . En este factor, Piaget, sé reflee a los fac-—
tores de equilibrio, tomados en el sentido de la autorregulacionm,
y por lo tanto, mas proximo a la homeostédsis que a 1la homeoxr—
resis. De esta manera, se seflala que el desarrollo individual, es
funcién de actividades miltiples, en sus aspectos de ejercicio,
experiencia, o accidén sobre el medio. Las cuales implican coor—
dinacioﬂes particulares, que subonen sistemas de coordinacién y
autorregulacidén. En.este sentido, se supondria que dichos. fac-
tores de equilibrio de las acciones, son independientes del medio
social, razdén por la cual, 1la psicologia transcultural tendria
. que corroborar o rechazar este planteamiento.ﬂﬁlos factores - de
- coordinacidn interindividual. A partir de este factor, se habla,
" abierta y directamente, de factores sociales en el desarrolio.
Para abordarlos, Piaget, propone distinguir las potencialidades

epigenéticas, ¥y 1asrragulaciones o -equilibracidn. qué se con-
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Vstruyen_ en el transcurso de las actividades del comportamieato.
Es decir,  distinguir, las interacciones sociéles generales, que
sén comunes a todas las sociedades, de las transmisiones o for-
maciones .culturales especificas, ' que varian de sociedad a

" sociedad, o de un medioc a otro . Piaget, propone una hipétésis, a
ser  probada por la psicologia transcultural:‘“en el terreno de
las funciones cognoscitivas es muy posible gque 1la coordinacidn
general de las acciones, cuyo porgresivo equilibrio parece con-
stitutivo de la formacién de 1las operaciones ldégicas o 1légico-

1mateméticas. interese tanto a las acciones colectivas,o interin-
dividuales, como a las acciones individuales®” (p.171). Final-
mente, 4) Los factores de transmisidén educativa y cultural. En

: esté factor se reconocen, las presiones sociales diferenciales,

tales cémo la lengua, la soclalizacidén especifica del sujeto, que

v‘sin duda, a 1lo largo del tiempo, determinan el desarrollo ;el
sﬁjeﬁol La psicologfa transcultural, en este rubro, puede ofrecer
iéé datos ‘especificos’ de laé variaciones observadas en iOS”
sﬁjetos‘ ‘ V
En: términos generales, el trabajo de 1966, esiel'punto de

‘afranéue de la psicologfa ttanscuitural genética (Dasen, IB??).‘

' Se puede decir, que es en el marcc de este trabajo,que el estudio
de las ialgciones entre la.conservacién y la escolaridad, ‘se
génerén como linea de ‘investigaciém.’ V

En relacién a la 1fnea de investigacién ' anterior, éoggn y
MacDonald’ 11983}, plantean dque, durante la década pasad;,' un

. nfimero de estudlos. inteﬁtaron determinar. los. efectos de . la
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escolarizacidén sobre los estadios Piagetanas {(Dasén, 1972). Estos
estudios se emprendieron en una variedad deAmedlos b4 contextos:
culturales, Y emplearon métodos y procedimientos de prueba diver-—
sos. Sin embargo, hubo poco.consenso en torno'a los efectos de la
'éséoiaridad sobre: l1as conservaciones. La evidencia arrojada, ‘al-
rededor de este problema, fue contradictoria. Ejemplo de lo an-—
terior, son los trabajos de Goodnow, Goodnow y Betham: Mermeltein
y Shulman; y Waddell, Kelly y Haven (c¢itados por Dase 1972), que
no reportan una rglacién directa entre la escolaridad y la

conservacién. Por el contrario, estudios realizados por Lloyd

(1911)._ Laurendau-Bendavid (1977), y Miller y Meltzer t1978),
reportan relaciones directas entre ‘la escolaridad Y la
conservacidn.

‘ Ante esta situacidén, Dasen (1977) propone revisar las
catégorias de - "esceolarizado", "no-~escolarizade, "urbanoe" , ¥y

"rural®. Ya que , a pesar de que son categorias definidas formal-
'meﬁée; para hacer comparaciones, su empleo no es sencillo, y rep-
- reséntan ﬁna serie de dificultades experimentales y tedricas. '.
Norés suficiente con evocar 1la, escolaridad sin - precisar qué
aspectos de‘éstas, afectan el desarrollo cognoscitivo,‘situacién
qde es frecuente en los trabajbs que intentan - precisar ‘las
'ielaciers entre ambas. . ‘

: 'Eorrsu‘pa;te, Roéoff (1981}, al analalizar el ampleo de las
;téreas‘piagetanas, en 1a‘invest£gaéién transcultural, sobre las

telac;ones eﬁcolaridad;conservacién,,Hencuentra que 'las pfuebas

épa mésihan‘sido'empleadas, .para comparar'grupos _escolari:aQos_
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;o# no escolarizados, han sideo derivadas de las t;reas qué
Piaget, -empled  para estudiar el periddo de las operacicnes con-
cretas ¥ formales. En su mayoria, estas pruebas se han encaminado
a determinar el grado de desarrcllo. Cabe destacar , gque  estos
-estudios,  no prueban directamente la teoria, en vista de que esta
filtima se ocupa de la secuencia de desarrollo mids que del la can-
tidad de é6ste.
Pese a esta situacidn, 1la psicologia transcultural tomd
"prestadas" las pruebas, 1la interpretacidn de las ejecuciones vy
el concepto de desarrollo de Piaget. En este "prestamo”,la
psicologia transcultural,"olvidd” el método clinico piagetanoc , y
en su lugar, se dedicd a .estandarizar las pruebés, olvidando por
tanto, entrevistar al nific. BEsta situacién les facilitd las com-
paraciones a los investigadores transculturales, sin embargo,
propicié parte de las contradicclones en 1la in;estigacién,
trivializando el fenémeno en cuestidn, al grade de reducirlo, en
:'ocaciones. a una -simple relacién "urbano®" vs “rural®,
'eséolarizado" vé "no~escolarizados”.

‘ Por otro lado, las pruebas tomadas de Piaget, b4
admnisntradas en forma eétandarizadas, también se apropiaron de
llé»interpretacién. Sin embargo, habria muchas dudas de qﬁq, ‘lia
"intgrptetaclén‘ gue realizan, -los investlgadﬁtes transcul-—
turales, sea la misma 1621 enfoque piagetano. Por otro lado, al-
tomar prestado el concepto de desarrcllo, los lnvestlgaéores,

_caen. en paradojas. Asi por ejemplo, si los nifios no escolarizados
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de nueve afios, no conservan, y‘loé escolafizédos lo hacen a los
13 afios, 1los investigadoresg concluyeh gque, 4 los 13 afios se con-
quista la conservacién. .

Eﬁ este panorama, el fendmeno de la escolaridad y las con-
servaciones, se complica y adquiere un caiécter criticos. De ah{
que,k‘habfia que definir el papel de la investigacién traﬂscul—
- tural, discutir.,el papel de la cultura, las formas de transmisidn
social, los fendmenos antropolégices y etnogréfic0§, que implica
el fendmeno, habria qﬁa puntualizar el estatuto epistémico e
ideolégico de aste tipo de investigaciiones.

Consideramos que la exposicidén de las cuestiones anteriores,
deben analizarse a fondo, con espiritu critico, Yya que corres-
poﬁden a una problemdtica monumental, en la que se quicieran en-
contrar, en muchas ocaciones, soluciones ripidas, en a la panacea
ilamada Piaget, que para su fortuna, siempre se declard
epistemélogo,antes que psicdlogo, exorcizando asi demandas que

nunca fueron de su interés.
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CAPITULO 11

CRITICAS Y ALTERNATIVAS AL EMPLEO DEL ENFOQUE PSICOGENETICO




- LIMITACIONES DEL ENFOQUE PSICOGENETICO

Si’'atendemos a algunas de las caracteristicas del enfoque
psiéogenético de Piaget, fAcilmente apreciamos que és£e, deja de
lado él estudio de 1la adquisicién de las conservaciones, én.
funcidén de factores socioculturales especificos. Funqamentalmente

porque dicho enfoque, tiene las siguientes caracteristicas:

- Es un método de investigacidén, empleado por la epistemologia
genética, para conocer cémo se desarrollan 1las nociones
clentificas y categorias fundamentales del pensamiento de un
sujeto epiétém;co. totalmente independiente de cualquier

.condicién sociocultural. _ , ' ‘ '

-—T i Exp11¢$ en Eﬁﬁcién_de factores excluslvamente: enddgenos o

‘ 1nd1viduales,‘ por eﬁempln la eqﬁilibracién‘de las astruc—f
tufas'cognoécitivas. el Angrrcllo cualitétiva de-conc#ptos-
cientificos, tales cqho} las nociohesrde conservacidn de

sustancia, pesa’'y volumen.
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- Examina el desarrollo intelectual médlante el método
c;inico, el cual implica, entrevistar en forma individual a
un nific sobre conceptos cianéif‘cﬁs, como si el nific fuera
Unicamente un sujeto epistémico; es decir, sin cﬁnsiderar la

historia perscnal, social y cultural del nifioc examinado.

Como se sefiald en el primer capitulo, @és indudable que
Piaget (1966}, asﬁmlé que los factores socioculturales de la
coordinacién de accicnes interindividuales, y de las tfans—
misiones educativas y culturales, influian en el desarrollo de
nociones clentificas. Sin embargo, consideré que esta influencia,
se reducia a modular los aspectos cuantitativos de la evolucién
intelectual (ritmo o velocidad de adquisicidén de conocimientos
cientificos), sin influir en absoluto, eb” loe - aspectos
cualitativos de la construccién de conocimientos validos (orden
de ‘adquislcién Y equilibrio de acciones <¢ognoscitivas). Al
réspecto, Mugny y Doise'(i979). .han sefialado que se'debe admitir
que, "el sistema epistemoldgico Piagetiano, ha elaborado una
especie de mecanismo de defensa, que justifica la Qmisién dél es—
' tudio.de toda relacidén de causalidad,  entre lo cognoscitive y lo
social. Esta consideracién,- estd basada en la siguiente ciﬁa de’
" .Piaget, a partir de la cual podemos- inferir por qué para .su
l’autor', no tiene seﬁtido explicar -15 influencla'dé-facto;eé'

' socioculturales en -la cognicidn:
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"Si el _ptbgreso légico surge paralelo al de la
lsogializacién, iSe puede decir que el nifio se convierte en un ser
capaz de efectuar operaciones racionales porque su desarrollo so-
ctial lo hace apto para la cooperacidn, o es necesario admitir que.
por el contrario son precisamente ésas adquisicioneé légicas in-
dividuales las que le permiten comprender a los otros y 1as que
le conducen, as{, a la cooperacibn?. Ya que los dos tlpos de
'progreSO'van exactamente a la par, la pregunta no parece gener,
respuesta, salvo la de decir que ambos constituyen los dos a;bec»‘
tos indisociables de una ;ola‘y misma moneda, a la vez social e.

{ndividual*( citado por Mugny y Doise, 1979,p.15 ). e
Por otro lado Mangam (1378, p. 174), ha expresado que:

-"... las diferencias culturales que afectan la cognicién
estin pobremente articuladas en la Epistemologia Genética. Inter-~
esada la mayor parte de las veces en la interaccidén ;aci&nai
antre el indivlduo y su medio ambiente s 1a teorfa no‘esté aGn
vcapacitada para explicar satisfactoriamente las diferencias en el

QQsarrollo cognoscitivo condiciqnadas culturalmente®.

De acuerdo con lo anterior, es evidente que el ' enfoque
: ps;édgenético, no esta comprometldo a explicar el ritmo de desar—-
-rollo, en funcién de la eacolarizacion o de cualguier otro factor ‘

'§6clpcu1tura1. Pese a esto, la mayoria de las investigaciones
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tfansculturales. se apoyaron en este eAfoque para estudiar - los
efectos de la ‘escolarizacién en el desarrollo de las conser-
vaciones.

Tal apoyo ha tenido como consecuencias, la proyeccién de in-
‘vestigaciones transculturalés con severas deficiencias, entre las
que desﬁacan: )

A).~ La definicién de la experiencia escolar, en términos de
grédos académic;s y/c afios de escolarizacidén, ha sido considerada
'por varios autores (Dasen, 1'977; Dasen 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 definicidén de la experiencia escolar, es tan
vaga Yy general que, en primer lugar, hace compleja y diffcil
cualquier comparacidn cognoscitiva.de escolares de diferentes
partes del mundo. Por ejemplo, es muy difficil comparar dos gruﬁo;
de  escolares que habitan en ambientes culturales distintos,
. porque es muy probable que, a pesar de tener ¢l misme grado es-—
colar o idénticos afios de escolarizacidn, ambos grupos experimen~
‘tan diferentes t;pos de escolarizacién, ya sea en sus contenidos
Vacadémiéos,o en 165 procesos de ahseﬁ&nza—aprendizaja. En segundo
lugar, po?que'con ése tipo de definiciones se simplifica la com-
plésldad de la naturaleza de la escolarizaéién. ) De’forma tal
Hqué; se ingoran las caracteristicas especificas de ésta, 1&5‘
cuales .pueden influir en el desarrollo cognoscitive de}esco;ar?;

‘de ‘diferentes partes del mundo.

5
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B).—' Otro de los elementos que podeﬁos identificar como una
deficiencia de los estudios transculturales,‘es_la ausencia de un
método de investigacioén, destinado a‘examinar la naturé;eza de
vogros factores socioculturales, que covarian con la
escolar‘zaclén {elementos ecoculturales,ocupacidn familiar,etc.).
Por 1o regular, los estudios transcﬁlturales s6lo se han com-
blacido con examinar el desarrollo intelectual de escolares ¥y no

. escolares, sin considerar el ambiente ecocuitutal, que contex-—
ﬁhéliza a 1la 'escuela ¥ el desarrrolo de los nifios. En estoé
casos, la definicién de los factores socioculturales asociados a
la esceolarizacidn, han sido definidos en forma confusa theneral.

C}.- . La -aplicacién meclnica de las situaciones experimen—
‘tales ideadas por Piaget, es otra de las deficiencias observadas
en las investigaciones trnasculturales.

En este caso, 1la mayoria de los estudios emplearon las
situaciones experimentales del enfoque psicogenético, 'coﬁo si-
Eﬁeran ﬁruepa§ o tests de inteligencia. Este es un grave error,
.p6rque Se desvirtud la naturaleza dindmica del método critico de

 Piaget [Rogoff, 1981,a). '

" asf mismo, . Price-Williams (197%}, ha sefialado que 1a
laplicacién de pruebas . extrafas al _ambiente cultura1> dai 1osr
‘niﬁos, 6ca§iona_ejecuciones cognoscitivas equivocadas, 'y que en
condiclones experimentales de familiaridad, los nifios manifestan
vsolucibﬁés';églcas a ‘problemas de consefvacién de cantidﬁdeé

fisicas.
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Sin duda, las 11mit§éiones piopias del énfoque
bsicogénético, Y las deficiencias en su empleo en 'los éstﬁdios
- mencionados, ocasionaron 1la obtencidn dé resultados confusos;
Esto bbligﬁ_; tratar con cautela, cualquier iﬁtento de conclusién
‘sobre este tema.. Ahora bien, a estas limitaciones y deficiencias,
hSy quevaﬁadir otra que coﬁplica alin mads, 1la obtencidn de Slgpna’
conclusién séria sobre los efectos de la aspolarizacién; a" saber

el etnocéntrismo.
EL EMPLEC ETNOCENTRICO DEL ENFOQUE PSICOGENETICO

" Para entender mejor el «carécter ethocéntrico " del enfoque
'_psicogenético.r en los estudios transculturales, conviene‘pértir
de dos .categorias de andlisis: La aproximacién émica y 1la
,éproximacién‘ étiéa. Estos sufijos,‘ p£oceden_ de '~ las palabras
foﬁémica ¥y fonética, usadas .en 1la liﬁgﬁistica. 'Ei ranéiisis
" fonético de 1los sonidcs‘ del 1lenguaje. estd interesado en la
totalidad de las partes invoiucradas’.on la produccién dé ex—
.presiohés-lhabladas, ‘de 4acuerdo con diversas dimonsiones de
articulacidn, y de patrones establecidos en un cbdigo universal:
_puéde' aélicarse  al lenguaje en cualgquier parte del ﬁuﬁdo. El

nélisis fonemico, esta centrado sobre sonidos significativos Y

. empleados dentro de un sistema linguistico particular.
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Ahora bien, a K. Pike (19545 se le reconoce el hecho de
haber extrafdo  1los sﬁiijos "émica® - y "ética* de las.
aproximaciones lingilisticas, para transferirlos analdgicamente a
el estudid ‘de  las culturas. En este sentido, la aproximacidn

 ética, puede caracterlzarse como Gnicamente éxterna, de forma tal
.que el comportamiento de cu;lquier co?dicién cultural, sea es—
‘ﬁudiado en términos de criterios impuestos por un observador ex- -
terno. - En contraste, 1la aproximacibdn émica  trata el compor-
tamientd como parte de una estructura preexistente, y se propone
describir ésa estructura en sus propios términos y Bin refexencia
a criterios impuestos externamente.

De manera similar a la transferencia de los sufijos émica Y
ética, practicada por Pike (1954}, a finales de la aécada de iés
60's Berry, ha propue;to transferir dichos sufijos, de la
antropeclogia a la psicologia transcultural del desarrollo
psicolégico, y configurar con #éstos, una estrategfa de
'inﬁgstigaclén 6m1c$-6t;ca del desarroilo de los nifios -en

: ‘diferentes culturas.Al respecto, Price-Williams (1975,p.59), cita
’ a Berry:

S *La kmodiflcacién de nuestras categorias externas debe
efactuarse én‘la direccidn del sistema que se estudia,
hésgé que logremos eventualmente una vetdaderé
degcripcidn émica del cﬁmportamlento dentro de‘ dicha

. cultura. Es decir, que Se puede hacer una descripcién
 6@ica alterando pfégtesivaﬁente la ética impuegﬁa‘,hasta

. -empArejarla " con un . punto  de vista puramente
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‘tablécer una étlca.derivada y valida para hacer com~
paraciones entre dos sistemas de comportamiento 'y
habremos resuelto de modo esencial el problema "de ob-
;qnef un marco descriptivo valido para comparar compor-—
tamientos a ltravés de las 4caracterlzaciones de las
conductas.”

Indudablemente, las investigaciones de caracter 6mica,1§on
mas antiguﬁs Yy numerosas en la antropoiocgia que en la ps&cologia.
Por ‘aﬁemplo, Price-William (1981}, seflala qua cénocer las
clasificaciones . nativas del mundo de las plantas, parentesco,
colores y enfermedades, ha sido, degd. principios de siglo, un
problema de suma importancia para los antropblogos. Segin Price-
Williams, este conocimiento ha =sido enfrentado en forma
sistemitica por una serie de estudios denominados etnociencia,
103 cuales proponen partir de 1a torminologia nativa de 1la
..clas;ficéciéh Yy cuantificacién del mundo, ’ ¥ evltafu la-
: aproximgélén ética (definiciones a priori o modelos éonéeptuales

lndeéendiente‘dc la cultura que se estudia). ‘ ‘ .

Seglin Berry (1984), una propues€a similar a la etkociencid
. fue expresada por Malinousky en el primer cuarto de este siglo, -
»‘al'sgﬁalar que el objetivo final de la Antropologia es apropiaréa

del pénto.de vista nStivo para comprender suvvisiéﬁ del mundo.

: Aunqde las _investigaciones de aproximacién émica, cos-
‘titﬁyen‘ﬁna trédiéiéh en la antropclqgia.‘ desde mediados de ‘la
_“déqad;r de 1os}60's.'-se»oﬁsarva en 1a psicologia transcuitgra;

varios estudios relativos a ia concepcibdn nativa de 1a‘1n£e;1gen—
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cia de gruéos culturales especificos. Por ejemplo, a partir de
una serie Ae investigaciones destinadas a determinar las cohcep-
clones émicas de la inteligencia, Irvine (1966; 1969, a; 1969,
b; 1970, a), ha reportado gque mediante el examen de 105 dichos y
" creencias que regulan los actos inteligentes en el sistema social
del grupo étnico Mashona {en Zimbawe), pudo apreciar que los
ﬂiﬁos Mashoha, desarrollan primordialmente un modo de pensamiento
que usa el conoccimiento y percibe eventos, de acuerdo comn un
sofisticado contexto de relaciones personales, creados al inte-—
rior de su propia cultura para designar actos como inteligentes,
cuya organizacién es esencialmente afectiva. 'Sbgln Irvine
{1970,a), en estos contextos, los niﬁos que soﬁ considerados como
inteligentes, son aquellos que actlan en forma cauta y prudente
en las relaciones sociales. Esta clase de evidencia, 1llevd a Ir—
vine ‘a sugerir que un nuevo dgrupo de pruebas intelectualeé,
necesita incorporarse a las pruebas convencionales de inteligen-—
cia ‘légica de forma tal que, qﬁeden contempladas en las
evaluaclones.r los.aspectos socio-afectivos gque son altamenge
valorados en muchas partes Qe Africa.
Por o@to lado., Dagen (1984) seliala que a pesar de que los
" Baouldé, " un grupo de agricultores africancs, conqu&st#n .Iis
nociones iéglcas‘y ﬁe copservaciéﬁ, antes gue otros grupos cul- '
turaleé,' ellos ﬁo valoran este ﬁipo de inteligencia. operatoria.
La inteiiganéia que los Baoﬁlé valoran es soclai. en tanto que -
inclu}i’aspectos como 1la disponibilidad.' iniciativa, zcspoh-'

sabilidad, y saber‘ejdéutai una tarea al servicio de la familia'y

‘48



de ' la coﬁunidad, sin recibir alguna orden. Aunque algunas
habilidades tecnolégicas son también valoradas por iaé Baoulé,
como el sentido de observar, aprender répidamente, 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 psicologia transcultural
del desarrolle cognoscitive, son ejemplo de la aproximacién
ética, en tanto que asumen a priori la existanc;a de universales
cognoscitivos Y los imponen en diferentes culturas. ‘En tales
casos, apunta Berry (1984) *... dichos univetsaﬁes son usualmente
sélo émicos eurocaméricanos impuestos ciega y alGn etnocentrica-
‘'mente sobre un conjunto de fenbmenos que ocurren en otros sis—
temas culturales® (p. 38).

De acuérdo con lc anterior, 1los estudios transculturales de
las . conservaciones de cantidades fisicas, en escolares Yy no es-—

'_colate;,w pueaen ser considerados como un tipico npjémplo de la
aproximacién écica. En este . caso, es élaro qﬁe la maypria.da
~diéhps_as£ud;os examinaron el desarrollo de la’' inteligencia de
puebloé né_occidéntales, imponiendo como modelo. normativo ﬁniver—
‘éélr las caréc;oristlcas_de la inteligencia operatoria {orden de
'sﬁcesién,dé conocimientos, el equilibrio de éstos y su'velgcidad
de  desarrollo), cbservada en paises con un alto desartollb,in-.
dustrial y tencolégico , asi como los criterios de ejacusidn . de

‘pruebas cognoscitivas usualmente empleadas en ésos pa}sgs.
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La vinculacidn de la inkteligencia operatoria a amblientes
culturales ‘europeos especificos ha sido destacada por'Haroche Yy
Pecheux (citados por Mugny y Doise, 1879, p.14), quienes han.
:;ogrado advertir que: “un. punto de v;sta de clase se apreciaria a
tfavés de clertos escritos de Piaget, “10s cuales asimilan, por
una parte, 1las condiciones ecolégicas favorables 'y el estilo
educativo liberal en un medio favorecidc-dondg se facilitarfa la
autonemia cognoscitiva, la descentracién y la reciprocidad, y por
otra parte las ¢ondiciones ecplégicas desfavorables y el estilo
educativo autoritario en un medio desfavorecido, ' donde se
facilitaria la heterogeneidad coénoscitiva Yy el egocentrismo.”

Asimismo Mangam (1978) ha expresado que: "por sus origenes y
su valoracién implicita del conocimiento cientifico, la teoria de
Piaget estd enrafzada en la visidn cientifica occidental del
mundo. Sus supuestos, aseveraciones y criterios de validacion,
parten de paradigmas cientificos occidentales”.

Ahora bien, aundue es posible intentar justificar el empleo
étiéo del enfoque psicogenético, argumentando que dlché enfoque
"habla de una inteligencia universal. Pensamos gque noc por ello"
dich§ emplec deja de sger proclive a incurrir en éricticas

etnoqéntticagg principalmente porque; tiende a atribuir un lugar

central (el de tnica norma comparativa), . a la nocidn  de la in-
_teligencia operatoria, originalmente elaborada para estudiar 1la

Snﬁoiigencia en poblaclénes ocecidantales, y valorar la nocién de
'.Vegta 1nteligenc;a,' arguhantando que es objetiva y cientifica; IEJ

ﬁlsmo qué referirse a 15 inteligencia de dlﬁefentds'grqpos cpl-

- 50



turai@s, interpretandolos deficitarlamehte, por éjemplo el inves-—
ﬁigadér puede  apuntar 'qu- una poblacién d‘ ~analfabetas esté
retrasada en su desarfoilo cognescitivo en relacién con
-poblaciones esqolarlzadas. o 1nc1ﬁso que una poblaéién esté

.detenida ‘en su desarrollo intelectual.

. ALTERNATIVAS A LOS ESTUDIOS DE LA INFLUENCIA DE LA ESCOLARIZACION

La insuficiencia del enfoque psicogenético, para abordar el
‘estudio ‘del ritmo de desarrollo ;ogncscitivc'en funcibén de ‘fac— -
tores socioculturales, el enmpleo mecinico de este enfogue y el

etndc-htrismo en el gue incurren estos estudies. Implicd:

Ay Descuidar la definicién precisa y el exémen de 1a
varible escolarizacién.
B). Desatender la _influencia. de otros factores socio-

‘culturales que subyacen a 1la escolarizaciém.
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C).  Aplicar un exémen intelectual a escolarizados y sin ex-
periencia escolar, en. forma de pruebas o test de in-

teligencia estandarizadas.

Una-alternativa a la situacién anterior, consiste en adoptar
' otros enfoques tedricos y metodolégicos qué, a diferencia del en-
foque psicogenético, permitan caracterizar en forma especffica
los  factores socioculturales que influyen en el ritmo de aesar—‘
rollo cognoscitivo: Por tanto conviene emplear otro hipo de in-
- strumentos intelectuales qué, a diferencia de las pruebas o tests
de inteligencia, sean adecuadas a las caracteristicas culturaies
de las distintas poblaciones examinadas.
Para tal f£in, proponemos un método experimental, un disefio y
- un prégtama de investigacidén para adecuar instrumentos de
vevaludclén intelectual, a sujetos de diferentes culturas. As{
mismo, proponemos una definicidn de la escolarizacién en términos
de la interaccién maestro-alumno, que sea estudiada tomando en
cuenta es’ factores socioculturales asociades a 'Lé

escolarizacién.’
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EL METODO CLINICO, EL DISENO DE PASOS GRADUALES Y UN PROGRAMA DE

INVESTIGACION

A pesar de que el enfoque psicogenétic; de Piaget,‘ plantea
un método de investigacién denominado " clinicor® o "critice", 1la
ﬁayorl& de .los inveétigadores transculturales, examinaron el
" ritmo de -adquisicidn de las conservaciones de nifios escolares'y
sin  experiencia escolar, dejando de lado las §rinclpales
caracteristicas de este método. En surlugar, las investigaciones
transculturales, de los efectos de la escolarizacidén en laA
‘cognlcién. emplearon una serie de pruebas de conservacién estan-
darizadas (con pregﬁntas identicas, y planteasdas en un orden es-

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

" Rogoff (1981, a, p. 257} apunta:

"La - investigacidén transcultural que usa las  pruebas de

Piaget, generalmente no ha seguido el método clinico, sin em-
- bargo, ha estandarizado las preguntas y en ocacicnes, ni si-
. gquiera, ha pedido a los ﬁiﬁos explicar sus respuéétas. Esto

facilita 1la comparacidn de poblacignes; sinrembargo usar las
\£aregs de Plaget como items de pruebas de lnteligén;ia en las
_cuales el razonamiento no es examinado, sino-slmple?eﬁte evaluado
por la exactitud (de 1las lrespueétas)... Puesto que el

razonamiento de los nifios es pocas veces explorado, .todo lo que
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uno puede concluir de numerosos estudios, es que el nifio ha com- .
parado dos vasos de agua y respondido "lo mismo", o "no lo

mismo".

El empleo de pruebas estandarizadas de conservacién no
‘§e¥m1£é cénocér, el razonamiento de los nifios, esta clase de
pruebas resulta inapropiada para examinar el desarrolle coghos-
citivo de éstos. En especial, porque al aplicar el mismo test, en
form& . esténdarizada a diferentes poblaciones culturales,las
pruebas resultan familiares para algunas, ﬁero extrafias para
otras. '

Segilin Rogoff, los investigadores transculturales haﬂ
sugefido gue las diferencias cognoscitivas encontradas, entre in-
dividuos escolarizados y no escolarizados, podrian ser explicadas

v ﬁor la mayor familiaridad de ias poblaciones escolarizad;s, con
los materiales - presentados én. las pruebas. Con’materiales no
familiares, . las poblaciones no escolarizadas pueden ' tener mas
dificultad -~ al mostrér sus capacidades, que al trabajaf:con
maﬁeriaies_familiares.

Como ejemplo de lé lmpqrtancia de los maﬁeriaies aﬁ el exa-

"meﬁ ccgﬁpscitivo,' encontramos el estudio de Irwing y McLaugling

-(1970),‘qui§n€s utilizaron como estimulos ﬁarjetas_con triidngulos

Y. cuadrados, 'y solicitaron a 1los sujetoﬁ bque clasificaran 'y

reclasificAran~ 8 boles de arroz: ‘los bbles eran grandeé‘b

pequefios, el arroz estaba descéscarillado‘y era de dos tipés. Los
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sﬁjetoé'fueron personas adultas analfaﬁetas que cultivavan afroz.

-y ‘nifios de una escuela de Liberia Central. Irwin g Mclauglin,

querian averiguar si los cultivadofes podian hallar otras formas

de ’élasificar los boles con mas Eacilidad,. que las tarjetas con .
_tridngulos y cuadrados. Los resultados obtenidos, indicaron que

155 édultos analfébetos, no fueron tan hibiles como 105 alumnos

de escuela, en hallar una base sobre la claslfiaéién de las tar-

jétas; sin embarge, fueron tan hibiles en clasificar los boles

como los escolares en clasjificar las tarjetas. Estos autores con--
cluyen que su investigacién, es un ejemplo muy claro del modo

como la.gente, sin instrucciébn escolar logra claéificaciones que

hubiéramos pensadc, estén fuera de sus posibilidades.

Ademds de considerar la necesidad de usar materiales
familiares, a cada poblacién estudiada, conviene tomar en cuenta
otros elementos de las pruebas estandarizadas, que han sido con-—/
siderados no adecuados culturalmente a las poblaciones  ex-

jamiﬁadas. De estos ‘elementos destacaﬂ el 1enguaje'usad6 en las
.pfuebas ¥ la familiaridad con las situaciones de prueba.

’ Segin Rogogf (1981, a, p.269), el lenguaje usado én .las
éruabas ha ' sido méas familiar a los grupos escolarizados, que-a
ios no escolarizados. Como ejemplo de este hecho, Fogqfffcita un
estudio tealizado por. Stevenson ,’ en el cual, fueron examinados

 en'espaﬁolV {el lenguaje oficial de 1la escuela), -niﬁps es—
colarizados Yy no escola:izados, pertenécientés al grupo étnico‘
:Queehua. Al reportar los resultados obtenidos, Stevenson apunté

qué,”hubo ‘alta resistencia por parte de: los niflos no as—
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colariz#dos. a participar en ias pruebas cognoscitivas, asi
mismo, hubo mejores ejecucionés entre los nifios escolarizadoé que
entre los no escolarizados. Al parecer estos resultados, fueren
.obtenidos, porgue 1los nifios con mayores habilidades en el
espafiol, ejécutaron consistentemente mejor, 1las pruebas cognos-
cit!?as.

La familiaridad con las situaciones de prueba, es otro

.elemento que altera la ejecucidén de pruepbas estandarizadas,
puesto gque, una diferencia obvia entre grupos de escolares y no
escolares, es la familiaridad de los sujetos para admitir ser e#—
amiﬁados per se. .

Sin duda, 1la gente escolarizada estd més familiarizada con
sitﬁaciones Qe prueba, en las cuales, un adulto con autoridad,
quien ademis de conocer la respuesta a la pregunta y requiere
éespuestgs de una persona con status bajo.Sin embargo, para los
grupes no es;olarizados. esta situaclén puede resultar totalmente
’exgraﬁa. Por ejemplo: Blount (citado por Rogoff, 1981,a, p. 270},
ha - sefialado que en culturas tradicionales, los adultos rara vez
'pidén opiniones a los nifios, y por lo tanto, la ejecucibén de
pfuebas donde el ‘adulto interroga al nifio, puede ser extraﬁa.para

- los analfabetos de culturas tradicicnales.

. Una alternativa a.la situacién anterjor, puede consistir en
ahandoﬁar el empleo de pruebas estandarizadas, 'y adqptar un
métedo mis flexible quahfagilite la adecuacién de éste, a las

caracteristicas culturalesvée los nifios estudiados.



él método que proponemos adoptar, es el expuesto por Piageﬁ
{1926), es5 decir, el mépodo clinico o éritico. Los motivos'que
,nos'lievén a hacer esta propuesta son: las caracteristicas ex-
pe¥imentéles de dicho método. Las cuales, han sidb definidas’po:
viDomahidy—Daml Y Banks~Leite (1983). De acuerdo con estas autoras,.
una defincién actual del métode expeiimental de Plaget, contemplé

los puntos siguientes:

1|-Ut11Lzac16n de un material adaptable a las acclones del
nifio, '~ de forma tal que provoque interrogantes o bien, despierte.
: el interésrpor manipularlo u crganizarlo, para lograr una deter-
minada meta. v
21 Interregatorio critjico flexible, que se desarrclla en
" forma de una conversacién dirigida por hipdtesis, formuladas por
el - experimentador en - funcién del desarrollo de -la exﬁeriencia.
g Este métqdé es critico, porque las respuestas ¥ argumentos dél
. nifio van siendo cuestioﬁhdos sucesivamenge. ‘ . 7
3)  otro Asﬁecto importante del método clinlcc; as el
_ap&lisié exclusivamente cualitativo de las diferéntes respuesﬁas
ky.exﬁlicaciones del sujeto.

E 4)i81'pépe1 del éxpetimentador eS de una graﬂ importancia en
este tipo de inﬁerrogdtdrio,‘pues por una parte, debe tener ideas
ciafas sobre . sus oﬁjetivos y metas, 'y por otro, debe #ér

_suficiéntemente‘flexible, adaptar las preguntas a las respuestas
Idei:.sujeﬁo, ‘adaptar . la situacién experimental, médificar‘él

‘material, etcétera.
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Puesto que el método clinico es flexible, adaptable Y trané-
formable, consideramos que puede facilitar su adecuacidn cul-
turgl.

Para lograr tal adecuacidn, proponemos adoptar el disefio de
1gasos graduaias de Price-Williams{1975),el cual, consideramos
puede llevarse a la practica | mediante el programa d;
investigacién de Cole y Scribner (1974).

" Seglin Price-Williams (1975), las inferencias que son
deducldas de la ejecucidén Qe pruebas cognoscitivas, por sujetos -
no fﬂmiliarizadOS'COh el material, tarea y contexto de ejecucidn,
deben ser tomados con cautela.' Ya que, es errdnec deducir de
tales ejecpciodés. alguna capacldad.cognoscitlva;

Con el objeto de examinar 1la capacidad cognoscltiva al-
enfrentar situaciones habituales Y exé:aﬁas, ) en las que . es

- preciso solgcionér algln probleﬁa. Prica—Williéms propone:

"Una serie experimental de disefios, que podrianrdenominarse
'pésbs graduales”. En un extremo del modalo, se sncuentra la
situacién usual. En el otro, el experimento clisico, tal y como
suele . prdcticarse. Entre ambos hay alteraciones . que varian
sistematicamente - de. la situacién natural. Se reconocen tres
élementos: la tarea impuesta al sujeto, el material empleado en
el experimentb, Y el ’ contextd en el qgque s6 aplica la tarea.

Variamos sistemdticamente cada uno de estos elementos en términos
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de famillatld;d versus no-familiaridad. La tareé es familiar,
hast§ el dltimo cuarto paso del experimento, en el que ya nada es
fam;liar‘. . ’ ]

Segin el autor , el Gltimo paso del modelo, se utiliza con
frecuencia, mientras que el nivel cero seé aplica en menor medida.

La aplicacidén de los pasos intermedios (ver tabla ll,
podrfia vincularse al estudio de las artesanias, tales como: la
alfareria y el tejido.

Ahéra bien, para dar los pases graduales, convien cqordinar
éstés, en un porgrama de inveét;gacién de la transformacidén de la
cultura eh pensamiento. Para tal efecto, propoﬁemos adoptar el
programa de investigacién de Cole y Scribner (1974).. Dicho
programa consiste en:

—Primerc, indagar sistemiticamente las causas de  las
dificultades ligadas a la situacidén experimental formal. Lo cual
éxiée manipular los materiales, tareas, Yy contexto de las
situaciones experimentales.

' —-Segundo, investigar las situaciones cotidianas de 1las
poBIAciones ‘examinadas, interrogarse sobre,ias similitude# y.
."diferencias con la situacién experimental , y

7 —-Tarcero, regresar a la situaéién'experiﬁental, para probar
hipbtesis gspecificus acerca de qué és lo que se requiere para

‘desempeﬁarse'épropiadamante en situaciones coticdianas.



Ep breve, Cole y Scribner nos proponen emplear el método ex—
_.perimentél (él recursc ~del psicédlogel y. 1la .observacién (1a
especiﬁlldad' del - antropdlogo), porque estos dos métodos,
. érecuentémente considerados sin relacién entre sf{, son enfoques

complemenﬁarios que se enrriquecen mutuamente.
HACIA UNA DEFINICION DE LA ESCOLARIZACION

A pesar de gue en décadas anteriores los estudios transcul-
. turales carecieron de una definicén especifica del fendmeno de la
' escolarizacién. ﬁstas investigaciones especularon sobre  los
posibles mecanismos escolares capaces de determinar el ritmo de
Zdésarrollolintelectual. Por ijemplo, Rogoff - (1981.,a} agrﬁpa en
{tres categorfas distintas, este tipo de especulaciones: se ha
penégdo que la escolarizacién afecta positivamente 1la ejecucidn
de(pruebas cognéscitivas. porqﬁe en la escuela ios nifios aprenden-
a’ usar reglas generales o principios generales, al clasificar
conocimientos y al usar sistemas éimbélicos formales, tales comé:
la matemitica y la 16gica, 1las cuales son aplicables a unal
variedad de materiales Y ala solhclén de pruebas cognoscitivas.
dtra‘>da las caracteristicas escolares especulada; es la
insttucclén escolar en forma verbal fuera :del ‘contexto. .Seghn

Rogoff, -al modo de instruccibn Qerbal inherente al ﬁroceso de 1a
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escolarizacibn, implica transmitir informacién o habilidades en
un contexto donde'el referente concreto no esti presente, o en

ﬁuchos casos no existe (por ejemplo en las clases de aritmétlca

escolar los nifios aprenden a aﬁadir-nﬁmeros, antes que' nimero de

objetos}. La instruccién verbal con referentes concretoﬁ.

posibilita la organizacién y manipulaciénrmental de conceptos.

Finalmenﬁe, Rogoff ;punta que qtrps investigadores, han
seﬁalado que la escolarizacidén pueda afectar la ejecucién de
pruebas cognoscitivas, porque habjilidades especificas ensefiadas
en la. escuela, pueden desplegarse al ejecutar una—prueba cognosQ
citiva. Por ejemplo:. ejercitar la memoria en la escuela puede
facilitar la ejecucidén de un test de memoria, o bien el aprender
a leer y escribir, genera nueves modos de pensamiento o la
bGsqueda de la generalizacidn.

Un paso mids en 1la ideantificacién de caracteristicas es-
colares especificas, fué dado por Roganh Yy MacDonald {1983), al
.principio de esta década. Ellés lograron ‘especificar dos
cdractaristlcﬁs de la escolarizacién que afectan las habilidades
de consgrvacién de masa y volumen. Tales‘caracteristicas son: los
'patrones de enséﬁanza ¥ las experlencias de aprendizaje escolar.

Al cuantificar por separado las expresionés; preguntas y ac-
;1onés del maestro y de los alumhos, ocurrides en dos modos dis—

‘ tihtoé de enseflanza de la ciencia, Rogan y MacDonald encontraron
que ' los aluﬁnos que resolvieron satisfactoriamentg pruebas de
'ﬁabi;idades de‘conservacién, fueron los‘quq participaron en el

modo ‘de-instruccidén en el gue mis frecuentemente el méhsfro‘pién—
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“teaba problemas, procedimientos experimentales, Y preguntas que
- requerfian hipotetizar o especular, .y donde los alumnos tenfan la
oportunidad de confirmar hechos o principios.

En contraste, 1los nifios que resolvieron equivocadamente las
prﬁebas~de conservacién, fueron los que participaron en el modo
de instruccién donde el maestro frecuentemente recordaba hechos y
principios que ‘ajemplificaba,r mientras gue los nifios tomaban
apuntes, memorizaban y en raras ocasiones manipulaban objetos.

Segin Rogan y MacDonald, la solucidn correcta de las pruebas
de conservacidn, ocurrid porque los alumnos participaron en in-
teracciones fisicas con objeﬁos gue se ocupaﬁ en un experimento;
por la formulacién de razonamientos sobre los resultados (y en
algunos casos, para proyectar un procedimiento en respuesta a una
pregunta}; .y por la exposicifén de relaciones causa-efecto, fun=
damentales en el pensamiento cilentifico.

‘ A continuacién presentamos uﬁa definicidn de la
Vesﬁoinrizacién, diferente a las especulacyones presentadas an-—
té;iprmentg, la cual  puede ser Gtil para espéclﬁicar -las

caracteristicas escolares de los nifios examinados.

Aunque el anllisis de las tareas ascolafes.w en. términos’ de
la interactividad maestro-alumno ha sido propue;to por Cesar Coll
{1981, p. 12}, como una herrahmienta que puede . sex ﬁtii al

‘maastro  de educacién preescolar,. ‘para analizar algunos aspec£05

de su practica docente y, sobre tado para buscar soluciones a al-
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gun&s de los problemas:con los que se ve confrontado cotidiana-
monte. Proéonemﬁs adoptar éste andlisis, el cual debido a la es--
" casez de definiciones e investigacién de ‘la naturaleza de 1la
escolarizacidn, puede resultar - de utilidad para comprender los
mecanismos escolares especificos que pueden favorecer el desarro-
1lo cogﬁoscitivo en diferentes culturas.

Segin Cesar Coll (1984}, 1la importancia de la actividaa del
‘alumno, es un postulado que aceptan hoy en dia la casi totalidad
de los psicdlogos. En tanto que es imposible, explicar el apren-—
dizaje escolar sin atender el concepto de actividad del sujeto
que aprende. Asimismo, sefiala Coll (1984, p. 4): “desde una
perspectiva extrictamente pedagégica la importancia atribuida a
ia actividad del alumno es tal, éue este concepto ha sido y es
utilizado para definir una oposicién: educaciédn activa versus
educacién tradicional.”

Para comprender 1os mecanismos escolares, mediante 1los
éualesr se favorece  la actividad del nifio, sca en una escuela
“activa' o "Tradicional®, Coll {1984 p. 9) propone analizar lo
qﬁe‘simulténeamente hacen el profesor y el alumno al realizar una
tarea escolar. Esta propuesta la hace Coll (1984), en viitud de
que usualmente el nifio al desempefiar una tarea escolar, el
maestro también intervienq, también actua: da directrices para su
teallzécién, proporciona ideas, éotrige. hace sugepancias. atc.,

r'Da 'acuéréo _con. Coll, si analizamos la interactividad
maestro—aiumno al realizarse una tarea ;scolar;' podemos disﬁin-

"guir siete dimensiones, 1as cuales son:
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La finalidad educativa que pretende el enseflante con la
tareé propuesta.  Esta finalidad puede ser de dos tipos;
ﬁétenciar la adquisicién de un conocimiento, destreza,
habito o.norma, o potenciar la actividad del alumno para
dégarrollar su autonomia, c¢reatividad, capacidad de ini-
cliativa, etc. .

La segunda dimensidén estrechamente vinculada con 1la an-
terio;, se refiexe a la existencia, o no, de un saber al-
rededor del cual se organiza la tarea. Esta dimensién con-
templa las siguientes posibilidades: existe un saber elegido
por el enseﬁante'pzeviamenta al inicjio de la.tarea; no hay
un saber perco el ensefiante lo introduce durante la
realizacién de la tarea, a partir de lo gue hacen los nifios
o de sus propuestas.

La planificacidén por el ensefiante, de la tarea que tiene que

~realizar el alumno, es otra dimensién en la que podemos ob-

servar las siguientes posibilidades: auseﬁcia de
planificacién.‘ propuesta de materiales diversos’ céﬂ
directrices precisas sobre las tareas a realizar, propuesta
de una tarea concreta sin directrices precisas sobre cémo
11evgria a término, 'y propuesta de una tarea detalladamente

pianif;cada con instrucéiones precisas para ejecutarla.
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‘Otra dimensién .propuesta por Coll, es el caricter de la

intervencién del ensefiante durante la fealiéacién de una
térea, la cual puede ser: de disciplina y control, de
direccién y ‘supervlsién, de . valoracién de la tarea, de
reflejo, d? ayuda, y de propuesta.

El grado de iniciativa del alumno en la eleccidn de la tarea
Yy de su contenido es una dimensén en la gque el alumno puede
tener: iniciativa total para elegir la tarea, el contenido y
el material, inlactqtiva 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 actividaad
propuesta por el enseflante, falta total de iniciativa en la
eleccidén de la tarea, que aparece fijada de antemano.

El grado de iniciativa del glumno en la realizacién de 1la
tarea, es una dimensidn en la cual el alumno puede tener;
iniciativa total, no obedece a instruccién alguna sobre 1la
manera de lievarla a termino. Iniciativa para realizar la

tarea al interior de unas propuestas - globales de

':,realizacién. falta total de iniciativa: la tarea estd total~

mentente pautada de antemano.

La naturaleza de la actuacién requerida del alumno, en el
‘caso de_tireas fijadas y pautadas,. es una dimensidn que .
puede tener las siguientes variantes ejecutivas:

- Receptiva: cumplimiento de directrices de recepcion y

atencién.

- -Ejécutiva: cumplimiento de Airectrices de ajecucidén.
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- Reproductiva: cumplimiento de directrices de imitacién.

A partir de estas dimensiones, Coll ha configqrado por 1lo
men§s 1 tipos de interacciones maestro-alumno, gue por sus
caracteristicas pueden o no favorecer el desarrolleo coghoscitivo.

Ei primer tipo de interacciones al que nos referimos.ha sido
identificado comoc de efeoctuacién, en el cual, la finalidad
brloritaria de la tarea. es que el alumno adquiera mediante su
actividad, un conocimiento que ejercite una destreza o que "lo
insituya a comportarse de acuerdo con una norma determinada.. La
tarea estd organizada alrededor de un saber elegido previamente
por el ensefiante al inicio de la tarea. La corganizacién de la
tarea esta detalladamente planificada con instrucciones precisas
para ejecutarla.

" Por otro lado, durante la rgalizacién de la tarea, 1las in-

' tervenciones del educador, pueden estar proyectadas para dif!élr,

sgpervisar.o valorar la tarea. La participacién del alumno, s

miniﬁa, ya que. lo que tiene qﬁe hacer esté praviamenté fijado y

péutado. En estos casos la naturaleza de la actuacién del ﬁlumno
es receptiva-y reproductiva.

Otro de 1los tipos de interaccién maestro-alumno, ha sido
_identlcﬁdo por Coll .como funcional. En este tipo, s§ proponen
" tareas cuya finalidad es potenélar,la‘aétividad del alumnoirastag
‘iafias, no estan ofganizadas a pgttir de un saber elegido p;av{a—

kmgnte) 'pprb éste puede introducirse a partir de lo que hacen 1lo0s
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‘nifics. En estos casos, la planificacién previa de la tarea es
nula, pero tambien puede ofrecer materiales ' diversos, sin
&1ra§trice§ precisas sobre las tareas a realizar. Durante la
realizacién 'de 1la tarea, 1los profesores participan ayudando al
nifio 6 le proponen nuevas ideas y materiales, a partir de lo que
hace ‘el nifio.” La actividad del alumno es notable, puesto que él
piede elegir la éarea, 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.

Asimismo. la iniciativa del nlumnﬁ en la realizacién de 1la
tarea puede ser total o parcial, Yy segulr propuestas globales de
realizacién.

Finalmente, Coll indica que las interacciones maestro-
alumno, pueden  dar lugar a una modalidad llamada autocestruc-
turante, en la cual, 1la tarea tiene como finalidad potenciar la
actividad del alumnoe como medio privilegiado para adquirir un
saber. Por lo general hay un saber elagido praviamente pér el
‘maestro - _al lnicio de una tarea, 1lo que se manifiesta mediante’
propuéstas de materiales o de tareas concretas, sin dgrectrices
preéisas de realizacién. Las intervenciones del maestro durante
el desarrollce de la tarea son sobre todo, de propuestas de ideas,
actividades o de ayuda. La iniciativa del alumno para elegir ia
tarea Yy su contenlido, puede ser total o parcial, pero su gtadb de

‘iniciativa para realizar la tarea dabe ser total.
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De estas cuatro modalidades, Cesar Coll seflala que, 1la Unica
~que‘ puede favorecer la adqulsicién de nociones escolares o el
desarrollo cognoscitivo, ‘es la auteestructurante. Porque genera
actividades exploratorias que estan en la base del desarfollo

cognoscitivo.
EL MODELO ECOLOGICO CULTURAL

De acuerdo con Rogan y MacDonald (1983, p. 311}, ademas de
precisar-las carateristicas de la éscolatiiacién, que afactan la
. adquisicién de habllidades de conservacién, conviene precisar los
factores sociﬁcultu:ules asociados a la escolarizaciodn. Al
respecto, estos autores sugieren que 'si un ambiente cultural
provee miltiples experiencias que favorecen la Adquisicibn de las
conservaciones, la escuela no puede ser capaz de favorecer el
desarrollo intelectual, lo cual da como resultado similitudes
cognoscitivas engre escolarizados ' y no escolarizados en 1a
solﬁc;6n de éareas especificas. .

Sin duda, para determinar égas maltiples experiencias cul-
turales, coﬁvione contar con un modelo- ecocultural Qde nos per-—
mit#iidentificarlas. Al respecto, pensamos qﬁe podehos adoptar‘el
modelo ecocuitural propuesto por J.. W. Berxy (1976), ya que es

unoc de los modelos tedricos que pueden resultar Gtiles, para és5-
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tihulér la discusién, o guiar el estudio de.la influencia de fac-
‘tores ecoculturales en el desarrollo psicolégico, ocurrido en am-
bientés diversos.
Berrxy desarrollé su modelo para explicar la diferenciacién
psicolégica, y los estilos cognoscitivos independientes y depen-
" dientes de campo, previstos por la teorfa de w{tki£. Segin esta
teoria (1962a y 1962b), el desarrollo psicolégiceo ‘involucra una
'_piogresién. ‘Ge un ‘func}onamlento relativamente indiferenciado,
con poéa especializacidén, hacia 1la emergencia -de subsistemas
éeparando varias Areas de conducta. Esta progresién tiene- dos
aspeactos ptinélpales; el internc y el externo. El aspecto interno
“wincula un grado progreéivo de diferenciacién de ‘procesos  tales
como percibir, sentir y pensar: el aspecto externo se refiere a
los cambios que ocurren én las relaciones de las personas con su
ambiente externo, trayendo comp consecuencia la distincidén entre
el yo y el no yo. 7 .
De acuerdo con esto, la. diferenciacién significa
fespécialfzacién de las funciones psicolégicas, j‘la segregacién
del yo y del no yo. Asi, - existen humanos que utilizan los marcos
de feiencia extuznos; ‘ como guias.  para su cﬁnqucta ({mas
difefenciados)} y seres que se rigen mas por referentes ;ggernos
'(ménos diferenciados}. Lar éendgncia' a ‘atenerse al yo, como
referéhté‘brim$t£6 en actividades psicolégicas, recibe ellndmbre_
1de ‘est11o cpgndscitivo lﬁdepenﬂl.nto del campo. La tén@enci# a
“guiqrse pérrrefefentes externbs,‘recjbo‘el nombre de estilos cog-

‘ noscl_tivr::s dependientes del campo.  La polaridad de estos dos es— -
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tilés, define fUnicamente los extremos de un continuo a lo largo
dgi cual, 1la gente puede ser ordenada. En principio, esté
coﬂtinuo esta libre de valores y permite predecir el modo mas
probable de adaptacién en varios tipos de siﬁuaclcnes.

Puesto que la teoria de Witkin se desarrollé en. contextos
culturales de alto avance tecnolégico (Norteamérica), Berry
retomd la teorfa de Witkin .para explicar las . diferencias

«ésico;égicas en ambientes culturales distintos. Para tal efééto,
Berry sintetizé tres aproximaciones que coinciden en la ﬁecesidad
de considerar factores ecoculturales para comprender el desar-
rolleo psicolégico:

1) La aproximacidon de la psicologia ecoldgica, que ha
ﬁropuesto estudiar la conducta en contextos melares Y naturales.

2) Los estudios transculturales, que han sefialado que, para
comprender el desarrollo humano, la psicologia debe atender a
amplios rangos de situaciones ocurridas en diferentes culturas. Y

" Ein?imente;..: ‘

3) Dentro de la antropologia, 1l1a aproximacidn ~ecolégico-
cultural, que ha propuesto que, las formas por las cuales el com—
poitamlento evoluciona, .deben ser entendidas como adaptaciones a
vsu ﬁabitat. . ‘

.Lu sintesis de estas aproximaciones, le permitié 'a .Berry
ptesenﬁar un modele  ecocultural cuyos elementos bisicos son:

ecolégicos, culturales, conductuales, aculturacién, contacto cul-
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- tural -y conducta  aculturada -{ver fig.1), los cuales estan
relacionados en forma prcobabilistica (mds que determinfistical y
correlacional (m&s que causal).

El componente ecolégico supone que los organismos humanos,

con sus necesidades primarias, interactiian con su ambiente ffsico
en las maneras mAs adecuadas para satisf#cer esas necesidades.
Pdrque de variaciones en las caracteristicas (p.e. temperatura,
lluvias y calidad de suelo) emergerin variaciones en las
posiblilidades econdmicas, <¢on las cuales pueden satisfacer esas
necesidades. Esto determina una dimensién explotativa en términos
dé grados de "acumulacidén de comida". Berry, Child y Bacon
11959), han definido a las sociedades agricolas ¥y pastorales como

‘de “alta acumulacién de comida®" y a los cazadores como de “baja
acumulacién de comida®. Las primeras favorecen sociedades. seden-—
tarias y, por consiguiente, con alta densidad de poblacién, y las
segundas son sociedades principalmente némadas y con baja den-—
sidad de pob;acién.

En suma, ' la evidencia Aal elemento ecolégico ensefia que el
conocimiento de las caracteristicas del ambiente fisico, permite

_predecir 1las posibilidades econdmicas {acumulacién de comida Yy
patrohes explohaﬁlvas) las cuales, en su turno permiten predecir
la distribucién demogrifica [patrones de asentamiento y el tamafio

"de las unidades de poblacién).

) El: elemento cultural, indica que las culturas pueden ser

"consideradas como una forma humana de adapﬁacién, a lag presiones

ecologicas recurrentes. Este componente, al igual que los demas,
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contiene varias dimensiones: La primera de ellas, es la
estratificacién sociocultﬁral. Nimkoff y Middleton (citados por
Berry, 1i976), han dividido a 1las sociedades dentro de las
categorias de estratificacién social "grande" y “pequefia*.

Estas socledades son consecuencia de su adaptacién ral am-
biente ecolbgico. Las sociedades altamente estratificadas per-—
tenecen a las agrupaciones agricolas; las sociedades poco
estratificadas son principalmente las de cazadores.

El ségundo elemento del componenté cultural tradicional,. es
el llamado énfasis en la soclalizacién, el cual también se real-
ciona probabilisticamente con variables ecolbgicas. Las formas de
socializacidén son principalmente las que "presicnan hacia la
conformidad®, contra las que "presionan hacia la afirmacién”, 1las
cuales se relacionan con la "acumulacidén de comida®™. Berry, Child
Y Bacbn (1959}, encontraron que el entrenamiento para -la
"responsabilidad” y la "obediencia® correlacionaron positfﬁamente
{+.74 + .50 respectivaménta, P. .01) con una alta acumulacién
de‘comida. mientras que ‘el eﬁttenamiento para el 'iogro", la
rautorrealizacién® y la 'indépendoncia', correlacionaron
negativamente. (—.60 con p.0l para la primera y ~.46 y -.41 con p
.05 para las otras dos). Tenemos entonces, clara evidencia de que
el gradoc de acumulacién de comida es razonablemente, un buen pre-—

'diétOr del énfasis en la socializacién. Hay que hacér notar que,
el énfasis en la socializécién correlaciona con el tamafio’ de la

unidad de poblacibn, y con la eét;atxcicacién sociccultural.
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El compénénte conductual, es propiamente el concepto de
learonéiaclén Psicolégica. ‘L;s variab1e$~conductuales} llamadas
asi por-Berry, incluyen medidas del Euncionamienté _cognitivo Yy
perceptual (Estiio cognoscitivo) y del funcionamientc social y
" emocional {Estilo afectivo). Estos estan supeditados por las for—

mnétsacloculturales ({formas de sociallizacidén y estratificacién
social) adaptadas a las presiones acoldgicas. Se. espera una
realizacioén inversa entre la diferenciacidn socic-cultural y 1la
dlferenciacién'ppicolégica .

' Las.influen?las aculturales, son ﬁn componente qué contiene
todas aquéllas variables que presionan sobre las culturas
tradicionales. '

Hay aqui un elemento clave: la histdria de la influencia
kptopéslto, extensién y persistencia); estas influencias tienen
otrosr cuatro elementos en una cadena de relaclon#s causales,
ellas son: la urbanizacién, el comercio, el trabajo y 1la
educacidn (transmlsién-de habilidades, valorés, tecnologial.

Elr contacto cultufal. incluye aquéllas caracteristicas da:

1o grupos cultural;s qﬁ‘ cambian en respuesﬁa a 1asrvin£1ueh§ias
- aculturales. Esos cambios son parciales, éiertos elementos.de'ia_
cdltﬁra-tradicionai petmnneceh largamenté inalgaradqs. El primer
"cicio indica que esos aspectos de la cultura tradicional sén
afectados, y se convierten en el componente de contacte cultural,

- el cual continda las influencias aculturantes. Contiene cuatro
 _eI§montos en -una csdana linéalz contacto con 1o§ batroncsiek—

1plotag1vbs {tecnologfa, acumulacién de éomlda{ ~-Contacto con los
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patrones de asentamiento (densidad de poblacidn) -Contacto cul-
tural (Adiferenciacidén, estratificacidén) —Contacto con el énfasis
en la socializacibén (conformidad, acertividad). Hay una parte
derivada del componeﬁte ecolbgico, Yy otra parte derivada de 1la
cultura tradicional. El contacto cultural -y 1la ;ultura
tradicional no son vistos como dicotomias; ellos son ;oncep—
tualizados como un centinuo.

La qoﬂducta aculturada, es aquélla modificaciédn de la con-
ducta tradicional, gepnerada por las influencias aculturales. Esta
modkﬁicacién, implica la aparicién de un nuevo conjunto de con-
ductas ﬁara enfrentar las presiones aculturales. Estas conductas
emergentes pueden ser llamadas conductas con "stress
aculturativo”, y son capaces de originar la siguiente cadena;
straess, marginalidad, desviacién, idantificacién étnica y
valorﬂtiﬁa .

De estos seis componentes, dos (ecologia e influencias acul-
turantes) son va:iablog de entrada;  y las otras cuatro'soh vari-

ables consideradas en relacidn con sus entradas,

ECOLOGIA " COLTURA ‘ CONDUGTA
: TRADICIONAL TRADICIONAL
) ! - N AN ) i |
. I T 4]
h— T
TRFLUENCIAS ~ CONTACTO [T CONDUCTA
ACULTURALES CULTURAL ACULTURADA
FIGURA 1.

‘74



Con este modelo, Berry ha logrado desarrollar varias invés—
tigaciones que le han permitido concluir 1lo slguionto: )

-El1 estilo cognoscitivio independiente de campo, es5 mejor
favorecido en los ambientes ecolégicos ideales para la caceria vy
recoleccidn, que en los ambientes ecoldgicos de los agricultores._
Particularmente, porque en los primeros es primordial desarxrrollar
habilidades bque 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 ecoldgico de los agricultores no tiene sentido estimular
el desarrcllo de estilos independientes de campo, Yya que en
éstos, es mas importante desarrollar estilos cognoscitivos eren—
dientes de campo. ' ;

~Si atendemos a los factores culturales de 1los cazadores,
‘recolectores y agricultores, notaremocs que en el caso de los dos
primeros, su socializacién estd orientada al desarrollo del
logro, la independencia y la autorrealizacibédn. Mientras que en el
caso de los agricultores, observaremos que su socializacién busca
desar?ol;ar la cbediencia b4 respohsnbilidad. )

- La participacidn en 1la educacidn escoiar occidental.
favorece ios estilos independientes de campo. Mientras que la
educacién»lniormal'favoroce los estilcs dependientes de campo.

Ademis de las conclusiones anteriores, el modelo de Berry
también ha originado investigaciones transculturales del desar-~

rdllo'de la inteligencia operatoria.
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Porr ejemplo,  Dasen (1975) ha confirmado una hipdtesis
- derivada del primer modelo de Berry (1976}, en la que se supone
qué 10s conceptos de numero y las consérvacicnes de materia, peso
y:~§o1umen son logradas ripidamente, porque son ecoculturalmente
.relevantes. para grupos de.poblaclones agriccolas sedentarias qye.

Vrpara grupos de pcblaciones de cazadores némadas.

v Al respecto Dasen [1975), investigd el desarrollo de concep-
tos de nimero, sustancia, peso y volumen en nifios de 6 a 14 afos
de edad, de tres poblaciones ubicadas en la dimensibn'ococ;l—
tural de Berry. Las poblaciones estudiadas fueron: 1). esquimales
canadienses (cape dorset), una poblacién de cazadorés némadas con
alta dansidad demogréfica y reducida acumulacifén de alimentos;
2). agricultores africanos (adiopodoumé) sedentarios, con alta
densidad poblacional y alta acumulacién de alimentos; y 31},
aborigenes australianos (hermannsburg) mis bien simila:es a los

némadas.

Los datos indican que, para el rango de edad entre los 12 a
14 afios, el orden de adquisicién de las nociones examinadas es
directamente proporclonél al orden del continuo . ecocultural, La

‘pioporclén de nifios que lograron la etapa de operaciones coﬁ-
cretas; sobre la edad,’ es significativamente mayor para 1los
leépodoumé que para las otras dﬁs muestras. - En todas las tareas
empleadas no encontrd diferencias significativas entre los nifios
de poblaciones némadas.

ﬁn este’ estudio, Dasen reporta para el rango'ccmplogoide

edad, diferencias significativas s6loc en dos casos.
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- El mismo investigador (1982), encontrd que en. todos los
rAngoé de edad, con los datos de dos grupos de agricultores
sedentarios: {Baoulé, de Costa de Marfil y Kikuyu de Kenya),los
nifios alcanzaron 1las conservaciones en un 100% a los 10 afios de
odad.

Unarevidencia similar a la anterior es reportada por
Price-Williams, Gordon y Ramirez III (1969). Ellos encontraron
éu. un grupo de nifios alfareros, de una poblacidén del Estado de
Jalisco,’ logaron con anticipacién las conservaciones de nuamero,
liqﬁidb. mésa, peso ¥ volumen, antes que otro grupo similar,

-cuyos- padres tenian otras ocupaciones distintas a la alfareria.
Los autores sugieren que la participacidédn de los nifios en las ac-—

tividades propias de la alfarerfa, facilita el desarrollo de las

- conservaciones. .

Por otra parte, se ha reportado (Cole, 1984 y Rogoff 1981b)
que ciertos contextos de experiencias cotidianas de 1los nifies,
éuedén favorecer la adquisicidén de conocimientos y habilidades
'qulturaimente relévanges. De acuerdo con Cole (1984), los contex-
tos que favorecen el desarrollor se caracterizan por la

‘participacién‘ conjunta de Vniﬁos ¥y adultos, en actividades
" dedicadas a 'un £in econémico, sacial o cultual; en donde, las
- .responsablildiades son asignadas Vsegﬁh el nivel alcanzado en el
‘dominio de las diversas actividades. Asimismo, en estas interac-
ciones los adultos o compafieros mis capaces, orientan las

ejacuciones de otros nijos.
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Para finalizar este capitulo, es importante destacar que
'i#s tres propuestas anteriores: el método clinico, el disefic de
pasas graduales y brograma de investigacién de adecuacidén cul-
tural; la deéinicién de ' la escolarizacién en términos de la
interaccién maestro—aluﬁno; Y el modelo écocultural.'ﬂo estan qr;
ticuladas en un cueipo tedrico coﬁﬁn. capaz de conjugarlgs
Varménlcamente. Fundamantalmente, porque cada una de éstas, busca
‘por  -separado, subsanar 1las deficiencias detectadas en 1los
diferentes aspectos metodeoldgicos Y conceptuales, de la
‘investigacién transcultural de los efectos de la escolarizacibn
en la adquisicién de las conservaciones de cantidades fisicas.
A pesar de due carecemos de una teoria'qua articule dichas
propuestas} consideramos conveniente adoptarias, para realizar
ana 1nv§stigac£6n que en el préximo capitulo exponemos . en

detalle.
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- 'CAPITULO .III

LA ADQUISICION DE LA CONSERVACION DE'CAN’I‘IDADES FISICAS DE NIROS.
i NAHUAS ESCOLARIZADOS: UNA INVESTIGACION .

O TESS WO RE
“SAUR DE LA BIBLIOTEA




INTRODUCCION

3Dhr;nta las Gltimas dos décadas, varios investigadores in-
tentagdﬁ determinar, los aspectos del desarrclla de las
operaciones intelectuales que son influidos por ia}escolarizacién
(veése-lés revisiones Dasen, 1977; Dasen y Heron, 1981; Rogoff,
1981 A); En tales casos, la mayorfa de estos autores; emplearon
ptuébas cognoscitivas de conservacién. originalmente elaboradas y
ocupadas en los estudios de Psicologia Genética de Plaget4.y sus
! colapdradotas t1941), para  examinar y comparar las ejeéuéiones
intelectuales de nifios con ¥y sin experiencia escolar, en diversos
medioé socioculturales. De acuerdo con las revisiones efectuadas

.por Dasen (1977), Dasen y Heron (1981) y Rogoff (198% a}:

A). Todos 1los resultados obtenidos por estos es-—

tudios, ‘muestran gque el orﬂen de adquisicién' Yy 1la :

dfganiiaci6n de las conservaciones, de los nifios es-
", colarizados 'y .no escolarizades, es idéntico. Por
_ejemplo, Fahrmeier (1978), Goodnow y Bethon (1966),

Greenfield (1966), Kiminyo (1977) y Laurendau Bendavid
-|1977), entre otros, re#ortan que 1Adependiontemontq §e 
la,ascoiatizacién, el desarrollo de todos los nifios ex-
.aﬁlngdos.. trAnscuiro en tres nivoles cognoscitivos de
‘;can;¢t§aci6nio;donadqs jerarquicamente, ¥ cada uno “de

oétos"nivolos es idéntico en cualquier condicibnm,
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Bl. La mayoria de estos resultados, indican que el

ritmo o velocidaad deyadquisicién de conservaciones,

mas répido para nifios escolarizados que para 1los no

colarizados. Por ejemplo, Laurendau-Bendavid (1977}

:reporta que los nifilos escolarizados en. los medios

as—

rurales de Rwanda, adquieren los niveles mis avanzados

de conservacidn de masa y peso a edades mas tempranas,

que 1los nifios semiescolarizados y no escolarizados del

mismo pais.

Cl.. 8in embargo, una gran cantidad de los resul-

tados obtenidos sefialan que, el ritmo de adquisicién de

conservaciones es el mismo para los nifios con y sin

périencia escolar. Por ejemplo. Kiminyo (1977) examind

1la adquiéiclén de la conservacién de masa, peso

volumen, de nifios con y sin experiencia escolar, en los

ax-~

medips rurales y urbanos de Kamba. = Segin ‘este autor,

todos los nifios examinados mostraroh haber adquirido las

conservaciones en la misma edad.

-De. estos resultados, el Gnico que es explicable desde unA

perspectiva tedrica es A), ya que:oste és un aspecto previsto por -

‘ la teoria operatoria da la Inteligencia de Piaget (1915). la’cual

‘oxpresa que el orden de adqulsicién y la est:ucturacion de .
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consérvaciones, ‘éon elementos independientes de la
-escolarizacién, porque son ﬁroducto de dos mecanismos enddgenos,
. que actian en forma Qe un sistema epigenético y estructural.

Por otro lado, es extremadamente dificil concluir acerca.de

los posibles efectos de 1la escolarizacidén, en el ritmo o
velocidad de adquisicién de conservaciones, a partir de los
resultados B), y C), puesto que amhos resultados son contradic-
torios. Al respecto Rogoff (71981 a), considera que - esta
_contraposicién es provocada por tres motivos. En primer lugar 1la
mayoria de los estudios que reportan B) y C)., no han controlado
las caracteristicas socio-culturales ¢gue covarifan con la
“escolarizacién. En segundo lugar no han examinado la naturaleza
de la escolarizacidn, y finalmenta, la mayoria de estos estudios
han empleado pruebas . cognoscitivas descontextualizadas, o no
familiares para los nﬁﬁos examlnados.

“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 ecoldgico del desarrollo coghos—
citivo, de nifios escolarizades y he escolarizados, Qel cual

‘ diversos esﬁudios'transcqlturales, han reportado gue acelef@ la
velocidad de adquisicidn de conservaciones, ~relevantes en aicho
! ‘ambiente, - por ejemplo, Price-Williams, Gordon y Ramirez IIIX
‘(1569), sugleren que las habilidades desarrolladas al participaf_
 en la alfarerfa, aceleran el ritmo de cénservaclén dé numero,
:1iqu1do. masa, peso y volumen, puesto que han comprobado, qq§ de

-dos grupos-de nifios mekicanos,- uno de padres alfareros y el otro
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de padres con otras ocupaciones, el que accede mis ripido a esas
conservaciones, es el de los hijos de padres alfareros. Asimismo,
‘Dasen (1984) reporta que los nifios que habitan en ambientes donde
aes importante producir, almacenar y vender alimentos vegetales,
consiguen las conservaciones de masa, peso y volumen, antes que
‘105 ‘nifios que se desarrollan en ﬁedlos, donde la caza y la pezca
son las - principales actividades de subsistencia. Seqin Dasen
{1984}, estas nociones son conguistadas répidamente por los
agricultores, porque estos valoran los conceptos cuantitativos
requeridos en la ejecucidn de sus actividades de subsistencia. 7
De manera mias especifica, algunos antropdlogos y psicélogos
transculturales, han jdentifjicado en el medioc de desarroilo, 1la
existencia de contextos de experiencias cotidianas, de nifios con
y sin antecedentes escolares, que generan Yy favorecen la
adquisicién de miltiples conocimientos, habilidades, costumbres y
valores culturalmente relevantes. De acuerdo con Cole {1984), es-
tos contextos se caracterizan, por la participacidén conjunta de
nifios y adultos en actividades orientadas a un fin econdmice, so-
:ciai b 4 qultural, Y en dondé son ejercidas responsabilidades dis-
tintau."en virtud dAel nivel alcanzado en el dominjio de 'la ac- ;
tividaa désempeﬁada. Segin Cole (1984), en esta claée de interac-
ciones, los adultos o comparieros mis capacitades, guian las
ejecuclphos»de los niﬁos, de modo que estos pueden incramgntar.
gradualmente Ql controi de la actividad realizada. Un-ejemplo de
f_lg importancia de la orientacién social en las interacciones de

: niﬁos' j adultos,  la encontramos en Childs y Greenfjield (lsain,

-
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qulehes reporﬁan que al examinar los contextos de aprendizaje del
tejido en Zinacantan (México), encdntraxon que los primeros
momentos del aprandizaje, implican la guia y asignacién de tareas
a los aprendices, por pafte de los maestros tejedores. Sin em-—
bargo., én la medida que el aprendiz logra tejer mids y mejor 1las
prendas, Aisminuye el tutelaje de los maestros tejedores. Otro
ejemplo de ¢oémo los nifios adquieren. 1los comportamientos de les
adultos envactividades culturalmente organizadas, es el reportado
por Rogoff (1981 bl, quien apunta que en los coﬁtextos de desar-
rollo de grupos mayas, ocupados en la agricultura, pocas veces
‘participa el adulto como guia para el nific, Sin embargo, este
Gltimo adquiere los comportamientos adultos, al imiﬁa:los en los
juegos y al ejecutar tareas asignadas por los adultos. De acuerdo
con es5tos ejemplos, es razonable suponer que los resultados B) y
C), pueden ser producto del medio de desarrolio de los nifios es-
colarizados y no escolarizados.

Otro de los akpoctos que no ha sido controlade por las in-
vestigaciones de 1los efectos de 1la escolatizacién, en la
valocidad de adquisiciones cognoscitivas, es la naturaleza de la
experjencia escolar, ya que esta ha sido estudiada empleando un
ﬁérano demasiado vago y general, éomo el de 'escblarlzacién', el
cuai, no permite lograr alguna conclusidén. Segin Carlson (1876}, °
esta falta dé control implica ignorar = la 4existencia de varios
tipos de enseﬁanza—aprendizaja. que por su oroganizacién bueden
facilitar o dificultar el ritmo de evolucién cognoscitivk.‘ En

“este sentido’ B) - y C), ‘también pueden ser el producto de los
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‘ diferentes tipos de " ensefianza aprendizaje. que fundamentan 1la
educ;gién de los nifios. De este modo, C) puede incluir ritmos de
adqulslgléh de sujetos escolarizados, en programas de ensefianza-

-aprendizaje tradicionales, que no favorecen estos ritmos. Por
ejemplo, Arnold, Armah y Cox (1981) reéottan que cuando exa-

-minaren 1la adqdisiclén de masa y liquido, de niﬁds que par-
ticipaban en programas escolares tradicionales, es . decir., - en

. programas donde su participacién estd limitada a mirar, escuchar
Yy ejecutar las instrucciones del maestro, su desarrollo es mencs
répldb que el de los nifios que no tienen antecedentes.escolares,
pero que tienen experiencias en los contextos de aprendizaje de
la alfareria y tejido de palma. Asimismo Rogan y McDonald {1983],
indican que estudiaron 1los efectos de dos tipos distintos de
patrones de ensefianza-aprendizaje, en el ritmo de adquisicidn de
conservaciones - de nifios. que habitan en los medios furales de
Sudéfrlca, Y encontr?gon gue la escuela que ofrecid la 6por—
tunidad de msnipular objetos, formular y razonar 1os contenidos

'd? ehseﬁahza.' acelerdé el ritmo de adquisicidn de conservaciones,

"miénttis Qua la escuela tradicional que axigia a.los alumnos, es=-

cuchar y ejecutar Unicamente las instrucciones escolares, no tuve

ningln efecto eh:el ritmo de desarrollo. ‘ :
Finalmente, otro de los aspectos desatendidos por las inyes¥
tig;gionos que . reportan. B) y C), es 'la famlliaridad:de las
pruebas cognoscitivas empleadas, para examinar a .nifios escoia-
rizados 'y 'nO:escblatizados en diversos ambientes de desarrollo.

Este‘descujdo'es 1ﬁpdrcante.' porque su presencia no nos asegura,
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que las ejecuciones cognoscitivas de pfuebas totalmente extrafias
a. los nifios no escolarizados, sean un fiel reflejo de 1las
éaﬁacidades cognoscitivas, logradas por estos Alﬁos.al interac-
‘tuar eﬁ su medic de desarrollo. De hechd, Scribner y Cole f1981fh
“y Piiée—willlams (1975), han demostrado que la; pruebas cognos—
" eitivas compuestas de materiales, tareas y contextos de ejecucidén
éxtraﬁos,- hacen fracasar a nifios que cuando son examinados con
-pfuebas que les son familiares, logran mejores ejecuciones in-—
telectuales.

De -acuerdo con todo lo anterior, se hace evidente que para
alcanzar alguna conclusidn relativa a los efectos de la educacién
en el ritmo de adquisicién de conservaciones, ‘es neceario exa-
minar detalladamente los contextos socioculturales de desarrollo.,
déscribix el tipo de ensefianza-aprendizaje que fundamenta la
educacién Y oﬁplaar pruebas cognoscitivas Adccuadas. -a las

,céiictefﬁsticas de los nifios escolarjizados Y no escolarizados.
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Aunque'eh nuestro pais existen algunas investigaciones, que
han apﬁrtado datos que pueden ser relevantes para el conocimienéo
- de. los efectos de la escolarizacién en el desarfollo coénosc;tlvo
"de nifios mexicanos de 4 a 6 afios de edad, que ingresan o Asisten
a la educacién elemental en los medios rurales y urbanos del
pais, aniuidas algunas comunidades indigonas (Cortés, Gutiérrez
y Figueroa, 1986; Figueroa, .Zarabozo. Villatoro y Zimerman,
19871}, haée falta aportar datos quo’nos informen de los contextos
socioculturales de desarrollo, del tipo de programas de
ensenanza-aprendizaje existentes en las escuelas, Y. de 1las
caracteristicas cognoscitivas de nifics mexicanos de 7 a 112 afos
‘de e¢dad, obtenidas mediante la aplicacidén de pruebas adecuadas a
los contextos de desarrollo de estos nifios. De acuerdo con lo an-

;torior, formulamos las siguientes preguntas de investigacién:

a). éCull es el ritmo de udquisiclénr de conservacion de

caht;dadés fisicas de nifios mexicanos de 7 a 12 afios de
: odad.‘que asisten al l1o., 30. ¥ So. de primaria en una com-—
unidad indigena Nahua? o

b).. Léuilos son las caracteristicas de las lnt.taccionel.
‘loclh;os maestro-alumno, enfrentadas por los nifios Nahuas de

“6-a-12 afios de edad en el salén de clases?
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€). -iCudles tipos de interaccién social ocurren en los con-
“textos de experiencias cotlidianas, de los nifios Nahuas de 6

2’12 afios ae edad?
OBJETIVOS

a). Detexrminar 1la edad en afios Yy meses, en la que 1;
mayoria de los nifios Nahuas acceden a las conservaciones
de masa. Peso.‘y volumen, mediante situaciones familiares a

las caracter{sticas socio-culturales de estos nifos.

. b). Describir las interacciones sociales de los nifios,  en
:céhgextos de experiencias cotidianas, de aprendizaje de com-

_ portamientos relevahﬁes para la comunidad Nahua.

"cl, Describir las interacciones sociales maestro-alumno,
ocurridas al interior de un saldén de clases de una comunidad

Nahua.

- Ahora bien,L aunque una de 1las tareas principales de 1la
 po1£t1ca educativa nacional.: ha sidc la de lograr l1a unificacidn
 cu1tura1 de los dive:sos grupos indigenas. del pais. mediante  la

‘ensefianza - del espanol, la alfabetizacion y la lmparticxon de la
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educacidn primaria universal. Dicho objetivo no se ha logrado al-
canz#r. particularmente porgue 1la toma de decisiones de 1la
planificacién escolar, no ha considerado convenientemente las
-catacteristicas econémicas, scciales y culturales de las com—
unidades inafigenas, lo que ha dado como resultado, la pérdida de’
la ldéhfidad étnica y un indice de escolaridad y alfabeﬁizacién
casi nulos, entre los grupos indigenas (scaveﬁhagen, tgalh.

Coii. el fin de superar 1las limitaciones anteriores, los
responsables de la educacidén indigena, han reorientado sus es-
fuerzos, al plantear la necesidad de practicar la enseiianza de
los contenidos escolares, en espaliol y en la ;engua vernécula por
parﬁes iguales (Stavenhagen, 1984).

Esto es importante, porque por primera vez, no se ignora la
cﬁltgra y la lengua indigena en la educacién de estos grupos., De
.acuerdo con esto, pensamos que el logro de los objetivos de este
trabajo de investigacién, pueden aportar datos relacionados con
los contextos de aprendizaje informal y formal de una éomunidad

"indigena, asi como con el desarrollo cognoscitivo de esﬁos
grﬁbos, de forma tal que‘sean Gtiles a los . responsables de 1la
toma de decisiones. de 'la planificacién de la educacién bicul-

 tura1 en México,




* POBLLACION

. Los nifios examinados, habitan “en - la ‘comunidad ‘nahua d.r
Xilocuautla, en la Sierra Norte de Puebla. La vivienda de estbg
nifios es de madera, con uno o dos cuartos. Cuentan en ocasiones
con una cama, alguhos muebles y/o luz eléctrica. Laé casas estan
rodeadas dé una pequefia parcela gembrada con flores y hortalizas.
En este mismo espacio se crian animales domésticos.

La alimentacién basica, de la mayoria de 1los nifios de
xl;ocuautla es la tortilla, £frijol, chile y verduras. La familija
de los nifios nahuas esta comﬁuesta por mAs de 5 miembros, entre
éstos encontramos abuelos, .tioa. primos, padres y hermanos. Los
padres trabajan en el campo y en la casa. En el campo siembran,
cultivan y cosechan mafz, frijel, chila y hertalizas, Mientras
que en la casa, se dedican a la preparacién de alimantos, aca-
.rreanfagua.. lefia, lavan ropa y cuidan q los hijos.'En estas aé—
/. tividades participan los nifios que tienen mis de 5 o 6 afios de
edad. Ademis, los nifios asisten a la educacién primaria en una
escuela albergue, ﬁbtcada en la misma comunidad.

) La lengua de los adultos y nifios es el néﬁuatl. ‘el espaiiol
gen;rglmenti lo hablan 'los adultos como segunda lengud. ¥ los

nifios ‘10 aprenden.a partir del tercer afio de primaria.
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Lg.muestra total de nifios nahuas que participd en esta
lnvéstigacién fue de 60; de esta muestra, 48 participaron en
ejecuciones de pruebas operatoriaé Y '2 no lo hicieron. De estos
48 nifios, 18, m&s los 12 nifios que no participaron en él ;xémen
éperatorlo, fueron observados en condlciﬁnes habituales de su

:cultura.

La muestra de 60 nifios nahuas, fue obtenida al ssleccionar a
tsdos los nifios y nifias, que como alumnos asistfan al !'o., 3o0..y
50. de éducncién primaria en Xilocﬁnutla,y cuyas edades oscilaban
entre los 6.y 12 afios de edad (todos estos datos estan basados en
las boletas de acreditacidn escolar y acta de nacimiento). De
‘esta seleccién, examinamos en ejecuciones operatorias a 9 nifios
de 7(0) a 7{11); 7 nifios de 8(0} a 8(11}; 8 nifios de. 9(0) a
9(11); 8 nifios de 10(0} a 10{11); 8 nifios de 11{0} a 11{11) y'8
nifios de 12(0) a 12{11}: que cursaban el lo., 3a., Yy 50. de es-
cuela primaria  (ver tabla 1). Elegimos trabajar con estos 48
nifios, porque tenian edades similares a los examinados por Piaget

" @ Inhelder (1941).9 por la mayoria ~de los estudios transcul-
turales citados por Dasen (1981,1982 y 1934). ’
'Por otro lado, de estos 48 nifios, 18 Euerbn obsetvado; ;1
interjor de su salén de clases y en condiciocnes habituales de Su_
c&munldad. Los 30 nifios restantes del grupo de 18, no fueron ob-
‘56r§ados porque sus labores comunltariaé las féalizaban ‘an
'lugareQ’vapartados ‘de  la comunidad nahua. Para incrementar el
’nﬁheré de hiﬁoavobservados, inclufmos 12 nifios més, 1o cual hace

un’ total de 30 nifios cbservados de §,7,8,9,10,11 y 12 afios da
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edad y grado escolar idéntico al de los 18 nifios del grupo de 45.
pero a diferencia de estos Gltimos, 1los 12 nifios no habian par-
ﬁlcipado en el examen operatorio, ya sea porgque tenian 6 afios de
edad, {en la gue es poco probadble lograr adquisiciones
oﬁeratorias), o porque ya tenfamos un nGmero suficiente de nifios
pir; ser examinados en ejecuciones operatorias. En la ﬁabla 2,
encontramos el nimero total de nifios que fueron observados, asi
como su distribucién por edad, sexo y grado escolar.

A diferencia de 1los nifios examinados en ojocuciohcs
vperatorias, 1los nifics observados en sus interacciones fueron
agrupados en rangos de edad gque abarcaban desde los seis afios.
Esto se pensd asfi, porgue estudios transculturales de comunidades
agricolas, reportan que por lo general a partir de losgsels afios
de edad,  1los nifios comienzan a realizar una serie de aétivldades
que les son asignadas por los adultos, tales como: ayudar al
cuidado de hermanos mias pequiﬁos: ayudar en la preparacién de
alimentos; ayudar en las labores del campo., etc., (Harkness y Su-—

per, 1983; Fortes, 1970).

INSTRUMENTOS ¥ MATERIALES

‘Para caracterizar la adquisicién de nociones cognoscitivas,
se emplearon 3 situaciones experimentales de éonsgrvéclén de can-
tidades fisicas, derivadas de Piaget e Inhlerder (1941), y Bovet,

'delhady—nammi y Sinclair (1982},  que evalﬁgnlla conservacidn de
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;ustancla, peso ¥y volumen. E1 exdmen de estas nociones fue
elegido porque otras investigaciones han deméstrado que son fun-
cionalmeﬁte significativas, en los contextos de desarrollo
psicoldgico de comunidades agricolas (Dasen, 1975). En cada una
Qe las situaciones experimentales, sSe emplearon materiales Y
tédreas familiares a los nifios nahuas, de acuerdo con el diseiio de
pagos graduales de adecuacién de instrumentos intelectuales,
propuesto por Price-Williams (1975}, elaborado en base a 1la
necesidad de adecuar ‘las tareas, materiales y contextos de
aplicacion de las situaciones experimentales, a las poblaciones
culturalmente diferentes de aquellas donde originaimento se
disefiaron . De esta forma, con dicho disefic se propone un modelo
que parte de tareas, materiales Yy contextos de aplicacién
habituales haclia situaciones no familiares (ver cuadro 1). Entre
ambos extremos se pasa de una condicién émica a una condicién
‘ética. " es decir, de la descripcién a partir de unidades propias
de vuna cultura especifica a la descripcién del mismo procese por
medio’da unidades exteriores a esa cultura. Con excepcifn de un
estudlo> realizado por Childs (citado por Pricg—ﬁilllaﬁs, f975).
las posibles combinaciones del modelo .(c¢uadre 1) sbéle se han
cubierto parcialmente.

La utilizacién del modelo de adecuacidn de pruebas, es ﬁnn.
precisiébn metodoldégica necesaria ﬁara evitar el estudio = ar-
bitrario.y etnocéntrico de una comunidad diferente, de aquélla en
' la que inicialmente se emplearon las pruebas de intoligéncia. De

' esta forma, mediante el empleoc de este modelo los materiales. Y
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tareas de CaAa situacién de conseryacién. fueron totalmente sig-
nificativos para los nifios nahuas. En el cuadro 2 encontramos es—
. gos materiales y tareas, por ejemplo; en las 3 situaciones ex-
'-peilmenﬁales se emplearon como materiales el mafz y/o un cuar-
" tillo, los cuales son elementos importantes en la comunidad
nahua, ya dque el primero es uno de los productos de las labéres
campesinas en Xilocuautla, mientras que el cuartillo es un {in-
strumento de medida ocupado para comprar o vender maiz, en la
casa de los nifios de padres campesinos. Asimismo, consideramos -
que las tareas de estas situacipnes representan practicas usuales
de los nifios nahuas en su casa. Por ejemplo,l las tareas en las
situaciones de snatancia Yy peso consistieron en tranéformat la
masa  de mafiz a forma de bola, tortilla y/o taco, tal y como’'lo
hacen antes © al comer. A su vez la tarea de conservacién de
volumen consistid en 1llenar con la misma cantidad de maiz dos
'cuaftillas, como. 1o hacen en su»casa_hl compraxr o. vender maiz,
" cuyo interlor cambia segin la disposicién de 4 tortillas duras.
Aﬁnque otras investigaciones han recomendado que para- obser-—
var ' los contextos de desarrollo, conviene realizar un_trabajo
etnﬁgréfico,' entendido comolla interpretacién profﬁnda de las
culturas ‘qﬁe ' nos . permite. comprender 1la organizacién dé 1a§
rqlaciones soclales en contextos especificos, consida?amqg que
emplear la etnografia en esta investigacién, estaba po}_una parte
fu;rh de’ ﬁuestrés posibilldades de formacién profeSional y ﬁor
“otra, porque el método etnogréfico requiere pasar un tiempo, con -

eIf que, no contabamos.bastanto considerable de convivencia con la'



‘comunidad en estudio. . Decidimos éénstrulr una guia de
oBsorvacién, que aungue en relacién con un trabajo etnografico,
‘résulta Qet bastante limitada, pensamos que por lo menos nos
géérmltlria obtener. alguna informacién imporéante sobr? los con-
textos de deéartollo. Asi, para observar los contextos de desar-
- rollo' 'de “los nifios nahuas, construimos una guia de observacidn
parcialmente derivada del anélisié de la interactividad maestro-
alumno, elaborado por César Coll (1981}, el cual estd destinado a
exaﬁinar el .grada de participacién de un profesor y de un
aprendiz algmomanto de desempefiar una tarea escolar. De acuerdo
con _esto‘,anillsis la guia fue compuesta pof las sjiguientes sec-
ciones: a). ficha de identidad, localizacién y tipo de actividad
desempefiada pOt' el nifio; b). finalidaﬁ de las actividades del
nlﬁo'y la iniciativa de éste para elegir y realizar la tarea; c).
£icha de idehtidad de los adultos, finalidad Qe las actividades
dei adulto, actividades y organizacidn propuestas pdr el adulto
para 15: actividades del nifio, y la fintervencién del adulto en .la
éj;c;cibn de tareas del hlﬁo; ‘d). ficha de ldentidAd de los
compafieros del nifio, f£inalidad de las interacciones entre
‘cdmpaﬁeros( .actlvidados Y organlzacléﬁ propuest;s por ios
compafieros para las actividades del nifioc y la intervencidn de los
= compaﬁ;ros en las actividades del nifio.
Esta guia fue paréilamento derivada de Coll, debido a que
' se retomaron la mayorfa de las categorfas de asu andlisis 'y se
. t:a5156  el" contexto observado por él1 (tarea escolar), sin'cm-,

'vbirgo, ,éi‘lnstrumento fus llevado a contextos ~ distintos (tales



como el dasémpeﬁo de las 1abofés en el campo de siembra y el
desempeiio de las labores en casa), con el propdésito de observar
si también en estos ambientes de trabajo, se presentaban.las

diferentes interacciones propuestas por Coll. .

PROCEDIMIENTO

Autores como Nyiti (1982) y kamara (1977), han sefialado 1lo
adecuade que resplta el que el entrovistadog @ea 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 1los nifios cuandoc son examinados porﬁ un
entrevistador ajeno, "mientras que cuande 41 entrevistador per-
tenece a 1la misma cultura, los nifios ejecutan satisfactoriamente
. sus téreas. ' Asi, ‘para dl,pfésenta estudio las observaciohes del
. contexto de desarrcllio psicolégico y el  exdmen cogno:ciéivo* de
105 ﬁiﬁés, fﬁeroh realizadas por un maestro tuigl biliﬂgﬂe

(espafiol-n&huatl) familiar a la comunidad nahua y dos ‘psicéiogos
raegistradores. Dicho magsgto. aplicé ‘en 1on§ua;n§huat1 Yy en el
‘coh:ekto del interrogatorio critico propuesto §or Piaget e  In-
helder (1941}, las .sltuaqiones »oxperlmenﬁales. Este  inter-
trogatorio fue parcialmente modificade, al introdgcir compaflieros
de la misma edad de los  nifios examinados en el contexto de
npltc;cien, iol cuales participaron: en lu_qjecuéién de laa_tar.;s_

de conservacidén.. Esta modificacién fue sugerida poi una
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investigacidén que examind el desarrdllo cognoscitivo de nifos
;ahq$s y.mlxtaécs de 4 a 6 afios de edadq, que reporta que los
cnmbaﬁeros motivan firmeza en las ejecuciones cognoscitivas de
los nifios examinados con el método critico (Cortés, Gutiérrez vy
',Flgueroa, 1986);
La aplicacién de las situaciones experimentales, se efectﬁé
" después de que un grupo de tres nifios localizados en el saldén de
clases, mostrd confianza y espontaneidad ante algunas preguntas
soﬁre su identidad y ante juegos improvisados por el entrevis—
tador. Al iniciarse la aplicacién de 1las situaciones, el
entrevistador {(maestro rural) proponia en lengua ndhuatl a uno de
los tres nifios, transformar una bola de masa a tortilla y/o taco
y luego responder a una serie de preguntas Yy contraargumentos,
ralativos a la conservacidén de . la cantidad de dicha masa trans-
formada en toztill; y/o taco, de acuerdo con el interrogatorio
critico. Después de eoste exdmen, se practicd la situacién de
volumen y posteriormente la de peso utilizando también el método
critico, )
o El mismo orden de aplicacién de las situaciones se siguid én
‘el ex&men de los nifios restantes del grupo de tres. Al respecto,
' _conviene destacar que los nifios que presenciaron las ejecuciones
dei los  nifios examinados, en mdltiples ocasiones participaron
vra'yudando al ,niﬁo examinado a manipular los materiales en las"

. tdreas de sustancia, peso y volumen. Todas las respuestas de los
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hlﬁos nahuas fueron grabadas y transcritas por el qntrevistndor‘
El tiempo de ‘aplicacién de cada situacién fue de aproximadamente
20 minutos. 7 .

Las observaciones del contexto de desarrollo, fueron
rqalizadas ‘mediante la guia de observacitn de las Ihteracciones
sociales y un métode relativamente no obstruvsive {Rogoff, 1981
b) en el que dos observadores, (un maestro rural Y un pslcéldgo).
ragistraron en forma 1ndepandicnt0 las interacciones de un nifio
con otro nific o un adulto, ocurridas en condiciones conven-
cionales de un salén de clases, casa o campo de siembra, sin dis-
traer a los participantes de estas 1ntoraccion;s.

Para observar 4 un nifio del grupo de 30 se buscd a éste en
una lista de asistencia escolar que consigna su nombre, edad,
Qixo y direccién. Después de localizade el nifio en su saldén de
clases, casa o campo de siembra se inicié su cbservacidn.

Cada uno de los nifios del grupo de 30 fue observado. en dos

.'ocasionds, cada una de estas con una duracidén aproximada de 20 o
30 minutos continuos.. La primera observacién del nifioc se hizo
-.dentro de su horarioc escolar {8:30 a.m. a ia:oo p.m.}), y la
éegugda observacién fue realizada en el horario wocupado por el
nific ‘en labores hogareiias o campesinas (15:00 pm a 16:00 pm) ..
Despuéé de terminar la observacién de un _nifie, practicamos 1la
~siguiente en otro nifio hasta lograr obtener dds obsorvécioﬁes dé
cada uno de los nifios del grupo 'de 30. Al finalizar estas obser-
.vaciohes,k se indicé a 1os nifios Y a sus compafieros que habfan:

. 8ido observados para conocer cémo trabajaban o qué es lo que
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hacian ﬁn Su casa o en el campo, ademids = se preguntd sobre la
identidad de cada participante de las interacciones sociales y

acerca de lo que hacfan comunmente en su casa © campo de siembra.




RESULTADOS

El criterio para ubicar . a los nifies - nahuas como
consérvadores de la cantidad de sustancia, pesoc o voldmen, £u§
Que estos emplearan un - juicio de reversibilidad © uno dae
compensacion para Jjustificar la conservacién de las cantidades
fisicas que son transformadas: un Juicio de rovezslyilidad
consiste en expresar que dos objetos idénticos en su forma ¥y
cantidad gque sufren alteraciones en su forma, conservan la misma
cantidad., porque Ql los volvemos a su forma original apreciaremos
que son iguales en cantidad. Un juicio de compensacidén consiste
en expresar gue al ser transformados dos objctos con igual
caht;dad y forma, la cantidad de ambos es conservada, porque un

. objeto puede ser més largo pero mas delgado, mientfas que el otro
puede ser mis éorto perc. mis grueso. ‘

A continuacién, presentamos algunos extractos de entravista
con nifios conse:vadorcﬁ que smplearon juicios de reversibilidaa o
de ccmpensacién. al resolver las situaciones de 1la conservaélén
aa sﬁstanciq, peso Y volumen.

En 1los extractos de entrevista 1; que  aparece entre
comillade ¥ con signos de ;ntarrogaci6n, son - las praguntas‘y

_consignas que hizo el entrevistador, Y lo que aparece brecedido

por una.R= son las respuestas que ai6 el nifo.
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Conscrfaclén de Sustancia Mediante un Juicio de Revbts;bllidad:

: :"iConacas esto?", R = si es masa, Yquiero que con esta masa
hagas dos bolitas que estén iguales, qgue tengan la misma cantidad
de. masa cada una". Despuds que la nifia hizo las dos bolitas el
entrevistador preguntd: "iTienen la misma cantidad de masa 1@
poia (A) y la bola (B} gue hiciste?", R = sl‘lgual, "ahora qulero’
que  hagas una tortilla con esta bolita (A). (1a nifia la hizo},
"iLa tortilla (A) y la bola (B} que hiciste tienen la @isma
cantidad de masa o una tiene mis que otra?®", R = son iguales,
'agémo 1o sabves?”, R = porque primero hice dos bolas iguales,
"una nifia me dijo que esta tortilla (A) tiene mis masa que esta
bola (B) porque ocupa mas espacio =itd qué le dirias a esa
nifia?®, R = gue no es cierto, ™épor qué?", R = porque hice las
dos bolitas iguales y cuando a esta (A} la hagamos bola otra vez

veremos que son iguales.

Conservnclbn de Sustancia Mediante ﬁn Juicio de Cdmponsaclén

Una vez hecha la transformacibén de la bola (A) en tortilla
el ehtravlstudor preguntd: ":iLa tortilla (A) y la bola (B) tienen
1a mlsﬁn cantidad de masa o una tiane mas o menos?", R - estaﬁ
iguales, "“icémo lo sabes?", R # porque las dbs bolas estaban
igunl‘s. *un nifio me dijo que no tenfan la misma cantiaad porque
asta (A! . es m&s grande y llega hasta acd (se sefiala el contorne
de 1a'tort111a! y_ésti {B) es min‘ éhtca’ fitl que piensas de

#80?", R = que estd mal., 'aéof qué?", R = porque aunque esta {(A)

101



-lléga hasta acd (el nific también seflald el contorno de la
;tottilla) astd més flaca y esta (B} aunque esta chica pero esti
‘mis gdrha que ‘la otra, por eso estan iguales las dos.
: Posﬁeriotmento el entrevistador solicitd al nifio transformar la
tortilla a taco y una vez gue asfi 1o hizo le preguntd :l_'asl
taco (A} .y 1a pola (Bj, tienen la misma cantidad de masa o uno
tiene mids que otra?", Re tieﬂtn igual, "(cémo te das cuenta?®, Re=
porque aunque el taco esta largo poro'.stc flaco...la bola ‘esta

chiquita pero...es mis gorda que el taco.

. Conservacién de pesc mediante un juicio de reversibilidaa
"Quiero que con esta masa hagas dos bolas que pesen lo
mismo® (el nific igualé el pesc de las bolnsr en una balanza
romana) *ipesan lo. mismo?", R = si, "quiero gue hagas una
tortilla coh esta bola (A})". Una vez que el nifio la hizo: "iCrees
) qﬁb esta tortilla (A} y esta bola (B} po;an lo miamo o una pesa
mas - que otra?' R =.pesan lo mismo, “icémo lo sabes?*, R = porque
'las pesamos, ‘unn nina me dijo que esta (A} pesa mas .qu‘ esta
(B), ‘porque (A} @8 mas grande y 'llega hasta ach {sefalando el
; contornc de la tortillal y en cambio esta (B) sblo llega hasta’
.’Agﬁi‘ { ‘sefialando 51 contorno: de 1a bolal ¥ es més chica *itG qué
: plensas de esa nifia?*, R = no es cierto lo gque dice porque si las.
volvemos a pesar vamos a ver que pesan lo mismo aunque ogta ()
: osté en tortilla y esta (B) sea una bola. El entrevistador §1616

alxnino hacer on taco con la tortilla (A}, tel nific lo nizol:
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‘*¢El taco (A} y la bola (B) pesan lo mismo ¢ uno pesa mis que
otro?", R= pesan igual los dos, porque si al taco lo volvemos a

hacer bola van a pesar lgual las dos.

Conservacién de peso mediante un juicio de compensacién

Ante la transformacién de 1la bola (A) en tortiila,
permaneciendo intacta la bola (B}, el nifio afirmé que siguen
_p.sdndo>1o mismo {A) y (B) porque cuando las pesd en la balanza
‘pesaban 1o mismo. Después, cuando el entrevistador lo enfrentd al
éontraargumento de "un nifioc me dijo que esta (A) pesaba ﬁés
lédrque..h' el nifio siguid afirmando la igualdad d§ peso en (A) vy
(B), argumentando qﬁe la Eortilla aundue se ve més ancha esta
més plana, en cambio (B) estd mds gorda y que por eso (A) y (B)
pesan lo mismo.

Ve
Conservaci6n de volumen mediante un juicio de reversibilidad

fECcnoces esto?”, R'= sf, son cuaftillos, {cajas dé madera)
‘Zpara que slryen?'.‘-R'V- para medir .ﬁaiz, ";a éstos dés
cuartillos les cape‘la misma cantidad de maiz?", R = s8i lo mlsmo;’
’ Daspués 4d§ llenar los dos cuartlllog ‘con granos de maiz el
'entreyistadgr‘pregunté a 1a nifia: ":S1 vacio el cuartillo (A) -en.
'e;te-costal (A') y el cuartillo (B) en este otro costal (B'), los
”’cpstales.tendrin la misma cantidad &e maiz?", R = s{. Después de

‘vAciar los cuartillos en los costales... "isi pongo estas cuatro
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tortillas  acostadas en el cuartillo (A) y estas cuatro acostadas

en el cuartillo (B), todo el maiz que estd en (A')} cabrd en (A) y

" “todo el maiz que estd en (B') cabra en (B}, o habrd alguna

‘-dlﬁeréncla?'. R = s{ hay diferencia porque ya no estan vacios los
;cu;réillos.‘ahbrérhéy'tortillas ¥ Va a sobrar algo de maiz en los
costales.r'ala cantidad que sobre en (A') serd la misma que sobre
-en {B') o no?", R = si, 1a mizma, "éila cantcidad de maiz gue le
ﬁuspa a (A) serd jgual a la cantidad de maiz que le quepa a
(B1?7*, R = si, si va a ser la misma, "isi dejamon‘como estan las
torﬁillas que hay en (A) ¥y las tortillas que hay en (B} . las
saéaramos Yy las ponemos paradas, habrd el mismo espacio vacio en
Ay B?", R = 5f{ ¢l mismo, “"ipor qué?", R = porque si las volvemés
a acostar veremos que les queda el mismo espacio vacio, *un niﬁo
me dijo que iba a quedar mids espacio vacio en fAl porque hay un
‘huecokgrande,itﬁ qu le difias‘a ese nifio?", R= que esta mal,
" porque él - paramos. las tortillas que hay en esta {sefiala el
: 'éﬁarﬁillorlﬂ)) como estan en esta {sefiala el cuartillo (B)],.

“veremos que les cabe lo mismo.
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Conservacién de volumen mediante un juicio de cqmpensac16n
Ante . un. éuartillé _a), ocupado pér cuatro tortillas.
f ;costadas‘uga isobro otra y otro cuartillo (B}, con. cuatro
cortlilas ‘paradas alejadas una de otra, el nifio sefialé que los
cgarﬁillog estan igual ae vacios, porque el cuartillo (A) tien‘
un 86lo espaclo pero muy grande, mientras que el otro cuartillo
(B} ilone varios espacios vacios pero estos son chicos, por "lo

i que les va a caber igual cantidad de maiz a los dos cuartilloes.

DESCRIPCION DE RESULTADOS

Los renultadcn del exAmen cognoncltlvo de 48 ninos nahuas de
7(0) a 1(!1) afilos, 8(0) a a(11), 9(0) a 9{11), 10(0) a 10(11),
'11(0) a' !1(11) y 12(0) a 12(11) afios de edad, apareéen ordenados
en _la Tabla 3 segin la conservacién de cantidad fisica. lograda y
lafodgd de los nifios, en tanto que en la tabla 4 apatoc-n las
Aﬂ‘cortslnciones existentes entre las adquisiones de 1las tres
nocion;q exlﬁlnadas. -
‘pa acuerdo con esto, oﬁservamos {Tabla 3) que incrementa
,no;abiemento el nimerc de nifios que conservd al mismo tiempo las
3 cantidades Eknicas. éospuéa de que han chmplsdo‘los 9 aiios de
’edad.:Pot ejemplo, de 9 niﬁos nghués,d. 7(0) a 1({1) afios de edad

'séio 1 iogr6-1a nocién de sustancia; ninguno la davpéso y ningune
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la de volumen. Muy semejantes los nifios nahuas de 8(0) a 8(1{)
aﬁés de edad, donde de 7 nifios, 2 1lograron 1la nocidn Ade
sustancia, 1 1la de peso y ninguno la de volumen. Sin embargo,
este nlimero aumentd considerablemente de los 9{0) a 1los 10{1i)
'gﬁéa de.edad, Yy se fortalecié de lﬁs 11(0) a los 12(1)1) afios de
edad, ya que de 8 nifios de 9{0}) a 9(11) afios de edad, 7 lograron
la conservacién de sustancia y peso, Yy 5 la de volumen, mientras
que de 8 nifos de 10(0) a 10(11) afios edad todos alcanzaron 1as
nociones de sustancia y peso, Yy 6 nifios las de volumen,
ocurriendo exactamente 1o mismo en los rangos ae'llIO) a1t} y
12{(0} a 12(11) afios de edad, a excepcidén, en este Ultimo de que
son 7. 10s nifios que alcanzaron 1la nocién de volumen y no 6.

Al aplicar una prueba de correlacién spearman a 1los
resultados anteriores, oObservamos que las adquisiciones de las
tres nociones (conservacién de sustancia, p§so Yy volumen),
correlacionaron significativamente entre si{, por ejemplo, en la
‘Tabla. 4 se puede ‘apreciar que la correlacién lograda entre
conservacién de sustancia y conservacién de peso fue de 0.9075;
in alcanzada . entre conservacién qo sustancia y conservacibn de
volumen fue de 0.6417, y la obtenida entre conservacitn de peso y
voluﬁen fue de 0.7071. Toﬁas ellas obtenidas con un margon> de
error de .001, 1o cual indica qué la probabilidad de que dichas
" correlaciones se debieran al azar fue minima.

‘ Por otro lado, en la Tabla 5 encontramos que 1os niﬁos‘ que
cdnse;varon las cantidades fisicas, - emplearon ﬁayotltariament!

Juicios de reversibildiad, - por ejemplo, el niiio de 710} S T(11)
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afios de edad y 1los 2 nifios de 8(0) a 8{11) afios de edad, que

mostraron la cénservacién de sustancia. emitieron exclusivamente’
Juicics de reversibilidad, ' al igual que el nific de B(0} a 8{11)
g afios de edqd'que logrd la conservacién de peso, Asimismo, de los
v nifios de 9(0) a 8(11) afios de edad que lograron las
conservaciones, 6 nifios en la situacidn de sustancia 5 en la de
peso y 4 en la de volumen, presentaron juicios de reversibilidad,
en tanto que s6lo | nific en la situacién de sustancia, 2 en 1a de
Peso Y | en la de volumen proporcicnarcen juicios de compensacidn.
Con respecto a 103 nifios de 10{(0) a 10(11) afics de dad, 7
. omitioron juicios de reversibilidad y 1 de compensacién en 1la
'iébnsozvaclbn de suséancla.' en la situacién de peso los 8 nifios
'consctfaﬁoras emitieron juicios de reversibilidad, vy ‘en la de
volumen 5 ,ﬁlﬁos dieron Juicios de reversibilidad y 1 de

compensacidn. En el rango de edad de 11(0} a 11(11) afios de edad,

6. ninos dleron juiciios de reversibilidad y 2 de componsaclén en

la situacién de sustancia, S nifios mostraron juicios de’
.rgvorsibilldld Yy 3 de compensacién en la conservacién Aa p;so, y
; en. la . de #olum.n [] nifios  proporcionaron juicios de

‘reversibilidad, |y s6lo 2 de compensacién. Por' dltimo., de los
'-nlﬁo- de. 12(0) & $2(11) afios dAe edad que . lograron -1np
 conl.rvacL6nql. 6 nifios mostraron juicios de reversibilidad en la

nltﬁ}cléh de sustancia, 7 nifios en la situacién de p.io y‘G en la-
1‘d¢” Vblu;en.' mientras’ qﬁc 56107 2 nifios’ aieron  Juicios
]icomp-nsgtorio- en sustancia, 1 nifio en peso y otro mis en
volimen. '
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L;s observaciones de los éontoxtos de dosarrollo- de los
nifios nahuas, fueron agrupadas en relacién al lugar en el que se
encontré.a los nifios (Tabla 6), y las interacciones sqc}alos de
é;tos segliin su edad y localizacién (Tablas 7 Yy 8 ), ¥ en relacién

‘con el tipo de compafieros y localizacién (Tablas 9 y 10).

‘Asf{ apreciamos que 9 nifios de 6 a 7 afios de edad, fueron
localjizados en el salén de clases, Y de @stos, 5 fueron
postcriormonﬁo localizados en su casa ¥ 4 en ¢l campo Ae siembra.
‘Por otro lado, 11 nifios de & a 9 -afios de edad, fuercn observados
‘en el salén de clases de los cuales 9 fueron vueltos a  localizar
en el campo de siembra y 2 en su casa. ?1nalm§nto. los‘lo nifios

_de 10 a 12 afios d; edad, fueron localizados tanto en el salén de
/clases como en el campo de siembra (ver Tabla 6).

En otras palabras observamos que los nifios de 8 a 9 afios y
de 10 a 12 ajfios de edad asistieron a la escuela ¥y a los campos de
siembra. Mientras que los nifios de & a 7 afios de od!d se
ancontraron tanto an’ su casa como en la escuela y con ﬁenor

'fipcu;ncia participaron de los trabajos en el camﬁo.
. En la casa, campo de liombra'y salén de clases, los. nifios
nahuas particlparon en interacciones sociales definidas de la

forma siguiente.

a). ~ Interacciones autoestructurantes: Son actividades
roalizadas para lograr un objetivo impuesto por un compafiero
sin qu. 6ste intervenga en la oj-cuclén de la tarea, la cual

Cas Qfectuada en forma nuténoma por el nifio obgservado. .
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b). Interacciones directivas: Son . actividades  impuestas,
dirigidas y organizadas por un compafiero al nifio: observado,

quien se dedica a ejecutar las indicaciones del compailero.

_En_las Tablas 7 y 8 se reporta la distribucién de 1las
interacciones autoestructurantes y' directivas .dcl nifio nahua
opéervad#s en diferentes . localidades. Las interacciones
iutostructurant-s observadas {Tabla 7), mostraron que éstas son
mis ‘ﬁumorosal en el campo que en la casa y 5alén de clases. Por
ejemplo, 3 nifios de 6 a 7 afios, 8 niﬁo; de 8 a 9 afios y 10 nifios
de 10 a 12 afios de edad participaron en forma auténoma en labores
campesinas asignadas, péro no dirigidas por el adulto, mientras
que>on la casa, esta clase de interacciones la presentaron []
nifios de 6 a 7 aflos y 2 nifios de 8 a 9 afios. En el salén de
clases 8610 2 nifios de 6 a 7 afios, 1 nific de 8 a 9 afios y 2 nifios
de 10 a 12 afios de edad.

La cantidad de interacciones directivas observadas (Tabla 8)
fuo;m5yor en a1-5a16n de clases que en la casa y campo. Xsi, 7
' nifios @e 6 a 7 afios, 10 nifios de 8 a 9 afios y 8 nifios de 10 a 12
afios participaton en tareas escolares propuestés y dirigidas por
" el maestro, mientras que en el campo sdlo 1 nifio di 6 a 7 afios' y
B nifio de 8. a 9 afios de edad participé en forma  directiva.
Similarﬁonte en casa hubo 1 nifio do.vs a7 qﬁog_dé edidkcon

interaccién directiva. .
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. 'En las tablas 9 y 10 aparece elnimero de nifios que paftlcipé
" en intéracciones autoestructurantes y directivas -con’  compafieros
“en 1a casa, campo‘y el saldn de clases. En la Tabla 9 se cbserva
‘Jque los . nifios 'interactuaron en forma auto.structutanto
: ixbiuéivamentc con adultoes en el campo © con Adultos y nifios en
la casa, campo y el salén de clases. Por ejemplo, 6 nifios de 8 a
"9 afios, 7 nifios de 10 a 12 afios de edad interactuaron en el campo
exclusivamente con adultos. En el caso de la interaccién entre
-niﬁos, no _se observd que interactuaran entre si, mientras que en
1a interaccibn adulto-nifio, se observaron 4 nifios de 6 a 7 afios Yy
2 de 8 a 9 afios en su casa, 3 nifios de 6 a 7 afios, 2 nifios de 8 a
9 afios y 3 do 10 a 12 afios en el campo y 2 nifios de 6 a 7 afios, 1
-nifio ' de 8 a 9 afios y 2 nifios de 10 a 12 afios-en el salén de
clases,

Los nifios que interactuaron en forma directiva $parecen en
la tabla 10. En esta tabla se'observn que la interaccibn con
. .adultos se presentd en dps casos: 1 nifio de 6 a 7 aflos en el .
' campo ¥ un nifno ae 6 a 7  afios en la casa.. La 1nteracc!6n'
“diractiva entre nifios no se presentd en casa, campo Yy lalén de
'clases. La lnteracclén adulto-nifio se presentd en 1 nifo da 8 a‘
9 -afios en el campo y en 7 nifios de 6 a7’ afios, 10 ninos de 8 a 9
"ianos y 8  nifios ‘de 10 a 12 afies al oncontrarse en el salbn de

,clas‘i.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

En vista de que 1los resultados obtenidos en el examen
cognoscitivo,de 48 niﬁés nahuas de 7 a 12 afics 11 meses de edad
'inQLcan que: .
-a). A partir de los 9 afios de edad incrementd el nimero de nifios
que emplearon juicios de reversibilidad para explicar 1la
~conservacidén de sustancia, peso y volumen, y que
b). Las conservaciones <de sustancia, peso 'y volumen son

-conseguidas en forma casi simulténea por los nifios nahuas

desde los 9 afios de edad, correlacionando altamente entre s{

‘las consecuciones de dichas nociones.

Consideramcs que la expresidon de juicios de conservacidn
(resultado a) indica que 1los nifios nahuas cuentan con un
conocfmlepto operatorio de las propiedades ffsicas de los objetos
que, por definicién, garantiza la constitucién de lnvariaﬂtes o.

nocicnes de conservacion de sustancia, pesoc y volumen, Piaget y

cols,” (1963 vy 1941) . Segin Piaget (1941) los nifios aplican las
mismas operaciones intelectuales en los problemas de
: Qonsetvacién.', asimismo considera que la aplicacidén de las

operaciones intelectuales . se presenta desfazada segan las
propiedades de los objetos; asf, 1los nifios primerc acceden a la

conservacién de sustancia, aproximadamente un afio después logran



la conservacibén de peso y -un afio mas tarde la nocién de volumen.
Este desfase en a aplicacién de 1las operacicnes ha sido
reportado en diversas investigaciones transculturales.
Si - comparamos los resultados reportados por Piaget y cols.
(1963 1941), y por la psicologia transcultural, con nuestros
' datog, podemos advertir que  los nifios nahuas no presentan ei
desfasamionto en la adquisicién de las conservaciones Qe
cantidades fisicas. En este Gltimo caso los nifios nahuas entre
los 9 y 10 afios de edad, generalizan el emplec de las operaciones
intelectuales al ejecutar 1las pruebas de conservacidn de
sustancia, peso y volumen. Al respecto pensamos que los motiﬁos
de esta generalizacidén, se encuentran en:
¢). Las. caracteristicas de las situaciones experimentales
empleadas en esta investigacién y en;
d); Los resultados obtenidos al observar 1las interacciones
sociales de los nifios nahuas en sus‘contextos de desarrollo.
Las caracterfsticas de las tres situaciones de conservacién,
" que consideramos facilitaron su ejecucidn operatoria, consist#n
v'eﬁ primer lugar, en estar todas las situvaciones constituidas por
tareas que implican la transformacidn de materiales sdlidos (por
. ejemplo,  maiz en forma de grano, masa y tortilla), que no evocan
nocionas causales resistentes al tratamiento de 1las operaciones
iﬂteiachuales.,de forma tal que, facilitan la aplicacidén de ectas
operaciones ‘de las cantidades de sustancia, peso y volumen. Un
efecto similar a 6s£e, ha sido observado en el  terreno

experimental por: Bovet, Démahidy—Dam! y Sinclair (1982), quienes
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al comparar las eJjecuciones cognoscitivas én dos = distintas
pruebas de  conservacién de volumen: una diseﬁada-bot Piaget e
Inhelder (1941}, en la cual es necesario expiicar la conservacién
de volumen.a partir de la interaccién de materiales “sélidos con
liquidos; mientras que la prueba, disefiada por Bovet y cols
‘_l1982) Yy similar a  la situacidén experimental aqui émpleada,
implica explica¥ la conservacidén al transformar materiales
dnicamente sSlidos. Ségﬁn.ostos autores, encontraron que los
nifios  que ya habfan logrado ' expresar las operaciones
intelectuales., al  ejecutar las pruebas de conservacién de
susﬁancia Y. peso, no pudieron resolver satisfactorlamente la
prueba de volumen disefiada por Piaget, sin embargo estos mismos
" nifios sf{ lograron explicar la  conservacién de volumen cuando
transformaron objetos s6lidos. Segin Bovet y cols ({(1982), esto
ocurriéd poéque la prueba basada en la interaccidén de materialaes
s6lidos y liquidos, evoca en los nifios nociones causales que
dlficultan el tratamiento exclusivamente 1ldgico, mlentraslqﬁe,la
"ﬁanipulacién de materiales sélld;s, facflita  1la expiiéacién
"Apératoria al elimina£ la interaccién de objetoa.sélidos con
liquidos.

‘Ademis ‘de la caracteristica anterior, consideramos que las
sitpacidnes de cohsar#acion ejacﬁtad#s ‘por los nifios nahuaﬁ,
Eacilitaron la expresién de las operncignes inteléctuales. porque
dichgﬁ‘situacioﬂas rosultaion_ adecuadas a las caractérist;ca-
‘soclqéultﬁréleék da la ' comunidad nahua, al lmblléar la

.manipuiaciéh‘do materiales familiares (mafiz en sus diversas . -
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,formas); en tareas cotldianamente realiéadasrp?r los_niﬁo§ nahuas
{transformar ~1a masa de maiz a tortilla o vaciar y llenar un

B cuartillo), Yy ademés, al inéluir contextos- de ajecuélén en los
que la resolucién de las situaciones, es pra&ticada en>prosencia
de compafieros de la misma edad que el nific examinado.

El efecto poaitivé de la familiaridad de 1las slituaclones,
para reflejar las capacidades cognoscitivas ya logradas por los
nifics en su ambiente de desarrollo, también ha sido reportado por -
Price~Williams (1962), al examinar la clasificacidn operatoria de
los ninos Tiv de Nigeria. En este caso, Price-Williams observd
qﬁe cuando los nifios Tiv clasificaban materiales abstractos y
poco significativos en su amblente cultural, 8610 consogﬁian
clasitlcac;énes equivocadas. Sin embargo, cuando  estos nifios

'clasificaban materiales adecuados a sﬁ medio de - desarrollo,
E&cilﬁenqe ylégraban‘una distribucibén operatoria. Por otro lado,
'Cﬁrtés,r Gutiérr;z ¥y Figueroca (1986), sefialan que al examin;r
individualmente a - nifios nahuas de 4 a 6 afios de edad, en el
cohfexto de ejecucidn generadd por el método criti?o} ehcontraron
que estos nifios se mostraban tenpsos y no responaian a los
conﬁr&argumontos del entrevistador. Sin embargo, estos autores
sqﬁalan que al introducir compafieros escolares Vdel. nifio en el
.contexto de ejecucidn de 1as ‘pruebas, el niﬁb‘ examinado
controlaba su comportamientc y respondia a - los contréargﬁmentos
- d-l,? lnyastléador, mostrando - as{ B0 . capacidad cbgnoscitlva

] ofecfiva,
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Ahora.bién, aunque eé huy probable que las caracteristicas
anteriores facilitaron la expresién de ' las  operaciones
.intelectuales, pensamos gque esto sdl0 garantiza ' que 1a§
- siﬁuaéionas de conservacién, reflejan las caéacldades
'céénoscitivas alcanzadas por estos nifios en .su medio de
deéartolio. Sin embargo, las caracteristicas de estas situaciones
. no nos explican por qué la mayorfa de 1los nifios nahuas
~examinadog, logran las oparaciones intelectuales entre los 9 y 10
afios de edad.

Conforme al modelo ecocultual de Berry (1976), .y los
hallazgoq reportados por Dasen (1975}, podemes suponer que los
. nifios nahuas consiguen las operaciones intelecutales entre 9 y 10
afios de edad, porqﬁe estos niﬁos‘ pertenecen a un grupo de
égrlculto:es donde participan  de las respectivas ocupaciones,
para las que s‘ requiere desarrollar las operaciones de
congervacién. Sin embargo, c¢onsideramos que>esea explicacidn es
paﬁeinlmento cierta, en virtud' de que no nos explica céﬁo
.adquieren 1los nifios nahuas las operaciones intelectuales al
desérrollarse entre &gricultofes. De acuerdo cﬁn Cole (1984),
paiﬁ asaber c¢émo -los nifios adquleronrconbcimlontos rolevahtos en
su ambiente socioculgural,.ds npcosarlo describit las aétlvldados
B culturalmente orgnn;zadas en las que participan los niflos, puesto
‘que-se ha demostrado por Childs vy Greenfield  (1981);Fortes

{1970) ;Harkhes *.y Super .{1983) y Rogoff (1981 b), que en estas
actividddes los nifios adquieren el dominio ‘de conocimlentos. y

habilidades .rblevantes en su entorno immediato. Es en este
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séntiAO, que pensamos que los resultados . (d), obtenidos al
observar 1las interacciones sociales ‘de 1los nifios nahuas en
- agtividades culturalmente. organizadas, nos pueden ayudar‘ a
detgrmlﬁﬁrr las condiciones gue permiten a estos nifios alcanzar
.ias operacjones intelectuales. Dichos resultados; nos informan
'que. por una parte, observamos Qn ‘mas ocasiones a 168 nifios
pnktiéipar en interacciones autoestructurantes, cuandc estén en
lés campos de siembra acompafiados principalmente por adultos, o
_-adultos y otros nifios; mientras qgue, por otro lado también
‘observamos  en mas . ocasiones, que. los nifos participan en
interacciones directivas; .al estar acompaflados por adultos y
otros nifios en el salén de clases.

Con réspecto a la' posibilidad de gue estas dos clases de
1ntaraccionés act@en en favor de la adquisicién de oporaclone# de
conservacién, suponemos que o5 mAs factible rque sean las
'intef&ccionés' autoestructurantes, y nb.la; directivas, las que
‘puoden potenclar ‘la adquisicién de . las ‘ oparaciancs de
conservacibn. Los motivos de estos supuestos son 10: siguientes~
- : Los nifios . al participar en las ) 1ntoracclon-s

autoestructurantes, tienen que organizar Y ostructurar su

'propla actividad para cumplir las tareas aaignadn; pero no
dlrigidns por los adultos. De acuerdo con la p:icolbgin
ganitica {Coll 1978), podemos conslderar que esta activldad

es generado:a de conocimientos operatorios.
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Interacciones similares a las autoestructurantes, han sido

identificadas por aniropélogos Yy psicélogos trasnculturales:

Fortes  (1970), Harknes y Super (1983), y Rogoff (1981 b,

como mecanismos soclioculturales para adquirir conocimientos
culturalmente relevantes. Por ejemplo Ragoeff (i1981b}, seﬁala
T que al estudiar el rol de los adultos ¥ nifias, en la
socializacldn de un grupo de agricultores mayas, encontrd
que aungue en los contextos de desarrollo de rlos
agricuitoras,- los nifios estén acampafiados de adultos, 1la
tutorfa directa de éstos hacia los nifios ocurre en menos
ocasiones. si los nifios participan en las actividades deo los
adﬁltos; obgervan a ios nifios mayores de edad o imitan a los
adultos. :
Aunque consideramos que las interacciones directivas pusden
alcanzar grados de complejidad y perfeccidn capaces.da
ej;rcltar otros aspectos del desarréllo cognoscitive, como
por ajamplo la,mtmbria, segin atiémn Rogoff (1981 a), otros
rautores come Arno}d y col., (1981) y Coll, (1978) ; (13981},
han sefialado que esta clase de interacciones, no favorece la
) éonstfﬁccién de cperaciones intelectuales al no propiciar la
" organizacidén y <coordinacién de las propias accliones.  De
heche, 1la presencia de interacciones diractiJﬁs al interior
-de un saién de &lases, ha sido reportada como inconveniente
para las adquislcionés operatorias . {Arncld y col.,1981), e
‘inclusa como - hostil para otros aspectos del’dasartéllo de

1qs;n;ﬁos. Por ejemplo, Pellicer (1983) nota que el control
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de la comunicac;on por parte del maestro, -la distribucién

deslgual de 1la palabra y las limitaciones que encuentra la

capaclidad metalinguistica de nifios mexicanos en las éscuelas
tradicionales, frena el desarrollo de 1la compatencia
-‘comunicatlva de los nifios. 7

Antes Qe finalizar, queremos aphntar que el hecho de. haber
"encontrado que los nifios nahuas de 9 y 10 afios de edad, han
qoﬁseguldo las operacloneg de conservacidén, NO implica que estos
nifies sean superiores o inferiores a los niifios examinados por
Piaget, (1932) o Dasen, (1975): en primer Ilugar, esto sdlo
s;gni!lcn' que 1los nifios n;huas, o los pektonocienton a otras
“culturas, tienen dsesarrollos di;tintos en funcidén de sus
diferentes contextos comunitarios, y en segundo lugar porque los
reshltadéa de este estudio s&lo muestran algunas, pefo no  otras
caracteristicag importahtes del desarrollo intelectual de los .
nifios nahuas, tales como la construccién de nociones . légicas ¥y
espaciales. 7 '

Asimismo, conviene sefialar que las observaciones de los
contaxtoé de desarrollc nahua, sdlo sugieren las posibilidades da-
que scan las interacciones autcestructurantes las que
dinamogenlcon la adquislcion de operaciones de conservacion‘, 16
.cual no significa que las lntetacclonos directivas no- puedan ser
.capacas de fomentar el desarrolloc de otras caracteristlcal

lnceiéctua;es.
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.CUADRO .1

. DE INSTRUMENT

0S INTELECTUALES |

" .DISENO DE PASOS -GRADUALES DE ADECUACION

- (Propuesto por Price-Williams)
'r,pAsoi :! ‘TAREA MATERIAL CONTEXTO
‘Ni’ve‘l'- Cero —Todo familiar: situacibn usual,— 
uno .t:amili_ar no famiiiur" : fami.‘giar.
dos familiaf familiar no famili;n.r
tres \fz.l.m'iliar ; ‘no fami;iat_ ‘ no faini'liéxy _
-j_c':ua‘tfo‘j "rrwr fgmili:at. ) no‘famil'iar rlo : faﬁliiiaf'. L




CUADRO "2

CARACTERISfICAS DE LAS SITUACIONES EXPERIMENTALES DE

CONSERVACION DE CANTIDADES FISICAS

NOCIONES

'MATERTAL

TAREA

CONTEXTO DE EJECUCION

Sustancia

Masa de mafz.

Hacer dos bolas de igual canti-
dad de masa, transformando una
de ellas en tortillas y luego
en taco.. .

Entrevista con método critico

en lengua nfhutal y en presen-
cia de dos compafieros del su-

jeto que participan en la ma-

nipulacién de los materiales.

La'entrevista es relativa a la
conservacién de materia.

‘Peso

Balanza romana
y masa de maiz.

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. :

Entrevista con método critico
en lengua ndhutal y en presen-
cia de dos compafieros del suje-
to que participan en la manipu-
lacibén de los materiales.

La entrevista es relativa a 1la

conservacidn de peso

Volumen .

Granos de mafz,
tortillas de’
mafz y-dos cuar-
tillos (medida
de cuantifica-
cibn del mafz).

Llenar de mafz dos cuartillos en
cuyo interior existen 4 tortillas
duras dispuestas -horizontalmente
sobre su base, después vaciar uno
de los cuartillos y modificar la
disposicién de las tortillas, de
forma tal que éstas queden pues-
tas verticalmente en el cuarti-
‘110,

Entrevista con método critico
en lengua nihuatl y en presen-
cia de dos compafieros del suje-
to que participan en la manipu-
lacién de los materiales.

La entrevista es relativa a la
.conservacién de volumen
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o TABLA 1 '~

. V'VVN‘U‘M'EBQ DE NIFOS QUE PART ICIEABQNV Eﬂ EL EXAM'EH _IN['EL-E- C--IAUAL: o »
- No. DE NIROS EDADENPMSYPESES HIMBRES | MMERES " ESCOLARIDAD

9 740 - 741D 5 4 _1ER,-GRADO

Y 8(0)y - 31D 3 4 _1er. GrADO
-8 9 - 9(11) Yy 4 _3eR, GRADO

8 10€0 - 10€11) 4 L 3ER. ORADO

8 11 - 111 4 4 S0, GRADO °

8 0 -12011) Yy - lL 50, GRADO




: S LTA_BL“,.?‘ : S

ESCOLARIDAD

[ Tho. IENINS | EDAD EN AWS Y PESES| AOVBRES | MUERES
| ' 1er, GrADO

g e - 7D
11 | s - eaw
10 S 1 - 120D |

 3gR,” GRADO

AN N D,
N |

50. GRADO




! TagLA 3

" No. DE NINCS * JEDAD EN AROS Y'MESES| __SUSTANCIA PESO VOLLMEN ‘
PRRMO _ " CONSERVACION | CONSERVACION |  CONSERVACION| =
9 7@ - zan | 111z - -

7 80 - 8ah | %2863 | 1si3g -
8 9@ - 9an | 7/e7.58 | 7s/er.5% | 362,58

: 8 10 -10an | 8100z | 81002 6/75.0%

; 8 o -1an | 8100z 8100z 6/75.02

_ 8

l1l2cw -12an | 800z | 8002 1 Ts87.5%



TABLA'Q: _

| CORRELACIONES IE LAS ADGUISICIONES DE LAS'TRES NOCIONES DF COMSFRVACION

 CONSERVACION

CONSERVACION

" Twocion CONSERVACION _
Noc SUSTANCIA PESQ NOLUMEN |
,‘  ‘23§$§§2§i?" 1,0000 p.9075 L 0.6417
o c0ﬂS§g§3CION .9075 1,0000 7071
°°S§E§§é§‘°" 6417 . 1,0000



; .TfABLA'-S"

EDAD EN AWOS Y SUSTANCIA

: PESO - VOLUMEN
| MESES VERSIBILIDAD | COMPENSACION_ | REVERSIBILIDAD | COMPENSACION | REVERSIBILIDAD| COMPENSACI
|z - zap 1 NI R - - g
8@ - 8ap 2 - 1 N _ -
90> - 90D 6 1 5 2 4 1
0@ - 104D 7 1 8 . 5 T
e - 1an 6 2 5 3 4 2
6 2 7 1 6 1

12¢0) - 121



Tabla . 6

 LOCALIZACION DE LOS NINOS EN LA COMUNIDAD NAHUA:

';‘Silén-dé_;

‘No.-de nifios.| - : Bdad _ Fﬂsf b Campo clases

9. - | e(0)- 7(11) s . e

11 | 8- 9(11) 2 'y 1

10| 10¢0)-12(11) 0 : 10 10




INTERACCIONES AUTOESTRUCTURANTES Y LOCALIZACION DE NINOS :
NAHUAS DE &6(0) ANOS DE EDAD A1z (11) MESES

LOCALIZACION

‘Bdad en afios ' PR - Salén de
¥y meses  Casa .Canpo clases
6(0)--7(11) 4 3 2
8(0)- 9(11) 2 8 1
' ;o'(o)-12(11) ' - 10 2




Tabla 8
" INTERACCIONES DIRECTIVAS Y LOCALIZACION DE NINOS NAHUAS
~ DE 6(0) A 12 AROS DE EDAD | -

LOCALIZACION

_Edad en afios - S ' : '-:lshlt-Sn ;le_ :
y meses - _KCas_n. : Canpo. . clises

' 5(0)-_%(;1), 1 ' 1

. 5(0)- oq11) | - _r' B AR | 10

10¢03-12(11) R




Tabla 9

INTERACCIONES AUTOESTRUCTURANTES SEGUN LOS COMPANEROS Y LA LOCALIZACION
: DE NIROS NAHUAS DE 6 A-12 AROS DE EDAD

CASA CAMPO SALON DE CLASES
Edad Edad Edad
6(0)- 8(0)- 10(0)- 6(0)- 8(0)- 10(0)- 6(0)- 8(0)- - 10(0)-
7(11) 9(11) 12(11) ‘7(11) 9(11) 12(11) 7(11) - 9{(11) 12(11)
E ‘ Qdultos - - - - 6 7 - - -
~| Nifos- - - - - - - - - -
‘Adultos: .
- Nifios 4 2 - 3 2 3 2 1 H
2 . .




Tabla 10

" INTERACCIONES DIRECTTVAS SEGUN LOS COMPAREROS Y LA LOCALIZACION -
DE NINOS NAHUAS DE 6 A 12 AROS DE EDAD

CASA CAMPO SALON DE CLASES
Edad R Edad . Edad .
6(0)- 8(0)- 10(0)- 6(0)- 8(0)- 10¢0) - 6(0) - 8(0)- 10(0) -
7(11) 9(11) 12(11) 7(11) 9(11) 12(11) 7(11) 9(11) 12(11)
Adultos 1 - - 1 - - - - -
Ni.ﬂos - - - - - - - - -
Adultos- : )
Nifios - - - - 1 - ) 7 10 8
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