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CAPITULO I
LA TEORIA DE JEAN PIAGET



CAPITULO I

LA TEORIA DE JEAN PIAGET.- EL DESARROLLO CONCEPTUAL.
OPERACIONES CONCRETAS.

Las publicaciones de la escuele de Ginebra consti-
tuyen una importante aportacién al conocimiento del des
arrollo cognitivo de los nifios. Cualquier estudiante _
de Psicologla deberfa estar familiarizado con la teoria
de J. Piaget, aln cuando tenga algunas deficiencias evi
dentes, porque sirve indudablemente, como base para fu-
turos estudios de ciertos tipos de conducta compleja.

Piaget (3) identifica la psicologfa del nifio y la_
encuadra dentro del contexto del crecimiento mental, o_
lo que es lo mismo, con el desarrollo de patrones de
conducta. Segdn este punto de vista, el crecimiento
mental es inseparable del crecimiento fisico,

Desde el punto de vista tefrico, esto implica que_
la psicologia del nifioc debe ser considerada como el es—
tudio de un aspecto de la embriogénesis, 5in embargo y
a pesar de esto, Piaget reconoce una influencia casi _
preponderante del medio ambiente, influencia que va en_
aumento inmediatamente después del nacimiento.

La psicologfa del nifio -opina- no puede ser limita
da al estudio de la maduracidén biolégica. Otros facto-
res igualmente importantes tienen gue ser considerados

(3).

A menudo se ha criticado a Piaget por su método de
estudio en psicologfa y por su aproximacién parcialmen—
te filoséfica.

En términos generales, su linea de accién durante
casi cuarenta afios, ha tenido una fisonomfa gue poco ha



podido cambiar: observa 2l amblente de un nific v su con
ducta, formula una hipdtesis y la prueba alterando lige
ramente el medio, reacondicionando el material, propo——
niendo el problema de diferente manera o sugiriendo al_
sujeto una respuesta diferente,

Sus investigaciones empiezan, como va dijimos,
con una observacidn culdadosa aungue no sistemdtica de_
la conducta del individuo, y continda con una interage—
cién, azarosa generalmente, entre el nifio y el experi——
mentador; interaccidn gue imposibilita la estandarizea—
cién de la situacidn experimental, dado gue ésta varia_
de sujeto a sujeto,

Un ejemplo oue puede ilustrar claramente dicha _
situacidn e identificar el lineamiento caracterfstico,
1o constituye la concepcidn gue tiens €l nifo del ndme-
ro: en uno de sus experimentos tipicos se presenta al _
nific una cantidad de monedas y algunas flores; poste- —
ricrmente se le pide gue diga cuantas flores puede come
prar con todas las monedas oue tienme, si el precioc de -
cada flor es de una moneda. La situacidn fue elaborada
de la sigulente manera: al sujeto se le dieron seis mo-
nedas, las gue cambld por seis flores; las monedas fue-
ron colocadas en una fila y las flores agrupadas todas_
Juntas en un ramo.

A continuacidn se preguntd al sujeto si hay el

mismo ndmero de monedas y flores; ante una respuesta ne
gativa {considerando la edad del nifio: cuatro aros, cua
tro meses, es muy probable que dird gue no hay gl mismo
ndmero } se procederd a la reversidn, esto es, el cambio
de monedas por flores serd realizado nuevamente, perc _
ahora las monedas serén apiladas vy las florss coloca——
das en fila. Posteriormente, se le hace al sujeto la _
pregunta ya una vez formulada. Tenlendo en cuenta la _
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edad del sujeto y segin Piaget, el sujeto deberé& contes
tar de la misma manera que en la primera ocasién (2).

Obviamente y tal como dijimos anteriormente, este_
cambio del procedimiento experimental en un sujeto par-
ticular hace muy diffIcil la replicac’én, y los datos _
asl obtenidos pueden contaminarse decido al experimenta
dor.

Pero si bien este terrenc es fértil para la criti-
ca, de otra manera resultarfa muy diffcil ofrecer al su
Jjeto Sptimas oportunidades de respuesta gue encajen en_
la teoria.

Piaget concibe el desarrolle intelectual como un _
proceso contfnuo de organizacidn y reorganizacidn es- -
tructural, pero aungue bien este proceso es contfnuo, _
sus resultados no lo son, difieren cualitativamente de
vez en cuando. Esta es la razén por la cual Piaget ha_
encuadrado toda su concepcidn del desarrclloc en unida——
des llamadas perfiodos o etapas, subperiodos y estadios_
(perfodo sensorio motriz, con seis estadios; perfodo de
operaciones concretas que comprende dos estadios y el _
perfodo de operaciones Fnrmales)%

El concepto de "etapas" en el desarrollo ha reina-
do invencible en la literatura concerniente a la psico-
logfa del desarrcllo. Hasta ahora se han propuesto por
lo menos dos criterios para establecerlas: uno dado a _
Zuz por Gessell y otros, que concierne al "tiempo desde
el nacimiento", y otro propuesto por Piaget y otros,
gue asume construcciones hipoté&ticas en combinacidn con
eventos ambientales reales o presupuestos.

#* Esta clasificacién resume solo a grandes rasgos las
unidades en el desarrollo de la inteligencia segin

Piaget. Pueden encontrarse clasificaciones m&s refil
nadas.



A estos se pueden afiadir los criterios utiliza—
dos en el Andlisis Experimental de la Conducta, gue re-
fieren interacciones bioldgicas,fisicas y sociales. S.-
W. Bijou al respecto, delimita tres etapas m&s o menos_
bien definidas: la primera esté& sometida a marcadas res
tricciones de orden biolégico y concluye con la apari——
cidn de la conducta verbal funcional, la segunda se ca—
racteriza por las alteraciones ambientales gue moldeaqﬂ
el repertorio conductual del nifio; y la tercera etapa
es eminentemente social (1). -

51 bien en esta aproximacién como en la de Pia—
get, los rangos de edad gue estas etapas abarcan, son _
burdas aproximaciones, no descartan totalmente la impor
tancia del factor tiempo y sus serias implicaciones en_
la psicologfa del desarrollo.

En este sentido, un cambio en el tiempo se ha iﬂ
terpretado como "desarrollo". Los gedflogos por ejemplo,
siguen el desarrollc de la tierra a través de las dife-
rentes eras geoldgicas; de la misma manera los paleontg
logos rastrean el desarrcllo de las especies, y muchos_
psicdlogos esperan el desarrollo de un "ajuste psico- -
sexual™,

Las indagaciones en este sentido no dejan de ser
Utiles, pero los cambios son debidos no al paso del _
tiempo, sino a lo que ocurre mientras pasa el tiempo. _
De acuerdo a esto, el cuello de la jirafa no se desarrg
116 con el tiempo, sino porque ciertas mutaciones que _
favorecen la supervivencia fueron seleccionadas en los_
ambientes donde vivian. AsI mismo, la riqueza del voca
bulario de un nifio no estd en funcidn de la edad, sino_
de las contingencias verbales que han prevalecido en su
comunidad. Un nifio puede desarrollar el concepto de
conservacién a una cierta edad, solo porque contingen—
cias sociales y no sociales de reforzamiento que han ge
nerado tal conducta, muestran la posesidn del concepto_

(6).



51 las etapas del desarrcollo se siguen unas a _
otras en un orden determinado, es porgque un estadio ela
bora o construye las condiciones apropiadas para que se
de el siguiente; no creemos gue se deba, en absoluto, _
al capricho del tiempo. Un nifio tiene primeroc que po- —
seer conductas simples antes de que pueda adguirir con-—
ductas cuyo componente tenga que ver con "conceptos muy
complejos",

Una aproximacidn basada puramente en el enfoque s
que nos brinda el desarrollo concebido en los términos_
arriba expuestos, puede pasar por alto aspectos tan im-
portantes como los que plantean las historias genéticas
y medioambientales, y lo m&s importante, la oportunidad
de cambiar el orden en que las etapas se suceden o la _
la velocidad con gue lo hacen. Esto dltimo constituye_
el verdadero meollo del presente estudio. OSobre este _
tema volveremos mé&s adelante.

Volviendo a Piaget y a su punto de vista, cabe de
cir gue de los dos a los siete anos se dan todas las -
transicciones entre dos formas extremas de pEﬂsamientD_
representadas en cada una de las etapas recorridas en _
ese perfodo, la segunda de las cuales va imponiéndose _
paulatinamente a la primera.

En un extremo se encuentra la primera de dichas _
formas: pensamiento por incorporacién, cuyo egocentris—
mo excluye toda objetividad; y en el extremo opuesto es
téd el pensamiento que se adapta a los demds y a la rea:
lidad, preparando de este modo, el pensamiento 1légico.
Entre ambos polos —dice Piaget-— se hallan comprendi—:
dos casi todos los aspectos del pensamiento infantil., -

(a)

En esta segunda etapa se encuentran, decfamos, la
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forma de pensamiento mé&s adaptada a lo real gue puede _
conocer la primera infancia; constituye, segin palabras
de Piaget, el pensamiento intuitivo. Se trata de la ex
periencia y coordinacién sensorio motrices, aungque re——
construidos gracias a la representacidn.

Durante este perfodo, el sujeto afirma constante
mente sin demostrar jam&s dichas afirmaciones. E1 nifio
de cuatro a siete afios no sabe definir los conceptos _
que emplea y es incapaz de reconstruir los eventos de _
una manera retrospectiva.

Estas afirmaciones basadas en la conducta verbal
de un nifio, pueden extenderse en forma similar al terre
no de la accidn,

Esta "inteligencia intuitiva" prolongada de la _
inteligencia sensoriomotriz [periodo preuerbal), y que_
prepara las nociones técnicas a prolongarse hasta la _
edad adulta, ha sido incansablemente estudiada mediante
ingeniosos dispositivos y se ha comprobado gue eFectivg
mente el nifio estd a menudo mAs adelantado en actos que
en palabras. Pero incluso en el aspecto préctico se
han constatado también toda esa gama de conductas pre-
légicas o "primitivas" observadas en el campo verbal al
mismo nivel.

Los problemas referentes a como se comporta el _
nino en presencia de experiencias concretas [incluyendo
la manipulacién del material), o si conservaran los es—
uemas de asimilacién al tiempo gue se acomodan a la ex
periencia en curso durante esta fase, han estado suje—
tos a infinidad de pruebas experimentales y los resulta
dos obtenidos parecen ser decisivos: hasta alrededor de
los siete afios, el nifio sigue supliendo la légica por _
el mecanismo de la intuicidn. Agul, el aspecto percep—
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tivo parece ser definitivo durante esta fase del desa—
rrollo intelectual del nino.

Esto es, parece existir una equivalencia mientras_
existe una correspondencia perceptiva. No hay aqul una
operacién racional, sino simplemente intuicidén; intui-——
cién sometida a la primacfa de la percepcidén.

A fin de gue dichas intuiciones pasaran a ser ope-—
rativas y se transformasen en un sistema légico, cabria
simplemente —explica Piaget— prolongar en ambos senti
dos la accién ya concebida por el nino hasta convertir—
se en méviles y reversibles. (4)

Por lo tanto, lo que caracteriza a este perfodo es,
entre otras cosas, la imposibilidad de reversibilidad;_
el pensamiento tiende hacia un objetivo y no vuelve
atrds (excepto en ciertos casos muy privilegiados).

Teniendo en cuenta esto, la intuicidn solo podré
ser transformada en "operacién", prolongando la accidén
interiorizada en el sentido de la movilidad reversible.

Piaget ha definido "operacién" como una accidn que
puede regresar a su punto de partida y que puede ser in
tegrada a otras acciones que poseen también esta cuali-
dad de reversibilidad (5).

Conviene sefialar que la nocién de operaciédn se
aplica a realidades muy diversas y perfectamente defini
das; as! como a la unidn de dos conceptos [mamé y papa—
padres) o a la composicién de un sistema de ndmeros [sg
ma, multiplicacién, etc.). Estas son acciones caracte—
rizadas por su gran generalidad cuando el juntar, el
disponer en orden, etc.,, entran dentro de coordinacio—
nes de acciones particulares.



Las operaciones, como ya dijimos, consisten en_
transformaciones reversibles, que no estén limitadas a_
un individuo en particular, son comunes a todos los in-
dividuos del mismo "nivel mental". La reversibilidad _
puede ser de dos maneras: de inversidén; donde +A es cam
biada en -A; y de reciprocidad, cuando A< B es altera-

do en B< A. Un ejemplo clésico de reversidn lo cons-—
tituye la siguiente relacidn: 3+ 5=18
8- 5=23
0 bien: Todos los hombres y todas las mujeres =Todos
adultos y :
Todos adultos excepto mujeres =Todos
hombres.

En ambos casos se anadid una condicidén y poste—
riormente se reinstaurd el orden inicial.

Esta es una caracteristica del pensamiento rever
sible, y por lo tanto no puede incluirse en el subperio
do preoperacional.

Debe notarse también que segin Piaget, el proble
ma permaneceria constante si se variara la situacidn: _
dos bolas de plastilina de igual tamafio son presentadas
a un nifio de cuatro afios de edad, al mismo tiempo que _
se le pregunta ";son del mismo tamafio o una tiene més _
plastilina gque la otra?". Ante la respuesta "tienen _
igual" se procede (siempre ante la vista del sujeto) a_
moldear una de las bolas de manera que adquiera la apa-
riencia de un chorizo. Posteriormente, se formula nue-
vamente la pregunta; ahora el nifio dird& gque una tiene _
més plastilina que la otra.

;Por gué una transformacidn realizada enteramen—
te dentro de su campo visual produce tales resultedos?.
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Simplemente porgue el pensamiento del nifio no puede re-—
gresar al punto de origen. No puede realizar la rever—
siéni. (2).

Una operacién es pues, en primer lugar, psicolégi-
camente hablando, una accidn entre las mé&s generales,
cuya fuente es siempre motriz, perceptiva o intuitiva,
Dichas acciones gue se hallan en el punto de partida de
las operaciones, tienen a su vez como rafces esquemas _
sensorio-motrices, experiencias mentales (intuitivas) y
constituyen, antes de ser operatorias la propia materia
de la inteligencia sensorio-motora y més tarde, de la _
intuicidn.

El paso de la intuicidén a la operacién se realiza_
desde el momento en que las acciones del mismo tipo puge
den componer una tercera que pertenezca todavia al mis-
mo tipo, y estas diversas acciones pueden invertirse 0_
ser vueltas al revés. Asi es como la accidn de reunir_
(suma de conceptos o ndmeros] constituye una operacidn,
porque varias reuniones sucesivas equivalen a una sola_
y las reuniones pueden ser invertidas y transformadas _
en sustracciones.

Una conclusifn general se impone: el pensamiento _
del nifio se convierte en légico dnicamente por la orga—
nizacidén de sistemas de operaciones que obedecen a le—
yes comunes, y se efectla durante la segunda infancia _
(a partir de mé&s o menos los ocho afios de edad).

La mé&s clara indicacién de la existencia de un pe-
rfodo preoperacional, es la ausencia de nociones de con
servacidn hasta alrededor de los siete u ocho afios. Exa
minemos el experimento concerniente a la conservacién _
de cantidad, en el cual se presentan dos vasos de igual
tamafio y al mismo nivel de agua: el contenido de un va-
so es vaciado a otro méds delgado [A),y el contenido del
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otro vaso es vaciado a otro més ancho (B). Dos hechos_
son particularmente notorios en el juicio de los nifios_
de cuatrp a seis anos: ellos plensan que el liguido au-
menta o disminuye de cantidad. De acuerdo a esto, pri-
mero, los ninos parecen razonar solo en base a configu-
raciones estéticas, pasando por alto las transformacio-
nes; el agua en A estd mds alta que en B; por lo consi-
guiente ha incrementado su cantidad; son indiferentes _
al hecho de que se trata de la misma agua vertida de un
recipiente a otro. Segundo, la transformacidn, aungue_
el nifio est& perfectamente conciente de ella, no es con
cebida como un movimiento reversible de un estado a  _
otro, cambiande la forma, pero dejando la cantidad cons
tante,

Ginm embargo, al nivel de las operaciones concre-
tas, después de los siete u ocho afios, el nifio dice: _
"May la misma agua", “nada ha sido afadido ni guitadoY,
"el agua aqul estd més alta porgue el vaso estéd mds del
gado", etc. Los estadfos estdn de ahora en adelante su
bordinados a las transformaciones, y estas transformg——
ciones siendo descentradasde la accidn del sujeto, se _
vuelven reversibles,

Estos hechos pueden servir como ejemplo de los _
patrones generales de la adguisicidn de nociones de con
servacidn, empezando con las reacciones precperativas _
de la no conservacidn. Existen muchas variedades espe—
cificas de conservacidn siguiendo este patrdn, EL nifio
descubre la conservacidn de substancia a los siete u _
ocho afios; la de peso a los nueve o diez, y la conserva
cidn de volumen a los once o doce aproximadamente. Asi
pues, todo esto sefiala que en los niveles preoperaciong
195; las reaccianes estén “centradas" en configuracio——
nes perceptuales, mientras gue a los niveles operativos,
las reacciones estén basadas sobre la reversibilidad- _
(3) por inversién o reciprocidad,
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Desde el punto de vista del Andlisis Experimen-—
tal de la Conducta, la adguisicidn de los conceptos de_
conservacidn, refleja la posesién de ciertos tipos de _
experiencia que pueden traducirse en un sistema de re—
glas descriptoras de las contingencias que originan ta-
les experiencias. De acuerdo a esto, un nifio menor dg_
ocho afios gue muestra su incapacidad para realizar ope-
raciones de esta naturaleza, ha carecido de las conten-—
gencias adecuadas para la formacién de tales reglas (si
no existe una relacién contingencial, tampoco existird_
la regla gue la describa;) o bien responde ante situa—
ciones que no son discriminativas, o que no son adecua-
das para la emisidn de la conducta conceptual y las ge-
neraliza a situaciones en que dicha conducta no opera.

Un ejemplo serfa el control gque ejerce la propia
percepcidn que el nifio tiene de la situacidn imperante_
durante el problema de conservacibn de cantidad. El su
jeto ve la altura del agua en la probeta (o recipiente_
delgado) cuye nivel constituye un estImulo discriminati
vo: més alto; y su respuesta serd: “"mayor cantidad de _
agua".

Esto puede deberse a un ldgico déficit en el re-
pertorio discriminativo del nifio o a la falta de contin
gencias de reforzamiento gue generen el aprendizaje de_
conceptos bédsicos, tales como: alto, bajo, delgado, an-
cho, largo, corto, etc.

S1 nuestro interés va més alléd de una mera expli
cacidn, es decir, si queremos procurar una emisidn més_
adecuada de la conducta conceptual de un nifio, toda la_
energfa deberé concentrarse en la elaboracién de un tra
tamiento contra la tendencia a verbalizar conclusiones_
partiendo de premisas falsas; un programa capaz de su—
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plantar aguellas reglas incorrectas que el sujeto trae_
a la situacidn experimental, por otras mé&s adecuadas,

acordes g la resglidad de su comunidad verbal. Sobre gg
to volveremos més adelante.



CAPITULD IT

EL ANALISIS EXPERIMENTAL DE
LAS CONDUCTAS COMPLEUJAS
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CAPITULD II

El andlisis de las conductas complejas.- Una de_
las aproximaciones més explfcitas al anélisis de la con
ducta humana compleja (solucién de problemas, formacidén
de conceptos, creatividad, etc.) es 13 expuesta por
B, F. Sinner, al referirse a las contingencias y re— -
glas en su libro titulado "Contingenclas de Reforzamien
to" (1), Cap. 6. Pero antes, gueremos enfatizar en for
ma general, algunos aspectos introductorics de primor—
dial importancia.

Los lineamientos del Andlisls Experimental de la
Conducta (AEC) incluyen el alejarse totalmente de cual-
guier forma de entidad animista o proceso llamado "men—
te", "consciencia", o "impulso". La conducta psicoldgl
ca no es nada més gue la actividad de los organismos y_
las condiciones bajo las cuales éstos se comportan, Por
tanto, la experimentacidn estard orientada a un andli.—
sis elaborado de cémo las condiciones de reforzamiento_
influyen sobre el desarrcllo vy sjecucidn de la conducta
come un todo.

Existen &reas muy importantes gue han sido profuy
samente estudiadas en AEC, como: ponsr bajo control de_
gstfmulos a los organismos: aplicar programas de refor-
zamiento espectficos; proveer de un mayor y mejor reper
torio discriminativo; etc. Sin embargo, un érea gue Q;
debe ser investigada en forma més sistemdtica a la mane
ra del AEC, es la llamada "conducta compleija".

Indudablemente que la experimentacidn de la con-
ducta compleja humana enclerra grandes dificultades vy
muchos obstéculos, peroc no existe mérito alguno en eva:
dir tal esfuerzo. COreemos gue por 1o menos se debe ine
tentar, ademds de gue la recompensa clentf{flca serfa
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muy grande.

A la clencila psicolégica no le interesa limitar_
la investigacidn de eventos complejos sdlo porque sstos
se resistan a la aplicacidn de las técnicas de que se _
dispone actualmente. Esta actitud de apertura es la _
que propicia -—— por dar un ejemplo - el usc de analge
glas mecaénicas v eléctricas para explicar la conducta -
humana,

Dado que el campo menos estudliado por el AEC es_
la conducta humana compleja, conducta gue no puede ser_
tratada con los métodos de control useados por ssta come
rriente psicoldgica en su experimentacidn animal.

Creemos esenclal la tarea que aporte datos que
ofrezcan alternativas igualmente aceptables en la inves
tigacidn con humanos.

Kantor ha sehalado "..... 31 e3 posible diteren-
ciar entre los factores gue median los contactos de con
ducta del organismo y los eventos estimulantes, de los_
conceptos egufvocos que conducen a descripciones animig
tas, el AEC hard posible no solo la inclusidn de la con
ducta humana compleia a un sistema psicoldgico, sino
que también se ajustard a las reglas bésicas de una
ciencia natural". (2]

Contingencies y Reglas.—- Cualguier estimulo pre-
sente en la ocasidn en que una respuesta es reforzada _
adquiere control sobre ella en =l sentido de que la ta
sa serd més alta cuando el estimulo esté presente, Tal
estImulo no actda como incitador, tampoco provoca la
respuesta como para forzarla a su ocurrencia, simplemen
te es un aspecto esencial de la situacidn en la cual _
la respuesta es dada v reforzada, A este estimulo se -
le denomina estimulo discriminativo (Ed) (1),
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"Una persona hace marcas en los arboles de un es
peso bosque, las que le permitirén regresar con éxito _
al principio del camino. El hacer marcas reducen a un_
mInimo las alternativas del explorador para encontrar _
de nuevo el camino. Técnicamente hablando, esto es
construir un estfmulo discriminativo. Construir una _
senda correcta sobre terreno diffcil a través de un bos
que, es construir una serie de estiImulos discriminati—
VOS.

La construccién de un EY9 externo tiene otra ven-
taja, afecta a otras personas. El estimulo gue constru
ye un hombre para resolver problemas puede ser (til pa-—
ra otra gente, precisamente porgue las variables manipu
ladas en el autocontrol son aguellas gue controlan la _
conducta del hombre en general." (Skinner 1969).

Construir un estimulo externo suple a los cam— -
bios privados de su conducta, conducta a la gue solo
tiene acceso aguél que la emite, y prepara autuméticar:
mente la transmisidn de lo que ha aprendido.

Un extrafio puede seguir una senda marcada tam- -—

bién, como el hombre que la construyd; esto es, después
EdS efectivos a

de gue las marcas se han convertido en
través de la instruccidn verbal.

Es mucho més fécil de construir estImulos discri
minativos dtiles en forma verbal. Son més faciles de

captar, recordar y de responder a ellos en cualquier mo
mento.

Los cambios que se producen en la conducta de un
organismo son una funcién de su equipo bioldgico, de su
historia y de la influencia de la situacién actual. La
conducta es un proceso, y como tal, debe ser observable,
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y cuando no lo es (en el caso de la conducta conceptual),
los efectos de tal proceso deben ligarse directamente a
factores observables, de tal manera que la manipulacién
de variables observables produzca efectos directos so——
bre la conducta en base a la cual se infiere el proceso.

Una adecuada formulacién de la interaccién de un
organismo con su medio circundante debe siempre especi-
ficar tres cosas: a) la ocasién en la cual, la respues—
ta ocurre; b) la respuesta misma y c) las consecuencias.,
Las interrelaciones entre ellas son denominadas “cnntiﬂ
gencias de reforzamiento". Dichas interrelaciones son_
mucho més complejas que el simple E-R [estimulo—respueg
ta) y en mucho, m&s productivas tanto para el andlisis_
tebrico como experimental.

El examen de las contingencias de reforzamiento_
est& relacionado a la conducta cuando se le usa como _
gufa o regla, La conducta de una persona que ha calcu-—
lado sus oportunidades, comparado alternativas o consi-
derado las consecuencias de determinada forma de conduc
ta, es diferente de, y usualmente més eficaz que, la
conducta de quién ha sido meramente expuesto a las con-
tingencias no analizadas. El mismo andlisis funciona _
como Ed. Cuando tal estimulo esté perfectamente corre-
lacionado con reforzamiento, la conducta bajo su con- -
trol es éptimamente reforzada.

Cuando las contingencias son especificadas o deg
critas sirven como gufas o reglas. Asl tenemos que la_
codificacién de las précticas legales es justamente re-
conocida como un gran avance en la historia de la civi
lizacién, ya que es un buen ejemplo de construccién de_
estimulos discriminativos.,

La creacidn de la gramdtica fue el descubrimien-
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to de las propiedades estables de las contingencias man
tenidas por la comunidad. El1 descubrimiento pudo haber
sido hecho primero, para resolver algin problema parti-
cular, pero un. descripcién de las contingencias en for
ma de reglas gramaticales permitid al hombre hablar co-
rrectamente aplicando tales reglas més bien que a tra—
vés de una larga exposicién a las coatingencias. Las _
mismas reglas llegaron a ser Utiles en la instruccidn y
también en mantener la conducta verbal conforme a su

uso comdn por parte de la comunidad.

Los probervios o mé&ximas son otro caso que gene-—
ralmente describen contingencias sutiles de reforzamien
to en forma metaférica, las cuales deben haber sido des
cubiertas muy lentamente. Las méximas debieron haber _
sido del mayor valor al indicar aguellas contingencias_
que fueron efectivas para los otros. "AlL que madruga _
Dios le ayuda" serfa un ejemplo de este caso; y la des-
cripcidn seré: a] si se pone el despertador a una hora_
antes de la usual (el timbre funciona como Ed); b) se _
levanta uno (respuesta); y ocurre una larga cadena ds _
operantes y c) se llega més tempranc al trabajo (conse-
cuencia).

Asl, una cultura produce méximas y gramiatica pa-
ra que sus miembros encuentren la forma més f&cil de
comportarse eficazmente, evitando el contacto directo _
0 prolongado con las contingencilas de reforzamiento.

Ahora bien, es posible construir estimulos dis—
criminativos similares sin emplearlos en la conducta, _
gs decir, una parte del equipo usado en los laborato— —
rios para el estudio de la conducta operante, es un  _
buen ejemplo de un sistema reforzante. ELl experimenta-
dor puede llegar a la conducta apropiada, a las contin-
gencias que la mantienen a través de responder a ellas_
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durante un largo perfodo, y al lograrse esto, se po- -
drian formular reglas. El ambiente es entonces un sis-
tema reforzante y partes de éste son a menudo analiza—
das para tales propdésitos.

Cuando las prescripciones para la accién deriva-—
das del anélisis de un sistema reforzante difieren de _
las prescripciones derivadas de la exposicién a las con
tingencias mantenidas por el sistema, la primera forma_
siempre prevalece. Existen algunas razones para afir—
mar esto, Una de ellas es que un sistema reforzante es
mucho mds féAcil de observar que una historia de reforza
miento.

Muchos ejemplos de la conducta de resolver pro—
blemas hacen referencia al término "induccién". EL tér
mino implica dos cosas: a) si el estimulo, el cual evo-
ca conducta apropiada a una serie de contingencias es _
derivada de una exposicién a las contingencias, o b) de
una inspeccidn directa del sistema reforzante. En este
sentido, la induccién no es la derivacién de una regla_
general de ejemplos especificos, sino la construccién _
de una regla la cual genera conducta spropiada a una se
rie de contingencias.

Como Skinner ha sefialado (2). "La conducta ob—
servada cuando un hombre soluciona un problema se dis——
tingue por el hecho de que cambia otra parte de su con-
ducta y es reforzada y fortalecida cuando lo hace asi".
La solucién de un problema es simplemente una respuesta
gue altera la situacién, de forma que la respuesta que_
es la solucién pueda ser emitida. Pero emitir una solu
cién no es lo mismo que resolver un problema, ya gue el
resolver un problema es una fase anterior a la de dar _
su solucién, a la de emitir una respuesta que haga desa
parecer el problema. Resolver un problema puede defi—
nirse como una conducta que mediante la manipulacidn de
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variables, hace que la aparicidn de una solucidén sea
méds probable.

Resolver un problema es un evento conductual.,
Las diversas actividades involucradas en resolver un
problema, ademds de la aparicidn de una solucidén, son
todas formas de conducta.

El conocido proceso de aprendizaje llamado de en
sayo y error no equivale a resolver un problema. La ex
presidén no es muy prec._sa. el término ensayo o inten—
to, implica que una respuesta ha sido ya afectada por _
consecuencias relevantes, y el término error no descri-
be conducta, pasa juicio sobre ella.

La aparicién de una solucién no garantiza gue ha
ya tenido lugar el proceso de solucionar un problema. _
Un cambio accidental en el ambiente da a menudo, un re-
sultado similar.

El estado de privacidn o de estimulacidén aversi-
va que se presentan en un problema implican que la pro-
babilidad de muchas respuestas sea elevada. Algunas de
ellas pueden ser emitidas porque la situacidr se parece
a otras en las gue se han visto reforzadas. Es posible
gue una de estas sea la solucién. Cuando hablamos de -
gue la probabilidad de muchas respuestas es elevada y _
gue pueden ser emitidas porque la situacidén se parece a
otras en las que se ha visto reforzada, gqueremos sefia—
lar que ha ocurrido la "generalizacién de estimulos", _
2sto es, se emite la misma respuesta ante estimulos pa-—
recidos pero diferentes al original al cual se asocif _
por primera vez la respuesta con su consecuencia refor—
zante.

La respuesta que satisface una serie compleja de
contingencias, y asf resuelve un problema, puede prove-—
nir del moldeamiento directo por las contingencias, o
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podria ser evocada por un estimulo construido gue espe-
cifigue las contingencias, por una regla.

Nos referimos a la conducta moldeada por las con
tingencias solo cuando decimos gue un organismo s COMe
porta de determinada forma con una dada probabilidad, _
porque la conducta ha sido seguida por um tipo de conse
cuencia dado en el pasado, Nos referimos a la conducta
seguidora de reglas (conducta que describe o especifica
las contingencias y sus interrelaciones) cuando decimos
que un organismo se comporta de una determinada forma _
porgue "espera” una consecuencia similar a seguir en el
futuro, E1 término espera solo se refiere a gue una
historia de reforzamiento ha sido observada,

Las contingencias no solo moldean a la conducta_
sino gue también alteran su probabllidad, pero el esti-
mulo gue especifica contingencias como tal, rno lo hace,
Aungue la topograffa de una respuesta esté controlada _
por una regla, la probabilidad de su ocurrencia permang
ce indeterminada.

Como un estimulo discriminativo, una regla es
efectiva como parte de una serie de contingencias de re
forzamiento, Una especificacidn completa debe incluir
el reforzamiento el cual ha moldeado la topografia de _
una respuesta y la ha puesto bajo el control de estimu-
los., Lla conducta seguidora de reglas no es en ningln _
caso similar a la conducta moldeada por las contingen——
cias. Adn cuando la topograffa de la respuesta sea pa-
recida, necesariamente variables muy diferentes inter-—
vienen en ellas y por lo tanto tendrén propiedades muy_
diferentes,

Una méxima como regla, no necesariamente obliga_
a nadie a comportarses en una forma especifica, esta,
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simplemente describe las contingencias bajo las cuales,
determinados tipos de conducta tendrén determinadas
consecuencias., Cuando le preguntamos a una persona
par qué hace tal cosa, o por qué la hace en determina-
da forma, su respuesta se referird usualmente a las _
contingencias. El podria identificar correctamente _
las variables gue controlan su conducta y al hacer es—
to, avanza hacia la construccién de una regla.

La conducta avocada por una regla es a menudo _
més simple que la conducta moldeada por las contingen-
cias de las cuales la regla es derivada. La regla cu-
bre o abarca lo esencial, puede omitir rasgos, los cua
les dan a la conducta moldeada por las contingencias,_
su caracterfstica.

Son las contingencias y no las reglas las gue _
existen antes gue las reglas sean formuladas. La con-—
ducta que es moldeada por las contingencias no demues—
tra "conocimiento" de las reglas.

Tomando el ejemplo de la gramé&tica, uno podrfa
hablar gramaticalmente bajo las contingencias manteni:
das por una comunidad verbal sin conocer las reglas de
la gramética, pero una vez que estas contingencias han
sido descubiertas y las reglas gramaticales formuladas,
uno podria hablar gramaticalmente en una ocasién dada_
aplicando reglas. La conducta de guien habla correcta
mente aplicando las reglas de la gramftica, sustituye_
meramente la conducta de aquel que habla correctamente
debido a una larga exposicidn en una comunidad verbal.
El resultado podria ser el mismo, pero las variables _
controlantes respectivamente, son diferentes y por con
siguiente, las conductas también. -

Nosotros extraemos reglas de las contingencias
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de reforzamiento de dos formas: a] ya sea que hayamos _
sido expuestos a ellas, o b) porque hemos tenido la _
oportunidad de estudiar los sistemas gue las componen. _
Obtenemos mayor provecho de esta dltima forma porgue no
sotros y otras personas pueden entonces seguir reglas y
as evitar el largo proceso de ser moldeado por ellas.

Pero extraer una regla es una conducta compleja_
y el reforzamiento natural podrfa ser agplazado. Algu—
nas reglas fragmentarias provienen como consecuencia na
tural de la conducta moldeada por las contingencias.

En el ejemplo de marcar una senda en un bosque,_
un hombre sefiala una ruta porgue asi intensifica el es—
tfmulo discriminativo, el cual también es un estimulo _
reforzante. Pero adn cuando alguna senda construida, _
sea descrita verbalmente, es una regla incompleta, pues
otras partes de las contingencias en las cuales ellas _
gparecen no son especificadas. Una aproximacifn més _
completa a une regla podrlfa haber emergido en formo deh
respuestas, las cuales son reforzadas cuando ellas indu
cen a otra gente a comportarse en forma apropiada.

Un texto es un buen ejemplo dz regla fragmenta—
ria que dirige la conducta del aprendiiz pasoc por paso.

No decimos que un aprendiz esté estudiando en el
momento en que esté manejando un auto, sino que decimos
gue estudia un manual de cémo manejar un auto. La dis-
tincidn parece ser que, en el caso del manual, la con——
tucta verbal que el sujeto eventualmente adquiere esté_
especificada en el texto. Recordamos partes de un ma—
nual de cémo manejar un auto, a medida gue parafrasea——
mos el texto, pero no decimos que estamos recordando
cémo manejar un automévil al momento que lo manejamos._
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El sujeto puede tener reglas fragmentarias de cémo mang
jar, y adguirir la regla completa al momento de estar
expuesto & las contingencias.

Las reglas gue forman el cuerpo de la ciencia 5
son pdblicas. Las reglas sobreviven al cientifico que_
las construyd y también sobreviven a aguellos gue se
gufan por ellas., El control que ellas ejercen es prin-—
cipalmente verbal.

Implicaciones al presente estudio,

La introduccién presentada anteriormente de lo _
gue son lans contingencias de reforzamiento y las reglas,
nos servirén de base para las posteriores referencias _
gue haremos de ellas, a fin de tener un mejor entendi—
miento de la conducta resultante por parte de los suje-

tos gue se presentaron al estudio.

El primer aspecto al que haremos alusién, confor
me a los tres criterios establecidos en este trabajo y_
yue puedan representar en forma mds clara la adguiczl- =
cidn de un concepto dado, es el concerniente a la cor——
ducta verbal.

Cuando el sujeto, en la situacifn experimental _
da la respuesta correcta [pcr ejemplo; el sujeto en el_
experimento ndmero 1, dice: "son iguales"), pero no ver
baliza el por qué de su respuesta, decimos gue ha sido_
noldeado por las contingencias. La respuesta pudc ha—
ber sido emitida al azar.

5i el sujeto responde correctamente y ademés des
cribe las contingencias correspondientes a su conducta
verbal, decimos gue tiene la regla o en este caso el B
concepto,
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El concepto no es otra cosa que una regla en la
medida en gue el gque lo posee especifigue las contingen
cias de reforzamiento a las cuales responde,.

S8in embargo, la conducta verbal en si mismu, no
garantiza gue el sujeto tenga un concepto y por lo tan-—
to el siguiente paso a seguir es la transferencia.

Le verbalizacién de una regla (concepto) y la _
transformacidn del mismo, se verdn con més detalle en _
el desarrollo de este estudio, conforme se presentaron_
las respuestas de los sujetos e cada uno de los expe—
rimentos.
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CAPITULO III
HISTORIA Y ANTECEDENTES
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Tal y como planteamos en el Cap. I, la orienta - -
cién evidentemente estructuralista de la escuela de Gine
bra, pasa por alto aspectos esenciales en lo gque a la
psicologfa del desarrollo respecta.

Una de sus deficiencias, hablamos dicho, reside en
no considerar como relevante la velocidad con que se pa-
sa de una etapa a otra y las posibilidades de acelerar _
esa adquisicién. Creemos que el abordar tales cuestio—
nes tiene grandes implicaciones de carécter educativo; y
que si bien es Gtil e interesante conocer cuando el nifio
adguiere todo su repertorio de conductas conceptuales, _
es de vital urgencia hacer el intento de manipular las _
variables de las cuales es funcién el "desarrollo cogni-
tiuc"que estd sujeto el nifio de edad escolar.

Cuando Piaget empez§ sus estudios de Epistemologla
Genética, hace m&s o menos cuaranta afios, probablemente
su gran preoccupacidn no era precisamente las implicacic:
nes educativas. De esta manera, estaba probablemente _
ocupado en investigar cémo las cogniciones se desarrolla
ban y no en qué hacer para que se desarrollen. Sus es——
critos por esta razén, no van dirigidos a los educadores,
ni aln siquiera a los psicllogos. Su posicién pertenece
més bien al de los pensadores interdisciplinarios, y sus
principales indagaciones son ain més tedricas gque précti
cas.

Pero después de todo, Piaget ha dicho algunas co—
sas muy importantes acerca de los nifos, y cualguiera
que diga algo de importancia sobre ellos, tiene que ver_
directa o indirectamente con la educacién, y ésta ha _
abierto sus brazos a la teorfa del desarrollo mental de
Piaget. B

El estructuralismo psicolégico adoptado por J. -
Piaget, limita el desarrollo a la sucesién de tres gran-
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des perfodos, cada uno de los cuales, extiende el perfo
do precedente, lo reconstruye sobre un nuevo nivel, y _
posteriormente lo supera en grado superlativo., Esto pa
rece ser cierto, teniendo sn cuenta su explicacidn. De
esta manera, los esquemas sensorio-motrices, se extiern-
den y sobrepasan la evolucidn de estructuras orgénicas_
gue tienen lugar durante la embriogénesis, Las relacio
nes semidticas, el pensamiento y las conexiones inter——
personales internalizan estos esquemas de accidn,recong
truyéndolos sobre un rnuevo nivel de representacidn v so
brepaséndolos hasta que las operaciones concretas y las
estructuras cooperativas hayan sido establecidas. Fi-—
nalmente, después de la edad de los once o dos shos, el
pensamiento formal reestructura las operaciones concreg-
tas, subordinéndolas a nuevas estructuras, cuyo desarrg
1lo continuard a través de la adolescencia y la edad
adulta. (8).

De acuerdo a esto, la integracidn de estructuras_
sucesivas, cada una de las cuales conduce o favorece _
la aparicién de la subsecuente llevd a pensar a Piaget_
en la posgibilidad de dividir el desarrollo del nifio en_
etapas caracterizadas de la siguiente manera:

£l orden de sucesidn es constante, aungue el pro-
medic de edad a la gque ocurre.puede variar de individuo
a individuo. Asi,el despliegue o desarrollo de los es-
tadfos, puede dar lugar a la aceleracidn o al retardo,_
pero su secuencia permanece constante en las dreas en _
las cuales, tal estadfo se ha visto gue existe.

Cada estadfo o etapa estéd caracterizada por una _
estructura, en cuyos términos pueden ser explicados los
principales patrones de conducta. Estas estructuras _
son integrativas y no intercambiables; cada una resulta
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de su precedente a la que integra como una estructura _
subordinada y que la prepara para la subsecuente, a la_
qgue tarde o temprano, ser& integrada.

En resumen, la preponderancia espacial gue Piaget
da al desarrollo, se puede interpretar asf: Cada nueva
estructura cognitiva depende de otras desarrolladas an-
teriormente. El "entendimiento" no es posible sin una_
base estructural y tal base debe ser construida con ma-
teriales disponibles.

Con la excepcién de los reflejos, presentes al na
cimiento, las estructuras no se dan nunca sirn un compo-—
nente experiencial.

Una “estructura cognitiva" es algo asf como un
sistema de "acciones mentales". Nuevas experiencias
gue son congruentes con una estructura ya existente,
son organizadas por ésta; cuando un nifio se encuentra _
en una situacién nueva, piensa en ésta, en términos de_
un sistema de acciones mentales que lo ponen en tal si-
tuacidn.

Asf, aungue hubiera alguna transferencia directa_
de asoclaciones relativamente inestructurales, los ver-
daderos efectos del aprendizaje son efectos de las expe
riencias de las "estructuras cognitivas".

Una estructura sirve pues, a quienes adoptan este
punto de vista, para organizar nuevos conocimientos,

Todo esto parece sugerirnos la existencia de am—
bientes esténdares, en los cuales el nific adquiere los
conceptos de una manera estandarizada; pero el orden es
t&4 determinado por contingencias que pueden ser cambia-
das. Un nifio se desarrolla a través de una secuencia _
de estadfos a medida gue las contingencias se van pre—
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sentando. Pero se puede disefiar un orden diferente de
contingencias.

No podemos cambiar la edad de un nifio, pero cree-—
mos que no es necesario esperar que el tiempo pase a
fin de cambiar las cosas que pasan en el tiempo.

El concepto de desarrollo se complica con los llg
mados "valores", cuando cambios dirigidos son considera
dos como "crecimiento". Una fruta pasa a través de una
secuencia de estadfos y uno de ellos es el mejor. Re—
chazamos aquellas frutas gue estdén verdes o podridas, _
solamente las maduras son buenas.

Por analogfa hablamos de una persona madura. Pa-
dres y maestros trabajan para producir personas maduras.
Cualquier cambio orientado hacia la madurez es evaluado
como conveniente., G§i el cambio es interrumpido, habla-
mos de fijacién en el desarrollo, el que naturalmente _
tratamos de corregir. Cuando el cambio es lento, habla
mos de retardo y trabajamos por la aceleracién. Pero _
tales valores se vuelven sin sentido cuando la madurez_
es alcanzada. Nadie tiene prisa de hacerse viejo; cual
quier persona "madura" estarfa muy satisfecha de poder_
retener o fijar su desarrollo; desde este punto de vis-—
ta, no le importarfa ser un retardado. Sin embargo,
desde el punto de vista del desarrollo cognitivo del ni
fio, hay razones para tener prisa por la aceleracién con
ceptual, aunque Piaget no trabaje para ello.

Creemos que es un error suponer que todo cambio _
o desarrollo equivale a crecimiento., Si el lenguaje de
un nifio parece desarrollarse deficientemente, es solo _
porque las contingencias medioambientales han sido pasa
das por alto. La ausencia de lenguaje en un nifio salva
je no es debida a que su aislamiento haya interferido _
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con algdn proceso de maduracidén. sino porque no ha sido
expuesto a una comunidad verbal gque le refuerce la con-
ducta verbal,

La principal objecifn a la met&fora el crecimien
to, considerando el desarrollo de un individuo, es gue_
enfatiza un estado terminal gue no tiene ninguna fun- -
cién. Decimos gue un organismo crece en direccidén ha--—
cia la madurez o con el fin de lograr la madurez. Aqui
madurez se vuelve una meta y el progreso se convierte _
en el movimiento hacia la meta. Una meta es literalmen
te un final; el fin de algo, asf como de una carrera,
no tiene ningdn objeto en la carrera, excepto finalizar
la, El objetivo, como la meta es fécilmente confundido
con ganar; de aquf las razones de correr. Pero la rela
cidn importante es temporal y no espacial. [8)

De esta manera la psicologfa del desarrollo debe
encauzarse a través del estudio del curso de las inter-
acciones entre la conducta y los eventos ambientales,
en otras palabras, debe interesarse en las variables _
histéricas que influyen en la conducta, es decir, en el
efecto de las interacciones pasadas sobre las interac——
ciones presentes.

La conducta de cualquier tipo es una funcién de_
los eventos de la situacién presente y de la historia _
de interacciones, Asf pues, la psicologfa del desarro-
1lo enfocada desde este angulo, enfatiza la historia, _
la historia de las interacciones de un organismo.

Para trabajar en la naturaleza de la psicologfa_
del desarrollo asf concebida, el andlisis debe concen—
trarse =n lo que respecta al nifio en desarrollo, y en _
los eventos que participan en los medios de desarrollo,
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Dentro del primer aspecto, debemos concebir al
nifio como un conjunto de respuestas interrelacionadas _
en interacciones con estimulos gue pueden emanar del me
dio externo o bien de la propia conducta del nifo.

Cabe mencionar agul que la agrupacidén de estas
situaciones estImulo respuesta, no son concebidas en _
términos mentalistas, o relativas a la personalidad, as
pectos sociales, lingliisticos o intelectuales,

Nuestro enfoque, méds bien propone considerar a _
la conducta del nific en desarrollo como formada por dos
clases bésicas de respuestas: respondientes y operantes.
Este esquema hos permitird clasificar cualquier respues
ta, en la gran diversidad de conductas del nific, en una
de estas dos categorfas, baséndonos Unicamente en crite
rios observables y objetivos. Tal distincién es funcig
nal o causal en el sentido de que estdé basada en las va
riables o estimulos que controlan la respuesta en cues—
tidn.

En lo gue al medio se refiere, deben explorarse _
aspectos tales como el andlisis de los estimulos en téz'
minos de sus dimensiones fisicas: y la posibilidad de _
gue estos estImulos puedan medirse o detectarse por me-
dio de instrumentos especializados o por los cambios en
las conductas causadas por el estfmulo. Dos aspectos _
aqul son también relevantes, la funcidn estimulo y los_
estimulos discriminativos,

Podemos decir que los estimulos se encuentran en_
clerta relacién funcional con las respuestas. El aumen
to de la intensidad de la luz, por ejemplo, evoca con--—
ducta refleja, tal como una contriccidn de la pupila.

Asf, cuando existe una relacidn funcional entre _
estfmulo y respuesta, podemos hablar de funcidén estImu-
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lo. Esta funcién es simplemente un rétulo gque indica _
cual es la accién especifica del estimulo en la rela—
cidn funcinonal gue esté siendo estudiada.

La clasificacidén de los eventos ambientales en _
términos de sus funciones estimulo, proporciona una or-
ganizacién de los factores que controlan el desarrollo _
y elimina la necesidad de términos menos objetivos. La
psicologfa infantil ha sido abrumada con una infinidad_
de términos, concebidos para explicar o describir una _
situacién particular dentro el desarrollo infantil. _
Los ejemplos pueden encontrarse fécilmente entre los nu
merosos intentos para clasificar a los nifios en catego-
rfas no funcionales tales como egocéntricos, dependien-
tes, mimados, etc. Al rechazar tales esguemas con el _
concepto de funcién estimulo, atendemos solo a las cla-—
ses de estimulos que un nifio puede generar y su funcidn
en el fortalecimiento de algunas conductas, debilita- -
miento de unas y la no alteracidn de otras.

Una segunda categorfa tiene gue ver con los esti
mulos discriminativos (EY); estos son también cambios _
ambientales que afectan la conducta, y que a causa de _
gue simplemente se ha presentado, afectardn a las rela-
ciones estimulo —-respuesta que le sigan;

lLa historia de las anteriores interacciones de
un nifio con su medio, pueden considerarse como un con-—
junto de estimulos discriminativos gue tienen efecto so

bre la conducta actual (2).

La conducta conceptual no gueda marginada de es—
ta aproximacién, aungue— como dijimos anteriormente —
su estudio esté obviamente limitado, por carecer, técni
camente hablando, de material adecuado para medir o de-
tectar los estfmulos gue pueden ser funcidn de dicha _
conducta por un lado; y la dificultad de disefar un pa—
radigma metodolégico para abordar el estudio conceptual
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por un alto porcentaje de objetividad, por otro. No _
obstante los problemas que esto implica, no pocaos inves
tigadores han incursionado en el campo de la formacidn_
de conceptos. solucidén de problemas, pensamiento y de—
mé&s conductas privadas, atraldos quizé por la enorme re
compensa cienti{fica que su estudio supone.

La formacidn de conceptos ha sido histdéricamente
motivo de interés para aquellos investigadores de los _
"altos procesos mentales". Hay todavia, programas acti
vos de investigacién en formacién de conceptos, conduci
dos tanto por psicélégos conductistas como por cognosci
tivistas.

Para estos dltimos la informacién es la clave, _
por as! decirlo, de la formacidn de conceptos. La in—-
formacién est& disponible de los estimulos en cantida—
des variables; #sta es asimilada y procesada con estra-
tegias més o menos parsimoniosas y eficientes.

Los conductistas estén produciendo poderosos and
lisis de formacidén de conceptos, basados en el aspecto_
de la mediacidn de respuestas, generalmente de carécter
verbal o simbélico.

La palabra concepto tiene un significado diferen
te tanto para los psic6logos conductistas, como para _
los cognocitivistas., En términos conductuales, concep-
to refiere las contingencias en las cuales una respues-
ta comin es evocada por una clase de estimulo. Un con-
cepto es adguirido cuando una respuesta emitida en pre-
sencia del estimulo discriminativo, es diferencialmente
reforzada. Concepto es pues, la conducta que es pruduE
to de una discriminacién entre dimensiones més una gene
ralizacién dentro de la dimensidén.

Las definiciones de concepto ofrecidas por los
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tedricos cognocitivistas son més variadas, pero todas _
recalcan la importancia de eventos internocs.

Un aspecto gue identifica a la teorla :Dgnesciti
vista, es el rol eminentemente explicatorio de los esta
dos internos del organismo.

Histéricamente, los cognoscitivistas crefan gue_
los estados internos, reflejados por términos tales co-
mo "rasgos" y "facultades™, estaban principalmente de——
terminados genéticamente; mientras que los primeros con
ductivistas eran entusiastas ambientalistas.

Actualmente, hay poca diferencia entre ambas ten
dencias; estén igualmente de acuerdo en que existe una_
interaccidn entre los factores gengticos y medioambien-—
tales.

Los tefricos contempordnens de la cognicidén _
creen que el aprendizaje es esencial para el desarrollo
de las estructuras cognitivas, pero generalmente recu-
rren a la maduracién, experiencia, crecimiento o acomoe
dacidn, mds gque a cualgquier aprendizaje especifico, pa~
ra explicar el fendmeno de la adguisicidn conceptual.

Piaget ha afirmado categSricamente que el nifio _
no adguilere importantes conceptos, tales como los relge
tivos a la nocidn del ndmero, solo a través de la ense—
fRanza. "Por el contrarico", ha dicho, "en un grado ime
portante, los desarrolla por sf mismos, independiente y
esponténesmente,

Smedslund, un investigador representativo de lau
escuela de Piaget, intentf demostrar la ineficacia del_
"reforzamiento externo”, concluyendo que el desarrolln“
de importantes procesos cognitivoes, se logra dnicamente
a partir de la organizacidn vy poordinaaidn internas (1}.
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Ausubel vy Bruner (1963) creen gue la estructura_
cognitiva de una persona, refleja su historia especifi-
ca de aprendizaje, aungue entre los psicdlogos cognosci
tivistas se da més énfasis al estado actual del organis
mo, mas que a los factores gque toman en cuenta el cone—
trol de los antecedentes. Asl, los cognoscitivistas, _
marnipulan estimulos con el fin de llevar al organismo _
a exhibir sus procesos, més gque para determinar cémo Y_
en qué sentido sl organismo puede ser controlado en tég
minos de su medic ambiente (1).

Bruner y Olver (1963 parte III) creen que los
conceptos son formados en un proceso en el cual las _
transformaciones son impuestas al organismo": a medida_
gue la edad se incrementa, hay un crecimiento de estra-
tegias que hacen posible el procesamiento de informg- -

cidn,

Hoviard (1952 parte II1) ha realizado un comple—
to andlisis del aprendizaje de conceptos, dando espe— -~
cial atencidn a la cantidad relativa de informacién  _
transmitida por instancias positivas y negativas., Este
anélisis muestra que méds informacidn fue transmitida _
por la instancia positiva en los estudios sobre los cua
les se basd su conclusidn.

Archer (1962 parte III) hizo un andlisis de la -
informacidn en la formacidn de conceptos, sosteniendo _
la utilidad de la descripcidn de la cantidad de informa
cién de un estimulo en términos de digitos binarios
(Bits). Cuando un bit de informacidn de una dimensidn_
es tratado como eguivalente a un bit de informacidn de_
cualguier otra, las predicciones no son totalmente pre-
cisas. El problema reside en gque la informacidn del es
tfmulo es més o menos obvia. Los conceptos —mostrd el
estudio— se formaban répidamente cuando la informacidn
relevante era obvia; y més lentamente cuando la informa
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cidn relevante era menos obvia.

Huttenlocher (1962 parte III) encontré también _
=n base a esta concepcidn, gue las instancias negativas
no siempre tienen efectos adversos en la formacién de _
conceptos, Futtenlocher interpreta sus resultados en -
términos de procesos cognoscitivos, argliyendo que el _
ndmero de pasos de procesamiento requeridos para llegar
al concepto, dependen de la combinacién de instancias _
positivas y negativas presentadas y el orden en gue es—
tas instancias son encontradas. La creencia es que a _
mayor ndmero de pasos, mayor es la dificultad de adqui-
rir el concepto (1).

El conductismo tradicionalmente ha explicado lo-
gue hace un organismo en términos de estimulos eventos _
y de la historia especifica de un organismo. Muchos de
los conductistas contemporénecs no dudan de gue los N
eventos internos pueden afectar.o, en un sentido apruxi
mado, "causar" la conducta observable., Pero el conduc—
tismo no ve a estos eventos como objeto de estudio de _
la ciencia, ya que no pueden ser observados. Los admi-—
tirfa en la medida en gue su observacidén directa o indi
recta, fuese posible.

81 es cierto que el curso del estado interno del
organismo es una funcidn de la historia especifica de _
aprendizaje del mismo, entonces la ciencia de la psico-
logfa puede consistir en el descubrimiento de leyes gue
refieran antecedentes medioambientales en la conducta _
observable de los organismos, sin aparente necesidad de
asignar una funcidn explicatoria a los estados internos
del organismo. Este plan esté actualmente modificado
por los investigadores contemporéneos de la conducta, :
cuyos andlisis general incluyen referencias sobre con—
ducta privada, de la gue a menudo se dice que "media" -
entre estimulos observables y conductas observables.
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Uno de los conductistas mas eminentes se refiere
a este problema de la siguiente manera:

"Una solucidn a menudo consliderada, como conduce
tista es conceder la distinecidn entre eventos *privados?
y 'pdblicost, normando al primero fuera de la considera
ciin cientffica. Esta ss una buena solucidn para ague-
1los cuya realidad clentffica es un problema de confor-
midad o convenio entre observadores. Esta es la lfnea_
tomada por el positivismo ldgico vy el operacionalismo -
fisico. El operacionalismo aplicado a problemas psico-
l8gicos, nos conduce inevitablemente a restricciones im
puestas por las operaciones, a través de las cuales, po
demos conocer la existencia de las propledades de los _
eventos subjetivos, pero las operaciones no pueden ser
identificadas con los eventos mismos™.

"Los conductistas han examinado de vez en cuando
el problema de 'lo privade’, y alguncs de ellos han ex—
clufdo las llamadas sensaciones, imégenes, procesos de_
pensamiento, etc., de sus deliberaciones, ©5i se hizo es
to, no fue —Ildégicamente— porque tales aspectos no
existieran, sino porgue se encuentran fuera del alcance
de sus métodos. La estrategla es, sin embargo, un tan-—
to imprudente. Es particularmente importante gue la -
ciencia de la conducta encare el problema de lo privado.
Naturalmente que esto deberd hacerse sin abandonar la _
posiciédn bésica del conductismo’,

“Una adecuada cliencia de la conducta debe consi-
derar eventos gue tienen lugar 'dentro de la piel?, no_
como mediador fisioldgico de la conducta, sino como par
te de la conducta misma. La clencia puede relacionarse
con tales eventos sin necesidad de asumir que tienen _
una naturaleza especial, o gue deben ser conocidos de
alguna manera especial. La importancia de la piel no _
estriba en ser una frontera. Los eventos pdblicos vy
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privados, tienen la misma clase de dimensiones fisicas".

"El problema de lo privado" (problema dentro del _
que encaje la formacién de conceptos)"debe ser encauzado
hacia una nueva direccién, empezando con la conducta més
gue con la experiencia inmediata. la estrategia es cier
tamente no més arbitraria o circular gue la de las prime
ras précticas, y tiene sorprendentes resultados. En vez
de concluir que el hombre, sélo puede conocer sus expe—
riencias subjetivas, gue estd atado para siempre a su
mundo privado y que el mundo externo es tan solo una
construccidn; una teorfa conductual del conocimiento su-
giere que el mundo privado, totalmente desconocido, por_
lo menos esté sujeto a ser conocido en parte". (9)

A pesar de las ideas més arriba expuestas, parece
que el mayor énfasis estd puesto en los procesos mediato
rios, de donde han partido numercsos estudios de adquisi
cién conceptual. Un ejemplo lo constituyen la serie de_
estudios reportados por los Kendler y colaboradores _
(Kendler, Tracy S., 1963; Kendler, Glucksberg y Keston,
1961) (Kendler, Tracy S.1963). -

Kendler, Glucksberg y Keston (1961 Parte III) rea
lizaron un interesante estudio en el gue el sujeto tenfa
gue realizar tanto una respuesta de observacién como la_
afirmacién de una respuesta verbal mediatnria, a fin de_
realizar un cambio (Shift) de discriminacién. Este estu
dio sugiere que el efecto de aprender a observar es o
puede ser diferente de las respuestas simbdlicas o verﬁg
les abiertas. -

Los Kendler y asociados han estudiado extensiva—
mente los cambios de reversal y no reversal siguientes
al aprendizaje de una discriminacidn inicial. De acuer
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do a la teorfa 5-R pura, que es una teoria en la gue el
estimulo es asoclado directamente con la respuesta ins-
trumental abierta, el cambio de no reversal debla ser _
hecho més rdpidamente que el cambio de reversal, Demos
traron gue las ratas aprenden el cambio de no reversal_
més répido, de la misma manera en gque lo hacen nifios de
tres y cuatro afios de edad. B8in embargo, los adultos y
nifios mayores de ocho afios, aprenden el cambio en rever
sal més répidamente que en no reversal. Los Kendler _
creen gue la relativa facilidad con que los adultos vy _
nifos mayores hacen los cambics en reversal, puede ser_
explicada en términos de mediacién verbal.

Cabe hacer notar agui, gue de acuerdo con Piaget,
las relaciones de parte-todo, son aprendidas o adquiri-
das en el periodo gue comprente entre los cinco y siete
afios de edad., Adviértase gue es precisamente el inter—
valo gue los Kendler han iden?ificado como de transi- -
cidn entre el cambio en reversal v 2l gprendizaje disg——
criminativo mediado y no mediado. (1)

Hasta agul, nos hemos dedicado a describlir muy a
grandes rasgos, la actlvidad desplegada por algunos s-
tudiosos en el campo de la formacidn de conceptos. A _
continuacién revisaremos algunos trabajos més, gue tie-
nen especial significacidn para el presente estudio,
por tratarse especificamente de trabajos relacionados _
con la investigacidn gque hace muchos agfios empezd J. Pia
get y sus colaboradores.

J. Smedslund, ya citado anteriormente, en una se
rie de estudiocs (The Acquisition of Conservation of _
Substance and Weight in Children II. External Reinfor
cement of Conservation of Weight and of the Operations_
of Adition and Substraction; IIT. Extinction of Conser
vation of Weight acguired "normally®™ and by means of
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Empirical Controls on a balance).

(10) 111), afirma que la conservacién de peso
es adquirida mediante un proceso de equilibrio interno,
independientemente del reforzamiento.

Por equilibrio entiende un "“cambioc en la direc—
cién del incremento de la estabilidad, consistencia y _
complemento de las estructuras conductuales., La teorfa
del equilibrio asume que la conservacién de peso resul-
ta de una organizacién de las operaciones de adicién y_
sustraccién. Afadir significa mds peso; y sustraccifn_
menos peso. No afadir y no sustraer deberd significar_
ningdn cambio; esto es, conservacién,

A lo largo de dos estudios, Smedslund encontrd _
gue nifios de cinco a siete arios de edad pueden adguirir
el concepto de conservacién de peso por medio del -
control de la balanza. Cuando la no variacién del peso
de un objeto, sobre las deformaciones, fue empIricamen-
te demostrada, un nimero de nifios empezaron a resolver
problemas de conservacién de peso, adn en situaciones _
en que la balanza no estuvo presente. Este hecho pare-
cerfa sustentar la interpretacién de la teoria del -
aprendizaje. Por otro lado, podria ser que tal adquisi
cién involucre solo la conservacién de un seudoconcepto
sin las propiedades funcionales de un concepto adquiri-—
do "normalmente".

Snedslund reporta un experimento en que se prue-
ban dos predicciones acerca de la extincién de la con-—
servacién. De acuerdo con la teorfa del aprendizaje, _
uno podria esperar —dice Smedslund— gue una nocidén de
conservacién puede ser siempre extinguida, no importan-
do si ha sido establecida en el laboratorio o en la vi-
da normal.
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De acuerdo a los resultados arrojados en este es
tudioc, los datos muestran gque ninguno de los sujetos
gue adguirieron la nocién durante el experimento mani-
festd resistencia a la extincidn. La extincidn del
principio de conservacién de peso fue llevada a cabo en
gafiando al sujeto: De dos bolas de plastilina, una era
convertida en “chorizo®, mientras una peguefia pieza era
guitada sin gue el nifio se diera.cuenta. Posteriormen-
te se pedfa al sujeto gue prediga si los dos objetos pe
sarfan lo mismo, o si uno serfs més pesado gue el otro;
y si asl fuera, cuél,

De esta manera, alrededor de la mitad de los su-
jetos que adguirieron el concepto “normalmente", supige
ron mantenerlo. La conducta tfpica de aquellos que no_
resistieron fue de sorpresa, regresando nuevamente a la
no —-conservacidn con explicaciones referentes al aspec
to perceptual de los objetos., Sin embargo, los sujetos
gue resistieron afirmaban: “seguramente se perdid, por_
ahi" o "tu debiste quitar un pedazo de plastilina®, etc.

El hecho de la resistencia a la extincidn, segdn
Smedslund, es consistente con la teorfa del eqguilibrio.
Desde el punto de vista de la teorfa del aprendizaje po
drfa argliirse que la significancia de la resistencia no
es muy clara (hay nifics que sabiendo, pueden no atrever
se a decirlo), ya que después de todo, solo hubleron _
tres ensafios de extincidn y el concepto podria haber si
do sobre aprendido por los sujetos cuya adguisicidn fue
"normal". Posteriormente seguiremos discutiendo estos_
resultados.,

D. R. Price Williams (12) 1llev6 a cabo unintere
sante estudio sobre conservacidn de cantidades conti- -
nuas y discontfnuas en Tiv, Nigeria Central (Africa del
Este).
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Cinco grupos de nifios analfabetos (9 nifios en ca
da grupo) fueron probados en su lengua nativa. E1 esta
blecimiento de la edad de los nifios presentd gran difi-
cultad ya que en la comunidad nadie conocia su edad  _
exacta. Asl que la edad aproximada fue estimada tenien
do en cuenta que la entrada a la escuela se la hacia al
rededor de los seis afios. De esta manera se calculd un
rango que iba de los 5 a los B afios. Las técnicas sm—
pleadas fueron similares a las usadas por Piaget, repor
tadas en "The Child Conception of Number".

Tierra y nueces fueron usadas como ejemplos res—
pectivos de cantidedes continuas y discontinuas. La _
conservacidn de cantidades continuas fue probada de la_
siguiente manera: Dos vasos de idénticas dimensiones _
(A1-A2) fueron llenados en sus tres cuartas partes con_
tierra fina. Posteriormente, el contenido de A2 fue va
ciado a dos pequerios vasos de iguales dimensiones [B1-
B2) de tal manera que los niveles sean idénticos. Se -
preguntd entonces al nifio si la cantidad de tierra que_
estaba en A2, ahora puesta en B1 y B2, era mayor, menor
o igual que en A1,

La conservacién de cantidades discontinuas fue _
probada usando el mismo procedimiento anterior, pero en
vez de tierra se emplearon nueces. En este caso, el -
sujeto vié al experimentador poner las nueces una por _
una en cada uno de los vasos iniciales; asi gue admitié
gue cada recipiente contenia el mismo ndmero de nueces.
Un experimento adicional fue realizado con las nueces,
a fin de probar la habilidad de ndmero y espacio. Un _
grupo de nueces fue colocado en una linea de veinticua-
tro pulgadas, y otro grupo del mismo ndmero de nueces,
en otra de doce pulgadas. Los sujetos vieron al experi
mentador colocar las nueces alternativamente en cada i
la, de manera que la correspondencia de uno a uno fue _
observada. Luego se pregunté a los nifios si la linea _
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tenfa mds, menos o igual ndmero de nueces que la més
corta.

Los resultados indicaron gue la progresidén de la
lfnea de conservacidén, siguid a la encontrada en nifios
europeos por otros investigadores.

P. M. Greenfield, de la misma manera que Price _
Williams, extendif el trabajo de Piaget a sociedades no
occidentales, con el fin de estudiar el desarrollo en _
sociedades en las que, tecnologfas culturales son radi-
calmente diferentes a la nuestra, con la esperanza de _
encontrar un anédlisis de diferencias en el funcionamien
to cognitivo.

Los experimentos fueron llevados a cabo en Sene-—
gal y los sujetos fueron miembros de un grupc étnico do
minante.

Los nifios fueron separados en tres grupos con el
fin de identificar el efecto de las diferencias cultura
les. El primer grupo estaba constituido por nifios sin_
escolaridad de ambiente rural (Bush) sin influencias ur
banas ni escolares.

La edad en este estudio era aproximada, ya gque _
los miembros de este grupo apenas tenfan una vaga idea_
de su edad.

El segundo grupo estaba constituido por nifos es
colares de ambiente rural; y el tercero se caracterizd_
por tener similitud con la cultura occidental: nifios es
colares de ambiente urbano (Dakar).

La tarea de conservacién fue basada en la més
exacta traduccién de los experimentos suizos para ser _
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aplicada en esta muestra. El problema de conservacidn_
gue se presenté fue el de cantidad, uséndose lfguido.

El patrén de conservacifn siguié el siguiente or
den: Los nifios mayores sin escolaridad de ambiente ru——
ral, no mostraron incremento alguno en conservacidn so—
bre los B y 9 afios de edad. De aguf se concluye que
sin ayuda escolar, el desarrollo intelectual —definido
como cualquier cambio cuantitativo— cesa poco después_
de los 9 aios. En contraste, los nifios con escolaridad
de ambiente rural producen la secuencia familiar de des
arrollo; estos nifios son muy comparables a los suizos _
0O americanos.

Otros estudios llevados a cabo con el mismo pro-
cedimiento que en el Senegal, reportan conservacidn [EE
tre nifios americanos) en la mitad de los sujetos entre_
6 y 7 anos [primero y segundo grado].

Otros investigadores han reportado setenta y cin
co por ciento de conducta de conservacién a la edad d2_
8 afios (tercer grado).

Los nifios de Bush con escolaridad muestran un
52% de conservacién en el primer grado (probable edad _
promedio de 8 afios) y 80% en el tercer grado (probable_
edad promedio de 9 6 10 afics).

En términos de grado, los nifios senegalenses es—
té&n préximos a ser idénticos a los occidentales, aunque
los primerocs estén por debajo en términos de edad crono
ldgica. -

Este descubrimiento arroja serias dudas saobre
cualquier simple nocidén de maduracién en el desarrollo.

Los nifios de ambiente rural expuestos a ciertos
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tipos de influencla cultural, la escuela por sjemplo,
difieren més ampliamente de otros nifios rurales sin es—
colaridad que de otros nifios europeos.

La ejecucidn de los nifios con escolaridad de am—
biente urbano (Dakar) es notoriamente inferior ——de
acuerdo con los resultados obtenidos por Greenfield—— _
que la de los nifios de ambiente rural, en términos de _
la proporcién que mostraron conservacidn, hasta el sex-
to grado, cuando los dos grupos con escolaridaed _
son prdcticamente indistinguibles y el grupoc sin escola
ridad cae dramaticamente. Greenfield atribuye esta din
ferencia al efecto perjudicial de la urbanizacidn (4).

Este estudio, creemos, tiene una gran trascenden
cia, ya que agbre las pusrtas a una gran cantidad de in-
vestigacidn que no esté necesariamente basada en la ine
dagacidn de aspectos relacionados con la maduracidn de_
estructuras bioldgicas o mentales. Puede servir de pun
to de partida a nuevos intentos de manipulacidén de los_
factores medioamblentales con el fin de encontrar una _
relacidn confiable y decisiva con el desarrolle de la _
conducta conceptual.

Jo J. Goodnow (3) hace un interesante resumen de
algunos de los m&s lmportantes estudios de este tipo, _
llevados a cabo por una diversided de investigadores, _
tales como: Segal, Campbell, y Herskovits (1966); Olver
y Hornsby: Greenfleld, Reich, Maccoby y Modiano (1966 );
Vernon { 1965-66); Lesser, Fifer y Clark (1965).

Todos han obtenido datos de una amplia variedad_
de culturas usando tareas similares relacionadas con _
percepcidn visual, a fin de dar con aguellos factores _
gue producen variacidn en la ejecucién.

Vernon por ejemplo, traté de establecer una rels
cidn directa entre las diferencias amblentales y los pa
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trores de ejecucidn.

Lesser, Fifer y Clark introdujeron variaciones _
de tipo é&tnico.

Todos estos autores han tratado, deliberadamente
o no, de compartir el trabajo de Piaget y sus colabora-
dores. Estos estudios segdn Goodnow, tienen los si- -
guientes puntos en comdn:

a) Dos o mds tareas han sido usadas.

b) Algunas de las tareas han sido las mismas, y por lo_
menos una de ellas estaba relacionada con aquellas =
usadas en Ginebra; esto es, una tarea donde el cam—
bio era hecho en la apariencia perceptual del obje-
to. ELl nifio era interrogado sobre si hubo un cambio
en alguna cualidad no variante como peso o tamafo.

c) Si no todos por lo menos la mayorfa de los estudios
han estado mayormente interesados en variaciones de_
la cantidad de escolaridad.

d) Muchos de estos estudios han dividido sus indagacio-
nes hacia dos aspectos que a juicio de los estudio—
sos, merecen mayor atencifén. Uno de ellos involucra
el anélisis de diferencias en la habilidad, y el
otro pretende estudiar las relaciones que pueden
existir entre habilidad y experiencia.

Respecto a este dltimo, digno es de mencidn un _
estudio conducido por Price Williams en la poblacién de
Tlaguepaque, México, donde selecciond nifios con dos cla
ses de referencias familiares. Un grupo estaba formado
por familias de alfarercs, y el otro por familias de no
alfareros de clase social similar. El primer grupo fue
significativamente superior solo en una tarea: conserva
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cidn de cantidad con plastilina.

De acuerdo a esto —afirma Goodnow— las expe— -
riencias pasadas pueden proveer un "modelo de accidn",
un "modelo pragmético" que sirva como "punto de referen
cia" al establecimiento de una diferencia y a su fija—
cién en la mente.

Para nosotros este descubrimiento simplemente _
significa la posibilidad de explicar el fenémeno de la_
adquisicién conceptual a partir de la exposicién a las_
contingencias ambientales (ver Cap. 2).

A todo esto se podria aumentar un punto més: nin
guno de los estudios ya mencionados ha tenido que ver _
més o menos directamente con el problema de la acelera-
cién. Es decir, todos los estudios referidos tienen _
una meta comin, la de establecer los factores que deter
minan el desarrollo intelectual y no la manipulacidén de
los mismos con el fin de lograr la aceleracién concep—-
tual.

Siegel, Roeper y Hooper (1966) (7) realizaron un
intento de aceleracién empleando nifios de alrededor de_
5 afios a quienes se aplicaron las tareas tradicionales_
de conservacidén (sustancia, sustancia lfquida, peso y _
volumen).

Los autores predijeron que la conservacidn ocu—
rrirfa esponténeamente si el nifio fuera entrenado en _
las operaciones de que estd compuesta. Estas operacio-
nes fueron: a) clasificaciones miltiples, b) relaciones
miltiples vy c) reversibilidad.

El nifioc aguf, debfa aprender que un objeto puede
ser clasificado sucesivamente dentro de muchas catego—
rias diferentes de un atributo simple; que puede ser
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clasificado simulténeamente por m&s de un atributo; que
puede ser comparado con otro objeto en mé&s de una dimga
sién y que cada transformacién es reversible.

Se estableci6 un grupo control y otro experimen-
tal con cinco nifios cada uno, de la misma edad cronolé-
gica, condicién socio-econémica y nivel de escolaridad.

El experimentador durante el perfodo de entrena-
miento encauzd la atencién de los nifios hacia las simi-
litudes y diferencias entre objetos, con el fin de desa
rrollar un mecanismo que tenga que ver con sus atribu——
tos tomados de uno en uno.

Posteriormente el énfasis se vuelva hacia la re-
lacién entre diferentes categorfas con el fin de lograr
una coordinacién de dos criterios; ejem. ";Puedes pen——
sar en dos cosas gue eres al mismo tiempo?".

Finalmente la reversibilidad es introducida me—
diante la dispersién de objetos y su reagrupacién.

Quiz& el aspecto més relevante del estudio resi-
da en que se prestf atencién a la transferencia; esto .
es, gque los sujetos fueron probados en diferentes situa
ciones que no fueron incluidas durante el entrenamiento
y en que se elabord una situacién a fin de que las pre-
guntas del experimentador constituyan eventos discrepan
tes para el nifio, oblig&ndolo a mirar aspectos familia-—
res de manera poco familiar.

Los resultados indican claramente gue el grupo _
entrenado, que no conservaba, pudo hacerlo. Este no
fue el caso en el grupo control. Los nifios gque no mos—
traban tal habilidad, fueron capaces de resolver prnblg
mas de conservacién solo después del entrenamiento,
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Ocho de los sujetos entrenados y siete del grupo
control ¥ indicaron pretest de no conservacidn., No _
hubo éxito en el postest para ningurno de los giete sujg
tos del grupo control,

En cambio, de los ocho sujetos entrenados, cinco
conservarcon sustancia, tres conservaron liguido, cinco
peso y un sujeto, volumen.

Estos resultados son una prueba de gue el entre-—
namiento si puede conducirnos hacia la adquisicidn de _
cierto tipo de conductas complejas.

Sin embargo, tenemos razones para Creer que un _
procedimiento eminentemente verbal de entrenamiento, _
puede suponer serios problemas a la hora de la replicam
cidn, problemas que recaen directamente sobre el trata-
miento experimental,

Por lo tanto, y estando conclentes de ello, gue-
remos en el presente estudio, conformar un procedimiene
to de entrenamiento que no esté dnicamente basado en la
conducta verbal del experimentador y/o de los sujetos,
y que posea ademds un criteric no verbal de la adquisi-
cidn conceptual. Tratamos pues, de establecer una al-—
ternativa metodoldgica que pueda servir para orientar _
indagaciones en este sentido.

¥  Esta muestra fue lograda incluyéndose a los resultge—
dos, la replicacién de este estudioc llevado a caho

por Siegel y Hooper {1968).



CAPITULD IV
DISEND EXPERIMENTAL
PROBLEMAS METODOLOGTICOS



a5
CAPTTULD TV
DISEND EXPERIMENTAL PROBLEMAS METODOLOGICOS

Parece ser gue el problema de la aceleracién con
ceptual de las tareas de conservacidén, gira en torno a_
un tipo de tratamiento con caracteriscicas especificas_
que pueda contrarrestar deficiencias de discriminacidn.
Esto es, un nifio de clerta edad (por dehajo de los ocho
afios), se presenta a la situacién experimental con un -
concepto relativamente errdneo, establecido de antemano,
Un nifio de esta edad,que esté sometido continuamente a_
cierto tipo de contingencias medicambientales, aprende_
indscriminadamente a responder "méds" ante el estimulo _
"més®; por ejemplo, el nifio ha visto durante toda su vi
da que los objetos més altos son generalmente los més _
grandes, més pesados, contenedores de més cosas, etc.,_
v generaliza esta tendencia a responder a ofras situge
ciones donde la relacidn no es la misma.

Agqul, la dimensidn mds relevante, inclina la res
puesta del nifio: a mayor altura del nivel de agua en
una probeta, mayor serd para #l, la cantidaed de liguido
gue contiene, en comparacidn con otra cantidad semejan-
te, cuyo nivel se muestre mds bajo.

En suma, podrfa decirse gue el nifio estd en posg
sidn de una regla falsa gue controla su conducta concep
tual (3-Cap. 6).

S5i el problema se plantea de esta mansra, ss de-
cir, si el aprendizaje de cierto tipo de conceptos estsd
interferido por la posesidn de reglas en parte incompa-
tibles con el concepto correcto, entonces un tratamien-—
to instruccional seré necesarico a fin de contrarrestar
agquella experiencia previa que --—desde nuestro punto dg
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vista— parece impedir la adguisicidn de dichos concep-
tos, y gue facilite ademds la conducta verbal que va a_
utilizar durante la situacidén experimental.

Con este propésito, elaboramos un programa—entre
namiento para nifios menores de ocho afos, con el fin de
combatir aguellas reglas producto de contingencias no _
planeadas y de ensenarles conceptos compatibles con los
de conservacién, planteéndoles asf, una alternativa con
tingencial més adecuada que controle su conducta concep
tual.

Dicho programa esté dividido en tres secciones:

a) Una que trata de ensefiar exclusivamente nociones de_
alto, bajo, ancho, delgado y largo; para lo cual se_
disefiaron tarjetas con dibujos geométricos de modo _
gue el sujeto elija entre tres alternativas, la res-
puesta correcta a la pregunta formulada por el expe-
rimentador., La respuesta correcta esté dibujada en_
la parte posterior de la misma tarjeta (ver Cap. V).

b) La segunda seccién fue elaborada con la intencidn de
demostrar al nifio que los conceptos de igualdad gque_
tiene ("mé&s en x, cuando x es la relevante, es igual
a més en y."), son relativamente ciertos. Que por _
ejemplo, la variacidén en el nivel de agua de un reci
piente, no depende solamente de la cantidad del 1f——
quido, sino también de las dimensiones del recipien-
te. Para esto, se construy$ una serie de l&minas de
distintas formas y dimensiones, donde cabfan unos _
Jjunto a otros, doce y solo doce cuadritos de cartuli
na de un mismo tamafio. El sujeto de esta manera lle
na todas las figuras con los cuadritos, constatando_
que, independientemente de la forma o tamafio de la _
l&mina, caben sé6lo doce cuadritos, ni uno més, ni
uNo menos.
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c] La tercera seccién lo constituye una prueba de proba
bilidad para enfatizar el concepto de igualdad, el _
que consideramos b&sico para la consolidacién de los
conceptos de conservacién, *

La estrategia metodolégica empleada en el presen
te estudio, es producto de un meticuluso anflisis de _
las paupérrimas posibilidades que nos brinda el estudio
de esta conducta compleja, limitada como ya se sabe,
por su inaccesibilidad.

El lineamiento metodolégico por excelencia del _
An&lisis Experimental de la Conducta, el A-B-A [establg.
cimiento de la 1lfnea base, perfodo experimental, recupe
racién de la lfnea base y segundo perfodo experimental),
no podré ser aplicada en esta ocasifn por razones _
obvias: la conducta conceptual no es extinguible, y por
lo tanto no esté& sujeta a la reversién. Por ejemplo,
cuando un nifo muestra la adquisicidén del concepto "rO:
jo", es decir, cuando puede realizar las operaciones de
discriminacién y generalizacién intra e intercategorias,
no seré posible "desensefiar" lo que ha aprendido. Pro-
bablemente el sujeto desista de responder "rojo" ante _
tal estfmulo, lo que no necesariamente demuestra la ex—
tincidén del concepto. Esta variacién de su respuesta
puede deberse a otros factores, por ejemplo, a la in- =
fluencia de la autoridad del experimentador. No cree—
mos que esto equivalga a extincién.

Sin embargo, debemos encontrar una alternativa
que nos mantenga en una posicién igualmente aceptable,

A nuestro criterio, creemos haberla encontrado
en por lo menos uno de los tres criterios establecidos
a saber:

#* Una descripcién mé&s amplia y detallada continda en el
Cap. V.



a) Verbalizacién de la regla.
b) Transferencia.
c) Monitoreo.

La primera situacidn fue establecida de manera _
que el sujeto en posesibn del concepto, verbalice la _
respuesta correcta y su razén; esto es; dada la situa—
cién experimental de conservacién, por ejemplo, canti--
dad (usando agua) el sujeto deberd contestar "igual™ _
"porque antes estaba igual" o alguna verbalizacién simi
lar gque haga alusidn al concepto, a la pregunta: ";dén-
de hay més agua; aqui (sefialando un recipiente), o aquf
(sefialando el opuesto, o qué pasa?".

Sin embargo, y al igual que Piaget y Skinner, es
tamos concientes de que la simple verbalizacidn de una_
regla, no refleja necesariamente la posesién de un con-
cepto( 1) (3), por lo que este criterio pasa a un segun-
do plano.

A este respecto, la categdrica afirmacidn de Pia
get negando toda posibilidad de ensefianza de cualquier_
tipo de nociones matemé&ticas, tiene un respaldo experi-
mental absoluto, siempre y cuando lo que quiera enseﬁqz
se sea una simple respuesta de tipo verbal, ya que esta
puede aparecer independientemente del concepto.

En este sentido, parece interesante citar nueva-
mente a Smedslund y su e studio sobre extincidén de la
conservacidn de peso en nifos que la adquirieron.

Si definimos concepto como la conducta que es
producto de la discriminacién entre dimensiones o cate-
gorfas, més una generalizacidn dentro de la dimensidn _
con carécter de irreversible, entonces por definicidn,_

(1) J. Piaget "How Children form Mathematical Concepts".
—Scientific American 1953.

(3) B. F. Skinner "Contingencias of Reinforcement"
Appleton Century Crofts 1969.
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esta conducta no puede estar sujeta a extincidn., Desde
este punto de vista y tomando en cuenta la poca varia—
cidn del postest usado para argumentar transferencia, _
Smedslund,probablemente no logrd ensefarles el concepto
a sus sujetos, y lo que extinguid fue tan sclo la verba
lizaci6n de una regla aprendida durante su programa de_
éntrenamiento, lo gue légicamente puside lograrse.

En suma, cualguier verbalizacifn del sujeto en _
este sentido, no es considerada —en este trabajo—— co-
mo senaladora de la existencla del concepto al gue re——
Fiere,

Un segundo criterio establecido tuvo gue ver con
la comunicacidn del concepto de un nific a otro que no
1o tenia.

Estd visto gue alguien gue tiene un concepto pug
de, sin duda alguna ensefiarlo a guien no lo tiene (sieg
pre v cuando se cuente con un adecuado sistema de trang
misién ya sea verbal o de cualquier otro tipo), y por_
=1 contrario, nadie puede ensefar lo gue no sabe.

Este mormitoreo, al igual que el anterior crite——
rio, no parecid ser valido debido al limitado répertoe——
rio verbal de los monitores, lo gue impedia una adecua—
da contirnuldad del procedimiento interrumpido por co- -
rrecciones que sl experimentador tuvo que hacer para
gular al nifioc que ensefiaba.

La transferencia si parece ser el criterio por
excelencia de la demostracidn observable de la posesiﬁg
del concepto. 841lo podremos ester seguros de la exige—
tencia de un concepto, si el que lo tiene pueds aplicaﬁ
lo en una situacidn diferente a la gue sirvid de prucha
para su deteccidn,



Un ejemplo podrifa aclarar un poco la funcionali-
dad de este criterio: supdngase que un sujeto, a quién_
se administrd un pretest de conservacién {experimento _
de observacién de cantidad, usando agua) y posteriormen
te el programa instruccional, da la respuesta esperada_
"igual™ en el postest [experimento de conservacidn de _
cantidad, usando agua); pero no acierta a un segundo _
postest (conservacién de tamafio con plastilina). Enton
ces, de acuerdo a nuestro criterio escogido, deberemos_
concluir gue el sujeto probablemente no tenga adn el
concepto de conservacidn gue pretendemos implantarle.

Naturalmente, una situacidén que se muestre de _
tal manera necesita una explicacién, y en este caso lo_
més indicado probablemente serfa suponer gue el sujeto_
ha sido moldeado por las contingencias medicambientales
gue le plantean el pretest, el procedimiento experimen-—
tal y el postest.

Esta transferencia, base de toda nuestra metodo-
logfa se apoya en la tesis que defendfa Charles H. Judd,
sosteniendo gue lo que hace posible la transferencia, _
no son necesariamente las identidades objetivas entre _
las dos tareas de aprendizaje, sino la apropiada aplica
cién a la nueva situacién de principios o generalizacio
nes aprendidos hace tiempo.

De esta manera, si los sujetos de nuestra mues—-—
tra transfieren el concepto adquirido, pocas dudas que-
darén de su aprendizaje, y de la bondad del programa
instruccional disefiado.

Se establecid en un principio, un grupo experi—
mental en México, D. F. con nifios tomados al azar de _
una escuela particular de alto nivel socioecondmico * _
controlando dnicamente la edad (nifios menores de ocho _
anos).

# E1 nivel socioecondmico fue evaluado en base al pago_
de colegiaturas de las diferentes escuelas.,
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El grupo experimental fue integrado por diez y _
ocho nifios de ambos sexos (once nifios y siete nifias) de
preprimaria y primer afioc de primaria; con un rango de _
edad de 54 y 95 meses (4.6 y 7.11 &fios) y una media de_
edad de 74 meses (6.2 afios).

Este grupo muestra una clara deficiencia experi-
mental: en la escuela donde se obtuvo esta muestra, se_
imparte a todos los nifios un tipo de instruccidn espe—
cial, gue probablemente favorezca la adgquisicidn de con
ductas de tipo conceptual; es decir, dicha instruccidn,
posee ciertos elementos comunes a aquellos de nuestro

programa instruccional.

Como no tuvimos una muestra muy amplia (18 su je—
tns), va gue es muy diffcil conseguirlas en éstE'tipD N
de escuelas, no pudimos escoger un grupo control al
azar y se tuvo que elaborar un "yoked Control" que nos_
permitiera un anélisis de los datos de cada nifio. Una_
igualacidn de sujeto a sujeto en las caracteristicas de
gdad (con un rango de dos meses de tolerancia), sexo,
escolaridad y condicién socioceconSmica; y asi obtener

mayor cohtrol que el que nos brindarfa el puro ndmero

al azar, lo gue, adefids nos permitirla pasar por alto
una comparacidn de medias,

Sin embargo, y con la intencidn de aportar més
datos, dejamos —en el presente trabajo— la puerta
abierta a comparaciones de tipo estadfstico.

Una segunda muestra fue establecida, con grupos_
experimental y control, en la ciudad de Culiacdn, Esta-
do de Sinaloa, México; con el fin de establecer un gru-—
po comparativo con el del D, F. e introducir un pretest,
inexistente en la muestra del Distrito Federal.



Sin embargo, y debido a gue la muestra del grupo
experimental de Culiacén era en promedio 14 meses menor
a la del D, F. (media de edad de 60 meses y un rango de
49 y 72 meses), tuvo gue alterarse el procedimiento de
entrenamiento y consiguientemente volverse no compara—:
ble a la muestra del D. F.

El grupo experimental Culiacén estuvo formado
por 9 nifios de ambos sexos (cinco nifias y cuatro niﬁas).

El grupo control fue establecido — al igual gue
en el D, F.— mediante un "Yoked Control", controlando
las mismas variables: edad (con un rango de dos meses :
de tolerancia), sexo, escolaridad, y condicién socio—
econdmica.

Contamos adem&s con un grupo azaroso de control_
en Medellfn, Colombia, conformado por Samuel Roll de la
Universidad de Yale, en un estudio llevado a cabo en
1970, * (2)

Las intenciones de este estudio no estén encami-
nadas hacia la aceleracidn, sino m&s bien al estableci-
miento de una comparacién de ejecuciones en tareas de _
conservacidn de ndmero, entre culturas y subculturas.

El autor determind tres grupos comparativos para
su propdésito; nosotros tomamos simplemente uno de ellos:
el que se presta mayormente para comparaciones con las_
muestras de México; es decir, el gque incluye nifios de
clase media, asistentes a escuelas particulares.

Este grupo estaba formado por 70 nifios de ambos_
sexos, cuyo rango de edad oscilaba entre los 71 meses -
(5.11 afios) y 94 meses (7.10 afios); con una media de 79

# 8, Boll "Conservation of Number: A Comparison between
Cultures and Subcultures" Revista Interamericana de_
Psicologfa 1970,
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meses (6.7 afios).

Esta muestra, a pesar de las diferencias con la_
del D. F. en edad (5 meses de diferencia) y en ambiente
estimulativo (México, D. F. 9 millones de habitantes _
contra Medellfn, alrededor de 1 millérn de habitantes),_
pueden ser comparables ya que coincidin en escolaridad_
y nivel sociceconémico.

Dado que no tenemos acceso a este grupo control-
Medellin, por la sola razén de que ya estaba constituf-
do, guizd una comparacidn estadIstica entre porcentajes,
sea lo mé&s indicado.

Por ¢ltimo gueremos hacer notar que el criterio_
gue juzgamos vélido para escoger el ndmeroc de la mues—
tra de los grupos experimentales, fue fijado por razo—
nes eminentemente econdmicas; esto es, por las facilidg
des con gue contébamos. Generalmente ocurre —como ya_
lo menciondbamos—— que el tipo de escuela donde inicia-—
mos el estudio, no cuenta con poblaciones mé&s amplias,
lo gue nos obligd a limitar. el tamafio de la muestra, y—
por lo tanto a buscar las muestras comparativas en B
otros ambientes educativaos.
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CAPITULD V

APARATOS
PROCEDIMIENTO EXPERTMENTAL
Aparatos; descripcidn de cada Instrumento; dimen
siones. Descripcién de cada uno de los ambientes. Pro-

cedimiento,

Programa Instruccional.

El programa instruccional se construyS con el
propdsito de ensefiar al sujeto los conceptos de alto, _
bajo, largo y ancho.

El programa se elabord con tarjetas de cartuline
blanca de 21 cms. de largo por 12 cms. de ancho., E1 nd
mero total de cuadros fue de 32. Para la enseflanza de_
los conceptos, se utilizaron figuras geométricas tales_
como: cuadrados, circulos, recténgulos y tridngulos.

Cada una de las figuras tenfa un color diferente
en el mismo cuadro y varid tamblén en cada u.so de los _
cuadros del programa. Cada cuadro lleva inscrita la -
pregunta respectiva; y la respuesta correcta estaba di-
bujada en la parte posterior de la tarjeta (Fig. I/A-B).

Descripcidn de cada uno de los cuadros gue formaron el-
pretest y el postest,

Los cuadros 1=e3eld— 19=29-30~-31 vy 32 se utiliza-
ran como pretest v postest. El procedimientoc lo consti
tuyd el total de cuadros.

£l cuadro No. l,constd de tres figuras: un _
trigngulo, un recténgulc v un circulo, La figura de ma
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vor altura era el triangulo,

El cuadro No. 2 tenfa tres recténgulos: a)5 cms.
de alto; b) 2 cms. de alto; c) 3 cms. de alto., El an—
cho de los tres recténgulos fue el mismo {4 cms. ).

El cuadro No. 3 contenfa tres figuras largas:
a) 7 cms. de largo; b} 5 ems de largo; c) 6 cms. de

largo., El ancho de las tres figuras fue el mismo
(1 om.).. .

El cuadro No, 4 contenfa tres recténgulos: _
a) 2 cms. de ancho; b) 5 cms, de ancho; c) 3 cms. de an
cho. La altura de las tres figuras fue de de 4 cms,

El cuadro No. 19 tenla tres figuras, de las cua-
les dos eran recténgulos con la misma altura (6 cms.) y
la tercera figura era un tridngulo: a) 2 cms. de ancho;
b) 2 cms, de anchoj c] 3 cms, de ancho por 4 cms. de ai
tura. (Fig. II/C-D-E-F), Llos cuadros arriba descritos
contienen los conceptos: alto, bajo, largo y ancho,

El cuadro No. 29 tenfa dos recténgulos contenien
do cinco cuadros cada uno, colocados en diferente posie-
ciding; uno vertical y otro horizontal.

El cuadro No., 30 tenfa tres figuras: a) un rec—
téngulo de 2 cms. de alto por 3 cms. de ancho, conte- -
niendo 4 cuadros; b) un recténgulo de 4 cms, de alto _
por 1 om, de ancho, conteniendo 3 cuadros; c) un rectén
gulo de 2 cms, de alto por 4 cms. de ancho, contenlendo
6 cuadros, )

El cuadro No. 317 tenfa tres figuras diferentes:
a) un recténgulo de 10 cms. de alto por 1 cm., de ancho,

conteniendo 10 cuadros; b) un cuadrado de 3 cm, por
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3 cms., conteniendo 9 cuadros; c) un recténgulc de _
5 cms,., de alto por 2 cms, de ancho, conteniendo 10 cua-
dros.

EL cuadro ho. 32 tenfa tres figuras diferentes:
a) un rectdngulo de 7 cms. de alto por 1 cm. de ancho,_
conteniendo 7 cuadros:; b) un cuadrado de 3 cms. por _
3 cms., conteniendo 9 cuadrados; c) un recténgulo de 4_
cms, de alto por 2 cms. de ancho, conteniendo 8 cuadros.

En los cuatro cuadros arriba descritos, se enfa-
izaba el concepto de igualdad (Fige III/G-tH-I-dJ).

En los cuadros 25-26-27 y 28 se utilizaron las _
flechas conocidas en percepcidn (Mueller—Lyer], pEro se
variaron a fin de hacer un desvanecimiento (Fig. IV/K-L
M-N). El resto de los cuadros del programa, a excep— —
cidn de los anteriormente citados, presentaron tres fi-
guras geométricas diferentes,

LAMINAS I-II.- Las lé&minas I..-II fueron disefadas
con el propdsito de apoyar el concepto de identidar en_
relacidn con la dimensién de cantidad. (Fig. V y VI).

Fueron elaboradas con cartulina de color verde,
en las gue cabfan perfectamente cuadros pequenos del
mismo material.

LAMINA T,-

Esta lémina constd de siete figuras diferentes;
sus dimensiones fueron:
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&) 48 cms. de altura por 4 cms. de ancho

b) /]2 it i 1] A1 ‘18 it A1 H

C) o4 o8 1 " nog oW H "

d) (- # 1 oo 1 it "

e) z v " " "eg o ow w " [en forma de
letra "L"].—

f) 20 " " I (S N " [en forma de
letra "U").

g) B8 " " "is om * * { un cuadrado)

En todas las figuras cablan doce peguefios cua— —
dros de cartulina de 4 cms. por lado.

LAMINA 1T,

Esta lé&mina incluyd cuatro figuras; sus dimensio
nes fueron:

a) 48 cms. de altura por 4 cms. de ancha.

b) 10 1t # " wog " it "
C} 12 n 1] i L= 1 # H
d) 24 T 1 1 g " iz 1

En las figuras & y d cablan 12 cuadritos; y en _
las figuras b y ©, 6 en cada una.

Descripcidn del material usado durante los experimentos
de conservacidn.

Experimento de conservacidn de cantidad {agua).

a} Una probeta de 13 y medio cms. de altura por_
2 cms, de didmetro.

b) Dos vasos de vidrio de 7 cms. de altura por 5
y medio cms. de diémetro, ambos con un nivel
pintado.
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c) Un recipiente de 9 y medic cms. de altura por
altura por 7 cms. de diémetro.

d) Un gotero.
e) Agua comin y corriente,
Experimento de conservacidn de tamano.

a) Dos barras de plastilina de un solo color
(azul).

Experimento de conservacidn de peso.

a) Dos barras de plastilina de un solo color
(azul).
b) Una balanza de fiel, con dos platillos,

Experimento de conservacidén de espacio.

a) Dos franelas de color verde de 90 cms. de lar
go por 56 de ancho.

b) 16 conejos de cartulina con una lija en la _
parte posterior a fin de gue puedan ser adhe-
ridos a la franela.

c) Una regla para medir las franelas.

Experimento de probabilidad.

a) 50 canicas de vidrio; 25 blancas y 25 negras.
b) Un recipiente de vidrio.

c) 10 vasos pequefios de pléstico,

d) Una venda para los ojos.

e) Un recipiente adicional de material pléstico.

También se construyd un programa para ensefiar a
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contar hasta el ndmero 12. En dicho programa se elabord
un pretest y un postest,

Se utilizaron figuras geométricas tales como: cir
culos, triéngulos y cuadrados. Cada una de las figuras_
tenfa un color diferente en un mismo cuadro y variada _
también de cuadro a cuadro. No hubo necesidad de usar _
este programa.

DESCRIPCION DEL AMBIENTE.- Los experimentos se
llevaron a cabo en cuatro ambientes diferentes.

Ambiente A.— Escuela Activa Manchester.

El saldn de juegos de esta escuela fue arreglado_
exclusivamente para la situacidn experimental. Dicho sa
16n tenfa las siguientes dimensiones: 7 por 5 mts. En _
la estancia se encontraban dos mesas; una para Ser ocupa
da durante la situacidn experimental, y la otra, sobre _
la cual, se disponfa el material restante.

Tres sillas pequefias; una a ser ocupada por el su
jeto, otra por el experimentador y una tercera por el re
gistrador. Se contd con una grabadora para el registro_
de la conducta verbal del sujeto y del experimentador, _
del tiempo o de alguna alteracidén que se sucediera en la
situacidn experimental. Se dispuso tamblién de una cédma-
ra fotogrdfica. Se elimind cualguier interrupcidn, dado
que el salén contaba con espejos de una sola direccién _
(cémaras de Gesell) para los observadores ocasionales.

Ambiente B.— Nueva Escuela Activa.
Un salén de esta escuela fue también arreglado ex

clusivamente para el desarrollo de la experimentacidn. _
El salén tenfa las siguientes dimensiones: 8 por 4 mts,
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En la estancia habfa dos mesas; una para la situacién _
experimental, y la otra para acomodar el material.

Tres sillus pequefias: una para el sujeto, otra _
para el experimentador y la tercera para el registrador.
En esta ocasién no se usé grabadora. No se permitid la
entrada a personas ajenas a la experimentacidn.

Ambiente C.— Fray Juan de Zumérraga.

La experimentacidén se llevd a cabo en la oficina
del departamento de psicologlfa de esta escuela.

Dimensiones: 10 por 5 mts. aproximadamente. So-
lo se usé parte de la oficina donde habfa tres hancas _
con un pizarrédn enfrente. Lo demés siguid el mismo pa-—
trén anterior. Se usé cémara fotogréfica.

Ambiente D.- Instituto Pedagfgico Anglo Espariol.

El lugar asignado para llevar a cabo la experi-—
mentacién fue la direccién de la escuela. Sus dimensio
nes: 6 por 3 mts. aproximadamente. Aqul en vez de ban-
cas, contébamos con un escritorioc. Por lo demds, todo_
permanecid similar. Cabe hacer notar que en ningdn [D_
casi ningfn) ambiente experimental hubo elementos dis——
tractores, tales como objetos de juego, cuadros llamati

vos, adornos, etc.

CULTACAN, SINALOA.

Aparatos, descripcidn de cada instrumento.

Programa Instruccional.- El programa instruccio-
nal en Culiacén.tuvo las mismas caracteristicas genera-
les que el empleado en el D. F. 5in embargo, el de Cu—
liacén fue objeto de algunas alteraciones:
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a) Se realizé una ampliacidn del nimerc de cuge-
dros del programa preliminar (55 cuadros) 15-

en el pretest y postest.

b) Se aumentd una situacidn extra de entrenamien
to, donde se usaban cubos de madera. (8).

DESCRIPCION DEL AMBIENTE,

Ambiente L.~ Escuela Activa Integral.

El lugar asignado para la experimentacidn, fue _
la direccién de la escuela. Sus dimensiones eran de 5_
por 2 y medioc mts. Se dispuso de dos mesas, en una deu
ellas se llevaba a cabo la experimentacidn v en la otra
se acomodaba el material restante. Tres sillas: una pa
ra el sujeto, otra para el experimentador y una més pa~—
ra el registrador.

Hubo escaso control con respecto a la entrada de_
personas gjenas a la experimentaclidn y por consiguiente,
elementos distractores tales como, personas hablando,
timbres de telé&fono, etoc.

En este amblente se utilizd cémara fotogréfica, _
grabadora v céamara de cine.
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GRUPO EXPERIMENTAL— D.F.

PROCEDIMIENTO.

En una mesa (o banca), donde se colocaba el mate
rial experimental, se sentaba el sujeto y frente a €1,
el experimentador. La situacibn experimental se inicia
ba pregunténdole al nifio, si sabfa contar, si la res— -
puesta era tanto afirmativa como negativa, se presenta-
ba al sujeto el Pretest de un programa, elaborado con _
la intencién de ensefiar a contar. Si el sujeto no sa—-—
bfa contar, se administraba el procedimiento y el Pos——
test. §8in embargo,este programa no se utilizé en ningu
na ocasidn durante la situacidn experimental por lo que
no entraremos en més detalles,

PROGRAMA TINSTRUCCIONAL .,

Una vez detectada la capacidad de los sujetos pa
ra contar, se le presentaba el Pretest del programa ins
truccional. &i el nifio manifestaba uno o més errores,_
se procedfa a la presentacidén del programa total [Proug
dimiento). Terminado el procedimiento se continuaba _
con el Postest, el cual tenfa que ser solucionadc Inte.-
gramente. Si el sujeto cometia nuevamente uno o més _
errores, era regresadc al procedimiento. Solo dos suje
tos del grupo experimental D. F. requirieron el procedi
miento dos veces.

Una vez alcanzado el criterio (cero errores) en
pretest o postest, se le pasaba a léminas.

LAMINA I.
La 1lémina I contaba con siete figuras (A-B-C-D-E

F-G), gue deberfan llenarse Integramente con cuadritos_
de cartulina.
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Primeramente se presentaba al sujeto la figura _
A, llena de cuadritos a la vez que se le pedia que loq_
contara (en cada figura caben solo 12 cuadritos). A
continuacidn se le hace al sujeto la siguiente pregunta:
"Si tuvieras que llenar esta otra figura (C) con los
mismos cuadritos de esta (A); screes que te Faltarian,_
te sobrarfan o necesitarfas los mismos?Y.

Respuestas posibles: A) "Me guedarfan igual"
B) "Me faltarfan (o me sobrarfan)"
C) "No sé" (o ausencia de respues—
tals

Ante cualguier posibilidad, se le pedfa al suje-
to que los colocara en la figura C y se le preguntaba:_
., Te faltaron, te sobraron o quedaron iguales?

Respuestas posibles: A) "Quedaron igual"
E!) "No sé"

Posteriormente se repitid la misma operacidén con
las figuras restantes (C-B/B-D/D-E/E-F/F-G)en.ese orden,

El criterio establecido para pasar al sujeto a _
la siguiente situacidn experimental fue de cuatro res—
puestas consecutivas, independientemente del nimerc de_
ensayos; es decir, si el sujeto no alcanzaba el crite—
rio hasta la combinacidén F-G, el segundo ensayo se ini-
ciaba con(G-A/A-B/B-C/C-D/D-E/E-F/F-G).

LAMINA IT

Se presentaba al sujeto cuatro léminas (A-B-C-D)
Las figuras B y C eran llenadas totalmente por los cua-

+ Esta posibilidad no se did nunca en la situacidn expe
rimental.
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dritos utilizados en la 1l&mina I (6 en cada uno) mien-
tras se pedfa al nifio que cuente cuantos entraban en _
cada figura a fin de gue se percatara que en ambos en-—
traban el mismo ndmero.

Acto seguido, el experimentador coloca los 6 cua
dros de la figura B en la figura A (mds alta) y los _
cuadros de la figura C en la D (m&s baja) y preguntaba
al sujeto: ";En qué figura hay més cuadros; en la A, _
en la B o tienen igual?".

Respuestas posibles: A) "Tienen igual".
B) "A tiene mé&s (o B tiene més)".

Ante la posibilidad (A), el sujeto pasaba automé
ticamente a la siguiente situacién experimental.

Ante la posibilidad (B), se procedfa a un segun-
do ensayo. El criterio establecido requerifa necesaria
mente de la respuesta de la posibilidad (A). Esta de-
berfa de darse ipdependientemente de I§ Gagtidad de en
sayos.

Experimento de Conservacién de Cantidad.

Se colocaba ante el sujeto dos vasos de vidrio
del mismo tamafio (1 y 2) (con un nivel pintado a la
misma altura), una probeta (A) y un recipiente (B).
Ambos vasos eran llenados de agua hasta el nivel, In-
mediatamente se preguntaba al nifio:" ;Tienen estos dos
vasos igual cantidad de agua, o uno tiene més 'que otro?"

Respuestas posibles: a) "Tienen igual (o estén igual)"
b) "El ndmero 1 (o el No. 2)"
Ante la posibilidad (a), se prosigue con el expe

rimento.

Ante la posibilidad (b), se le pide al sujeto que

iguale la cantidad usando un gotero hasta que esté de
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acuerdo en gue (1] tiene la misma cantidad que (2).

A contiruacidn sl experimentador vierte el conte
nido de (1) en (A) y el contenido de (2) en (B) v pre——
gunta al sujeto: ";Cu&l de estos recipientes tiene més_
agua, el A, el B o que pasa?”.

5i la respuesta del sujeto hace alusidn a la . _
igualdad {"tienen igual") se le pide la razén de ésta _
[regla). Inmediatamente se pasa al nifo a la siguiente
situacidn experimental, Si el sujeto responde sefialan~
do a une de los reciplentes, se procedfa a la reversidén,
esto es, se regresaba a la situacidn primaria [retornag
do el contenido de A a 1y B a 2) incluyendo todas las_
operaciones anteriores, En caso de persistir con su _
respuesta dincorrecta a la pregunta antes formulada, se_
pasaba al sujeto al experimento de probabilidad.

EXPERIMENTO DE PROBABILIDAD,

Este experimento constaba de un Pretest, un Pro-
cedimiento y un Postest,

En un recipiente el experimentador colocaba 25 _
canicas blancas y 25 canicas negras, al mismo tiempo _
que las contaba junto con el sujeto, una por una, de ma
nera que se percate absolutamente de la igualdad.

Pretest.- Se vendaban los ojos al sujeto al tiem
pb gue se le pedia qhe sacara dos canicas del recipien-—
te gue contenfa las 50, y las depositara en un pequefio_
recipiente de pléstico y que repitiera esta operacidn _
10 veces consecutivas (2 canicas por recipiente). Di—
chos recipientes de pléstico donde quedaban los pares _
de canicas eran colocados fuera de la vista del sujeto.
Una vez conclufdo esto, se le guitaba la venda al suje-
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to y tapando el recipiente de pléstico se le hacfa la _
siguiente pregunta: "En este recipiente pusiste dos ca
nicas, ;de qué color son? "Independientemente de la _
respuesta del sujeto, el experimentador iba ensefidndole
el color de las dos canicas depositadas, teniendo cuida
do de no presentar consecutivamente tres recipientes

con pares de canicas del mismo color. EL criterio esta
blecido era de 8 respuestas correctas ("hay una blanca_
y una negra"). Si el sujeto daba siete o menos respues
ta de este tipo, se le administraba el procedimiento ex
perimental. Si por lo contrario, el nifio daba ocho o _
més respuestas correctas, guedaba exento del procedi- -
miento, y en este caso se le daba opcién a un segundo
ensayo en el experimento de Conservacién de Cantidad.

Procedimiento.— E1 experimentador extrala de un_
recipiente dos canicas; una blanca y una negra, se las_
mostraba al sujeto y después que éste las vela, pregun-

taba: "Tengo dos canicas, ;dime de qué color son?", EL
experimentador esperaba la respuesta correcta y las de-
positaba en un segundo recipiente, Inmediatamente des—
pués le preguntaba: ";De culles canicas hay mds, ne- —
gras 0 blancas?". &i el sujeto contestaba "hay igual _
ndmero_ de blancas y negras", se continuaba con el proce
dimiento; de lo contrario, se repetfan las uperaciones:
anteriores hasta que aceptara la igualdad. Se continug
ba presentando los pares de canicas hasta que el reci—
piente contuviera 5 pares (5 canicas negras y 5 canicas
blancas), entonces se procedfa a la siguiente pregunta_
";verdad gue hay més canicas negras?". 5i el nifio con-
testaba "no, son iguales", se continuaba con el experi-
mento. Si contestaba "sI, hay méds negras", se empezaba
nuevamente con el procedimiento de extraer las canicas_
del recipiente y hacer gue el sujeto las contara, hasta
que se convenciera de la igualdad.
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El criterio establecido fue gque el sujeto diera_
la respuesta correcta ('"no,son iguales™) a la pregunta:
"verdad qué hay m&s canicas negras (o blancas), cinco
VEeCEeSs, * -

Una vez terminado el procedimiento, se aplicaba_
el Postest. Este era idéntico al Pretest.

51 el criterio en el Postest no era alcanzado _
(8/10), el sujeto era descontinuado del experimento. De
lo contrario, se hacfa susceptible a un segundo ensayo_
en el experimento de Conservacidn de Cantidad.

El ndmerco total de ensayos era de 25, sin embargo
dicho ndmerc podfa extenderse hasta 50 si el sujeto no_
respondfa correctamente a los primeros 25 ensayns. 51
algin sujeto requerfa més de 50 ensayos tamblén era des
continuado,

Experimento de Conservacidn de Cantidad (20. ensayo).

El procedimiento seguido en el Zo. ensayo era
idéntico al empleado en el primero. 5i el sujeto res-—
pondfa correctamente en el segundo ensayo, se le admi——
nmistraba la siguiente situacidn experimental, de lo con
trario, era descontinuado,.

Experimento de Conservacidén de Tamaiio,

Este experimento siguié el mismo procedimiento
: -
utilizado en el de conservacidn de cantidad.

Agqul, se colocaba ante el sujeto dos bolas de
plastilina (A y B) del mismo tamafio y se le preguntaba:

* EL Drden de’las preguntas se alterd, de manera que

una vez se preguntaba’ ;verdad que hay més canicas ne
gras?" vy la siguiente ";verdad que hay mds blancas?™.
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“;tignen estas dos bolas igual cantidad de plastilina,_
o una tiene més gue la otra?V. O1 el sujeto responde:
"tienen igual', se prosigue con el experimento. &1 con
testa sefalando una de las bolas, se le pide gue las
iguales hasta gue guede satisfecho. Inmediatamente, an
te el sujeto el experimentador moldea una de las bolas_
en forma de chorizo y pregunta al sujeto; ";cudl de es—
tas bolas tiene més plastilina; esta (A), esta (B) o
que pasa’?¥.

51 la respuesta del nifio hacla alusién a la B
igualdad ("tienen igual"), entonces se le pedfa la ra—
zén de la nisma (;por qué?) y se le pasaba a la siguien
te situacidén. 81 el sujeto respondia afivmando que una
bola contiene mds plastilina que la otra {ya sea A o B),
se procedla a la reversidn, es decir, se regresaba a la
situacién anterior {volviendo a la forma inicial la bo-
la moldeada como chorizo), incluyendo todas las situge
ciones anteriores., Al igual que en el experimento de _
cantidad, si el nifio persistfa en el error al cabo de _
formular la pregunta anterior, se le administraba el _
tratamiento de probabilidad y un segundo ensayoc. De lo
contrario, se continuaba con la siguiente situacidn exe
perimental.

Experimento de Conservacidn de Peso,

Se presentaba al sujeto una balanza con dos pla-
tillos y se le ensefiaba su funcionamiento, colocando di
versos objetos en cada platillo hasta que alcanzara el_
criterio de comprensién. * Una vez conseguido esto,
utilizando las mismas bolas de plastilina del experimeg

* Este criterio ameritaba la reéspuesta correcta del sy
jeto en tres ocasiones diferentes; mé@s peso en el pla
tillo izguierdo; m&s peso en el derecho, e igual peso
en ambos platillos,
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to anterior. Se muestra al sujeto que ambas pesan _
igual, Inmediatamente, gl experimentador baja las bo——
las de la balanza y ante el sujeto, una de ellas es di-
vidida en cinco bolas peguenas. Posteriormente se le
pregunta: “;si colocd estas cinco bolitas en un plati—:
llo y esta pola en el otro, cudl crees gue pese més; es
ta (A), estas (B fraccionada), o que pasa?". &i el su-
Jeto respondia "pesan ilgual", de la misma manera gue en
les situaciones anteriores, se le preguntaba ; por qué?
% cualquieré’que fuera su respuesta era pasado a la si-~
gulente situacidn experimental. 81 el sujeto respondla
sefialando a cualguler platills, se procedlia a la rever—
sién (restauracidn de las condiciones anteriores) y si_
adn asl persistla con la misma respuesta,-se le aplica-
ba el experimento de probabilidad (detallado anterior—-
mente), para que una vez resuelto, el sujeto, sea SUSw-—
ceptible a un segundo ensayo en peso.

Experimento de Conservacidn de Espacio.

Se colocan enfrente del sujeto 2 franelas (A vy _
8) de color verde de idénticas proporciones y se reali-
zan todas las operaciones necesarias a fin de gue el Su
jeto esté de acuerdo que ambas son exactamente del mis-
mo tamafio, A continuacidn el experimentador coloca so-
bre cada franela 8 conejos de cartulina, pero de tal ma
nerag que en una queden agrupados v en la otra diseminge
dos proporcionalmente,

Una vez gue el sujeto los ha contado y afirmado_
gue en cada franela hay 8 conejitos, el experimentador
informa al nifo qué todos los conejos comen pasto, vy
gue se imagine que la superficie verde de franela es
pasto gue pueden comer los conejos. Inmediatamente el
experimentador formula la siguiente pregunta: ";qué gru
po de conejos tieme mds pasto para comer; estos (A}, es
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tos (B) o qué pasa?".

A partir de este momento, el desarrollo del expe
rimentador sigue el mismo patrdn de los anteriores, es_
decir, reversidn, experimento de probabilidad y un 20._
ensayo para guienes no contestaban correctamente y la_
finalizacifn del tratamiento experimental, previa verba
lizacién de la razdn de su respuesta, para aquellos que
contestaran correctamente.



L

EEH&W%IDN
PRETEST

GFJP0 EXPERIMENTAL - CULIACAN

SO[CEDIMIENTD
POSTEST

[wamx HE—.-[LN‘INA r(n]H__‘ LAMTNA
Fe

leme ]-,@,{ummz(::}!.@.,‘ummz{
LD o S 2

(o= N e Ee L H e ]
4————@-—-——-—E ————— —[ =

CONGERVACTON PAOBABTLICAD PAOBABILISAD
"0 PeETEST _,E__ PROCEDIMIENTO T
[Cig.mpfmtsr ) - POSTEST ﬂ
i
[0 Tl — oot | B ot sI

MO FLERA |

__l20, ensayo],

r

| PROBABILIDAD SACBABILIDAD
-| wo W FrETEST ﬂ PECCEDIMIENTD
e | | POSTEST

53

PROBASILIDAD PROBABILIDAD
PRCCEDIMIENTD
(ter. Ensav) H*ﬂ RAETEAT M ?"I POSTEST
e a T
- - w
| r

(20, ENSAYD). FUERA

COr SEAVACTON PROBAETEIDAD PROBASILIDAD —_—
TAMARD ol eretesT PROCEDIMIENTD “UERA
(ter. ensayo ) | | POSTEST



GRUPO CONTROL — CULIACAN

SUJETO |

—d

CONSERVACION DE
CANTIDAD
{%er. ensaya)

— o0

CONSERVACION DE
CANTIDAD

(20. ensayo)

SI

W T T gl s e e RS

CONSERVACION DE
TALAND

{ ter. ensaya)

NO

CONSERVACION DE
TANAND
(29,

CONSERVACION DE
PESO
(ter. ensayo)

CONSERVACION DE
PESD

[ED, (=] VD‘.

CONSERVACION DE
ESPACIO

(ler. ensayo)

CONSERVACION DE
ESPACIO
1

fZQgﬂvn-

ND

NO

FUERA

FLERA

FUERA

| FLERA




93

PROCEDIMIENTO EXPERIMENTAL—CULIACAN

El diserio experimental llevado a cabo en Culia-—
cén incluyd un Pretest de conservacién de cantidad, con
el fin de establecer que sujetos iban a ser suscepti- -
bles de tratamiento instruccional.

Los sujetos que respondieran adecuadamente al _
pretest, eran eliminados de la muestra. Aquellos que _
no contestaban correctamente se les administraba el tra
tamiento instruccional, cuyo procedimiento segula las _
mismas caracteristicas generales que en el D, F., sin _
enbargo, y debido a la inclusién de una situacidn extra
de entrenamiento, tuvo que variarse el procedimiento. *
Dicha situacién era llevada a cabo con cubos de madera,
y requerfa un procedimiento similar al empleado con la_
lémina I.

Se presentaba al sujeto una serie de 6 figuras _
(A-B/B-C/C-D/D-E/E-F) que se iniciaba con la secuencia_
A-B, que contenfan cada una 8 cubos, colocados de tal _
manera que una figura (A) fuera més alta que la otra
(B). Posteriormente se le preguntaba: ";cudl figura
tiene m&s cubos, esta (A), esta (B) o tienen igual?".
Independientemente de su respuesta, se le introducfa 1;
secuencia B-C, también con 8 cubos cada figura y conser
vando la proporcién anterior, esto es, aungue colocados
de distinta manera, una debfa ser mé&s alta que la otra,
seguida inmediatamente de la pregunta anterior.

La 3a. (C-D), 4a. (D-E) y 5a. (E-F) presentacién
segufan el mismo procedimiento.

#* También el criterio en el programa preliminar fue va
riado (tres o menos errores). -
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El criterio establecido fue de tres respuestas -

correctas consecutivas, con un ndmero limite de ensayos
(15).

Un ensayo correspondia a la presentacidn de la -
figura A a la F; el 20. ensayo se iniciaba con la se- -
cuencia F-A. Al alcanzar el criterio, el sujeto era Pa
sado al 20. ensayo de conservacién de cantidad, y si _
adn respondfa incorrectamente, se le administraba el ex
perimento de probabilidad para luego buscar, con un ter
cer ensayo, la respuesta correcta.

El resto de la situacién experimental fue idénti
ca a la realizada en el D, F., por lo gue no cabe en—
trar en mayores detalles.
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CARPTTULD VI
ANALTI SIS INDIVIDUAL DE LOS DATOS.—

En el presente capitulo tratamos de hacer un ané-
lisis de cada sujeto, caso por caso, a fin de llegar a_
conclusiones mds 0 menos individuales, basdndonos en -
las facilidades que nos brinda la elaboracidn de un - -
"joked" control. Llos datos con que contamos hacen refe
rencia as

1.~ La incidencia de no conservacidn, conservacidn y -
transferencia,

2.— Las razones verbales de cada respuesta de igualdad,
Y

3.~ Los porcentajes de aciertos en el tratamiento ins-
truccional.

Las conclusiones de los datos encontrados, los -
mismos gue ponemos aqul, serdn colocados en forma de al
ternativas a fin de que se puedan tener féAcil acceso a_
los mismos y posteriormente se resumirdn alguras de las
conclusiones generales de aguellas veriables gue cres—
mos, probablemente influyeron en la conducta conceptual
de los sujetos bajo prueba.

Parece necesario establecer categorfas para la -
clasificacidn de las posibles razones gue intervinieron
para gue cada sujesto arroje los datos reunidos,

Creemos que todas las posibles alternativas pus—
den resumirse bdsicamente en tres: a) aguellos facto-
res debidos al azar (entendiendo por azar, variabilidad
de muestreo y/o ignorancia) b) los debidos bdsicamente
a la historia del sujeto) c) los que tienen que ver
con el sprendizaje (particularmente el tratamiento).
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De esta manera, por ejemplo, si un sujeto conser
va y transfiere totalmente, probablemente se deba: a)aI
azar; b] a un entrenamiento previc o sea que simplemen-—
te ya posefa el concepto antes de la situacién experi—
mental; c) a que lo aprendié a través de la exposicidn_
a las contingencias instruccionales y a los pre y pos—
tests disefiados para el propdsito,

Una operacién similar puede ser hecha con las _
respuestas o razones verbales de igualdad (reglas). Es
to es, podemos agrupar todas las respuestas de los suje
tos, también en tres categorias:

a) Aguellas gue hacen alusién al pasado,
b) Las gue refieren el presente, y
c) Las que hacen alusién al futuro.

Como en nuestra muestra no contamos con ninguna
respuesta gque haga referencia al futuro, nos guedamos

solamente con las dos primeras categorfas (A y B).

A fin de establecer que respuestas iban a inte—--
grar cual categoria, se determind un criterio mediante_
el cual dos jueces opinaron independientemente qué ver-—
balizacién pertenecfa a qué categorfa. La confiabili--
dad obtenida por ndmero de acuerdos fue de ,95.

Estas clasificaciones nos ayudarén en el estable
cimiento de correlaciones entre los datos obtenidos de_
cada sujeto. También con este propédsito se elabnraronH
tablas de porcentajes de aciertos del procedimiento ins
truccional (programa preliminar, lédmina I y II y experi
mento de probabilidad), asignando un valor en tanto por
ciento a cada ensayo. De esta manera solo un ensayo _
equivale a 100%, dos a 50%, cuatro a 25%, etc. El por-
centaje total era la suma de aguellos obtenidos en las_
cuatro situaciones de entrenamiento y divididos entre _
el mismo ndmero (4). Ver tablas.
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Andlisis Individual de los datos.—

Sujeto 2 — 54 meses

Cantidad Tamafio Peso Espacio
si (3) no no no
"porgue antes
eran iguales"

El sujeto conserva solo en una dimensién al tercer in——
tento.

Razones: a) al azar.
b) mayor probabilidad de que exista en el re-
pertorio del sujeto.
c) porque fué moldeado por las contingencias_
instruccionales (lo aprendié): lo gque po—
dria resumirse:

PROGRAMA .—  pretest 2 errores A) al azar
postest O errores B) -

LAMINA I.- 4 ensayns 25%

LAMINA II.—- un ensaya 100% C) moldeado por_
las contingen
clas.

PROBABILIDAD.— 10/10 100% REGLA A

porcentaje total-275/400 68%



062

Suijeto 4 - 71 meses

Cantidad Tamafio Peso Espacio

si (1) si (1) si(1) si (1)

"norgque an— "morque pesan  "eran del -

tes eran - igual® mismo tama
iguales” fo"

El sujeto conserva y transfiere totalmente
al primer ensayo.

Razones: a) antes del experimento fué entrenado en ta-
reas con elementos comunes a los experimen
tos de conservacidn, o sea, ya tenia el -
concepto,

b) fué moldeado por las contingencias (lo -
aprendid )

c) al azar.

PROGRAMA.— pretest 3 errores 50% A} vya tenfa el -
pretest 0 errores concepto

B) moldeado, por

las contingen—

cias (aprendi-

zaje)
LAMINA I.—- 6 ensayos-17%
LAMINA II.— 1 ensayo-100% C) al azar
PROBABILIDAD.— no ameritd REGLA A (1-2-3)

porcentaie total — 267/400 66%
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Sujeto 7 — 54 meses

Cantidad Tamario Peso Espacio
si(2) na no no
"porgue si"

El sujeto conservd solo en una dimensidn (cantidad) al
segundo ensayo, y la razdn no es suficiente,.

Jazones: a) al azar
b) mayor probabilidad de que exista en el re——
pertorio del sujeto.
c) fué moldeado por las contingencias instruc—
cionales (lo aprendid)
d) ya se sabfa el experimento

PROGRAMA postest 6 errores A) al azar
postest 2 errores 25%
20 " 0 errores B) -
LAMINA I-2 ensayos—75% ~ C) moldeado por -

las contingen—
cias (aprendiza
je)

LAMINA II 1 ensayo—100%
' REGLA B
PROBABILIDAD — 9/10-100%

porcentaje total 300/400-75%
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Sujeto 8 =72 meses

Cantidad Tamarfio Peso Espacio
si(1) si (1) si(2) no
"porgue antes estaban igual"

El sujeto conservd y transfirid parcialmente [camtidad_
y tamafio al primer intento y peso al segundo).

Razones:; a) ya tenfa el concepto
b) al azar
c) fue moldeado por las contingencias instruc—
cionales (aprendid)
d) porque tenfa fragmentos de conducta concep—
tual parcialmente unificados por el trate—
miento.

PROGRAMA .- pretest 0 errores-100%

LAMINA I 4 ensayos — 25% A) -

LAMINA IT 1 ensayo — 100% B) -

PROBABILIDAD 7/10 pretest C) fragmentos unifi
8/10 postest 50% - cados parcialmen

te [aprendizajej
porcentaje total — 275/400-68% REGLA A (1-2-3)




Sujeto 9-77 meses

105

Cantidad Tamario Pesa Espacio
si(1) si(1) si(1) si(1)
"sorque esté - "porgue - "tenia igual ‘"porgue esta
mds largo y pa hay igual” y la rompie ban del mis
rece més" ron" mo tamario"

El sujeto conservd y transfirid totalment
sayo.

Razones: a) al azar
b) ya tenfa el concepto
c) fue moldeado por las continge
cionales (aprendié durante el
d) fue entrenado con tareas que

tos comunes a los experimento
PROGRAMA - pretest 2 errores A) -
postest O errores 50%
B)
LAMINA I — 2 ensayns-75%
LAMINA II — 1 ensayo 100% C)

PROBABILIDAD — no ameritd

porcentaje total — 325/400-81%

e al primer en

ncias instruc—

tratamiento)
tenfan elemen-
S

ya tenfa el -
concepto y/o -
fué entrenado_
previamente)

aprendié duran
te el trata- -
miento.

REGLA B (1 y 2)

REGLA A (3 y 4)
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Sujeto 10 = 76 meses

Cantidad
si(1)
"porque antes
eran iguales"

Tamano

si(1)
"porgque antes
estaban igua
les

Peso

si(1)
"porque tie
nen igual_
plastilina"

Espacio
si(1)
porque son_
del mismo —
tamano"

El sujeto conserva y transfiere totalmente al primer in

tento.

Razones: a) al azar, #

b) ya tenfa el concepto
c) fué moldeado por las contingencias instruc-
cionales (lo aprendid durante el tratamien-

to)

d) fue entrenado en tareas con elementos comu-

nes a los experimentos.

PROGRAMA — pretest 1 error

A) -

postest 0 errores 50%

LAMINA I - 2 ensayos-75%

LAMINA II- 1 ensayo — 100%

PROBABILIDAD no ameritd

porcentaje total — 325/400-81%

B) ya tenia el con
cepto (fué en—
trenado previa—
mente )

C) lo aprendié du-
rante el trata-—
miento

REGLA A (1 y 2)
REGLA B (3 y 4)
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Sujeto 11 — 69 meses.

Cantidad Tamafio Peso Espacio
si (1) si( 1) si (2) no
"porgue como  "porgue ésta "porgque antes es
estd alto,- la hiciste- taban iguales".
sube". larga".

El sujeto conservd y transfirié parcialmente [cantidad_
y tamafio al primer ensayo y peso al segundo).

Razones: a) ya tenfa el concepto
b) al azar.
c) fue moldeado por las contingencias instruc
cionales.
d] tenfa fragmentos del concepto y fueron par
cialmente unificados por el tratamiento.

PROGRAMA-pretest 2 errores A) -
postest O " 50% B) -

LAMINA I-3 ensayos — 50%

LAMINA II-1 ensayo — 100% C) Tenta fragmentos

————— que fueron unifica=
dos por el trata- -

PROBABILIDAD-pretest 10/ 10-100% miento.

REGLA A (3)

Porcentaje total-300/400 - 75% REGLA B (1 y 2)
b4

Sujeto 15 — J0 meses

Cantidad Tamano Peso Espacio
si (2) si (1) si (1) si (1)
"porque antes “porgue antes "porgue = "porgue son
estaban - estaban - antes pesa del mismo ta
igual™, igual™, ban igual™  mafio". -

El sujeto conservd y transfirié totalmente pero con un
segundo ensayo en cantidad.
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Razones: a) ya tenfia el concepto.

b) fue moldeado por las contingencias instruc—
cionales (lo aprendié durante el tratamien-
to].

c] tenfa fragmentos del concepto unificados
por el tratamiento.

d) al azar.

PROGRAMA- pretest-2 errores A) -

postest 0 " 50% B) vya tenia el con—
LAMINA I-1 ensayo — 100% cepto entren?— -
—————— miento previo
LAMINA TT-1 — 100%
=" -~ ensayo * C) moldeado por las_
PROBABILIDAD-pretest—8/ 10— 100% contingencias ins

truccionales.

Porcentaje total-350/400-87%

REGLA A 51_2 y 3)
REGLA B (4)

Sujeto 16 - 83 meses

Cantidad Tamafio Peso Espacio
si (1) si (1) gl 1) si (1)
"porque "porque antes pesa “"porque son
antes- ban igual". iguales"
esta—
ban -
igual"®

El sujeto conservS y transfirié totalmente al primer en
sayo.

Razones: a) ya tenfa el concepto.

b) fue moldeado por las contingencias instruc
cionales ?10 aprendié durante el tratamien

to.

c) fue entrenado en tareas con elementos comu
nes a los experimentos.

d) al azar.
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PROGRAMA-pretest O errores— 100%  A)

LAMINA I-1 ensayo — 100% B) ya tenfa el con-
cepto (experien-
LAMINA II-1 ensayo- 100% cla. previal.
PROBABILIDAD-no ameritd C) moldeado por las
contingencias
instruccionales,
Porcentaje total-400/400-100% REGLA (1-2 y 3)
REGLA ( 4 )

Sujeto 17 — 83 meses

Cantidad Tamano Peso Espacio
si (1) si (1) si (1) si (1)
"porque antes "porque una la "“porgue antes “porgue an-
estaban - hiciste larga" era bola _ tes los me
igual™. grande". dimos"

El sujeto conservd y transfirié totalmente al primer en
sayD.

Razones: a) al azar.
b) ya tenfa el concepto

c) fue moldeado por las contingencias (lo
aprendid con el tratamientoﬁ

d) fue entrenado en tareas comunes con los ex

perimentos.
PROGRAMA— pretest 1 error A) -
— postest 0 errores 50%
LAMINA I-2 ensayos — 75% B) experiencia previa
. C) moldeado con las
LAMINA II-1 ensayo— 100% contingencias. ~
PROBABILIDAD -no amerité REGLA A (1-3 y 4)

Porcentaje total-325/4000-61% REGLA B ( 2 )
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Sujeto 18 =~ 76 meses

Cantidad Tamario Peso Espacio
si (1) si (1) si (1) si (1)
"porgue antes estaban igual” "sorque son del
igual" mismo tamafio", ~

El sujeto conservd y transfirié totalmente al primer en
sayo.

Razones: a) al azar.
b) ya tenfa el concepto
c) fue moldeado por las contingencias (apren—
did durante el tratamiento).

d) fue entrenado en tareas con elementos comu-—
nes a los experimentos.

PROGRAMA-pretest O errores — 100% A) -
LAMINA I-2 ensayos — 75% B) ya tenia el

concepto (expe
riencia previa
LAMINA II-1 ensayo - 100% G) moldeado por

PROBABILIDAD- no amerité las contingen—

cias.
Porcentaje total-375/400-93% REGLA A g;—Z Y
REGLA B (4)
"YOKED"™ CONTROL — D. F.
Sujeto 9 — 78 meses
Cantidad Tamario Peso Espacio
no no si(1) si (1)
"porque antes era "“porque son —
bola"™ del mismo ta

mano™.
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El sujeto conserva y transfiere parcialmente [pesa y es
pacio al primer ensayo).

Razones: a) al azar — - — -~ (A)

b) moldeado por las contingencias experimenta
les - — - = (C)

c) tenfa fragmentos del concepto unificados
por las contingencias experimentales— —(C7

La regla dada en Peso cae dentro de la categorfa A y la
dada en Espacic dentroc de la categoria B.

Sujeto 10 — B6 meses.

Cantidad Tamario Peso Espacio
si (1) si (1) si (1) si (1)
"oorgue antes eran iguales" "tenfa el mismo-
tamario".

El sujeto conserva y transfiere totalmente al primer en
saya -

Razones: a) al azar— - — (A)
b) ya tenfa el concepto — — — (B)
c] moldeado por las contingencias experimenta—
les — — — = (C)

Todas sus reglas caen dentro de la categoria A.

Sujeto 12 - 71 meses

Cantidad Tamario Peso Espacio
o si (1) no no
“porgue antes era
igual®

£l sujeto conserva solo en una dimensién (tamafio) al
primer ensayo.
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Razones: a) al azar — — — (A)
b) moldeado por las contingencias experimenta-
les - - - - (C)
c) fragmento que pudo ser unificado — - - (C)

la regla cae dentro de la categoria A.

Sujsto 13 ~ 95 meses

Cantidad Tamano Peso Espacio
si (1) si (1) si (1) si (1)
"porque antes eran igua "porgue miden_
les™ igual™,

El sujeto conserva vy transfiere totalmente al primer en

5aY0,
Razones: a) al azar — — — (A)
b) va tenfa el concepto — — — (B)
c} moldeado por las contingencias exgerimenté
188w v m - - (C

Las reglas de las dimensiones la. 2a. y 3a. caen dentro
de la categoria A v la 4a. dentro de la B.

Sujetd 15 « 90 meses

Cantidad Tamano Peso Espacio
si (2) no no no

"porgue estaban igual”

Fl sujeto conserva solo en una dimensidn (cantidad) al_
segundo ensavo.

Razones: a) al azar —— (A)
b) moldeado por las contingencias experimenta
les - - = (C)

c) tuvo un fra m?nto que no pudo ser unifica—
0o = m o - (O
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La regla cee dentro de la categorfe A,

Sujeto 16 -~ 83 meses

Cantidad Tamano Peso Espacio
no no si (2) no
*norque las dos estén
igual es®

El sujeto conservd solo en una dimensién (pesc) al se-—-
gundo ensayo.

Razones: a) al azar — — — (A)
b} moldeado por las contingencias experimenta-
1egm = - - [C)

c) tuvo un fragmento que no pudo ser unificado

S (o)

La regla hace alusidn al presente (categmria B).

Sujeto 17 -~ 83 meses

Cantidad Tamario Peso Espacio
no no si [2] no
"antes era una pelota®

El sujeto conserva sclo en una dimensidn (peso] al sg-
gundo ensayo.

Razones: a) al azar — - — (A)
b) moldeado por las contingencias — — — (C)
c) tenfa un fragmento que no pudo ser unifi-
Cado— = = - %g

La regla hace alusién al pasado (categorfa A)
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GRUPO EXPERIMENTAL —~ CULIACAN

Sujeto 1 - 59 meses

Cantidad | Tamafio Peso Espacio
si (2) no no no

El sujeto conservd solo en una dimensién {cantidad) al _
segundo ensayo,

Razones: a) al azar- — — [A)
b} moldeado por las contingencias instrucciona-
les - - = (C)

PROGRAMA~ pretest 6 errores
postest 3 " 50%

LAMINA I-7 ensayos - 12%
LAMINA II-1 ensayo - 100%
PROBABILIDAD - descontinuado.
Porcentaje total-—187/500-37%

El procedimiento en Culiacén no incluyd registro de razo
nes verbales a las respuestas de igualdad.

Los demés sujetos del grupo experimental no conservaron
ni transfirieron en ninguna dimensidén.

"JOKED"™ CONTROL -~ CULTIACAN

Sujeto 1 — 59 meses

Cantidad Tamano Peso Espacio
no no si (2) si (2)
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El sujeto conservé y transfirié parcialmente (peso y es
pacio) al segundo ensayo,

Razones: a) al azar — — — (A)
b) moldeado por las contingencias experimenta-—
les = — - = (B)
c) tenfa fragmentos que no pudieron ser unifi-
cados~ — — - — (C)

Sujeto 8 - 59 meses

Cantidad Tamano Peso Espacio
no no si (2) no

El sujeto conservé solo en una dimensién (peso) al se—
gundo ensaya.

Razones: a) al azar— - - (A)

b) moldeado por las contingencias experimenta-—
les— - = -(B)

c] tenfa un fragmento gue pudo ser unificado -

(c)
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Conclusiones = Grupo Experimental D. F.

De acuerdo a los datos agrupados anteriormente,
podrfamos concluir tentativamente lo siguiente:

Seis sujetos (4-9-10-16-17 y 18) probablemente _
ya tenfan el concepto antes de llegar a la situacidn ex
perimental - - -- (B); cosa que se demuestra por la ten-
dencia a conservar y transferir totalmente al primer in
tento, sin embargo, dada la ausencia de un pretest de _
canservacidn, no podemos excluir la posibilidad de _
aprendizaje por exposicidn a las contingencias——— (8)s

Los sujetos 4-16 y 18 coincidieron en la verbali
zacién de sus reglas: A [alusién al pasado) para las di
mensiones la. 2a. y 3a.; y B (alusidén al presente), pa—
ra la 4d4a. dimensidén.

Las reglas del sujeto 17, siguen este orden: A_
—para las dimensiones 2a. y 4a.; y B- para la 3a.

Las reglas del sujeto 9 alternan entre las dimen
siones 3a. y 4a. para la categoria A; y la. v 2a. para_
1la B.

El sujeto 10 también difiere en el orden de sus_
reglas: A para las dimensiones la. y 2a.; y B para las
restantes.

Un sujeto (15) conservs y transfirié totalmente
pero con dos ensayos en cantidad, Y dos sujetos conser
varon y transfirieron parcialmente (cantidad y tamafio

al primer ensayo y peso al segundo), estos sujetos fue—
ron: el 8 y el 11,

Esto parece indicarnos la existencia —en estos

Y L
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sujetos- de fragmentos conceptuales total o parcialmen—
te unificados por el tratamiento instruccional (C); si_
entendemos por fragmento la adguisicidn de una respues—
ta conceptual gue no es transferida totalmente al priwe
mer ensayo. Lsto es, si un sujeto conserva en cantidad
y no transfiere a tamafio, entonces solo tiene un frag——
mento dejado por la exposicidn (moldeamiento) a las con
tingencias.

Las reglas de estos sujetos varfan de unos a
otros:

Sujeto 8 -Categorfa A para las dimensiones la._
28, Y 38,

Sujeto 11 ~Categoria A para la tercera dimensidn;
v categorfa B para la la. v 2a.

Sujeto 15 -Categoria A para las dimensiones la._
2a. v 3a. ¥ B para la 4a.

Dos sujetos (2 y 7) conservarcn solo en una dimensidn -
(cantidad al 3er. y 2o0. ensayo respectivamente).

Agqul se podrla argumentar en favor de A & C.
51 los sujetos no respondieron al azar, probable
mente podria concluirse que fueron moldeados por el prog

grama instruccional.

La regla del sujeto 2, hace alusidn al pasado

(A).

La regla del sujeto 7 cae dentro de la categoria

lL.os demés sujetos del grupo experimental no con-
servaron en ninguna dimensidn,
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Conclusiones— "Yoked" Control- D. F.

Dos sujetos (10 y 13) conservaron y transfirie——
ron totalmente al primer ensayo. Agul, parece evidente
afirmar gue los sujetos ya posefan el concepto de con——
servacidn.

Todas las reglas dadas por el sujeto 10 caen en_
la categoria A.

En el sujeto 13, las dimensiones la. 2a. y 3a. _
caen dentro de la categorfa A y la 4a, dentre de la B,

El sujeto 9 conserva y transfiere parcialmente _
al primer intento. Aqui tenemos otra conclusidn: el su
jeto probablemente fue moldeado por las contingencias _
experimentales (por la exposicidén a los experimentos de
conservacién), las cuales dejaron fragmentos que empeza
ban a cristalizarse durante los dos Ultimos experimen——
tos (peso espacio).

Laé reglas de este sujeto caen dentro de la cate
gorfa A en peso y dentro de B en espacio,

Cuatro sujetos (12- 15 16 y 17) conservaron solo
en una dimensién. Uno (12) al primer ensayo y los res-
tantes (15-16-17) al segundo. Aquf, si los sujetos no
contestaron al azar (sus reglas lo demuestran)- proba—:
blemente hayan sido moldeados por las contingencias ex-—
perimentales, es decir, lo aprendieron en el transcurso
de la situacidn experimental.

Reglas: Sujeto 12 - categorfa A para la segunda dimen—
sién.

Sujeto 15 - categorla A para la primera dimen——
sién.
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Sujeto 16 — categoria B para la tercera dimen— -
sidn.

Sujeto 17 - categoria A para la tercera dimen- -
sidn.

Todos los demés sujetos no conservaron en ningu-
na dimsnsidn,

Conclusziones — Grupo Experimental- Culiacén.

Un solo sujeto (1) conservé dnicamente en una di
mensién (cantidad) al segundo ensayo. E1 sujeto no pu-
do responder al azar ya gue anteriormente fue probado _
con un pretest de conservacidn, Oe acuerdo a esto, SO
lo pudo ser moldeado por las contingencias del programa
instruccional.,

Conclusiones— Grupo "VYoked" Control-Culiacén,

Un sujeto (1) conservé y transfirid parcialmente
(peso y espacio) ambos al segundo ensayo. Parece ser _
que el sujeto aprendid durante el tratamiento experimen
tal, el que dejd fragmentos del concepto.

Un sujeto (8) conservé solo en una dimensién (pe
so) al segundo ensayo. Aqui, el sujeto, si no contestd
al azar, pudo ser moldeado por las contingencias expe-
rimentales (experiencias de conservacién) que dejaron _
un fragmento no unificado.

Los demés sujetos no conservaron en ninguna di-—
mensidn,

En el grupoc experimental del D. F., hubleron 7 _
sujetos gue no conservaron en ninguna dimensidn (con un
rango de edad de 58 a 95 meses, y una media de 74 meses).
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Si tenemos en cuenta que la edad a partir de la_
cual -segin Piaget los nifios empiezan a resolver proble
mas de conservacién es alrededor de los 7 afios (méds o _
menos a los 84 meses) (1). Entonces deberfamos expli—
car porque hay nifos de estas edades (n mayores) gue no
COonservaron.

Tenemos en el grupo experimental del D. F. un _
nifio que nos plantea tal problema (95 meses, 7, 11 afios)

Por otra parte, si el programa instruccional di-
sefiado sirvié para algunos sujetos, ; por gué no sirvié
para otros?,. Las respuestas a estas interrogantes po—
drian localizarse en:

a) La historia de cada nifio.

b) En la existencia de un perfodo criftico o "edad cog——
noscitiva", no necesariamente similar o dependiente_
de la edad cronoldgica a la gue debe llegarse.

c) En la falta de atencién de los sujetos durante la si
tuacidn experimental.

d) O simplemente en el miedo que el sujeto tiene a con-
tradecir la autoridad del experimentador.

Las alternativas b y d, son primordialmente im—
portantes, ya que su afirmacién puede ser sustentada
con evidencia experimental. Sobre el perfodo critico _
volveremos més adelante.

En lo gque respecta a la influencia de la autori-
dad en la respuesta del nifio,se ve claramente durante _
el procedimiento del experimento de probabilidad.’
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Se recordaré que el experimentador, ante el suje
to, dejaba caer dentro de un recipiente, de dos en dos,
canicas de diferente color (una blanca y una negra) ha—
ciendo repetir al sujeto en cada operacién, que habfa _
una canica blanca y una canica negra. Posteriormente,_
habiendo en el recipiente cinco pares de canicas [5 _
blancas y 5 negras), el experimentador preguntaba al su
jeto: ";verdad que hay més canicas blancas?". Todos _
los sujetos gue recibieron el procedimiento en el expe-
rimento de probabilidad, en por lo menos tres veces con
secutivas, contestaron afirmativamente a la pregunta
del experimentador.

Esto nos hace pensar que el sujeto probablemente
esté respondiendo con la intencidén de no contradecir al
experimentadaor.

Correlaciones.— Se establecid una correlacién de
rangos (Spearman) (2) entre edad y ndmero de conserva——
ciones, no siendo significativa con 10 gl. (.-54), Es—
to indica gue no existe ninguna relacidn entre tales
variables.

También se tratd de correlacionar los porcenta——
jes logrados en el programa preliminar y el obtenido en
la Lémina I, esta correlacién tampoco resulté significa
tivo al 0.5 (.317).

Una tercera correlacién resultd significativa al
0.7 L&mina I y total de porcentajes (.858). Lo que
nos suglere que podrfamos utilizar esta l&mina como ba-—
se de todo el tratamiento instruccional.

Al tratar de correlacionar; porcentajes de con—
servaciones con el total de porcentajes, nos guedamos a
dos milésimas de la significancia 0.5 (.646). Quizé es
to sea suficiente como para poder utilizar el entrena--—
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miento como predictor de la conservacidn, a reserva
—claro estéd- de lo que significan esas dos milésimas.

Otro intento de correlacidn fue entre las razo—
nes verbales de cada respuesta de igualdad y el ndmero_
de conservaciones. Era de esperarse que las respuestas
gue hacen alusién al pasado, indiquen un mayor arraigo_
del concepto, sin embargo no parece ser asl. Los resul
tados muestran gque la calidad de la verbalizacidn no
afecta a la conservacidn.

Por dltimo, se tratd de establecer una correla——
cién entre la L&mina I y el ndmero de conservaciones, _
pero no hubo significancia al 0.5 resultando (.555).

En la muestra de Culiacén, debido a gue dnicamen-
te contamos con un sujeto conservador en el grupo expe—
rimental y con dos en el control, no estimamos necesa—
rio la elaboracién de correlaciones.
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ANALISIS ESTADISTICO GLOBAL.

los grupos experimental v control del D. F. fue-
ron divididos por motivos de andlisis en dos secciones:
una superior (ver tabla 2—A),Compuesta de 18 sujetos; 9
para el grupo experimental con un rango de 54 a 72 m@e—
ses y una media de 65 meses (5 afios 5 meses); y 9 para
el control, cuyo rango de edad fluctuaba entre 58 v 73:
meses, con una media de edad idéntica a la del grupo ex
perimental,

Esta seccidn muestra claramente una acentuada di
ferencia en favor del grupo experimental en cuanto a nﬁ
mero de conservadores se refiere, aungue tal diferencia
no resulte estadisticamente significativa [x2=2.25):
cinco para el grupo experimental y uno para el control,

La diferencia no significativa en este grupo, ha
ce pensar en que la eficacia del tratamiento estd en
funcidn de la edad de quienes lo recihen.

La otra seccién, inferior (ver tabla 2-B),tam— -
bién de 18 sujetos para ambos grupcs, 9 de ellos con
edades que fluctdan entre 76 y 95 meses para el grupo _
experimental, v los restantes de 75 a 95 meses para el_
control; ambos con una media de 83 meses (6 afios 11 me-
ses).

Esta seccidn no muestra ninguna diferencia en el
ridmerc de conservaciones: seis para cada grupo.

Parece ser gue a partir de los 76 meses, segin -
estos datos, cualguier diferencia localizada en nifios _
menores, queda sin validez. Esto guizd podria sugerir—
nos la existencia de un "periodo critico", no preclsa——
mente correlacionado con la edad, pero al gque necesarig
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mente debe llegarse para que el sujeto empiece a mani—
festar fragmentos conceptuales, susceptibles de unifica
cién medianto un entrenamiento especifico. §&i esto es_
cierto, posiblemente tal perfodo podrla localizarse al-
rededor de los 76 meses de edad.

Sin embargo, semejante afirmacifn, requiere de _
mayor evidencia experimental, evidencia con la que atn_
no contamos; es por esto, que el problema esté todavia_
sujeto a discusidén.

La comparacién entre el grupo experimental y con
trol de la muestra obtenida en Culiacén, al igual que _
en el D. F. no fue estadfsticamente significativa, lo _
que indica sin lugar a duda que no existe diferencia en
tre dar y no dar el entrenamiento, Sin embargo, al re-
ferirnos a esta muestra, tenemos que tomar en cuenta la
corta edad de los sujetos de la misma, factor que indu-—
dablemente repercutid en el resultado final: un conser—
vador para el grupo experimental (59 meses; 4 afios 11 _
meses), y dos para el control, ambos también de 59 me—
SES.

No obstante, los datos muestran gue el tratamien
to parece no producir ninguna diférencia. Esta conclu-
'sién parece corraborar aquellas abtenldas por Piaget y_
colaboradores.

La ‘correlacién entre las muestras de Culiacén y
México, tampoco resultd significativa (contébamos en C:
liacén con un solo sujeto conservador en el grupo expé:
rimental].

Contébamos también con un.grupo azaroso de con—
trol de Medellfn, Colombia, con un rango de 771 a 94 me-
ses y una media de edad de 79 meses, (6 afios 7 meses)
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(S. Roll "Conservation of Number: A Comparison Between_
Cultures and Subcultures" Revista Interamericana de Psi
cologfa—Vol. 4; No. 1 1970).

Este grupo puede ser comparable a la muestra in-
ferior del grupo experimental D. F., ya gue coinciden_
en escolaridad y nivel socioecondmico. La variacidén de
la edad promedio, es solo por cuatro meses.

Sin embargo, debemos hacer notar, que en este
grupo se trabajé exclusivamente con problemas de conser
vacién de ndmero.

El grupo colombiano (N 70), arrojé los siguien—
tes resultados:

26 conservadores; lo que equivale a un 37%, y 44
no conservadores, equivalente a un 63%. Si estos datos
los comparamos con los obtenidos en Mé&xico, D. F. ten—
drifamos:

X ‘
Edad Cons. % No cons, %
MEXICO 83 6 | 67 % a | 334
MEDELLIN 79 26 37 o 44 | 639%

La diferencia no es estadisticamente significe—
tiva; lo que nos mueve a concluir nuevamente que el en
trenamiento —tal como nosotros lo dimos— no es una _
variable que afecta directamente a las tareas de con—
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servacién de cantidad, tamafio, peso y espacio, excepto_
quiz&, cuando se la correlaciona con la edad en la cual
el sujeto tiene fragmentos conceptuales a los que tal _
vez el entrenamiento integre o unifigue.



CAPITULO VII

DISCUSION
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CAPITULO VII
DISCUSION

En este capftulo, nuestra intencién es presentar

una discusién de los principales problemas alrededor de
los cuales, gira la realizacidn de este trabajo.

En esta seccién nos limitaremos a aclarar algu—

nos conceptos y darles la explicacidén que ameriten. No
hablaremos de fracasos, ya que consideramos gue la clen
cia no fracasa. Simplemente explicaremos las irregula-

ridades que hayan podido surgir como resultado de las _
complicaciones del mismo estudio.

1)

De acuerdo con los datos obtenidos en el presente
estudio parece ser muy diffcil ensefiar los concep—
tos de conservacidn.

Sin embargo, no se descarta la posibilidad de que,_
al encontrar un "perfodo critico", un entrenamiento
especIfico, pueda lograr la unificacién de fragmen—
tos conceptuales que empiezan a manifestarse en una
edad determinada, a fin de lograr la conservacién

total, -

Probablemente una vez determinado el perfodo, en el
cual deberd aplicarse el tratamiento, el problema _
deberd girar en torno de la elaboracifin de un pro—
grama con caracteristicas similares a las del dise-
flado en este trabajo, con el fin de contrarrestar _
aquellas reglas relativamente errdneas con las que_
que el sujeto llega a la situacién experimental, SE
guramente, con una acertada combinacidén del descu—
brimiento del hipotético perfodo criftico y la elabo
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racidén o perfeccionamiento de un programa instruc—
cional, la probabilidad de ensefiar conceptos de con
servacidn a nifios menores de 72 meses aumentard sig
nificativamente.

A partir de los datos proporcionados, parece facti-
ble la localizacidén del "perfodo crftico" que se
menciona mds arriba.

Estamos concientes de que este problema supone gran
cantidad de investigacidén y que nosotros solo dimos
un paso en este sentido. La realizacidn de un cor-
te transversal en la muestra del D. F. a nivel de _
los 72 meses de edad, nos sefiala claramente una di-
ferencia en la ejecucidn en las tareas de conserva-—
cién: cinco conservadores (en los nifios menores de_
76 meses) para el grupo experimental y uno para el_
Control; y seis conservadores tanto en el grupo ex—
perimental como en el control, para los nifios de 76
meses 0 mayores.

Esta diferencia parece apuntar hacia una "edad" o _
perfodo (alrededor de los 76 meses) donde los nifios
empiezan a manifestar huellas o fragmentos concep——
tuales.

La muestra de Culiacdn no pudo ser sometida a este_
tratamiento ya gue ninguno de los sujetos sobrepasd
la edad de los 73 meses.

Si el razonamiento expuesto anteriormente es correc
to, entonces un tratamiento instruccional probable-
mente ayudard a guienes se encuentren en este perig
do, a cristalizar los fragmentos del concepto que _
empiezan a manifestarse.

Esperamos que este problema, que puede tener reper-
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cusiones directas sobre la aceleracidn de la condug
ta conceptual, sea dilucidado en el futuro con expe
rimentos, o mejor dicho, con experimentacidn que
arroje més luz sobre el particular., Mentras tanto,
muy poco es lo que puede decirse,

Dada la sparente dificultad de la ensefianza de cier
tos conceptos a nifios menores de 8 afios, se hace ng
cesaria una explicacidn de algunos de los factores_
que podrian impedir o interferir con el aprendizaje
conceptual,

Tel y como lo expusimos en el cepitulo IV, parece _
haber un factor que influye decisivamente sohre es-
te problema: La experiencia (0 aprendizaje) previa
de cada sujeto, Parece inevitable que el sujeto
aprenda conceptos falsos o errdneos mediante a la _
exposicidén a las contingencias no planeadas en el _
curso de toda su vida, es decir, el sujetoc constru-
ye generalizaciones incorrectas como resultado de -
un pobre repertorieo discriminativo, moldeado por el
medio "normal® en que se desarrolla.

La dimensién més relevante, influye sobre la _
respuesta del mifo, y esto porgue ha aprendido por_
ejemplo, que el papé, al ser més alto (+) es mayor_
en edad (+), en peso (+), en fuerza (+), etc., lo _
que equivale a descartar la posibilidad de gque sien
do, m&s alto (+), puede ser menor (-) gue otra per—
sona més baja. "Mas" para un nifio gue no tiene el
concepto de igualdad, siempre equivaldré a "més", _
hasta que se le implante (o adquiera por sf mismo)
el repertorio discriminativo adecuado. -

En resumen, parece gue el mifio, tiene reglas inco-—
rrectas que controlan su conducta conceptual, re- —



138

glas gue de alguna manera deben ser sustituidas por
otras que se ajusten mis a la realidad,

Hasta aguf, todo parece ser un problema de aprendi-
zgje, pero de acuerdo a los datos obtenidos en el _
presente trabajo, no podemos descartar la posibili-
dad de gue entren en juego otros factores no contro
lados, que no necesariamente estén relacionados con
el aprendizaje.

Establecimos un programa instruccional a fin de con
trarrestar el déficit de discriminacién con que el _
sujeto cuenta cuando estd por debajo de los 8 afuos.
Este programa fue aplicado a dos muestras de pobla-
cién (México, D. F. y Culiacén, Sinaloa) obteniéndo
se resultados muy diferentes,

El por qué de esta diferencia pudo deberse a varios
factores.

En primer lugar pudo influir la variacidn cultural
de ambas muestras. Es indudable la diferencia de _
los ambientes de Culiacén y del D. F.

Otro factor gue seguramente repercutid en los resué
tados, estriba en la diferencia de edad promedic
(15 meses menos en Culiacén), lo gque origing, como_
ya dijimos, una alteracidn en el programa instruc—
cional, gue ldégicamente redundd en un cambio en el
procedimiento,

Una causa més de la diferencia de resultados proba-—
blemente tenga que ver con el tipo de instruccidn -
gue los sujetos del grupo experimental D. F. reciee
bieron como parte de su programa académico, antes _
del entrenamiento administrado.
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Otro factor gulzé decisivo para dicha variacidn ~te
nemos que admitirlo- fue el escaso control ejercido
durante la situacidn experimental en Guliacén.

Nuestro disefic experimental posee ciertas caracte-—-—
risticas gue posiblemente deban ser explicadas més_
a fondo.

Una de ellas es la ausencia de un Pretest de conser
vacisn en el grupo experimental del D, F.

tna falta de estg naturaleza, posiblemente llegue a
complicar la interpretaecidén de los datos, obligéndo
nos a inferir a partir del andlisis individual qué_
sujetos probablemente estaban en posesidn del cone—
cepto antes del entrenamiento. Un pretest en este_
sentido hubiera significado un enocrme ahorro de
tiempo y energla. 8in embargo, se considerd que, _
contando con la posibilidad gue nos brindaban las _
muestras de Culiacdn y Medellfn, se podria aventu—
rar un disefic exento de pretest, va gue de esta'?qg
ma podriamos permanecer mas cerca de los disefios ex
perimentales usados por Piaget, que no cuentan Cod:
ningdn tipo de pretest de conservacidn.

Otro aspecto gque merece atencidn, es la elabora- -
cién de un "yoked" para cada grupo control, esto es,
una igulacidn de cada sujeto en tantas caracterfsti
cas como sea posible (edad, sexo, escolaridad y ni-
vel socioeconémico). La razén de ello reside en la
imposibilidad de obtener muestras de poblacidn més
amplias de las que contamos, Esta maniobra signifz
o para nosotros el acceso a un meticuloso andlisis
de los datos arrojados por cada sujeto, ademés de
la confrontacién entre grupos. -

Por dltimo, el ndmero de nuestra muestra estuvo li-
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mitado por las posibilidades con que contébamos, es
to es, por la dificultad de encontrar planteles edy
cativos a los gue pudiéramos tener acceso sin ningu
na restriccién. B

A pesar de todo, creemos en la importancia de este

estudio, y si bien los datos arrojados no definen :
el problema de la conservacién, por lo menos apor——
tan evidencias que quiz& en el futuro sean muy va—
liosas para la inddgacién de tan trascendental pro
blema, E£sa es, creemos,la preocupacidn fundamental

de la ciencia.

Guiz& entre los mds importantes aportes de este tra
bajo esté la afirmacidn de la imposibilidad de des—
cartar (siempre dé acuerdo a nuestros datos) la teo
rfa del desarrollo concsptual de Jean Piaget.

La ausencia de correlaciones entre grupos y mues— -
tras sefialan claramente que el entrenamiento (tal _
como nosotros lo dimos) no es necesariamente la dni
ca variable que acarrea como consecuencia la conduc
ta conceptual.

No podemos descartar —por lo menos no tenemos la

evidencia necesaria para ello- la posibilidad de _
que otros factores, ademds de el eprendizaje, ten—
gan que ver directa o indirectamente con la adquig&
cidén de la conducta conceptual; llémense estos como

se llamen, sean de la naturaleza gue fueren,

Sin embargo, y este puede ser un segundo aporte de_
este estudio, tampoco podemos descartar el aprendi-
zaje como una variable relevante, ya gue nuestros _
datos descubren ante nosotros la posibilidad de que
un entrenamiento especifico pueda ser decisivo, si_
es aplicado en clerta etapa del desarrollo.
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Una tercera contribucién esté& relaclonada con el
aporte de sugerencias a fin de que se ilumine el campo_
de la investigaecidn conceptual. Creemos gue futuros es
tudios de esta nuturaleza deben seguir una investiga— -
cidn longitudinal, a fin de rastrear todo el procesc de
la adguisicidn de los conceptos de conservacldn, vy so——
bre todo para tratar de investigar més a fondo, sobre _
la existenccia del "perfodo criticogue pensamos pueda_
ser, si no definitivo, por lo menos de gran trascenden-
cla en el problema de la aceleracidn,

Una sugerencia importante serfa: parece gue la _
autoridad del experimentador (adulto} influye de manera
importante en la respuesta de los sujetos. Sin embargo,
serla interesante segulr investigando este aspecto en _
base al experimento de probabilidad {Cap. V), y quizé -
la mejor manera serla entrenar a un sujeto para gque toe
me el lugar del experimentador. Esto probablemente de-
terminarfa sl es la influencia del adulto la gue, en
dltima instancia, determina la respuesta del nifo.

Una dltima aportacidn tendrfa gue ver con gl hee
cho de gue, el planteamiento del problema nos apunta ha
cla una rnueva metodologlfa gus define a la conducta con-
ceptual en términos de la transferencia.

Creemos haber demostrado a lo largo de todo este
trabajo, la no relacidn entre la conducta verbal y la _
conceptual , lo gque significa gue solo nos gueda un sen-—
tido para indagey: la transferencia.

El disefio de reversién (A/B/A), tampoco parece _
funcionar como criterio metodoldgico, cuando la conduce
ta bajo estudioc es la conceptual, ya gue como lo indica
mos en el capftulo IV, es por naturaleza irreversible,

En suma, creemos que no ss una pérdida de tiempo
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seguir investigando en esta direccidén, por lo contrario,
resulta muy provechoso para todos los que estamos pro——
fundamente interesados en que la cilencia amplie sus ho-
rizontes al estudio de la conducta conceptual. Ademés,
independientemente de los resultados, todo esfuerzo en-—
caminado hacia la consecucidn de evidencia que enriquez
ca el acervo clentifico -y ya lo dijo Kantor— supone
una gran satisfaccidn personal.

Por dltimo, quizé valga la pena anotar la dife—
rencia entre significancia estadistica y relevancia psi
coldgica. Un resultado experimental no significativo _
no por eso pierde su relevancia psicoldgica. Elevar el
promedio de calificacidn de un alumno de 5 a 6, no pue-
de resultar estadisticamente significativo, pero su re-
levancia estd dada por el paso de reprobado a aprobado.
Con respecto a este trabajo, creemos en su relevancla _
para el estudio de la conducta conceptual.



CAPITULO VIIT

RESUMEN
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CAPITULO VIII
RESUMEN

Entre las conductas modificables por ser operan--
tes, pero que rara vez aparecen modificadas mediante _
los procedimientos y técnicas derivados del Anélisis EX
perimental de la Conducta (AEC), est&n las conductas
que sélo quien las emite, puede observar.

Estas son particularmente dificiles de manejar _
porgue siempre hay que esperar hasta que dicha conducta
guede disponible a la observacifn independiente de la _
comunidad verbal para poder evaluarla. En este caso, _
se presenta el problema metodoldgico de asegurarnos con
qué estamos tratando: con la manifestacién directa de _
esa conducta observable solo para guien la emite; o con
lo gue el sujeto dice acerca de ella. A este tipo de _
conducta vamos a llamarla "conceptual". Esta conducta,
por su propia naturaleza, rara vez es reversible, Sien
do asf, el clésico disefio experimental, favorito del _
AEC (el A-B-A) no es utilizable. Probablemente esto re
quiera un cambio en la metodologfa con la que el experi
mentador se aproxima a los problemas de la conducta con
ceptual. -

Para comprobar la existencia, alteracidén, o gui-
z& la eliminacidn de la conducta conceptual, se podria_
postular tres criterios: a) la verbalizacién correcta _
del concepto en la situacién adecuada.

b) La transferencia a situaciones diferentes con
distintos estimulos, gue supongan respuestas disimiles,
pero que mantenga idénticas las interrelaciones entre
los tres elementos de la contingencia de reForzamientoT
Y
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c) La posibilidad de traspasar, mediante la ense
nanza, el concepto a otro sujsto.

Estas tres consideraciones; verbalizacién, trans
ferencia y monitoreo, tienen tamblén sus dificultades.
La verbalizacidn correcta del concepto no garantiza
-—como Pliaget ha demostrado-— la posesidn, el "conocie
miento”; conceptual, La conducta verbal relativa al _
concepto no necesariamente refleja la adguisicidn del _
mismo; pensar y hablar no son la misma cosa.

En los experimentos de conservacidn, por ejemplo,
el sujeto puede declr correctamente Yson iguales®™ "pore
que antes estaban igual', y sin embargo, ser incapaz ds
transferirlo dentro de la misma situacidn, cuando el or
den de las preguntas o presentaciones se altera,

Hemos tenldo sujetos gue se comportan verbalmen
te como si poseyeran el concepto,pero que son incapaces
de aplicar la descripcidn verbal gue estén haciendo a _
la situacidn estimuladora gue encaran.

La transferencia si parece ser el criterio por -
excelencia de la conducta conceptual. Slendo el concep
to una regla gque describe las relaciones contingencige-—
les, siempre que las interrelaciones estén vigentes, in
dependientemente de los objetos o situaciones que las _
conforman, el sujeto deberd ser capaz de transferir 10_
aprendido,

Ensefiar la regla o concepto a otreos que la igno-
ren, puede ser un buen criterio de adguisicidn de la
conducta conceptual, siempre y cuando el transmisor
cuente con el repertorio verbal requerido.

En este estudio tratamos: primero, analizar en _
sus componentes, la conducta involucrada en los experi-
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mentos de conservacidn de Piaget y segundo, encontrar _
las técnicas gue permitan adguirir, transferir y ense—
flar esos conceptos.

Para el andlisis de componentes hay gue tomar en
cuenta el tipico experimento piagetiano de conservacién
de cantidad, (cantidades contfnuas).

Piaget y sus seguidores atribuyen la imposibili-
dad del sujeto de conservar la cantidad a una serie de_
factores: internos, como el carecer de estructuras men-
tales (esguemas) necesarios para efectuar, por medio de
representaciones, la reversidn; y externos como la in—
fluencia perceptual (el ver la columna del lfguido en _
la probeta a mayor altura].

De aquf arranca el anélisis. Interpretando en _
términos del Andlisis Experimental de la Conducta, se _
dirfa que, a) el sujeto est& bajo el control del estfimu
lo discriminativo "altura" y éste le hace evocar la res
puesta asociada de altura: "mayor que"; y b) el sujeto_
puede estar transfiriendo la regla aprendida: “mayor al
tura indica mayor cantidad", en una situaci6n en que di
cha regla no opera. Estas dos posibilidades pueden re-
sumirse en una: la experiencia ha indicado al sujeto _
que las cosas méas altas [por ejemplo los adultus) son _
siempre méds grandes o mayores.

El tratamiento contra esta tendencia a verbali—
zar conclusiones partiendo de premisas falsas, consisti
rfa en guebrar o romper esa regla que, aparentemente el
sujeto trae a la situacién experimental. Para ello ha-
bré& que exponerlo a contingencias donde su experiencia_
(1as reglas aprendidas) Nno OpPEre y se vea pPrecisado a _
cambiarla o por lo menos a admitir que hay otras; vy des
pués de este entrenamiento enfrentarlo a problemas pia-
getianos de conservacidn.
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METODO.

Su jetos.— Se tomaron cuatro grupos de sujetos Y_
se derivd otro de un estudio anterior; este grupo fue _
establecido en un estudio de 5. Roll llevado a cabo en_
Medellin, Colombia en 1970; el grupo sirvié de control
para las comparaciones inter—grupo. El segundo es un :
grupo experimental de 18 sujetos obtenido en una escue-
la particular en el D. F. El tercer grupo lo formaron_
los "yoked" controles de estos 18; también estudiado en
Mé&xico, D. F. Los grupos restantes fueron experimental
y control en Culiacén, Sinaloa, Mé&xico; compuestos de 9
sujetos cada uno.

Todos los sujetos son hispanohablantes, estudian
tes de kinder o primer afo de primaria, de ambos sexos_
y de clase social alta o media alta. Todos asisten a _
escuelas particulares y son hijos de profesionales o al
tos empleados. GSus edades fluctdan entre los 48 y 95 _
MESES.

PROCEDIMIENTO,

Al grupo colombiano (70 sujetos) se le adminis—
trd el problema de conservacidn de ndmero. El experi—
mentador siguid el tIpico procedimiento piagetiano.

El grupo experimental del D. F. recibid un doble
entrenamiento: un programa preliminar de 32 cuadros, -
m4s una serie de ldminas (7), donde el sujeto debfa co-
locar unos cuadros de cartén, todos del mismo tamafio, _
en una de las léminas, formindolas de la otra. El espa
cio gue los cuadros de cartén cubren es el mismo siem——
pre, aunque nunca sean iguales las formas de las l&mi-—-
nas.

Los variados escenarios donde se efectuaron los
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experimentos, fueron los salones u oficinas de las res-
pectivas escuelas.

El programa preliminar contiene figuras genmétri
cas de diferentes tamarios, formas, colores y posiciones.
Pretende ensefiar al sujeto, mediante generalizaciones y
discriminaciones, los conceptos de alto, bajo, largo, _
corto, etc.

En la segunda parte del entrenamiento, léminas,_
el sujeto tiene frente a sf, dos superficies de forma _
diferente (cuadros, recténgulos, eles, etc.), pero de _
superficies idénticas. Esto es, a cualquier lé&mina,
le caben el mismo ndmero de cuadros. ©Se le presentan _
dos l&minas, una de ellas cubierta por los cuadros de _
cartén y se le pregunta si en la lémina descubierta ca-
ben los mismos, mé&s o menos cuadros gue en la cublerta.
Sea cual fuere su respuesta, se le indica que traslade_
los cuadros de una superficie a la otra para que com— -
pruebe que son "“iguales". A diferencia del programa
preliminar que tenfa pre y postest, lo gue permitié a _
algunos sujetos "saltérselo", las léminas fueron aplica
das a todos los sujetos.

En Culiacén, el procedimiento instruccional fue_
variado, introduciéndose una situacifn extra de entrena
miento (cubos,)aplicada de manera similar alas lé&minas.
Dicha variacién fue establecida debldo a la corta edad_
de los sujetos experimentales de la muestra.

Después del entrenamiento se daban los problemas
de conservacién en este orden: cantidad, tamafio, peso y
espacio. En el de cantidad se usd agua, dos vasos idén
ticos, una probeta y un recipiente, EL experimentador_
llena con el lfquido, hasta la mitad, los dos vasos
iguales. Una vez que el sujeto afirma que el agua en :



148

ambos "es igual", se vierte el contenido de un vaso en_
la probeta y el del otro en el recipiente, y se interro
ga al nifio: ";Hay en los dos recipientes la misma agug,
0 uno tiene mds que el otro?" Por lo general la res— -
puesta del nific indica que la probeta tiene més agua. _
Si se repite la operacién, seguramente se obtendrd el _
mismo resultado.

En el de tamafic se usaron dos bolas de plastili-
na, una de las cuales se convertia en "chorizo"; en el_
de peso se usaron también dos bolas de plastilina, una_
de las cuales se fraccionaban en cinco pequeras bolitas;
se empled para esto una balanza de fiel (a todos los su
jetos se les ensefi6 a usar la balanza); en el de espa—-
cio, se utilizaron dos pedazos iguales de franela verde
a la que se adherfan ocho conejos de cartulina en cada_
franela (el mismo ndmero de cada lado, pero en diferen-
te posicién: unos agrupados y otros diseminados). En _
todas las fases se siguidé el procedimiento piagetiano y
la pregunta final fue: ";En cudl hay m&s (o es m&s gran
de o pesa m&s) o son iguales?".

Cada problema de conservacién consté de dos ensa
yos cuando el sujeto no daba la respuesta correcta, o _
de tres ensayos —en un solo caso— en que a Jjuicio del
experimentador, el sujeto lo ameritd.

Si atinaba en cualquiera de los dos, se le pasa-
ba al siguiente problema de conservacidén. Si en el pri
mer ensayo del primer problema [cantidad), el sujeto no
verbalizaba correctamente "son iguales" "porgue hay lo
mismo™ o cualguier respuesta similar, se le aplicaba el
experimento de probabilidad. Este experimento consis——
tid en un pretest en el que se daban al sujeto cubitos_
de pléstico, cada uno con dos canicas de diferente co—
lor para que, a ojos vendados, adivinaran de qué color_
eran.
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Se le instrufa gque los pares de canicas hablan _
sido extrafdos de una urna que contenfa veinticinco ca-
nicas blancas y veinticinco negras. ©5i el sujeto res——
pondfa "una blarnca y una negra" a la pregunta ";De gué_
color son?", mds de siete veces, se le pasaba nuevamen-
te al segundo ensayo del problema de conservacidn.

Si no daba ocho respuestas correctas, se le en—
trenaba en probabilidad y se le pasaba al postest hasta
cue verbalizara "una de cada color" en ocho o mds oca—
siones. Este tratamiento se did siempre que el sujeta_
fallaba al primer ensayo de cualquiera de los cuatro
problemas de conservacidn.

RESULTADOS Y DISCUSION.

El grupo experimental del D, F. incluye un enano
macrocefdlico, el gue no se excluyd del grupo puesto
que fue capaz de alcanzar los criterios en las dos eta-
pas del entrenamiento.

Los resultados de este estudio no arrocjan la su-
ficiente evidencia como para establecer una cnnclusiﬁﬂ_
general. Es decir, la adquisicién conceptual no parece
estar determinada por una sola clase de factores.

Creemos que los aportes de la investigacién futu
ra, podrén dilucidar las innumerebles incégnitas que es
te trabajo plantea y que faltan por aclararse.

Sin embargo, los resultados ponen de manifiesto_
algunos aspectos interesantes, como por ejemplo, la po-
sibilidad de localizacién de un perfodo en el que, se—
gdn parece, los nifios empiezan a vislumbrar la conserva
cidn, y cuyo aprovechamiento podria quizé decidir la _
aceleracifn; o como la posibilidad de definir la condug
ta conceptual en términos de la transferencia, estable-
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ciendo para =llo un nuevo criterio metodoldgico.

Todo esto, ofrecerd sin duda alguna, sugerencias
més o menos valiosas para futuras investlgaciones sobre
la naturaleza de la conducta conceptual.
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