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Los factores que pueden influir en la eleccidn del tema
de tesis son muy variados; entre ellos estén el conocimiento
del tema, la Tacilidad del mismo, el interés perscnal u otros
motivos. Tal vez el principal Tactor en nuestro caso fué el
poder trabajar con nifios, que resultaba de primera instancia
atractivo.

Dentro de la Psicologia Infantil, el &rea dei desarro-
ilo del pensamiento parecfa interesante para iniciar un estu-
dio que nos permitiera conocer un poco mis este aspecto de
fa conducta del nifio. Ahora bien, dentro de las miltiples
aproximaciones a este tema, destacan los estudios que sobre
la génesis v el desarrollo de la inteligencia infanti! han
real izado el Dr. Jean Piaget vy sus colaboradores en la escue-

la de Ginebra. Un aspecto de la teoria evolutiva de! pensa-
micnyo neaguiﬂd& por Piaget que ha provocade considerables
nv tigacionzs, es la transicidn del persaro prcmc ratorio
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Ya muchos autorss {Smedsiund, 1959; Pinard, 1971; Inhel-
der, Sinclair Y Bovet, 1974) han sefialado la posibilidad de
aplicar procedimientos experimeﬂtaies vara aceleprar el tiem-
po de adguisicidn del concepto de conservacidn. Un estudio

1 AN i -4 1. Y T { -
de este tipo se llevd a cabo en México por Braham (1970).
De este trabajo se extrajo una parte de! tratamiento conduc-—



tual vy se decidid a diferencia del suyo, evaluar los resul-
tados de acuerdo a los protocolos plagetianos.

Consideramos que los datos que aportan este tipo de in-
vestigaciones son de gran importancia para la Psicologia v
la Pedagogfa, ya que a partir del conocimiento que se tenga
sobre el desarrollio de los conceptos en el nifio, se podrén
planear y reestructurar los métodos y el material de ense~
fianza, lo que permitird facilitar el aprendizaje, va sea en
nifios normales o en aquellos gue padezcan de ciertas defi-
ciencias. Otro punto que nos parece importante es que los
estudios sean realizados en poblaciones de nifios mexicanos,
para que las teorias vy técnicas educativas correspondan a las
necesidades de los sujetos a quienes van dirigidas, y no sean
sélo una importancidn de aquelias efectuadas en otros paises.



CAPITHLO 1.

ASPECTOS TEORICOS FUNDAMENTALES

La psicologia del Dr. Jean Piaget es una psicologia evo-
lutiva del desarrcllo, cuyo interés principal ha sido fa in-
teligencia, entendida ésta como un proceso dinémico. que es
en cierta medida un caso particular de adaptacién biolbgica.

Para expl icarnos mejor es necesario hablar scbre la co-
nexidn que Piaget encuentra entre la biclogia y ia inteligen-
cia: la teorfa piagetiana sostiene que hay una continuidad
bioldgica en lo que se refiere al funcionamiento de los orga-
nismos, ya que a pesar de que los seres vivos interact@ian con
el medio ambiente de una manera especifica, este modo de fun-
cionamiento tiene dos propiedades que son comunes a todes los
organismos y que permanecen constantes @ través del desarrollo
del individuo. Las propiedades, |lamadas invariantes funcio-
naies, son la adaptacidn v la organizacidn.

me janza entra la adaptacidn orginica y la adaptac:idn
psicolbgica estd dada por estas invariantes Tuncionales. Con®
io anterior se quiere decir cue los mecanismos de construccidn
intelectual son solo una extensidn més compleja de aguellos
mecanismos en virtud de los cuales los organi

se relacionan con =i medio ambiente. El nive

smos inferiores
| de complejidad
3
r

se puede expiicar por la intervencidn -en el desarrollo cogno-
scitivo~ dz los Tactores de espacio y tiempo. Mientras que

la adaptacién b;csﬁoafa de los organismos inferiores se efec-
tia solo durante |aos ciones inmediatas con el medio;

ia inteligencia puede hacer adaptaciones mds lejanas en tiempo
y espacio.

invariantes fTuncionales.

La adaptacidn, primera invaritante, se refiere al intepr-
cambio dindmico que existe entre el crganzsmo y el medio am-
biente. Esta interaccidn se hace a través de dos procesos
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inversos que son complementarios: el primero de ellos expre~
sa las acciones que el organismo ejerce sobre el medio ambien
te (asimilacidn) v el segundo se refiere a las presiones del
mundo de los objetos sobre el organismo {acomodacién).

Se puede afirmar que desde su nacimiento el nifio cuenta
con ciertos esquemas o Tormas de accidén a través de los cua-
les conoce los objetos. La asimilacidn se produce cuando el
sujeto, al enfrentarse con el medio ambiente, necesita incor-
porar los estimulos de una manera acorde con las estructuras |
o Tormas de actividad que posee. Este concepto de asimilacidn
destaca el papel dindmico tan importante que juega el indivi-
duo en la construccidn del conocimiento, ya que el sujeto no
incorpora los objetos como ellos son en realidad, sino que les
otorga Unicamente el signiticado gue sus estructuras le permi-
T«

La contraparte del proceso de asimilacién viene a ser la
influencia que ejerce el medio externo sobre el individuo.
Como 25 de suponerse, el organismo no puede permanece' indife-
rente a ias acciones de los objetos, sino gque deba ajustarse
constantemente a ellos. Asi puss, la acomodaciin surge cuan-
do los esquemas de accidn del sujeto son insuficientes para
responder a los requerimientoes dei medio, debiendo entonces
modificar o combinar sus patrenes de conducta para incorporar
los nuevos estimulos que se le estdn presentando.

La intepraccidn de estos dos cemponenées es la que permite
i
k

al individuo alcanzar nive
rrolio, va que ila soia asimilac
un cambio en los esguemas de accidn ex

o T
rmite gque estos esquemas se puedan exitender a nuevas si%u
o

4n es la segunda propiedad que permanece in-
través de los cambios que se estdn produciendo en
el desarrollo. ECste concepto implica que cualguier acto que
ejecute el individuo necesita de una organizacidn que permita
integrar de una manera coherente los datos a un sistema inter-—
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no; es decir, todos los objetos v estimulos nuevos deben ser
codificados o internaiizados de tal manera que puedan rela-
cionarse con la totaiidad de estimulos semejantes que el su-
Jeto yva posee. .

in

Como vemos, estas invariantes son sélo dos aspectos ds
un mismo proceso: la adaptacidn representa la parte dindmi-
ca que permite a la inteligencia relacicnarse con el medio
exterior, mientras que la organizacidén es la parts estructu-~
ral del proceso que permite que la inteligencia como un todo
se relacione internamente con sus partes. Estas dos propie-
dades invariantes vienen a ser indisociables, va que la corga-
nizacidén solo se desarrollaréd gracias a los datos que le apor
ten las interacciones con el medio, y estas interacciones o
actos adaptativos estardn siempre determinados y gobernados
por la organizacidn.

iinidades de desarrsiio.

Paralelamente a esta continuidad, Piaget divide el de-
sarrollo en cuatro periodos que estén cara a
estructura cognoscitiva. Las estructuras son cuali
diferentes en cada estadio -dependiendo del nivel de madura-
cidn y de ias experiencias del sujeto- pero siempre tisnde:
hacia un estado de equilibrio.

G
[
¢}
3
i

El equilibrio para Piaget (286) es “una propiedad intrin-
seca constitutiva de la vida orgdnica v mental”. Con ésto
se refiere a que las relaciones entre el sujeto y los acon-
tecimientos ambientales, es decir, entre la asimilacidn y la
accomodacién estdn continuamente dentro de un sistema equili-

brado.

£l equilibrio no implica un sistema inmdvil o estético;
por 2! contrario, su estabilidad siempre se verad alterada por
perturbaciones exteriores. Estas alteraciones son necesarias
para el crecimiento cognoscitivo, puesto que obligan al suje-
to a efectuar una serie de actividades que las compensen o
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ando asf un equilibrio nds estable ¥ més

cancelen, origin
ei anterior.

in
avanxzado que e
Se puede, consecuentemente, considerar al desarrollo co
mo una progresiva equilibracidn, un continuoc pasar de un es-
tado de menor equilibrio a un estado de equilibrio superior
en donde una vez que el sujeto alcanza el estado mds avanza-
do, no rompe con los esquemas existentes, sino que incorpora
todos los elementos de los estadios inferiores en una:totall
dad més amplia.

La divisidn del desarrollo en cuatro perfodos implice
la existencia de ciertas leyes generales que se cumplen en
el desarrollo: {26)

1. El orden de sucesidén de los periodos es constante
aunque los promedios de zdades en los que aparecen
dstos varien con el individuo, ﬁe acuerdo a su ni-

vel intelectual v SOQIOWCQQ»&?& .
2. <Cada etaps se caracteriza por una estructura espe~
cifica, a través de la cual pueden expiicarse los

patrones conductuales relevantes.

3. £Estas estructuras generalies son integrativas y no
se sustituyen unas a otras; cada una resulta de la
preceéente,‘infearéndo¥a como estructura subordina-
da y prepara la siguiente, integréndose a ella

Factores en ei desarrollo.

Piaget {ibid) considera asimismo, que existen cuatro
factores generales que estdn determinando el desarrollo.
El primer factor es el del crecimiento orgdnico gue se
refiere a !a maduracidén de los sistemas orgénicos dei indi-
fon )

viduo. La maduracidn consiste sobre todo en abrir nuevas
posibil idades y constituye asi una condicidn necesaria para
‘la aparicidén de ciertas conductas, pero sin proporcionar las
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condiciones suficientes, va que es igualmente necesario que
estas posibilidades se realicen a travéds del ejercicio fun-
cional y de la experiencia.

tn segundo Tactor es el de la experiencia o ejercicio,
aplicado a los objetos. Este factor es también esencial y
necesario ain en la formacidén de las estructuras |bégico-ma-
temdticas.

Como tercer fTactor menciona la interaccibn y transmi-
si6n social. Pero adn en el caso de las transmisiones en que
el sujeto parece ser Gnicamente receptivo, la accidn social
es ineficaz sin una asimilacién activa del nifio, lo que su-
pone instrumentos operatorios adecuades.

le la concilia-
brio, en el sen

El cuarto y Glitimo Tactor que ha
ién de los tres anteriores, es el de
ido cibernético de auto-regulacidn.

Periodos en el desarrollo.

El primero de los periodos es el sensorio-motriz, que
abarca los dos primeros ajfios de vida del infante. El segun-
do perfodo, el preoperatorio, se inicia con la aparicién del
lenguaje y finaliza entre los 7 u 8 aflos. Un tercer periodo
de operaciones concretas, que marca el principio de las "ope-
raciones mentales” en el pensamiento del nifio v que se prolon
ga hasta el inicio de la adolescencia. Y por Gltimo, el pe-
rfodo de las operaciones formales, que lisga a su completo de-
sarrol o unos afios més tarde; estableciendo el pensamiento
aduito.

Brevemente se exponen algunas de las caracteristicas
conductuales propias de cada periodo.
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Por otra parte, al T
de vida del nifo, se han iniciado cuatro procesos fundamen~
tales en el desarroilo cognoscitivo consistentes en la cong
truccidn de las categorias del objeto, del espacio, de la

L]

causai idad v del tiempo.

En un principio el infTante no presenta conducta de bids
queda cuando un objeto desecado se le cubre, adn cuando haya
seguido el objeto con la vista. Al finalizar el primer afio
busca los objetos aunque hayan salido del campo de percep-
cidén, hasta llegar a construir el esquema de un objeto sb-
|ido y permanente aln cuando no sea percibido.

Ahora bien, la conservacidén del objeto es en parte fun-
cidn de su localizacidn, lo que sugiere que al formarse ei
esquema del objeto permanente se inicie la organizacién es-

~

pacio-temporal vy causal del universo prdctico.

s aparecen conjuntamente v su
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Las acciones que estaban situa

plano perceptivo-motor empiezan a i

ser utilizadas en contextos diferentes

que Tueron adquiridos. Esto le permite al 0 generar vo-
juntariamente imdgenes representativas de los acontecimien-

- tos u objetos ausentes; por ejemplo, podrd dar de comer o
bafiar a2 sus mufiecos aln mucho tiempe despuds de gue ésto

b IR C




haya sucedido en su mundo real. La representacién que el ni-
fio estd hacilendo para referirse al acontecimiento ausente im-
plica ya una diferenciacibn entre el significado y el signi-
ficante, que es precisamente lo que Piaget liama "funcién
simbdlica”. (32)

-

Aparte de la importancia de la asimilacién y la acomo-
dacidén en el desarroilio de la Tuncidén simbélica, Piaget con-~
sidera que el lenguaje juega también un papel muy importante
para su construccidn. El lenguaje ya no solo acompafia a 1a

accidn, sino que se utiliza para reconstruir una accidn pa-
sada, que es ya un principio de representacién. Aunado a

ésto, el lenguaje permite al nifio pasar del conocimiento pri

vado en que se encuentra, al de nociones vy conceptos colecti-
vos que le imponen una diversidad de puntos de vista, a tra-
vés de la interaccidén social.

iy

ke

0]
e
(f)

P el
LTicas que nos &
maneja la realids } < idad
para pensar en otro punto de vista gue no sza el suyo, ésto
es lo que Piaget llama egocentrismo, y surgs como una prolon
gacidn del manifestado en el periocdo anterior, pero ahora al
nivel de las represent Debid s Tatica,

Y

Los prxmeros conceptos utilizados por el nifio no presen-—
tan ni una téntica generalidad ni una auténtica individua-
lidad, sina que tTluctdan entre los dos extremos. Se sitiéan
a la mitad del concepto de clase v el concepto de objeto, sin
reterirse necesariamente a uno o a otro. Asi por ejemplio, si
2l perro del nifio se llama "Tide”, &! le llemard de la misma
manera & todos los perros que vea, sin que esa designacidn
esté conectada con la relacidén de clase entre “{ido” y perro.



Al Juzgar una situacidn, generalmente se centra en un
solo aspecto mientras descuida o ignora los otros. HNo pue-
de tener presente los rasgos que podrian compensar los efec
tos distorsicnadores de la percepcibén. Vemos asi que el ‘
nifioc tiene gran dificultad para reconocer que una cantidad
de agua vertida de un vaso a otro més delgado, continfa sien
do la misma; su atencidn se dirigird Gnicamente a los nive-
les de agua o a la anchura de los vasos, sin poder conside~
rar las dos dimensiones a la vez. Afirmard seguramente que
el vaso més deigado contiene mayor cantidad de lfquido, va
que la centracidn en el nivel del agua no le permite darse
cuenta que la diferencia de anchuras en los vasos compensa
la altura del [Tquido.

El razonamiento no se nace de una manera deductiva,
sinc que pasa de lo particular a lo particular sin llegar
nunca a una genepalizacidn.,

)

Debide
conclusiones
terminales v no da S
estados t»ﬂﬁiﬂdi”Su Su

a

2 s

us imdgenes son estdticas con una
tremenda dificuited para reproducir internamente movimientos
v transformaciones. El ejemplo anterior nos puede ilustrar
esta limitacidn. Cuando vaciamos el i{fguido de un vaso a
otro se observan tres situaciones: 1) La representacién
inicial de! agua en el primer vaso, 2} Ei proceso median-
te el cual se vacia el licuido al segundo vaso y 3) La
representacidén final dal agua en el vaso mds delgado.

Al preguntarlie si todavia hay la misma cantidad de
agua, el nifio precperacional basard su respuesta en la re~
presentacidn final comparada con la inicial, olvidando por
completo las acciones sucesivas que dieron origen al estado

final. FEsto por supuesto no (e permite darse cuenta de que
a misma cantidad de liguido, solamente que

- e

la dltima caracteristica gus
et le da mayor importancia. El
un razonamiento y pregresar in-

La irreversibili
anal izaremos v a la que P
pensamiento que puede segu
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versamente al punto de partida sin moditTicar las nociones
empleadas en un principie, se dice que es reversible (33).
En este nivel, los sujetos estdn estrechamente |igados a
los esquemas sensorio-motrices y debido a que una accidn
traduc.éa en simple experiencia imaginada permanece en sen-

tido dnico, no i'egan a la raversibilidad; asimismo, las
conclusiones centradas en la percepcidn tienen también ne-
cesariamente este sentido Gnico. En el caso del transva-
samiento del [iquido, el nifio no puede comprender que la
invariabilidad del agua estd asegurada por la posibilidad
del retorno del lfquido al primer vaso, mediante la trans-
formacidbn inversa.

Todas estas ! imitaciones van superdndose al Tinalizar

el pmerfode, para dar lugar a compensaciones narciaies v

€l
momentdneas, |lamadas regulaciones, que le permiten descen-
trarse poco a poco. Las estructuras que permanecian rigi-
das v estéticas se movilizan v se hacen reversibles en su
funcionamiento, lo que anuncia la préxima aparicidén dz las
Topepacionzs” . -~
Periodo de las operaciones concretas. Este perfiodo se
caracteriza por la aparicidn de Turmas nuesvas de organi-
zacidén que vienen a completar los esquemas existentes en
el periodo anterior.

£! nifo de esta etapa empieza & |ibasrarse de su ego-
1
o H

S -~ i pm = P A P
¥ omoevoer ‘f“‘ffi INVES Uns seirie O Gosoene-

traciones sucesivas y logra organizer un grupo empirico de
desplazamientos materiales, situando su cuerpo y sus propios
movimientos en el conjunto de los dends.

4 diferencia del periodo anterior el pensamiento del
nifio en esta etapa inicia una estabilizacidén y adquiere una
moviiidad v flexibilidad nuevas, ya que las acciones inter-
nas y los esquemas perceptuales estdn organizdndose en sis-
temas lbégicos operacionales. Las conductas cognoscitivas
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permanecen integramente relacionadas a los objetos y a las
acciones concretas.

£l infante del preoperatorio organiza su realidad por®
medio de un pensamiento intuitivo caracterizado por un ru-~
dimento de légica que involucra Gnicamente las regulaciones,
mientras que en esta etapa el nifio adquiere la capacidad de
utilizar una lbégica caracterizada por las operaciones, lo
que inicia una revolucidn radical dentro del pensamiento.

En un principio estas operaciones estarén involucra-
das en el proceso de la clasificacidn, los problemas para
aprender a cliasificar a partir de informaciones nuevas y
el construir nuevas clases; las seriaciones cual itativas
v el sistema de nilmeros y medida. Los sistemas de accidn
o de intuicidn relativos al tiempo y al espacio se trans-
forman en esquemas generales del pensamiento mediante la

coordinacidn de dichas operaciones. La conducta social

gl niflo comienza su desarvollo en ei nlans del pensemien-
to v no va dnicamente eh e! plano de la acciébn material. \
fas Trases esponidneas del nifio ftestimonian en su estruc-
tura gramatical una necesidad de conexidn sntpre ideas v
Justificacién ldgica. Ast pues, esta nueva estructuracidn

en el pensamiento origina un sin Tin de inovaciones en la
actividad cognitiva dei infTante.

En una de sus publicaciones Piaget (33)
O L

JORSAE -
constituyven

“ias opspaciones tales como la unidn de dos clases,
son acciones caracterizadas por su gran general idad,
va que los actos de unir u ordenar estén invelucra-
dos en todas las coordinaciones de acciones particy
lares. Son reversibies y nunca aparecen aisladas,
sino que son capaces de coordinarse unas a otras den
tro de sistemas generales. Por Gltimo, no son pecu-
liares de un solo individuo, sino comunes a todos los
individuos de un mismo nivel mental.”
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Fn relacién al problema de las operaciones, Piaget

ha recurrido a ciertos modelos estructurales para explicar
las condiciones necesarias y suficientes de una estructura
de prazonamiento. Estos modelos son los "agrupamientos” que
estdn basades en el concepto matemdtico de grupo. Asi pues
un agrupamiento es un conjunto de operaciones que no llevan
impl icitas las caracterfisticas de un grupo formalmente defi
nido, pero que tienen varias de las propiedades de esta es-
tructura matemética.

Piaget (ibid) teoriza nueve grupos de operaciones: un
grupo de simple equivaiencia légica que prevalece sobre los
demds, cuatro grupos relacionados principalmente a las cla-
ses ldgicas como abstracciones no representativas de obje~-
tos Tisicos y cuatro grupos infraldgicos concernientes a las
partes del objeto v de! todo o a los miembros de una clase
con prespecto a ia clase total,

Cstos agrupamientos poseen cincoe propiedades generales
que 52 exponen brevemente. ’ )
1. !

Composicidn. “Dos elemenitos cualesquiera de un agru
pamiento puedsen componerse entre s? v engendrar un
eiemento nuevo de la misma agrupacidn”.

2. Reversibilidad. YCada operacidn directa de un gru-
oo implica una operacidn inversa. Dos clases pue-
den reunirse, pero tambidén discciarse”.

idad. “Un resultado cobtenido por dos vias

igue siendo en ambos casos el mismo”.

o
»
o

-

4. QOperacidn nula. “ina operacidn combinada con su in
versa gueda anulada”

ogfa. iin elemento cualitativo renetido no s=

i

5.. Tauto
trans

o
:.‘ m
o4



Resulta muy importante sefalar que para Piaget la re-
versibilidad no es sélo una entre todas las propiedades de
los agrupamientos, sino que es la base a partir de la cual
se originan todas las demés y por lo tanto es la caracte-
ristica Tundamental de la estructura que logra el pensamien-
to operacional concreto.

Ahora bien, estas agrupaciones con su reversibilidad
caracteristica permiten a todo el sistema una movilidad que
no poseia con anterioridad. Conjuntamente con su aparicidn
se hace presente la Tormacidn de uno de los conceptos T

mentales en el desarrollo que es el concepto de conseprve

De lo anterior resul

ta que el sujeto capaz de razona-
miente opepratoric estard anticipadamente segurc de que exis-
te un todo que se conservard independientemente del arreglo
de sus partes. Esto permite @ un nifio que se ha expuesto a

I8
experiencia del tﬁanﬁvas&mieﬂto de un {fauido, afirma:
que el iiqu%&a s¢ conserva aunque se altere |

tamafio dal wvaso cue lo contiene.
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garse de lo concreto para llevar sus razonamientos hacia a-
quello que no estd presente y que puede ubicarse Gnicamente
en ef nivel de lo potencial.

Este logro marca el inicio del individuo en el pensa-
miento hipotético deductivo, ya que a través de la diferen-
ciacidén entre la forma (aspecto general) v el contenido (as-
pecto particular), puede razonar sobre hipdtesis sin que exis
ta un apoyo de la experiencia o de la observacidn real. Asf
como el nifio de la etapa anterior efectuaba operaciones sobre
los objetos y sobre toda su realidad concreta, e! nifio opera-
cional Tormal efectda esas mismas operaciones pero reemplazan
do los objetos por proposiciones que contienen dichos objetos.
Fsto es, el adolescente opera sobre operaciones o sobre los

de las opsraciones, io que Piaget denomina “opera-
segundo grade” (33)

enfrentarse ants uin problema el nifie de este periods
puede variar v aislar los Tacteores en todas las combinaciones
posibles, v lo hace de una manera sistemdtica v ordenada. Es
capaz de considerar avsoclutamente todas las posibilidedes vy
de generapr secuencias organizadas de procedimientos para la
solucidn de problemas. Este andlisis combinatorio nos permi-
te reconccer en el adolescente una actitud generalizada hacia
la resolucidn de problemas v el tratamiento de los datos. Se
encuentira en posesidn de un método para tratar cualquier in-
formacidn, que le permite entrar al tipo de razonamiento cien
tifico. ‘

Otro aspecto impo

r en esta etapa es |
para extraer leyes de |
i

Q)
O
o
R
o)
0
c;‘\
(]
o,

tecimientos particulares que el
sujeto cbserva. El n i

i er onal concreto permansce es-
trechamente ligado a ios hechos y se pierde en el in
niimero de casos particul n liegar nunca a una generali-
zacidén. Contrariamente, la diferencia ya establecida entre el
contenido v la ?orma permite al nifio efectuar una estructura-
cidn independiente de ese contenido particular, derivando asf?
leyes de eventos particulares.

% B

inito
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wpacidades aparecen de una manera simultdnea
su aparente diferencia; esto se expi:ca debido

Volvemos asi al concepto de estructura, que es funda-
mental para la teoria piagetiana. La estructura caracte-
ristica de este perfodo es la de “"grupo” y estd definida
por el tipo de reversibilidad que reviste. Las operaciocnes
concretas contenfan dos tipos de reversibilidad, reversibi-
lidad por inversidén ~caracteristica de los agrupamientos
de clase~ y reversibilidad por reciprocidad que corraspon-

de a los agrupamientos de relacionss. Estas dos formas per
manecen aisladas y solo en esta etapa pueden coordinarse pa

ra establecer un sistema de conjunto que permite pasar de
un sistema de agrupamientos a otro v componer entre e=;05
transtormaciones reciprocas € inversas. L

e ste nuevo instru-
mento es el que ayuda al adolescente a desarrollar v cris-
taliz e mormiten rasclyer ””ﬁhfhﬂ“s
de v gran compliejidad.

La descripcidén de los periodos del desarrolio nos per-
mite entender la Tormacidn v el funcionamiento de las es-
tructuras operacionaies. Vemos ast gue las primeras accio-
nes perceptivo-motoras son la base del conocimiento, que
permite ulaciones~-

ten ~-a través de constantes cambios y reg
{legar hasta la forma de ecuilibrio mas avanzada gue es la
eli

gencia abstracta de las operaciones Tormalies.



CAPITULQ 1.

CONSTRUCCION DE LA NOCION DE CONSERVACIOM A TRAVES
DEL DESARROLLO.

En los capitulos anteriores hemos analizado el desarro-
lio que logra el pensamiento ¥y la actividad cognitiva del
nifio a través de las etapas descritas por Piaget.

En cada una de estas etapas, las construcciones légicas
caracteristicas de estos niveles permiten al individuo un
conocimiento de la realidad que le rodea, es asi que el nifio
adquiere paulatinamente conceptos fundamentales como el de
espacio, el de tiempo, el de causalidad y el de conservaciédn.

Piaget {35) sefiala que "cualquier conocimiento, ya sea
cientitico o Onicamente da sentido comin, p”ﬂ@qune uw con-
Junto de principios de conservacidn, impli
mente” y agresgs gue ”iaéﬁ intento de pens:
truir un sistema de nociones, reguiers de
en sus definiciones”. Esto nos habla de
la formacién del concepto de consspvacidn
de la evolucidn de la esfera intelectual

Partiendo de una infTancia senso-motora vy desprovista
de operaciones, el nifio desarrolla estructuras de pensa-
miento mis elaboradas y avanza hacia el periodo de las ope-
raciones concretas. "El resulitado de estas operaciones es
de corregir la intuicién perceptiva, siempre victima de
s ilusiones desde el punto de vista momentédneo vy por con-
auiente de descentrar el egocentrismo para transformar las
elaciones inmediatas en un sistema de reiaciones objetivas”

gab;é)

Con la aparicidén de estes operaciones el nifio adquiere
una habiiidad conservatoria que le permits retener las ca-
racteristicas de los objetos y de las relaciones, a travéds
de las transformaci gque estas puedan sufrir. Derivan-
dose asi mismo una cidad de concebir la realidad obje-
tivamente, diferenc la de los aspectos puramente pepr-
ceptivos.

m;(f)
o
kel ¢
L‘SL.Q)U}
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"rgtas nociones dde conservacidn son el resultado de un

Juego de operaciones coordinadas entre si en sistemas de con

Jjunto, y cuya propiedad més relevante en oposicién al pensa-
miento intuitivo de la primera infancia es la de sepr rever-~
sibles”. (ibid)

Continuamos entonces con un andlisis de los pasos por
los que se elaboran estas nociones de conservacidn a través
dz las sucesivas etapas caracteristicas del desarrollo.

£l esquema del ebj o permanente.

El desarrolio de las funciones cognitivas en el nifio
es esencialmente el resultado de una asimilacidén opepratoria
activa; &sto determina la importancia de la accibn para el
desenvolvimiento de la inteligencia.

Para comprender los avances intelectuales que peal
es wmuy importante examinar la evolucidn de sus

ones. L& principal caracteristica de éstas a2s la

r la M@aiéd@d en su aaaprﬁo Ciquraﬁiva, en tanto que

e

Las constancias perceptivas del tamafio v la forma ha-
cen su aparicidn hacia la segunda mitad del primer afio v
ilegan a su perfeccidn hasta leos diez o deoce aflos vy en a

P

-

gunas ccaciones mds tards. Es asi que por medio de estas
constancias el nifio conserva alguna propiedad de los obje~-
tos, en este caso su tamafio real o su forma, baséndose en

mecanismos de compensacidn por composicidn multiplicativa
{en el sentido 1&gico de! término).

Al relacionarse las constancias perceptivas forman
esquemas senso-moiores que originan =i fundemento del es-
quema del objeto permanente, al que se le pusde considerar
como el més primitivo de todos los principios de consepva-~
cidén.
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“lLa conservacidn del objeto es principalmente funcidn
de su localizacidn., ELsto demusstra cue la construccidn del
esquema del objeto permanente es solidaria de toda la orga-
nizacidn espacio-temporal del universo prictico, asi como
de su estructuracién causal” (12)

Las posteriores conservaciones operatorias constituyen
una prolontacidn directa de esta fTorma precoz de invariante
que es el logro mé&s importante de la primera etapa del de-
sarrollio con respecto a la Tormacidn del concepto de conser~
vacidn.

La-identidad.

Existe un paso intermediario entre la elaboracidn del

esquema del objeto permanente vy la consolidacidn del! con-
cepto de conservacidn. Este consiste en fa “identidad”
oropia del pariodo ﬁ?““%auruiiﬁﬁaég La identid

-

racteriza por una capacidad p

#2YE Pala
e § R NE O s reminey i et § R 1 o I
CoONsideraaas Comnd Censtituclivas O

‘i nifio fcgra esta identidad precperatoria al discciap
las cualidades constantes de las variables, lo que indica
gue para &l un objeto presenta dos tipos de caracteristicas:
unas cual itativas {(Forma, color) comparables por la simple
percepcidn; vy otras cuantitativas {extensidn, cantidad),
para cuya estimacidn requerird de una ldégica operatoria gue
sz hace presssnte hasta el siguiznte pericds.

itativa es
segunda pre-
r también

n entre

oén.

Esto parmite suponer que la identidad cual
rente a la conservacidn en s1, puesto Qua i
quiere de nociones cuantitativas. Podemos re
que la identidad cualitativa es sd6lo una operac
varias més que engloba el consepto de conservac

a
g
[
PO
i

]

“ta identidad inicial, total o parcial, permite esencial
mente al esquema de la accidn considerar en su fin al objeto
como la materia o =l lugar donde se aplica la accidn; resulta
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entonces que la identificacidn comienza a aplicarse al obje~
to de por si. Por eiloc aparece a veces la negacidn parcial
o total de la identidad, puesto que el objeto s modifica

v nada afn impone los limites a estas transformaciones pro-
ducidas por la accién”. (36) :

"la verdadera razdén que lleva a los niflos a admitir la
conservacidén de una sustancia, peso o longitud, no es la
identidad cualitativa; los nifios ven tan bien como un adul-
to que no se ha afladido ni quitado nada al c¢bieto, que es
el mismo; sin embargo ellos afirman que no es ia misma can~
tidad en el mismo objeto”. (ibid}

Es asi como el infTante va evolucionando paulatinamente
en la adguisicidn de estas nociones consservatorias. Pap-
tiendo del objetoc permanente es capaz pos@@racrmpnte de con-
servar sus cuelidades, pero descuidando aln los aspectos
cuantitativos que son el primordial interés- del perfodo -
concreto, donde por medio de operacicnes reversibles se inj
ciard este tipo de cuantificaciones fundamentadas en el emer
gente concento de conservacidn,

O

{ 3’
0:)\

La conssar

Lo expuesto anteriormente nos habla de la importancia
aque se le debe atribuir a la conservacidn, que es postulada
por Piaget como una condicidn necesaria para cualquier acti-

%

vidad racional vy orimordiaimente para cualauier entendimien-
to matenmdtico.

Es importante el hacer algunas consideraciones al res-
secto de la construccidn de estas operaciones que estamos
describigndo, para obtener una comprensidn mds precisa.

Recordemos que hacia los siete afios el nifio inicia una
etana del desarrsllo en la que aparecen las operaciones lla-
madas concretas por su reiacidn con la realidad objetiva del
infante. Tenemos entonces que £stas se constituyen a través
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de una serie de sistemas de conjunto, que transforman las in
tuiciones (légica caracteristica del perfodo preoperatorio)
en operaciones de todo tipo, que vienen a explicar las trang
formaciones que surgen en el pensamiento. Ahora bien, los
sistemas de conjunto no se forman wds que en conexidn con
una preversibil idad concreta tipica de estas operaciones y
adquieren asi una estructura definida. Asimismo, estos sis-
temas se construysn mediante una especie de organizacién to-
tal y dan por resultado operaciones que nunca aparecen aisla
das, sino que se constituyen siempre en funcidn de la tota-
lidad operacional del mismo tipo.

Ast por ejemplo, tenemos que "un concepto o una clase
18gica (reunidén de individuos u objetos) se lleva a efecto
en el interior de la clasificacidn de la que sdlo representa
una parte. Los nimeros no aparecen independientes unos de
otiros, sino que son captados como elementos de una sucesidn

opdenada; los valores extsten en funcidn de un sistema tofal
~de valores ¢ escalz de s valores, etc.” {33}

el nifio empezard a evaluar las cantidads
sivamente en el punto de vista de las rs
unidimensionales, y gradualmente iograra ”@orﬁ nar unas con
otras para Tormar una totalidad multidimensional. “Esta
coordinacidén de las relaciones genera la nocidn de la canti-
dad intensiva {sin unidades) peroc susceptible de coherencia
18gica. Cuando existe la cantidad intensiva el nifio entien~
de antes que cualquisr medida, la proporcionalidad de las
diferencias, pero hasta gue e! sujeto aflada = la nmultiplica-
cidn ldgica, consideraciones de en propiamente matemético
serd capaz de concebir una cantidad "extensiva” {con unida-
des). Ahora bien, la multiplicacién de reiaciones no asegura
por si misma la conservacidn, ya que esta operacidn no le
permite al nifio reconocer que una cantidad fraccionada en va-

rias unidades sigue siendo la misma.

Como veremos més an amente al final 4
C veremo 4s ampl tamente al Final d
:

o o
e )
6}

La proporcidn y la particidn numérica implican fa fusidn



de las relaciones asimétricas (es decir, de las diferencias)
con aquellas de igualdad, y a través de esta coordinacidén 16
gica el nifio empieza a entender que el todo permanece idén-
tico censigo mismo cuande es dividido en partes.

AsT pues, el razonamiento de la conservacidn consiste
en su esencia en una coordinacidn légica de relaciones bajo
su doble aspecto de:

a) multiplicacién légica de ias relaciones y

b} composicidn matem
ciones.

tica de las partes y de las propor-

"El nifio no adguiere primero la nocidn de cantidad vy
fuege le atribuye constancia, sino que descubre la cuanti-
ficacidn verdadera cuando es capaz de construir todos que
son preservados o conservados” {3J3

P4

De esta menera, cuando el niflo ha legrado la concepcién
de la unidad que puede ser dividids v sesaouir sisndo la m§5~
ma unidad, a iravés de todas estes oparaciones, serd capsaz
de hacer opspraciones o fid tandrd id

%

Ahora bien, es importante notar gue la conservacidn s
construye poco a poco pasando generalmente por tres etapas.

&

rn

usencia de consarvacidn.,

i
i

tapa |.

Para los niflo este nivel la cantidad de |iTguido,
substancia o peso sminuye o aumenta de acuerdo al tamafio
o Torma que la materia presenta.

23

5
]
(R |

16n varian de un mo=-
{ nific piansa que el
involucra un cambio

Las razones para esta no-conservac
mento a otro, pero en todos los casos e
cambio o transformacidn que &l observa
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en el valor total del liguido, la substancia o el peso res-
pectivament

Lo que resulta mds impactante en el primer nivel es la
inadecuada cuantificacidén de las cualidades percibidas, ¥
la ausencia de coordinacidn entre las relaciones cuantita-

>

tivas involiucradas y la percepcidn.

En algunos casos la cantidad de ifguido aumenta para
el nifio al vaciarse en un vaso largo y disminuye si es va-
ciada a cuatro vasos pequeflos. Alternativamente el nifio
usard una cualidad de la materia para estimar el cambio,
sin tomar en cuenta las otras cualidades, v asi{ en la si~

e

guiente transformacidn toma en cuenta otra cualidad, {le-

gando a concliusiones distintas siempre,

cacidén es ide a las Peﬁaaisnas percep'
‘S( &5

diatas

4

21 oNne DB
i 3

J%W.V

narse unas con otras ni ad L
f cuando el nifio piensa gue aumenie §
ta la altura estd descuidando la an-

n cuenta la anchura descuida !a altu-
e. Tenemos entonces que cada relacidn
a

Etapa Il. Reacciones intermediarias.

Entre los nifios que no tienen el concepto de consesrva-
cidén y acuellos que la asumen como una necesidad {dgica, se
encuentra un grupo intermediario que en algunas ocasiones
atirma la COﬂa«PVQﬁién, pero quse ante trans?arwacsone¢ més

ampl ias la niega totalmente.
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Las principales reacciones de los nifios en este nivel
de transicidn son dos: En la primera el niBo es capaz de
saber que la cantidad de agua ne cambiard si se transvasa
el lfquide en dos vasos, pero en caso de que se utilicen
tres o wis recipientes el nifio entrard de nuevo en duda y
dard argumentos totalmente no conservatorios.

La segunda reaccidn es cuando el niflo que ya acepté
la conservacidén ante diferencias minimas de nivel, anchu-
ra o extensidn, la niega cuando estas diferencias son ma-
yores.

Esto nos indica que el nifio estd de hecho entendiendo
la pregunta sobre la conservacidn, pero no tiene convenci-
miento de la constancia de la cantidad total. El infante
de este nive! pretende coordinar las relaciones perceptua-
les involucradas en el problema y transtormarias en rela-
ciones operacionales, pero sin éxito, ya que vacila conki-~
nuamente entre el intento de coordinacién y las ilusiones
perceptivas. o -

Etapa 11l. Conservacibn necesaria.

En las expiicaciones de los nifios de este nivel, los
sujetos establecen inmediatamente que la cantidad de mate-
ria se conserva y £sto independientemente de la naturaleza
vy nimero de las transformaciones efectuadas. Pareceria que
la comparacidén gicbal del estado inictat v del estado final
de las transTormaciones bastara para afirmar la conservacidn,
sin embargo, el razonamiento que desemboca en esa afirmacidn
consiste esencialmente en una coerdinacidn de las relacio-
nes bajo su deble aspecto de multiplicacidn Idgica de las
relaciones y de composicidn matemdtica de las partes v las
pProporciones.

Esto indica que el infante del tercer nivel es ya ca-
paz de corregir los datos perceptivos por un sistema de
operaciones que le aseguren la existencia de uyna cantidad
invariante a pesar de sus transfTormaciones o particiones.



En 2! momento en gue el nifio ha adguirido el concepto
de conseprvacidn Justificard dentro de las tareas conserva-
torias dicha conservacidn mediante tres tipos fundamenta-
les de argumentos basades en operaciones de:

1. ldentidad. "Es lo mismo, no se ha puesto ni quitado
ibilidad por inversidén. “Se puede hacer bola
i

smo; si lo regresas al vaso habrd lo mis-
i juntas los cuatro vasitos se hace uno igual”

mg; "

3. Reversibilidad por reciprocidad, que se funda en la
compensacidén: “Is mds largo, peroc menos ancho; Es
més corio pere mis ancho; son mds vasos, pero son
vasiteos chiquitos”.

G
de las nociones 3@ﬁ$ﬁ?¥8i9n§ﬁm de a§VQM$as cate
te una especie de sucesidn temporal. El nifio d

conservacidn de S tancia entre los sietz y lo
a conserv éa del peso entre lo i

fa
53 aci
o5 y ci volumen sz conservard has

)
icanzar los on

’J)
e"r
el
'l



TEORICAS DE LA ES

NES CUEL
ZﬁJE DEL COMCEPTC DE

Los primeros trabajos sobre la génesis del pensamiento
que llevd a cabo la escuela ginebrina pusieron al descubier-
to la relativa independencia con que se va construyends el
conocimiento en el nifio. Sus hipdtesis postulaban que los
esquemas se podian mantener activos adn sin una estimulacidn
dirigida, y que podrian transformarse gracias al propio fun-
cionamiento en el curso del desarrello.

Esta interpretacidn llevd a muchos experimentadores a
considerar la teorfa piagetiana como netamente “maduracio-
nista”, a pesar de que desde un principio Piaget postuld
que existian cuatro Tactores determinantes en el desarrollo
cognoscitivo. Estos fﬁ"*ares son, como se dijo en el primer
capituio: [a maduracid la experiencia, la interaccién so-
cial v el equilibrio,

Ahora bien, las Gltimas vestigaciones |levadas a ca-
bo por Inhelider ponen de manifiesto la posibili
lerar el aprendizaje de algunas nociones cognos
través de ciertas condiciones sxperimentales.

Como va se menciond anteriormente, Inhelder, Sinciair

y Bovet {17) llevaron a cabo varias situaciones experimen-
tales con el fin de acelerar algunos congceptos corresoon-

dientes a la etapa operatoriz del pensamiento. Sus resul-
tados confirman la hipdtesis de una posible aceleracidn en
el desarrollo cognoscitivo, ya que la mayorlia de los suje-
tos alcanzaron un nivel superior al que habfan obtenido en
el pretest.

£l hecho de que se haya iogrado un aprendizaje por me-
dio de estimulacidn externa aparta a la escuela piagetiana
de un enfoque maduracicnista del desarrollo y pone en evi-
dencia la importancia que tienen las aportaciones exterio-
res en la génesis del pensamiento. Se debe notar, sin em-
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bargo, que a pesar de la homogeneidad del grupo y de la
igualdad de las condiciones experimentales, los Tactores
introducidos no produjeron los mismos efectos en todos los
sujétos. Los autores postulan que esta difTerencia se debe
a un conjunto de mecanismos internos que forzosamente toman
parte en el proceso de aprendizaje.

Para poder entender esta afirmacibdn en su sentido exac-
to, es necesaria una revisidn mis amplia de las bases tedr
cas y de las caracteristicas que revisten !os procedimientos
experimentales elaborados por dichos investigadores.

lLa psicologia piagetiana se esfuerza por comprender los
modos de construccidn del conocimiento en e nifie. !Una de
sus hipdtesis fundamentales es que ningln conocimiento hu-
mano ~salvo las formas hereditarias mds elementales~ estd
preformado ni determinado genéticamente. Consideran que el
desarrollo estd regido por mecanismos autoreguladores in-
ternos, pero sin gJQ 'os contanidos astéﬁ oredeterminados
por Tactores hereditarios; éstos Gl
mediante la experiencia que se 0bti
Aisi pues, el progreso en el desarrs :
macanismos de interaccidn entre ej sujetﬂ v e
a sistemas de autoregulacidn.

TGS A(“;gn ardn

Es necesario, de cualquier manera, enfatizar la impor-
12

i
tancia de la actividad estructurante del sujeto por medio
de la cual los datos son asimilados e interpretados. . Como
se recordard, toda asimilacidn supone dos elementos: el
sujeto por una parte, y por la otra 2! objeto que €1 somete

a los esquemas de actividad que dispone. 3Se puede pensar,
por consiguiente, gue la riqueza de expsriencias de un in-
dividuo dependerd directamente de la cantidad y del tipo de
los esquemas de asimilacidn que tenga en su repsrtorio.
Ahora bien, estos esguemas constituyen una especie de cono=-
cimiento en potencia gue puede aplicarse a un indeterminado
ntimerc de objetos, pero gue necesita de =ilos para desarro~
llarse y para adquirir un determinado contenido.
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La asimilacién real de los conocimientos, hasta en su

aspecto mds intelectual supone siempre la actividad del in-
dividuo, ya que todo acto de inteligendia implica un juego
de operaciones y &stas no llegan a Tuncionar verdaderamente
sino en la medida en que hayan sido preparadas por actos
propiamente dichos. Asf pues, una situacién de aprendizaje
es mds Tructifera cuando el sujeto es activo {io gue no se
reduce a una mera manipulacidn, va gque el sujeto puede tener
actividad mental sin manipulacidén, y de la misma manera a
pesar de estar manipulando puede tener cierta pasividad)
y esta actividad le proporcionard la ocasidn de reencusntros
mds apropiados en tuncidn del nivel de sus esquemas con la
real idad fisica.

En consecuencia, todo acto intelectual se construye
opogresivamente a partir de reacciones anteriores vy mds pri-
mitivas; podemos ver por ejemplo como las operaciones se
diferencian poce a psco a partir de los esquemas de accidn
clementales ra Tormar sistemas cada vez més complejos vy
mbviies gue

elaboradas.

G
—

fin 3 SO0 CEPECSSs G capiar sxperiencias mas

Ei progreso deil conocimiento se traduce entonces en el

hecho de que cualquier estructura nusva integra los esqguemas
anteriores por medio de una coordinacidn. Este concepto de
orenocionass que deben integrarse para formar nusvos conoci-
mientos nos lleva directamente @ la hipdtesis de las etapas
por las que pasa necesariamente el sujeto en el desarroilo
del conocimiento. Asf pues, la Tormacidn de las estructuras
no da saltos, aungue esté bajo la presidn de los hechos; vy
cada estadio o subestadio ha demostrado ser necesario para
atcanzar el siguiente.

Ahora bien, el concepto de asimilacidn a través de su
aspecto medio-ambiental permite afirmar la posibilidad de
acelerar e! desarroilo cognescitivo y demuastra la necesi-
dad de los objetos exteriores para desarroliar las estruc-
turas existentes. MNo obstante, esta aceleracién se veri
limitada por los mecanismoes reguladores propios del desa-
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rrollo, que sblo
do con fa evoluci
tural.

permitirdn un aprendizaje que vaya de acuer
&n esponténea, sin alterar su jerarquia na-

Por consiguiente, lo mds importante en la creacidn de
situaciones de aprendizaje es favorecer el desarrollo cog~
noscitivo para analizar cualitativamente los procesos de
transformacidén y de integracidn del pensamiento en el cur-
so mismo del procedimiento, en lugar de centrar la atencidn
en la mera cuantificacidn de los efectos observados.

Los experimentos real izados han demostrado que las si~
tuaciones que optimizan las opertunidades del progresoc son
aquellas en donde el sujeto puede confrontar unos con otros
varios esquemas de diferente naturaleza, va que por medio
de los conflictos que producen tales confrontaciones se po-~
drén desencadenar coordinaciones nuevas. Experimentalmente
ésto puede ser favorecido por la variedad v la organizaciédn
de las situaciones propuestas al nific, que en la realidad
se le presentan de una manera aieatoria y menos articuilada.

Los procedimientos de estos investigadorass no tisnen
una programacidén estricta, va que se busca evitar que la
situacidn experimental suscite por ella misma las respuss-
tas correctas {situacidn quse irfa en contra de una activi-
dad constructiva por parte del infante). Esto explica la
insistencia en encontrar métodos que pongan en evidencia
tanto la parte deformante como la parte constructiva del
pensamiento infantil en los diferentes niveles de desarro-
ilo. Los dispositivos utilizados Tavorecen, pero de ningu-
na manera engandran la coordinacidn y la diferenciacidn de
los esquemas caracteristicos del nivel de desarroilo del
sujeto.

Ahora bien, dentro de las condiciones experimentaies
nuevas podemos distinguir dos aspectos que infiuyen en 2l
nifio: primeramente es de suponerse que =] aspecto impre-
visto de la situacidn experimental obliga de alguna mane-
ra al nifio a suspender sus Juicios y a tomar en cuenta
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ciertas variables descuidadas hasta ahora, vy sobre todo a
poner en duda las estimaciones inmediatas, desconfiando de
las apariencias. Pero hay que notar que estos fendmenos

no modifican el razonamiento mds que en la medida en que el
sujeto es capaz de insertarlos en su proceso de conocimien-
to. Otro aspecto es que las situsciones experimentales
provocan un enfrentamiento entre las predicciones del suje-
to vy los resultados que obtiene de sus acciones en el medio
fisico. Pero al igual que en la primera parte, la contra-
diccidn no provoca un cambio compieto, més que a partir del
momento en que el nifio tiene ya tendencia a confrontar sus
diversos proyectos y los resultados respectivos, confron-
tacidn que parece necesitar de una cierta competencia en la
coordinacidn de esquemas.

Volviendo a las diferencias encontradas por Inhelder
y colaboradores, entre los sujetos que se sometieron al
tratamiente parece ser como si en el nivel de franca no
conservacidn los nifios no estuvieran en estado de apirove-
char las situaciones experimentaies. Se puede emitir la
hipdtesis de que su impermeabilidad a la experiencia se de-
be a una Talta de competencia para efTectuar la relacidn de
los datos provefidos por el experimento. HNo se trata en rea-
lidad de un rechazo a los datos, por el contrario, los suje-
tos los observan muy bien pero no los utilizan. Esta Tal-
ta de asimilacidén es asi una faila en la integracién a los
esquemas anteriores y no se debe a la fTalta de registro de
las observaciones constatadas.

Esto demuestra que las situaciones experimentales son
aprendidas de una manera diferente seglin lfos niveles cogno-
scitivos de cada uno de los sujetos, con lo gue se puede
justificar la hipdtesis de un conjunto de mecanismos inbter-
nos que entran en Jjuego para apropiarse y transtormar los
datos externos, segin las leyes generales <de organizacidn.

-

Es entonces evidente que ai alimentar los esquemas del
sujeto se estd en posibilidades de acelerar el desarrollo
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coghoscitivo, pero la naturaleza del progreso siempre esta-
rd en funcidn del nivel inicial del desarrollio del sujeto,
es decir, de los instrumentos de asimilacidn que le son pro-
pios.

La interpretacidn global de los autores mencionados es
considerar al desarrollo como un proceso continuo que se da
necesariamente en todos los sujetos, y que el aprendizajs
a pesar de ser provocado por estimulos externos, es sélo un
fendmeno particular que se inserta dentro de un sistema ex-
plicative més general (el desarrolio), a cuvas leyes estard
forzosamente subordinado.




IHVESTIGACIONES SOBRE LA NOCION DE CONSERVACION REALI-
A ~ fa FORE

La investigacidn sobre la formacidn de conceptos ha si-

do cada vez mds importante para todas aquellas personas que

stén interesadas en el campo del pensamiento, de la educa-
cidn o del aprendizaje.

Una de las principales contribuciones de Plaget en es-
te sentido ha side el plantear la existencia de un conjunto
de formas cognoscitivas que se adquieren en el curso de la
ontogénesis. Para explicar el nacimiento y desarrcllo de
ructuras el autor prscurre a ciertos eventos inter-
ticamente determinados), tales como la maduracién
tacid st ~QTGQB€ es contrario al de algunos
d s que establecen como supuesto
as conceptuales se establecsn prip
tes medicambientales, ot Q;Caﬁhe una
iablies como la educacién o la expe-
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La hipdtesis piagetiana de la equilibracidn nunca ha
afirmado que la madurez sesa el Tactor exclusivo del desa-
rrolio; reconoce la necesidad ~pero no la suficiencia- de
ufvos factores tales como el aprendizaje v la experiencia,

nsi en la preponderancia de los Tacto-
: \ R

~ [ A m H A >
acidn. Por su parte, la teoria
;

conduc ste una interacoidén entre los
factores gendtice medivambientales, aungue sostiene que
hay que d&;gp a un lado e} papéel explicaterio de los even-
tos internos por su naturaleza subjetiva, para enfatizar la
importancia de encontrar leyess que pelacionen los antzceden-
tes medicambientajes especificos, con la conducta actual del

sujeto.

Consecuentemente los estudios realizados por los inves-
tigadores conductistas se encaminan principaimente a la ace-
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leracidén del desarrollo CognO&LE ivo mediante la manipula-
cibén de las variebles ambientales que pudieran estar contro-
lando esta actividad del organismo. La psicologfa del desa-
rrollo para ellos debe encauzarse a través del estudio de las
interacciones entre la conducte v los eventos medio ambienta-
les, sin necesidad de asignar un pape! determinante a los
factores internos.

&
v
Vi

Entre los psicdlogos cognoscitivistas, sin embargo,
existe un mayor énfasis en la observacidn de la conducta tal
como se dé en el organismo. La manipulacidn de estimulos
se hace casi exclusivamente con el fin de que el sujeto ma-
nifieste sus procesos cognoscitivos en lugar de manipularlos
para explicar o controlar la ejecucidn de!l organismo en tér-
minos medioambientales.

o, no =g puede negar la importancia que tie~
gaciones hechas por auvtores que se apaprtan del

¢ £ s son interesantes y pue-
den aportar pecto a las condiciones ambien
tales que se encuentran detrds de |
finladas por la e

as formas Idgicas va se-

Ast pues, en este cao?iu§ﬂ se hard una breve descrip-~
cién de los dlitimos experimentos realizados por varéos au-
tores sobre la adquisicidn del concepto de consepvacidn que
pueden ser relsvantes para situar dentro de un marco de in-
vestigacidn 2! presente estudio.

Algunas investigacionses que se han hecho se limitan a
replicar o validar las investigaciones que Pilaget ha efec-
tuado. Lovell {21) ha hecho una importante reconilacidn
de experimentos de 2ste tipo llevados a cabo por una gran
variedad de investigadores tales como: Beard (1963), ElXind
(1961), Lovell & Clgilvie (1960, 1961), U=zgiris (1964),
Vinh-Bang & Inhelder {1062), Wallach, Wall & Anderson {1087}

y otros.,

Las conclusionas generales de estos experimentos apoyan



aparicidén de los conceptos de
conservacidn de |iquidos, substancia y pesso, a pesar de que
se encuentran grandes diferencias en las edades de aparicidn.
Por ejemplo, en la conservacidn de substancia y peso, los
resultados son altamente consistentes para las edades de
ocho afios v mds; las discrepancias se muestran notoriamente
en los experimentos que utilizan sujetes de cinco a siete
afios. Esto probablemente se deba & que los nifios menoras
no estan seguros de sus pazonamientos y por lo tanto se ven
mayormente afectados por situaciones tales como {a persona-
lidad del experimentador o la naturaleza de las preguntas.

la secuencia en e} orden de
Ui

En los Gltinos aflos se ha puesto un mayor énfasis en
determinar, mediante disefos experimentales, los tipos de
experiencias que factilitan el desarrollo de los conceptos.
Algunos ejemplos de estas investigaciones son las siguien-
tes:

SHESDLUND (44, 45 v 48) Eatrend a un grupo de sujetos en las
operaciones de adicién v sustraccidén para inducir fa conser-
vacidn, v a otro grupo ijes pidid hacer predicciones sobre
la igualdad de los pesos {antes de la transformacidn) para
veriticarlias posteriormente en la balanza. Encontrd que
cuande los niflos pueden cbservar experimentalmente gue el

se
peso no cambia a pesar de las transfTormacionss, son capa-
ces de resolver problemas de conservacidén de peso afin en si-
tuaciones en las que la balanza no estd presente. Para com-
probar si el aprendizaje obtenido era reai o sdlo i

ba un seudoconcepio, el experimentador somet

a un método de extincidn en el que sustprala un pedazo de aas
bolas de arcilla sin gus el nifio se diera cuenta.
muestran que los sujetos que adquiriercn la nocidn duraﬂue
el entrenamiento regresaron ai nivel no-conservatorio, sin
manifestar ninguna resistencia a la extincidn.

INHELDER, SINCLAIR ¥ BOVET (17} efectuaron un estudio en
34 sujetos de 5.1 a 7.0 afios sobre el aprendizaje de consepr
vacidn de {iguidos, mediante el transvasamiento devagua en
una series de vasos superpuestos.
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Los resultado

indican que existe una estrecha relacidn
entre el nivel obteniéa en el pretest y el aprendizaje del
concepto. Mientras que de 15 sujetos no conservatorios solo

dos lograron un progreso en el aprendizaje; de 19 nifios que

estaban en un nivel intermediario, 186 progresaron hacia nive~
les de razonamiento mds avanzados.

tigadoras concluyen

En base & estos hallazgos las inves

iflos a través de entrena-
a
lo

gue los datos que se les dan a los n
mientos no son asimilables més que e
sujetos sean capaces de insertarlos en
citivos que ya poseen.

;edida en que los
esquemas cognos—

[AN SMITH (47) aplicé varios entrenamientos a niflos no con-
ervatorios de una edad media de 6.7 afies. E! (nico proce-
dimiento que produjo una diferencia significativa entre la
ejecucidn del pre v del postest Tué aquel en donde se les
hacTa notar (a los sujetos que daban respuestas incorrectas)
que no se habfa agreogado ni quitado nade al oblieto transfor-
mado; demostrando tampidn aue ei objeto podia volver & su

forma original v que por lo tanto no habia ningln cambio
real .,
Lo
ROSENTHAL Y ZIMMERMAN (38) concluveron que a! presentar un
mgce?o consepvatorio sin entrenamiento adicional, se Tacili-

taba la conservacién y generalizacidn a obras pruebas; lo
que no ocurria en los sujetos totalmente no conservatorios.
Asi mismo encontraron que fa chbservacién de un modelo no
censervatorio produce un rehbroceso en las respusshtas de los

nifios que ya eran conservadores.

SIEGLER {42) Entrend a 10 sujetos de edad preescolar en
problemas de conservacidn de ifguidos, usando una combinacidn
de reglas y retroal imentacidn.

Los datos del postest, obtenidos tres dias despuds ds!
entrenamiento, indicaron una reducida generalizacidn de los
problemas de ligquides hacia problemas de conservacidn de
substancia sélida.
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PINARD (37) Entrend a tres grupos de diferentes culturas y
niveles de escolaridad, de una edad media de 7.3 afios en la
conservacidn de lfguidos por un método basado en la compen-
sacidn y la anticipacidn de niveles.

'“h

Los hallazgos muestran una diferencia significativamen—
te alta de los grupos experimentales comparados con los gru-
pos contirol, pero ninguna discrepancia entre los tres grupos
culturales.

SHEPARD (40) Deseaba investigar si a través de un entrena-
miento en compensacidén habria aprendizaje de la conservacidn
y transferencia a otras tareas no empleadas en el entrena-
miento. La edad de los sujetos era de 5.6 afios y encontrd
que un nlGmero significativo de sujetos adquirfan la conser-
vacidn y eran capaces de transferirla a otras conservaciones
durante el postest.

studid las limitaciones en el aorendizaje d=

de substancia en nibos de 5.5 & 10 sfos. Los

dican que 21 cambio conductual posterior al en-

std estrechaments relacionado con el nivel ini-

to. Estos datos sugieren que s2 pueden prede-

tos positivos de acuerdo con el nivel cognoscitivo

BEARISON (5) Analizd si habria una mejora en la ejecucién
escolar mediante un entrenamiento en conservacidn en niflos
del tercer grado. Los sujetos eran entrenados uno o dos
afios antes des que apareciera espontdneamente la conservacidn
de substancia. &Se les entrend en el kinder y fueron consi-
derados consepvadores precoces,

Al ingresar al tercer grado se les aplicd una prueba
de agilidad mental y una de ejecuciéﬁ, Los resultados demos
traron que aunque la adquisicidn pracoz del concepto de con-
ervacidn puede Tactlitar aigunas tareas escoliares, i0s suje~
tss entrenados en 2! kinder no Tuncionaron mejor en otras ac-
tividades conseprvatorias.
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conservacién y les didé al primer grupo una préctica no pe-

forzada en pruebas de conservacién de pequefias cantidades,
mientras que al segundo grupo los entrend en grandes canti-
dades. Aproximadamente el 407 de los sujetos en el grupo

con practica en pequeilas cantidades mejord del pre al postest,
lo que no se observd en el segundo grupo.

MILLER, HELDMEYER Y MILLER (23) Les presentaron a nifios de
tres a cinco afios, siete ensayos en la conservacién de niime-
ro, variando la cantidad y el tipo de ayudas perceptuales.
Algunas ayudas fTacilitaron la conservacién. La calificacién
de los grupos decrementd al omitirse las ayudas. Se conclu-
y6 que os inadecuado etiquetar & nifios pequefios como consepr-—
vadores o no conservadores, ya que sus respuestas varian
ante é%?ereﬁtes situaciones.

lLa conciusidn general de estos experimentos es que no
es tan FTécil lograr una modificacidn permanente de los esque-
mas cognoscitivos que se vea evidenciada por una generalizo-
cidn de los patrones de respussta a otros probliemas simila-
res, es decip, que impliquen el mismo tipo de cperaciones.

3 . 3 PO

Una gran parte de los métodos gue se reportan en los expe-
rimentos parecen ser adecuados para preducir un cambio en e
aprendizaje de los conceptos, sin embargo, ia gran mayoria
han ceaada un 8xito limitado en su tentativa de producir el
cambio cognoscitive, principalmente en niflos menores de cin-
co afios.

Asi mismo se observa que en los experimentos que logran
un Iincremento.de las respuestas conservatorias aparece una
relacién estrecha entre la ejecucidn final del sujeto y el
nivel de razonamiento obtenido en la sesidn de pretest. Lo
anterior comprueba los resultados de varios investigadores
en cuanto a que la asimilacidén de los datos exparimentales

-

or parte del nifio dependerd en su mayor paris de los esgue-
p p i o = 1
mas cognoscitivos que posea.



Ahora bien, parece ser que quienes hacen las mejores in-
vestigaciones en esta esfera, tienden a alejarse de la orien-
tacidén de las teorfias del aprendizaje para inclinarse hacia
alguna versidn de! modelo de equilibracién propuesto por Pia~
get. Esto no guiere decir que los procedimientos particula-
res derivados de una orientacidn estrictamente emp,rss»a no
sean efectivos. Lo que sucede es que dichos estudios no se
involucran en la concepcidn piagetiana del desarrollo cognos-
citivo, por lo que aplican métodos de evaluacidn diferentes
para comprobar los cambios en el aprendizaje conceptual; eva-
fuaciones que de alguna manera no hacen un andlisis detallado
de las operaciones que implica el concepto que se estudia vy
que por lo tanto conducen a resultados que est §n en discre-
pancia con los obtenides por la escuela de Gin

bra.

Afn ast, alqguier procedimiento qua origine un cambio
en ei aprendizaje, por més minimo qu sza, es una Tuente que
se debe explotar para investigar més a fondo cuales son fas
variables medioambicntales que pueden provocar conflictos e
ios esquemas asimiiatives de 1os nidos, de Lal pjunsera gue Dio-
duzcan un avance en e desarrollo cognoscitive.



CAPITULO V,

DISENO EXPERIMENTAL

Partiendo de ios principios tedricos expuestos en los
capitulos anteriores, vy tomando como base que existe la po-
sibilidad de acelerar el tiempo de adquisicién de un concep
to, nos parecid interesante replicar la investigacidn lleva
da a cabo por Braham (1978). Este autor aplicé a nifios me-
xicanos un entrenamiento con el propésito de ensefiar el con
cepto de conservacién. La actividad que su tratamiento exi
gfa por parte del nifio no se |limitaba a una simple memori-
zacidn de enunciados verbales, sino que implicaba también
un ejercicio operatorio que podria fTacilitar el progreso
cognoscitivo. Sin embargo, el criterio de calificacidn era
considerar como correctas las respuestas verbales del suje-
to y su generalizacidén a instancias nuevas, pero sin tomar
en cuenta la justificacidn 1dgica de esa respuesta verbal.
Nos parece que ipo de evaluacidn no se adecia al pro-

T

cituye un instrumento
i 05 ocurridos en i

gicos. Por esta razdn se deci-
ios sujetos de acuerdo a los

L3 .
FRRR = ety

Asi pues, el pressente trabajo estd enfocado principal-
mente a la resolucidn de las siguientes preguntas de inves-
tigacidn,

1} Estudiar los posibles cambios gue ocurren en el de-
sarrol lo cognoscitivo del nifo, especificamente en
ia adquisicidén del concepto de conservac;on,y sSu es-
tabilidad a través del tiempo, como efecto de la
api icacidn de una experiencia de aprendizaje.

2} lInvestigar si existe una diferencia en los resultados
obtenidos al utilizar dos ti

e
pos de evaluacidn:
r correcta la respuesta afirmativa ante

opmacion,

’“ﬂﬁ)
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b) Considerar correcta la respuesta afirmotiva y la
Justificacidén légica de la misma.

I. Sujetos.

De una poblacidn de 460 nifios se extrajo una muestra de
45 sujetos de ambos sexos, cuya edad fluctuaba entre los 4.5
y los 6.5 aflos. Todos los nifios cursaban el primero o segun
do grado de kinder en la escuela privada Green Hills situa~
da al sur del Distrito Federal y a la que asisten alumnos
de nivel socio-scondmico medio-alto. La escuela es bilinglie
(inglés v espafiol ) y sigue un sistema tradicional dentro de
la ensefianza.,

os fueron asignados a las diferentes unida~

fes en grupos de 13, siendo la edad oromedio

5 ée 5 afjos dos meses. E! nimero de nifas o ni-
Ffué controlado debido a que no existe

. K & Qlgivie, E., 1960} de que el sexo in-

vamente en la adquisicidn del concepto de

{1, Procedimiento.
£l presente disefio experimental comprendia cuatro eis-
pas principales:

1) Asignacién de los sujetos a los diferentes grupos
{Control, Experimental "A” y Experimental "B”) y si-
tuacién de pretest.

i
S

Sesidn de entrenamiento para los dos grupos experi-
mentales.

3) Aplicacidén de un primer postest a los tres grupes,
despuds de la sesidn de entrenamiento.



4) Administracidn de un segundo postest, tres semanas
tarde que contenla, ademés de las tres prusbas
sei

s pruebas de generalizacidn para
aque!!os sujetos que hubiesran alcanzado el concepto.

Como puede cbservarse, el disefio estd basado en el “Di-
sefio de grupo control pretest-postest” descrito por Campbell
y Stanley (8) perc con ciertas modificaciones. La primera
de ellas consistid en fa técnica utilizada para asegurar la
equivalencia de las unidades experimentales.

Debido a que el nimero de sujetos en cads uno de los
grupos era muy pequefio, no fué posible asignarlos aleato-
riamente; sin embargo, para evitar la tendencia o subjeti-
vidad del experimentador en el proceso de seieccidn, se de
cidid primeramente extraer una muestpra al azar de toda a

peblacién de nifies de 4.5 a 6.5 afios que hubiera en la es-
cusia. Una vez obtenida ssta muestra, la asignacidén de los
sujetos se realizd mediante ia técnica d u>aucamzenta oo
ejecucidn descrita por Cascro (1U75). Ei oricerio de seiec-
‘cidn era obtener niflos no conservatorios, para 59 que se
utilizd la prueba de conssprvacidn de liguidos., Finalmente
se determind al azar a cual de los grupos se les aplicaria
el entrenamiento.

La evaluacidn de los sujetos era individual, el expe-
rimentador se sentaba Trente al niflo ¥y el registrador se

preguntas del

colocaba cerca de ambos para anotar todas las
experimentador, las rospuestas dsi nifio » % s
ambos en Ia hoja de registro. Cada sest
grabada con el fin de gue los datos rec
teriormente cotejados con la grabacid
quedara pertectamente esclarecida la
tal en los protocolos.

acciones de

4 A wle Y_-
Fud totalmenta

Una segunda modificacidn fué la inclusidn de otro gru-
po experimental, que era igual al primero en lo que se re-
ferfa a las pruebas, ai entrenamiento y al material utili-
zado; la Gnica diferencia consistia en el niimero de sssio-
nes en las que se les administraban las pruebas. Mientras
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que el grupo experimental “B” se vié enfrentade a las situa-
ciones de pretest, entrenamiento y postest el mismo dia,
(secuencia utilizada por Braham, 1976) experimental 7A”
estuvo expuesto a siete sesiones: +tres de pretest, una de
entrenamiento y tres de postest, ya que se utilizaba una
sesidn para cada una de las pruebas de lfquidos, substancia
y peso. Esto con la Tinalidad de evitar la Tatiga en la
ejecucidén de los nifios, y de controlar la perseverancia ver-

bal inherente a la presentacidn repetida de las pruebas.

La duracidn aproximada de cada una de las pruebas de
conservacidn era de veinte minutos y la de entrenamiento de
veinticinco o treinta minutos; por otro lado, los nifios del
grupo “B” estuvieron en la sesidn de entrenamiento global
una hora veinte minutos aproximadamente.

El arupo control era similar al grupe expeprimental 7AY
E : e
en cuanto a las sesiones, difiriendo por supuesto en la au-
sencia de Ia sesidn de entrenamiento.
PRETEST TRATA POSTEST, POSTEST, T
GR’_}PO . - ; W § Al
Lig Subs Peso | MIENTO |Lig Subs Peso| Lig Subs Peso
Control 207 207 207 - 20 207 20% 1 207 20*' 207 i807s
Exp. A" | 207 207 207 307 207 20f 20f 1} 207 207 20¢ 210°
Exp. “B” 907 207 20* 207 1507
TABLA No. 1 NGmero de sesiones y duracidn apro-
ximada de las m%qm&s, para las tres

unidades experimentales.

ia tercera v (ltima modificacibn c
cidén de una segunda medicidn pasadas tr¢
postest, cuyo objetivo era observar si

del concepto ante situaciones nuevas.

QnNs

£
b

5 3em

tié en la aplica-
manas del
jas adguisiciones se

mantendrfan a o largo del tiempo y si habria generalizacidn

primer




dil. Control de Variables Extralas.

El tipo de disefio utilizado implica el control de todos
los Tactores que afectan la validez interna del experimento
(Campbell y Stanley, 1966). Sin embargo una de las limita-
ciones mds fuertes de este estudio se refiere al poco con-
trol que se tuvo sobre el efecto que puede tener la hipdte-
sis del investigador en las respuestas de los sujetos.

Como Rosentha!l (1966-1969) lo ha especificado, en cual-
quier investigacidn es inevitable la presencia de una expec-
tativa por parte del experimentador. Afn en aquellos casos
en los que el disefio no se basa en hipdtesis especificas,
la seleccidn de la variable dependiente e independiente no
se hace al azar, sino de acuerdo a la relacidn que el inves-
tigador espera que exista entre ellas.

Lo més importante de ésto es que muchas veces el inves-
tigador no concce o no toma en cuenta [ oosibilidad de que
se den tales efectos. En gensral se considera gues algunos
atributos del cobservador o experimentador tales como la fa-

13

tiga, o la mayor habilidad para aplicar pruebas, etc. pue-
den afectar las respuestas de los sujetos, pero eso se pue-
de solucionar fécilmente asignindole azarosamente al mismo
experimentador las sesiones controles y experimentaies, ya
que dichos atributos no afectan diferencialmente las res-
puestas en funcidn del tratamiento experimental.

El problema se presenta con las expectativas del expe-
rimentador, cuyo efecto cambia de acuerdo a la condicidn
experimental a la que ssté expuesto el sujeto. ELs decir,
si al observador o registrador se le hace saber que el tra-
tamiento es para que el sujeto aprenda, influird favorable-
mente para el aprendizaje, contrariamente a o gue sucede-
ria si se le informa que es un tratamiento que obstaculiza
alguna habilidad del sujeto,

Tratandoe de solucionar este problema, se planted al



inicio de la investigacidn la posibilidad de que la persona
que aplicara el entrenamiento fuese diferente de la que apli-
cara los postest, para evitar el conocimiento acerca de cua-
les sujetos eran los experimentales. Desgraciadamente no
contamos con ninguna ayuda para la aplicacién de las pruebas
y durante toda la investigacidn estuvieron las mismas perso-
nas fungiendo comc experimentadora y registradora alternada-
mente. La Gnica medida a nuestro alcance fué solicitar los
sujetos para los postest en base a una !ista con sus nombres,
sin que viniera especificada la situacidn experimental a la
que correspondfian. Pensamos que este procedimiento aminord
un poco el efecto ejercido por nuestras expectativas, ya que
en realidad es diffcil acordarse cuales de los 49 sujetos
pertenecen a un grupo determinado.

1V. Descripcidn de las pruesbas.

Fn este estudic se utilizaron las pruebas a
cidn correspondientes.a !iouidos, subsiancis y psso, sigu.en
do los protocoios piagetiasncs. El orden de aplicacidn Fué
el mismo para todas las sesiones, prasentando pirimero §fgui-
dos, luego substancia y por Gltimo peso.

Todas las pruebas mantentan una secusncia simiiar que
comprendia los siguientes pasos:

a) Constatacién de la iguaidad

b) Transvasasmiento del liguido o transformacién epa-
rente del material

¢) Renversidn

d) Contrasugerencia

La tabla Ho. 2 nos muestra el tipo de pruebas que se
util izaron, las transftormaciones efectuadas y el material
que se usd para cada una de ellas. En el anexo 1 se presen
+a una descripcidn mds detallada de la técnica utilizada.
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V. Descripcidn de! entrenamiento.

Como se dijo anteriormente, uno de los propésitos de
nuestra tesis era comprobar si el entrenamiento utilizado
con anterioridad en el estudio de Braham tendria algun efec-
to en el aprendizaje de los conceptos de conservacién, al
ser éstos evaluados de ascuerdo a los protocolos piagetia-
nos. Por esta razdén solo describiremos brevemente los pro-
gramas del entrenamiento; las personas interesadas en una
descripcidn més detallada pueden remitirse directamente al
trabajo de dicho investigador.

El entrenamiento inicial se planted sobre cuatro conduc-
tas principales que secgin los criterios del mencionado estu~
dio eran Tacil itadoras para el establecimiento de los con-
ceptos evaluados; estas conductas eran:

idad del aduito” como la prin~
nformacidn.

a) Eliminacién de la
cipal T i

b) Establecimiento de conceptos precurrentes bésicos

c) Entrepamiento de conservacidén de nimero

4]

d) Transformacidén de imdgenes mentales¥

én de la autoridad del adulto, como {a princi-
2 de informacidn.

El principal objetivo de esta parte del entrenamiento era
nuir el efecto de las sugerencias que hiciera involunta-
e el experimentador para facilitar la respuesta correc-

*Esta parte del programa instruccional se suprimid a sugeren-
cia del mismo investigador, quien a través de la préctica con-
siderd que no se adecuaba a las necesidades del entrenamiento.



CONCEPTO

M AT E R 1]

-

Liquidos

Peso

§

2 botelilas iguales conteniendo
agua de colores (rojo v azul)

2 vasos iguales de aproximada-
mente 8 cms. de altura (A y A7)

1 vaso (B) mds estrecho y més
aito que A.

1 vaso (C) més bajo y mds ancho
que A.

4 vasitos {D) de aproximadamente
un cuarto de A cada uno.

2 bolas de plastilina de igual
tamafio {4 o 5 cms. de didmetro)
y diferente color {rojo y ama-
riilo) -

i balanza de dos platiilos

2 bolas de plastiiina de igual
peso y tamafio {4 cms. de didme-
tro y 30 grms. de peso) y dife-
rente color {rojo y amarilio)

- A en B
(vaso més alto v
més delgado)

-~ A en C
{vaso mis bajo v
més ancho)

-~ Aend
(4 vasitos de un
cuarto de A)

~

- A en B
{la bola vuelta
un chorizo de 12
cms. aproximada~

mente )

~ A en D
{ia bola cortada
en 8 bolitas pe-
quefias)

- A en C

{1a bola moldeada
en una tortilla
de 10 cms. de did
metro

- A en D
{la bola cortada
en 8 bolitas pe-

AY
3

queiias. }

TABLA No. 2 Material utilizado vy tpr
P

efectuadas en las ¢
seprvacidn.

nsTormaciones
ruebas de con-~
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ta del nifio., Para io anterior se le presentaban al nifio ca-
nicas blencas y rojas apareadas una a una, haciendo consta-

tar la igualdad cada vez que se introducian a un recipiente

de vidrio, hasta completar cinco pares; en ese momento se le
decfa al nifio: “VYerdad que hay mds canicas blancas? (o ro-

Jas, alternadamente).

Si el sujeto respondia correctamente (hay iguales) re-
sistiendo a la sugerencia del experimentador en dos ocasio-
nes consecutivas, se el iminaba el entrenamiento parcial.

En caso de que la respuesta Tuera incorrecta se le hacia
diez preguntas de afirmaciones imposibles cuya finalidad era
que el nifio se percatara de que el adulto no siempre tenfa
la razdén. Por ejemplo: ”"VYerdad que las vacas vuelan més
rdpido que los pdjaros?” “Verdad que td eres mds grande que
yo?¥ Al Tinalizar este entrenamiento se apl icaba nuevamen~-
te ia prusba de las canicas, para pasar otra vez por el en-
trenamiento en caso de que continuara aceptando las sugeren-

. ¥ > i
cias del exnaprimentader.

to de conceptos precurrentes bédsicos {aito,

Con este entrenamiento se trataba de ensefiar al nifio
los conceptos de alto, bajo, ancho y estrecho, para lo cual
se le presentaban una serie de ocho tarjetas conteniendo ca-
da una tres Tiguras geométricas de diferentes dimensiones.
El sujeto debfa elegir la Tigura que correspondiera a la
pregunta de! experimentador.

Ejemplo:

Cud! es }la més ancha? Cudl es la més alta?

]




En caso de que el sujeto diera alguna respussta inco-
rrecta, se le presentaban por CQﬁa concepto errado seis tar-
Jetas similares en les que la Tigura correcta aparecia en
la parte posterior de la tarjeta, con el fin de dar retroali

a la

f
mentacidn inmediata respuesta del niflo.

c) Entrenamiento de conservacidn de niimero.

Este programa constaba de dos parbns e implicaba un
ejercicio de correspondencia término a término, proporcio-
ndndole ademds al ¢UJ to la posibilidad de fijarse simulta-
neamente en las dos dimensiones del estimulo presentado.
£n la primera parte se trabajaba con una serie de figuras
de corcho de diferentes Tormas geomdtricas que contenfan el
mismo nimero de cuadros (12), en los que se insertaban Ti-
chas cuadradas de colores. El nific debia predecir si las
Tichas que se insertaban en el corcho uno cabrian en el
corcho dos y asl sucesivemente, hasta responder corprectamen-

Bar

"‘J

- kS 13
te por tres veces consecubivas. Aparte de {8 respuesta co-
crecta se le pedia ar nlilo wne justiticacion de la misma.
Figuras utiliizadas:

B

S
e
R SS—- emeef S ——
S
L




47 .

~

Para evitar que el nifio solo aprendiess una cadena ver-
bal, se le presentaban a continuacidn dos figuras de dimen-
siones mucho mayores o menores a las utilizadas, debiendo
predecir nuevamente si cabrian todas las fTichas o Taltarfan
o sobrarian. Una vez cumplido ésto se insertaban las fi-
chas en dos recténgulos idénticos v después de que el nifio
afirmaba la igualdad, se pasaban las fichas a dos figuras
de diferentes formas, preguntdndole de nuevo por la igualdad
o desigualdad del nfmero de fichas.

-
“3
{
o]
@
1.;
]
3
i
O
0

La segunda parte de este ent
la primera en el material utilizado, que en e
objetos tridimensionaies. {Cubos de cartdn vy
rentes de vinilo).

D T T I PP

N e v - ]

.
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V. Descripcidén del postest.

Como siguiente paso se aplicd un primer postest consis-
tente en las mismas pruebas piagetianas utilizadas en el pre
test, para medir ia conservacidn de liquidos, de substancia
y de peso. '

Pasadas tres semanas se inicid un segundo postest en
donde se utilizaron las pruebas anteriormente descritas y
en el que se aplicd a aquellos sujetos que habian alcanza-
do el concepto, seis pruebas mds; dos para cada tipo de
conservacién, a las que se designd como pruebas de genera-
lizacién.

La situacidn experimental de dichas pruebas era dife~
rente de las del postest en dos aspectos fundamentales:

a) lniciacibn a partir de la desigualdad

2 vasos de igual tamafio (A y A7) de 6.5 cms. de didmetro
1 vaso (Z) més ancho que A de 8.5 cms. de didmetro

Constatacidén de la desigualdad,

Fl experimentador llenaba 1/3 del vase A con agua roja
v 2/3 del vaso Af con agua azul. El nifio debfa constatar
la desigualdad de la cantidad de |figuido.

Transformacidn.

El experimentador vaciaba el agua azul de A’ en el vaso



777 de tal manera que el nivel
del agua quedaba més bajo que

el nivel del agua roja en A. ///ﬁ\x

Preguntaba entonces al nifo: e

®Tu crees qgue hay la misma can- gﬁ ——
tidad de agua en los dos vasos, ) %ﬁﬁﬁ
o en alguno mds ¢ en alguno me~-

nos? ;Por qué?

Renversidén.

Bespuéds de la explicacién del nifio se efectuaba la ren-
versidn para observar si el sujeto recordaba que se habfa
iniciado la prueba constatando la desigualdad de los liqui-
dos, con lo que se obtenfa un indice para ver si la respues—
ta era correcta o habia solo una perseverancia verbal debida
a la aplicacidn previa de las pruebas piagetianas donde se
partfa constantemente de la igualdad.

Sequnda prueba de generalizacidn de !Tauidos,

Material utilizado:

1
3

2 vasos de la misma altura pero de didmetros diferentes.
el vaso "x” de §5 cms. de didmetro v el vaso "y” de 7 cms.

2 botellas iguales conteniendo agua de colores (rojo y azul}

Presentacidn.

El experimentador vertia agua azul en el vaso "x” has-
ta llenar 1/3, a continuacién pedia al nifio que pusiera
agua roja en el vaso "y para que los dos vasos tuvieran la
misma cantidad de agua para tomar. Después de gue el nifio
vaciaba agua en el vaso "y”, el experimentador preguntaba:
“Si vo me tomo el agua roja y tu la azul, los dos vamos a
tomar lo mismo, o alguno menos o alguno mas? ;Por qué?
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Contrasugerencia,

Como se menciond anteriormente, el objetivo de las con-
trasugerencias consistia en Tijar la atencidn del sujeto en

la dimensidn que estaba descuidando, o poner en conflicto

sus razonamientos. As! pues, se utilizaron dos tipos de con-

%

trasugerencia dependiendo de la respuesta del nifio:

1. a)
b)
2. a)
b)

Si el nifio establecfa en ”y” un nivel igual al del
vaso "x”, el experimentador hacia una observacidn
sobre la diferencia de anchuras: “Fijate bien gue
"v” es més ancho, cdmo es que tienen la misma can-
tidad?” ‘

Si el nifio no efectusba la correccidén de elevar el
nivel de "x7 o bajar el de “v7, el experimentador
real izaba esta solucidén v preguntaba al sujeto si
i

s 3
habfa lo mismo de agua en los dos vasos.

nte la diferencia
y7, el ex-
ime iferencia en los
veles del agua: “Cdmo es que hay igual de agua
en este vaso “y” el jarabe llega mds abajo?”

St el nifio resistia la sugerencia, se elevaba el
nivel de agua de "v¥ de tal manera que alcanzara
el de “x” v le preguntaba al sujetc si habfa la

misma cantidad de agua en los dos vasos.

Primera prusba de generalizacidn de substancia.

Material utilizado:

2 bolas de plastilina de igual tamafio y diferente

color {(rojo vy azul).

th

Constatacidn de ia desigualdad,

£l experimenta
)

or mostraba las dos bolas vy frente al ni~-

d
fio le quitaba un pedazo a una de ellas (x}, de manera que



disminuvera obviamente el tamafio. £l
fa desigualdad de la cantidad de plast
las.

nifo debfa constater
ilina en las dos bo-

Transformacién.

En este paso se tomarcen en cuenta las respuestas emiti~
das por el sujeto en la prueba de substancia, con relacidn
a lo siguiente:

1. Si la respuesta del nifio habfa sido que la salchi-
cha tenfa mayor cantidad que la bola, el experimen
tador transformaba entonces la bola mé&s pequefia "x”
en salchicha.

2. Si la respuesta habfa sido que la bola tenfa mayor
cantidad de plastilina, el experimentador transfor-
maba la bola mds grande "v” en salchizha.

2. 85i la respuesta hebia sido conservatoria, el exps-
rimentador transformaba cualquisra de las dos bolas
indistintamente.

Preguntaba entonces al sujeto: “Hay la misma cantidad
de plastilina aqui que acd {sefalando las dos bolas) o en
algtin lado hay menos, o en algln lado hay mas? ;Por qué?.
Acto seguido se aplicaba la renversidn.

Pl £
£

Sequnda orueba de ceneralizacidn de substancia.

Materiel utilizado:

2 gallietas del mismo tamafio, peso y Torma.

Constatacidn de ia igualdad.

ia secuencia de esta prusba era igual a fa utilizada
en la prueba de conservacién de substancia, lo dnico que
variaba era el tipo de material. Al presentdrsele al nifio
las dos galletas, se aseguraba de que el nifio estuviera de
acuerdo en la igualdad de las dos.
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Transformacidn.

El experimentador pulverizaba una de las galletas y pre
guntaba al nifio: “Hay la misma cantidad de galleta aqui que
acd (sefialando cada una) o en algln lado hay més galleta o

en algin lado hay menos? ;Por qué?”
En esta prueba no se efectuaba la renversidn por el ti-
po de material.
i

Primera prueba de generalizacidn de peso.

Material utilizado:

2 bolas de plastilina del mismo tamafio v peso

Constatacidn de la igualdad.

on

Posteriormente a la introduccidon de la balanza, el ex-
perimentador mostraba al nifio dos bolas de igual peso vy ta-
mafio, pero de diferente color. El experimentador sustraia
frente al niflo un poco de plastilina a una de la bolas {”"x")
esando entonces las dos para demostirar al nifio la desigual-
dad de los pesos.

Transformacidn.

Al igual que en la prueba de generalizacidn de substan-
cia, se tomaron en cuenta las respuestas emitidas por el ni-
fio en la prueba de conservacidn del peso, teniendo que:

1. Si el nifio habia respondido que la tortilla pesaba
mds que la bola, el experimentador transformaba la
bola mencs pesada “x” en tortilla.

2. Si la respuesta habia sido que la bola pesaba mis,

se transTormaba la més pesada "y” en tortiila.
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Renversidn.

Como ya se menciond anteriormente, para captar posibles
perseverancias verbales se hacia la siguiente pregunta: ”Si
yo vuelvo a convertir la tortilla en bola y peso las dos, tg

crees que pesardn lo mismo o alguna menos ¢ alguna wds? Por
qué7u

s

Sequnda prusba de general izacidn de peso.

Como Gitima prueba de gensralizacidén se escogid la de
transitividad de los pesos, va cue en base a los trabajos de
Piaget e Inhelder (1941, 1962) y de Smedslund (1959) se ha
comprobado que la transitividad v la conservacidn de los pe-
sos corresponden a una misma estructura operacional.

Material utilizado.
3 bolas de plastilina de diferente tamafio, peso
3. > § y
colopr:
tamafios: bola azul » bola amarilla
bola amarilla > bola roja
pesos: bola azul { bola amarilla

bola amarilla (¢ bola roja

”

Procedimiento.

£l experimentador comparaba los pesos de las bolas en
la balanza en el orden siguiente:
a) bola azul con bola amariila

b) bola amariila con bola roja

c) bola azul con bola proja

En las dos primeras situaciones {(a y b), el experimen-
tador colocaba las bolas en los platilios de la balanza v
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preguntaba al nifio cual de las dos bolas pesaba mds, asegu-
rdndose de que diera la respuesta corprecta. FEn la tercera
situacibén {c), el experimentador solo hacfa el gesto de co-

locar la bola roja (m»nas pesada y més grande) y la bola
azul (més pesada y mds pequefia) en los platillos, pregunbun~
do al nifioc: "Tu crees que las dos bolas pesan lo mismo o

que alguna pesa més o que alguna pesa menos? ;Por qué?”

Después de la emisidén de la respuesta, el experimenta-
dor agregaba: Cdémo pesaba la azul antes?, volviendo a pre-
guntar posteriormente si pesarian igual las dos bolas o una
menos o una mias.

Vil. Procedimiento de evaluacién.

Los investigadores de orientacidn ginebrina utilizan
para la evaluacién de las pruebas piagetianas un interroga-
torio que peprmite determinar a través de las justificaciones
iogicas emitidas por el nifio, el nive!l de desarrollo concep-
tual en que se encusntra el sujeto. En el caso de la conssp
vacidn estos argumentos permiten ubicar al infante dentro de
las categorias de conservatorio, intermediario e no conserva
torio, cuyas caracteristicas fueron descritas en el capitu-

lo 11}.

El criterio de otros investigadores (Brainerd, 73; Bra-
ham, 70) ha sido diferente en cuanto a la evaluacién del con
cepteo, va que consideran como respuestas conservatorias la
afirmacidén de la igualdad del material y en algunas ocasio-
nes su general izacidn a situaciones semejantes, aunqgue no
sea Justificada l18gicamente.

En el presente trabajo se les pidid a los sujetos, a
travéds de todas las sesiones experimentales una argumentacidn
de sus respuestas, y tomando en cuenta los métodos de evalua
cidén anteriormente descritos nos parecid interesante efectuar
una comparacidén de los datos obtenidos de acuerdo a cada una
de las evaluaciones, con el Tin de analizar las posibles di-



s qgue se epcontraran. Asi pues, los datos fueron
ados en base a dos criterios de calificacidn:

1. Tomar como correctas las respuestas que afirmaran la
igualdad y se vieran seguidas de argumentos légicos
del tipo de identidad, reversibilidad y/o compensa-~
cidn.

2. Considerar como correctas las respuestas que afir-
maran la igualded de la propiedad investigada, sin
tomar en cuenta la argumentacidn que el nifio diera
a su respuessta.

El procedimiento de evaluacidn se realizaba a través
de los pasos que se describen a continuacidn:
lisis de las respuestas contenidas en la hoja de re-
tro con el Tin de subrayar los argumentos del suje-
o que evidenciaran el nivel de razonamiento en que se

encoentrabs

o
na
is

r%'(Q?&

Ju

- Vaciado de las respuestas a la hoja de concentracidn de
datos, la cual contenfa un ndmero de columnas igual a
las instancias de cada una de las pruebas, con una co-
!umna né para anotar el nivel obtenido por el sujeto
(véase anexo 2). En estas columnas se registraba tex-
tualmente la respuesta del sujeto para evitar intep-
pretaciones por parte del investigador.

e

~ Asignacidn de niveles a cada una de las respuestas da-
das ante las diferentes transformaciones con el fin de
estudiar las variacionas en el tipo de argumentos den-
tro de una misma prueba. La asignacidn final del ni-
vel a los sujetos se hacfa mediante el andlisis global
de sus respuestas, lo que permitia obtener un nivel
total en cada una de las pruebas de conservacidén uti-
| izadas de acuerdo al siguiente criterio:

Se consideraba dentro de la categoria de NIVEL | & to-
dos aquellos sujetos que negaban la conservacidn de la igual
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dad en las diferentes transformaciones. A continuacidn se
ejempl ifican el tipo de respuestas emitidas por los sujetos
en este nivel.™

"los cuatro vasitos tienen més agua porque son muchos”.
- "La salchicha tiene mds, porque esté& més larga”.
-~ “Pesan menos las bol itas porque son chiquitas”.

- "Hay menos agua en este vaso porque ya lo cambiaste”

NIVEL 1l. Las respuestas de estos sujetos fluctuaban
entre la conservacidén y la no conservacidn de la igualdad
dentro de una misma prueba. Es decir, estos sujetos justi-
ficaban légicamente la conservacidn en aiguna de las instan
cias de la prueba, perc la negaban totalmente en otra, o
bien dentro de una misma transformacidn no podfan decidir-
se por la igualdad o desigualdad de la cantidad.

Ejemplos de respusstas:
PAT ia. transformacidén. “Tienen igual los vasos por-
(liguidos) que a los dos les puesimos lo mismo”.

2a. transformacidn. “En esie vasito {c) hay me-
nos porgue uno es mds chico v otro mds grande”.

MAU la. transformacién. "Tienen lo mismo de plasti
(subst.) porque si las haces redondas van a tener igual”
- y por qué se ve tan largo el chorizo?-
“Porque tiene mds plastilina” -entonces hay

.

mds cantidad en alguno, o hay igual o hay menos?-
“Hay mads en la salchicha pero si la vuelves bo-
la hay igual” -Y ahorita ;Como hay?- “M&s en

el chorizo™.

o
“

Para una mavor comprensién del tipo de respuestas carac-
teristicas de estos niveles, en el anexo 3 se hace una
descripcidn detallada de varios protocolos obtenidos en
el presente estudio.
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NIVEL 11}, Para cbtener este nivel el sujeto debfa
afirmar la igualdad @ través de todas las transformaciones
resistir la contrasugersncia del experimentador y justifi-
car las respuestas mediante argumentos de identidad, rever-
sibilidad y/o compensacién.

Ejemplos de respuestas conservatorias:

HEC "Hay igual en los vasitos porque si juntas los
(1 fquidos) cuatro en ese vaso (A) va a haber igual” -~Pero
fijate de qué tamafio son los vasitos, a mi un
nifio me dijo que habia més poquita en los vasos
porque eran muy chiquitos- “Tienen igual por-
que es la misma que habfa en el vaso antes y tu
la pasaste a los vasitos, pero todos juntos ha-
cen igual agua”

L.ou ”S1 hay igual, aunque sean bolitas, porgue cuan
(subst.) do empezamos estaban en una bola grande y habfa
igual de plastilina”

Lo “Hay igual de agua en los vasos porque antes ha
(liquidos) bfa igual” ~Pero yo veo que el agua llega mis
alto aqui (B); cémo es que hay igual?- “Hay
igual porque este vasito {C) aungue esté bs
estd gordo”

Para el criterio dos de calificacidén se utilizdé la mis-
ma secuencia de andlisis, estableciéndose solamente una dife
rencia para la asignacidn de los sujetos al nivel 111, que
consistia en considerarlos dentro de este nivel cuando die-
ran alguna afirmacién de la igualdad, aunque dichas respues-
tas no Tueran justificadas con un argumento idgico.

La asignacidn de los niveles para cada una de las dife-
rentes partes de la téecnica y para el nivel fTinal fué hecha
separadamente por los dos investigadores y vaciada posterior
mente para obtener el indice de confTiabilidad; éste fué de
02% para todas las transformaciones de las pruebas y de 97%

.

para la evaluacidén final.



PRESENTACION DE RESULTADOS GENERALES

Tabla de concentracién de datos con el primer
tipo de evaluacién {considerando la explicacidn
légica)

Tabla de concentracidén de datos con el segundo
tipo de evaluacidn (sin considerar la explics-
cidn lbgica)

Cuadro no. 1 Niveles obtenidos por cada sujeto
en la prueba de conservacidn de LIQUIDOS

Cuadro no. 2 Niveles obtenidos por cada sujeto
en la prueba de conservacidn de SUSTANCIA

Cuadro no. 3 Niveles obtenidos por cada sujeto
en la prueba de conservacidn de PESQ
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CAPITULO V.

ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Durante el curso de la presente experiencia y al ana-
lizar la tabla de concentracidén de datos y los cuadros de
niveles alcanzados por los sujetos, fué posible observar
una serie de Tendmenos interesantes. que se discuten a con-
tinuacibn:

1. Permanencia de los niveles conservatorios a través de
las situaciones experimentales.

El primer resultado general de este estudio es que la
mayor parte de los nifios que iniciaron en el nivel no con-
seprvatorio, se mantienen en &l ain despues del tratamiento
experinental .

Lo anterior se puzde bservar en ta takla no. 1, que
en la parte media nos esﬁé indicando el nimero de casos en
jos que no existid ni progreso ni regresi decir todos

on el mismo ni-~
anterior. En el

aquellos que en una situacidn dada obtuvi
Vﬁt de edecuciéﬂ que WOS&PQ”Q“ en el nive

de casos que mantienen el nivel no conservatorio a través
de todas las situaciones experimentales; especificamente en
el Postest 2 {que nos estaria indicando el logro final de los
sujetos a través de todo el experimenio) hay 25 casos -de 39
posibles- en el grupo contrcl, 27 en el grupo Exp. "A” y 30
en el grupo Exp. “B” que no obtuvieren ningln progreso ha-
cia otro nivel.

Este resultado también puede advertirse claramente en
la gréfica no. 1 en donde se esquematiza la distribuciédn de
los sujetos en los tres niveles y que muestra que el mayor
porcentaje de nifios se concentra en las columnas de la iz~
quierda, es decir en-el nivel | {(no conservatorio). Ana-
lizando la gréafica se puede apreciar que la cantidad de ni-
fios en este nivel para los grupos experimentales durante la



6.

situacidén de postest va del 69 al 84%, porcentaje muy eleva-
do pero que representa un ligero progreso al compararlo con
la situacidn de pretest.

CAMBIOS DE NIVEL PRE/POST POST/POST, ?RE/?GSTz

GRUPOS C A B C A B C A B

I a lll - - - - - - - - 2
PROGRESO b & 111 - 5 = - - 2 - 3 -

P a tl Z 4 10 - 3 - - 4 4
ENY bal 33 27 26 | 34 24 27 | 35 27 30
NN S .

1 2 2 K ’. (A an
Riactoy  fRedbop s sz 4l 1

Mt a i) - - - - 3 - - - -

Pl a 1t - - - - 2 - - - -
REGRESION Il a | 1 - 1 4 4 06 3 i 3

il a i - - - - - - - - -

TABLA No. 1 Hiimero de casos de progreso, invariacidn

y regresidn observados en los diferentes
grupos, cuando se suman los resultados
obtenidos en las tres pruebas de conser-
vacidn.

Lo anterior parece indicar que el tratamiento no produ-
ce prdcticamente ningln efecto en los niilos de un nivel ini-~
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cial que es Trancamente no conservatorio; pero que logra ha-
cer que algunos, aungue su nlmero sea muy reducido, pasen a
niveles superiores. Este Tendmeno podria explicarse con las
afirmaciones que algunos investigadores (Rosenthal & Zimmer-
man, 72; inhelder y Col., 74; Murray, 74) han efectuado en
cuanto a que existe una estrecha relacidn entre el nivel de
razonamiento inicial y la ejecucién de los sujetos durante
las situaciones experimentales. Es decir, lo que permite
que ante una cierta condicidn experimental idéntica unos su-
Jetos puedan progresar a otros niveles mientres que otros

no lo hacen, es la capacidad no solamente de registrar los
datos del exterior, sino de utilizarlos e integrarlos a las
experiencias anteriores, es decir a |los esquemas existentes
del sujeto.

S

Ddsicamente las limitaciones del entrenamiento se cen-

trarfan en el hecho de que para los niflos verdaderamente no

conservadores, el probiema de la conservacidn no existe, ya

que la cantidad pars ellos varia de acuerdo & las transfor-
fd

macioches qu

d
sutfre ci material v generaimente la informacidn
ciones provenientes del exterior no les causan
A
L

Desafortunadamente el objetivo de este estudic no tenfa
un interds especifico en los niveles intermediarios, pero
serfa interesante en posteriores investigaciones ofrecer las
mismas oportunidades de aprendizaje a los sujetos, poniendo
un especial énfasis en la seleccidn de nifios intermediarios
y no conservatorios, para obseprvar el efecto diferencial del
entrenamiento en éstos niveles.

2. Diferencia entre |

os grupos con tratamiento v el control.

Un segundo resultado interesante, quec se desprende del
anterior, es la diferencia que existe entre las unidades ex-~
perimentales. Como ya se dijo, en ia gran mayoria de los su
jetos no hubo ningdn movimiento, pero |0s pocos casos que se
presentaron nunca fueron en el control, sino en leos grupos
experimentales "AY y “B7.

4
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GréfTicamente lo podemos apreciar en la Gltima columna de
ia tabla No. 1, que nos muesktra la ausencia de cualguier in-
i 9
cremento en el grupo control, en contraste con 7 casos de pro-
greso en el grupo Experimental “A” y 6 en el grupo Experimen-~
'ta ! 3‘18@?

fsta discrepancia solamente puede explicarse por [a ex-
posicién de los grupes al entrenamiento, que Tué la Gnica dj
ferencia entre ellos. Tal vez sea adecuado discutir aquf
algunas de las caracteristicas que segln nuestro criterio
podrian haber influido positivamente en la ejecucién de di-

chos sujetos.

Por una parte el programa instruccional trataba de man-
tener alejado al nifio de aquellas claves perceptuales enga-
fiosas (altura, tamafio, nivel! de agua, etc.) que lo hacfian
desviarse del estimulo relevante. Iguaimente le proporcio-
naba indirectamente un entrenamiento verbal en Torma de re-
glas o argumentos que podrisn posibilitarie el uso de un
lenguaje apropiado para ia conservacion; también se propi-
ciaban situaciones en las que el n uviera que atendoer
simultdneamente a dos dimensiones del estimulo, ddndole la
inTormacidén necesaria para que lo hiciera {si es mds alta
pero también mds estrecha, etc.) y como se dijo anterior-
mente, se le entrenaba en una situacidn de correspondencia
término a término.

was {3

— (D

Todas estas caracteristicas parecerian suTicientes pa-
ra suscitar algin cambio en el proceso cognoscitivo del ni-
fio, pero probablemente nuestro error Tué no considerar ifo
que significaba el entrenamiento desde el punto de vista del
sujeto. Es decir, para un nifio muy pequeiio todas estas si-~
tuaciones, presentadas tal! como nosotros lo hicimos podrfan
parecer fa?ﬁus de sentido e irrelevantes debido posiblemente
a que no cuenta con los esquemas que le permitirian utilizar
dichos datos. Esto solamente podrd probarse con la aplica-
cibén sistemdtica del entrenamiento a nifios de diterentes ni-
veles.
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Finalmente v para terminar la discusidn sobre este pun-
to, vemos que no existe entre los grupos “A” y “B” (cuya di-
vergencia radicaba en el nimero de sesiones a los que esta-
ban expuestos) una discrepancia evidente, lo que demostraria
que la aplicacién de la situacidn experimental en una sesidn
como es el caso de!l grupo “B” o en varias sesiones {grupo "A")
no tiene ninguna consecuencia trascendente en ia ejecucidn
de la prueba, a excepcidn de las que se discutirdn en los mé-~
todos de evaluacidn.

I4

3. Andlisis de los cambios a un nivel superior.

Un tercer punto es que todos los nifios que lograron un

avance lo hacen al nivel inmediato superior, sin que existan
lineas que atraviesen del nivel | {(no conservatorio) al ni-
vel 111 {conservatorio) '
Por ejemplo en la prueba de liguidos hay nueve nifios
que pasan de ?3 no consarvacidn a2t nivel intermedicric en
el postest 1, y tres que pusdﬂ de éste nivel a la conserva-
cién  (Cuadro no. 1}. lguaimente en substancia hay cinco
sujetos gue avanzan del | al 1l y dos nifios que progresan
del 1l ail {Cuadro no. 2). Como puesde advertirse, to-
dos estos casos tienen un solo desplazamiento ascendente,
situacidén que es diferente a la del caso particular de Eri,

quien efectda dos progresos y logra a partir del nivel | que
tenfa en el pretest, alcanzar el nivel conservatorio en el
postest 2; sin embargo cabe seRalar que siempre lo hace pa-

sando por el nivel intermediario duprante el postest 1.

Lo anterior nos puede estar indicando que lo mds pro-
bable es que no existan cambios bruscos hacia la conserva-
cién total, sino gue mds bien se trata de una serie de tran-
siciones que se manifiestan en un desarrollo progresivo de
los argumentos, las reflexiones y las anticipaciones que
hace el nifio ante la situacidn experimental. [ste Tendmeno
puede verse mds claro si se analiza la diferencia que exis-
te entre los argumentos {que en Gltima instancia son el Oni-
co indicador del proceso de transicidn hacie otro nivel)



dados por el mismo nifio del nivel | cuando ya se encuentra en
el nivel 1.

Por ejemplo LUI (6.0), durante el pretest niega ante cual
quier transformacién que la cantidad de liquido sea la misma
diciendo: “Hey mds Jjarabe rojo porque llega muy alto” o "Por-
que es mas agua”, o "Porque son muchos vasitos” y permansce
indiferente ante el comentario del experimentador que le tra-
ta de hacer ver la diferencia entre las dimensiones de los
vasos. Este mismo nifio durante el postest 1 es ya capaz de
tomar en cuenta la contrasugerencia del experimentador y de
reflexionar sobre los juicios que estd emitiendo: “Hay mds
agua roja porque este vaso (C) esté chiquito” -Pero un ni-
fio me dijo que habfa mds porque estaba muy gordo, td que
crees?- "Si, hay més agua azul.... pero parece que hay mis
agua roja porque liega més aito” ~Y si nos tomamos el agua,
tomariamos igual o uno menos o uno méds?- “Creo que los dos
igual, porque les servimos igual a los dos”.

lgualmente ERI (4.9) pasa de respuestas tales como:
“Hay més porque ya lo cambiaste”, "T{¢ tomas mds porque el
vaso es grande”; a dar argumentos més elaborados que apelan
a la identidad y que van tomando en cuenta poco a poco las
otiras dimensiones dei objete. Por ejemplo: “Hay lo mismo
de agua porque antes habia igual”, "Aunque sea un vaso gran
de hay igual porque nco le pusiste m&s”, “Hay lo mismo de
plastiiina porque antes eran dos bolas iguales”.

Ahora bien, estas correcciones que los sujetos del ni-
vel [l hacen & sus juicios se enfrentan a resistencias per-
ceptivas muy fTuertes que los hacen regresar a la no conser-
vacién durante otras transformaciones, situacidn que no su-
cede mds en el nivel [1l, en donde el progreso se hace evi-
dente por la capacidad para afirmar la conservacién durante
todas las transformaciones y de mantenerla a pesar de las
contrasugerencias del experimentador; asi como por dar ar-
gumentaciones mis complejas que se refieren ya no solo a la
identidad, sino también a la reversibilidad y a la compensa-
cidn:



| de plasti las belitas (d) por
que cmando las vuelvas a hacer bola van a
quedar igual a ésta (a). Es el mismo cal-
dito porque no le pusiste mds y si lo re-
gresas va a haber igual en los dos vasos”

HEC (5.8) ”Hay lo mismo de agua porque este vaso es
t4 grande de aquf (sefala la altura) y 55
te estd grande de acd (sefiala la anchura}”.

Lot (5.11) “Llega mds abajo el agua perque el vaso
estd bajite y muy gordo, perc cuando empe
zamos el juego habia igual”.

Estos ejemplos nos podrfian indicar el hecho de que el
aprendizaje del concepto de conservacidén no se hace de inme-
diate, sino que el sujeto necesita atravesar por una serie -de
pasos como serian la evaluacién de dos dsm»nstunes, la coor-
dinacién de éstas mismas, la sensibilidaed ante las contradic
ciones que le presentan los datos, el confrontamiento entre
fa situacidn real os juicios que emite, la desconfianza
ante lo aparente y otros mis que son una serie de mecanismnos
reguladeres que compensan los obstdculos perceptivos y que
le permiten un avance hacia la construccidn del concepto.

d) Pérdida de los incrementos alcanzados en el postest 1
al aplicar 2! postest 2.

Al analizar el comportamiento de los grupos a través

de las diferentes situaciones experimentales, fué posible ob
servar que durante el pretest ningln sujeto estaba en nivel
fil y la gran mayoria partid del nivel no conservatorio
Después de la sesidén de entrenamiento se procedid a la apli-
cacién de un primer postest, durante el cual se observd un
incremento en la ejecucidn de los grupos experimentales A"

7B”. Esto puede advertirse cuantitativamente en la colum-
na izquierda de la tabla no. 1, donde sumando los prograsos
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alcanzados se puede notar que hubo un total de 14 incremen-
tos de nivel | a nivel i, y un total de 5 de nivel []-a
nivel 1i}.

De acuerdo con estos resultados, podria parecer que
existe un proceso de aprendizaje que obviamente estarfia re-
facionado con la exposicidn de los sujetos al entrenamien-
to. Sin embargo, nos parece arriesgado afirmar que hubo
aprendizaje sin analizar antes la ejecucidn de los nifios en
el segundo postest, donde el incremento anteriormente sefia-
lado desaparece y los sujetos regresan a niveles inferiores
(veanse cuadros |, 1l v 111; columna derecha). Ilgualmente
los renglones inferiores de la tabla no. 1 nos permiten ob-
servar en la segunda columna que de los catorce nifios que
habfan alcanzade el nivel I, un total de diez vuelven a
obtener nivel |, y de los cinco sujetos que habian afirma-
do la coenservacién, dos regresan & niveles anteriores.

Los resultados arriba expuestos, en relacidn al incre-
mento observads durante el primer postest, seguido de un
decremento stbito durante la aplicacién del sevnndo pos~
test, sugieren que los sujetos podrian haber adgquirido ca-
denas verbales y patrones de respuesta a un nivel de menmo-
rizacidn, conductas que segln nuestro parecer no pueden
identificarse como el manejo de un concepto i6gico dentro
de la elaborada estructuracidén cognoscitiva de un nifio.

Por lo tanto, el presente estudic y los respectivos
resultados difieren de los obtenidos por Braham (1976) al

utilizar el mismo entrenamients. Resulta importante volver
a seflalar qus este autor aplicd un método de evaluacién di-
ferente al utilizado por las investigaciones que siguen |i-

neamientos ginesbrinos, orientacidn que Tué la manejada en el
presente estudio.

M ¢

e} Andlisis de las pruebas de conservacidn utilizadas.

Los conceptos investigados en el presente estudio fue-
ron los de cantidad !fguida, de substancia y de peso. Al
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analizar los datos pudimos observar que existfian divergencias
notorias en los resultados, de acuerdo a los diferentes tipos
de conservacidn que se estuvieran midiendo. Por ejemplo, la
prueba de conservacidn de |fgquidos Tué aquella que propicid
una mejor ejecucidn de los sujetos durante la aplicacién del
postest 1 (doce sujetos progresaron a niveles superiores) y
en general durante todas las situaciones experimentales con-
servd superioridad en la evaluacién del nivel alcanzado.®*

Ahora bien, en la prueba de substancia existid un pro-
greso menor, ya que sdlo siete nifios lograron avanzar hacia
un nivel superior, y por Gltimo la prueba de pesc Tué aque-
lla en donde existid una menor movilidad, va que dGnicamente
dos nifios obtuvieron un adelanto a otro nivel,

Este fendmeno puede ser indicador de la dificultad que
representa la adqguisicidén tanto de la conservacidn de subs-
tancia como de peso, que como Piaget y otros autores {Elkind
D., 1961; Uzgiris, J.A., 1964) hen sefialade, son posteriores
a ja adquisicidn de ia conservaciodon de (fguidos en la cons-
truccidn operatoria. Esta hipdtesis tambien se vé apoyada
por el hecho de que todos aquellos sujetos que afirmaron la
conseprva c%an para la substancia o el peso, ya habfan side
categorizados como conseprvatories en la prusba de liguides.

..'«

Esto mismo se confirma al observar que los adelantos al-
canzados para la prueba de peso son casi inexistentes y con-
secuentemente ninguno de los sujetos logra obtener un nivel
totalmente conservatorio (véase cuadro I111).

Cabe agregar que parece no existir una diferenciacién
para los nifios entre el concepto de substancia y el peso; con
funden totalmente ambos conceptos y los argumentos que utili-
zan para justificar la igualdad o desigualdad del peso se re-
fieren tanto a la materia (plastilina) como al peso de la mis
ma (Piaget, 1951i). Ejemplos de este indiferenciacién se ha-
cen notorieos al analizar los siguientes argumentos dados por
los nifios:

para una apreciacidén me jor de

J as diferencias, véase anexo
no. 4



"Pesa mds la bola porque es mucha plastilina”; "Pesan igual
porque son dos bolas de plasti”; Si pesan igual porque la
plastilina es muy dura”.

f) Comparacidén entre los dos tipos de evaluacién,

Como se recordard todos los datos obtenidos fueron so-
metidos para su evaluacidn a dos andiisis diferentes. De
acuerdo al primero de ellos un sujeto solo podfa alcanzar
el nivel 11l si acompafiaba su respuesta de una explicacién
légica y mantenfa la afirmacidn de la igualdad ante las di-~
ferentes transformaciones y contrasugerencias. El segundo
criterio solo tomaba en cuenta las respuestas afirmativas
ante las transformaciones sin considerar la justificacidn
que se diera a las mismas.

La gréfica no. 3 nos muestra los resultados que se ob-
tuvieron al utilizar los dos criterics de calificacidn men-
cionados. i :

De los tres grupos que aparecen en esta gréfica pode-
mos observar que el grupo "B” (en la parte media) es el que
muestra una mayor diferencia en los puntajes cuando se le
evalilia sin considerar el argumento idgico. Mientras que
con el primer tipo de evaluacién (piagetiano) sélo existe
un sujeto en liquidos v otro en substancia que alcanzan la
conservacidn, con el szgundo hay trece casos "conservatorios”
en ligquidos, dieciseis en substancia y doce en peso, para
las tres situaciones experimentales. Es importante notar
qgue la mayor discrepancia estd dada en la situacidén de pos-
test 1, que como se recordard fué efectuado el mismo dia del
entrenamiento pare este grupo.

La situacidén anterior podrfa indicar que el hecho de ex~
poner a los sujetos a las tres pruebas de conservacidn el
mismo dfa en que se aplica el entrenamiento y el pretest, fa-
vorece la emisidn de perseverancias verbales aparentemente
correctas pero que podrian ser solo convicciones contingentes
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y provisionales que no implican necesariamente la adquisicidn
del concepto estudiado, como lo demuestra la pérdida de estas
respuestas correctas durante el postest 2.

Por ejemplo MON {4.7) durante e! primer postest dice que
"Hay igual de agua porque estd en ese vaso” {(sefialando B);
pero tres semanas mds tarde ante la misma transformacidn le
parece que en el vaso B hay mé&s “Porque llega muy alto y tie-
ne mucha agua”.

Igualmente ALE (5.4) dice que "Hay lo mismo (en los va~
sitos) porque ya lo vaciaste”; pero el argumento no es sufi-
ciente para que piense lo mismo en el segundo postest, donde
le parece que el vaso A tiene més agua "Porque estd muy gor-
do” .

Por otra parte podemos apreciar en el aspecto general

2«!
que el nimero de sujetos que obtienen respuestas correctas
para todos los grupos es siempre mucho mayor cuando se utili-

za un criteric de calificacidn que no tema en cuenta los ar-
qumentos ldgicos.
Pt ~ - - v T FF i

SITUAC 1ON GRUPO CONTROL GPO. EXP. 7A” GPO. EXP. "B~
EXPERIMENTAL EV. 1 EV. 2 EV. 1 EV. 2 EV. 1 EV. 2
PRETEST 9 i1 0 8
POSTEST 1 3 16 0 25
POSTEST 2 3 o 14 9
TOTAL 0 20 8 40 2 41

TABLA No. 2 Nimero dsz casos que obtuvieron nivel |11

de acuerdo a las dos evaluaciones (1. Con
siderando la explicacidn légica- 2. Sin
considerar explicacidén légica) cuando

se suman los resultados de las tres prue
bas de conservacién.
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Veamos por ejemple al sumar el nlmero de nifios que logran -
respuestas correctas en las tres pruebas y a través de to-
das las situaciones experimentales podemos advertir que de
acuerdo al primer criterio de calificaciédn hay ocho sujetos
en el grupo “A” con nivel i, dos en el grupo "B” y ningu-
no en el grupe contrel; mientras que serfan cuarenta nifios
con nivel Ill en el grupo A", cuarenta y uno en el "B” y
veinte en el control si utilizamos el segundo criterio.
{véase tabla no. 2)

Es interesante también en esta discusidn hacer una ejem
plificacidén de los dos tipos de evaluacidn ante las respues-
tas de los nifios:

COE (5.7) ante la transformacién de la: bola de plas-
tilina en salchicha afirma que "Tienen igual, porque
van a tener igual” ~Y cbmo sabes que tienen igual?-
"Porque yo veo”.

14
i

Ante esta respuesta se le asignarfa un tercer nivel de
acuerdo al segundo tipo de evaluacién, perc continuando con
el interrogatorio {primer tipo de evaluacidn), se puede no-

&
tar la debiiidad de la respuesta:

- Y si regreso la salchicha en bola otra vez, clmo va
a haber de plastilina?- "igual también, porque la
volviste bola”. -Bien, ahora voy a convertir la otra
bola amarilla en salchicha y quiero que me digas si
en las dos hay igual o en alguna mds o en alauna me-
nos- “La amarilla tiene més porque estd larga”
~Y cuando convertimos la bola roja en saichicha como
tenfa?~ “igual” ~-Y la amarilla como tiene?- “mis”
~Por qué?- “Porque estd mds larga que la roja”.

En la siguiente transtTormacidn, cuando se secciona una
de las bolas COE responde lo siguiente: )
"Hay mds en las bolitas porque son muchas” -A mi
un nifio me dijo que habfa mds en la boia porque era
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més grande y tenfa mds plastilina, td que crees?-
”Sy, tiene mds la bola ...se me habia olvidado...
pero también las bolitas tienen mucho, creo que tie
nen més las bolitas”.

De acuerdo con estas respuestas, el criterio de evalua-
cidén piagetiano otorgaria a este niflo un nivel Intermediario,
mientras que el segundo tipo lo dejaria en el nivel 111}.

De igual manera FRA (4.6) dice que ”Hay igual de agua
porque lo pusiste en ese vaso”, respuesta suficiente para

obtener el nivel 1!l cuando no se considera la explicacidn
Idgica, pero que al investigar un poco més el argumento del
niflo solamente alcanza el nivel | de acuerdo al primer cri-
terio:

~-Y cuando lo pongo en este vaso (B) sigue habiendo
igual agua, o en algin lado hay menos o en algin
lado més?- “En el vaso largo mds porque es mucho
Jarabe” ~Y como sabes.que ez mucho jeraba?- "Por
que liega muy alto” ~Pues a mf un nifio me dijo
que habfa mds en este vaso (A) porque estaba muy
gordo, td que piensas?- “Jue en el largo hay més
porque llega més alto”. ¥

Esto nos demuestira que hay que ser sumamente cuidadosos
al escoger los criterios con que se van a evaluar los cono~
cimientos adquiridos por los nifios a través de la situacidn
experimental, ya que una evaluacidn dada podria indicarnos
que hay aprendizaje allf en donde una evaluacidn mds profun
da encontraria solamente niveles no conservatorios.

Lo anterior nos parece mds peligroso cuando se trata de
un método evaluativo que entrafa solamente una seleccidn di-
cotémica {igual-desigual) por parte del sujeto, mdxime cuan-

*  Para una apreciacién esquemdtica del procedimiento de
evaluacidn, véase el diagrema no. 1. ‘
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do se aplica después de un entrenamiento que puede de algu-
na manera proporcionar al nifio la clave que le pepmita dis-
ciriminar correctamente entre las dos alternativas. De esta
manera el sujeto seria capaz de pasar el postest adn cuande
la base de la eleccidn fuesra irreievante para el concepto
estudiado. '

Para saber prealmente qué es lo que ha cambiado del pre-~
test al posiest nos parece entonces necesario decidir el cri
terio por medio del cual se van a evaluar los efectos del en
trenamientc. Segin nuestro criterio, un método de evaluacién
adecuado deberfia incluir las siguientes caracteristicas:

a) Respuesta que incluya explicaciones apropiadas

b) Persistencia a través del tiempo

c) Generalizacién a situaciones que no aparezcan en
el tratamiento.
d) Resistencia a la contrasuqerencia )

Sin la utilizacidn de estos criterios la evaluacidn de
cualquier entrenamiento permanecerd a nuestro parecer, ne-

cesariamente ambigua va que:

a} Una mera respuesta con explicacién apropiada podria
haber sido sugerida por el experimentador implicita-
mente durante el entrenamiento o explicitamente me-
diante reglas verbales.

b) Asimismo, el hecho de que el nifio siga dando las nmis
mas respuestas positivas en un segundo postest puede
deberse a que las hubiera identitficado como correctas
desde el primer postest. Esta situacidn puede ocu-
rrir aln cuando no exista un entendimiento de la con-
servacibdn por parte del sujeto.

c) A pesar de que la generalizacidén parece ser el indi-
co

ce criti de la adaquisicién de un concepto, puede



darse el caso de que las situaciones nuevas no sean
eventos discrepantes para el nifio, debido a la se-
mejanza de las situaciones de prucba o de las res-
puestas verbales con aquellas utilizadas en el en~
trenamiento o en el pretest. Es decir, si al nifio
se le exigen respuestas verbalmente idénticas & las
ya evaluadas, puede existir una perseverancia ver-
bal que se acentde por el reforzamiento que se le
ha dado al responder correctamente.

De esta manera parece ser que cada uno de los anterio-
res criterios es necesario pero no suficiente para inferir
la presencia de la conservacidn y solamente el empleo. con-
cienzudo de todos ellos nos permitird asegurar el éxito
de un entrenamiento sobre la adquisicidn del concepto.

o

s Justificaciones ante la afirmacidn o ne-
onservacion

ol
{:

Con respecto a las argumentaciones que utilizaban los
sujetos, decidimos en primera instancie clasificarlas en
aquel las que se daban ante respuestas conservatorias y aque-
Ilas que segufan @ respuestas no conservatorias. Cabe decir
que no se encontrd una diferencia notoria entre las situa-
ciones de pretest y de postest, por lo cual se hizo solamen-
te un andlisis global de cada grupo.

En 1a tabla no. 3 se expresan en nlmero y porcentaje el
tipo de argumentos dados por los diferentes grupos experimen-—
tales y nos muestra que un 71% de las justificaciones ante
las respuestas no conservatorias consistid en explicaciones
basadas exclusivamente en aspectos perceptivos tales como:
“Porque estd mds grande”, “Porque es mds fiaquite”, “Por-
que hay muchos vasitos”, etc.

Ante estas mismas respuestas de no conservacidn se ob-
tuvieron en segundo término argumentaciones relacionadas
directamente con la accidén que se realizaba con los materia-
les. A este tipo de respuestas se les denomind “de accidn
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PE R PP Iidnyid " Fr 174 - /‘
TIPOS DE GPO. "A GPO. “B GPO. ”C TOTAL
RESPUESTAS 7 g % o
DE ACCION p P . A R
S IRECTA 13 19 66 28 101 37 210 29
PERCEPTIVAS | 186 81 167 72 172 62 525 71
TOTAL 229 233 273 735

CONSERVATORIAS

TIPOS DE GPD., "A” GPO. 7B" GPG. ”C” TOTAL
RESPUESTAS o ‘ o : 7, <
IDENTIDAD 45 85 27 85 & 390 80 35
REVERSIBL . - - 4 .\ " "
L!DAD 6 .3.1 N 1J i 1.1. ixfo 1
COMPENSA-
: 4] 0 ~

CION 2 4 0 0 2 yA
TOTAL 53 32 9 94

TABLA No. 3 Clasificacidén de las justificaciones

dadas por los sujetos a las respues~—
tas conservatorias y no conservatorias.




ta” vy representaron un 297 de!l total. Ejemplos de ellas
an: “Porque ya lo cambiaste”, "Porque lo pusiste en cua-
a “Porqgue lo partiste”, etc.

Ahora bien, el tipo de argumentaciones dadas a las res-
puestas no conservatorias parecen estar relacionadas con al-
gunas de las caracteristicas del sujeto preoperatorio como son
el Tijar la atencidén en aspectos puramente perceptuales, cen-
tréndose muchas veces en una sola dimensidén del objeto, asf
como el basar sus juicios en estados terminales o situaciones
estdticas que no toman en cuenta las acciones sucesivas que
dan origen al estado Tinal de la materia. Asi vemos que el
nifilo al dar una respuesta se Tija solamente -por ejemplo-
en los niveles del agua, sin considerar ni el proceso de trans
vasamiento del lfquido, ni las diferentes anchuras de los va-
S0S.

Por otra parte, de acuerdo a la segunda clasificacidn
que se refiere & los argumentes légicos que emitieron los su-
Jjetos al afirmar el concepte de conservacidn, se encontrd que
para los tres grupos el tipo de justificacidn mds utilizada
resultd apovada en razones de identidad. Algunos ejemplos de
este tipo de argumentos son: ”"Porque es la misma agua”, "Por-
que es la misma plastilina del principio”, “Porque pesaban
igual cuando empezamos”. Lsta situacitdn se puede notar cla-
ramente en la gréfica no. 4 en donde se aprecia que las jus-
tificaciones que apelan a la identidad van del 85% hasta el
89%. '

Estos hallazgos concuerdan con los resultados obtenidos
por Greenfield en 1966, Pinard en 1972 y Goodnow en 1973.
Pinard sostiene que este Tendmeno se debe al hecho de que las
afirmacicnes basadas en la identidad resultan mds simples de
formular y contienen en si mismas una Torma implicita de re-
versibil idad por inversidn.

Por otra parte Piaget (1941) ha sefialado que al adqui-
rirse el concepto de conservacién el sujeto debe ser hipo-
téticamente capaz de utilizar los tres tipos de argumentos,
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es decir el de identidad, el de reversibilidad v el de com-
pensacidn, Sin embargo, para poder obtener por parte del su-
Jjeto estas respuestas, el interrogatorio debe ser més amplio
y deben utilizarse contrasugerencias variadas,. que permitan
obtener resultados Sptimos. En el presente estudio este fac-
tor no fue considerade como Tendmeno a investigar y por lo
tanto nuestro interrogatorio se limitd muchas veces a acep-
tar la primera respuesta ld8gica ante la conservacién que

como ya se dijo resultd ser en la mayor parte de los casos
apoyada en la identidad, sin embargo cabe sefialar que si
se registraron argumentos de compensacién y de reversibil
dad, aunque en porcentajes mucho menores (2% para compensa-
cidén y 13% para reversibilidad).

h Pruebas de aeneral izacién.
)

ejecucidn de los

. Como se recorda-

ién por cada concep

I; estas pruebas mo
ar el sujeto, ya

que partian de la desigualdad o exigfian una actividad de com-

5 ‘Si, hay

El dltimo punto que se discutira es
suietos ante las pruebas de generalizact
i E}

la
én
réd se apl icaban dos pruebas de generalizac
to en el que el nifio obtuviera un nivel 1]
dificaban el tipo de respuesta que debia d
pcnbacxﬁn, de esta manera el nifio no debfa contestar 7
iguai” para obtener un nivel 1] como lo habia hecho en todo
el experimento sino gue precisamente debia conservar la desi-
gualdad o dar otro tipo de respuesta.

La secunda prueba de substancia era la dnica excepcidn
a lo anterior, va que la modifTicacidén de la misma consistia
unicamente en el material utilizado {en este caso una galle-
ta en lugar de pla Sbiaiﬂu)x De esta manera se tendrfa un
control que nos indicaria la generalizacidn a situaciones di-~
‘erentes en el material, pero semejantes en la respuesta ver-

bal.

Desafortunadamente el nilimero de sujetos que se sometie-
ron a estas pruebas Tué sumamente reducido, sin embargo pro-
cutaremos hacer una discusidén ~-con las limitaciones que esto
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implica~- sobre los resultados que se exponen en la tabla
no. 4 en donde se mue

fos dos tipos de eval
te estudio.

s
stra la ejecucidn de los niflos bajo
uacidn que se manejaron en el presen-

En la parte superior de la tabla puede notarse que
cuando se pide explicacidn lbgica a las respuestas, solo
hay tres sujetos que pasan a las pruebas de genepralizacidn.
De estos nifios todos obtienen un nivel |!] en la primera
prueba de liquidos y substancia (que parten de la desigual-
dad) y ninguno conserva en peso, lo que podria estar indi-
cande de nuevo ta dificultad para obtener este tipo de con
servacion.,

tado més interesante cuando

Por otra parte, e !
fe én lbgica para asignar los
c

considera la exp
es, es que el mayor pop

entaje de generalizacidén se
a seounda prueba de substancia que es la més pa-
lo que se refiere a respuesta verbal) a la

~

mento. Con respecto a las demés pruecbas, la geners
cidén fué semajante entre si, principalmente en agquellas que
partian de la desigualdad {309, 2339 y 379).

s
ones de prueba que se manejaron durante todo el expe-
|

ol

Ahora bien, el hecho de que todas las pruebas tengan
un porcentaje parecido de generalizacidén podria indicar
que cuando no se les pide una explicacidn l6gica a los su-
Jetos, existe aparentemente la misma dificultad en la eje~
cucion de los tres tipos de conservacidn; es decir, las
pruebas de substancia y peso no parecen presenta més obstd-
culos al nifio que la de liquidos. Estos resultados son com
pletamente contradictorios a los que se cobtienen cuando se
exige a los nifios una explicacidn ldgica, ya gue en este ca-
s0 siempre se mantiene el orden de dificultad que Piaget ha
encontrado durante sus investigaciones.

47

i

Los resultados discutidos en este punto nos podrian
estar indicando nuevamente que el entrenamiento ha propor-
cionado a los sujetos una serie de esquemas verbales para
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CONSIDERANDQ EXPLICACION LODICA
SUJETO LIQUIDO0S SUBSTANCIA FESO
Exp. "A” ila. Za. la. 2a, la. 2a.
Lo 3 2 3 3 - -
HEC 3 1 - - - -
EXP rpe

SIN CONSIDERAR EXPLICACION LCGICA
Exp. ”A”

Ll 1 1 1 3 1 1
Lou 3 3 3 3 3 1
HEC 3 3 1 3 1 3
COk 1 1 - - - -
SAXT 1 i - - 1 1

JOS

H

i
ey
[y
[y
S,

E;’(;}- !}"B.’F B
CLA - - - - 1 i
CAR - - - - i 3
DAP 1 -1 - - - -
PAT 1 i 1 3 - -
ERI 3 1 3 1 3 1
Control
A i 1 - - - -
ALE - - - - 3 i
GON i 1 - - - -
Total de
‘casos con a 9 ) A 3 9
nivel 3
No. de su-
M o
etos a los N ‘
J i0 10 6 6 0 0
que se apli
cb
Porcentaje 307 207 23% 664 37 227"
TABLA No. 4 NIVELES ALCANZADOS EN LAS PRUEBAS
DE GENERALIZACION, (5, conservacidn
- AY

1, no conservacidn)

R
?

“ {(~) no se aplicd la
prueba.




contestar correctamente ante la igualdad, peroc gue obstacu-
iiza al nific para responder de manera adecuada ante una si-
tuacidn que parte de la desigualdad. Sin embargo es impor-
tante sefialar que las pruebas estructuradas para el presente
experimento, exceptuando la de transitividad, no habfan sido
aplicadas con anterioridad como pruebas de generaiizacidn,
por lo que podrian contener ciertas caracteristicas que no
fueron controladas.
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CONCLUSIONES,

1!

La técnica del entrenamiento utilizado no produjo

en nuestros sujetos un aprendizaje de las nociones
de conservacidn para la substancia liquida, sélida
y el peso.

El cambio de un nivel a otro se hace paulatinamente,
sin existir cambios bruscos de la no conservacidén a
la conservacidn total.

El orden de aparicibén de las nociones de conservacidn
es igual al que Piaget sostiene, de tal manera que
primero se adquiere |iquidos, luego substancia y pos-
teriormente peso.

La aplicacién del pretest, el entrenamiento y postest
el mismo dia favorece la emisidn de respuestas ver-

bales oue no implican necesariamente la adquisicién

del concepto de conseprvacidn.

La sola respuesta verbal del sujeto, sin considerar
la explicacién lbgica, no es un indice del manejo
del concepto de conservacién.

Los argumentos que acompaian las respuestas no con-
servatorias se basan generalmente en aspectos per-
ceptivos.

La mayoria de los sujetos que afirman la conservacidn,
apoyan sus argumentos en razones de identidad.



ANEXOS

Técnicas para la aplicacién de las
pruebas de conservacidn.

Hoja de concentracidn de datos.

Seleccidn de protocolos segin los niveles
de razonamiento de los sujetos.

Gréficas de distribucién de los sujetos en
cada nivel de conservacidén para las pruebas
de ifquidos, substancia y peso.
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ANEXD 1

-

TECNICA PARA LA APLICACION DE LA PRUEBA
DE LIQUIDOS.

Material:

vasos idénticos (vasos testimonios A y A')
vaso mds alto y mds estrecho que A  (B)

vaso mds bajo y mds ancho que A (¢)
pequefios vasos de Torma idéntica, conteniendo
cada uno aproximadamente un cuarto del volumen
de A : (Dy a Dy)
2 botellas conteniendo agua de dos colores dife-
rentes (rojo y azul)

I N SR S

Presentacidn:

a) Constatacidén de la igualdad. EI experimentador vertfa
el agua roja y azul de las botelilas a ilos vasos A y A’
pidiédndole al nifio que le dijera cuando los dos vasos
tuvieran la misma cantidad de liquido. Antes de cual-
quier transformacibén se aseguraba de gque el nifio estu~
viera de acuerdo en la iguaidad de la cantidad de agua.

b) Primera transformacién. Se vertia el agua de A’ en B
(cada cambio se podfa hacer & partir de A o A? indis-
tintamente) y preguntaba: “Tu crees que hay la misma
cantidad de agua en los dos vasos, o en alocuno hay més
o en alguno menos” (variando continuamente el orden
de presentacién de las preguntas). Se podia decir tam-
bién: "Si yo me fomo el jarabe rojo y tu el jarabe
azul, vamos a tomar los dos lo mismo de jarabe o alguno
mids o alguno menos?. Al emitir el nifio la respuesta, el

LEr

exper imentador agregaba: “Por qué?” o "Cémo lo sabes?”

c) Renversidn. Posterior a la explicacién del nifio, el
exper imentader preguntaba: ”Y si regreso el agua a es-
te vaso, {sefalando A o Af) tu crees que los dos vasos
van a tener igual de agua o alguno va a tener menos o
alguno va a tener mis? ;Por qué?”



89.

d)

Segunda transformacidén. El experimentador vertia el agua
en C vy segufa los pasos anteriormente descritos. A con-
tinuacidén se aplicaba el paso c).

Tercera transformacidédn. El experimentador vertfia el agua
en D, de tal manera que los cuatro niveles estuvieran de-
siguales, repitiendo la secuencia anterior.

Contrasugerencia. Se aplicaba después de alguna de las
transformaciones con la Tinalidad de Tijar la atencidn
del nifio en la dimensidn descuidada. Por ejemplo, si

el nifio afirmeba que el vaso A contenia més agua que los
cuatro vasitos porque éstos eran muy pequefios, el experi-
mentador le decfa: ”A mi un nifio me dijo que en los cua
tro vasitos habfa més agua porque son muchos, td que -~
crees?”

En el caso de que afirmara la conservacidén, el experi-
mentador insistia en una sola dimensidn: "“Pero fijate
bien que en A ei nivel del agua llega més alto, tu crees
que hay igual de agua en los dos?. Despuéds de la contra-
sugerencia se aplicaba la renversidn.

TECNICA PARA LA APLICACION DE LA PRUEBA DL
SUBSTANC A

Material:

2 bolas de plastilina de igual tamafio {4 o 5 cms.
de didmetro) pero de diferente color (rojo y amarillo)

Presentacidn:

a)

b)

Constaetacidén de la igualdad. El experimentador mostraba
al nifioc las dos bolas, preguntdndole si habia la misma
cantidad de plastilina en las dos. En algunos casos el
experimentador debia moldear, agregar o quitar plastili-
na para que los nifios afirmaran la igualdad.

Primera transformacidén. Después de que el nifio afirmaba
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la igualdad de plastilina en las dos bolas, el experimen
tador transformaba una de ellas en salchicha ( de 10 a

12 cms.)} e iniciaba el interrogatorio descrito anterior-
mente, para aplicar posteriormente la renversién (paso c)

Sequnda transformacidn. El experimentador transformaba
una de las bolas en varias bolitas pequefias (de 7 a 10
bolitas) reiniciando el interrogatorio que iba seguido
de una contrasugerencia y le renversidn.

TECNICA PARA LA APLICACION DE LA PRUEBA DE PESO.

1 balanza de dos platillos
2 bolas de plastilina de igual peso y tamafio, pero
ie diferente color (amarilio y rojo).

Presentacidn:

a)

b)

d)

Constatacidn de ia igualdad. E! experimentador mostraba
las dos bolas, aseguréndose de que el nifio estuviera de

acuerdo en la igualdad de los pesos. $i era necesario,

se le explicaba el funcionamiento de la balanza.

El experimentador transformaba cualquiera de las dos bo-
las en tortilla y hacfa el gesto de pesar sobre un plato
la bola, y sobre el otro la tortilla, preguntando: *“Tu
crees que si peso la bola y la tortilla van a pesar las
dos lo mismo, o alguna va a pesar mdés o alguna menos?

s Por qué?”  Ceontinuand | 1i ion de | -
b qué? tinuando con la aplicacidén de la renver
sién. (paso c)

Segunda transformacidén. Se convertia una de las bolas en
bol itas pequefias (D), siguiendo la misma secuencia descri-
ta en la primera transformacidn.

Contrasugerencia. Se aplicaba en cualquiera de las dos
transformaciones.



ANEXO 2. . - .
'HOJA DE CONCE
GRUPC: Experimental ~A”
SITUACION: Postest PRUEBA: Peso
N a. TRANSFORMACION -
FECHA NOMBRE EDAD | ’”i’m FOTHACTON e RENVERS | ON
6-y-76 |RAFAEL ARRILLAGA| 6.0 | “Esta (A) es més pe I "Va a haber igual
sada porque estd he perque estaban
cha bala” igual antes”
7-¥-76 |RAFAEL COELLO Z. | 5.7 | “La tortilia (C) es "Yan a pesar igua
més pesada porque ] porque hace rato
estd mds grande” pesaron igual”
7-V-76 | ANA C. SALAZAR 5.7 | "La bola més porque ”lgual porque ies
estd mas gorda que I pusiste la misma
ia tortilla” plastilina”.
tota: -~ Las contrasugerencias se aplicaban después de cuaiquier transfor-

macidén, pero se anotaban siempre en la misma columna.

perimentador.

- Las palebras entre guiones (-

-) son las intervenciones del ex~



SELECCION DE PROTOCOLOS SEGUN LOS NIVELES DE RAZO-
NAMIENTO DEL SUJETO.

Para ejemplificar las conductas que los nifios mostra-
ron durante las sesiones experimentales, analizaremos bre-
vemente algunas respuestas que son representativas de los
niveles de razonamiento que se cbservan en la construccidn
del concepto de conservacién. Primeramente se expondrd un
caso totalmente no conservatorio para de allfi desarrollar
todos los siguientes niveles.

Como se recordard, los nifios no conservatorios juzgan
siempre una de las dos cantidades como mayor, independien-
temente de la transformacidn que se haga, su razonamiento
no se vé modificado ni por las contrasugerencias del expe-
rimentador ni por los intentos que se hacen para fijar la
atencidén en la dimensidn descuidada. Veamos por ejemplo
a SER {5.7) quien se muestra francamente no conservatorio
en todos los pretest. La afirmacidén que hace en cuanto a
la desiguaidad de las cantidades se basa en juicios que
estén centrados en una sola dimensidn de los recipientes:
"Hay mds agua en A porque el vaso es grande, y los 4 vasi-~
tos son chiquitos”, “Agui (C) hay menos, porque el agua e
[lega hasta allf (sefiala nivel })”. Estas respuestas se re-
piten durante las pruebas de substancia sélida y peso.

En las sesiones posteriores al entrenamiento SER con-
tinda afirmando que una cantidad es mayor que la otra;
YLos vasitos tienen menos porque adentro tienen poquito y
éste (A) tiene gordo”. Cuando el experimentador le dice
qgue son muchos vasitos vy por lo tanto podrian tener mds
cantidad o igual que el vaso A, el nifioc continGa diciendo
que "no, porgue son chiquitos v no les cabe todo”.

En la conservacidn de substancia y peso se observa
igualmente el mismo tipo de razonamiento: “Hay mds plasti-
lina en la bola porque este (B) estd hecho un palito flaco”,
"lLa torta pesa mds porque estéd mds grande”, etc. Se nota
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asi que las transformaciones y los conflictos a los que se
le trata de enfrentar son totalmente carentes de interés,
por lo que no los toma en consideracidn para sus afirmacio-
nes posteriores.

Ahora bien, otros sujetos que parten en el pretest del
nivel | parecen ser capaces de tomar en cuenta las contra-
sugerencias del experimentador durante la segunda sesidn.
Asf C0OS (5.8) considera después del entrenamiento que sigue
habiendo més agua en el vaso A "porque es més largo”, pero
al hacerle notar el experimentador que el recipiente C tie-
ne una boca mds ancha, cambia su juicio y afirma que el va-
so C tiene més liquido, para posteriormente afirmar que hay
igual de agua porque "éste (C) es mds chico y le echaste
toda el agua”.

Es interesante notar que los argumentos en los que ba-
sa sus afirmaciones son sumamente rudimentarios sin tener
propiedades l8gicas, como sucederia en la compensacidén de
las diferencias o en la identidad cuantitativa. Se limit
a decir que son iguaies porque “el vaso es mds chico v le
echaste toda el agua”, o porque "uno es més largo y otro
mds corto”, o porgue "los pusiste en cuatro vasitos”; ra-
zonamientos que son completamente olvidados después de cua
tro semanas en la aplicacidn del segundo postest. Duran~
te esta Gitima sesidén COS vueive totalmente al nivel no-
conservatorio del que habfa partido, y las contrasugeren-~
cias que se le ofrecen parecen no afectarle en absoluto.

Estas conductas son representativas de los nifios que
incrementan el nivel de razonamiento durante el postest 1.
para luego regresar durante el postest 2. La mayorfia de
los suljetos sélo afirman la conservacidn para una trans-
formacibén y la pierden después de las contrasugerencias o
en la siguiente modificacidén del material. Asi mismo, sus
argumentos no demuestran una coherencia a travéds de las se-
siones, a pesar de que en algunos casos ya se apeia a un
inicio de la identidad para justificar la conservacidn:

GAB (5.0) ”"Es lo mismo porque es un cubo grande y antes
estaba igual y ahorita que lo pasamos estd igual”; SAX (5.2)
?Hay igual porque estaban igual”.
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Estos argumentos son més consistentes y mis complejos
en los nifios que parten y mantienen el nivel 1l o bien que
logran un avance durante el postest 1 y no lo pierden en
la siguiente sesidn experimental. Los argumentos de identi-
dad se repiten en varias modificaciones e incluso resisten
las contrasugerencias que les brinda el experimentador.

DAP (5.2) que habfa iniciado la prueba en el nivel I, es
capaz en la segunda sesibén de responder que las dos cantida-
des son iguales “"nada més que B estd mds flaco, pero son
iguales porque ahorita lo vimos cuando estaban en los dos va-
sos (A y A’). Este mismo razonamiento lo mantiene en los
otros dos transvasamientos del liquido y en la modificacién
de la bola de plastilina durante el postest 1, pero vuelve
al nivel no-conservatoric momentdneamente en la prueba de
liquidos y totalmente en la segunda prueba de postest, para
la conservacidn de substancia.

PAT (5.0) sostiene igualmente que no hay diferencia en-
tre las dos Saﬁﬁ§¢&§ﬁ$ porque “ie pusimos lo mismo de agua
al pr;ncapxo o porgue “estaban iguales de llenas de plasti-
lin A pesar de que mantiene este argumento en todas las
transro maciones, regresa a un juicio no conservatorio en

algunas de las contrasugerencias del experimentador. En
substancia por ejemplo, cuando el adulto le recuerda que la
bola es grande y alta el nifio contesta "si, hace ratito te-
nian igual, pero ahora ya no porque ya son més chicas las
bol itas”

Se vé entonces que estos nifios son capaces de recordar
la igualdad inicial en el momento de las transformaciones,
asfi como de descentrar ocasionalmente su atencidén de una so-
la de las dimensiones del recipiente; pero es claro que las
influencias perceptivas son todavia demasiado fuertes como
para mantener a lo largo de las tres sesiones la conviccibn
de que la cantidad continda siendo la misma.

Asf pues, la ejecucidn de los nifios que se encuentran
en este nivel oscila entre conductas no conservatorias y con-



servatorias, cuyas respuestas se ven acompafiadas de argumen-
tos de i1dentidad: pero que no expresan todavia una necesidad
iégica por parte del infante para afirmar la conservacidn.

a diferencia entre los niveles Il y 11l es pues, ésta
aracier? tica de necesidad ldgica que manitTiestan los nifios
totalmente conservatorios, Cuando se enfrentan a una situa-
cién experimental, después de lograr la conservacién, el ni-
fio estd seguro @ pricri de la igualdad de las cantidades vy
no muestra necesidad de reflexionar para confirmar la conser-
vacidn,

Lo (5. 11) por eiemplo obtiene durante el pretest un ni-
vel 11l en las pruebas de liquidos y substancia sélida, para
avanzar al nivel 11l en la siguiente sesidn y mantenerse en
&l al final dei experimento. Durante el pretest da varias
respuestas correctas argumentando la igualdad inicial del |-
quido o la plastilina, pero ante la contrasugerencia se mues~
tra sumamente confundida: Afirma por ejemplo que hay igual
cantidad de agus en A que en D “porque les serviste la misma
cantidad al principio”. El experimentador le comenta que
otro nifio cree que hay més en D poraue son 4 vasos y el otro
es sdio i; a ésto ella responde cambiando su juicio “si hay
més agua, porgue son muchos”, cuando se le hace-ver gue el
vasc 4 es grande, duda un poco y nuevamente cambia para afipr-
mar que A tiene mds agua. Finalmente al recordar que el agua
era igual inicialmente, se queda confundida un momento y dice
que no sabe en cudl de los dos hay mds agua.

(]
3

Este tipo de conducta ya no aparece mds en las siguientes

sesiones en las gue afirma para cualguier transformacidn la
igualdad de los liguidos o la plastilina y se mantiene en su
juicio a pesar de las contrasugerencias. Por ejemplo: “Hay
la misma cantidad de agua en los dos (A y C) porque el agua
estaba igual cuandc empezamos”. El experimentador le dice:
-pero yo creo que hay menos en este vaso (C) porque el agua

Ilega mds abajo- “HNo, llega mé&s abajo porque estd muy baji-
ta v muy gorda, pero hay igual porque en el otro vaso tenfan
lo mismo”. En el caso de los cuatro vasitos sucede lo mismo:

£l experimentador afirma gue hay mds agua en los vasitos por-
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que son muchos y est ilenocs, a lo que ella responde: “No,
porque primero era igual y si estos vasitos {el liquido) los
echamos en ese vaso (A) va a haber la misma cantidad de agua”.

Vemos entonces que la nifia es capaz ya de argumentar nc
solo mediante la identidad sino en término de dos dimensiones
y de reversibilidad. A4si mismo, no existe ya ninguna duda de
que la cantidad de plastilina o de liquido es igual a pesar
de todas las modificaciones que se operen en la forma del ma-
terial.

Los argumentos de HEC (5.8) son también m&s elaborados
e indican un razonamiento mids avanzado. Por ejemplo: “Hay
igual porque les pusiste igual pero la pasamos a un vaso més
gordo que tiene mds lugar y mds espacio y se hace mds para
abajo el agua”, ante la contrasugerencia del experimentador
de que hay mé&s en los cuatro vasitos responde: “No, hay
igual porgue si juntas les cuatro queda igual que esa agua”;
asi mismo en el postest 1 de substancia afirma que hay igual
cantidad de plastiiina en la bola (A} qus en las bolitas (D)
Porque mira, las boelitas son ocho y agui en la bola le ca-
ben ocho” y cuenta alrededor de la bola para demostrar que
también la bola tiene ocho bolitas adentro.

De la mismo manera ERI! {(4.9) argumenta en la prueba de
l fquidos “Hay igual de agua en los dos porque no le pusiste
més agua al rojo (B)", “Hay igual porque es el mismo caidi-
to pero lo pasamos a un vaso més chico”. En substancia, a
pesar de la contrasugerencia en la que se le dice que las
boiitas tienen més plastilina, continda afirmando que "Es-
tén icual nada més que la plasti estd en bolas mds chicas y
ésta (A) en una bola mds grande” y argumenta la igualidad di-
ciendo: "Porque cuando vuelvas a hacer bola éstas (D), van
a guedar igual que esta bola”.

.
iq
2

Qs

Ast pues, los nifies en el nivel 1l1l no tienen ninguna
duda de que la cantidad de lfguido o de plastilina es igual
a pesar dec todas las modificaciones que se operen en la for-
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ma del material; asi
i

mismo son capaces ya de argumeniar no
solo mediante la

entidad inicial, sino en términos de re-
versibilidad y/o considerando dos dimensiones al mismo tiem
Po-

5
'
A
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ANEXO  No. 4

DISTRIBUCION DE LOS SUJETOS EN CADA NIVEL DE
CONSERVACION PARA LAS -PRUEBAS DE LIQUIDOS;
SUBSTANCIA Y PESO.
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